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Zusammenfassung

In der vorliegenden Arbeit werden die Phasen der Ausbildung, des unmittelbaren Berufsein-
stiegs (Induktionsphase mit Mentoring) und der weiteren ersten Berufspraxis von Lehrperso-
nen primir aus der Perspektive des berufsbiografischen Ansatzes (Keller-Schneider & Hericks
2014) untersucht. Das Forschungsziel lautet, Gelingensbedingungen fiir den Berufscinstieg
und die weitere berufsbiografische Entwicklung zu identifizieren. Nach der Grounded Theory
(Strauss & Corbin 1996), Clusteranalyse (Buber & Kraler 2000) und qualitativen Inhaltsanaly-
se (Kuckartz 2016) werden Interviews mit SchulleiterInnen und BerufsanfingerInnen mittels
multimethodologischen Zugangs analysiert und interpretiert. Das empirisch gewonnene Kon-
zept konstituiert sich als Professionalisierung durch Kompetenzgewinn, die professionelle Ha-
bitualisierung etabliert sich als Weg zum Erfolg. Das Habituskonzept nach Bourdieu (2015b)
mit der Triade des Wahrnehmens, Denkens und Handelns seht im Zentrum dieser Arbeit und
begegnet den Phinomenen Ungewissheit und Kontingenz (Pascka et al. 2018) mit der schop-
ferischen Dimension des Generierens von beliebig vielen Handlungsschemata fiir beliebig viele
Situationen. Mit dem Ausblick auf konkrete Umsetzungsmoglichkeiten der gewonnenen Er-
kenntnisse in den Ausbildungs- und Fortbildungscurricula schlieft die Arbeit.

Schlagworte (alphabetisch gereiht)
Curriculum, Habitualisierung, Induktionsphase, Kontingenz, Lehramtsstudium, LehrerInnen-
bildung, Mentoring, Professionalisierung, Professioneller Habitus, Ungewissheit



Abstract

In this dissertation, the phases of training, the immediate entry into the profession (induction
phase with mentoring) and the further first professional practice of teachers are examined pri-
marily from the perspective of the professional biographical approach (Keller-Schneider &
Hericks 2014). The research goal is to identify conditions necessary for both a successful ca-
reer start and further career development. After grounded theory (Strauss & Corbin 1996),
cluster analysis (Buber & Kraler 2000) and qualitative content analysis (Kuckartz 2016), inter-
views with school leaders and young professionals are analyzed and interpreted using a multi-
methodological approach. The empirically gained concept is constituted as professionalization
through gaining competence, the professional habitualization is established as a way to success.
The Habitus concept according to Bourdieu (2015b) with the triad of perception, thinking and
acting is at the center of this work and meets the phenomena of uncertainty and contingency
(Pascka et al. 2018) with the creative dimension of generating any number of action schemes for
any number of situations. The work concludes with the prospect of concrete implementation
options for the knowledge gained in the training and further education curricula.

Keywords (alphabetically sorted)
Contingency, continued professional development, curriculum, habitualization, induction pha-
se, mentoring, professional habitus, professionalization, teacher training, uncertainty
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Vorwort

In 23 Jahren eigener Unterrichtstitigkeit entwickelte sich mein Forschungsinteresse, den Be-
rufseinstieg von Lehrpersonen zu untersuchen. Dieses Interesse entstand einerseits aufgrund
eigener Erfahrungen beim Einstieg in die berufliche Praxis, andererseits durch Beobachtungen
nachfolgender, im berufsbiografischen Sinne jingerer KollegInnen, durch Gespriche und letzt-
lich durch informelles Mentoring, das ich leisten durfte. Die Wahrnehmung unterschiedlicher
Berufseinstiegsszenarien, diese reichten vom optimalen Start Gber Fehlstart mit Restart im
nichsten Schuljahr bis zur Disqualifizierung (durch sich selbst, andere AkteurInnen oder das
System) mit Ausscheidung, um in der Terminologie des Sportes zu sprechen, weckten mein In-
teresse, Gelingensbedingungen fiir den Ubergang vom Studium in den Beruf zu identifizieren.

In meiner nunmehrigen Funktion als Hochschuldozent des Ausbildungsverbundes West! im
Lehramtsstudium Sekundarstufe-Allgemeinbildung boten sich fiir mich durch das Praxis- bzw.
Forscherwissen, die Arbeit mit Studierenden und den Fachdiskurs mit AkteurInnen im Kon-
text der Ausbildungsinstitutionen Padagogische Hochschule und Universitit ideale Rahmen-
bedingungen, diesem Forschungsinteresse nachzukommen. Eingebettet in die von Univ.-Prof.
Mag. Dr. Christian Kraler gegriindete Forschungsgruppe Teacher Education Research Group
(TERG) am Institut fiir LehrerInnenbildung und Schulforschung (ILS) konnte ich den Uber-
gang in den Beruf als einen durch viele Faktoren determinierten Prozess untersuchen. Die Zeit
vorher (LehrerInnenausbildung) und nachher (Induktionsjahr und weitere Berufspraxis) wur-
den in die Forschung im Sinne von Rahmungsphasen des Uberganges integriert.

Als Ergebnis der vorliegenden empirischen Forschungsarbeit liegt das Konzept Professionali-
sierung durch Kompetenzentwicklung vor, es wird in der nachfolgenden Arbeit als Gelingens-
bedingung fiir einen erfolgreichen Berufseinstieg und als Perspektive fiir die weitere berufliche
Professionalisierung diskutiert.

An dieser Stelle gebiihrt vielen Personen ein grofler Dank, ohne deren Unterstiitzung die Ent-
stehung dieses Buches nicht moglich gewesen wire.

Allen voran danke ich den hilfsbereiten und in ihren Erzahlungen sehr offenen Gesprichspart-
nerlnnen. 15 SchulleiterInnnen und 25 BerufsanfingerInnen mit maximal drei Unterrichtsjah-
ren Berufserfahrung teilten mir in Interviews ihre Erkenntnisse, Anliegen und Ideen mit, die
nach qualitativer Analyse zur Generierung des bereits genannten Konzepts der Arbeit fithrten.

Ein besonderer Dank gilt meinem Betreuer und Doktorvater Christian Kraler an der Leopold-
Franzens-Universitit Innsbruck. In unzihligen Treffen forcierte er meine bildungswissenschaft-
liche Professionalisierung mafigeblich, sein klares und direktes Feedback war stets wertschat-
zend und konstruktiv. Vielen Dank fiir die Offenheit, die Betreuung und den grofen Beitragan
meinem wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn.

Frau Irmgard Plattner, Vizerektorin fir Forschung und Entwicklungsangelegenheiten an der
Pidagogischen Hochschule Tirol, danke ich ganz herzlich fir die Genehmigung von Zeitres-

1 Ausbildungsinstitutionen im Ausbildungsverbund WEST/Osterreich: Universitit Innsbruck, Pidagogische Hoch-
schule Tirol, Pidagogische Hochschule Vorarlberg, Kirchliche Pidagogische Hochschule Edith Stein, Mozarteum.
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sourcen im Rahmen meiner Dozententitigkeit. Ohne diese Zeitgefifie lige dieses Buch jetzt
nicht vor.

Zahlreiche Kolleglnnen in meinem beruflichen Kontext bekundeten in vielen Begegnungen
ihr Interesse an meiner Forschung. Die Fachdiskurse wirkten als Impulse im Forschungs- und
Schreibprozess, verschonten mich vor manchen Irrwegen und brachten neue, wertvolle Ideen.
Ich danke euch dafiir.

Ein grofles Dankeschén fehlt noch, es gilt meiner Familie. Barbara, David und Jacob zeigten viel
Verstindnis, wenn ich in den vergangenen Jahren bei familidren Unternchmungen nicht dabei
war. Zudem haben mich eure aufmunternden Worte iiber manches Motivationstief gerettet.
Vielen Dank euch dreien.

Hall in Tirol, im Jinner 2021 Klaus Schneider



I Einleitung

In der vorliegenden Arbeit wird der Berufseinstieg von Lehrpersonen als berufsbiografischer
Ubergang mit dem Ziel diskutiert, Gelingensbedingungen fiir einen erfolgreichen Berufsein-
stieg im Kontext der ersten Berufsjahre sowie der lebenslangen Professionalisierung zu identi-
fizieren. Dem Fokus auf die scheinbar kleinen Details beim Berufseinstieg und der folgenden
ersten Berufspraxis wird besondere Bedeutung beigemessen und nachgekommen. In einem ers-
ten Codierdurchgang gehe ich den Aussagen in den Interviews im Sinne der Grounded Theory
(Strauss und Corbin 1996) ,,auf den Grund®, um spiter bei der Konzeptentwicklung auf héchs-
ten Kategorienebene wieder darauf zuzugeifen.

In der Einleitung (Kap. I) werden die Fragestellungen bzw. das Forschungsinteresse zur Arbeit
dargestellt, um anschliefend den wissenschaftlichen Stand der Professionsforschung auszugs-
weise zu diskutieren. Dabei kristallisieren sich die thematischen Schwerpunkte der Forschungs-
arbeit heraus: Kontingenzerfahrungen und Ungewissheit, Professionalisierung als Lehrperson
durch die Herausbildung eines professionellen Habitus sowie Professionalisierung in den Pra-
xisphasen als LehrerIn (Kap. II). Einblicke in die Konzeption des empirischen Zugangs in Ka-
pitel III sowie Hinweise zu empirischen Ergebnissen (Kap. IV) werden ebenso gegeben wie ein
Ausblick auf einen gelingenden Berufsstart (Kap. IV).



1 Forschungsinteresse und Fragestellungen

Wie bereits erwihnt, ist das Ziel und zugleich das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit,
Gelingensbedingungen fiir einen positiven Berufseintritt als Lehrperson zu identifizieren. Um
die Phase des Berufseintritts als Ubergang zu positionieren, werden auch die Ausbildungsphase
vorher und die erste Praxisphase nachher beriicksichtigt. Insofern stellt sich zu Beginn die Fra-
ge, welche Inhalte Lehramtsstudentlnnen in ihrer Ausbildung bendtigen, um spiter als Berufs-
anfingerInnen ecinen gelingenden Berufseintritt und als Lehrpersonen einen professionellen
Unterricht zu realisieren. Direkt damit hingt die Frage zusammen, welche Anforderungen an
die Curricula der Aus- und Fortbildung gestellt werden, um dem Anspruch eines gelingenden
Berufsstarts bzw. der LehrerInnenprofession gerecht zu werden. Schliefllich wird noch unter-
sucht, wie sich initiale Berufserfahrungen beim Berufseinstieg auf den unmittelbaren weiteren
Verlauf in der ersten Berufspraxis auswirken.



2 Stand der Forschung und Konzeption der Arbeit

Im wissenschaftlichen Diskurs wird die Forschung zum Berufseinstieg als Teil der pidagogi-
schen Professionsforschung interpretiert (Helsper und Bshme 2008; Hericks 2006; Herzog
2014; Terhart et al. 2014; Tippele 2010). Innerhalb dieser lassen sich grob drei theoretische
Grundpositionen unterscheiden. Zunichst sind da der strukturtheoretische Ansatz, der auf eine
Rekonstruktion der strukturellen Handlungsanforderungen des Lehrerberufs abzielt, und der
kompetenzorientierte Ansatz, der nach den zur Bewiltigung dieser Anforderungen notwendi-
gen Kompetenzen und Einstellungen der Lehrerinnen und Lehrer sowie deren Entwicklung
fragt (Helsper und BShme 2008; Terhart 2001). Einen Mittelweg stellt aus der Sicht von Keller-
Schneider und Hericks (2014) der berufsbiografische Ansatz dar, cin spezieller Ansatz der Bil-
dungsgangforschung. Dieser wird in der folgenden Arbeit zum Berufseinstieg von Lehrpersonen
favorisiert, wenngleich alle drei genannten Zuginge insbesondere auch deshalb eine Rolle spie-
len, da in der Befragung der SchulleiterInnen und BerufsanfingerInnen? (Empirischer Zugang,
Kap. ITI) diese Ansitze thematisiert werden. Teilweise explizit, teilweise implizit und durch In-
terpretation sichtbar gemacht. Aus der berufsbiografischen Perspektive ist Professionalitit ein
~berufsbiografisches Entwicklungsproblem® (‘Terhart 2001) und kann als Herausforderung des
lebenslangen Lernens (Schober et al. 2009) geschen und interpretiert werden. Dabei entwickelt
sich die Professionalitit im ,,Prozess des Lehrerwerdens® (Terhart 2001, S. 56). Insofern startet
die Entwicklung der LehrerInnenprofessionalitit mit Ausbildungsbeginn und zieht sich durch
das gesamte Berufsleben der LehrerInnen mit den weiteren berufsbiografischen Stationen des
Berufseinstiegs, der Berufsausitbung und der berufsbegleitenden Fort- und Weiterbildung.’ Die
vorliegende Arbeit konzentriert sich auf den Bereich des Berufseinstiegs als Ubergang von der
Ausbildung in den Beruf (Abb. 1).

Lebenslanges Lernen / Professionalisierung

Berufspraxis,
Fort- und Weiterbildung

Ausbildung

Berufsanfangerinnen

Abb. 1: Berufseinstieg als Ubergang

2 Als Datengrundlage dienen Interviews mit SchulleiterInnen und BerufsanfingerInnen.

3 Im Kontext der Pidagogischen Hochschulen und ebenso in der vorliegenden Diskussion liegt der Unterschied zwi-
schen Fort- und Weiterbildung in der Intention der sich fort- oder weiterbildenden Lehrperson. Wihrend eine Fort-
bildung meist systemimmanent mit dem Ziel der Erweiterung der aktuellen berufsrelevanten Expertise stattfindet,
werden Weiterbildungen als Voraussetzungen oder Chancen zum Karrieresprung absolviert, oft an anderen als der
eigenen Institution. Der Besuch von ein- bis zweitdgigen, in sich abgeschlossenen Seminaren fallen in den Bereich der
Fortbildung (Fortbildungsseminare), dic Hochschullehrginge im Umfang von fiinf bis 60 ECTS-AP (Pidagogische
Hochschule Tirol 2019) sind als Weiterbildung konzipiert.
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In Abbildung 1 wird die Grundannahme der vorliegenden Untersuchung dargestellt. Der Pro-
zess der Professionalisierung als Lehrperson ist ein lebenslanger. Er beginnt in der Ausbildung
und setzt sich im Berufseinstieg bis in die spitere Berufspraxis fort (Helsper 2018; Hericks
2006; Hericks et al. 2018; Idel und Kahlau 2018; Kraler 2008b; Paseka et al. 2011; Schratz
2011; Stichweh 1992, 2017). Im Laufe des Berufslebens findet nach der Ausbildungsphase Pro-
fessionalisierung zudem in der jeweils eigenen LehrerInnenpraxis und im Rahmen von Fort-
und Weiterbildungsveranstaltungen statt (Schmich und Itzlinger-Bruneforth 2019; Schrittesser
2011; Schumacher 2013). Insofern ist in der wissenschaftlichen Diskussion zur Professionalisie-
rung vom lebenslangen Prozess die Rede (Helmke 2012; Hericks 2006; Hericks et al. 2018; Ter-
hart 2011). Die Professionalisierung wihrend der Ausbildung wird in der folgenden Diskussion
ebenso fokussiert wie jene in der Phase des unmittelbaren Berufseinstiegs, der Induktionsphase®.
Kraler (2008b) sicht in den Bereichen Unterricht, Beurteilung, Kollegium, professionsspezifi-
sches Selbstverstindnis und Arbeitsorganisation zentrale zu erfiillende Aufgaben in der Berufs-
eingangsphase und geht infolge der ,,sukzessiven Weiterentwicklung der Ausbildung [und der]
Anderung des Lehr- und Lernverstindnisses“ (ebd., S. 6) von einem erweiterten Professions-
verstindnisses des LehrerInnenberufs aus. Der Thematik der Professionalisierung inkl. des Pro-
fessionsverstindnisses wird in der vorliegenden Arbeit unter besonderer Beriicksichtigung der
Kompetenzsteigerung im Laufe der LehrerInnenaus- und -weiterbildung bzw. der ersten Berufs-
jahre diskutiert. Professionalisierung durch Kompetenzsteigerung stellt hier das zentrale Kon-
zept fiir einen gelingenden Berufseinstieg dar. Das Aufgreifen des Kompetenzbegriffs erweist
sich ,,bei aller Definitionsproblematik insgesamt als fruchtbar (Kraler 2008a, S. 153). Insofern
sie auch den empirischen Erkenntnissen geschuldet sind, werden Kompetenz bzw. Kompetenz-
erweiterung im Kontext der Professionalisierung eingehend diskutiert. Den sozialen Eingliede-
rungsprozessen beim Berufseinstieg und der ,inhaltlichen Uberforderung“ von Berufsanfinge-
rInnen (Kraler 2008b, S. 7) werden u.a. beim Berufseinstieg im Rahmen der Induktionsphase
Beachtung geschenke. Die dafiir installierten formellen Mentoring-Prozesse, welche auch be-
reits im Laufe der padagogisch-praktischen Studien stattfinden, werden als Professionalisierung
im Kontext der LehrerInnenpraxis in der vorliegenden Arbeit ebenfalls thematisiert.

Der empirische Zugang (Kap. III) liefert dahingehend eindeutige Ergebnisse, dass der Profes-
sionalisierungsprozess mit Kompetenzerweiterung einhergeht und dass dieser Prozess zugleich
Verunsicherungen mit sich bringt. Die Prisenz der Phinomene Kontingenzerfahrung und Un-
gewissheit (Kosinar 2018; Oevermann 2017; Paseka et al. 2018; Scheeler 2008) ist insofern
nachvollziehbar, als Kompetenzsteigerung als Verinderung im Denken und Handeln (Kraler
und Menges 2007) mit der Konsequenz von auftretenden unsicheren Momenten aufgefasst
werden kann. Im Unterricht und in der Ausbildung wissen Lernende und auch Lehrende even-
tuell auf Fragen keine unmittelbaren Antworten (Kraler 2012b), dies fithrt zum in der Literatur
und ebenso in dieser Arbeit eingehend diskutierten Phinomen der Kontingenz bzw. Unverfiig-
barkeit mit Ungewissheit als Folge (Combe 2018; Connor et al. 2012; Helsper 2001; Kirtner
2015; Kosinar 2018; Rosa 2018; Schlémerkemper 2010). Der Umgang mit dem Kontingenz-
Phinomen ist auch Teil der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen und, wie sich in der Dis-
kussion herauskristallisiert, eine Herausforderung fiir die gesamte LehrerInnenschaft. Kontin-
genzerfahrungen gehen nicht primir mit dem Versuch deren Losung einher, sondern mit dem

4 Seit dem Wintersemester 2016 werden in Osterreich alle LehrerInnen der Sekundarstufe gemeinsam an Pidagogi-
schen Hochschulen bzw. Universititen ausgebildet (Lehramt Bachelor- und Masterstudium) und sind bei Dienstein-
tritt dazu verpflichtet, eine einjihrige Induktionsphase zu durchlaufen, die durch eine Mentorin bzw. einen Mentor
begleitet wird (Héller et al. 2019).



Stellen neuer Fragen. ,What constitutes teacher development? What factors influence teacher
development?“ (Evans 2002, S. 135).

Besondere Beachtung erfihrt in der vorliegenden Arbeit auch die LehrerInnenprofessionalisie-
rung nach dem Habituskonzept Bourdieus (2015a). Bourdieu versteht sein Konzept als Theorie
der Praxis (ebd.). Insofern werden die Phinomene und Begriffe Interaktion, Integration, Reso-
nanz, Inkorporierung, Subjekt, Objekt Feld etc. (Bourdieu 2015a; Rosa 2018) theoretisch vor-
gestellt und in die Praxis im Sinne der konkreten LehrerInnenprofessionalisierung iibertragen
und diskutiert (Kap. II.1.2.3). Subjekte werden zu BerufsanfingerInnen, Objekte zu Schulleite-
rInnen oder Schulaufsichtsbehorden und das Feld wird beispielsweise in Ausbildungs-, Praxis-
oder Fortbildungsfeld gesplittet. Die Habitualisierungstriade aus Wahrnehmen, Denken und
Handeln zicht sich durch die gesamte Arbeit und trige letztlich wesentlich zur Entwicklung des
Konzepts in der Interpretation (Kap. I11.4) bei. Die Ausbildung eines professionellen Habitus
(Bourdieu 2015b; Lenger et al. 2013) erfolgt im Habituskonzept Bourdieus iiber Inkorporie-
rungsprozesse, die in Feldern (Bourdieu 1996a) iiber lange Zeitriume ablaufen. Auch dahin-
gehend wird in der vorliegenden Arbeit von Professionalisierung als lebenslangem Prozess im
Sinne des lebenslangen Lernens ausgegangen (siche auch Abb. 1). Der Habitus zeichnet sich
gerade dadurch aus, dass er ,niche direke fassbar ist, sondern sich als stilles und unterschwelliges
Prinzip in den Hervorbringungen der Praxis — Spuren gleich — zeigt* (Kramer und Pallesen
2019, S. 14). Kontingenz und Habitualisierung mit ihren jeweiligen Konsequenzen Ungewiss-
heit infolge von Kontingenz (Paseka et al. 2018) und Habitus als Ergebnis der Habitualisierung
(Nairz-Wirth 2011) ziehen sich durch die gesamte vorliegende Arbeit und verschrinken sich
mit dem Thema der Professionalisierung im Kontext von LehrerInnenpraxis. Insofern startet
Grundlagen (Kap. IT) mit der Diskussion iiber Ungewissheit und Kontingenz (Gruschka 2018;
Oevermann 2017; Paseka et al. 2018; Rosa 2018) und Habitus und LehrerInnenpersonlichkeit
(Bourdieu 2015a; Helsper 2018; Lenger et al. 2013), um in der Diskussion zur Professionali-
sierung im Kontext von LehrerInnenpraxis (Kap. I1.2) diesen Themen als Querschnittsthemen
durch stindigen Bezug gerecht zu werden.

In Empirischer Zugang (Kap. III) erfolgt die Analyse der qualitativ, durch Expertlnnen- bzw.
Leitfadeninterviews erhobenen Daten. Mittels multimethodischen Zugangs durch die Groun-
ded Theory (Strauss und Corbin 1996), Clusteranalyse (Bortz und Déring 2006; Buber et al.
2000) und die strukeurelle qualitative Inhaltsanalyse (Kuckartz 2016) wird die Konzeptualisie-
rung eines gelingenden Berufseinstiegs vorgenommen, mithilfe von Bedingungsgefiigen erfolgt
die Interpretation. Das Konzept der Professionalisierung durch Kompetenzentwicklung wird
als Clusterkategorie 3 abgebildet (Abb. 60, Kap. I11.3.4) und stellc das empirische Ergebnis die-
ser Arbeit dar.

Im Anschluss an Zusammenfithrung und Integration (Kap. IV) der Erkenntnisse aus den
Grundlagen und dem empirischen Zugang, wird die Arbeit mit Ansitzen zur gelingenden Pro-
fessionalisierung als Ausblick (Kap. V) abgeschlossen.
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3 Forschungsergebnisse in der Vorschau

In der empirischen Datenanalyse kristallisieren sich sechs Themen® heraus, die mit den disku-
tierten Phinomenen Kontingenz, Ungewissheit und Unverfiigbarkeit sowie mit LehrerInnen-
personlichkeit & Habitus verkniipft und in Beziehung gebracht werden. Bei den sechs empi-
risch gewonnenen Themen handelt es sich um Administration, Kooperation, Autoritit in der
Klasse, Reflexion & Feedback, Systemwissen und Habitus. Habitus bildet sich in allen hier vor-
gestellten Themen ab und wird in der vorliegenden Arbeit als Metathema diskutiert.

Ohne an dieser Stelle auf die Forschungsfragen und deren Beantwortung im Detail einzugehen
(siche dazu Kap. IV.2), etabliert sich als Gesamtkonzept der Arbeit Professionalisierung durch
Kompetenzentwicklung. Diese Professionalisierung erfolgt unter Beriicksichtigung verschiede-
ner Professionalisierungsmodelle in kleinen Schritten (Delta P; Kap. V.1) und erstrecke sich
tiber die Ausbildung bis in die Fortbildung als Lehrperson mit entsprechenden Kompetenzan-
spriichen. Die Akzeptanz und der Umgang mit Kontingenz- bzw. Krisenerfahrungen bildet sich
als wesentliche Kompetenz bzw. Gelingensbedingung im LehrerInnenberuf ab, die im Kontext
der Habitualisierung als professionelle Lehrperson zu betrachten ist.

Als zentrale Determinante fiir eine fundierte Aus- und Fortbildung mit dem Anspruch auf eine
ganzheitliche Professionalisicrung wird die Vernetzung zwischen Institutionen (allgemein) und
Personen (konkret) identifiziert. Die Zusammenarbeit zwischen den Ausbildungsinstitutio-
nen (Universititen, Pidagogische Hochschulen, Praxisschulen) und den Bildungsdirektionen
bzw. dem Bundesministerium ist fiir einen guten Berufsstart mit optimistischer Berufsbiografie
als Lehrperson ebenso relevant wie die Vernetzung einzelner AkteurInnen. Dozierende der je-
weiligen Disziplinen (Fachausbildung, fachdidaktische und bildungswissenschaftliche Ausbil-
dung) interagieren und kooperieren idealerweise miteinander, mit Praxislehrpersonen und den
HauptakteurInnen: den Studierenden. So konnen Inhaltsdesidarate vermieden und beabsich-
tigte thematische Uberschneidungen aus verschiedenen Perspektiven initiiert werden. Insofern
lautet das Ergebnis der vorliegenden Studie zur LehrerInnenaus- und fortbildung: Professiona-
lisierung durch Kompetenzgewinn kann durch Vernetzung und Kooperation auf ganzheitlicher
personaler und institutioneller Ebene zum Erfolgsprogramm werden.

S Thematisch signifikant abgebildete Gegenstinde, die aus den Interviews (BerufsanfingerInnen und SchulleiterIn-
nen) in Bezug auf die Forschungsfragen (Kap. II1.1.1) generiert werden.



II Grundlagen

Im vorliegenden Kapitel wird die Professionalisierung als Lehrperson diskutiert. In der wis-
senschaftlichen Diskussion kristallisieren sich zwei Querschnittsthemen heraus, welche in Ab-
schnitt II vorweg diskutiert werden, um in spiteren Abschnitten im Sinne der Querschnitts-
thematik darauf verweisen zu kénnen. Es handelt sich dabei um Habitus und Ungewissheit
(Kap. IL.1). In Ungewissheit als Teil der pidagogischen Profession (Kap. I1.1.1) wird auf die
Konstitution der Ungewissheit im pidagogischen Kontext (Kap. I1.1.1.1) und den Umgang mit
Ungewissheit und Krisenerfahrung (Kap. II.1.1.2) eingegangen. Die Erkenntnisse werden in
der Zusammenfassung (Kap. I1.1.1.3) rekapituliert. LehrerInnenpersonlichkeit und Habitus im
Kontext der Professionalisierung (Kap. II.1.2) wird als zweites Querschnittsthema, welches in
der gesamten Arbeit zum Ausdruck kommt, durch Habituskonzept nach Bourdieu als ,Theorie
der Praxis“ (Kap. II.1.2.1) und Modelldarstellung (Kap. I1.1.2.2) subsumiert. In Ubertragung
des Habituskonzepts auf LehrerInnenprofessionalisierung (Kap. I1.1.2.3) werden die Erkennt-
nisse der Habitualisierung nach Bourdieu auf die professionelle Habitualisierung als Lehrper-
son transferiert.

In Professionalisierung im Kontext von LehrerInnenpraxis® (Kap. I1.2) liegt der Fokus auf den
praktischen Teilen der LehrerInnenausbildung mit permanentem Bezug zu den oben genannten
Themen Ungewissheit und Habitus. Nach der Gegeniiberstellung von pidagogischer und all-
gemeiner Professionalisierung (Kap. I1.2.1) erfolgt die Diskussion der konkreten Praxisphasen
der padagogisch-praktischen Studien (Kap. I1.2.2) unmittelbar vor dem Berufseinstieg und der
Professionalisierung beim Berufseinstieg: Induktionsphase und Mentoring (Kap. I1.2.3).

In Zusammenfassung der Grundlagendiskussion (Kap. I1.3) erfolgt ein Kurziiberblick zur ge-
fithrten Diskussion des Abschnitts IT als thematischer Extrake.

6 In der vorliegenden Arbeit inkludiert der Begriff LehrerInnenpraxis sowohl Praktika wihrend der Studienzeit im
Rahmen der pidagogisch-praktischen Studien als auch die erste berufliche Praxis als bereits ausgebildete Lehrperson
(Induktionsphase und zwei folgende Jahre).
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1 Habitus und Ungewissheit

Kontingenz, Unverfiigbarkeit und Ungewissheit sowie Habitualisierung und Habitus sind Pha-
nomene, die als Querschnittsthematik in der Professionalisierungsdiskussion eine Rolle spielen
(Gruschka 2018; Schrittesser 2011). In Kapitel IL.1 wird in diesen Diskurs Einblick gegeben.
In Ungewissheit als Teil der piadagogischen Profession (Kap. IL.1.1) wird zuerst die Konstituti-
on der Ungewissheit im pidagogischen Kontext diskutiert (Kap. II.1.1.1), um anschliefend auf
den Zusammenhang von Ungewissheit und Krisen bzw. Krisenerfahrungen (Kap. II.1.1.2) ein-
zugehen. Schlieflich folgt cine Zusammenfassung (Kap. I.1.1.3) der bisherigen Erkenntnisse.
In LehrerInnenpersénlichkeit und Habitus im Kontext der Professionalisierung (Kap. I1.1.2)
wird einleitend die theoretische Einordnung des Habitusbegriffs nach Bourdieu vorgenommen
(Kap. I1.1.2.1). Seine Erkenntnisse iiber Feld, Macht, Kapital, Subjektivismus, Objektivismus
und Inkorporierung, die letztlich zur Habitualisierung iiberleitet, werden in der Modelldarstel-
lung (Kap. 11.1.2.2) diskutiert. In Ubertragung des Habituskonzepts auf LehrerInnenprofessi-
onalisierung (Kap. I1.1.2.3) werden die Begriffe des Bourdiew'schen Habituskonzepts auf die
Professionalisierung von Lehrpersonen umgelegt, um schliefSlich zur Kernidee der vorliegenden
Rekonstruktion zu gelangen: Habitus als Konzept der Professionalitit.

1.1 Ungewissheit als Teil der padagogischen Profession

In der wissenschaftlichen Diskussion zur pidagogischen Professionalisierung wird das Phino-
men der Ungewissheit ausfiihrlich behandelt (Gruschka 2018; Helsper 2001, 2005; Oever-
mann 2017; Paseka et al. 2011; Paseka et al. 2018; Schrittesser 2011).

Im vorliegenden Kapitel wird das Phinomen Ungewissheit im padagogischen Feld thematisch
eingeordnet und eingegrenzt. Es erfolgt die Diskussion tiber Ungewissheit bzw. Umgang mit Un-
gewissheit als Krise. Ebenso werden der Umgang mit Kontingenz und die daraus resultierende Un-
gewissheit im Unterricht bzw. im schulischen Umfeld konkretisiert und zur Diskussion gestellt.

1.1.1 Konstitution der Ungewissheit im pidagogischen Kontext

Weite Ubereinstimmung herrscht dariiber, dass Ungewissheit im padagogischen Feld in der
»Nicht-Standardisierbarkeit des pidagogischen Handelns“ (Helsper 2001) begriindet ist. Com-
be (2018) identifiziert Ungewissheit als ,eine Erfahrung, ein Widerfahrnis®, weil die handeln-
den Personen insofern in einer Entscheidungskrise stecken, als sie eine Selektion von Hand-
lungsoptionen angesichts des ,immer anders Moglichen, Denkbaren und Interpretierbaren®
vornehmen miissen. Der Autor spricht die beiden Phinomene Ungewissheit als Krisen- bzw.
als Kontingenzerfahrung an und identifiziert Ungewissheit als eine Bedingung, unter der die
AkteurInnen kommunizieren, handeln und letztlich, trotz der im pidagogischen Feld allgegen-
wirtigen Kontingenz, entscheiden.

Connor et al. (2012) unterstreichen dieses Kommunikationspotenzial aufgrund von Ungewiss-
heit: ,,[...] the word [contingency] descends etymologically from the prefix con-, which indica-
tes the proximate positions of with or together” und sehen es als Chance, tiber Kontingenzer-
fahrungen Resonanzen zu erzeugen: ,,[...] a unique opportunity to reflect on our close contacts
and resonant connections® (ebd.).

Kosinar (2018) lenke den Blick bei der Erfassung des Begriffs der Ungewissheit auf die Person
der Lehrerin bzw. des Lehrers, konkret auf deren Handlungsweisen. Die Autorin sieht Unge-



wissheit im Unterricht bzw. im schulischen Feld u.a. darin begriindet, dass LehrerInnenhandeln
»kein technisches, standardisiertes und regelgeleitetes Handeln ist“ (ebd., S.258). Dafiir sind
die Handlungen der Lehrpersonen interaktiv, da Arbeitsbiindnisse sowohl mit einzelnen Schii-
lerinnen bzw. Schiilern als auch einer ganzen Gruppe geschniirt werden. Die Komplexitit im
Sinne der Ungewissheit erhoht sich, da sich verschiedene Gruppenkonstellationen (Klassengré-
e, Heterogenitit etc.) in ihrem Verhalten unterscheiden (Kontingenz) und die angesprochenen
Arbeitsbiindnisse im Gegensatz zu anderen Professionen (Oevermann 2017) keine freiwilligen
sind. Ungewissheit entsteht laut Kosindr (2018) auch, weil die Lehrperson Bildungsprozesse
aufgrund des individuellen Lernens der SchiilerInnen ,,nur kommunikativ anregen, aber nicht
direke steuern kann“. Nachdem das Resultat des genannten Bildungsprozesses auch von der
»Motivation und den Verstehensprozessen® (ebd.) der Schiilerlnnen abhingt, ist es unsicher,
was und wie viel vom Unterricht aufgenommen und spiter relevant sein wird.

Der Begrift der Kontingenz spielt in der Diskussion iiber die Ungewissheit eine entscheiden-
de Rolle, da durch die schon beschriebene Nicht-Standardisierbarkeit von Handlungen und
Reaktionen im schulischen Feld diese gemifl der Begriffsdefinition moglich und gleichzeitig
nicht notwendig (Duden 2017) sind. Im Unterricht, wo stindig mit dem direkten Gegeniiber
(einzelne SchiilerInnen oder eine Gruppe) interagiert wird, spielt ,die Hiufigkeit des gemein-
samen Auftretens zweier Sachverhalte® (ebd.) eine bedeutsame Rolle hinsichtlich der Quantitit
an Entscheidungsoptionen der Lehrperson und/oder der SchiilerInnen.

Dieser Ansatz fithrt unmittelbar zum Fachterminus der doppelten Kontingenz, welcher in der
soziologischen Systemtheorie von Talcott Parsons eingefithrt (Kirtner 2015) und von Luhmann
(2018) iibernommen und abgeindert wurde. Die doppelte Kontingenz ist in ihrer reinen Form
als eine soziale Situation, ,,in der [sich] mindestens zwei Teilnehmende gegenseitig wahrnehmen
und in der noch véllig offen unbestimmt ist, was als Nichstes geschehen soll“ (Luhmann 2018,
S.152), zu verstehen. In der Ausschlieffung von Notwendigkeit und Unméglichkeit besteht die
Kontingenz. Aufgrund der Tatsache, dass auch nach dem Muster des didaktischen Dreiecks
(Bénsch 2006) in schulischen Situationen hiufig mindestens zwei Person interagieren, wird da-
raus die doppelte Kontingenz. Der Grad der Ungewissheit im pidagogischen Feld steigt und
wird zugleich nachvollzichbar. Aus systemtheoretischer Perspektive ist Kontingenz ein in allen
Systemen auftretendes konstitutives Element (Luhmann 2018), aus bildungstheoretischer Per-
spektive ergibt sich die Kontingenz bzw. die doppelte Kontingenz aus der ,,Fallorientierung®
(Combe et al. 2018). Damit ist die Zuwendung der Lehrperson zu den Lernenden bzw. die
Interaktion mit den jeweils individuell am Lern- und Bildungsprozess teilnehmenden Schiile-
rinnen und Schiilern angesprochen (ebd.).

Fiir Combe et al. (2018) wird Kontingenz in verschiedenen Erscheinungsformen in Bezug auf
Ungewissheitsmomente im unterrichtlichen Handlungszusammenhang sichtbar (Abb. 2).
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Abb. 2: Erscheinungsformen von Kontingenz; eigene Abbildung nach Combe et al. (2018, S. 54)
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Die Autorlnnen identifizieren Kontingenz bzw. Unsicherheitsmomente im Unterricht u.a. abhin-
gigvon den Unterrichtsinhalten. Die curricularen Vorgaben spielen in diesem Zusammenhang eine
ebenso grofie Rolle wie deren Umsetzung durch die Lehrperson. Bereits in der Planungsphase der
zu vermittelnden Inhalte orientiert sich die Lehrperson in eine offene, ungewisse Zukuntft.

Die Ungewissheit im Unterrichtsgescheben entsteht durch die ,eigensinnigen und unterschied-
lich motivierten Zuginge der Lernenden® (ebd., S. 54) zu Unterrichtsinhalten. Die wechsel-
seitigen Bezichungen der cinzelnen Individuen bewirken cine offene Dynamik der Schulklasse
mit unsicherer innerer Strukturiertheit. Hinsichtlich der Lernprozesse und -ergebnisse gibt es
keine Garantie, dass Lernen zum Erfolg fithrt. Die individuelle Passung der schulischen Anfor-
derungen an die Lernbereitschaft der SchiilerInnen fordert von den Lehrpersonen eine hohe
Adaptionsfihigkeit und die Bereitschaft, ,sich auf Kontingenz als Herausforderung einzulas-
sen“ (ebd.). Schliefllich miissen sich Lehrpersonen, insbesondere BerufsanfingerInnen, in die
unterschiedlichen Méglichkeiten der Arbeirsbiindnisgestaltung erst hineinfinden, zeigen sich in
den Schulklassen doch spannungsreiche Uberlagerungen von ,,Unterrichts-, Peer- und Famili-
enkulturen® (ebd., S. 55). Die Unsicherheitsvariable der Unterrichts-, Peer- und Familienkultur
hingt auch von der jeweiligen standortbezogenen Schulkultur ab.

Einen dhnlichen Befund tiber die Prasenz von Ungewissheit im Unterricht liefert Keller-Schnei-
der (2018) und betont zusitzlich die Notwendigkeit der SchiilerInnenzentrierung im Unter-
richt. Konkret spricht die Autorin davon, dass die Durchfithrung von Unterricht kein Vollzug
von Unterrichtsplinen, sondern die ,Wahrnehmung von situativen Handlungen® bedeutet und
sie beleuchtet in ihrer Studie die ,Inkongruenz von Planung und Durchfithrung [von Unter-
richt]“. Damit wird aufgezeigt, dass neben der unklaren Wirkung und der nicht vorhersehba-
ren Bedeutung von Erkenntnissen auch die begrenzte Planbarkeit von Unterricht Ungewissheit
zur Folge hat. Keller-Schneider (2018) legt in Bezug auf die Planbarkeit des Unterriches drei
Facetten der Ungewissheit dar. So ist innerhalb der Bildungslandschaft erstens kein geteiltes
Verstandnis von Planungskompetenz erkennbar, auch wenn Studien belegen, dass der Erwerb
von Planungskompetenz im Rahmen der Ausbildung bis zu einem gewissen Ausmaf erreicht
werden kann und sich auch erste Routinen einstellen (Keller-Schneider 2018).

Im Rahmen der LehrerInnenbildung NEU wird den Studierenden zur Erlangung von Pla-
nungskompetenz viel Raum geboten. Einerseits in den universitiren Seminaren, insbesondere
vorbereitend auf die Praxisphasen, andererseits in den padagogisch-praktischen Studien, also
zur unmittelbaren Anwendung (Kompetenz) des Gelernten, Erforschten etc. (Leopold-Fran-
zens-Universitit Innsbruck 2016). Der Hinweis von Keller-Schneider kann dahingehend inter-
pretiert werden, dass einheitliche Vorgaben seitens der Ausbildungsinstitutionen in Bezug auf
Planungskompetenz der Studierenden die Ungewissheit der Planbarkeit reduzieren und umso
mehr zur Sicherheit der Studierenden beitragen.

Zweitens ist fiir Keller-Schneider (2018) ungeklirt und insofern ungewiss, ,was sich [bei der
Entwicklung der Planungskompetenz] genau tut” und wie sich diese Kompetenz im unterricht-
lichen Handeln zeigt. Aufierdem bleibt die Frage offen, ob die erstellte Planung als Grundla-
ge und nicht als Leitlinie benutzt und bei Bedarf in professioneller Weise davon abgewichen
wird. Schliellich zeigt die Autorin drittens die Ungewissheit in der Planbarkeit und Durch-
fihrung von Unterrichtssituationen aufgrund der Interaktionen von AkteurInnen in ihren je
unterschiedlichen Rollen auf. In diesen Situationen wird die Dringlichkeit einer ,,Adaption des
Handelns der Lehrperson an die Resonanz des Unterrichts bei den Lernenden ersichtlich®. Als
Schlussfolgerung bzw. Losungsansatz nennt Keller-Schneider einmal mehr, Ungewissheit als
Herausforderung anzunchmen und mithilfe einer adaptiven Lehrkompetenz eine hohe Unter-



richtsqualitit zu erreichen. Der Ansatz, Ungewissheit als Herausforderung zu sehen, wird im
Kapitel Umgang mit Ungewissheit und Krisenerfahrung (Kap. I1.1.1.2) niher beleuchtet.

Die Thematik der Vermittlung eines offenen, ganzheitlichen und méglichst wenig subjektiven
Zugangs zu schulischen bzw. interaktiven Herausforderungen in der LehrerInnenausbildung
spricht Scheeler (2008) an: ,Generalization training continues to be a missing link between
preservice teacher preparation and inservice application of skills! Hierbei liegt eine grof$e Ver-
antwortung bei den Dozierenden: ,Teacher educators [because they have to] generalize effective
teaching’ (ebd.) Sie tragen letztlich neben dem erfolgreichen Berufseinstieg auch zum besseren
Lernen der SchiilerInnen bei.

Gruschka (2018) artikuliert eine Reihe von Fragen aus der Sicht von BerufsanfingerInnen und
der LehrerInnenschaft insgesamt. Die formulierten Fragen driicken Ungewissheit aus und be-
treffen am Ende, wie von Scheeler (2008) bereits angesprochen, auch oder gerade die Schiile-
rInnen (Abb. 3):

[ Welche Umwege, Sackgassen "Fallt mir zum richtigen Zeitpunkt |

Lund Fehlkonzepte tun sich auf? )| der richtige Impuls ein?

‘/’ Wer binichals [ Was geschieht in den
\_Erzieher und Lehrer? | ? _Kopfen der Schiilerinnen? )
" Werden die Schiilerlnnen ° Wer kommt wann ans |
| die Aufgaben bearbeiten? \ Ziel?

[ Werde ich die Schiilerinnen vom | [ Werde ich mein Programm |
| Lohn des Lernens tiberzeugen? | | sinnvoll bearbeiten konnen?

Abb. 3: Fragen zur Ungewissheit; eigene Abbildung nach Gruschka (2018, S. 18)

Bereits mit dem Titel seines Kapitels ,Offenheit und Ungewissheit gibt Gruschka (2018,
S.18) seine Antwort auf die Frage der Ungewissheit und geht davon aus, dass Pidagoglnnen
zum ,,Grundtatbestand der Ungewissheit der Praxis“ (ebd.) mit der Zeit ein breites Erfahrungs-
wissen entwickeln und trotzdem im Verlaufe des Unterrichts jeweils nur wenige Moglichkeiten
haben, auf die Fragen (Abb. 3) konkrete Antworten zu finden. Gruschka geht davon aus, dass
der Grofiteil der Lehrpersonen in ihrer Praxis die belastende und befreiende Ungewissheit am-
bivalent erleben. Belastend wird es dann, wenn es um den Bildungsertrag der SchiilerInnen geht.
Befreiend kann Ungewissheit sein, wenn diese als ,,produktive[r] Eigensinn der pidagogischen
Kommunikation“ (ebd., S. 19) wahrgenommen wird.

Kosinar (2018) nimmt sich in ihrer deutschen Studie ,,Konstruktionen von Professionalitit und
Ungewissheitserfahrungen im Referendariat® der Frage an, welchen Formen der Ungewissheit
BerufsanfingerInnen in der zweiten Phase der Berufsausbildung zur Lehrperson in Deutsch-
land” begegnen und wie sie Ungewissheitserfahrungen vor dem Hintergrund ihres Professions-
verstandnisses deuten. Die aufgetretenen Ungewissheiten zeigen sich vor allem durch die nicht

7 Das Referendariat ist in der zeitlichen Positionierung mit der neuen Induktionsphase in Osterreich vergleichbar, wenn-
gleich das Referendariat als zweite Ausbildungsphase gilt und die Induktionsphase der Ausbildung zeitlich nachgestellt
ist. Aufgrund der Tatsache, dass die Induktionsphase cine durch den Mentoring-Prozess betreute Berufscinstiegsphase
darstellt, gehe ich in der vorliegenden Arbeit von parallelen, durchaus vergleichbaren Berufseinstiegserfahrungen von Re-
ferendarinnen bzw. Referendaren in Deutschland und Vertragslehrpersonen in der Induktionsphase in Osterreich aus.
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kontrollierbare Interaktionsdynamik und die damit verbundene Notwendigkeit einer ,, Arbeits-
biindnisgestaltung (ebd.). Die Autorin weist in ihrem Beitrag explizit darauf hin, dass die viel-
fach angestrebte ,,Schliefung von Ungewissheit“ (ebd., S. 272) im Sinne einer Auflésung bzw.
Behebung oft nicht gelingt. Diese Phase des Berufseinstiegs wird hiufig als ,berufsbiografisch
hoch brisante Phase” erlebt und ist ,nicht selten von Krisen bewegt” (ebd., S.256). Auf das
Thema der Krise durch Ungewissheit gehe ich im folgenden Kapitel niher ein.

1.1.2 Umgang mit Ungewissheit und Krisenerfahrung

In der bildungswissenschaftlichen Diskussion haben Kontingenz und Ungewissheit als zentrale
Merkmale des LehrerInnenberufs Anerkennung gefunden (Kosindr 2018). Rosa (2018) berei-
chert den Diskurs mit dem Phinomen der Unverfiigbarkeit (siche auch Exkurs Kap. I1.1.2.2.3).
Kosindr (2018) stellt fest, dass gerade Ungewissheitserfahrungen bei angehenden Lehrpersonen
zu Krisen fithren konnen. Ausschlaggebend dafiir sind Differenzerlebnisse zwischen den bereits
thematisierten Unterrichtsplanungen, den beruflichen Selbstbildern und Vorstellungen der eige-
nen Wirksamkeit einerseits und der realen, im Unterricht vorgefundenen Situation andererseits.
Ein Ansatz zum Umgang mit Ungewissheit und Krisenerfahrungen im Unterrichtsalltag stellt
die Institutionalisierung der Berufscinstiegsphase® dar (Dietrich 2018). Hier werden Berufsan-
fingerInnen von erfahrenen Lehrpersonen bzw. MentorInnen begleitet und diese Phase kann
als Professionalisierungsmodell, welches tiber die Aneignung kanonisierten Wissens hinaus-
geht, gesehen werden. Im Zentrum dieser Professionalisierungsphase steht der kreative Prozess
der Krisenbearbeitung.

Die durch die handlungspraktische Auseinandersetzung mit Ungewissheit hervorgerufene spe-
zifische Krisenhaftigkeit ist fiir die Professionalisierung angehender Lehrpersonen ,von konsti-
tutiver Bedeutung* (ebd., S. 277) und lisst sich insofern auch als Prozess der Krisenbewiltigung
verstehen, als dass berufsbezogene ,,Uberzeugungen und Glaubenssitze“ (ebd.) der Berufsan-
fingerInnen nicht unangetastet bleiben. Allfillige Spannungsfelder zwischen den Ausbildungs-
institutionen (Universitit bzw. Pidagogische Hochschule und deren Lehrende) und den am
Berufscinstieg fiir Berufsanfingerlnnen beteiligten Institutionen (Schule, Lehrerkollegium,
MentorInnen etc.) hinsichtlich der durchaus belastenden Krisensituationen fiir die Beteiligten
scheinen vorprogrammiert. Jedoch gilt die Krisenhaftigkeit laut Dietrich (2018) ,,als strukturell
unhintergehbar, also auch nicht organisational etwa durch bessere Ausbildungsbedingungen
vermeidbar®.

Das Erleben einer Krise bezieht sich folglich auf den handlungspraktischen Teil des Berufs-
einstiegs und wird durch eine ,unbekannte, eine neue oder neu zu entdeckende Begebenheit*
(ebd., S. 283), die sich ciner routinierten Deutung und Bearbeitung entzicht, ausgeldst. Tra-
dierte oder ausprobierte Reaktionsweisen der BerufsanfingerInnen scheitern. Hier liegt der
Bezugspunkt zum handlungspraktischen Teil des Berufseinstiegs im Gegensatz zur theoreti-
schen Ausbildung. Auf das Unbekannte bzw. Ungewisse muss die neue Lehrperson (- Subjekt*
in Dietrich 2018) reagieren. Dies kann letztlich eine krisenhafte Erfahrung darstellen. Scheeler
(2008, S. 146) hebt in diesem Zusammenhang folgende Unstimmigkeit hervor: ,,[...] skills and
techniques that teachers learn and practice in college classrooms are not always maintained over
time. Ebenso vermisst die Autorin den Erkenntnistransfer der Studierenden aus den Praktika
bzw. Ubungsklassen in die eigene Unterrichestitigkeit: ,,[ There is not necessarily a] transfer to
actual classrooms with children (ebd.)

8 Referendariat bzw. Induktionsphase mit formellem Mentoring-Prozess



Als Variante fiir einen offensiven Umgang mit Kontingenz kann der Vorschlag von Combe et
al. (2018) angesehen werden, wonach die BerufsanfingerInnen nicht versuchen, die Krise zu
umgehen, sondern sich als ,,Kriseninduzierer” sehen. Dabei konfrontiert die Lehrperson die
SchiilerInnen mit Inkonsistenzen ihrer Konzepte und Denkweisen und gibt ihnen damit die
Moglichkeit, ,am Widerstand der Sache” (ebd.) neue Perspektiven zu gewinnen. Die Chance in
diesem durchaus ,wagnisreichen Vorgehen [liegt darin, dass die] Irritation durch das Fremde®
(ebd.) - in diesem Fall die Lehrperson — oftmals krisenhaft-offene Bewegungen in Gang setzt.
Empirisch zeigt sich diese Entwicklung dadurch, dass sich Lehrpersonen und SchiilerInnen
sexperimentell-deutend und sprachsuchend der noch unbegriffenen Vieldeutigkeit einer Sache
nihern® (ebd.).

Die hier beschriebene Vorgehensweise ist Teil der paradoxen Techniken (Molnar et al. 2013)
und kann eingesetzt werden, um Verhaltensweisen und Ereignisse zu verindern, die scheinbar
ohne Bezug zum Problem sind. Auf diese Weise becinflussen paradoxe Techniken bzw. parado-
xe Interventionen, im vorliegenden Fall das absichtliche Herbeifiithren einer Krise bzw. einer
Krisensituation, die problematische Situation aufgrund des progressiv initiierten Perspektiven-
wechsels oftmals positiv.

Fiir Dietrich (2018) steht aufler Zweifel, dass Krisenbewiltigung keineswegs von selbst und aus
dem Nichts erfolgt. Sie basiert auf der Erfahrung anderer, vorheriger Krisenbewiltigungen in-
klusive derer Routinen. Letztlich greift die in die Krise geratene Lebenspraxis ,,auf die Krisenbe-
arbeitung strukturierende Struktur® zuriick.

Trotz passender Unterrichtssettings und dem Wissen iiber Krisenbewiltigung mit positiven
Ergebnissen bzw. Auswirkungen kann es vorkommen, dass Irritationen und Krisen nicht ange-
nommen werden (Keller-Schneider 2018). Diesbeziiglich kénnen die individuellen Uberzeu-
gungen und Vorannahmen der Studierenden Grenzen in der Bereitschaft zur Krisenannahme
setzen. Insofern gilt es auch fiir die Lehrenden im Lehramtsstudium, als Vorbilder zu wirken
und ,,Ungewissheit auszuhalten [bzw.] Kontingenz als Herausforderung anzunehmen® (ebd.
S.251), zumal Kontingenz ohnehin per se prisent ist.

Keller-Schneider (2018) erdrtert eine weitere Dimension der Ungewissheit im LehrerInnenbe-
ruf und konstatiert, dass fiir den Umgang mit Ungewissheit die Positionierung zwischen dem
Phinomen der Ungewissheit und den BerufsanfingerInnen eine Determinante darstellt. Fiir die
Autorin sind BerufsanfingerInnen bzw. in den LehrerInnenberuf einsteigende Personen fortge-
schrittene AnfingerInnen, die vorerst iiber grundlegende Fihigkeiten verfiigen, um sich in der
Praxis weiteres Wissen und Kénnen anzueignen. Der Status der fortgeschrittenen Anfingerin
bzw. des fortgeschrittenen Anfingers folgt zum Teil daraus, dass die BerufsanfingerInnen aus
den bisherigen Praxisphasen’ der LehrerInnenausbildung erste Unterrichtserfahrungen mit-
bringen. Zugleich wird die Diskrepanz betont, die ,,aus den Erfahrungen wihrend der Ausbil-
dungbekannten Anforderungen und den im Berufseinstieg [tatsichlich] erlebten® (ebd., S. 246)
entsteht. Beim unmittelbaren Berufseinstieg erhoht sich u.a. aufgrund der plotzlichen Verant-
wortungsiibernahme der Komplexititsgrad fiir die BerufsanfingerInnen und in Verbindung
mit den zu meisternden Anforderungen werden bei den angehenden Lehrpersonen Irritationen
ausgeldst. Die Erwartungshaltung, diese Aufgaben entsprechend ,zu meistern” (ebd.), erhdht
den Irritationsgrad noch weiter. Neben der Fahigkeit der Wahrnehmung dieser komplexen An-
forderungen ist es gerade auch das ,, Anerkennen von Ungewissheit (ebd., S. 233), welches die
einsteigende Lehrperson als Kompetenz mitbringt. Die Bereitschaft, sich mit Ungewissheit aus-

9 Pidagogisch-praktische Studien
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einanderzusetzen und dadurch weiter zu professionalisieren, ist ebenfalls Teil der grundlegen-
den Fihigkeiten von Berufsanfingerinnen und Berufsanfingern. Diese Anforderungen sind im
Vorfeld des Berufseinstiegs ,,in der gesamten Dynamik strukturbedingt nur begrenzt erfahrbar®
(ebd.). Insofern sind nicht nur konkrete Prozesse und Handlungen beim spiteren Berufsein-
stieg im Unterricht Auslser von Ungewissheit, sondern der Ubergang als solcher stellt eine
zusitzliche Unsicherheit dar. Der Wechsel von Studierenden zu Berufsanfingerlnnen ist kein
reibungsloser. Weiterlernen ist erforderlich und die Herausforderung anzunehmen, sich durch
Erfahrungen weiter zu professionalisieren, ist Voraussetzung.

Eine Aufgabe der LehrerInnenausbildung liegt in der Vorbereitung der Studierenden auf die
Ungewissheit im spiteren Berufseinstieg, auf den Umgang mit dieser und mit den dadurch
auftretenden Irritationen. Die Intention kann sein, den angehenden Lehrpersonen durch eine
wvertiefte Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand und der Ungewissheit (ebd., S. 247) die
Wirkungserfahrung des zukiinftigen Handelns als Lehrperson zu erméglichen. Dietrich (2018)
zeigt die in der wissenschaftlichen Diskussion thematisierten Zuginge zu Ungewissheit bzw.
Kontingenz auf, strukturtheoretisch argumentiert als Ungewissheit, kompetenztheoretisch dis-
kutiert als doppelte Kontingenz. Wihrend ,in Bezug auf den Gedanken® (ebd., S.279) Einig-
keit iiber die Faktizitit von Ungewissheit herrscht, verlduft die Diskussion iiber den Umgang
mit Ungewissheit teilweise kontrir. So ist von ,nicht technologisierbar[em Umgang]®, von
singenieurale[r] Handlungslogik“ und ebenfalls von ,technologische[m Handlungs]Reper-
toire” (ebd.) die Rede.

Kosinar (2018) unterscheidet drei Formen des Umgangs mit Ungewissheit, wobei sich diese

gegenseitig nicht ausschliefen (Abb. 4).

SchlieBung
von Ungewissheit

Anerkennung
von Ungewissheit

Drei Varianten
des Umgangs
mit Ungewissheit
(Kosinar 2018)

Ausbalancierung
von Krisen und Routinen

Abb. 4: Umgang mit Ungewissheit; eigene Abbildung nach Kosinar (2018)

Die Maglichkeit, Kontingenz bzw. Ungewissheit aufzulosen'® und damit angehenden Lehrper-
sonen Gewiss- und Planbarkeit anzubieten, entspricht dem Paradigma des kompetenztheore-
tischen Ansatzes (Kosindr 2018). Von erfahrenen Lehrpersonen kann nach diesem Muster ein
breites Erfahrungswissen im Unterricht abgerufen werden. Dies betrifft sowohl Wissensbestin-
deals auch Planungshandlungen. Kosinér diskutiert die ,, Definition lehrerberuflicher Standards
[und die] Darstellung von Kompetenzmodellen® (ebd., S. 259) als Gelingensbedingungen fiir
den Berufseinstieg und als Voraussetzungen fiir erfolgreiches LehrerInnenhandeln generell.

10 Kosindr (2018) verwendet dafiir dic Metapher ,,SchlieSung von Ungewissheit*.



Die theoretischen Ansitze der Anerkennung und Ausbalancierung von Ungewissheit setzen
stirker beim professionellen Selbstverstindnis der Lehrpersonen an, wobei in der Anerkennung
die Routine, mit Unsicherheitspotenzial umzugehen, in den Vordergrund riicke. Erfahrungswis-
sen wird mit ,wissenschaftlichem Erklirungswissen“ (ebd.) in Beziehung gesetzt und dadurch
kann mit vorhandener Handlungsroutine die Reflexion unterrichtlicher Geschehnisse aus der
Retrospektive erfolgen. Die Lehrperson kommt auf diese Weise in die Beobachtung zweiter Ord-
nung, indem nicht isolierte Einzelhandlungen, sondern Zusammenhinge zwischen Handlungen
bzw. Bezichungen zwischen Handlungen und Personen beobachtet und interpretiert werden. Es
kommt zu einer ,,Strukturdeutung des Unterrichts® (ebd.), Personen und Sozialsystem werden
getrennt wahrgenommen und in Bezichung gesetzt. Die Beobachtung zweiter Ordnung mit der
Deutung und Interpretation von Handlungen erfordert schlieSlich das situative Ausbalancie-
ren von Ungewissheit. Es ,bedingt ein spontanes [und] flexibles Handeln“ (ebd.). Charakteris-
tisch dafiir ist eine Pendelbewegung zwischen Krisen und Routinen. ,,Situierte Kreativitit und
schopferische Intuition (Combe und Paseka 2012) sind zentrale Bestandteile der pidagogischen
Handlung. Professionstheoretisch liegen in der Pendelbewegung des Ausbalancierens Gemein-
samkeiten des struktur- und kompetenztheoretischen Ansatzes (Kosinar 2018).

Combe et al. (2018) stellen in Anspielung an den kompetenztheoretischen Professionalisie-
rungsansatz fest, dass es einer Auseinandersetzung mit Unterricht bedarf, die ,iiber Rezeptolo-
gien (ebd., S.72) hinausgeht. In Bezug auf die Variante des Ausbalancierens von Ungewissheit
(Abb. 4) schreiben sie diesem Ansatz zwar eine Bedeutung zu, im Sinne des Bildungsanspruchs
von Schule ist dieser Zugang jedoch nicht ausreichend. Ungewissheiten sollten aktiv provoziert
und die damit einhergehenden Krisen aufgegriffen werden. Aus dieser Perspektive sind Gewiss-
heitsverluste keine Defizite von Unterricht, sondern ,initiale Momente von Erfahrungs- und
Lernprozessen® (ebd.). Die daraus gewonnenen Erkenntnisse schlagen sich nachhaltig im jeweils
individuellen Bildungsgang nieder. Schlémerkemper (2010, S.9) bemerke, dass zur pidagogi-
schen Reflexion neben dem Blick auf Zielsetzungen und normative Vorgaben ,trotz allem immer
verbleibende Ungewissheit pidagogischen Handelns“ hinzukomme (ebd. S. 9). Diese Aussage ist
insofern interessant und merkwiirdig, als der Autor selbst All-Aussagen und ob ,etwas immer so
ist“ grundsitzlich infrage stellt (ebd. S. 29). Im Falle der Ungewissheit scheint sich die Frage nach
deren Existenz also tatsichlich nicht zu stellen und der proaktive Umgang auch oder gerade im
Sinne der bereits diskutierten Kriseninitiierung (Combe 2018) wird insofern bestitigt.

Als Voraussetzung dafiir, Diskrepanzerfahrungen zuzulassen und folglich sogar zu initiieren,
ist eine Ungewissheit anerkennende Grundhaltung der Lehrperson von Bedeutung. Die dop-
pelte Kontingenz von Unterricht und der Umgang mit Ungewissheit miissen in diesem Sinne
als ,konstitutives Element von Professionalitit“ (Keller-Schneider 2018) anerkannt werden.
Combe et al. (2018) nehmen allerdings in Bezug auf die Kontingenzbelastung im Lehrberuf die
Vorstellung einzelner Akteurlnnen wahr, dass Kontingenz und Unsicherheit kontrolliert und
aufgehoben!! werden miissten. Das Gegenteil soll aber in den Blick genommen werden. Ganz
im Sinne der schon diskutierten Kriseninduktion (ebd., S. 69) sollen Kontingenzentfaltung und
Kontingenzbejahung als Chance geschen werden. Als Chance fiir die Nutzung von ,,Méglich-
keitsriumen des Denkens® (ebd., S. 61) und als Chance fiir die produktive ,,Offnung zur Viel-
deutigkeit einer Sache” (ebd.).

Connor et al. (2012) konnotieren das Phinomen der Kontingenz positiv: ,,I would like to ap-
proach contingency through its more attractive sister term, creativity, and the idea of possibility:*

11 Siche Abb. 4, ,,Schliefung von Ungewissheit* (Kosinar 2018).
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Die Autorlnnen verweisen damit ebenfalls auf die Chance und den positiv herausfordernden
Charakter des Kontinuums Kontingenz. Sie gehen noch einen Schritt weiter und beschreiben
asthetische Ziige von Kontingenz: ,[...] contingency has been viewed as markedly aesthetic!
(ebd., S. 348) Andererseits beschreiben Connor et al. (2012) ganz pragmatisch auch das Gegen-
teil: ,[...] creative thinking [im Sinne von Suchen nach Lésungen aufgrund von Kontingenz]
is less often bestowed by the muse than it is brought forth by frustration and the need to find
alternative solutions: (ebd., S. 345) Die Strategie lautet: ,,[...] most creativity comes about by
hitting one wall after another, and breaking through them! (ebd.)

Gruschka (2018) spricht zwar nicht von einer aktiven Herbeifithrung von Ungewissheitsmo-
menten im Sinne einer Kriseninitiierung, sie sollte als zentraler Kern von Bildungsprozessen
jedoch anerkannt und keinesfalls abgebaut werden. Eine ,Entdidaketisierung® (ebd., S.15)
kann, so der Autor, gehaltvolle Bildungsprozesse fordern. Er spricht damit die bereits disku-
tierte ,,schdpferische Intuition“ (Combe und Paseka 2012) an. Aus der Perspektive der Berufs-
biografie fithrt die Einbezichung eines ,kontingenzgewirtigen Verstindnisses von Unterricht"
(Combe 2018) zu neuen Aktzentsetzungen in der Konzeptualisierung berufsbiografischer Ent-
wicklung von Berufsanfingerinnen und Berufsanfingern.

Die ,lebendige produktive Kommunikation mit Schiilern und Kindern“ nennt Gruschka (2018)
als die Voraussetzung, um eine positive Einstellung zur Ungewissheit aufbauen zu kénnen. Da-
mit kann ,,auf einen positiven Ausgang” (ebd.) der Situationen in Ungewissheit vertraut werden,
auch wenn die Auseinandersetzung einen anderen als den antizipierten Verlauf nimmt. Das unge-
wisse Uberraschungsmoment verunsichert nicht, sondern belebt und das pidagogische Interesse
an den Ergebnissen steigt im Sinne der Ungewissheit. Wesentlich in diesem Zusammenhang ist
die Wirkung der Fragen bzw. die Art der Fragenstellung. Der Satz ,,Fragen heifit ins Offene zu
stellen” (Gadamer 1990) driickt zum einen die Ungewissheit, andererseits auch die Chance fiir
Erkenntnisgewinnung aus. Die Kunst des Fragens und des Weiterfragens gewihrleistet das Vor-
wirtsgehen der Entwicklung der Sache im Gesprich (ebd.).

Diese Fragen sind es, die ,weiterfithrende interessante Impulse“ (Gruschka 2018) bringen und
die Themen bereichern. Dass es fiirr manches nicht die richtigen Antworten, sondern ,proble-
matisierende Riickfragen® (ebd.) gibt, eréffnet das Prinzip des Weiterfragens (Gadamer 1990)
und stiftet Neugier, Spannung und Erkenntnisinteresse. Darin liegt die Chance in der Unge-
wissheit (Gruschka 2018). Diese Chancen und die bereits diskutierten Krisen verweisen in em-
pirisch untersuchten Verldufen darauf, dass die Konfrontation mit Ungewissheit bzw. mit be-
grenzter Verfligbarkeit der schulischen Handlungssituationen ,grundlegende Uberzeugungen
und Glaubenssitze der angehenden Lehrpersonen® (Dietrich 2018) beriihrt. ,,Dies®, so Diet-
rich, ,,spricht dafiir, die sich vollzichende Professionalisierung als Habitualisierung zu fassen:*
(ebd., S. 294) Der Autor nimmt insofern Bezug auf das Kapitel LehrerInnenpersénlichkeit und
Habitus im Kontext der Professionalisierung (Kap. II.1.2) und weist bereits auf die Relevanz
des Zusammenhangs von Professionalisierung und Habitualisierung hin. Die Erkenntnisse in
Kapitel IT (Empirischer Zugang) bestitigen diesen Ansatz.

1.1.3 Zusammenfassung

In Ungewissheit als Teil der pidagogischen Profession (Kap. IL.1.1) wird der Zusammenhang
zwischen Kontingenz, Unverfiigbarkeit und Ungewissheit diskutiert. Combe (2018) und
Kirtner (2015) stellen Erscheinungsformen von Kontingenz und doppelter Kontingenz dar,
wihrend Rosa (2018) den Begriff der Unverfiigbarkeit cinfiithrt. Es wird betont, dass letztlich
Ungewissheit (Gruschka 2018; Helsper 2005; Pascka et al. 2018) im Allgemeinen und Niche-



Standardisierbarkeit von pidagogischen Handlungen (Helsper 2005) im Speziellen permanent
vorliegen und dass daraus resultierende Krisen unvermeidbar sind (Dietrich 2018). Der Um-
gang mit Ungewissheit und Krisen reicht von Anerkennung iiber Ausbalancierung bis zum Ver-
such der Auflésung bzw. SchlieSung (Kosinar 2018). Die progressive Form der absichtlichen
Krisenherbeifithrung (Kriseninduzierung) vertritt Combe (2018). Beobachtungen auf der
Metacbene bzw. der Ebene zweiter Ordnung (Kosindr 2018) erlauben den Lehrpersonen den
nétigen Abstand, in erster Linie Fragen zu stellen, anstatt nach Antworten zu suchen (Gruschka
2018). Neugier, Erkenntnisinteresse und — metaphorisch schliefSt sich hier der Kreis: Offenheit
im Umgang mit Krisenerfahrung - sind die anzustrebenden Zuginge.

1.2 LehrerInnenpersonlichkeit und Habitus im Kontext von Professionalisierung

Bromme und Haag (2008) konstatieren in ihrer Studie zur LehrerInnenpersonlichkeit, dass Un-
terrichten als komplexer personaler Prozess zwischen LehrerInnen und SchiilerInnen angesehen
werden kann. Die padagogische Wirksamkeit von Lehrpersonen wird dem ,,Black-box-Faktor
Personlichkeit” (ebd., S. 804) zugeschrieben. Eng damit hingen die beruflichen Erscheinungs-
formen Erfolg, Misserfolg, Zufriedenheit und Resignation zusammen. Lehrkrifte beziehen ihre
Berufsbefihigung nicht nur durch ihre Unterrichtsexpertise, sondern auch tiber fachliche und/
oder personale Kompetenzen. Berufserfolg und -zufriedenheit werden damit sowohl der zuneh-
menden Professionalisierung als auch dem Faktor Personlichkeit zugeschrieben. Obwohl fir
LehrerInnen offensichtlich ist, dass ,.ihre Personlichkeit den Zugang zu den Schiilern eréffnet®
(ebd., S. 803) und damit iiber beruflichen Erfolg oder Misserfolg mit entscheidet, kann trotz der
Beriicksichtigung ,qualitativ neuartiger Variablen® (ebd., S. 804) mithilfe empirischer Metho-
den der ,universell gute Lehrer” (ebd.) nicht identifiziert werden. Gerade diese Annahme mag
ein Ansporn fir die wissenschaftliche Betrachtung dieser Frage sein, denn die Suche nach der
idealen Lehrerpersonlichkeit ist der Klassiker unter den empirischen Ansitzen zur Ermittlung
guter Lehrer (Terhart 2007).

Der Terminus LehrerInnenpersonlichkeit legt nahe, sich mit dem Begriff des Habitus einge-
hend zu befassen, denn dieser bedeutet in seiner allgemeinen Form ,, Aussehen, Erscheinungs-
bild; Anlage; Kérperbau® (Riecke 2014) und kann als eine erste Umschreibung der Persénlich-
keit herangezogen werden. Im Duden-Fremdwdrterbuch (Duden 2015) wird Habitus neben
»Aussehen, Erscheinungsbild® auch durch ,,Erscheinung, Haltung, Gehaben® beschrieben, was
die Handlungsebene des Individuums stirker betont. Auflerdem wird auch noch die Unter-
scheidung ,,guter Habitus (Tugend), boser Habitus (Laster)“ angegeben. Im vorliegenden Ka-
pitel wird das Habituskonzept Bourdieus (Bourdieu 1982, 1996a, 1996b, 1998a, 1998b, 2011,
2015a, 2015b; Bourdieu und Wacquant 1996; Lenger et al. 2013) rekonstruiert.

Zunichst erfolgt die Begriindung der Modellwahl (Kap. I1.1.2.1), anschlieend die Darstellung
und Beschreibung der zentralen Begriffe (Kap. I1.1.2.2). SchliefSlich wird das Habituskonzept
nach Bourdieu auf die LehrerInnenbildung respektive auf die Professionalisierung von Lehrper-
sonen tbertragen. Dazu werden Beziige zwischen dem theoretischen Modell und praktischen
Vorgingen hergestellt (Kap. I1.1.2.3).

1.2.1 Habituskonzept nach Bourdieu als ,,Theorie der Praxis®

Die Theorie der Praxis macht insofern die Profession des LehrerInnenberufs aus, als der Fo-
kus auf das Handeln gerichtet ist. Wissenschaftlich generiertes (theoretisches) Wissen wird
in diesem Sinne mit (praktischem) Handlungswissen in konkreten schulischen Situationen
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verkniipft bzw. angewandt (Keller-Schneider und Hericks 2014). Ebenso stellt der Theorie-
Praxis-Bezug ein Spannungsfeld in der Pidagogik dar. Die Bezichung zwischen Theorie und
Praxis wird oft als Kluft oder gar als Problem bezeichnet (Patry Jean-Luc 2014). Reay (2004,
S.442) meint: ,I would argue a real need, for putting habitus into practice und attestiert
dem Bourdieu'schen Habituskonzept ,potential strength® (ebd., S.441). Das Habituskon-
zept als Basis der ,, Theorie der Praxis“ (Lenger et al. 2013) ist als das Schliisselkonzept in
Bourdieus bildungssoziologischer Forschung anzusehen (Nairz-Wirth 2011). Das Habitus-
konzept Bourdieus zeigt die Chance und Moglichkeiten auf, die Theorie-Praxis-Schere (Ter-
hart 2001) weitgehend zu schlieflen.

Im Folgenden wird das Habituskonzept nach Bourdieu mit den wesentlichen Begriffen vorge-
stellt. AnschlieBend erfolgt die konkrete Anwendung in der LehrerInnenbildung bzw. im Uber-

gang in den LehrerInnenberuf im Sinne einer Rekonstruktion.

1.2.2 Modelldarstellung

Bourdieu (1982, 1996b, 1998a) definiert den Habitusbegriff als ,Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungsschemata® (Lenger et al. 2013) eines Menschen, in denen simtliche inkorporierten,
fritheren sozialen Erfahrungen zum Ausdruck kommen. Er legt damit das Hauptaugenmerk auf
die inneren, wirksamen Strukturen der Person. Fiir die vorliegende Untersuchung und Diskussi-
on stellt der Fokus auf eben diese inneren Vorginge der Inkorporierung der betreffenden Person,
konkret der Berufsanfingerin bzw. des Berufsanfingers und im Sprachgebrauch Bourdieus des
Subjekts, den wesentlichen Kerngedanken dar.

Zur Rekonstruktion des Bourdieu'schen Habituskonzepts bedarf es der Darstellung der bereits
verwendeten Begriffe des Habitus, der Habitualisierung, der Inkorporierung sowie jenes des
Subjekts. Weitere relevante und von Bourdieu eingefiihrte Begriffe werden ebenfalls beschrie-
ben: das Feld inklusive der Phinomene Macht und Kapital, das mit dem Subjekt resonierende
(Rosa 2018) Objekt und der fiir den Ubergang charakteristische Akt der Inkorporierung.

1.2.2.1 Feld, Macht und Kapital

Der Begriff des Feldes bzw. die Feldtheorie Bourdieus beschreibt ein gesellschaftliches System
(Diaz-Bone 2010). In einer Gesellschaft existieren mehrere autonome Felder, wobei jedes Feld
eine abgrenzbare Funktion in der Gesellschaft einnimmt. Eigenstindige Felder sind etwa Jus-
tiz, Gesundheit, Wirtschaft (Bourdieu und Wacquant 1996). Fiir die vorliegende Arbeit sind
u.a. die Felder LehrerInnenbildung und formale Bildung (siche auch Abb. 11: Wechselwirkung
zwischen den Feldern im schulischen Kontext) von Bedeutung. Die grundlegenden Merkmale
des jeweiligen Feldes sind nach Bourdieu die klaren Regeln und die feldinternen Gemeinsam-
keiten (Barlésius 2011). Ein bestimmtes Feldinteresse konstituiert somit ein eigenstindiges und
autonomes Feld, indem es einen Schwerpunkt bzw. Hauptgegenstand festlegt (ebd.). Dadurch
wird inhaltlich bestimmt, was sich im Feld ercignet. Atkinson (2011) driickt den Zusammen-
hang zwischen Feld und Habitus folgendermaflen aus:“ [...] each organisation [...] has its own
habitus:*

In Bezug auf das jeweilige inhaltliche Feldinteresse fithrt Bourdieu den Begriff der Illusio (Bour-
dieu 1998a) ein und gibt zu bedenken, dass es neben dem eigentlichen Feldinteresse auch andere
Interessen gibt: Erlangung von Macht, Geld, Anschen etc. Im Feld kann z.B. ein gutes Image
aufrechterhalten werden, indem die Illusion hierarchische Auseinandersetzungen etc. verschlei-
ert (Barlosius 2011). Aus der Sicht der im Feld Beteiligten (Subjekt, Objeke) entsteht die Illu-
sion durch die jeweils feste Uberzeugung, dass es sich trotz des Wissens um die beschriebenen
Nebeninteressen lohnt, im Feld teilzunehmen (Fuchs-Heinritz und Kénig 2014). Das Ergebnis



ist ein ,heimliches Einverstindnis“ (Barlsius 2011, S. 100) mit den Spielregeln des Feldes, die
stillschweigend iibernommen werden.

Das Konzept der Feldstruktur (Bourdieu 1996a) liefert neben den wichtigsten Eigenschaften
und Metakonzepten zur Analyse des existierendes Feldes auch zwei weitere wesentliche Er-
kenntnisse: den Einblick in die ,Machtstruktur [und in die] Distributionsstruktur von Kapi-
talsorten” (ebd., S. 139). Bourdieu spricht in diesem Zusammenhang von ,,Herrschenden und
Beherrschten (ebd., S. 137). Die Herrschenden sind stets in der Minderheit, haben im Feld
jedoch den groferen Einfluss als die Beherrschten, die Feldstrukturen zu bestimmen. Die Be-
herrschten mit weniger Kapital und Machtpositionen kimpfen fiir Verinderungen in der Feld-
strukeur. Insofern sind Feldstrukturen bzw. die charakeeristischen Eigenschaften eines Feldes
stets im Wandel (Bourdieu 1996a; Fuchs-Heinritz und Kénig 2014).

Unter Kapital oder Kapitalsorte versteht Bourdieu (1996a, S. 128) eine ,Waffe® oder ein ,,um-
kimpftes Objekt”, was der/dem BesitzerIn (Subjekte und Objekte) Macht und Einfluss gibt.
Bourdieu unterscheidet vier Kapitalsorten: soziales, ckonomisches, kulturelles und symboli-
sches Kapital. Je nach ihrer ,,Kapitalausstattung“ (Nairz-Wirth 2011, S. 168) positionieren sich
die Akteurlnnen im Feld. Soziales Kapital umfasst Bezichungen, Freundschaften, Kooperatio-
nen etc. Unter 6konomischem Kapital sind Geld und Besitz gemeint. Das kulturelle Kapital bil-
det den grof8en Bereich des Wissens, der Bildung, der Kunst etc. ab, wihrend zum symbolischen
Kapital Anerkennung, Ehre etc. gehéren (Barldsius 2011; Bourdieu 1996a). Nach der Darstel-
lung des Feldes als Wirkungsbereich bzw. -raum der Habitualisierung, mit den Determinanten
Macht und Kapital, folgt im Anschluss der Blick auf die zentralen Elemente im Feld im Sinne
des Habitualisierungskonzepts nach Bourdieu: auf Subjekt und Objekt.

1.2.2.2 Subjekt und Objeke
Im Habitusmodell von Bourdieu (Bourdieu 2015a; Lenger et al. 2013; Schumacher 2013) in-

teragieren innerhalb des Feldes Subjekt und Objeke, jeweils ausgestattet mit Macht und Kapital
(Abb. 5).

/ /Subjekt \ / Objekt \ \
—

mit Macht und mit Macht und

\ Kapital Interaktion Kapital /
// Resonanz
(Rosa 2018)

Abb. 5: Subjekt und Objekt interagieren und resonieren im Feld

In Abbildung 5 wird die Positionierung von Subjekt und Objekt innerhalb des Feldes dargestellt.
Subjekt und Objekt stehen sich dynamisch interagierend gegeniiber und verfiigen ihrerseits jeweils
tiber Macht und Kapital. Die in Kapitel I1.1.2.2.1 beschriebenen Phinomene Macht und Kapital
determinieren die Interaktion'?, welche auf einer Uberwindung der Differenz zwischen der dufle-

12 In Exkurs: Unverfiigbarkeit und Resonanz (Kap. I1.1.2.2.3) wird auf Resonanz (Rosa 2018) als besondere Form der
Interaktion eingegangen.
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ren physischen Welt, dem Objekt, und einer inneren psychischen Sphire des Subjekes basiert. Das
bedeutet, dass sich die soziale Welt auch im Subjekt spiegelt und nicht rein duflerlich aufzufassen ist
(Schumacher 2013). Bourdieu (1996a) verwendet fiir Subjekt und Objeke den Begriff Akteurln.
Er vermeidet damit, das Verstindnis auf rationale Einzelpersonen zu reduzieren. Die kollektiven
AkteurInnen wie Organisationen, Institutionen werden damit beriicksichtigt, wenngleich in ei-
nem Feld die meisten AkteurInnen (Subjekte und Objekee) tatsichlich Einzelpersonen sind.
Durch das ,Eindringen der Gesellschaft in die einzelnen Menschen®* (Schumacher 2013,
S.142) erscheinen auch Einzelsubjekte (neben den Objekten) letztlich nicht als individuell
handelnde Personen, vielmehr als soziale AkteurInnen. Fiir Bourdieu (2015a) ist der Akt der In-
teraktion zwischen Subjekt und Objekt auch insofern ein zentrales Moment seines Habituskon-
zepts, als er die Gegensitze zwischen Subjektivismus und Objektivismus als die grundlegendsten
und verderblichsten in den Sozialwissenschaften ansieht.

Rosa (2018) stellt mit seinem Zugang zur Resonanz als eine Form der Interaktion (Abb. 5) eine
Verbindung zur bereits diskutierten Kontingenz bzw. Unverfiigbarkeit (Kap. I1.1) und letztlich
zur Habitualisierung her. Mit der Darstellung des Resonanzbegriffs nach Rosa im anschliefen-
den Exkurs wird diese Briicke sichtbar gemacht, um sich darauf folgend der Rekonstruktion
seines Resonanzbegriffs in Bezug auf die Habitualisierung anzunehmen.

1.2.2.3 Exkurs: Unverfiigbarkeit und Resonanz

Rosa (2018) diskutiert das Phinomen der Resonanz aus dem Blickwinkel der Unverfiigbarkeit.
Aufgrund inhaltlicher Parallelititen zum Bourdieuschen Habituskonzept im Allgemeinen und
dem Akt der Inkorporierung im Speziellen wird der Resonanzbegriff im Verstindnis Rosas skiz-
ziert. Im ersten Schritt wird Bezug auf den Begrift der Unverfuigbarkeit genommen, damit im zwei-
ten das Resonanzverstindnis daraus abgeleitet werden kann. SchliefSlich erfolgt die Darstellung
der erwihnten Parallelitit und relevanter Zusammenhinge mit dem Habituskonzept Bourdieus.
Fiir Rosa (2018) liegt der Verdacht nahe, dass ,das Verschwinden der Erfahrung des Angeru-
fenwerdens eine Folge der grenzenlosen Verfiigbarkeit [ist], wobei mit ,, Angerufenwerden®
der Beginn cines Resonanzprozesses gemeint ist. Unter der grenzenlosen Verfuigbarkeit versteht
der Autor das zentrale Bestreben der Moderne, die Welt 6konomisch und technisch verfuigbar,
wissenschaftlich erkennbar und beherrschbar, rechtlich berechenbar, politisch steuerbar und zu-
gleich alltagsprakeisch kontrollierbar und erfahrbar zu machen. Die ,Verfiigbarmachung® (ebd.,
S.21) besteht aus vier unterschiedlichen Elementen bzw. kann in vier Dimensionen unterteilt
werden: Zunichst werden Dinge, Phinomene etc. (1) ,sichtbar” (ebd.) gemacht, damit sie in
Folge (2) ,erreichbar bzw. zuginglich® (ebd.) sind. Damit ,unaufloslich verbunden®, so Rosa
(2018, S. 21-22), ist die Dimension des (3) ,Unter-Kontrolle-Bringen[s]“ (ebd., S. 22) bzw. des
Bestrebens nach dem ,,beherrschbar [M]achen® (ebd., S. 21f). Schlieflich erfolgt das (4) ,Nutz-
barbachen bzw. [die] Indienstnahme® (ebd., S. 22), die Instrumentalisierung durch Transfor-
mation im Sinne der eigenen Projektionen und Wiinsche ist das Ergebnis. Die Diskussion tiber
Unverfiigbarkeit lisst sich auf Ungewissheit als Teil der pidagogischen Profession (Kap. I.1.1)
tbertragen. Hier wie dort herrscht Ambivalenz zwischen dem Wunsch nach Kontrolle bzw.
Beherrschbarkeit einerseits und dem offenen Umgang mit Kontingenz bzw. Krisen andererseits.
Die Kontingenzerfahrungzieht Ungewissheit und mégliche Krisen nach sich, daraus werden im
Sinne der pidagogischen Professionalisierung Losungen generiert. Analog dazu bereitet Unver-
fugbarkeit den Nihrboden fir Resonanz und Interaktion, wodurch Professionalisierung bzw.
Habitualisierung initiiert werden.

13 Resonanz bzw. Inkorporierung (Kap. I1.1.2.2.4) aufgrund der Interaktion



Rosa (2018) hebt hervor, dass gerade die Unverfiigbarkeit im Sinne der fehlenden Voraussag-
barkeit von Reaktionen von Menschen, Organisationen etc. eine Voraussetzung dafiir ist, ,in
Resonanz treten zu kénnen®. Insofern, und hier zeigt sich eine erste Parallelitit zu Bourdieu,
sind Feldstrukturen mit ihren je eigenen Macht- und Kapitalausstattungen der Motor fiir die In-
teraktion, die Resonanz und die im nichsten Kapitel thematisierte Inkorporierung. Der Autor
identifiziert aufferdem Resonanz als ,,Beziechungsmodus® mit den Momenten der ,,Berithrung®
(Affizierung), der ,Selbstwirksamkeit“ (Antwort) und der ,,Anverwandlung (Transformati-
on), was als eine weitere inhaltliche Uberschneidung mit dem Bourdieu’schen Habitusmodell
gesehen werden kann (Abb. 6).

In Abbildung 6 werden die jeweiligen Triaden der Resonanz nach Rosa (2018) und der Habitu-
alisierung nach Bourdieu (1996a, 2015a) dargestellt und in Bezichung gesetzt.

" Rosa(2018)

<f Affizierung \ Antwort )

)

-
(_ Transformation) )
~_ ///

e -~ ™
(L wahrnehmen/l Y denken )
S~ -

_ Bourdieu(u.a.199) —

Abb. 6: Trias von Resonanz (Rosa 2018) und Habitualisierung (Bourdieu 1996)

Die Triaden ,,Affizierung — Antwort — Transformation“ (Rosa 2018) und ,wahrnehmen -
denken — handeln“ (Bourdieu 1982, 1996a, 2015a) lassen sich in inhaltlich verwandte Paare
gruppieren: Affizierung — wahrnehmen, Antwort — denken und Transformation — handeln.
Folglich decke sich die Grundidee Bourdieus, wonach Habitus (siche auch Kap. I1.1.2.2.5) als
»Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata® und Habitualisierung als Inkorporierung
simtlicher frither sozialer Erfahrungen (Bourdieu 1982, 1996a; Lenger et al. 2013) geschen
werden kann, weitgehend mit dem Konzept Rosas (2018) zum Phinomen der Resonanz. Mit
einer Idee in Resonanz zu treten, setzt der Autor mit ,erreichen, berithren” (ebd., S. 39) bzw.
Affizierung gleich, was im Sinne Bourdieus mit ,wahrnehmen® (Bourdieu 1982) iibersetzt
werden kann. Rosa (2018) spricht erst dann von Resonanz, wenn anschlieend eine ,eigene,
aktive Antwort erfolgt (ebd., S. 39) und wenn die ,,Selbstwirksamkeit“ (ebd., S. 40) von der
Person selbst ausgeht: Das Subjekt denkt bzw. reflektiert im Habituskonzept (Bourdieu 1982).
SchliefSlich folgert Rosa (2018), dass die Verinderung der Weltbezichung durch Transformati-
on ecin konstitutives Element der Resonanz darstellt. Durch Handlungen verindert das Subjekt
bei Bourdieu (1982) die Weltbezichung. Die Trias aus Afhzierung, selbstwirksamer Antwort
und Transformation (Rosa 2018) weist zur Triade wahrnehmen — denken — handeln (Bourdieu
1982) cine weitere Parallele auf. Rosa sicht das Moment der Unverfiigbarkeit als notwendige
Voraussetzung fiir Resonanz (ebd., S. 43). In der Habitualisierung ist das Moment der Kontin-
genz (Paseka 2011; Schrittesser 2011) ein stindiger Begleiter.
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Die Triaden nach Rosa (2018) und Bourdieu (1982) greifen mit der bereits diskutierten Un-
gewissheit als Teil der pidagogischen Profession (Paseka et al. 2018; Schrittesser 2011) in Ka-
pitel 1.1 thematisch ineinander und sind konstitutiver Teil der LehrerInnenaus- und -weiter-
bildung, in letzter Konsequenz auch der LehrerInnenprofessionalisierung. Dieses Konzept der
Professionalisierung wird in Anwendung des Habituskonzepts nach Bourdieu auf die LehrerIn-
nenprofessionalisierung (Kap. I1.1.2.3) niher beleuchtet.

Im Habituskonzept nach Bourdieu ist die Inkorporierung eine bzw. die entscheidende Phase. Im
Folgenden wird dieses Phinomen genauer betrachtet.

1.2.2.4 Inkorporierung

Die Inkorporierung stellt in der vorliegenden Rekonstruktion des Habituskonzepts nach Bour-
dieu (Bourdieu 2015a; 2015b; Lenger et al. 2013; Schumacher 2013) den wesentlichen Prozess
im Laufe der Habitualisierung, der letztlich zum Habitus fiihrt, dar (Abb. 7). Unter Inkorporie-
rung versteht Bourdieu (2015a) die Einverleibung von Erkenntnissen, die iiber Interaktion und
Resonanz, letztlich basierend auf den Triaden wahrnehmen — denken - handeln bzw. Affizie-
rung — Antwort — Transformation, entstehen.

 Feld

A [ Interaktion | . S \\
~ — ~ ~\
[/ / N\ .\ Resonanz yd N\
[ Subjekt ! [ Objekt | |
\ N\ e : ) A P
\ CZ’ Inkorporierung | o /

Abb. 7: Inkorporierung im Habitualisierungsprozess

Die Interaktion zwischen Subjekt und Objekt innerhalb des Feldes kann als Resonanz (Rosa
2018) interpretiert werden. Die Resonanz wird von verschiedenen Faktoren, wie Unverfiigbar-
keit (ebd.), Kontingenz ((Paseka 2011; Schrittesser 2011), determiniert. Im Habituskonzept
Bourdieus gestalten sie sich durch Macht- und Kapitalunterschiede innerhalb der Feldstrukeur
(Bourdieu 1982).

Die ,,Vermittlung zwischen sozialen Akteuren und gesellschaftlichen Strukturen (Schumacher
2013, S. 134), in Abbildung 7 als Interaktion bzw. Resonanz dargestellt, fithrt iiber die Inkor-
porierung schlieflich zur Uberwindung des Gegensatzes von Subjektivismus und Objektivis-
mus (ebd.). Insofern wird Inkorporierung als ,,Einverleibung historisch entstandener sozialer
Strukeuren® (ebd., S. 135) bzw. als Verinnerlichung fritherer sozialer Erfahrungen (Lenger et al.
2013) verstanden. Aufgrund der Einverleibung bzw. Verinnerlichung erfolgt die Umwandlung
von Fremdzwingen in Selbstzwinge. Durch die Inkorporierung sozialer Zwinge werden diese
schlief8lich habitualisiert (Schumacher 2013).

Der Vorgang der Einverleibung bzw. der Inkorporierung macht deutlich, dass Habitus keine
schicksalhafte, vorbestimmte Determinante darstellt (Nairz-Wirth 2011), sondern dass die Ha-
bitualisierung durch integrative, reflexive und in diesem Sinne durch unbewusste sowie bewuss-
te Prozesse determiniert wird. Im anschlieSenden Abschnitt werden die Begriffe Habitualisie-
rung und Habitus genauer betrachtet.
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1.2.2.5 Habitualisierung fithrt zum Habitus

Folgt man der Grunddefinition und betrachtet Habitus als ,Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungsschemata“ (Bourdieu 1982), ist damit nicht nur der Habitus als Endprodukt festge-
legt, sondern bereits der Weg dahin gekennzeichnet: die Habitualisierung (Abb. 8).

wahrnehmen

(W)
//@al

sierung

denken \ handeln

Abb. 8: Habitualisicrungsschema nach Bourdieu (1982)

Die Triade wahrnehmen (W), denken (D) und handeln (H) stellt iiber die Inkorporierung den
Prozess der Habitualisierung dar. Bourdieu verortet den Habitus zwischen den sozialen Akteu-
rInnen (Subjekt) und der sozialen Struktur (Objeke). Die Vermittlung (Interkation, Resonanz,
Inkorporierung) zwischen Subjekt und Objekt bzw. zwischen Individuum und Gesellschaft im
Feld ist ein holistisches Konzept und gilt als die zentrale Idee im Habituskonzept Bourdieus
(Bourdieu 2015a; Lenger et al. 2013) (Abb. 9).
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Abb. 9: Habitus als holistisches Konzept (Bourdieu 1982)

Im Feld interagieren und resonieren das mit Macht und Kapital ausgestattete Subjekt und Ob-
jekt, wobei sich das Subjekt in der Trias wahrnehmen (W) - denken (D) — handeln (H) bewegt.
Interaktion und Resonanz, beides determiniert durch Kontingenz, Ungewissheit und Unver-
fiigbarkeit (Paseka et al. 2018; Rosa 2018; Schrittesser 2011), fithren zum Prozess der Inkor-
porierung, der Verinnerlichung sozialer Erfahrungen (Lenger et al. 2013). Die Kohirenz von
Interaktion, Resonanz, Inkorporierung und Triade des Subjekes bildet tiber Habitualisierung
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den Habitus. Dieser ist in diesem Sinne das Dispositionssystem sozialer Akteurlnnen, das die
Prozesse der Verinnerlichung der sozialen Praxis reprisentiert. Letztlich wird durch diese Pra-
xis die Inkorporierung der sozialen Laufbahn eines Individuums dargestellt, wobei die Hand-
lungsanweisungen des Habitus unbewusst und eben aufgrund der Inkorporierung automatisch
erfolgen. Insofern bleiben Handlungen dem Bewusstsein der Akteurin bzw. des Akteurs meist
versagt (Lenger et al. 2013). Damit wird nachvollziehbar, dass die sozialen AkteurInnen nach
keinen mechanischen Gesetzen handeln, nicht wie ,,geregelte Automaten gleich Uhren® (Bour-
dieu 2011) funktionieren. Handeln heift in diesem Zusammenhang nicht Befolgen oder Voll-
zichen einer Regel, sondern Einsetzen ,inkorporierte[r] Prinzipien eines generativen Habitus®
(ebd.), selbst in den kompliziertesten Handlungsverliufen. Es handelt sich also um ,,durch Er-
fabrung erworbene, folglich je nach Ort und Zeit variable Dispositionen” (ebd., kursiv im Ori-
ginal). Im Kontext der formalen Bildung findet die Habitualisierung des Subjekts (Studierende,
Lehrende) durch Inkorporierung von sozialen Erfahrungen (Lenger et al. 2013) aufgrund der
Interaktion und Resonanz mit dem Objeke (System, Kollegium etc.) statt. Auf das Phinomen
der Triade wahrnehmen — denken — handeln, welches in der vorliegenden Rekonstruktion die
Essenz der LehrerInnenprofessionalisierung darstellt, wird im Kapitel Habitus als Konzept der
Professionalitit: Kernidee der Rekonstruktion (Kap. I1.1.2.3.2) gezielt eingegangen.

Als Quintessenz der bisherigen Erkenntnisse zur Habitualisierung im Sinne Bourdieus kann
zusammengefasst werden, dass das Subjekt iiber den erworbenen Habitus je nach Situation be-
liebig viele Handlungsschemata generieren und danach agieren bzw. reagieren kann (Abb. 10).
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Abb. 10: Generierung beliebig vieler Handlungsschemata

Das Subjekt befindet sich in der Trias wahrnehmen (W) — denken (D) - handeln (H) und bil-
det iiber die Habitualisierung als Resultat der Interaktion, Resonanz und letztlich Inkorporie-
rung den Habitus (Abb. 10). Dieser generiert fiir beliebig viele Situationen beliebig viele Hand-
lungsschemata. Bourdieu (2011) spricht in diesem Zusammenhang von der schépferischen
Dimension des Handelns und der Praxis sowie von den generativen Fahigkeiten des Habitus aus
erworbenen und gesellschaftlich konstituierten Dispositionen. ,,[...] unendlich viele, an stets
neue Situationen sich anpassende Praktiken“ (Bourdieu 2015a) bzw. Handlungsschemata sind
das Resultat cines ausgebildeten Habitus.

Fiir AkteurInnen im Bildungsbereich bedeutet das generative Prinzip des Habitus eine Chance bzw.
Erleichterung: Die beliebig vielen (schulischen) Situationen konstituieren sich als Kontingenz, Un-



gewissheit und Unverfiigbarkeit (Paseka et al. 2018; Rosa 2018; Schrittesser 2011). Anstatt nach
dem oftmals artikulierten Werkzeugkoffer zu suchen, kann das habitualisierte Subjeke (Studierende,
Lehrende) auf die schépferische Dimension (Bourdieu 2011) des Habitus hoffen und vertrauen.
Handlungsschemata werden im Sinne der Kontingenz, Ungewissheit und Unverfiigbarkeit (ebd.)
beliebig oft und variabel generiert, aus der Krise (Dietrich 2018; Kosindr 2018) wird eine Chance.
Im folgenden Kapitel wird das oben theoretisch dargestellte Habituskonzept nach Bourdieu auf
die LehrerInnenprofessionalisierung iibertragen und konkretisiert.

1.2.3 Ubertragung des Habituskonzepts auf LehrerInnenprofessionalisierung

Begriffe und Konzepte des Bourdieuschen Habitusmodells sind in das Feld der formalen Bildung
(Schulpraxis), in die LehrerInnenaus- und -weiterbildung sowie auf die Professionalisicrung als
Lehrperson tibertragbar. In Kapitel 1.1.2.3 erfolgt einleitend die Rekonstruktion der Begriffe und
Begriffszusammenhinge nach Bourdieu im Kontext der LehrerInnenbildung, um anschliefSend
auf die Kernidee, Habitus als Konzept der Professionalisierung zu verstehen, einzugehen.

1.2.3.1 Rekonstruktion der Begriffszusammenhinge im Kontext der LehrerInnenbildung

Der Begrift des Feldes spielt nicht nur in der theoretischen Habitusdiskussion (Bourdieu 1996a;
Helsper 2018; Nairz-Wirth 2011) eine zentrale Rolle, auch im Kontext der Professionalisierung
als Lehrperson riicke er ins Zentrum. So steht Bourdieu dem ,isolierten Gebrauch des Begriffes
Profession” (Nairz-Wirth 2011) ambivalent gegeniiber, wenn die ,,Verwobenheit mit Feld und
Habitus“ (ebd.) nicht beachtet wird. Dabei geht es letztlich darum, dass sich aufgrund der gegen-
seitigen Wechselwirkung neben den AkteurInnen der schulischen Felder auch jene der anderen

Gesellschaftsfelder habitualisieren (Abb. 11).

" Gesellschaft

— i T

formale Bildung
ﬁ]rerlnnenbildun\g'

Abb. 11: Wechselwirkung zwischen den Feldern im schulischen Kontext

Dem Subjeke (Abb. 11) entspricht im Kontext der vorliegenden Arbeit ein/e BerufsanfingerIn
bzw. ein/e Studierende/r, je nachdem, ob die Phase der LehrerInnenaus- oder -weiterbildung
betrachtet wird. Die Felder der individuellen Habitualisierung (Subjekt), der LehrerInnenbil-
dung, der formalen Bildung (Schulpraxis) und der Gesellschaft als Ganzes stehen gegenseitig in
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Wechselwirkung bzw. in ,dynamischer Relation® (Nairz-Wirth 2011, S. 179) zueinander. Der
individuelle Habitus wirke ,,strukturierend und feldgestaltend* (ebd.) und insofern beeinflusst
er iiber die Wechselwirkung, Interaktion bzw. Resonanz (Rosa 2018) und letztlich durch Inkor-
porierung die Habitualisierung der Gesellschaft.

Nairz-Wirth (2011) stellt fest, dass Professionalisierung primir mit Feldgestaltung einhergeht.
Erst nach der ,,Stabilisierung des Feldes“ (ebd., S. 172) kann die Arbeit am ,idealen Berufshabi-
tus” (ebd.) erfolgen kann. Dieser wird initial im Studium und in den integriert oder konsekutiv
organisierten Praxisphasen erworben, wobei sich der Habitus der Studierenden in der Ausbil-
dung weniger stark verindert als jener der BerufsanfingerInnen in der Berufstitigkeit resp. in
der Induktionsphase (ebd., S. 179).

Fiir die vorliegende Arbeit wird die Konstitution des Feldes ,,LehrerInnenbildung” folgender-
maflen modelliert (Abb. 12):

Interaktion
Resonanz

Lehrerinnenbildung
Inkorpo-

rierung

Ausbildung

Interaktion
Resonanz

Inkorpo-
rierung

Abb. 12: Konstitution des Feldes LehrerInnenbildung

Die Grundannahme bleibt dieselbe wie oben beschrieben: Das Subjekt befindet sich in der Trias
wahrnehmen (W) — denken (D) - handeln (H) und interagiert bzw. resoniert mit dem Objeke.
Daraus entsteht Inkorporierung, die wesentlich zur Habitualisierung und letztlich zur Bildung
des Habitus beitrigt. Im Gesamtfeld ,,LehrerInnenbildung® (Abb. 12) interagiert bzw. resoniert
das Subjekt mit dem Objekt und inkorporiert soziale Erfahrungen in den Teilfeldern Ausbildung,
Berufspraxis und Weiterbildung. Je nachdem, in welchem sozialen Feld Subjeke und Objekt inter-
agieren bzw. resonieren, finden Handlungen, Lernerfahrungen und letztlich Inkorporierung un-
terschiedlich statt. Das Modell des Gesamtfeldes LehrerInnenbildung macht deutlich, dass Habi-
tualisierung und letztlich Professionalisierung, wenn Habitus als Konzept der Professionalisierung
(Kap. I1.1.2.3.2) betrachtet wird, in der Ausbildungs-, Berufspraxis- und Weiterbildungsphase
stattfindet. Die Vermutung, dass Professionalisierung einen nie abgeschlossenen Prozess darstellt
(Helsper 2018), wird insofern bestitigt. Bourdieu betont in seinem Konzept sozialer Felder, dass
Individuen (Subjekt und Objekt) nicht in allen spezifischen Kontexten identisch handeln, son-



dern dass die jeweilige Handlung letztlich davon abhingt, in welchem Feld sie stattfindet (Lenger
et al. 2013). Je nach Feld entsprechen die Studierenden, BerufsanfingerInnen oder in der Praxis
stchenden LehrerInnen dem Subjekt, SchiilerInnen, KommilitonInnen, MentorInnen, Schullei-
terlnnen, LehrerkollegInnen, Personen der Schulaufsicht, Dozierende und alle AkteurInnen im

Kontext des jeweiligen Feldes dem Objeke (Abb. 13).
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Abb. 13: Subjeke und Objekt in den Feldern Ausbildung, Berufspraxis und Weiterbildung

Die Habitualisierung des Subjekts erfolgt in der Triade wahrnehmen (W) — denken (D) - han-
deln (H), die vorausgehende Inkorporierung wird von Interaktion und Resonanz determiniert.
Kontingenz, Ungewissheit und Unverfiigbarkeit (Paseka et al. 2018; Rosa 2018; Schrittesser
2011) beeinflussen die Inkorporierung und die daraus resultierende Habitualisierung ebenso
wie die Konstitution von Subjekt und Objekt bzw. im weiteren Sinne des Feldes.

In der vorliegenden Arbeit (Empirischer Zugang, Kap. III) werden die Resonanzphinomene
exemplarisch im Feld der ersten Berufspraxis (Ubergang) mit BerufsanfingerInnen (Subjekt)
und SchulleiterInnen (Objekt) untersucht (Abb. 13).

1.2.3.2 Habitus als Konzept der Professionalitit: Kernidee der Rekonstruktion

Zwischen Habitus und Professionalisierung entsteht ein Konnex (Helsper 2018; Nairz-Wirth
2011; Paseka et al. 2011; Schrittesser 2011). Helsper (2018) hilt fest, dass das Verhiltnis von Ha-
bitus und Professionalitit nicht geklirt ist. Fiir ihn sind LehrerInnenhabitus und Professionalitit
snicht identisch®. Leonhard und Liithi (2018) verweisen auf den Prozesscharakter in der LehrerIn-
nenausbildung und betonen die ,,grundlegende Annahme, dass sich sowohl in den Studiengingen
zum Lehrberuf (Ausbildung) als auch in der anschlieBenden Induktionsphase bei den Studierenden
bzw. den BerufsanfingerInnen ,etwas tut”. Diese Entwicklungen der BerufsanfingerInnen werden,
so die AutorInnen, als ,,Lernen (ebd.) oder als »Habitualisierung® (Helsper 2018) beschrieben.
Hericks et al. (2018) sehen die reflexive Haltung in Bezug auf die Biografie, das Fach und den
antizipierten Beruf als einen Grundstein zur Professionalisierung angehender Lehrpersonen.
»Langerfristig", so die AutorInnen, ,wird dadurch eine Professionalisierung vorbereitet und in
einen professionellen Habitus tibergeleitet” (ebd., S.267). Die Anbahnung eines ,wissenschaft-
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lich-reflexiven Habitus® (ebd., S. 268) steckt den Rahmen der ersten Phase der LehrerInnenaus-
bildung ab und ist zugleich ,notwendige Bedingung fiir die Ausbildung von Professionalitit in
den folgenden Phasen (ebd.).

Auch Helsper (2018) proklamiert die Herausbildung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus
und erginzt, dass zusitzlich ein forschender Habitus die Studierenden und angehenden Lehr-
personen dazu ermichtigt, ,auch eigene ideale Ziele, normative Entwiirfe und Orientierungen
einer Relativierung und Geltungspriifung zu unterziehen® (ebd., S. 129). Diese reflexive selbst-
beziigliche Haltung der Auseinandersetzung mit ,dem Eigenen und dem eigenen Fremden®
(ebd.) ist eine Kernaufgabe des hier thematisierten professionellen LehrerInnenhandelns und
stellt nicht zuletzt auch die bereits diskutierte Basis fiir eine ,angemessene Kriseninitiation und
Krisenlésung® (ebd.) dar.’® Unterbleiben derartige Anstdfe zu einem reflexiven und letztlich
professionellen Bildungsprozess, verliuft die Herausbildung der ,Habitussensibilitit individu-
alisiert” (ebd., S. 134) und gebunden an die Vorerfahrungen von Lehramtsstudierenden und
bereits im Dienst stehenden Lehrpersonen.

Die Triade wahrnehmen (W), denken (D) und handeln (H)" stellc unter Beriicksichtigung
des wissenschaftlich-reflexiven Zugangs zur Habitualisierung (Helsper 2018; Hericks 2006;
Hericks et al. 2018) die Kernidee der hier dargelegten Rekonstruktion des Habituskonzepts
nach Bourdieu dar. Wie in Abbildung 14 dargestellt, habitualisiert sich das Subjekt (Berufs-
anfingerIn) durch sukzessives Wahrnehmen, Denken und Handeln iiber Inkorporierung und
Lernprozesse und bildet dabei einen individuellen Habitus aus.

Habitualisierungsgrad

Abb. 14: Sukzessive Habitualisierung iiber Inkorporierung und Lernprozesse

14 In Kapitel 1.2.2 wird auf den Aspeke der Professionalisierung durch forschendes Lernen niher eingegangen.
15 Habitus als Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata (Bourdieu 1982).



Im Unterschied zum individuellen Habitus (Abb. 14) wird in der vorliegenden Arbeit der Leh-
rerInnenhabitus (in Relation zum individuellen Habitus) aufgrund der Wechselwirkungen der
Felder (Abb. 11) mit den vielen sich konstituierenden Habitualisierungsdeterminanten als re-
lativ stabil dargestellt. Er ist gewissermafien trige, da er sich iiber die Zeit nicht so schnell ver-
indert wie der individuelle Habitus. ,, Trige” ist in diesem Kontext eine positive Eigenschaft, da
sich der LehrerInnenhabitus dadurch als reprisentativer Vergleichswert zum jeweiligen indivi-
duellen Habitualisierungsgrad heranzichen lasst. Das Ziel der sich habitualisierenden Lehrper-
son ist ein hohes Mafd an Deckung zwischen dem cigenen, individuellen Habitus und dem Leh-
rerInnenhabitus. Idealerweise reprisentiert der individuelle Habitus den LehrerInnenhabitus.

Die Kernidee der hier dargelegten Rekonstruktion bildet die Darstellung des professionel-
len LehrerInnenhabitus. In Anlehnung an Helsper (2018), Hericks et al. (2018) und Kraler
(2008b) sind Lehrpersonen im Allgemeinen und BerufsanfingerInnen im Speziellen durch wis-
senschaftlich-reflexive Kompetenzen in der Lage, die Triade wahrnehmen — denken — handeln
auf ein professionelles Niveau zu heben: durch professionelles Wahrnehmen (PW), professio-

nelles Denken (PD) und professionelles Handeln (PH) (Abb. 15).

professionelles
wahrnehmen Wahrnehmen
(W) (PW)

wissenschaftlich-reflexive Kompetenz
individuelle Helsper 2018; Hericks et al. 2018; Kraler 2008)
Habitualisierung,
denken handeln professionelles professionelles
(D) (H) Denken Handeln
(PD) (PH)

professioneller

individueller Habitus Lehrerinnenhabitus

Abb. 15: Professionelle Habitualisierung

In Abbildung 15 wird die Weiterentwicklung des individuellen Habitus zum professionellen
Habitus dargestellt. Die individuelle Habitualisierung erzeugt den individuellen Habitus. Die-
ser wird durch wissenschaftlich-reflexive Kompetenzen (Helsper 2018; Hericks et al. 2018;
Kraler 2008b) iiber das professionelle Wahrnehmen (PW), das professionelle Denken (PD)
und das professionelle Handeln (PH) letztlich durch die professionelle Habitualisierung zum
professionellen LehrerInnenhabitus weiterentwickelt (Tab. 1).

Tab. 1: Professionelles Wahrnehmen, Denken und Handeln

professionelles Wahrnehmen professionelles Denken professionelles Handeln
(PW) (PD) (PH)
e Art der Wahrnehmung o Verarbeitung des Wahrgenom- e agieren und reagieren in
o jeweiliger individueller menen: wissensbasiert, profes- verschiedenen Situationen:
Habitualisierungsgrad ist sionsspezifisch, reflektiert theoriegeleitet (Ausbildung),

ausschlaggebend reflektiert
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In Tabelle 1 sind die Besonderheiten des professionellen Wahrnehmens, Denkens und Handelns
dargestellt. Die professionelle Wahrnehmung unterscheidet sich in diesem Modell (Abb. 15)
vom Wahrnehmen durch die Ar# der Wahrnehmungaufgrund des jeweiligen Habitualisierungs-
grads infolge der Ausbildung (siche auch Abb. 14: Sukzessive Habitualisierung iiber Inkorpo-
rierung und Lernprozesse). Professionelles Denken betont das wissensbasierte, professionsspe-
zifisch reflektierte Verarbeiten des Wahrgenommenen und mit professionellem Handeln ist das
reflektierte, theoriegeleitete, in der Ausbildung erarbeitete Agieren und Reagieren in verschiede-
nen Situationen gemeint (siche auch Abb. 10: Generierung beliebig vieler Handlungsschemata).
Ich greife Helsper (2018) auf, wonach LehrerInnenhabitus und Professionalitit nicht identisch
sind und das Verhiltnis zwischen Habitus und Professionalitit nicht geklirt ist, und komme
zum Schluss, dass sich die LehrerInnenprofession iiber den professionellen Habitus durch die
Triade professionelles Wahrnehmen — professionelles Denken — professionelles Handeln abbil-

det.

1.2.4 Zusammenfassung

Im vorliegenden Kapitel LehrerInnenpersonlichkeit und Habitus im Kontext der Professiona-
lisierung (Kap. II.1.2) wurde ecingangs das Habituskonzept nach Bourdieu (2015a) als , Theorie
der Praxis® vorgestellt. Anschliefend erfolgte die Modelldarstellung mit den zentralen Begriffen
Feld, Macht, Kapital, Subjekt, Objekt, Inkorporierung und Habitualisierung. Im Exkurs Un-
verfiigbarkeit und Resonanz (Rosa 2018) konnten Parallelititen und inhaltliche Erginzungen
zur Theorie Bourdieus (Bourdieu 1982, 2015a), insbesondere in Bezug auf die Phinomene der
Interaktion und Inkorporierung, dargestellt werden. Schliefflich wurde das Habituskonzept
Bourdieus auf die LehrerInnenprofessionalisierung angewandt (Kap. I1.1.2.3), um als Conclu-
sio die Kernidee der Rekonstruktion zu positionieren: Habitus als Konzept der Professionalitit.
Im Folgenden werden die Erkenntnisse iiber Kontingenz, Ungewissheit und Unverfiigbarkeit
(Paseka et al. 2018; Rosa 2018; Schrittesser 2011) des Kapitels I1.1.1 sowie jene iiber Habitus
im Allgemeinen und Habitus als Konzept der Professionalitit im Speziellen (Kap. I1.1.2) auf
die spezifischen Phasen der LehrerInnenpraxis tibertragen. Die Phasen der LehrerInnenpraxis
finden sowohl wihrend der Ausbildung im Rahmen der pidagogisch-praktischen Studien statt
als auch nach Abschluss des Lehramtsstudiums im Rahmen des Induktionsjahrs, welches durch
einen formellen Mentoring-Prozess begleitet wird.



2 Professionalisierung im Kontext von LehrerInnenpraxis

In den folgenden Abschnitten wird die Professionalisierung von LehrerInnen im Kontext zur Pra-
xis diskutiert. Nach der Darstellung von Unterschieden und Uberschneidungen der pidagogischen
und allgemeinen Professionalisierung (Kap. I1.2.1) wird der Diskussionsfokus auf die Praxisphasen
der Studierenden bzw. BerufsanfingerInnen gerichtet, um die berufliche und zeitlich kurze Phase
des Ubergangs im Sinne des mikrodynamischen'® Prozesses zu beleuchten (siehe auch Abb. 1).

Im Kapitel I1.2.2 Professionalisierung in den Praxisphasen der LehrerInnenbildung: Padagogisch-
praktische Studien wird die Professionalisicrung durch Forschendes Lernen (Kap. 11.2.2.1), Refle-
xion iiber Unterricht (Kap. I1.2.2.2) und Kooperation der AkteurInnen (Kap. I1.2.2.3) dargestellt.
Die unmittelbare Phase des Ubergangs bzw. des Berufseinstiegs steht in 11.2.3 Professionalisie-
rung beim Berufseinstieg: Induktionsphase und Mentoring im Zentrum.

Nach cinfithrenden Begriffsbestimmungen (Kap. I1.2.3.1) erfolgt die Diskussion zu den Haupt-
akteurInnen im Mentoring, MentorInnen und Mentees (Kap. I1.2.3.2) sowie SchulleiterInnen
(Kap. I1.2.3.3), die zum Erfolg oder Misserfolg des Mentoring-Konzepts u.a. in administrativer
Hinsicht wesentlich beitragen. In Kapitel I1.2.3.4 werden theoretische Modelle, Wirksamkeit,
Determinanten und Ziele des Mentorings vorgestellt und diskutiert, um schlieflich den Status
quo des Mentorings an ésterreichischen Schulen (Kap. I1.2.3.5) darzustellen.

2.1 Pidagogische und allgemeine Professionalisierung

Um den Bereich des Berufseinstiegs zu erfassen und darzustellen, werden in der vorliegenden Ar-
beit drei Phasen beriicksichtigt. Neben dem unmittelbaren Berufseinstieg (Induktionsphase bzw.
erstes Dienstjahr) werden auch die Ausbildungszeit vorher und die Berufspraxis unmittelbar nach
der Induktionsphase untersucht. Die Ausbildungsphase unmittelbar vorher ist fir einen erfolgrei-
chen Berufseinstieg'” ebenso relevant wie die Zeit wihrend des Berufseinstiegs bzw. wie die unmit-
telbar nachher. Aufgrund der Erkenntnis, Habitus als Konzept der Professionalitit zu verstchen
(Kap. I1.1.2.3.2), und der daraus abgeleiteten mehrstufigen, sukzessiven Habitualisierung, die letzt-
lich vom individuellen Habitus zum professionellen Habitus fithrt, nimmt Professionalisierung viel
Zeit in Anspruch. Die Dauer des Berufseinstiegs wird hier mit einem Jahr angenommen, was der
Induktionsphase bzw. im alten LehrerInnenausbildungssystem im héheren Schulbereich dem Un-
terrichtspraktikumsjahr entspricht. In dieser Zeit findet das Mentoring statt, welches als Modell zur
berufsbegleitenden Professionalisierung eingefithrt wird. Das Mentoring ist ein formeller Beglei-
tungsprozess von BerufsanfingerInnen durch MentorInnen wihrend des ersten Dienstjahrs, dem
Induktionsjahr. Diese Phase der Professionalisierung wird im Abschnitt Professionalisierung beim
Berufseinstieg: Induktionsphase und Mentoring (Kap. I1.2.3) diskutiert. Der Zeit unmittelbar nach
dem Berufseinstieg entsprechen im Kontext dieser Arbeit das zweite und dritte Berufsjahr'®.

16 Mikrodynamisch wird hier als Entwicklung, Habitualisierung, Professionalisierung etc. auf persénlicher Ebene der
Berufsanfingerin bzw. des Berufsanfingers verstanden.

17 Der Fokus dieser Arbeit ist auf den erfolgreichen Berufscinstieg und die daraus abzulcitenden Gelingensbedingun-
gen gerichtet.

18 Als Sample fiir die Untersuchung werden LehrerInnen mit bis zu drei Dienstjahren befragt. In den Interviews wird
die Phase der Ausbildung retrospektiv analysiert, Berufsanfingerlnnen im ersten Dienstjahr decken die Phase des
unmittelbaren Berufseinstiegs ab, Lehrpersonen im zweiten und dritten Dienstjahr die Phase der ersten Praxis un-
mittelbar nach dem Berufseinstieg.
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Brandhorst et al. betonen die Notwendigkeit von Theoriebeziigen, ,damit eine kritische Dis-
tanz zum eigenen und fremden Handeln aufgebaut werden kann und beobachtete Praktiken
nicht unreflektiert iibernommen werden® (Brandhorst et al. 2018). Schulische Praktika, expli-
zit auch Langzeitpraktika, tragen insofern nicht automatisch zur Professionalisierung angehen-
der Lehrkrifte bei (ebd.). Die Annahme, Habitus als Konzept der Professionalitit zu verstehen
(Kap.IL.1.2.3), und die dieser Arbeit zugrunde liegende Habituskonzeption nach Bourdieu
(2015a) unterstreichen die Meinung von Brandhorst et al. (2018). Es wird bestitigt, dass in die
Zeit der Professionalisierung neben dem praktischen Handeln vor der Klasse im Rahmen der
Praktika und dem ecigenen beruflichen Praxishandeln auch die theoriegeleitete Ausbildung im
Rahmen der LehrerInnenbildung falle. Die Triade aus professionellem Wahrnehmen, professio-
nellem Denken und professionellem Handeln (Bourdieu 2015a; Bourdieu und Wacquant 1996;
Lenger et al. 2013), siche auch Kap. I1.1.2.3, riickt in diesem Zusammenhang die theoriegeleitete
Ausbildung mit reflexiven Inhalten ins Zentrum. Leonhard und Liithi (2018, S. 183) weisen dar-
auf hin, dass die Idee der Professionalisierung deskriptiv auf berufsbezogene Verinderungen ,,bei
Individuen bzw. Studierenden des Lehrberufs® abzielt. Aufgrund der unterschiedlichen theoreti-
schen Rahmungen sehen sie ,,gerade Professionalisierungsprozesse derzeit empirisch noch nicht
vollstindig [erfasst]“ (ebd. S. 183). Evans (2002, S. 124) bemerkt dazu: ,,[...] there remains much
within this field of study that is unclear or imprecise [...] and the teacher development process
is not clearly identified Und die Autorin erginzt im Sinne cines positiven Ausblicks: ,Teacher
development has emerged over the last decade as a recognised area of study (ebd)

Zur Positionierung des Professionalisierungsdiskurses in der LehrerInnenaus- und -weiterbil-
dung sowie in der LehrerInnenpraxis erscheint es sinnvoll, auf Unterschiede und Uberschnei-
dungen zwischen pidagogischer und allgemeiner Professionalitit einzugehen.

2.1.1 Unterschiede

Zunichst liegt es nahe, die pidagogische Professionalitit von der allgemeinen abzugrenzen, da es
»grundlegende Differenzen” (Schrittesser 2011) zwischen pidagogischen Berufen und klassischen
Professionen gibt. Aufgrund der bestehenden Schulpflicht besteht zwischen den SchiilerInnen
und den Lehrpersonen ein véllig anderes Arbeitsverhilenis (ebd.) wie in einem Setting, wo sich
der Klient oder die Klientin das professionelle Gegeniiber (z.B. der/dic PatientIn den/die Arzt/
Arztin) selbst aussucht bzw. weitgehend aussuchen kann. Nairz-Wirth (2011) stellt in diesem Zu-
sammenhang fest, dass Theorie und Praxis der Professionalisierung im Lehrberuf nach wie vor
starker kontrovers diskutiert werden, als dies bei anderen Professionen, z.B. Arztinnen und Arzten,
Juristinnen und Juristen, der Fall ist. Einen Grund sicht die Autorin darin, dass im Vergleich zu
den Feldern Medizin und Recht im Feld Schule international theoretisch und praktisch ,,héchst
heterogen[e]“ (ebd., S. 167) Strukturen vorliegen und es daher keinen wissenschaftlichen Konsens
dariiber gibt, ,,wie professionelle Autonomie von Lehrpersonen definiert werden soll” (ebd.).

Ein wesentlicher Unterschied zu den genannten ,,anderen” Professionen besteht zudem in der
Tatsache, dass es sich bei Schiilerinnen und Schiilern um ,keine kontraktfihigen Klientinnen
und Klienten® (ebd.) handelt — zumindest nicht in der Sekundarstufe 1 und in den unteren Jahr-
gingen der Sekundarstufe 2. Die hierarchische, durch Macht ausgestattete Positionierung der
Lehrperson gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern betont im Arbeitsverhiltnis zwischen
Lehrperson und SchiilerIn die Komponente der Abhingigkeit.

Dass die Lehrperson meist einem Kollektiv gegeniibersteht und nur in Ausnahmefillen, wie
Einzelgesprichen, einem einzelnen Schiiler oder einer einzelnen Schiilerin als Individuum ge-
geniibersteht und unterschiedlich agiert, stellt einen weiteren Unterschied zu anderen, klassi-



schen Professionen dar (ebd.). Schlieflich ist pidagogisches Handeln nach vorne gerichtet, ge-
wissermaflen prophylaktisch (ebd.), um stets situationsgerechte Lernbedingungen zu schaffen.
Oevermann (2017) spricht in diesem Zusammenhang von der dritten Funktion pidagogischen
Handelns, vom implizit Therapeutischen. Diese dritte Funktion ergibt sich daraus, dass sich
neben der Wissens- und Normenvermittlung in der Schule durch den sozialen Kontext zwangs-
laufig eine Interaktionspraxis mit den Schiilern einstellt. Diese ist angesichts des noch offenen
Bildungsprozesses zumindest bis zur Adoleszenzreife fiir die spatere personale Integritit ,,objek-
tiv folgenreich® (ebd., S. 146).

In Bezug auf das Alter bzw. infolge der grofiteils Nicht-Volljahrigkeit der SchiilerInnen® eroffnet
sich ein Querschnittsthema, welches ebenso den Unterschied der pidagogischen Professionali-
tit zu anderen Professionen herausstellt, namlich die Stellung und Relevanz der Eltern im pada-
gogischen Umfeld der Schule. Aufgrund der bereits thematisierten fehlenden Kontraktfahigkeit
der SchiilerInnen und der Schulpflicht, welche auch durch die Eltern gewihrleistet wird, kommt
diesen im Wirkungsfeld Schule im Vergleich zu anderen Professionen eine besondere, nicht von
vornherein auf der Hand liegende, Aufgabe zu. Oevermann (2017) prizisiert, dass Kinder, sofern
»nicht miindig im Sinne von prinzipiell autonomiefihiger Lebenspraxis®, auch nicht ,wvollgiiltig
autonome Partner eines Arbeitsbiindnisses [seien]“. Die Eltern {ibernehmen einerseits fiir ihre
Kinder das Mandat eines ,stellvertretenden Partner[s]“ in den schulischen Arbeitsbiindnissen,
andererseits sind sie fiir die Einhaltung der Schulpflicht ihrer Kinder verantwortlich (ebd., S. 175).
Um diesem Spannungsverhiltnis standzuhalten, diirfen die Eltern weder eine Koalition mit ihren
Kindern gegen die Lehrpersonen (Mandat fiir das Kind), noch eine Koalition mit den Lehrperso-
nen gegen die Kinder (Verantwortung der Schulpflicht) eingehen. Das professionelle Handeln der
Lehrperson besteht nun darin, ,,die Eltern in der Schwierigkeit dieser Aufgaben an[zu]erkennen
und an[zu]nehmen® (ebd., S. 175). Die Vertrauensbildung zwischen den Parteien SchiilerInnen,
Lehrerlnnen und Eltern ist eine entscheidende Aufgabe der professionellen Lehrperson, ebenfalls
ein Unterscheidungsmerkmal zu herkommlichen Professionen.

Nach der Diskussion von Unterschieden zwischen pidagogischer und allgemeiner Profession
wird im Folgenden der Fokus auf Uberschneidungen bzw. Gemeinsamkeiten gelenke.

2.1.2 Uberschneidungen

Schrittesser (2011, S. 104f) stellt Uberschneidungen zwischen professionalisiertem Handeln
allgemeiner Professionen und dem professionellen pidagogischen Handeln fest. Die inhaltli-
chen Uberschneidungen identifiziert die Autorin darin, dass sowohl die pidagogischen als auch
die allgemeinen Professionen fiir gesellschaftlich besonders relevante Themen zustindig sind.
Eine weitere Analogie besteht darin, dass diese, fiir beide Seiten relevanten Themen krisenhaf-
ten Charakter haben und Standardlésungen nicht vorliegen. Die in diesem Zusammenhang
auftretenden Kontingenzerfahrungen wurden im Abschnitt Ungewissheit als Teil der padago-
gischen Profession (Kap. IL.1.1) ausfithrlich diskutiert.

Den Aspekt der gesellschaftlichen Relevanz thematisiert auch Evans (2008): ,,Many interpre-
tations [...] seem to focus on professionalism’s being an externally imposed, articulated percep-
tion of what lies within the parameters of a profession’s collective remit and responsibilities:*
Eine weitere, in der vorliegenden Arbeit noch eingehend zu diskutierende Analogie bzw. Uber-

19 In Osterreich ist das Alter der Volljihrigkeit auf 18 Jahre festgesetzt (§ 21 ABGB). Vorher ist die natiirliche Person
niche voll geschiftsfahig und auf die Unterstiitzung der Eltern bzw. Erzichungsberechtigten angewiesen. Aufgrund
dieser Altersgrenze sind SchiilerInnen im Regelfall (ohne Klassenwiederholung) bis zur achten Klasse der Sekun-
darstufe auf die Unterstiitzung der Eltern rechtlich angewiesen.
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schneidung zwischen allgemeinen und pidagogischen Professionen ist das Konzept des Habitus
als Professionalitit im Abschnitt IL3. (Bourdieu 2015a; Lenger et al. 2013). Die Trias wahrneh-
men, denken und handeln als Habitualisierung und Professionalisierung gilt im jeweiligen Feld.
Die konkrete Interaktion, Resonanz und schliefilich Inkorporierung (Bourdieu 1982, 2015a;
Rosa 2018) erfolgt zwar feldspezifisch (hier pidagogisch oder allgemein), das Wesen des Habi-
tus als Konzept der Professionalitit mit dem Muster vom Wahrnehmen, Denken und Handeln
bleibt jedoch identisch.

Schrittesser (2011) identifiziert fiinf Strukturanalogien von pidagogischem und allgemeinem
professionellen Handeln (Abb. 16). Diese Schnittmenge stellt ,.eine Art Selbstihnlichkeitsbezug®
(ebd.) des allgemeinen und pidagogischen Professionszugangs dar und dient als Rahmen fiir die
in diesem Abschnitt weiteregefiihrte Diskussion tiber professionsspezifische Gemeinsamkeiten.
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Abb. 16:  Strukturanalogicn allgemeiner und pidagogischer Professionen; cigene Abbildung nach Schrittesser (2011)

Schrittesser (2011) unterscheidet zwischen allgemeiner und pidagogischer Profession (Abb. 16).
Die Autorin verzichtet auf eine detaillierte Unterscheidung innerhalb der ,,allgemeinen® Professio-
nen, zumal der Hauptfokus ohnehin auf die padagogische gerichtet ist und sich der Erkenntnisge-
winn im Gegensatz zur Komplexitit bei weiterer Analyse (z.B. der juristischen oder medizinischen
Profession) nicht erhchen wiirde. Die Begriindung kann in der Feldtheorie Bourdieus (Barlosius
2011; Bourdieu 1996a; Nairz-Wirth 2011) nachvollzogen werden, wonach sich zwar Subjeke und
Objekt je nach Feld spezifisch habitualisieren, der Kern des Habitus als Konzept der Professionali-
tit aber gleich bleibt: die Triade wahrnehmen, denken und handeln.

Die fiinf Strukturanalogien nach Schrittesser (2011) setzen sich aus (1) krisenhafte Sachthema-
tik ohne Standardlésungen, (2) Relevanz der Sachthematik, (3) Interaktivitit und Handlungs-
struktur, (4) Moment der Ungewissheit und (5) Handlungszwang und Begriindungspflicht
zusammen (Abb. 16). Einzelne Analogien bzw. Phinomene wurden bereits an anderer Stelle
diskutiert (z.B. krisenhafte Sachthematik, keine Standardlésungen, Moment der Ungewissheit
im Abschnitt Ungewissheit als Teil der pidagogischen Profession in Abschnitt 1.1.1). Nach-
folgend gehe ich auf jede einzelne Strukeuranalogie nach Schrittesser (2011) ein. Bei Bedarf
werden Beziige zur bereits erwihnten Diskussion (Kap. I1.1) hergestellt.

Zur Strukturanalogie (1) ist anzumerken, dass auch professionelle PidagogInnen (neben den ande-
ren Professionen) fiir gesellschaftlich besonders relevante, krisenanfillige Sachthematiken zustindig

sind, fiir die es keine Standardlésung gibt (ebd. S. 105). Die Thematik der Nicht-Standardisierbar-



keit im padagogischen Feld wird in der facheinschligigen Literatur diskutiert. Unter anderen wid-
men sich Paseka (2011), Gruschka (2018) und Combe (2018) diesem Thema mit der gemeinsamen
Erkenntnis, die Ungewissheit als Chance bzw. Herausforderung und nicht etwa als Hindernis oder
Negativum in der pidagogischen Arbeit zu sehen. So schreibt Paseka (2011, S. 154) in Bezugauf die
EPIK-Domine Personal Mastery®, dass Professionelle im Allgemeinen und professionelle Lehrper-
sonen im Speziellen ,,Ungewissheitsstrukturen, die das Feld und die eigene Profession bestimmen,
nicht nur aushalten, sondern aktiv balancieren®, und bringt damit den bewussten Umgang mit Un-
gewissheit bzw. das Sich-zunutze-Machen der Ungewissheit im professionellen Feld ins Spiel.
Gruschka (2018) riickt die strukturelle Ungewissheit als Kern gehaltvoller Erziehungs- und
Bildungsprozesse ins Zentrum dieses Diskurses. ,Ohne Ungewissheit keine Bildungsprozesse®
(ebd., S. 15), lautet seine knappe Formel und er lenkt den Blick in Richtung Offenheit im Sys-
tem Schule. Deshalb spricht er explizit von der strukturellen Ungewissheit. Ungewissheit ist
insofern positiv konnotiert und inspirierend und die Offenheit, welche die Unsicherheit ermog-
licht — ich entscheide mich bewusst fiir das Ermaglichen, um die positive Konnotation zu un-
terstreichen —, belebt die Auseinandersetzung mit Sachverhalten, stiftet Neugier, Spannung und
Erkenntnisinteresse (ebd., S. 15f). Rosa (2018) wihlt in diesem Zusammenhang den Begriff
der Unverfigbarkeit. Unverfiigbarkeit liegt dann vor, wenn das Sichtbar- und/oder Erreichbar-,
Beherrschbar- und Nutzbarmachen ,von Welt“ (ebd., S. 23) nicht erreicht werden kann. Vor-
dergriindig 1st dies Krisen (Combe 2018) bzw. krisenhafte Situationen ohne Standardlésun-
gen (Schrittesser 2011) aus, auf lingere Sicht besteht in dieser Kontingenzerfahrung, Unge-
wissheit oder Unverfiigbarkeit (Paseka et al. 2018; Rosa 2018; Schrittesser 2011) die Chance
zur individuellen Losung, indem die schépferische Dimension des Habitus (Bourdieu 2015a;
Lenger et al. 2013) die jeweils passenden Losung generiert. Auflerdem stellt Unverfiigbarkeit
eine notwendige Voraussetzung fiir Interaktion und Resonanz dar (Rosa 2018). Beide Phino-
mene determinieren iiber die Inkorporierung (Bourdieu 2015a) den Habitus, der letztlich das
Agieren und Reagieren ohne Standardlésungen gewihrleisten kann. Aus dem Blickwinkel der
Hermeneutik argumentiert Combe (2018, S. 81), dass man im ,Vorhinein [...] nie ganz genau
weif3, welcher Sinn bei den jeweils anderen ankommt®, und deshalb ortet er im Unterricht ,,den
Zug zur schnellen Uberwindung solcher Zonen der Unbestimmtheit*. Die Bedeutung des Ge-
sprichs als hermeneutisches Werkzeug ist in diesem Zusammenhang neu zu justieren und des-
sen Kontingenz im Unterricht zu berticksichtigen. Der ,,Sinn fiir die Produktivkraft des Unver-
stindlichen® muss entwickelt werden, so lautet das Resiimee Combes.

Als zweite Strukturanalogie nennt Schrittesser (2011) die Relevanz der Sachthematik. Daraus
leitet die Autorin das Erfordernis einer besonderen Expertise und einer erweiterten, wissen-
schaftlich fundierten Wissensbasis ab. Die Professionalisierungsbediirftigkeit ist fiir Oevermann
(2017) allerdings niche klar zu beantworten. Die kategoriale Differenz von Wissenschaft und
Praxis, die sich in den Erfahrungswissenschaften deutlich ausprig, verlangt eine idealisierte Ab-
straktion von konkreten Interessen im wissenschaftlichen Diskurs. Insofern konstituiert sich der
wissenschaftliche Diskurs als ,,paradoxale unpraktische Praxis“ (ebd., S. 98f). Diese Differenz
zwischen Wissenschaft und Praxis wird in der Untersuchung mehrfach diskutiert und stellt, um
noch einmal auf die Unsicherheit im LehrerInnenberuf zuriickzukommen, die Berufsanfinge-
rInnen, aber auch die erfahrenen Lehrpersonen, vor grofie Herausforderungen. In vielen schu-
lischen Situationen zeigt sich die methodologische Schwierigkeit, die Praxis als Forschungsge-

20 EPIK steht fiir Entwicklung von Professionalitit im internationalen Kontext. Eine vom Bundesministerium fiir
Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK) cingerichtete Arbeitsgruppe identifiziert fiinf EPIK-Dominen zu Profes-
sionalitit, welche als Grundlage fiir weitere Uberlegungen und Empfehlungen in der Professionalisierungsdebatte
im LehrerInnenberuf dienen (Schratz et al. 2008).
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genstand in die abstrahierte Wissenschaft aufzunehmen, sind diese doch ,,untilgbar in der Praxis
fundiert* (ebd., S. 99). Diese Uberschneidung zwischen Wissenschaft und Praxis bzw. zwischen
Theorie und Praxis fihrt unmittelbar zur nichsten Strukturanalogie nach Schrittesser.

Der Anspruch der (praktischen) Fallorientierung setzt die Interaktivitit der Handlungsstruktur
(3) voraus. Sie ist typisch fiir pidagogische Professionalitit, so Schrittesser (2011). Neben der fach-
lichen Expertise der Lehrperson, die fur die Interaktivitit auf der Handlungsebene in Bezug auf
das jeweilige Unterrichtsfach als unbestrittene Voraussetzung angesehen werden kann, spielt im
Kontext der Bildungswissenschaften die Empathiefahigkeit bzw. die Bereitschaft zur Empathie
eine wesentliche Rolle. Die Beziehungsfahigkeit, ich sehe sie ebenfalls als Voraussetzung zur Inter-
aktion an, kann aus der Perspektive der Lehrperson auf zwei Ebenen konkret sichtbar gemacht wer-
den. Einerseits in der Beziehung zwischen LehrerIn und SchiilerIn, andererseits zwischen LehrerIn
und StudentIn. Poel und Heinrich (2018) schen die LehrerIn-Schiilerln-Bezichung als fiir den
Bildungserfolg essenziell. Eine Erkenntnis, die auch in der vorliegenden Untersuchung mehrfach
bestitigt wird. Bemerkenswert in der Professionalisierungsdiskussion ist auch, dass die Autoren als
Gelingensbedingung fiir die Bezichungsfihigkeit zwischen LehrerIn und Schiilerin auf der Lehre-
tInnenseite ,eine stetige kritisch-reflektive Auseinandersetzung mit dem eigenen Handeln, den ei-
genen Gedankenmustern [...] kurzum mit der eigenen Personlichkeit” (ebd., S. 223) verdeutlichen.
Ich sehe in diesem Sinne nicht nur die Bezichungsfahigkeit und die daraus resultierende Interak-
tionsfahigkeit als Maf des Professionalititsgrads, sondern schon den Weg dahin, die Bereitschaft,
sich zu verindern, sich weiterzuentwickeln, sich auf Unsicherheiten einzulassen.

Stichweh (1992) thematisiert die Interaktionsabhingigkeit der Bezichung zwischen Professionel-
len und Klienten aus systemtheoretischer Sicht und stellt dies als Kernproblem der pidagogischen
Titigkeit dar. Die bereits diskutierte Tatsache, dass sich SchiilerInnen im Normalfall ihre Lehrper-
sonen nicht aussuchen konnen, und umgekehrt, ist nur esz Argument fiir die Belastung der Lehre-
rIn-SchiilerIn-Bezichung. In Bezug auf dic Habitusdiskussion (Bourdieu 1982, 2015a; Bourdicu
und Wacquant 1996) in Abschnitt 1.1.2 mit dem grof8en Einfluss des jeweiligen Feldes wird der
Gedanke Stichwehs noch transparenter. Interaktion und Resonanz (Bourdieu 2015b; Rosa 2018)
finden zwischen Subjekt und Objeke statt, die jeweils mit Macht und Kapital ausgestattet sind.
Treffen Subjekte und Objekte mit unausgewogenen Macht- und Kapitalressourcen aufeinander,
was z.B. bei professionellen Lehrpersonen und schulpflichtigen Kindern zutrifft, konnen Interak-
tion und Resonanz ungiinstig becinflusst werden. Auch auf der Ebene zwischen LehrerIn (Praxis-
lehrperson) und StudentIn bzw. zwischen MentorIn und Vertragslehrerln in der Induktionsphase
spielt die Beziehung resp. die Bezichungsfihigkeit eine zentrale Rolle. In der schulpraktischen
Ausbildung wird diese initiiert, in der Induktionsphase intensiviert und gepflegt. Allerdings sind
die Macht- und Kapitalverhiltnisse (Bourdieu 1982) auch hier nicht ausgewogen, zumal cin na-
tiirliches Macht- und Kapitalgefille aufgrund des Dozierenden- bzw. Studierendenstatus besteht.
Der entscheidende Fakeor ist die Interakeivitit der Handlungsstruktur bzw. die Bezichung. Sie
dient zur ,Uberwindung der Kluft“ (Patry Jean-Luc 2014) zwischen Praxislehrperson und Studen-
tIn bzw. MentorIn und Vertragslehrerln in der Induktionsphase.”!

Als vierte Strukturanalogie zu anderen Professionen nennt Schrittesser (2011) das Moment der
Ungewissheit aufgrund der nicht verallgemeinerbaren Besonderheit jedes Einzelfalls, expliziert
fir pidagogische Situationen. Es herrscht Singularitit und uniiberbriickbare Differenz zum je-
weils anderen. Auf die wiederholte Querschnittsthematik der Ungewissheit wurde im Abschnitt
Ungewissheit als Teil der pidagogischen Profession (Kap. I1.1.1) detailliert cingegangen. Trotz-

21 Die (angehenden) LehrerInnen befinden sich aus berufsbiografischer Sicht kurz vor dem Ubergang in den Beruf
(Schulpraktika) oder im unmittelbaren Ubergang im Rahmen der Induktionsphase (erstes Unterrichesjahr) (Abb. 1).



dem sei an dieser Stelle noch einmal die Chance der Kontingenz bzw. Ungewissheit erwihnt.
Im Sinne des professionellen Habitus kénnen fiir ,,nicht verallgemeinerbare Besonderheiten®
(Schrittesser 2011) besondere, individuelle Losungen als beliebig variable Handlungsschemata
(Bourdieu 2015a; Bourdieu und Wacquant 1996) generiert werden (siche auch Abb. 10: Gene-
rierung beliebig vieler Handlungsschemata).

Schlieflich stehen Pidagoglnnen in der jeweiligen Situation unter Handlungszwang und unter-
liegen einer Begriindungsverpflichtung (5) zur Legitimation der gesetzten Handlungen (ebd.).
Keller-Schneider und Hericks (2014) halten in diesem Zusammenhang fest, dass das berufli-
che Handeln von Lehrpersonen fiir die SchiilerInnen ,,in der Ganzheit ihrer Personen als po-
tentiell krisenhaft und objektiv folgenreich anzusehen ist“. Selbst bezogen auf den Kernauftrag
von Unterricht, denn auch hier greifen die Lehrpersonen im Zuge ihrer beruflichen Titigkeit
immer wieder in den Bereich der personlichen Integritit der ihnen anvertrauten SchiilerInnen
ein. Aufgrund der vorhandenen Macht- und Kapitaldifferenzen im Feld Schulklasse (Barlésius
2011; Bourdieu und Wacquant 1996; Diaz-Bone 2010) stehen Lehrpersonen unter Beobach-
tung des Objekts (Bourdieu 1996a), konkret sind das SchiilerInnen, KollegInnen, Schulleite-
rlnnen, Schulaufsicht, Eltern. Die professionelle Lehrperson hat die Aufgabe, im Sinne von
Handlungszwang und Begriindungsverpflichtung, innerhalb der Klasse auf ausgewogene Inter-
aktion und Resonanz (Bourdieu 1982; Rosa 2018) zu achten. Fin Ansatz, diese Herausforde-
rung professionell zu 16sen, liegt in der Kernidee der vorliegenden Arbeit, Habitus als Konzept
der Professionalitit zu verstehen. Professionelles Wahrnehmen (PW), professionelles Denken
(PD) und professionelles Handeln (PH) mit den jeweiligen Merkmalen Art der Wahrnehmung
je nach individuellem Habitualisierungsgrad (PW), wissensbasierte, professionsspezifisch re-
flektierte Verarbeitung des Wahrgenommenen (PD) und theoriegeleitetes, reflektiertes Agieren
und Reagieren (PH) (siche auch Abb. 15: Professionelle Habitualisierung) sind nach den Er-
kenntnissen der vorliegenden Arbeit ein Schliissel fiir professionelles LehrerInnenhandeln, auch
in Bezug auf die Strukturanalogien Handlungszwang und Begriindungsverpflichtung.

Nach der Einfiihrung in die Professionalisierung von Lehrpersonen im Kontext von LehrerIn-
nenpraxis und der Gegeniiberstellung von Unterschieden und Uberschneidungen zwischen allge-
meiner und pidagogischer Profession in den vorangegangenen Abschnitten (Kap. I1.2 und I1.2.1)
wird im Folgenden der Fokus auf zwei konkrete Praxisphasen gerichtet. Zum einen auf die Profes-
sionalisierung Studierender bzw. angehender Lehrpersonen im Rahmen der pidagogisch-prakei-
schen Studien wihrend der LehrerInnenausbildung (Kap. I1.2.2), zum anderen auf die Professio-
nalisierung von Lehrerlnnen nach dem Lehramtsstudium beim unmittelbaren Berufseinstieg im
Rahmen der Induktionsphase mit begleitendem Mentoring-Prozess (Kap. I.2.3).

2.2 Professionalisierung in den Praxisphasen: Pidagogisch-praktische Studien

Wie bereits eingangs festgehalten, bildet die Ubergangsphase zum Berufseinstieg das Zentrum
des Interesses der vorliegenden Arbeit. Die Ausbildung unmittelbar vorher mit den enthalte-
nen Praxisphasen dient bereits zur Professionalititsentwicklung und wird in diesem Kapi-
tel genauer in den Blick genommen. Allein die Vermutung, dass cine ,kompetenzorientierte
Ausbildung [...] ohne die frithe Einbindung der Praxis wohl nur schwer méglich [ist]“ (Kraler
2008a, S. 175) und Praktika oftmals im Sinne von Orientierungsphasen entscheidend fiir den
weiteren Studienverlauf sind (Schneider & Haas 2019), begriindet die Diskussion dieser Pha-
se der LehrerInnenprofessionalisierung. Der Umstand, dass gerade frithe schulpraktische Er-
fahrungen Einsichten liefern, ,die individuelle Entwicklungsprozesse wesentlich beeinflussen®
(Kraler 2008a, S. 175), unterstreicht die Relevanz dieses Diskurses. Die Vermutung, dass sich
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die angesprochenen Entwicklungsprozesse iiber einen lingeren Zeitraum ziehen und insofern
berufsbiografisch wirken, macht die Dringlichkeit des Diskussionsfokus noch deutlicher.
Leonhard und Liithi (2018, S. 183) behaupten ebenso, dass Praktika weit verbreitete Elemente
des Studiums zum Lehrberuf sind und einen Beitrag zur Professionalisierung von Studierenden
leisten. Wie Professionalisierung als Prozess theoretisch modelliert wird und wie solche Pro-
zesse empirisch zu erfassen sind, ,wird keineswegs einheitlich diskutiert®, so die Autoren. An
der Leopold-Franzens-Universitit Innsbruck fand und findet eine wissenschaftliche Diskussion
zum Thema der Modellierung des Professionalisierungsprozesses im Rahmen der Schulprakti-
ka?? im Rahmen der Konzipierung des Curriculums (Leopold-Franzens-Universitit Innsbruck
2016) und dessen Weiterentwicklung statt.

Poel und Heinrich (2018, S. 221) sehen in den pidagogisch-praktischen Studien neue Maoglich-
keiten, den Lernort Hochschule professionalisierungsforderlich mit der beruflichen schulischen
Praxis angehender Lehrkrifte zu verkniipfen. So konnen bereits wihrend der Ausbildungsphase
die Professionalisierungsprozesse nicht nur bereits praxisreflexiv unterstiitzt und erforscht wer-
den, sondern die Studierenden konnen auch bereits auf die im Kontext Schule iiber das fach-
liche Kénnen hinausgehende, erforderliche pidagogische Professionalitit vorbereitet werden.
Die Praxisphasen im Lehramtsstudium zielen laut Brennecke et al. (2018, S. 39) darauf ab und
bieten gewissermaflen auch die Chance, die schulpraktische und universitire Ausbildung starker
miteinander zu verzahnen. Den Perspektiven Entwicklung von Reflexivitit, Handlungsfihig-
keit und forschungsbezogene Professionalisierung (ebd., S. 39) stellt sich die Herausforderung
der dafiir vorauszusetzenden Kooperation zwischen den Studierenden, den Praxis- und Hoch-
schullehrpersonen und, nicht zu vergessen, den Schiilerinnen und Schiilern.

Liegmann et al. (2018) stellen einen Ansatz zur Professionalisierung in den Praxisphasen der
LehrerInnenausbildung vor und sprechen von ,,drei Arten von Herausforderungen® (ebd., S. 11)
fiir alle beteiligten Akteurlnnen, d.h. Studierende, Lehrende, MentorInnen, SchulleiterInnen,
Hochschullehrende etc. Diese Herausforderungen sind die Professionalisierung durch (1) For-
schendes Lernen, (2) Reflexion iiber Unterricht und (3) Kooperation der Akteure im Rahmen

der pidagogisch-praktischen Studien (Abb. 17).
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Abb. 17: Professionalisicrung in den Praxisphasen; cigene Abbildung nach Liegmann et al. (2018)

22 Im Curriculum zur LehrerInnenausbildung NEU des Ausbildungsverbundes WEST Leopold-Franzens-Universitit Inns-
bruck (2016) werden die Schulprakrika 1 bis 3 als pidagogisch-praktische Studien bezeichnet. Das chemalige cinjihrige
Unterrichtspraktikum im Curriculum der ,alten” LehrerInnenausbildung fiir die Sekundarstufe wird durch die an die
Ausbildung anschliefende Induktionsphase, begleitet durch MentorInnen, ersetzt. In der vorliegenden Arbeit werden die
Begriffe Schulprakrika, padagogisch-praktische Studien, Praktika, schulpraktische Studien synonym verwendet.



Die Akteurlnnen bilden den Rahmen, iiber sie findet Professionalisierung in den Praxisphasen
statt. Studierende, Lehrende, Mentorlnnen, Schulleiterinnen und SchiilerInnen schaffen zwi-
schenmenschliche, kooperative etc. und letztlich inhaltliche Knotenpunkte. Insofern fokussieren
die einzelnen Themen Forschendes Lernen, Reflexion iiber Unterricht und Kooperation der Ak-
teurlnnen zwar jeweilige Spezifika, sie greifen aber auch kontinuierlich ineinander und vernet-
zen sich. Das Ziel ist die Professionalisierung in den Praxisphasen, die Verbindung zwischen den
einzelnen Bereichen erfolgt iiber die AkteurInnen. Mein Beweggrund, mich in der vorliegenden
Arbeit am Ansatz Liegmann et al. (2018) zu orientieren, liegt in der Ubertragbarkeit der ,,Her-
ausforderungen” (ebd.) Forschendes Lernen, Reflexion iiber Unterricht und Kooperation der Ak-
teurInnen auf die Triade wahrnehmen, denken und handeln (Bourdieu 1982, 2015a) (Abb. 18).
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Habituali- Professionali-

sierung sierung

denken handeln reflektieren kooperieren

(Bourdieu 1982, 1996, 1998) (Liegmann et al. 2018)

Abb. 18: Triaden der Habitualisierung und Professionalisierung in den Praxisphasen

Ausgehend von der im Abschnitt LehrerInnenpersonlichkeit und Habitus im Kontext der Pro-
fessionalisierung (Kap. I1.1.2) diskutierten Triade wahrnehmen — denken - handeln (Bourdieu
1982, 2015a), die den Motor der Habitualisierung darstelle, kann nach Liegmann et al. (2018)
die Trias forschen - reflektieren — kooperieren als die zu bestehende ,,Herausforderung® (ebd.)
der Professionalisierung in den Praxisphasen betrachtet werden. Die Begriffspaare wahrnehmen -
forschen, denken — reflektieren und handeln — kooperieren decken jeweils gleiche bzw. dhnliche
Handlungsfelder ab. Insofern kann die Trias forschen — reflektieren — kooperieren (Liegmann et
al. 2018) dem Kerngedanken der vorliegenden Arbeit, wonach sich Habitualisierung durch waht-
nehmen — denken — handeln konstituiert (Bourdieu 1982, 2015a) und letztlich Habitus als Kon-
zept der Professionalitit (Kap. I1.1.2.3.2) dargestellt wird, untergeordnet werden.

Im Anschluss folgt die Diskussion der Bestandteile der Trias Forschendes Lernen, Reflexion
iiber Unterricht und Kooperation der AkteurInnen (Liegmann et al. 2018) im Einzelnen, wobei
Beziige zur Triade wahrnehmen, denken und handeln (Bourdieu 2015a) hergestellt werden.

2.2.1 Professionalisierung durch Forschendes Lernen®

Pollmanns et al. (2018, S. 21) gehen der Grundfrage nach, ob und wie sich Professionalisie-
rungsprozesse innerhalb schulpraktischer Studien ,forschungsbezogenen Typ[s]“ vollzichen.

23 Durch die Erablierung und spezifische Verwendung dieses Terminus im Rahmen der LehrerInnenausbildung ist
dieser mittlerweile zum Eigennamen avanciert. In dieser Arbeit und zum grofiten Teil auch im wissenschaftlichen
Diskurs wird die Grofischreibung des vorangestellten Partizips priferiert.
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Der forschungsbezogene Typ im Rahmen der schulpraktischen Studien hat sich als Forschen-
des Lernen herauskristallisiert und beschreibt eine forschungsbezogene Variante der bzw. inner-
halb der pidagogisch-praktischen Studien. Das Forschende Lernen wird laut Pollmanns et al.
(2018, S. 22) dadurch charakterisiert, dass die Studierenden in rekonstruktiven Methoden zur
ErschlieSung der schulischen Wirklichkeit eingefiihrt werden und angehalten sind, Unterricht
derart zu dokumentieren, dass sie ihn entsprechend der verwendeten Analysemethode rekons-
truieren kénnen. Dieses Fallverstehen in Bezug auf Unterrichtssequenzen, Unterrichtsgescheh-
nisse oder Interaktionen im Unterricht wird mit dem Ziel praktiziert, die Professionalisierung
der Studierenden zu beférdern.

An die Ausbildung bzw. an das Curriculum der LehrerInnenausbildung stellt sich die Heraus-
forderung, wie das Forschende Lernen in das Studium konkret integriert wird, um die ange-
strebte Professionalisierung zu erreichen.

Nach Artmann und Herzmann (2018, S. 65) gehen die Konzeptionen Forschenden Lernens
insofern von einer berufspraktischen Relevanz aus, als durch die Erforschung schul- und un-
terrichtsnaher Problemstellungen professionelles LehrerInnenhandeln angebahnt werden soll.
In Anlehnung an das Habitualisierungskonzept Bourdieus (2015a) mit der Triade wahrneh-
men — denken — handeln entspricht das Konzept des Forschenden Lernens dem Wahrnehmen
im Sinne Bourdieus. Studierende der Universitit Innsbruck fithren im Rahmen ihrer padago-
gisch-praktischen Studien und der begleitenden Lehrveranstaltungen an den Ausbildungsins-
titutionen Projekte Forschenden Lernens durch, wo das Wahrnehmen im Zentrum steht, die
Beobachtung des Unterrichts im Rahmen von Hospitationen. Der Beobachtung folgt eine sys-
tematische Protokollierung, womit in einem nichsten Schritt zur Analyse bzw. Reflexion tiber-
gegangen wird. Herzmann und Liegmann (20138, S. 75) identifizieren in ihren Untersuchungen
mehrdeutige Zielbestimmungen des Forschenden Lernens.

Sowohl die Entwicklung der Reflexionskompetenz angehender Lehrpersonen als auch die Ausbil-
dung berufsrelevanter forschungsmethodischer Fihigkeiten werden dabei angestrebt und je nach
Stellung im Curriculum verindert sich der Schwerpunkt des Erkenntnisinteresses (Abb. 19).

"Forschendes
Lernen
s QA
L s
Reflexion Forschungsmethodik

A 2

Professionalisierung

Abb. 19: Professionalisicrung durch Forschendes Lernen; cigene Abbildung nach Herzmann und Liegmann (2018)

Forschendes Lernen setzt Kenntnisse iiber Forschungsmethodik voraus, um iiber die Wahrneh-
mung zur Reflexion zu gelangen. Die Kombination aus der Beherrschung der Forschungsme-
thodik und der Reflexion im Bereich des Forschenden Lernens (Abb. 19) trigt zur Professio-
nalisierung der (angehenden) Lehrperson wihrend der Praxisphasen bei. Boer (2012a) betont
die Bedeutung der Beobachtung fiir Professionalisierungsprozesse. Damit etabliert die Autorin



Beobachtung als Forschungsmethodik fiir Professionalisierungsprozesse und attestiert dem
»geschulte[n] beobachtende[n] Blick“ (ebd. S. 309) das Durchbrechen von Automatismen und
Routinen. Das ,aufmerksame Wahrnehmen® (Reh 2012) riickt ins Zentrum, um ,,Erkenntnisse
iiber die Wirklichkeit“ (ebd., S. 21) zu erlangen und schligt gewissermaflen die Briicke zum pro-
fessionellen Wahrnehmen (siche auch Abb. 15: Professionelle Habitualisierung) in der Kern-
idee des Habitus als Konzept der Professionalitit (Bourdieu 2015a). Mit dem Blick auf Lehre-
rInnen (Bennewitz 2012) und auf sich selbst (Boer 2012b) werden Reflexionsprozesse ausgelést
und insbesondere die Frage nach der ,eigene[n] Perspektive® (ebd., S. 223) und deren Verin-
derung machen StudentInnen nachdenklich, stellt die Autorin fest. Dies kann ein Hinweis auf
die Initiierung des Denkens bzw. des professionellen Denkens in Bezug auf das Habituskonzept
(Bourdieu 2015a) sein, vorausgesetzt die Verarbeitung des Wahrgenommenen erfolgt wissens-
basiert, professionsspezifisch und reflektiert (siche auch Tab. 1: Professionelles Wahrnehmen,
Denken und Handeln). Reflexion (siche auch Kap. I1.2.2.2 Professionalisierung durch Reflexi-
on itber Unterricht) ist in diesem Sinne eine Metakompetenz, die in vielen Phasen der Professi-
onalisierung eine entscheidende Rolle spielt. Die Kernidee der vorliegenden Arbeit, Habitus als
Konzept der Professionalitit, deutet darauf hin. Sowohl beim professionellen Denken als auch
beim professionellen Handeln (siche auch Abb. 15: Professionelle Habitualisierung und Tab. 1:
Professionelles Wahrnehmen, Denken und Handeln) ist Reflexion ein wesentliches Element,
das iiber den weiteren Verlauf im Professionalisierungsprozess mitentscheidet.

Boelhauve (2005) bemerke, dass Studierende ,,bewusst in Distanz zu sich und [der] Umgebung*
(ebd., S. 105) treten, um Neues zu entdecken. Die Autorin spricht das professionelle Wahrneh-
men (Bourdieu 2015a) der Kernidee Habitus als Konzept der Professionalitit an und konkreti-
siert mit fiinf Kriterien das Format des Forschenden Lernens, die sich mit der Triade der Habi-
tualisierung bzw. der Professionalisierung (ebd.) in Einklang bringen lassen. Boelhauve (2005)
stellt fest, dass (1) Aufbau einer bestimmten Haltung, (2) unterschiedliches Anspruchsniveau,
(3) theoriegeleitetes Lernen, (4) berufsbiografische Gesichtspunkte und (5) Kontakt zwischen
Lernenden und Lehrenden das Format und die Voraussetzung fiir das Gelingen des Forschen-
den Lernens charakterisieren (Abb. 20).

> Aufbau einer bestimmten Haltung (1)

— unterschiedliches Anspruchsniveau (2)

— theoriegeleitetes Lernen (3)

Gesichtspunkte zum
Forschenden Lernen
(Boelhauve 2005)

)

— berufsbiographische Gesichtspunkte (4)

) :\/' Kontakt zwischen Lernenden und Lehrenden (5)

Abb. 20: Gesichtspunkte zum Forschenden Lernen; cigene Abbildung nach Bocelhauve (2005)

Im Folgenden werden die einzelnen Kriterien bzw. Gesichtspunkte (Boelhauve 2005) diskutiert und
mit dem Habitus- bzw. Professionalisierungskonzept nach Bourdieu (2015a) in Bezichung gesetzt.
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Grundsitzlich sieht Boelhauve den (1) ,,Aufbau einer bestimmten Haltung“ (ebd.) der Studie-
renden als zentrales Charakteristikum bzw. als Voraussetzung, sich mit den Feldern Schule und
Unterricht wissenschaftlich auseinanderzusetzen. Die Felder Schule und Unterricht sind mit
Macht- und Kapitalressourcen ausgestattet (Bourdieu 1996a), Interaktionen, Resonanz und
schliefflich die Inkorporierung (Bourdieu 1996a; Rosa 2018) werden durch die Positionierung
von Subjeke (Studierende/r) und Objekt (Umfeld) determiniert. Die Position, die Initialisie-
rung der Triade wahrnehmen — denken — handeln (Bourdieu 2015a), letztlich die Haltung der
betroffenen Person wirke sich auf die Professionalisierung der angehenden Lehrperson im Kon-
text des Forschenden Lernens aus.

Forschendes Lernen wird mit (2) unterschiedlichen Anspruchsniveaus verkniipft. Dies hebt
den Prozesscharakter des Studienformats des Forschenden Lernens hervor und bestitigt die
Untersuchungsergebnisse von Herzmann und Liegmann (2018) in Bezug auf die mehrdeuti-
gen Zielbestimmungen je nach persénlichen Voraussetzungen und Zielen (siehe auch Abb. 19:
Professionalisierung durch Forschendes Lernen). Studierende entwickeln, habitualisieren und
professionalisieren sich individuell. Die sukzessive Habitualisierung zum individuellen Habi-
tus (siche auch Abb. 14: Sukzessive Habitualisierung iiber Inkorporierung und Lernprozesse)
erfolgt in vielen individuellen Schritten. Der jeweils personliche Lernprozess impliziert person-
liche, unterschiedliche Anspruchsniveaus.

Forschendes Lernen ist (3) ,theoriegeleitetes Lernen® (Boelhauve 2005, S. 106). Ein differen-
ziertes Verstindnis von Theorie und Praxis wird etabliert und vor dem Hintergrund geeigneter
Theorieansitze werden neue Sichtweisen auf Phinomene der Schul- und Unterrichtswirklichkeit
erworben. Die wissensbasierte, theoriegeleitete Ausbildung ist eine wesentliche Voraussetzung
fiir die professionelle Habitualisierung, konkret fiir das professionelle Denken und professionelle
Handeln in der Triade professionelles Wahrnehmen - professionelles Denken — professionelles
Handeln (Bourdieu 1982, 1996b, 2015a) (siche auch Abb. 15: Professionelle Habitualisierung).
Ebenso wird die wissenschaftlich-reflexive Kompetenz (Helsper 2018; Hericks et al. 2018; Kraler
2008b) theoriegeleitet erarbeitet und als Gelingensbedingung fiir die Entwicklung eines professi-
onellen LehrerInnenhabitus angesehen (siche ebenso Abb. 15: Professionelle Habitualisierung).
Forschendes Lernen, so Boelhauve (2005), soll sich unter (4) berufsbiografischen Gesichts-
punkten als persénlich bedeutungsvolles Lernen erweisen. Das bedeutet, im Kontext eigentitig
durchgefithrter Erkundungen bisher fiir wahr gehaltene Sichtweisen iiber Schule und Unter-
richt aufzugeben, zu modifizieren oder, mehr noch, durch etwas anderes zu ersetzen. Artmann
und Herzmann (2018) halten in diesem Zusammenhang fest, dass die personlichen Vorerfah-
rungen der Studierenden bei der Bearbeitung der Vorgaben eine wesentliche Rolle spielen. Auch
bei der wissenschaftlich orientierten Bearbeitung von Aufgabenstellungen im Forschenden
Lernen zeigt sich, dass die ,,Erfahrungsbasierung nicht verschwindet und dass keine Verwissen-
schaftlichung im Sinne eines Abldseprozesses der Vorerfahrungen durch wissenschaftliche Zu-
ginge stattfindet” (ebd., S. 72). In Bezug auf den laut Boelhauve (2005) zu beriicksichtigenden
berufsbiografischen Gesichtspunke stellen Herzig und Grafe (2005) fest, dass sich Lehramts-
studierende in ihren Voraussetzungen von anderen Studierenden u.a. dadurch unterscheiden,
dass sie als ,,chemalige Schiilerinnen und Schiiler bereits tiber vielfiltige Erfahrungen in ihrem
spiteren Berufsfeld verfiigen” (S. 151). Die AutorInnen geben allerdings zu bedenken, dass die-
se ,vermeintlich gute Kenntnis“ (ebd.) mitunter auch dazu fithre, Annahmen iiber Lehr- bzw.
Praxislehrpersonen und deren berufliches Handeln ,,nur allzu schnell (ebd.) aus der eigenen,
ehemaligen SchiilerInnenperspektive zu verallgemeinern. An dieser Stelle wird deutlich, dass
sich die Habitualisierung vom individuellen zum professionellen LehrerInnenhabitus entwi-



ckeln muss. Je nach Feld (Bourdieu 1996a), konkret Ausbildung und Berufspraxis (siche auch
Abb. 12: Konstitution des Feldes LehrerInnenbildung), erfolgt die bereits diskutierte sukzessive
Habitualisierung vom individuellen zum professionellen LehrerInnenhabitus.

Schlieflich stellt Boelhauve (2005, S. 107) fest, dass sich Forschendes Lernen (5) in direktem
Kontakt mit Lernenden und Lehrenden ereignet und deshalb mit ethischen Leitlinien ver-
kniipft werden muss, um die Wahrung der personlichen Integritit aller Beteiligten zu garantie-
ren. Der Professionalisierungsprozess der Studierenden im Rahmen des Forschenden Lernens
startet bereits mit der Themenwahl fiir das Projekt. Herzmann und Liegmann (2018) zeigen in
ihren Studien diesbeziiglich auf, welche Forschungsgegenstinde die Studierenden bearbeiten
und diskutieren davon ausgehend, welches Verstindnis von Forschung im Kontext Forschenden
Lernens darin zum Ausdruck kommt. An dieser Stelle kommt den Hochschullehrenden® eine
besondere Bedeutung zu, die im Abschnitt Professionalisierung durch Kooperation der Akteu-
rInnen (Kap. I1.2.2.3) thematisiert wird. Die Annahme, die ,,forschende Grundhaltung [sei] ein
Teil der Professionalisierung” (Brandhorst et al. 2018) erfordert die Vermittlung von Kompe-
tenzen im direkten Kontakt zwischen Lehrenden und Lernenden. Dabei handelt es sich um For-
schungsmethoden und deren regelgerechte Anwendung, die Beachtung wissenschaftlicher Gii-
tekriterien und die Einhaltung methodologischer und forschungsethischer Regeln (ebd., S. 95).
Neben der sorgfiltigen Themenwahl im Forschenden Lernen, diese beeinflusst Forschungsinte-
resse und -methodik unmittelbar, sind Interaktionen und Resonanzen (Bourdieu 2015b; Rosa
2018) im Feld wesentliche Gelingensfaktoren fiir ein erfolgreiches Forschungsprojekt im Sinne
der praxisorientierten Professionalisierung als Lehrperson.

Zorn (2018) erwihnt in Bezug auf den Kontakt zwischen Lernenden und Lehrenden, dass das
Forschende Lernen als ein mégliches vernetzendes Element innerhalb der LehrerInnenaus-
bildungsorganisationen bisher ,noch keine verbindliche Funktion itbernommen hat* (ebd.,
S.286). Die Autorin ortet Vorbehalte seitens der Studierenden und Unsicherheiten in der In-
stitution Schule. Mangelnde Transparenz und Kommunikation auf Einzelebene und zwischen
den Institutionen Universitit und Schule sind fiir Zorn dafiir ausschlaggebend und weisen auf
einen diesbeziiglichen ,,Entwicklungsbedarf“ (ebd.) hin. In diesem Zusammenhang werden die
Relevanz der Feldtheorie (Bourdieu 1996a) sowie die Wechselwirkung der schulischen Felder
(siche auch Abb. 11: Wechselwirkung zwischen den Feldern im schulischen Kontext) deutlich.
Einerseits ist auf Macht- und Kapitalverhiltnisse im Feld (Barlésius 2011; Bourdieu und Wac-
quant 1996; Diaz-Bone 2010), andererseits auf Interaktionen und Resonanz (Bourdieu 2015a;
Rosa 2018) zu achten, um die notwendige Transparenz und Kommunikation zu gewihrleisten.
Nach dem Forschen im Forschenden Lernen als Pendant zum Wahrnehmen in der Triade wahr-
nehmen, denken und handeln (Bourdieu 2015a) wird im nichsten Abschnitt die Reflexion im
Sinne von denken (ebd.) diskutiert.

2.2.2 Professionalisierung durch Reflexion iiber Unterricht

In diesem Abschnitt wird der Zusammenhang zwischen Reflexion und Professionalisierung dis-
kutiert. Es wird der Frage nachgegangen, inwiefern Professionalisierung durch Reflexion iiber
Unterricht in Praxisphasen der LehrerInnenbildung initiiert bzw. gefordert werden kann. Ein-
gangs stehen allgemeine Uberlegungen zur Reflexion im Mittelpunkt, anschliefend wird auf
die Theorie-Praxis-Verkniipfung eigegangen, um schliellich konkret auf die Reflexion in Unter-

24 Im Lehramtsstudium der PidagogInnenbildung NEU (Ausbildungsverbund West) sind DozentInnen aus den Aus-
bildungsinstitutionen Universitit und Pidagogische Hochschule titig. Mit der Bezeichnung ,Hochschullehrende*
sind Dozierende beider Ausbildungsinstitutionen angesprochen.
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richtsbesprechungen, die einen Teil der Ausbildung im Rahmen der pidagogisch-praktischen
Studien ausmachen, einzugehen.

Fithrer und Heller (2018) geben zu bedenken, dass empirisch noch weitgehend ungeklirt ist,
was das Reflektieren im Gesprich ausmacht, und stellen zugleich fest, dass in Bezug auf den
Reflexionsake ein Perspektivenwechsel notwendig ist: vom Reflektieren als individuelle Denk-
anstrengung hin zu einer gemeinsam im Gesprich vollzogenen Aktivitit. Dafiir miissen aber
»nicht nur die kognitiven, sondern auch die interaktiven Strukturen des Reflektierens® (ebd.,
S.115) in den Blick genommen werden. Es stellen sich die Fragen, wie es in den Gesprichen
tiberhaupt zum Reflektieren kommt, wie sich die Beteiligten gegenseitig anzeigen, was und wor-
iiber reflektiert werden soll und mittels welcher kommunikativen Mittel schliefflich das Reflek-
tieren vollzogen wird.

Die Analysen von Fithrer und Heller zeigen, dass im Rahmen der Reflexionsgespriche tiber Un-
terricht in zwei Varianten reflektiert wird, in einer ,Elementar- oder einer Ausbauvariante (ebd.,
S.119). Wihrend die elementaren Reflexionsgespriche auf Ebene der ,rekonstruierende[n]
und bewertende[n] Problemdarstellung* (ebd.) erfolgen, werden in der Ausbauvariante die dar-
gestellten Probleme im Hinblick auf das Zustandekommen bzw. zur Identifikation moglicher
Lésungen ergriindet. Die Minimalbedingung fiir eine reflexive Auseinandersetzung, das For-
mulieren von Begriindungen, wird laut Fithrer und Heller in der genannten Elementarvariante
nicht oder nur selten erfiillt. Das ,hiufige Vorkommen der Elementarvariante® (ebd., S. 127)
deutet darauf hin, dass die Reflexion aus Sicht der Beteiligten auch aus einem Bewerten von Un-
terrichtsgeschehnissen bestehen kann. Dieses , Teilnehmer-Konzept“ (ebd.) steht allerdings in
Diskrepanz zu ,,priskriptiven Reflexionsbegriffen” (ebd.), wie sie von der Lehrerprofessionsfor-
schung an Unterrichtsnachbesprechungen herangetragen werden. Dieses Teilnehmer-Konzept
wird am Ende dieses Kapitels noch einmal diskutiert.

Haas und Schneider (2018) stellen in ihrer Studie iiber die Erkenntnisse von Studierenden der
Sekundarstufe Allgemeinbildung in den padagogisch-praktischen Studien fest, dass diese im
Rahmen der Reflexionsgespriche ,ihren Blick jeweils auch auf die eigene Person und das im
Schulkontext persdnlich vollzogene pidagogische Handeln® werfen. Dies gilt insbesondere fiir
Fragen zum Ge- und Misslingen der jeweils eigenen Handlungstitigkeit. Dieser Umstand for-
dert einen bewertungs- und beurteilungsfreien Reflexionsraum ein, damit sich die Gespriche
offen und von gegenseitigem Vertrauen geprigt gestalten.

Rosemann und Bonnet (2018) betonen in diesem Zusammenhang das vorliegende Hierarchie-
verhiltnis zwischen MentorIn® und Mentee und machen auf die Relevanz der bewertungs-
freien Reflexionszonen aufmerksam, um die Hierarchie im Sinne offener Reflexionsgespriche
nicht weiter zu begiinstigen. Weiters geben die AutorInnen zu bedenken, dass Mentorln und
Mentee ,,zumindest primir zwei unterschiedlichen Institutionen angehéren® (ebd., S. 132). Ob
MentorIn und Mentee nun aus ihren jeweils institutionellen Logiken heraus ,dieselben oder
zumindest kompatible Ziele“ (ebd., S. 132) in den Gesprichen verfolgen und ,gemeinsame
Perspektiven auf Unterricht entfalten kénnen® (ebd., S. 133), bleibt offen. Wesentlich in Bezug
auf den bewertungsfreien Raum und die kompatiblen Ziele ist ein professionelles Mentoring-
Setting, das eine professionsspezifische Resonanz zulisst bzw. unterstiitzt. Die Trias der Reso-
nanz aus Affizierung, Antwort und Transformation (Rosa 2018) fiihrt letztlich zur Triade des

25 Der Begriff Mentoring wird in der vorliegenden Arbeit fiir Begleitung bzw. Begleitprozess verwendet, unabhingig
davon, ob es sich um eine Praxisphase im Rahmen der pidagogisch-praktischen Studien oder den Mentoring-Pro-
zess im Rahmen der Induktionsphase handelt. Insofern werden die Begriffe MentorIn und Praxislehrperson sowie
Mentee und PraktikantIn synonym verwendet.



Wahrnehmens, Denkens und Handelns (Bourdieu 1996b; Lenger et al. 2013), idealerweise
zu professionellem Wahrnehmen, Denken und Handeln (siche auch Abb. 15: Professionelle
Habitualisierung und Tab. 1: Professionelles Wahrnehmen, Denken und Handeln). Ausschlag-
gebend fiir eine erhdhte Resonanzerfahrung ist die Interaktion zwischen Subjekt und Objeke
im Feld (Bourdieu 1996a), was ebenso das Verhiltnis zwischen MentorIn und Mentee in den
Vordergrund stellt. Auch die Schulleitungen bzw. iibergeordnete Organisationen, wie z.B. die
Bildungsdirektion, becinflussen die Feldgestaltung. Darauf wird in SchulleiterInnen im Profes-
sionalisierungsprozess von Lehrpersonen (Kap. I1.2.3.3) niher eingegangen.

Zur Theorie-Praxis-Verkniipfung in Bezug auf die Professionalisierung in der LehrerInnenausbil-
dung gehen Rosemann und Bonnet (2018) auf die Losungsformel ,,Professionalisierung durch
Praxisbezug” (ebd., S. 132) ein. So werden in der Professions- und Lehrerbildungsforschung die
Fragen nach einer ,sinnvollen Theorie-Praxis-Verkniipfung® (ebd.) differenziert und durchaus
kontrovers diskutiert. Fiir Fithrer und Heller (2018) steht aufler Zweifel, dass zwischen den Phasen
der universitiren Theorievermittlung und der schulischen Unterrichtserfahrung in den Praktika
der Reflexion eine ,,besondere Bedeutung® (ebd., S. 114) zukommt, und unterscheiden in diesem
Zusammenhang zwischen deskriptiven und priskriptiven Ansitzen der Reflexionsgespriche.
Auch fiir Herzig und Grafe (2005) fithrt der Weg von der Theorie zur Praxis ,weder iiber einen
naiven Transfer” (ebd., S. 157) noch iiber spezifische Transformationsregeln. Es kommt darauf
an, Theorie und Praxis bzw. Wissenschaftswissen und Handlungssituationen in Relation zuei-
nander zu setzen. Die eigentliche Reflexionsleistung der Studierenden besteht laut Herzig und
Grafe (2005) darin, Wissenschaftswissen zu spezifischen Lehr- und Lernsituationen in Bezie-
hung zu setzen (Abb. 21).

s ™

Praxis ‘
.Handlungssituationen

\/H

Theorie \‘
. Wissenschaftswissen |

IN

[ »In-Beziehung-Setzen”

J

Subjektive Theorien

]

- Lehren und Lernen

- Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen
- Erziehungsaufgaben

- etc.

Gegenstands:
bereiche

Ve
‘\\

Abb. 21: Professionalisicrung durch reflexives Lernen; eigene Abbildung nach Herzig und Grafe (2005, S. 158)

Ebenso werden Theorie und Praxis mit subjektiven Theorien verglichen und in ersten berufs-
praktischen Erfahrungen verifiziert oder falsifiziert. Dieses reflexive Lernen wird in verschiede-
nen Gegenstandsbereichen realisiert (Abb. 21).

Theorie als Wissenschaftswissen und Praxis in Form von Handlungssituationen wird in Be-
zichung gesetzt und in der Reflexion kénnen subjektive Theorien abgeleitet werden. Diese
subjektiven Theorien konstituieren sich in konkreten Gegenstandsbereichen, wie Lehren und
Lernen, Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen, Erzichungsaufgaben etc. Die Verkniipfung
von Theorie und Praxis entspricht dann weder einem einseitigen Erwerb von Kénnen mithil-
fe von Expertinnen und Experten (Mentorinnen und Mentoren) im Sinne einer Meisterlehre
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noch einem ,isolierten Erwerb (ebd. S. 157) expliziten Wissens. Professionalisierung durch
reflexives Lernen ist die Idee dieses Konzepts. An dieser Stelle wird der Bereich ,,denken der
Triade wahrnehmen, denken, handeln (Bourdieu 2015a) sichtbar. Uber das Wahrnehmen und
das anschliefende Denken in Form der Reflexion entwickelt sich idealerweise das professionelle
Denken (siche auch Abb. 15: Professionelle Habitualisierung), die Ausbildung des professionel-
len LehrerInnenhabitus bzw. der Professionalitit im weiteren Sinne wird eingeleitet.

Ein weiteres Thema in Bezug auf die Theorie-Praxis-Verkniipfung im Rahmen der Professionali-
sierung durch Reflexion ist die Habitualisierung (Helsper 2018) bzw. die Chance der ,,Heraus-
bildung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus“ (Rosemann & Bonnet 2018) durch Mento-
ring-Gespriche, wenn diese als Experimentierfeld ohne die bereits oben diskutierte hierarchische
Gesprichskultur gesehen werden. Auch Kraler (2008b), Helsper (2018) und Hericks et al. (2018)
verweisen auf die wissenschaftlich-reflexive Kompetenz, mithilfe derer ein professioneller Lehre-
rInnenhabitus durch professionelles Wahrnehmen, Denken und Handeln erreicht wird.
Aufgrund der unterschiedlichen Institutionszugehorigkeiten der Akteurinnen und Akteure
(Studierende, Mentorinnen und Mentoren, universitir Lehrende) lige es fiir Rosemann und
Bonnet (2018) nahe, die Unterscheidung zwischen einem routinierten Habitus der Praxis und
einem wissenschaftlichen Habitus der Reflexion in Mentoring-Gesprichen zu verwenden. Aus
ihren Untersuchungsdaten geht allerdings hervor, dass es vielmehr ,das Verhilenis zwischen
Habitus und Normen* (ebd., S. 134) ist, das in Mentoring-Gesprichen verhandelt wird. Damit
wird die Diskussion um die Facette der Normen reicher, die beispielsweise institutionalisierte
Verhaltenserwartungen, mit denen sich Akteure konfrontiert sechen (ebd., S. 135), betreffen.
Bohnsack (2017) sowie Rosemann und Bonnet (2018) unterscheiden in diesem Zusammen-
hang Identitits- und Institutionsnormen. Unter Identititsnormen wird die Auseinandersetzung
mit von auflen herangetragenen Fremdbildern und Normalititsvorstellungen verstanden (Ro-
semann und Bonnet 2018), Institutionsnormen definiert Bohnsack als ,,Erwartungen der Lehr-
personen an das, was von ihnen innerhalb der Institution Schule erwartet wird“ (ebd., S. 161).
Er spricht deshalb vom Begriff der ,,Erwartungserwartungen® (ebd.).

Leonhard und Liithi (2018) stellen fest, dass Studierende in den Praktika mit einer ,Vielzahl
und Vielfalt berufsbezogener Normen® (ebd., S. 197) in Kontakt kommen. Die ,,sprachliche
Miihe* (Rosemann und Bonnet 2018), diese argumentativ zu begriinden, ist fiir Rosemann
und Bonnet ein Indiz fiir den nicht bzw. noch nicht vollstindig ausgebildeten Habitus der Pra-
xis und dem der wissenschaftlichen Reflexivitit. ,Das“, konkretisieren die Autorlnnen weiter,
»zeigt mogliche Grenzen der [...] in der Lehrerbildung angestrebten Férderung eines wissen-
schaftlich-reflexiven Habitus auf “ (ebd., S. 145), wenn dieser einer Konfrontation mit der Pra-
xis nicht standhilt. Zum Verhiltnis von Norm und Habitus im Kontext der Professionalisierung
durch reflexives Lernen wird festgehalten, dass mit der Fokussierung der Analyse eben dieser
Begriffe cin zentraler Aspekt der Mentoring-Gespriche erfasst wird. Das Professionalisierungs-
potenzial von Mentoring liegt laut Rosemann und Bonnet (2018) in der Auseinandersetzung
mit von auflen herangetragenen Verhaltenserwartungen und der eigenen Handlungspraxis als
angehende Lehrperson. Im Sinne Bourdieus (1996a) handelt es sich hier um eine feldspezifische
Habitualisierung (Barldsius 2011), wo Unverfiigbarkeit (Rosa 2018) aufgrund von Macht- und
Kapitaldifferenzen (Bourdieu und Wacquant 1996) Interaktion und Resonanz sowohl als Her-
ausforderung als auch als Potenzial in Erscheinung treten lassen. Nach der Diskussion der The-
orie-Praxis-Uberschneidungen im reflexiven Lernen richtet sich im folgenden Abschnitt der
Fokus auf die konkrete Situation der Unterrichtsbesprechung. Diese stellt einen wesentlichen
Aspekt in den padagogisch-praktischen Studien im Rahmen der LehrerInnenausbildung dar.



Fithrer und Heller (2018) betrachten die sequenzielle Organisation des Reflektierens in Unter-
richtsbesprechungen ausgehend vom Verstindnis des Reflektierens als interaktive Praktik zwischen
den AkteurInnen, den Studierenden und Lehrenden. Insgesamt weisen die empirischen Befunde
der Autoren daraufhin, dass es in Unterrichtsnachbesprechungen ,,nicht von selbst zum Reflektie-
ren kommt* (ebd., S. 117). Dafiir bedarf es einer interaktiven Vorbereitung und Unterstiitzung der
Mentorinnen und Mentoren. Fiir Leonhard und Liithi (2018) scheinen die Studierenden bei den
Praktikumsnachbesprechungen ,.cher Teilnehmende als Akteure® (ebd., S. 197) zu sein, dhnlich
dem oben bereits diskutierten , Teilnehmer-Konzept“ (Fithrer & Heller 2018). Diese Erkenntnis-
se unterstreichen die Notwendigkeit der Initiierung eines interaktiven Reflexionsprozesses durch
die Professionellen, die MentorInnen, und generieren gewissermafien eine Verantwortung seitens
dieser, die angesprochene Interaktivitit in den Unterrichtsnachbesprechungen einzufordern, um
letztlich Gespriche mit Reflexionscharakter zu erhalten. Rosemann und Bonnet (2018) sprechen
von an den Leistungsstand [des betreffenden Mentees] angepasste[n] Hilfestellungen® (ebd.,
S. 132) durch die Mentorin oder den Mentor, die es dem Studierenden ermégliche, die ,,Zone der
nichsten Entwicklung® (ebd.) zu durchschreiten und in der Folge die Kompetenz zu erweitern.
Insofern kommt den Mentorlnnen nicht nur die Rolle zu, ihr Erfahrungswissen an die Mentees
weiterzugeben, sondern auch und vor allem, ,adaptiv auf deren Bediirfnisse einzugehen® (ebd.).
Zusammenfassend halten Fiithrer und Heller (2018) fest, dass die Reflexion im Rahmen von Un-
terrichtsbesprechungen ,keine individuell zuschreibbare Handlung® (ebd., S. 127) entweder der
Studierenden oder der Mentorinnen und Mentoren ist, sondern eine ,,gemeinsam hervorgebrach-
te [...] und organisierte Aktivitit” (ebd.).

Als Ausblick bzw. Anregung fiir die Mentorinnen und Mentoren legt Helsper (2001) gro-
Ben Wert auf die ,Nicht-Standardisierbarkeit des pidagogsichen Handelns“ (ebd., S. 10) und
will diese als Kernelement des Lehrerhandelns begriffen sowie Irritationen und Ungewissheit
als Normalfall empfunden wissen. ,Nur so, erliutern Rosemann und Bonnet (2018, S. 145),
»kann sich eine Praxis des Hinterfragens und Begriindens des eigenen Handelns etablieren,
ohne dass dies als personliches Versagen gedeutet wiirde!* Der Auftrag an die MentorInnen, Irri-
tationen und Ungewissheit zuzulassen, wird damit ebenso formuliert wie jener, auf die Defizit-
zuschreibung des oben erwihnten, teilweise unter Studierenden vorzufindenden ,,Teilnechmer-
Konzeptes“ (Fithrer & Heller 2018) zu verzichten, ja mehr noch, dies sogar anzuerkennen und
als Ausgangspunke fiir die gezielte Weiterentwicklung der Studierenden, die sich auf dem Weg
zur Professionaliserung befinden, zu nutzen. Die Verantwortung zur Schaffung dieser Voraus-
setzungen liegt im Aufgabenbereich der MentorInnen. Konkrete kommunikative Mittel und
Reflexionsgelegenheiten miissen initiiert und den Studierenden nachhaltig zuginglich gemacht
werden (ebd.).

Nach der Diskussion zur Reflexion bzw. des professionellen Denkens der Professionalisierungs-
triade (siche auch Abb. 15: Professionelle Habitualisierung) folgt im Anschluss der nichste lo-
gische Schritt, das professionelle Handeln im Sinne der Kooperation.

2.2.3 Professionalisierung durch Kooperation der AkteurInnen

Im folgenden Kapitel werden die Positionen der AkteurInnen und die Professionalisierung
durch deren Kooperation dargestellt. Im Laufe des Professionalisierungsprozesses angehender
Lehrpersonen sind die Studierenden die HauptakteurInnen im Rahmen der padagogisch-prak-
tischen Studien. Im Habitusmodell (Bourdieu 2015a; Lenger et al. 2013; Schumacher 2013)
sind es die Subjekte, die ihrerseits mit Macht und Kapital ausgestattet sind. Die Lehrenden an
den Ausbildungsinstitutionen Universitit und Pidagogische Hochschule, die MentorInnen
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(Praxislehrpersonen an den Schulen oder auch Lehrende der Ausbildungsinstitutionen), Schul-
leiterInnen und die SchiilerInnen sind ebenfalls AkteurInnen im Sinne des dieser Diskussion
zugrunde liegenden Schemas nach Liegmann et al. (2018) (siche auch Abb. 17: Professiona-
lisierung in den Praxisphasen). Nach Lenger et al. (2013), Schumacher (2013) und Bourdieu
(2015a) entsprechen diese AkteurInnen im Habitusmodell dem Objeke, der sozialen Umwelt.
Uber Interaktion und Resonanz (Rosa 2018) findet Kooperation statt.

In Abbildung 22 werden die am Professionalisiecrungsprozess wihrend der Praxisphasen der
LehrerInnenausbildung beteiligten AkteurInnen und die betreffenden Institutionen mit mégli-
chen Kooperationsvarianten dargestellt. Es wird veranschaulicht, dass sich zwischen den Insti-
tutionen (Universitit bzw. Pidagogische Hochschule und Schule) viele Kooperationsvarianten
anbieten. Die institutionsinternen Méglichkeiten (z.B. Hochschullehrende — Studierende oder
SchulleiterInnen — Praxislehrpersonen sind hier nicht beriicksichtigt, aber ebenso méglich und
wichtig). Auf institutioneller Ebene kénnen die Ausbildungsinstitutionen der Studierenden
(Universitit und Pidagogische Hochschule) und die Schulen kooperieren (Abb. 22).
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Abb. 22: Mégliche Kooperationsvarianten der Akteure zwischen den Ausbildungsinstitutionen

Auf personeller Ebene bieten sich Kooperationen sowohl von Hochschullehrenden als auch
von Studierenden mit Schulleiternnen, MentorInnen, Praxislehrpersonen, Lehrerlnnen und
SchiilerInnen an. Diese Darstellung erhebt nicht den Anspruch auf Vollstindigkeit, es sollen
lediglich die hiufigsten und am nichsten liegenden Varianten gezeigt werden (Abb. 22).

Im Folgenden werden die Akteurinnen und Akteure in den verschiedenen Settings und den
Phasen der Kooperation nicht immer alle explizit genannt, wenngleich sie im Sinne eines um-
fassenden Systems, das alle anderen mit einschlieft, immer mit dabei sind (Luhmann 2015).

In den Phasen der LehrerInnenausbildung und explizit auch in den Phasen der pidagogisch-
praktischen Studien vollzichen die angehenden LehrerInnen wesentliche Entwicklungsschritte,
die nach Hericks et al. (2018) gedanklich als Professionalisierung rekonstruiert werden kénnen.
Fiir eben diese Professionalisierungsprozesse in den Praxisphasen wird die Begleitung der an-
gehenden LehrerInnen ,als cine zentrale Gelingensbedingung® (Zorn 2018) angeschen. Diese
Begleitung erfolgt in erster Linie durch die MentorInnen und, wie die empirischen Ergebnisse
dieser Arbeit zeigen, auch durch LehrerkollegInnen und die SchulleiterInnen.

Mit den pidagogisch-praktischen Studien wird laut Brennecke et al. (2018, S. 38) cine in das
universitire Studium eingelagerte Phase etabliert, die Professionalisierungsanforderungen von



Universitit, Pidagogischen Hochschulen und Schule u.a. durch das hochschuldidaktische
Konzept der Forschenden Lernens verbindet. Allerdings ,wird bei den Orientierungen bzgl.
der Professionsverstindnisse auch die Verschiedenheit der Institutionen deutlich®, so Zorn
(2018). Dieses, fiir die Studierenden durchaus herausfordernde Spannungsfeld, das sich ,.in der
Gesprichsgestaltung sowie bei den Professionalisierungsverstindnissen (ebd.) konstituiert, ist
nicht lediglich durch die subjektiven Sichtweisen der Einzelpersonen begriindet. Vielmehr sind
die Unterschiede auf das ,jeweilige institutionelle Selbstverstindnis und [die] entsprechenden
Strukcurmerkmale® (ebd.) zuriickzufiihren. So basiert die Existenz der Ausbildungsinstitution
Universitit auf der Grundannahme, dass Professionalisierungsprozesse ,gestaltet, begleitet und
befordert” (ebd.) werden kénnen, wihrend sich laut Zorn bei schulischen Lehrkriften tenden-
ziell eine Orientierung finden lasst, die Professionalisierung als einen automatisch ablaufenden
Prozess durch Erfahrung im Handlungsfeld Schule versteht. Insofern bedarf es zur Kooperation
der Ausbildungsinstitutionen ,genauer Abstimmungsprozesse iiber Ziele und Selbstverstind-
nisse” (ebd., S. 288). Diese, so die Autorin weiter, sind ,nicht nur in Steuergruppen auf einer
tibergeordneten Ebene, sondern auch auf Einzelebene bei der gemeinsamen Begleitung Studie-
render” (ebd.) notwendig.

Als moglicher Losungsweg, gewissermaflen zur Professionalisierung der Professionalisierung,
gilt es kiinftig, ,Kooperationsprozesse sowohl auf der benannten tibergeordneten als auch auf
der Einzelebene in den Blick zu nehmen® (ebd.), um die Entwicklung des kooperativen Netz-
werks verfolgen zu kénnen. Dafiir bieten sich allgemeine Gesprichssettings ebenso an wie in
kiinftigen Forschungsfeldern auszuwertende Interviews mit den Beteiligten. Durch Letztge-
nanntes kann man der Erforschung der Kooperation in Bezug auf die ,,Multiperspektivitit aller
Beteiligten und der Eigenlogik der Institutionen® (ebd., S. 287) gerecht werden.

Auf der Einzelebene zwischen den Studierenden und Lehrenden, der Mikroebene im Gesamt-
komplex der universitiren LehrerInnenbildung, ist es das programmatische Ziel, insbesondere
in den Studien-Praxis-Projekten (pidagogisch-praktische Studien, Projekt Forschendes Lernen)
»symmetrische Formen des Zusammenhandelns* (Idel & Kahlau 2018) zu erméglichen, um bei
den Studierenden die bereits diskutierte reflexive Haltung zu fordern. Mit dem Ziel der Profes-
sionalisierung und dem Setting, diese Projekte im Team mit einer symmetrischen, weitgehend
gleichberechtigten und der bereits diskutierten auf Hierarchie und Beurteilungszwang verzich-
tenden Arbeitsbezichung durchzufiihren, wird nicht nur der wissenschaftlich-reflexive Habitus
(Helsper 2018) gefordert, sondern die Studierenden gelangen in Zugzwang. Sie miissen sich
aktiv gegeniiber der Lehrkraft positionieren, um ihre Erwartungserhaltung an diese und an sich
selbst zu reflektieren (Idel & Kahlau 2018).

Poel und Heinrich (2018) identifizieren eine weitere Facette der Kooperation zwischen Studie-
renden und Lehrenden. Die Hochschullehrenden, seien es Lehrende in den universitiren Kursen
oder Lehrende bzw. Mentorinnen oder Mentoren in den padagogisch-praktischen Studien, fun-
gieren als , stellvertretende Krisenbewiltiger fiir ihre Studierenden” (ebd., S. 234), wenn es darum
geht, den Studierenden Empathie und vor allem Personlichkeitsbildung als Professionalisierungs-
erfordernis bewusst zu machen. Diese kooperative Funktion als stellvertretender Krisenbewiltiger
nehmen Hochschullehrende gegeniiber Studierenden in dhnlicher Form ein wie Lehrerinnen oder
Lehrer gegeniiber ihren Schiilerinnen bzw. Schiilern (ebd.). Die Hochschullehrenden haben die
Chance, durch die jeweils eigene Bezichungsgestaltung zu ihren Studierenden auf deren Entwick-
lungsprozesse in Bezug auf Empathie und Personlichkeitsbildung positiven Einfluss zu nehmen.
»Dies stellt®, so Poel und Heinrich (2018, S. 235), ,cine fiir jede in diesem Kontext titige Person
zugingliche und wenig aufwindige Méglichkeit dar’ Hattie (2015) stellt einen besonders hohen
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positiven Einfluss der LehrerIn-SchiilerIn-Beziehung in Bezugauf die Lernerfolge fest und identifi-
ziert innerhalb der groffen Kategorie Bezichung die stirksten positiven Zusammenhinge zwischen
»personenzentrierten Lehrervariablen und Leistungsoutcomes® (ebd., S. 142) im Bereich des kri-
tischen und kreativen Denkens. Dieser Zusammenhang auf der Ebene LehrerInnen-Schiilerlnnen
kann aus den empirischen Erkenntnissen der vorliegenden Untersuchung (Auswertungskatego-
rie Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der BerufsanfingerInnen/Curriculum/Dozentlnnen,
BA_C_3_1, Kap. IIL.3.1: Haupt-, Sub-, Subsub- und Subsubsubkategorienbildung) vorsichtig auf
die Ebene Hochschullehrende-Studierende iibertragen werden, wobei das kritische und kreative
Denken auf SchiilerInnenebene dem bereits ausfiihrlich diskutierten und fiir die Ausbildung des
wissenschaftlich-reflexiven Habitus zugrunde liegenden Reflektieren (Liegmann et al. 2018) bzw.
dem professionelle Denken (Bourdieu 2015a) entspricht.

Zur Bezichung und Empathie zwischen den Akteurinnen und Akteuren kann auch ,,Enthusias-
mus“ (Helmke 2012) beitragen und der Autor hilt fest, dass das Fehlen von jeglichem Enthu-
siasmus auf der Seite der Lernenden auf Dauer zu ,,Langeweile und Monotonie® (ebd.) fithren
diirfte. Aber, und das kann auch als Hinweis fiir Hochschullehrende beziiglich der kooperativen
Hingabe verstanden werden, ,,[es geht] nicht darum, ein Maximum sondern ein Opium von
Enthusiasmus zu verbreiten” (ebd.).

Da sich die Studierenden wihrend der pidagogisch-praktischen Studien weitgehend bewer-
tungsfrei im Unterricht bewegen, haben sie damit laut Poel und Heinrich (2018) die Moglich-
keit zur ,,bewussten Auseinandersetzung mit der eigenen Personlichkeit und deren spezifischen
Bedeutung fiir die Interaktion mit Schiilerinnen und Schiilern® (ebd., S.223). Diese gezielte
Professionalisierung angehender Lehrpersonen mit Blick auf die Aufgabe der Beziehungsgestal-
tung auf der Kooperationsebene StudentIn-SchiilerIn kann von den Lehrenden bzw. Mento-
rinnen und Mentoren durch die Hinfithrung zur Reflexion und die Unterstiitzung bei ,,begin-
nenden Transformationen von Handlungsmustern® (ebd.) auf der nichsten Kooperationsebene
Studierende bzw. Studierender-Lehrende bzw. Lehrender begleitet werden.

In Bezug auf Studierende als Akteurinnen bzw. Akteure bringen Wilfert und Thiinemann (2018)
deren ,Voreinstellung“ (ebd., S. 216) ins Spiel und verweisen darauf, dass sich eben diese sowie
auch das Vorwissen auf die Kompetenzentwicklung von Lehramtsstudierenden auswirke. Die Au-
toren stellen die Praxisphasen als komplexe Lern- und Ausbildungsangebote dar. Letztlich kann
die erwihnte Voreinstellung als Ausgangsbasis fiir das spitere Kooperationsverhalten herangezo-
gen und die Kompetenzentwicklung als Teil der Professionalisierungsphase geschen werden.
Hericks et al. (2018) identifizieren bei Studierenden wihrend der universitiren Praxisformen
bzw. wihrend der pidagogisch-praktischen Studien parallel laufende Professionalisierungs-
prozesse. Gemeint ist die ,mehrfache Reflexivitit“ (ebd., S. 257) im Umgang mit fachlichen,
fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Wissensbestinden sowie mit dem fiir das spa-
tere Kooperationsverhalten essenziellen eigenen Selbst. Zugleich zielen die Praktika ,auf eine
Habitualisierung ab“ (ebd.), wenngleich die Autorlnnen feststellen, dass die Frage, ,wie sich
diese mehrfache Reflexivitit erforschen lisst [...], ob die Befunde dann als Habitualisierung re-
konstruiert und [...] als Professionalisierungsprozess“ (ebd.) bewertet werden kénnen, bislang
methodologisch weitgehend ungeklart ist. Erwihnenswert in der Diskussion des Kooperations-
verstindnisses bzw. -vermogens der Studierenden erscheint auch die Erkenntnis, dass sich der
LehrerInnenhabitus in einem komplexen Bezug zu vorgingigen Habitusformen, dem familiar
erworbenen Herkunftshabitus, dem Schiilerhabitus und dem in der Gesamtbiografie eigen er-
worbenen Habitus bildet (ebd., S. 256). Die sukzessive Habitualisierung iiber Inkorporierung
und Lernprozesse (Bourdieu 2015a; Hericks et al. 2018; Nairz-Wirth 2011) und schliefllich



die Entwicklung des professionellen LehrerInnenhabitus aufgrund wissenschaftlich-reflexiver
Kompetenzen (Helsper 2018; Hericks et al. 2018; Kraler 2008b) (siche auch Abb. 15: Profes-
sionelle Habitualisierung) wurden im Abschnitt Ubertragung des Habituskonzepts auf Lehre-
rInnenprofessionalisierung (Kap. I1.1.2.3) ausfiihrlich diskutiert.

Als Resiimee wird festgehalten, dass das Professionalisierungsschema in den Praxisphasen nach
Liegmann et al. (2018) mit den Bereichen Forschendes Lernen, Reflexion iiber Unterricht und
Kooperation der Akteurlnnen auf die Habitualisierungstheorie nach Bourdieu (2015a) mit
der Triade wahrnehmen, denken und handeln iibertragen werden kann. Die Diskussion fithrt
iiber fiinf Gesichtspunkte zum Forschenden Lernen (Boelhauve 2005) zur Professionalisierung
durch reflexives Lernen, indem Wissenschaftswissen in Bezichung zu Handlungssituationen
gebracht wird (Herzig & Grafe 2005). Die Kooperation der Akteurlnnen ist durch Interak-
tion und Resonanz (Rosa 2018) determiniert und schlief8lich sind, wie auch in der spiteren
Berufspraxis, bereits in den Praxisphasen im Rahmen der Ausbildung wissenschaftlich-reflexive
Kompetenzen (Helsper 2018; Hericks et al. 2018; Kraler 2008b) notwendig, um aus der indivi-
duellen in die professionelle Habitualisierung zu gelangen.

Nach der Diskussion zur Professionalisierung in den Praxisphasen der Ausbildung liegt im
nichsten Abschnitt Professionalisierung beim Berufseinstieg: Induktionsphase und Mentoring,
der inhaltliche Schwerpunkt auf der Professionalisierung bereits ausgebildeter Lehrpersonen im
unmittelbaren Ubergang in den Beruf.

2.3 Professionalisierung beim Berufseinstieg: Induktionsphase?® und Mentoring

Der Ubergang von der Ausbildungsphase in den Beruf bzw. in die Berufseinstiegsphase ist national
und auch international nicht einheitlich definiert (Greiner 2019), weshalb sich Schwierigkeiten
hinsichtlich dessen empirischer Erfassung ergeben. In der vorliegenden Arbeit wird der unmit-
telbare Ubergang von der Ausbildung in den Beruf bzw. die Berufseinstiegsphase mit dem ersten
Dienstjahr, der Induktionsphase, definiert (siche auch Abb. 1: Berufseinstieg als Ubergang). Die
Berufseinfithrung bzw. die Berufseinfithrungsphase und das dazugehérige formelle Mentoring-
Programm fiir Lehrpersonen sind der Professionsforschung mit Fokus auf den Ubergang vom
Studium in den Beruf zugeordnet (ebd.). Die ersten Berufsjahre stellen cine ,besonders sensible
Phase dar” (Kraler et al. 2017, S. 202), in der Berufsanfingerlnnen iiber Einfiihrungsprogramme
»nachhaltig und wirkungsvoll unterstiitzt werden [konnen]“ (ebd.).

In diesem Kapitel wird das Professionalisiecrungskapital der Berufseinstiegsphase in Verbindung
mit dem formellen Mentoring-Programm untersucht.

2.3.1 Einfiihrung und Begriffsbestimmungen

Aus historischer Sicht geht das Mentoring bis in das zwélfte vorchristliche Jahrhundert zuriick,
als Odysseus seinem Freund und Gefihrten namens Mentor die Erzichung seines Sohnes Tele-
mach iibertrug (Ziegler 2009). Der Ausflug in die Geschichte ist aufschlussreich. Mentor war ein
viterlicher Freund, kluger Ratgeber und aufmerksamer Beschiitzer. Diese Eigenschaften finden
sich zumindest teilweise im heutigen Verstindnis der MentorInnenrolle und es gibt unzihlige

26 Seit dem Wintersemester 2016 werden alle LehrerInnen der Sekundarstufe gemeinsam an Pidagogischen Hoch-
schulen bzw. Universititen im Rahmen der PidagogInnenbildung Neu (Leopold-Franzens-Universitit Innsbruck
2016) im Bachelor- und Masterstudium ausgebildet. Sic sind dazu verpflichtet, bei Diensteintritt cine einjihrige
Induktionsphase zu durchlaufen, die durch eine Mentorin bzw. einen Mentor begleitet wird. Diese verpflichtende
Induktionsphase mit formellem Mentoring-Begleitprozess gilt auch fiir neu eintretende LehrerInnen im Bereich
der Primarstufe (Bundeskanzleramt 2013).

63



64

Definitionen von Mentoring, die alle eine uniibersehbare Ahnlichkeit zum historischen Mentor
aufweisen, etwa in der Betonung einer personlichen, dyadischen, hierarchischen Bezichung, die
auf die Férderung des Lernens, der Entwicklung und das Vorankommen der Mentee” bzw. des
Mentees durch die Mentorin bzw. den Mentor ausgerichtet ist (Ziegler 2009). Dass aus dem
Telemach die bzw. der Mentee wurde, konnte als historische Inkonsequenz gewertet werden und
ist insofern an dieser Stelle auch erwihnt. Der ,,Mythos des Mentors* (ebd.) wurde in bekannten
Beispielen realisiert. So war Aristoteles fir Alexander den Grofien ebenso Mentor wie Johann
Christian Bach fiir Wolfgang Amadeus Mozart (ebd.). Diese prominenten Vorreiter mit chemals
erfolgreichem Mentoring-Programm kénnen ein gutes Omen fiir die Implementierung der In-
duktionsphase mit dem begleitenden Mentoring-Programm im Hier und Jetzt sein.

In Bezug auf den LehrerInnenberuf kann der Berufseinstieg als eigene Phase identifiziert wer-
den, da sich in ihr das Professionswissen der BerufsanfingerInnen von einem ,regelgeleiteten,
wenig vernetztem Wissen hin zu einem Richtlinien und Prinzipien folgenden Wissen, welches
das Handeln steuert” (Keller-Schneider und Hericks 2014, 390) entwickelt. Die Herausforde-
rung fir die beteiligten AkteurInnen® besteht darin, eine derartige Phase zu etablieren, die die
Professionalisierung der BerufsanfingerInnen fordert. Der Prozess des Lehrerwerdens ist ein
komplexer, krisenhafter und individueller, der sich aus dem Zusammenspiel von person- und
situationsspezifischen Faktoren ergibt (ebd.). In diesem Zusammenhang ist das zu implemen-
tierende Induktionsjahr mit dem formellen Einfihrungsprogramm Mentoring fir Berufsanfin-
gerInnen zu einem dringenden Umsetzungsthema geworden. Induktion und Mentoring sind
derzeit in Osterreich viel diskutierte Begriffe und Fragen der konkreten Umsetzung der neuen
Berufseinfithrungsphase, der Induktionsphase, hingen mit der Gesamtreform der LehrerInnen-
bildung zusammen. Diese wird seit 2016 als PidagogInnenbildung NEU im Verbundstudium
zwischen den Universititen und den Pidagogischen Hochschulen durchgefiihrt (Kraler et al.
2017; Kraler & Reich 2019). Bei der Umsetzung der genannten ersten Berufsphase, dem Be-
rufseinstieg fiir BerufsanfingerInnen, geht es auch um schulorganisatorische und rechtliche Kla-
rungen, in welcher Beziehung Schulpraktika wihrend der Ausbildung und das neu eingefiithrte
Induktionsjahr zueinander stehen (Greiner 2019). Im Zuge der Implementierung der Reform
der PidagogInnenbildung NEU in Osterreich werden strukturelle Verinderungen in Bezug auf
die konkrete Gestaltung des Berufseinstiegs fiir BerufsanfingerInnen initiiert, die den AkteurIn-
nen im Feld teilweise weder begrifflich noch inhaltlich ausreichend bekannt sind. Schulleitungen
und angehende MentorInnen sind mit einer Tradition der formellen Berufseinfithrung, welche
sich nicht mehr im Kontext von Ausbildung und Praktikum darstellt, noch nicht vertraut. Inso-
fern ist es schwierig, die Themen rund um Induktionsphase und begleitendes Mentoring bei der
vorhandenen Skepsis positiv zu besetzen (ebd., S. 82), wenngleich, wie weiter unten ausgefithrt
wird, diesem Berufseinstiegsprogramm?® ein grof8es Potenzial in Bezug auf die weitere Professio-
nalisierung der BerufsanfingerInnen zugesprochen wird. Hier wird insofern von der ,,weiteren”
Professionalisierung gesprochen, als Professionalisierung im Gesamtfeld LehrerInnenbildung
stattfindet (siche auch Abb. 12: Konstitution des Feldes LehrerInnenbildung; Kap. I11.1.2.3.1).
Der Professionalisierungsprozess beginnt iiber Interaktion, Resonanz und Inkorporierung
(Bourdieu 1996a, 2015a; Rosa 2018). Die Triade wahrnehmen, denken und handeln (Bourdieu
1996a, 2015a; Lenger et al. 2013) beginnt bereits im Teilfeld Ausbildung und wird in den Teil-
feldern Berufspraxis bzw. Weiterbildung fortgesetzt.

27 Betreute im Mentoring-Prozess (Duden 2017).

28 BerufsanfingerInnen, Mentorinnen und Mentoren, LehrerInnen, SchulleiterInnen, Ausbildungsinstitutionen, Ab-
teilungen und Ministerien auf Landes- bzw. Bundesebene etc.

29 Induktionsphase mit formellem Mentoring-Programm



Mit der Frage, inwieweit es sich beim Induktionsjahr mit begleitetem Mentoring-Programm
um einen Professionalisierungsprozess im Sinne des Erreichens eines LehrerInnenprofessions-
status oder einen individuell gestalteten Berufseinstieg handelt, befasst sich die internationale
TALIS-Studie® (Schmich & Itzlinger-Bruneforth 2019). Sie wurde von der Organisation fiir
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) initiiert und untersucht konkrete
Rahmenbedingungen des schulischen Lehrens und Lernens aus der Sicht von Lehrerinnen und
Lehrern sowie Schulleiterinnen und Schulleitern. Die empirischen Daten der Studie zeigen,
dass der sichtbare Gestaltwandel der Einfithrungsphase von einer individualisierten Interakei-
onspraxis zwischen der neuen Lehrperson und deren Mentorln zu einem strukturell-systemisch
verankerten Programm international zwar mehrheitlich, auf nationaler Ebene jedoch noch
nicht vollzogen ist (Greiner 2019; Schmich & Itzlinger-Bruneforth 2019). Zur genaueren Fas-
sung des Begriffs der Einfithrungsphase verstindigt sich der TALIS-Fragebogen, der an Lehre-
rInnen und SchulleiterInnen ausgegeben wurde, auf ,die Einfithrung neuer Lehrer[Innen] in
den Lehrberuf sowie erfahrener Lehrer[Innen] an einer neuen Schule® (Héller et al. 2019). Es
kann festgehalten werden, dass sich die Einfithrungsphase fiir BerufsanfingerInnen, konkret
die Induktionsphase mit begleitetem Mentoring-Programm, an dsterreichischen Schulen erst
etablieren muss (Greiner 2019; Schmich & Itzlinger-Bruneforth 2019). Dafiir wird es auch né-
tig sein, dieses Bewusstsein bei SchulleiterInnen und (angehenden) MentorInnen zu schirfen.
Die Padagogischen Hochschulen als Anbieter der Hochschullehrginge fiir die Ausbildung von
MentorInnen sind in dieser Hinsicht besonders gefordert.

International variieren die Berufseinstiegsphasen und die begleitenden Mentoring-Programme
stark (Greiner 2019). Die Einfithrungsphasen kénnen in strukturierten Programmen?! infor-
mell arrangiert oder formell organisiert sein (ebd.). Der Hauptunterschied zwischen dem in-
formellen und formellen Mentoring besteht in der Art und Weise der Bildung des MentorIn-
Mentee-Tandems, dem Matching. Beim informellen Mentoring kiimmert sich ein Mentee in
Eigeninitiative darum, eine passende Mentorin bzw. einen passenden Mentor zu finden. Die
Initiative kann auch von der Seite der Mentorin bzw. des Mentors ausgehen. In formellen Men-
toring-Programmen?® wird die Mentoring-Bezichung von einer Institution®, einem Netzwerk
oder einem Unternehmen vermittelt (Schmid & Haasen 2011). Ein weiterer wesentlicher Un-
terschied zwischen informellem und formellem Mentoring besteht darin, dass bei der formellen
Variante regelmiflige und standardisierte Riickmeldungen bzw. Feedbackschleifen zwischen
MentorIn und Mentee vorgeschen sind. So ist der Unterricht ,,zu analysieren und zu reflektie-
ren” (Bundeskanzleramt 2013) sowie ein Entwicklungsprofil der Vertragslehrperson und ein
Gutachten bzgl. des weiteren Verwendungserfolgs (ebd.) zu erstellen. Raufelder und Ittel (2012)
stellen zur Existenz informellen und formellen Mentorings fest, dass in der Schule vielerorts ver-
stecktes bzw. informelles Mentoring stattfindet, wihrend das standardisierte und strukturierte
informelle Mentoring noch keinen Platz gefunden, geschweige denn sich etabliert hat. Mit der
neu eingefithrten Induktionsphase fiir BerufsanfingerInnen wird die Richtung des formellen,
standardisierten Mentorings eingeschlagen. In Bezug auf das Spannungsfeld zwischen der be-
schriebenen Standardisierung der Berufseinstiegsphase und durch Resonanz, Inkorporierung,
letztlich Unverfiigbarkeit (Bourdieu 2015b; Rosa 2018) charakterisierten Professionalisierung

30 TALIS stehe fiir ,Teaching and Learning International Survey®.

31 Mentoring

32 Die Induktionsphase fiir Berufsanfingerlnnen ist ein formelles Mentoring-Programm.

33 Im Falle der Induktionsphase sind die jeweiligen Bildungsdircktionen fiir das Matching verantwortlich (LDG
1984,01.09.2018).
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stellt Ziegler (2009) fest, dass Mentoring zu den spannendsten, aber auch verwirrendsten The-
men der Pidagogik gehért und damit ambivalentes Potenzial hat.

Die Ambivalenz entsteht auch dadurch, dass Mentoring einerseits ,die mit groffem Abstand
effektivste Methode sein kann“. Andererseits sorgen Metaanalysen, die Mentoring lediglich be-
scheidene Ergebnisse attestieren, fir Verwirrung. ,Insofern ist", so der Autor, ,.keine verbindli-
che Leitdefinition in Sicht! (ebd.) Auch aufgrund der groien Bandbreite an angebotenen Men-
toring-Programmen mit unterschiedlichen Zielsetzungen gibt es keine einheitliche Definition
des Mentoring-Begriffs. Ziegler (2009) beschreibt Mentoring als ,eine zeitlich relativ stabile dy-
adische Beziehung zwischen einem/einer erfahrenen Mentor/in und seinem/r/ihrem/r weniger
erfahrenen Mentee* (ebd., S. 11). In der TALIS-Studie (Schmich & Itzlinger-Bruneforth 2019)
wird Mentoring als ,eine Unterstiitzungsstruktur an Schulen, bei der erfahrene Lehrpersonen
weniger erfahrene Lehrpersonen unterstiitzen®, beschrieben.

Schmid und Haasen (2011) bezeichnen Mentoring als einen

sindividuellen Lernprozess, in dem cine erfahrene Person (Mentor oder Mentorin) eine weniger erfah-
rene Person (Mentee) iiber einen lingeren Zeitraum in Vier-Augen-Gesprichen® berit. Das kdnnen
punktuelle Begegnungen sein, bis hin zu systematischen, in regelmifligen Abstinden gefithrten Gespri-
chen. Ziel ist es, fiir personliche und berufliche Themen und Fragestellungen individuelle Lésungen zu
finden und den Mentee in seiner personlichen Entwicklung zu unterstiitzen:

Die Betonung des Individuellen stellt die am Mentoring-Prozess beteiligten Personen und de-
ren jeweilige Partizipation in den Mittelpunke. Insofern gilt es nun, in den nichsten Abschnit-
ten die beteiligten Personen im Mentoring-Prozess niher zu betrachten. Das sind in erster Linie
die Betroffenen (Mentees) mit deren MentorInnen (Kap. I1.2.3.2). Aber auch den Schulleite-
rInnen kommt fiir das Gelingen der Berufseinstiegsphase mit begleitetem Mentoring eine grofie

Bedeutung zu (Kap. 11.2.3.3).

2.3.2 MentorInnen und Mentees: die ProtagonistInnen des Mentoring-Programms

Im folgenden Abschnitt werden die Rollen der Mentees und MentorInnen und vor allem ihre Be-
zichung zueinander diskutiert. Keller-Schneider und Hericks (2014) schen in der Phase des Berufs-
cinstiegs cine aktiv handelnde und lernende Person (Mentee) mit ihrer aktiven sozialen Umwelt
(MentorInnen und andere AkteurInnen) im Austausch. Diese zwischenmenschliche Bezichung von
MentorIn und Mentee wird in neueren Definitionen z.B. als ,Wechselseitigkeit und Komplexitit
der Bezichung” (Raufelder & Ittel 2012) dargestellt. Zugleich werden die urspriinglichen hierar-
chischen Strukturen mehr und mehr aufgehoben (ebd.). Héller et al. (2019) stellen fest, dass in
neueren Zugingen im Gegensatz zum Ausbildungsansatz die Beziehung zwischen MentorIn und
Mentee nicht mehr als eine hierarchische, sondern als eine wechselseitige gesehen wird. Mentoring-
Programme, die diesen Zugang verfolgen, tragen zur ,erfolgreichen personlichen, sozialen und
sozioemotionalen Entwicklung der Mentorinnen bzw. Mentoren und Mentees bei® (ebd., S.72).
Ebenso dienen sie dem Professionalisierungsprozess und erfolgreichen Qualititsmanagement im ge-
samten Bereich der Schule (ebd.). Ein wesentliches Merkmal des ,,neuen” Mentoring-Verstindnisses
ist der Ansatz, dass beide, MentorIn und Mentee, von der ,,Bezichung als Kooperation® profitieren
(Raufelder & Ittel 2012). Steinke und Putnam (2011, S. 43) driicken den Benefit fiir Mentees und
MentorInnen im Mentoring folgendermafien aus: ,While assisting beginning teachers is the prima-
ry goal [...], experienced teachers who participated as mentors can also benefit from such programs:*
Insofern verstehen sich Mentorln und Mentee in der LehrerInnenbildung mehr und mehr als
gleichberechtigt (Raufelder & Ittel 2012). Schmid und Haasen (2011) erwihnen in diesem Zusam-



menhang, dass ,es meist nicht [stort]* (ebd., S.31), wenn die Mentorin bzw. der Mentor fachlich
mit dem Gebiet des Mentees wenig vertraut ist. ,Fachliche Nahe*, so Schmid und Haasen weiter,
»kann sogar eher dazu fithren, sich darin zu vetlieren [...] und persénliche Themen nicht anzuge-
hen’ (ebd.) Die Begriindung fiir diese Annahme liegt darin, dass die relevanten Themen im Men-
toring Persénlichkeitsbildung, Kooperation und Besprechung von Strategien sind (ebd.). Auf den
Mentoring-Prozess in der Induktionsphase tibertragen, kann daraus abgeleitet werden, dass es fiir
das Matching nicht relevant ist, ob das Unterrichtsfach des Mentees dem Fach der Mentorin bzw.
des Mentors entspricht. Wesentlicher ist es laut Raufelder und Ittel (2012), gegenseitige Abhin-
gigkeiten zwischen MentorIn und Mentee zu vermeiden, um die hierarchische Struktur zugunsten
von Reflexionsgelegenheiten auf Augenhohe zu gewihrleisten. Die Bereitstellung der dafiir konkret
notwendigen kommunikativen Mittel, um den Weiterentwicklungsprozess der Mentees zu gewihr-
leisten, liegt im Aufgabenbereich der Mentorin bzw. des Mentors, so Fithrer und Heller (2018). Es
ist leicht nachvollziehbar, dass sich auch in Bezug auf die hierarchische Strukeur das gleiche Unter-
richtsfach von MentorIn und Mentee nachteilig auswirken kann. Sobald eine Mentorin bzw. ein
Mentor das Amt der Fachvorstindin bzw. des Fachvorstands oder der Fachkoordinatorin bzw. des
Fachkoordinators ausiibt, ist die beschriebene Hierarchie automatisch gegeben.

Neben den gesetzlichen Voraussetzungen“, als Mentorln eingesetzt zu werden, identifizieren Rau-
felder und Ittel (2012) weitere »padagogische” Merkmale, die eine Mentorin bzw. ein Mentor ha-
ben muss, um den Professionalisierungsprozess der BerufsanfingerInnen positiv zu beeinflussen.
Diese Merkmale bezichen sich stark auf die Rollenausiibung als MentorIn. Insofern verstehen sich
MentorInnen selbst als LehrerausbildnerInnen und reflektieren ihr eigenes Handlungswissen. Sie
teilen diese Reflexionsergebnisse den Mentees mit und tragen damit zur Entwicklung der beruf-
lichen Werte und Einstellungen fiir die Mentees und fiir sich selber bei. MentorInnen miissen
laut Raufelder und Ittel auch die Kompetenz entwickeln, Unterricht und LehrerInnenhandeln
zu analysieren und sich auf akademische Ziele und Inhalte der LehrerInnenbildung zu bezichen.
SchliefSlich sind MentorInnen mittels guter Unterrichtspraxis fiir die Mentees ein Vorbild be-
ziiglich der Integration von Theorie und Praxis.

Mit der Erfilllung der genannten Rollenanforderungen kann es unmittelbar zu ,,Fehldeutungen
der MentorInnenrolle” (Schmid & Haasen 2011) kommen. So ist es nicht zielfithrend, wenn die
Mentorin eine miitterliche bzw. der Mentor eine viterliche Rolle zur bzw. zum Mentee einnimmt
und diese bzw. diesen als ,.erwachsenes Kind“ (ebd., S. 51) behandelt. In dieser Eltern-Kind-ihn-
lichen Konstellation fithlen sich zwar beide Seiten wohl, sie ist jedoch fiir das angestrebte person-
liche Wachstum der Mentee/des Mentees hinderlich. Ebenso wenig hilfreich ist es, wenn Mento-
rinnen bzw. Mentoren versuchen, in den Mentees eigene Kopien zu erzeugen, gewisserma@en um
sich selbst zu verwirklichen. Hier kann bereits im Matching darauf achtgegeben werden, nicht ,,in
ihren Grundiiberzeugungen schr dhnliche® (ebd.) Paarungen zusammenzufiihren. Ebenso kénnen
Mentorinnen bzw. Mentoren in die Retter-Rolle verfallen und versuchen, Schwierigkeiten fiir die
bzw. den Mentee zu losen. Mit diesem Vorgehen wird die bzw. der Mentee abgewertet und die
Chance, etwas zu lernen oder Neues auszuprobieren, geht verloren. Eine weitere Verkennung der
Mentorinnen- bzw. Mentorenrolle liegt laut Schmid und Haasen auch dann vor, wenn die Men-

34 Mindestens fiinfjihrige Berufserfahrung und Absolvierung des Hochschullehrgangs (HLG) ,Mentoring, Berufs-
cinstieg professionell begleiten® (LDG 1984, 01.09.2018). Bis zum Jahr 2029/30 gilt eine Ubergangsregelung:
MentorInnen in den pidagogisch-praktischen Studien (Praxislehrpersonen) miissen cinen 15-ECTS-HLG absol-
viert haben, MentorInnen in der Induktionsphase benétigen einen weiteren 15-ECTS-HLG, miissen insgesamt
also eine 30-ECTS-Ausbildung vorweisen kénnen. Ab 2030/31 ist fiir MentorInnen in der Induktionsphase eine
60-ECTS-Ausbildung im Rahmen cines Mentoring-Hochschullehrgangs vorgeschen (Bundeskanzlerame 2013).
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torin bzw. der Mentor als Karrierevermittler auftritt. Selbst erarbeitete Karriereschritte geben dem
Mentee die notwendige Zeit fiir die persénliche Entwicklung.

Schmid und Haasen (2011) identifizieren drei Bereiche, die im Sinne eines professionellen
Mentorings in der Verantwortung der Mentees liegen. So zeichnen sich Mentees durch (1) Ak-
tivitdt und Initiative dahingehend aus, dass sie sich mafigeblich fiir die Richtung und Intensitit
des Mentoring-Prozesses verantwortlich fiihlen. Aufgrund der bereits diskutierten, weitgehend
aufgel6sten Hierarchie bestimmen sie Themen und Fragen im Prozess aktiv mit. Der Bereich
(2) Selbstverantwortung bedeutet fiir die Mentees die stindige Uberpriifung des Mentoring-
Prozesses auf ,gefundene Wege und Losungen® (ebd., S.54) in Bezug auf Authentizitit und
Umsetzbarkeit fiir die bzw. den Mentee. Offene Gespriche mit der Mentorin bzw. dem Mentor
gehoren ebenfalls dazu wie, im Falle eines anhaltend nicht zufriedenstellenden Mentoring-Pro-
zesses, Gesprache mit der Schulleitung oder der fiir den Prozess verantwortlichen Institution,
der Bildungsdirektion. Schlielich, ausgehend von einem positiven Verlauf des Mentorings,
liegt die (3) Umsetzung der gefundenen Erkenntnisse und Losungen auch im Verantwortungs-
bereich der Mentees. In der Reflexion der Handlungsstrategien kann ,,das Tandem™ lernen, was
[die bzw.] der Mentee wirklich braucht (ebd., S. 55).

Ausgehend von diesen Erkenntnissen, leiten Schmid und Haasen (2011) Voraussetzungen von
Mentees im Sinne von Gelingensbedingungen fiir einen erfolgreichen Mentoring-Prozess ab. So
miissen sich Mentees entwickeln wollen und den Willen und die Fihigkeit besitzen, eigenstindig
Initiative zu ergreifen. Die Aussage, Mentees ,|...] develop a vision of the kind of teacher they wan-
ted to be“ (Hanuscin und Lee 2008, S. 56), bringt sowohl die Entwicklung als auch die Eigenstin-
digkeit der Mentees zum Ausdruck. Den Idealfall der MentorIn-Mentee-Kooperation formulieren
die Autorlnnen folgendermaflen: ,,Effective Mentoring works best when mentors and mentees
share a vision of good teaching! (ebd., S. 57) Schmid und Haasen (2011) stellen zur Kooperation
fest, dass MentorInnen einerseits die Verantwortung im gesamten Mentoring-Prozess tibernehmen
und andererseits das Entwicklungspotenzial der Mentees und deren Aktivitit nutzen sollen.
Zusammenfassend wird festgehalten, dass sich im Mentoring-Prozess sowohl die Mentees als
auch die Mentorlnnen im Sinne des Habituskonzepts (Bourdieu 2015a; Lenger et al. 2013)
professionalisieren (Abb. 23).
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Abb. 23: Professionalisierung der Mentees und MentorInnen
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Mentees und MentorInnen sind mit Macht- und Kapitalressourcen ausgestattet (siche neben
Abb. 23 auch Abb. 5: Subjekt und Objekt interagieren und resonieren im Feld). Sie inter-
agieren und resonieren (Rosa 2018) aufgrund von Unverfiigbarkeit (ebd.) und Kontingenz
(Paseka et al. 2018; Schrittesser 2011). Dies findet im Teilfeld Mentoring statt, welches in das
Feld LehrerInnenbildung (siche auch Abb. 12: Konstitution des Feldes LehrerInnenbildung)
eingebettet ist. Durch differenzierte Macht- und Kapitalressourcen tibernehmen Mentees und
MentorInnen je unterschiedliche Aufgaben und Verantwortungen (Raufelder & Ittel 2012;
Schmid & Haasen 2011). Trotzdem agieren Mentees und MentorInnen idealerweise weitge-
hend in hierarchisch aufgel6sten Strukturen (Raufelder & Ittel 2012) und gehen wechselseiti-
ge Bezichungen ein (Holler et al. 2019; Keller-Schneider & Hericks 2014; Schmid &Haasen
2011).

Das Phinomen der Inkorporierung (Bourdieu 1996b) betrifft Mentees und MentorInnen glei-
chermafien, da beide Parteien zugleich Subjekt und Objeke sind. Insofern unterstiitzen als vor-
dergriindiges Ziel im Mentoring-Prozess die MentorInnen als Objekte die Mentees als Subjekte
in der professionellen Habitualisierung im professionellen Wahrnehmen, Denken und Han-
deln. Gleichzeitig, und das kann als Benefit fiir die MentorInnen, als Win-win-Situation oder
positiver Nebeneffeke gesehen werden, tragen die Mentees als Objekte zur weiteren Professio-
nalisierung der MentorInnen (als Subjekte) bei.

Nach der Rollendiskussion von Mentee und MentorIn wird im folgenden Abschnitt der Ein-
fluss der Schulleitung im Mentoring-Prozess naher betrachtet.

2.3.3 SchulleiterInnen im Professionalisierungsprozess von Lehrpersonen

SchulleiterInnen tragen als Fithrungspersonen an ihren Schulen u.a. die Verantwortung fiir den
groflen Bereich Schulentwicklung und Mentoring wird als ein Instrument dafiir angeschen (It-
tel & Raufelder 2009). Im folgenden Abschnitt richtet sich der Fokus auf die Begleitung von
BerufsanfingerInnen beim Berufseinstieg (Buhren & Rolff 2011; Horster 2001), auf einen Teil-
bereich der Personalentwicklung.

Im Schulunterrichtsgesetz ist festgelegt, dass die Schulleitung die Lehrpersonen ,,in ihrer Unter-
richts- und Erzichungsarbeit” (Bundeskanzleramt 1986) zu beraten hat. Diese Aufgabe gilt fiir
SchulleiterInnen gegeniiber allen Lehrpersonen im Kollegium. Dariiber hinaus kénnen sie ge-
zielt fiir BerufsanfingerInnen durch administrative und organisatorische Maffnahmen ecine ge-
lingende Begleitung durch erfahrene Kolleglnnen bzw. MentorInnen in der Berufseinstiegspha-
se begiinstigen (Buhren & Rolff 2011). Dies geschicht z.B. durch einen strategisch geplanten
Unterrichtseinsatz von BerufsanfingerInnen, indem sie nicht ,als willkommene Verfiigungs-
masse betrachtet [werden], um Locher im Stundenplan zu stopfen® (Horster 2001, S. 142).
3¢ dazu angehalten, die Stundenpline
der MentorInnen so zu konzipieren, dass Hospitationen, Feedback, formelle Nachbesprechun-

Ebenso sind SchulleiterInnen bzw. Administratornnen

gen etc. adiquat und fiir Mentees gewinnbringend umgesetzt werden konnen. Allerdings stel-
len Ittel und Raufelder (2009) fest, dass dieser zusitzliche biirokratische Aufwand seitens der
Behorden durch Bereitstellung von Zeitressourcen mitgetragen werden muss, um die Imple-
mentierung einer formellen Berufseinstiegsphase mit Mentoring-Programm in das Schulsystem
gewihrleisten zu konnen. Weiters betonen Buhren und Rolff (2011), dass die Férderung von
Kooperationen im LehrerInnenteam wesentlich zum gelingenden Berufseinstieg von Berufsan-

36 An groflen Schulen, weitgehend sind dies Bundesschulen (AHS, BMHS), iibernchmen AdministratorInnen die
Stundenplanungen.

69



70

fingerlnnen beitrigt, indem ein Fachdiskurs z.B. tiber Unterrichtsgestaltung, Beurteilung von
SchiilerInnenleistungen sowie tiber organisatorische und erzicherische Herausforderungen ge-
fiithrt werden kann.

In diesem Zusammenhang kommt dem Matching, der Zusammenfiihrung des Tandems Men-
torln — Mentee, eine wichtige Bedeutung zu. Die Paarbildung im schulischen Mentoring-
Prozess folgt dem Muster eines externen Matchings (Schmid & Haasen 2011), wo die Orga-
nisation das Tandem zusammenstellt und sich nicht Mentees oder MentorInnen selbst das
Gegeniiber aussuchen. Die Schulleitung resp. der Dienstgeber bildet das Tandempaar Men-
torIn — Mentee und muss im Sinne eines effektiven, weitgehend hierarchiefreien Mentorings
auf Augenhdhe (Héller et al. 2019) einige Determinanten fiir einen positiven Mentoring-
Prozess beriicksichtigen. Schmid und Haasen (2011) stellen fest, dass (1) MentorInnen nicht
Vorgesetzte der Mentees ,sein [diirfen]” (ebd., S. 87) und die MentorInnen (2) hierarchisch
nicht zu weit von den Mentees entfernt sein sollten. Insofern ist ein/e FachkoordinatorIn
keine gute Wahl als MentorIn fiir eine/n BerufsanfingerIn desselben Fachs, noch weniger
die Schulleitung selbst. Dass idealerweise MentorInnen (3) mit Erfahrungen und Zielen zu
den Mentees passen und (4) Mentorlnnen Mentees erginzen, kann mit persdnlichen Ent-
wicklungspotenzialen, aber auch mit dem professionellen Habitualisierungsprozess erklirt
werden. Wenn das triadische Habitualisierungsmuster des professionellen Wahrnehmens,
Denkens und Handels (Bourdieu 2015a; Lenger et al. 2013) der Mentorlnnen jenem der
Mentees nahekommt, wird der Identifikationsprozess der Mentees moglicherweise begiins-
tigt. Insofern nehmen die Schulleitung bzw. der Dienstgeber in Bezug auf den Professiona-
lisierungsprozess von BerufsanfingerInnen bereits beim Zusammenstellen der Tandempaare
Mentorln — Mentee einen groflen Einfluss und ihr kommt im Qualititsmanagement eine
zentrale Position zu (Schratz et al. 2015). Bereits der erste Auswahlprozess von angehenden
MentorInnen findet durch die SchulleiterInnen statt, indem diese ein Empfehlungsschreiben
an die Ausbildungsinstitutionen® richten, sofern eine Lehrperson aus dem Kollegium Inter-
esse an der Ausbildung zur Mentorin bzw. zum Mentor bekundet. Dieses Empfehlungsschrei-
ben ist eines der Aufnahmekriterium fiir den Hochschullehrgang (Bundesministerium fiir
Bildung, Wissenschaft und Forschung 2014).

Als KoordinatorIn der Entwicklung (Schratz et al. 2015) installiert die Schulleitung Arbeits-
strukturen (z.B. Tandembildung durch Matching) und sorgt fiir Informationsfliisse, indem die
Rahmenbedingungen dafiir geschaffen werden. Letztlich tragen Fiihrungskrifte iiber die Pla-
nung, Administration etc. von innerschulischen Strukturen und Prozessen, wie dem Mentoring-
Prozess in der Berufseinstiegsphase, auch zur Steigerung von SchiilerInnenleistungen bei (ebd.).
In Bezug auf das Bewusstsein tiber die Relevanz von Mentoring an Schulen zeigt die Schul-
leiterInnenbefragung im Rahmen der TALIS-Studie (Schmich & Itzlinger-Bruneforth 2019)
die in Tabelle 2 dargestellten Ergebnisse (‘Tab. 2). An dieser Befragung nahmen ausschlief3-
lich SchulleiterInnen teil, deren LehrerInnen zum Zeitpunkt der Befragung Zugang zu einem
Mentoring-Programm hatten. Die Prozentwerte bezichen sich auf Osterreich, da in der vor-
liegenden Untersuchung (Empirischer Zugang, Kap. III) SchulleiterInnen und Berufsanfin-
gerlnnen osterreichischer Schulen befragt wurden und ein internationaler Vergleich nicht
angestrebt wird.

37 Angehende MentorInnen werden an Pidagogischen Hochschulen im Hochschullehrgang ,, Mentoring: Berufsein-
stieg professionell begleiten” ausgebildet.



Tab. 2: Relevanz von Mentoring; Quelle: Schmich und Itzlinger-Bruneforth (2019, S. 79)

Kriterium Angabe in Prozent
Fiir die Unterstiitzung von weniger erfahrenen LehrerInnen im Unterricht 77 %
Fiir die Verbesserung der pidagogischen Kompetenzen von LehrerInnen 64 %
Fiir die Stirkung des beruflichen Selbstverstindnisses von LehrerInnen 62 %
Fiir die Verbesserung der Zusammenarbeit von LehrerInnen mit Kolleglnnen 58 %
Fiir die Verbesserung der Leistung von SchiilerInnen allgemein 42 %
Fiir die Erweiterung des Wissens der LehrerInnen in deren Hauptgegenstinden 31%

Wie in Tabelle 2 dargestellt, schen 77 Prozent der befragten SchulleiterInnen die Relevanz des
Mentorings in der Unterstiitzung von weniger erfahrenen Lehrpersonen. 64 Prozent geben an,
Mentoringsei fiir die Verbesserung der padagogischen Kompetenzen von LehrerInnen geeignet.
Fiir 62 Prozent der SchulleiterInnen ist Mentoring zur Starkung des beruflichen Selbstverstind-
nisses von Lehrpersonen wichtig, wihrend 42 Prozent eine allgemeine Leistungssteigerung von
SchiilerInnen sehen. 31 Prozent der Befragten nennen Mentoring als relevantes Instrument zur
Erweiterung des Wissens der LehrerInnen in deren Hauptgegenstinden.

Die Analyse der Daten zeigt, dass sich die theoretischen Annahmen tiber Mentoring-Program-
me weitgehend mit dem Bewusstsein der SchulleiterInnen decken. So kann die allgemeine Wei-
terentwicklung von Berufsanfingerlnnen (Fithrer & Heller 2018) in der Unterstiitzung von
weniger erfahrenen LehrerInnen und in der Verbesserung padagogischer Kompetenzen gese-
hen werden, wihrend sich individuelle Lernprozesse (Schmid & Haasen 2011) und die Bezie-
hungsebene der Kooperation (Raufelder & Ittel 2012) in der Stirkung des beruflichen Selbst-
verstindnisses bzw. in der Verbesserung der Zusammenarbeit im Kollegium als Wahrnehmung
der SchulleiterInnen darstellt. Die Leistungssteigerung von SchiilerInnen wird in den theore-
tischen Konzepten des Mentorings nicht explizit erwihnt, und die relativ niedrige Bewertung
der Wissenserweiterung der Lehrpersonen in den eigenen Fichern mit 31 Prozent in der Schul-
leiterInnenbefragung unterstreicht die Annahme, Mentoring nicht auf das Unterrichtsfach zu
reduzieren (Fiihrer & Heller 2018; Raufelder & Ittel 2012). Die Analyse der empirischen Daten
der vorliegenden Arbeit zeigt weitgehende inhaltliche Uberschneidungen zur Darstellung im
vorliegenden Abschnitt (siche Hauptkategorie Unterstiitzung & Begleitung der Berufsanfin-
gerlnnen im Schulalltag (SL_D), Kap. 111.3.1.2). Die ausfithrliche Diskussion der empirischen
Daten findet im Abschnitt Analyse (Kap. II1.3) statt.

Im folgenden Abschnitt wird Mentoring in Bezug auf Wirksamkeiten, Ziele und Determinan-
ten betrachtet. Die Diskussion findet auf Basis theoretischer, im Anschluss vorgestellter Men-
toring-Modelle statt.

2.3.4 Mentoring in Theorie und Praxis

Je nachdem, welches Ziel bzw. welcher Wirkungsbereich mit dem Mentoring-Programm ver-
folgt wird, welche konkrete Situation vorliegt und welche Personen am Prozess beteiligt sind,
wird entweder der Ansatz des personenzentrierten oder des strukturellen Mentorings gewahle
(Ittel & Raufelder 2009). Beim personenzentrierten Mentoring steht die persénliche Entwick-
lung des Individuums durch eigene Krifte und Impulse im Zentrum, das strukturelle Mentoring
hingegen fokussiert die Gemeinschaft. Im Sinne des Schulmanagements sollen alle an Schulen
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am ,organisatorischen und mentalen Wandlungsprozess“ (ebd., S.201) beteiligten Akteurin-
nen und Akteure Unterstiitzung erhalten.

Es ist davon auszugehen, dass in der Induktionsphase implementierte Mentoring-Prozesse we-
der rein personenbezogener noch ausschlieflich strukeureller realisiert werden. Vielmehr ist es
im Sinne der Akteurinnen und Akteure sowie der Schulorganisation insgesamt, fiir eine ganz-
heitliche Induktion sowohl personenzentriertes als auch strukturelles Mentoring anzuwenden.
Unabhingig vom theoretischen Ansatz eines Mentoring-Prozesses schen Koballa, JR. et al.
(2008) die Handlungswirksamkeit zwischen MentorIn und Mentee im Vordergrund. ,,Con-
ceptions of mentoring help shape interactions [...]* (ebd., S. 43), so lautet die zentrale Formel
zur Wirksamkeit des Mentorings. Ziel von Einfiihrungsprogrammen ist, unabhingig von den
dahinter liegenden theoretischen Ansitzen, ,die fachliche und soziale Integration neuer Mitar-
beiter am Arbeitsplatz® (Kraler 2008b, S. 7). So miissen sich BerufsanfingerInnen u.a. ,auf das
neue Umfeld einstellen, eine Arbeitsrolle lernen, [...] soziale Bezichungen aufbauen und mehr
oder minder stark die neue Schulkultur {ibernehmen® (ebd.).

Im Folgenden werden theoretische Modelle zum Mentoring vorgestellt, um anschliefend
Wirksamkeit, Determinanten und Ziele zu diskutieren.

2.3.4.1 Theoretische Modelle

In diesem Abschnitt stelle ich Modelle zum Mentoring vor und unterscheide einerseits nach
personenzentriertem und strukturellem Ansatz (Ittel & Raufelder 2009), andererseits weise ich
auf das lehr- bzw. lernseitige Paradigma des Wissens- und Kompetenzenerwerbs (Christof &
Schwarz 2013; Schratz et al. 2012) hin. Ich beziche mich in der folgenden Diskussion auf die in
Tab. 3 angefithrten theoretischen Modelle zum Mentoring.

Tab. 3: Mentoring-Modelle

Modell personenzentriert/ lehrseits/lernseits
strukturell (Christof & Schwarz 2013;
(Ttrel & Raufelder 2009) Schratz et al. 2012)

Mentoring-Ansitze . . .
personenzentriert, strukeurell lehrseits, lernseits

(Wang & Odell 2007)

Drei-Wege-Modell . .

(Niggli 2005) personenzentriert lernseits

Lerntriade beim Mentoring . .

(Zicgler 2009) personenzentriert lehrseits

Effektives Lernen beim Mentoring — . .
personenzentriert lernseits

»Big Four” (Ziegler 2009)

Nachfolgend werden die personenzentrierten und strukturellen Mentoring-Ansitze (Wang
& Odell 2007) mit lehr- und lernseitigem Paradigma diskutiert. Anschlielend stelle ich drei
jeweils personenzentrierte und lernseitig orientierte Modelle vor, das Drei-Wege-Modell nach
Niggli (2005), die Lerntriade beim Mentoring (Ziegler 2009) und effektives Lernen beim Men-
toring durch die ,,Big Four* (ebd.).

Wang und Odell (2007) teilen Mentoring in den humanistischen Ansatz, den Ausbildungsan-
satz und den kritisch- konstruktivistischen Ansatz (Abb. 24). Diese drei Ansitze beziehen sich



auf Mentoring innerhalb der LehrerInnenausbildung (Héller et al. 2019) und kénnen u.U. niche
direke auf die Induktionsphase fiir BerufsanfingerInnen iibertragen werden. Jedoch sind einer-
seits Essenzen des personenzentrierten Mentorings (humanistischer Ansatz) und des struk-
turellen Ansatzes (kritisch-konstruktivistischer Ansatz) erkennbar (Ittel & Raufelder 2009),
andererseits befinden sich auch BerufsanfingerInnen wihrend der Induktionsphase noch in
Ausbildung, sofern sie in dieser Zeit das Masterstudium absolvieren. Der humanistische Ansatz
(1) umfasst die persénliche und zwischenmenschliche Unterstiitzung durch die Mentorin bzw.
den Mentor. In der Rolle der Beraterin bzw. des Beraters fordern sie u.a. das Selbstvertrauen des
Mentees (Wang & Odell 2007). Warme Atmosphire, positives Feedback und kollegiale Solida-
ritit kennzeichnen den humanistischen Ansatz ebenfalls (Raufelder & Ittel 2012) und es liegt
ein lernseitiger Schwerpunkt vor (Abb. 24).
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Abb. 24: Mentoring-Ansitze; cigene Abbildung nach Wang und Odell (2007)

Als inhaltliche Unterstiitzer geben die Mentorinnen und Mentoren ihren Mentees im Aus-
bildungsansatz (2) methodische Anregungen in Bezug auf Unterricht und Klassenfithrung.
Steinke und Putnam (2011, S. 45) betonen: , The reality ist that knowledge and skill set to be
an effective teacher is different than the knowledge and skill set to effectively mentor a colle-
ague” und heben damit die unterschiedlichen Zuginge zwischen Lehrpersonen im Klassen-
zimmer und Mentorlnnen bei der Betreuung von Mentees hervor. Das lehrseitige Paradigma
dominiert.

Im Mittelpunke des kritisch-konstruktivistischen Ansatzes (3) steht die professionelle Entwick-
lung des Mentees, die reflektierende Haltung des Mentees wird dabei fokussiert (Héller et al.
2019). Die Mentorin bzw. der Mentor fungiert in diesem Ansatz als Motivator und Partner fiir
Verinderungen im schulischen Kontext und hat die gesamte professionelle Entwicklung des
Lehrerberufs im Blick (Raufelder & Ittel 2012). Der Zugang ist lernseitig dominiert.

Im Drei-Wege-Modell nach Niggli (2005) steht die Interaktion durch das Gesprich zwischen
MentorIn und Mentee im Mittelpunke und es ist der Kategorie der personenzentrierten Ansit-
ze zuzurechnen. Hier werden drei Gesprichsebenen unterschieden, wobei von Ebene 1 iiber
Ebene 2 zu Ebene 3 eine Erhshung des Professionalisierungsgrades erkennbar ist (Abb. 25).
Der vertikale, nach oben gerichtete Pfeil signalisiert die Steigerung des Professionalisierungs-

grades.
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Abb. 25: Drei-Wege-Modell; cigene Abbildung nach Niggli (2005)

Auf der ersten Gesprichsebene steht das praktische Tun im Unterricht im Vordergrund. Feed-
back und ,vorsichtiges Nachfragen* (Ittel & Raufelder 2009) der MentorInnen optimiert das
Unterrichtsverhalten beziiglich der praktischen Fertigkeiten. In Gesprichsebene zwei wird das
theoretische und praktische Handlungswissen thematisiert und reflektiert. Mithilfe des theo-
retischen Wissens der Mentorin bzw. des Mentors und auch durch die parallelen Studien des
Mentees werden Unterrichtssituationen rekonstruiert und analysiert (Ictel & Raufelder 2009;
Niggli 2005). In der dritten Gesprichsebene liegt der Fokus auf Zielen, Werten und Motivati-
onen des professionellen Selbst der Mentees. Es geht um eine Art der persénlichen Berufsori-
entierung, indem die Mentees das Wissen iiber sich selbst fokussieren (Ittel & Raufelder 2009)
und damit lernseitig und reflektierend agieren.

Ziegler (2009) weist auf pidagogische Modellbeziige des Mentorings hin und stellt fest, dass
in den Mentoring-Programmen alle drei Formen einer ,,Lerntriade” (ebd., S. 13) zum Einsatz
kommen kénnen (Abb. 26). Die Lerntriade nach Ziegler ist ein personenbezogenes Modell und
beschreibt im Unterschied zu den anderen hier vorgestellten Modellen Handlungsweisen der
MentorInnen, nicht jene der Mentees.
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Abb. 26: Lerntriade; cigene Abbildung nach Ziegler (2009)

Aufgrund ihrer Erfahrung kénnen Mentorlnnen Lerninhalte modellieren (1) (Abb. 26). Sie
konnen dadurch bestimmte Handlungen, Einstellungen, Werte, Charaktereigenschaften etc.
(Ziegler 2009) abstrahieren und den Mentees die komplexe Wirklichkeit besser verstindlich
machen (Schlomerkemper 2010). Modelle kénnen aus didaktischer Perspektive das Wichtige
herausstellen, leichter vorstellbar machen und insofern den Entwicklungsprozess der Lernen-



den fordern (ebd.). Weiters konnen Mentorlnnen pidagogische Mafinahmen instruieren (2).
Sie geben an die Mentees praktikables Handlungswissen und Informationen zu pidagogischen
Mafinahmen weiter. Schliefllich, und damit wird dieser Ansatz zur Triade, kénnen Mentorln-
nen ihre Erfabrungsgelegenbeiten zur Verfiigung stellen (3), indem sie z.B. Buchtipps geben oder
Fithrungen, Exkursionen etc. anbieten (Ziegler 2009). An dieser Stelle weise ich darauf hin,
dass dieser Ansatz der Lerntriade schr stark das Lehren fokussiert und weniger das Entwickeln
professioneller Kompetenzen, die u.a. aus den selbstregulativen Fihigkeiten der Mentees her-
vorgehen (Keller-Schneider & Hericks 2014) und im Mittelpunkt des personenorientierten,
kritisch-konstruktivistischen Ansatzes (Ittel & Raufelder 2009; Wang & Odell 2007) stehen.
Ziegler (2009) beleuchtet den Mentoring-Prozess noch von einer anderen personenorientierten
Seite und betont, dass Mentoring ,,wie keine andere padagogische Mafinahme optimale Rah-
menbedingungen fiir die Big Four effektiver Lernprozesse (ebd., S. 14) schafft (Abb. 27).

Verbesserungsorientierung "
Individualisierung
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Effektives Lernen
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(Ziegler 2009)

EinGbung und Festigung

Abb. 27: Effektives Lernen beim Mentoring; eigenen Abbildung nach Ziegler (2009)

Die Big Four des effektiven Lernen bestehen nach Ziegler (2009) aus (1) Verbesserungsorien-
tierung, (2) Individualisierung, (3) Feedback und (4) Einiibung und Festigung und fokussieren
wieder die Kompetenzen der Lernenden, der Mentees.

Die Verbesserungsorientierung (1) zeichnet sich dadurch aus, dass der Blick der Mentees nach
vorne gerichtet ist. Die gesteckten Verbesserungsziele werden in der Regel nicht durch die ein-
fache Beschiftigung mit Sachverhalten erreicht und es liegt auch im Verantwortungsbereich
der Mentorin bzw. des Mentors, auf die Entwicklung der bzw. des Mentees zu achten und diese
nicht auf ,,suboptimalem Niveau* (ebd.) zu beenden. Das Prinzip der Individualisierung (2)
kann im Rahmen des Mentorings ,nahezu perfekt (ebd.) cingelést werden, da sich die Mento-
rin bzw. der Mentor auf eine einzige bzw. einen einzigen Mentee konzentriert. Jeder Lernschritt
kann durch individuelle Planung und individuelles Feedback (3) auf die bzw. den Mentee zuge-
schnitten sein. Damit ist bereits das nichste Charakteristikum der Big Four erwihnt. Eine der
wichtigsten Funktionen der Mentorin bzw. des Mentors besteht laut Ziegler (2009) darin, der
bzw. dem Mentee hiufiges und qualitativ hochwertiges Feedback zur Verfiigung zu stellen, da
sich bei unangeleitetem Lernen sehr schnell Routinen einschleichen. Auflerdem tibersehen die
Mentees durch die oftmals raschen Anfangserfolge den doch noch bestehenden Lernbedarf.
Unter Eindibung und Festigung (4) versteht Ziegler die Anwendung von Gelerntem mit mini-
malen Transferleistungen und spricht damit eine Art Automatisierung der Handlungen an. Als
Beispiel nennt der Autor das Erlernen eines Musikinstruments und konstatiert zugleich, dass
beim Mentoring im schulischen Kontext die groe Auswahl der Ubungsaufgaben und deren
sequenzielle Anordnung zur Uberforderung der Mentees fithren. Die MentorInnen haben auch
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die Aufgabe, die Erfahrungsschritte der Mentees ,zu leiten (ebd.). Der lernseitige Erwerb von
Mentoring-Kompetenzen steht bei allen vier Phasen des effektiven Lernens im Zentrum.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die hier vorgestellten Mentoring-Modelle
personenzentrierte und strukeurelle Ansitze (Ittel & Raufelder 2009) mit lehr- und lernseiti-
gem Paradigma (Schratz et al. 2012) darstellen. Die in den vorigen Abschnitten diskutierten
und anzustrebenden Prinzipien, wonach die kooperierende Bezichungsebene zwischen Men-
torln und Mentee im Gegensatz zu hierarchischen Strukturen im Zentrum steht (Héller et al.
2019) und wo die zwischenmenschliche Beziechung mit hohem Reflexionscharakter (Raufelder
& Ittel 2012) den Mentoring-Prozess mafigeblich definiert, spiegelt sich in den Mentoring-
Modellen wider. Der Schwerpunke liegt auf Personenzentrierung (Ittel & Raufelder 2009) mit
lernseitigem Erkenntnisparadigma (Schratz et al. 2012).

2.3.4.2 Wirksamkeit, Determinanten und Ziele

Zur Wirksamkeit von Mentoring haben Ingersol und Strong (2011) in einem Review von 15 em-
pirischen Studien festgestellt, dass schulische Unterstiitzungsstrukturen, wie etwa Einfiihrungs-
phasen in die Unterrichtstitigkeit, positiven Einfluss auf die Einsatzbereitschaft und die Unter-
richtsgestaltung von Lehrpersonen sowie auch auf den Lernerfolg von SchiilerInnen haben. Dieser
positive Einfluss auf die Unterrichtsgestaltung wirke sich konkret, bezogen auf die Bedirfnisse
der SchiilerInnen, auf die Abstimmung der Unterrichtsaktivititen aus. Aus der TALIS-Studie
(Schmich & Itzlinger-Bruneforth 2019) geht zudem hervor, dass Lehrpersonen, die an formellen
und informellen Einfithrungsphasen teilnehmen, im Durchschnitt der OECD-Linder ,,tenden-
ziell eine hohere Selbstwirksamkeit und Arbeitszufriedenheit” (Héller et al. 2019) erleben. Auf-
schlussreich ist in diesem Zusammenhang der Befund von Raufelder und Ittel (2012), wonach die
AkteurInnen, also MentorIn und Mentee, in ihrer personlichen Weiterentwicklung unterstiitzt
werden. Dies ist im Ubrigen einer der wesentlichen Unterschiede zu anderen Kooperationsfor-
men, wie dem Coachen oder der Supervision, wo die Entwicklung des Klienten, im Falle des Be-
rufseinstiegs als Lehrperson der bzw. des Mentees, im Vordergrund steht. Aus dieser Perspektive
wird Mentoring in der pidagogischen und schulischen Praxis, explizit in der LehrerInnenausbil-
dung, als ein Instrument der personlichen und professionellen Weiterentwicklung des Lehrper-
sonals verstanden (ebd.). In diesem Sinne kann laut Ittel und Raufelder (2009) mit Blick auf das
gesamte Lehrpersonal die Etablierung eines MentorInnen-systems helfen, alle AkteurInnen zur
Teilnahme an der Schul- und Unterrichtsentwicklung zu motivieren. Der Benefit geht dann tiber
den personlichen Nutzen fiir die MentorInnen und die Mentees hinaus. Zudem tragen regelma-
Bige Berichte von MentorInnen und Mentees, etwa im Rahmen von LehrerInnenkonferenzen,
und Evaluationen der MentorIn-Mentee-Bezichung zu einem offenen und dynamischen System
des Austauschs innerhalb des gesamten LehrerInnenkollegiums bei. Ein weiteres, eher pragmati-
sches Argument fur das implementierte Mentoring im Rahmen der Induktionsphase zielt auf die
finanziellen Gegebenheiten ab. ,, Anstatt nur auf externe und hiufig sehr kostspiclige Angebote
zuriickzugreifen” (Ittel & Raufelder 2009, S.205), kénnen sich Schulen mit dem Aufbau einer
Mentoringkultur® mit internen, gewissermaflen ,hauseigenen® BeraterInnen, ,von innen heraus
stirken” (ebd.) und nebenbei die Kosten gering halten.

Derzeit, so Héller et al. (2019), wird Mentoring vielfach wihrend der LehrerInnenausbildungs-
phase angeboten. Dieses Kooperationssetting kann aber durchaus auch als eine Art der beruflichen

38 Voraussetzung ist das Angebot an geniigend MentorInnen. Die Ausbildung dieser erfolgt im Rahmen des Hoch-
schullehrgangs ,Mentoring: Berufseinstieg professionell begleiten®. Die Thematisierung dieser Ausbildung ist je-
doch nicht Teil der vorliegenden Arbeit.



Fortbildung gesehen werden. Als Instrument zur persénlichen und professionellen Entwicklung
eignet sich Mentoring in allen Phasen des LehrerInnenberufs und kann in diesem Sinne zur Wei-
terbildung genutzt werden (Raufelder & Ittel 2012). Das Konzept ,,Induktion als fortlaufende kol-
legiale Supervision“ (Greiner 2019) kénnte demzufolge fiir alle Phasen der LehrerInnenbiografie
wichtig sein, nicht nur in der Zeit des Berufseinstiegs. Allerdings zeigen die Befunde aus der Praxis
(Keller-Schneider & Hericks 2014), dass sich diese Idee noch nicht etabliert hat.
Aufinternationaler Ebene liegen diverse empirische Studien zu Mentoring-Programmen vor (Du-
Bois et al. 2002). Auf nationaler Ebene wurden Mentoring-Programme mit formellem Charak-
ter erst im Schuljahr 2019/20 installiert und es werden zukiinftig vermehrt Méglichkeiten und
Chancen bestehen, diese begleiteten Einfithrungsphasen empirisch zu evaluieren (Raufelder &
Ittel 2012). Odell und Huling (2000) zeigen in ihrer Studie, dass angehende Lehrpersonen von
Mentoring-Prozessen profitieren. Ebenso gewinnbringend gestalten sich die begleiteten Berufs-
einstiegsphasen aber auch fiir die betreffenden MentorInnen (David 2000; Holloway 2001; Resta
etal. 1997). Insgesamt wird in den Studien dargelegt, dass sich Mentoring nicht nur auf die Men-
torInnen und Mentees, sondern im Sinne der Langzeitwirkung auf berufsbiografischer Ebene auf
die gesamte LehrerInnenschaft positiv auswirkt: ,Mentoring [...] not only can enhance the abili-
ties of teachers, but it also can have a significant impact on overall retention of teachers®, stellen
Steinke und Putnam (2011, S. 47) dazu fest. Auch Schmid und Haasen (2011) identifizieren im
begleitenden Mentoring-Prozess der Induktionsphase Chancen sowohl aufseiten der Mentees als
auch auf jener der MentorInnen. Wihrend sich die Chancen der Mentees zum Grofteil mit schon
Genanntem in den bereits zitierten Theorien und Modellen decken, bringen die AutorInnen mit
den Chancen fiir die MentorInnen durchaus neue Gedanken ins Spiel. Als Chancen fiir Men-
tees werden die Entwicklung der Personlichkeit, die Erweiterung der Problemldsestrategien, das
Lernen anhand von Beispielen, der Blick fiir das Umfeld und das ,,grole Ganze® (ebd., S. 22), die
Stirkung des Selbstbewusstseins und Diskussionen iiber den Karriereweg bis hin zur Bildung von
Netzwerken genannt. Die Chancen fiir die MentorInnen betonen die bereits erwihnte beidseiti-
ge Partizipation an personlicher Entwicklung. Durch den reflexiven Charakter des Mentoring-
Settings tiben sich neben den Mentees auch die Mentorin bzw. der Mentor in Selbstreflexion, was
neben der personlichen Entwicklung auch eine Chance fiir die gesamte Organisation im Sinne
der Weiterentwicklung darstellt. Die MentorInnen kennen Abliufe im Schulsystem und haben
die Chance, im Mentoring einen Beitrag zur ,,Kulturentwicklung® (ebd., S. 29) zu leisten, auch
aufgrund der gemeinsamen Verantwortung z.B. mit der Schulleitung. Sayer (2006, S. 69) driicke
es folgendermaflen aus: ,It is frequently asserted that future role of schools requires innovation,
adaptability and new forms of open professionality:” Der Autor apostrophiert weiter: ,,Jn much of
Europe, teachers are civil servants, employed and controlled by the state* (ebd.) Schlieflich spricht
Sayer (2006) sogar von ,,pedagogical command economy*. Fiir die oben erwihnte und anzustre-
bende Kulturentwicklung bedeutet das einen hinderlichen, mindestens einen nicht férderlichen
Zustand. Ostinelli (2009, S. 304) bringt die notwendige Freiheit zur Professionalisierung generell
und im Bereich des Mentorings speziell zum Ausdruck: ,,[...] it should be stressed that even the
better idea, if proposed in a top-down fashion, risks leading to failure!

Die im Feedback und in der Reflexion mit den Mentees gewonnenen Erkenntnisse sind einer-
seits eine Chance fiir die Mentees, ebenso bietet sich aber auch deren Transfer fiir die Mentorin
bzw. den Mentor in den cigenen Schulalltag an. Positive Riickmeldungen seitens der Mentees,
der Schulleitung und anderer AkteurInnen erhohen die berufliche und personliche Zufrieden-
heit und Wertschitzung, was schlieflich auch eine emotionale Bindung an die Schule bewirken
kann - ebenfalls eine Chance fiir die MentorInnen und ein Sinn des Mentorings, so Schmid und
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Haasen (2011). Raufelder und Ittel (2012) identifizieren im Rahmen ihrer Studie Gelingensbe-
dingungen fiir ein erfolgreiches und nachhaltiges Mentoring und teilen dies im Wesentlichen in
die beiden Bereiche Persinliches und Institutionelles.

Als Grundvoraussetzung fiir ein gelingendes Mentoring im schulischen Bereich sehen die Auto-
rinnen die gute personliche Bezichung zwischen MentorIn und Mentee. Erst dadurch kann die
notwendige emotionale Unterstiitzung seitens der Mentorin bzw. des Mentors erfolgen. Auch
die erforderliche Offenheit zwischen MentorIn und Mentee wird dadurch begiinstigt und ist
fiir die bzw. den Mentee der ,,Rollenfindung als Lehrkraft (ebd., S. 150) zutriglich. Die Umset-
zung handlungsorientierter Anleitungen und das Einlassen auf die methodische Unterstiitzung
fallen den betreuten Lehrpersonen leichter, wenn die persénliche Basis durch Vertrauen und
Sicherheit gebildet wird. ,Handlungsroutinen und Entwicklung von Verinderungen® (ebd.)
sind dann Teil eines gemeinsamen Prozesses. Auch wenn in der Induktionsphase ,der Erfolg
des Mentorings zwar in erster Linie auf der Entdeckung und Nutzung von individuellen Res-
sourcen” (ebd., S. 151) beruht, ist es aber auch die Struktur des Umfelds, die fiir eine solide
Grundlage und dauerhafte Implementierung dieses Betreuungskonzepts beitragen kann. Rau-
felder und Itcel (2012) unterscheiden drei verschiedene institutionelle Bedingungsfaktoren, die
zum Gelingen des Mentoring-Prozesses in der Schule beitragen kénnen (Tab. 4).

Tab. 4: Institutionelle Rahmenbedingungen fiir Mentoring in der LehrerInnenbildung (Rau-
felder & Ittel 2012)

Institutionelle Rahmenbedingungen fiir Mentoring in der LehrerInnenbildung

1. Entscheidungsfaktor entscheiden und gemeinsam durchfithren
2. Zeit- und Geldfaktor Institutionalisierte Ressourcen
3. Entwicklungsfaktor Mentoring als Schulentwicklung

Raufelder und Ittel (2012) identifizieren Rahmenbedingungen in Form von Determinanten und
Indikatoren fiir funktionierendes, gewinnbringendes und letztlich sinnvolles Mentoring an Schu-
len ('Tab. 4). Primir nennen sie den Entscheidungsfaktor (1). Wenn sich die Institution Schule und
die LehrerInnen fiir die Integration von Mentoring in ihrer Schulkultur entschliefSen, miissen alle
Beteiligten die Bereitschaft und das Ziel verfolgen, piadagogische und personliche Prozesse im
pidagogischen Alltag offenzulegen. Ferner miissen Ressourcen in Form von Zeit und Geld (2)
von institutioneller Seite sichergestellt sein. Zeit muss von den Beteiligten investiert und der In-
stitution bzw. Verwaltung zur Verfiigung gestellt werden und spielt eine bedeutende Rolle. Die
notwendigen Ressourcen miissen von den zustindigen AkteurInnen (Bildungsdirektionen, Schul-
leiterInnen etc.) freigegeben werden, um Mentoring als Professionalisierungsprozess mit speziellen
Rahmen- und Prozessbedingungen zu etablieren. Besonders den SchulleiterInnen fillt eine grofie
Verantwortung zu (siche auch Kap. I1.2.3.3). Sie stellen den konkreten schulinternen Rahmen zur
Verfigung, damit aus dem Mentoring ein ,Instrument zur Qualititsverbesserung und -sicherung®
(ebd.) fiir Lehrende und damit fiir die ganze Schule werden kann. Schliefllich hat Mentoring das
Potenzial eines Entwicklungsfaktors (3). Durch die Implementierung und Weiterentwicklung
von Mentoring-Prozessen werden ,althergebrachte Denkmuster aller Beteiligten (ebd.) modifi-
ziert, eine nachhaltige Befihigung zu kooperativer und verantwortungsbewusster Gestaltung von
Schulkultur wird erreicht.

Aus der Umkehrung der oben diskutierten Gelingensbedingungen fiir erfolgreiches Mentoring
identifiziert Ziegler (2009) die ,Nichtrealisierung allgemein bekannter Erfolgsbedingungen er-



folgreichen Mentorings” (ebd., S. 12) als ein Problem, welches die Effektivitit und letztlich den
Erfolg des Mentoring-Prozesses negativ beeinflusst. Die haufigsten Defizite liegen erwartungsge-
mif8 im personlichen und institutionellen Bereich. Laut Ziegler wird die Relevanz der sorgfalti-
gen Zusammenstellung der MentorIn-Mentee-Paare, das Matching, zu wenig beriicksichtigt. Die
oben erwihnte personliche Beziehung als vorausgesetzte Gelingensbedingung fiir erfolgreiches
Mentoring macht deutlich, dass dieser Begleitprozess bereits mit dem richtigen Matching beginnt.
Steinke und Putnam (2011, S.45) stellen fest: ,,Selecting the right mentors and matching those
mentors with the proper protégés can be crucial in any mentoring relationship: Das Ziel kann
sein, den formellen Mentoring-Prozess auf der personlichen Ebene so informell wie moglich zu
gestalten: ,,The more a formal mentoring program simulates an informal mentoring relationship,
the more effective it will be!* (ebd.) In engem Zusammenhang damit stehen Mafinahmen zur For-
derung der Bezichungsqualitit von MentorIn und Mentee. Auch hier sicht Ziegler (2009) ein De-
fizit und es wiirde sich ein Blick auf die institutionellen Rahmenbedingungen (Zeitressourcen)
und auf die Férderung der Personalentwicklung (in der Verantwortung der Schulleicung) lohnen.
Auf der Seite der MentorInnen vermisst Ziegler (2009) ein ,,angemessenes Training” (ebd., S. 13)
oder zumindest eine Eignungsfeststellung, damit die teilweise sogar ,,negative[n] Effekte” (ebd.)
von Mentoring-Programmen, wie Vernachlissigung, Tauschung und Inkompetenz, wegfallen. Im
Rahmen der neuen MentorInnenausbildung im Rahmen der Hochschullehrginge ,,Mentoring:
Berufseinstieg professionell begleiten® (Bundeskanzleramt 2013) sollten diese Sorgen allerdings
zerstreut werden. Als abschlieendes Defizit in der Umsetzung der Mentoring-Programme sicht
Ziegler (2009) die oftmals nicht ,,angemessene und ausreichende Laufzeit* (ebd., S. 13) des Be-
treuungs-Programms. Im schulischen Kontext ist diese Betreuungszeit mit einem Jahr Induktions-
phase festgesetzt (Bundeskanzleramt 2013). Es wird sich zeigen, inwieweit sich Chancen, Nutzen
und positive Effekte in der Berufseinstiegsphase fiir BerufsanfingerInnen etablieren.

Als Ausblick formulieren Raufelder und Ittel (2012) Ziele des Mentoring-Prozesses. Die Auto-
rInnen identifizieren ein Hauptziel und mehrere Nebenziele (Abb. 28). Als Hauptziel (HZ) steht
die personliche Entwicklung der Mentees im Vordergrund. Dieses Hauptziel wird zum einen durch
die zwischenmenschliche Bezichung zwischen Mentorln und Mentee im Mentoring-Prozess er-
reicht (ebd.), zum anderen durch die kooperative und wenig hierarchisch gestaltete Arbeitsform
im Mentoring (Holler et al. 2019). Auch die Habitualisierung als Lehrperson begiinstigt die per-
sonliche Entwicklung der Mentees. Durch die Triade des professionellen Wahrnehmens, Denkens
und Handelns (Bourdieu 2015a; Lenger et al. 2013) entwickelt sich der individuelle und spiter
die professionelle LehrerInnenhabitus, die personliche Entwicklung ist integriert.

Haupt- und Nebenziele beim Mentoring

Profit durch Berufserfahrung der Mentorin / des Mentors

Zugang zu berufspraktischem Wissen

Q (Raufelder & Ittel 2012) )
( Personliche Entwicklung der Mentees \ @
Kooperation zwischen Lehrpersonen \ |

Kommunikation und professionelle Interaktion \

Sensibilisierung fur Lehr- und Lernveranderungen J
Positive Entwicklung des Kollegiums und Schulklimas 1=

|

|

|

Emotionale und handlungsanleitende Unterstltzung

Abb. 28: Hauptziel (HZ) und Nebenziele (NZ) beim Mentoring; cigene Abbildung nach Raufelder und Ittel (2012)
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Basierend auf den oben genannten empirischen Erkenntnissen, dass durch das Mentoring so-
wohl die Mentees als auch die MentorInnen gewinnbringend partizipieren, ist es naheliegend,
dass die durch das Mentoring-Programm begleitete Induktionsphase als ein Nebenziel die Ko-
operation zwischen Lebrpersonen begiinstigt (Abb. 28). Zudem kénnen die Kommunikation
und die professionelle Interaktion zwischen den AkteurInnen innerhalb der Schule verbessert
werden. Wenn LehrerInnen z.B. durch die schon erwihnten Berichte der MentorInnen an den
Mentoring-Programmen teilhaben, auch wenn sie nicht direkt mit dem Mentoring-Prozess in
Verbindung stehen, werden diese fiir Verdnderungen des Lebrens und Lernens sensibilisiert, was
sich wiederum positiv auf das gesamte Kollegium und mehr noch, auf das Schulklima insgesamt
auswirkt. Die weiteren Nebenziele werden weitgehend durch die Erfabrung der MentorInnen
in der Berufspraxis erreicht, indem die Mentees davon profitieren, und decken sich zum Teil
auch mit den in der von Ziegler (2009) genannten Lerntriade enthaltenen Lernkonzepten. Den
Mentees wird berufspraktisches Wissen zuginglich gemacht und sie werden, ebenfalls begiinstigt
durch die Erfahrungswerte der Mentorlnnen, in der Umsetzung der gemeinsam erarbeiteten
Strategien ,emotional und handlungsanleitend (Raufelder & Ittel 2012) unterstiitzt.

Nach der Diskussion tiber Modelle, Wirkungen, Determinanten und Ziele des Mentorings im
Rahmen der Induktionsphase fiir BerufsanfingerInnen im vorigen Abschnitt erfolgt im An-
schluss eine Bestandsaufnahme des Status quo beziiglich Mentoring an osterreichischen Schu-
len.

2.3.5 Status quo an osterreichischen Schulen

Mentoring scheint in Osterreich noch kein etabliertes und mit Weiterbildungs- und Aufstiegs-
méglichkeiten verbundenes, spezialisierendes Berufsprofil fiir Lehrkrifte zu sein (Greiner
2019). Dieser Befund der TALIS-Studie (Schmich & Itzlinger-Bruneforth 2019) ist insofern
interessant, als das Bewusstsein, dass Mentoring ein geeignetes Instrument zur Professionalisie-
rung fiir die AkteurInnen im schulischen Kontext ist, schr wohl vorhanden ist (Ittel & Raufelder
2009). Den bekannten Vorziigen des Mentorings, dass die Beteiligten in geschiitzten Riumen
ihre Anliegen ansprechen kénnen, der Ansprechpartner (Mentorln) kontextinternes Wissen
hat und der Entwicklungsprozess von allen Beteiligten begleitet und institutionell unterstiitzt
wird (ebd.), stehen ernst zu nehmende Argumente gegentiiber, nimlich dass das Mentoring fiir
die Mentorin bzw. den Mentor eine Zusatzbelastung einer (gefiihlt) freiwilligen® Titigkeit dar-
stellt, die nicht bedingt als Teil des Berufs wahrgenommen wird, und die vergleichsweise gering
cingeschitzte Bezahlung der MentorInnentitigkeit in der Induktionsphase (Greiner 2019).

Im EU-Vergleich zeigt sich, dass in Osterreich die Anzahl an MentorInnen und jene von Mentees
signifikant niedriger ist. Vier Prozent der LehrerInnen im Berufseinstieg geben an, derzeit eine
Mentorin bzw. einen Mentor zur Seite zu haben (EU-Durchschnitt: sechs Prozent) und sieben
Prozent der Lehrpersonen sind als Mentorln titig (EU-Durchschnitt: neun Prozent) (Héller et
al. 2019). Die Ergebnisse zur Verfiigbarkeit von Einfithrungsphasen aus SchulleiterInnensicht
zeigen, dass formelle Einfithrungsphasen in Osterreich mit 38 Prozent signifikant seltener als im
EU-Schnitt angeboten werden, wihrend die 6sterreichischen Schulen bei informellen Aktivititen
in Einfithrungsphasen mit 76 Prozent im EU-Schnitt liegen (ebd., S.79). Die auffillige Diskre-

panz zwischen den zahlenmifigen Angaben von SchulleiterInnen und LehrerInnen® lisst zwei

39 Unter Umstinden konnen die Bildungsdirektionen bzw. Schulleitungen die Tandems auch ohne die Zustimmung
der Mentorinnen bzw. Mentoren vornehmen (Bundeskanzleramt 2013).

40 63 Prozent der AHS-SchulleiterInnen deklarieren Mentoring-Angebote an ihren Schulen, wihrend nur 14 Prozent
der betreffenden LehrerInnen diese Angaben machen (Héller et al. (2019).



Schliisse zu. Zum einen argumentieren beide Gruppen (SchulleiterInnen und LehrerInnen)
aus ihren je eigenen Blickwinkeln (ganze Schule bzw. eigenes Fach) und zum anderen, und das
stellt in der vorliegenden Darstellung das interessantere Moment dar, liegen méglicherweise
verschiedene Auffassungen von Berufseinfithrungsphase und Mentoring vor. Nach Auswertung
der Fragebogen kann davon ausgegangen werden, dass viele SchulleiterInnen das ehemalige Un-
terrichtspraktikum an der AHS als Berufseinstiegsphase interpretieren und dass die Betreuung
der Studierenden in den pidagogisch-praktischen Studien teilweise als Mentoring verstanden
wird (ebd., S. 76f). Beides, sowohl das ehemalige Unterrichtspraktikum der AHS-LehrerInnen
als auch die absolvierten Praktika an den AHS, BMHS und NMS im Rahmen der pidagogisch-
praktischen Studien, ist Teil der Ausbildung und damit laut TALIS-Definition nicht als Einfiih-
rungsphase bzw. Mentoring-Programm zu verstehen (ebd., S. 72).

Inhaltlich lasst sich zu den bereits stattfindenden formellen und informellen Berufseinfithrungs-
phasen feststellen, dass die hiufigste Maffnahme geplante Treffen zwischen BerufsanfingerIn-
nen und erfahrenen Lehrpersonen darstellen. Weiters werden Titigkeiten im gemeinsamen
Team-Unterricht und schliefllich Maffnahmen zur administrativen Einfithrung im Schulalltag
genannt (ebd., S. 74). Dieser Befund decke sich mit den Ergebnissen der anschliefenden empi-
rischen Arbeit (Empirischer Zugang, Kap. III), wo diese genannten Argumente als Herausfor-
derungen und zu initiierende Hilfestellungen explizit genannt werden.

Fiir Greiner (2019) steht aufler Zweifel, dass sowohl SchulleiterInnen als auch LehrerInnen der
formellen Einfiihrungsphase, also der seit dem Schuljahr 2019/20 verbindlichen Induktions-
phase mit begleitetem Mentoring-Prozess, eine ,,hohe Bedeutung zumessen* (ebd., S. 80). Al-
lerdings wird das in der praktischen Umsetzung noch nicht bestitigt. Insgesamt wird deutlich,
dass die Worte in der einzufiihrenden Induktionsphase in Taten umgesetzt werden miissen. Im
Vetlgeich zu den AHS und BMHS hat die Begleitung von BerufsanfingerInnen beim Berufs-
einstieg an der Neuen Mittelschule noch keine Tradition. Es gab bisher zwar von Praxislehrper-
sonen betreute pidagogisch praktische Studien, jedoch kein Unterrichtspraktikum, welches in
Teilen Analogien zur Induktionsphase aufweist (ebd., S. 81).

Abschliefend kann festgestellt werden, dass die Attrahierung, Auswahl und Ausbildung der
MentorInnen, verbunden mit den ihnen zur Verfiigung gestellten Ressourcen, von zentraler
Bedeutung sein wird, wenn es gilt, die Herausforderung der Umsetzung der Induktionsphase
mit dem begleitenden Mentoring-Programm zu meistern. Diese Einsicht wird von vielen Ak-
teurInnen des sterreichischen Bildungssystems geteilt, die Etablierung im Gesamtsystem der
LehrerInnenbildung steht jedoch noch aus (Greiner 2010).
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3 Resiimee der Grundlagendiskussion

In Kapitel II Grundlagen wird die Professionalisierung von Lehrpersonen diskutiert, da diese ei-
nerseits Teil der Aus- und Fortbildung ist, andererseits als Gelingensbedingung fiir einen positiven
Berufsstart gesehen wird. An dieser Stelle werden die theoretischen Erkenntnisse rekapituliert.

3.1 Disposition der inhaltlichen Schwerpunkte

Der Grundlagenteil der vorliegenden Arbeit ist so konzipiert, dass ausgehend von den allgemei-
nen Phinomenen Ungewissheit bzw. Kontingenz (Kap. I1.1.1) und LehrerInnenpersonlichkeit
& Habitus (Kap. I1.1.2), die sich als Querschnittsthemen durch die gesamte Arbeit zichen, in
weiterer Folge die Aufmerksamkeit auf die Praxisphasen im Rahmen der LehrerInnenausbil-
dung und des Berufseinstiegs gerichtet wird. Pidagogisch-praktische Studien wihrend der Leh-
rerInnenausbildung und die Induktionsphase mit dem begleitenden Mentoring-Prozess werden
diskutiert, um die pidagogische Professionalisierung rund um den Ubergang vom Studium in
den Beruf auf mikrodynamischer Ebene darzustellen (Abb. 29).

Padagogische Professionalisierung }
auf mikrodynamischer Ebene ™N
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Abb. 29: Pidagogische Professionalisierung auf mikrodynamischer Ebene

Wie in Abbildung 29 visualisiert, stellen die Phinomene Kontingenz, Ungewissheit und Un-
verfiigbarkeit (Gruschka 2018; Helsper 2001, 2005; Oevermann 2017; Pascka et al. 2018; Rosa
2018; Schrittesser 2011) mit den einhergehenden Kriscnerfahrungcn (Dietrich 2018; Kosinar
2018; Scheeler 2008) und der Habitualisierung nach dem Bourdieu'schen Habituskonzept
(Bourdieu 1996a, 2015a; Lenger et al. 2013; Nairz-Wirth 2011; Schumacher 2013) die Diskus-
sionsgrundlage der vorliegenden Arbeit dar. Der Interessensschwerpunkt liegt im Grundlagen-
teil auf der Professionalisierung in den Praxisphasen als (angehende) Lehrperson. Diese werden
zum einen durch die pidagogisch-praktischen Studien im Rahmen der LehrerInnenausbildung
und zum anderen durch die Induktionsphase mit formellem Mentoring abgebildet. Zwischen
den padagogisch-praktischen Studien in der Ausbildungsphase und der Induktionsphase im ers-
ten Berufsjahr liegt der Ubergang, der in der vorliegenden Arbeit fokussierte berufsbiografische
Lebensabschnitt. Als Ziel wird die Rekonstruktion der padagogischen Professionalisierung auf
mikrodynamischer Ebene unter besonderer Beriicksichtigung der Phase des Ubergangs im Kon-
text der Pri- und Postprofessionalisierungsphasen verfolgt.



3.2 Ungewissheit, Kontingenz und doppelte Kontingenz

Als Querschnittsthemen innerhalb der Professionalisierungsdebatte kristallisieren sich Unge-
wissheit, Kontingenz, Unverfugbarkeit und als hiufige Konsequenz eine damit einhergehende
Krisenerfahrung heraus. Es herrscht diesbeziiglich Einigkeit dariiber, dass die Ungewissheit im
pidagogischen Feld in der Nicht-Standardisierbarkeit des padagogischen Handelns begriindet
ist (Helsper 2005; Nairz-Wirth 2011; Schrittesser 2011). Neben den verschiedenen Erschei-
nungsformen von Kontingenz, z.B. hinsichtlich der Unterrichtsinhalte, des Unterrichtsgesche-
hens oder der Lernprozesse und -ergebnisse, wird dieses Phinomen insofern noch komplexer,
als es sich durch das Zusammentreffen mindestens zweier Parteien um doppelte Kontingenz
handelt. Viele Fragen zur Ungewissheit, z.B. ,Wer bin ich als LehrerIn und ErzicherIn?, ,Was
geschicht in den Képfen der SchiilerInnen? (Gruschka 2018), tragen u.a. zur unvermeidbaren
Krisenerfahrung und -bewiltigung im LehrerInnenberuf, insbesondere beim Berufseinstieg,
bei. Einen Losungsweg stellt fir die Lehrperson die Rollentibernahme des Kriseninduzierers
(Combe et al. 2018) dar, ganz im Gegensatz zum Versuch der Krisenvermeidung im Sinne der
Schliefung von Ungewissheit (Kosinar 2018).

In Bezug auf den Umgang mit Krisensituationen besteht fiir die LehrerInnenausbildung die He-
rausforderung darin, die Studierenden und spiteren BerufsanfingerInnen auf die Ungewissheit,
deren Komplexitit beim Berufseinstieg etwa im Vergleich zu den Praktika sprunghaft ansteigt,
vorzubereiten. Die in der Theorie diskutierten Varianten zum Umgang mit Ungewissheit rei-
chen vom Versuch der Schlieffung bis zu ihrer Anerkennung. Einen Mittelweg stellt die Ausba-
lancierung von Krisen und Routinen dar (ebd.).

3.3 Habitus und Professionalisierung

Die pidagogische Wirksamkeit einer Lehrperson hingt eng mit der jeweiligen LehrerInnen-
personlichkeit zusammen (Helsper 2018), die sich aufgrund der Habitualisierung konstituiert,
sofern Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata als Ausprigungsmerkmale fiir die
LehrerInnenpersonlichkeit angenommen werden (Bourdieu 1996a, 2015a).

Der von Bourdieu diskutierte Habitusbegriff weist auf die Vermittlung zwischen Subjekt und
Objekt, zwischen Individuum und Gesellschaft durch den Vorgang der Inkorporierung sozialer
Zwinge beim Individuum hin. Der Begriff des Feldes spielt in der Habitusdiskussion eine zen-
trale Rolle. Das Individuum (Subjeke) wirke im jeweiligen Feld, ausgestattet mit Macht- und
Kapitalressourcen. Ebenso wie sich das Individuum im Feld ausrichtet, wirke es seinerseits struk-
turierend und feldgestaltend und interagiert bzw. resoniert (Rosa 2018) mit dem Objeke, der
sozialen Umwelt. Als Grundbedingung fiir Interaktion und Resonanz wird die Konstitution
der oben genannten Ungewissheit und Unverfiigbarkeit angenommen (Paseka et al. 2018; Rosa
2018; Schrittesser 2011).

Die generierende Wirkung des Habitus (Bourdieu 2015a) kommt dadurch zum Ausdruck, dass
durch eine kleine Anzahl von Schemata beliebig viele variable Praktiken fiir neue Situationen
erzeugt werden kénnen. Der Handlungsspielraum des Individuums, der Lehrperson, steigt. In-
sofern verlieren Ungewissheit und Unverfiigbarkeit ihren bedrohlichen Charakter und werden
zur gingigen pidagogischen Praxis.

Der Zusammenhang zwischen Professionalisierung und Habitualisierung liegt in der Herausbil-
dung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus. Die Habitualisierungstriade des Wahrnehmens,
Denkens und Handelns entwickelt sich durch wissenschaftlich-reflexive Kompetenzen (Helsper
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2018; Hericks et al. 2018; Kraler 2008b) zur Triade des professionellen Wahrnehmens, Den-
kens und Handelns. Uber Inkorporierung und durch Wissenschaftslehre sowie praxisgestiitzte
Lernprozesse entwickeln (angehende) Lehrpersonen iiber sukzessive Habitualisierung einen
professionellen LehrerInnenhabitus aus. Dieser gilt als Konzept der Professionalitit, das ist die
Kernidee der vorliegenden Arbeit.

3.4 Pidagogische Professionalisierung

Die grofSten Unterschiede zwischen allgemeinen und padagogischen Professionen stellen einer-
seits die vollig verschiedenen Arbeitsverhiltnisse zwischen der Klientel und dem professionellen
Gegeniiber und andererseits die nicht vorhandene Kontraktfihigkeit®! der SchiilerInnen dar
(Schrittesser 2011). Es gibt aber auch Strukturanalogien allgemeiner und pidagogischer Pro-
fessionen, wobei die krisenhafte Sachthematik ohne Standardlésungen und der Umgang mit
Ungewissheit bzw. Kontingenz zentrale Bedeutung haben und eine inhaltliche Uberschneidung
zur oben beschriebenen Kontingenz etc. darstellen.

Zur Darstellung des Ubergangs von der Ausbildung in den Beruf und des mikrodynamischen
Prozesses im Sinne einer kurzen berufsbiografischen Phase im Verhaltnis zur gesamten Berufs-
laufbahn, wird auch die unmittelbare Zeit vor und nach dem Ubergang diskutiert. Konkret
sind dies die padagogisch-praktischen Studien und der Berufseinstieg in Form des ersten Berufs-
jahres, der Induktionsphase mit begleitetem formellen Mentoring. Wihrend der piadagogisch-
praktischen Studien stehen drei inhaltliche Schwerpunkte, Forschendes Lernen, Reflexion tiber
Unterricht und Kooperation der Akteurlnnen, im Zentrum des Interesses (Liegmann et al.
2018; Poel & Heinrich 2018). Hier zeigt sich, dass iiber die Reflexion die Herausbildung eines
wissenschaftlich-reflexiven Habitus eingeleitet wird (Helsper 2018; Hericks et al. 2018; Kraler
2008b). Der Habitualisierungsprozess ist ein bestimmender Faktor der Professionalisierung als
Lehrperson. Dies stellt auch ein Ergebnis des vorliegenden empirischen Teils dar. Insofern wird
Habitus als Konzept der Professionalitit als die Kernidee in den Grundlagen dargestellt.
Beziiglich der Professionalisierung beim Berufseinstieg wird in der vorliegenden Arbeit zwi-
schen dem ersten Berufsjahr (Induktionsphase) und dem zweiten bzw. dritten Berufsjahr un-
terschieden. In Kapitel I1.2.3 werden der Mentoring-Prozess mit Begriffsbestimmungen, die
Rollen der AkteurInnen Mentorln, Mentee und SchulleiterIn, theoretische Modelle mit deren
Wirksamkeiten, Determinanten und Zielen sowie der Status quo des Mentorings an Ssterreichi-
schen Schulen diskutiert.

In Empirischer Zugang (Kap. III) werden die in den Grundlagen beschriebenen theoretischen
Erkenntnisse aus der Sicht Betroffener (BerufsanfingerInnen) und Expertlnnen (Schulleite-
rlnnen) im Kontext des dieser Arbeit zugrunde liegenden Forschungsinteresses (Einleitung
Kap. II) und der Forschungsfragen (Kap. I11.1.1) diskutiert. Uber die Erhebung, Darstellung,
Analyse sowie Interpretation der Daten wird aus evidenzbasierten Erkenntnissen durch einen
multimethodischen Zugang® ein Konzept zur Professionalisierung von (angehenden) Lehr-
personen rekonstruiert. Die Diskussion von Bedingungsgefiigen schliefit den empirischen Zu-
gang ab. Fiinf Themen, die als Essenzen aus abstrahierten Aussagen resultieren, werden mit den
Hauptkategorien der Analyse in Beziehung gesetzt und interpretiert.

41 Wenn SchiilerInnen unmiindig im Sinne der noch nicht erreichten Volljahrigkeit sind.
42 Begriindung und Konzeption des multimethodischen Zugangs werden in Forschungsdesign (Kap. II1.1) ausge-
fithre.



III Empirischer Zugang

Im zweiten Teil der vorliegenden Arbeit werden die Themen Forschungsdesign (Kap. I1L.1),
Methodologie (Kap.II1.2), Analyse (Kap.IIL3) und Interpretation der analysierten Daten
(Kap. I11.4) diskutiert.

In Kapitel III.1 (Forschungsdesign) erfolgt die methodische Darstellung und Begriindung
der gewihlten Erhebungs- und Auswertungsverfahren. In diesem Abschnitt wird der metho-
dologische Weg von der Datenerhebung bis zur Rekonstruktion des Ergebniskonzepts dar-
gestellt. Im Abschnite I11.2 (Methodologie) erfolgt der wissenschaftliche Blick auf die in der
Forschungsarbeit gewihlten Forschungsmethoden, von der Datenerhebung tiber die Analyse
bis hin zur Auswertung und Darstellung. Begriindungen fiir die Wahl der jeweiligen Verfah-
ren bzw. Methoden werden an dieser Stelle angegeben. Abschnitt II1.3 (Analyse) bildet den
Prozess der Datenanalyse ab. Das verwendete Kategoriensystem bedient sich des Ansatzes der
Grounded Theory (Strauss & Corbin 1996), die Konzeptentwicklung erfolgt mittels Cluster-
analyse (Bortz & Déring 2006). In Kapitel IT1.4 (Interpretation) werden nach dem Paradigma
der qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz 2016) kategorieniiberschneidende Themen identifi-
ziert und die Vernetzungen bzw. Bedingungen zwischen Themen und Kategorien dargestellt,
der Abstraktionsgrad reduziert und der Blick auf Details bzw. auf die empirisch gewonnenen
Phinomene gelenkt. Die Interpretationen werden zur Validierung durch Zitate der Schulleite-
rInnen und BerufsanfingerInnen belegt.



1 Forschungsdesign

Im Folgenden werden die Fragestellungen, die methodischen Uberlegungen und die Durchfiih-
rungspraxis der empirischen Untersuchung dargelegt. Mit der vorliegenden Forschungsarbeit
wird die Intention verfolgt, sowohl Gelingensbedingungen fiir einen erfolgreichen Berufsein-
stieg von BerufsanfingerInnen zu identifizieren als auch deren Auswirkung auf den weiteren be-
ruflichen Lebenslauf herauszufinden. Das daraus folgende Forschungsziel lautet, Konsequenzen
fir das Curriculum und die Induktionsphase sowie Méglichkeiten der konkreten Umsetzung
aufzuzeigen. Die Darstellung der konkreten Umsetzungsméglichkeiten ist Inhalt der Zusam-
menfithrung und Integration (Kap. IV).

Integration
Diskussion, Konzeptualisierung, Ausblick
Gelingensbedingungen, Umsetzung

Interpretation

Kategorien- Konzept-
. . Strukturierende
bildung entwicklung
Inhaltsanalyse
Grounded Theory Clusteranalyse di i
(strauss & Corbin 1996) (Bortz & Doring 2008) Be Ingungsgeluge

[Kuckartz 2016)

Multimethodischer Zugang

Beobachtungen & Erwartungen
= gegenseitige
> Aus- und Fortbildung

15 Schulleiterlnnen 25 Berufsanféngerinnen
NMS, PTS NMS, PTS
(Expertinnen) (Betroffene)

Datenerhebung mit Leitfadeninterviews

~

Fragestellung / Forschungsfragen
zur Ausbildung (Curriculum)
zur Fortbildung (Induktionsphase)

Abb. 30: Forschungsdesign der Untersuchung

In Abbildung 30 ist das Forschungsdesign mit den methodischen Schritten und den zugrunde
liegenden Theorien bzw. Absichten dargestellt. Ausgehend von den Forschungsfragen erfolgt
mit daraus abgeleiteten Fragestellungen zur Aus- und Fortbildung der (angehenden) Lehrper-



sonen in Form von Leitfadeninterviews die Datenerhebung zur Untersuchung. Als Sample
werden zum einen 15 SchulleiterInnen von Neuen Mittelschulen (NMS) und Polytechnischen
Schulen (PTS) (siche auch Kap. III.1.3.2) und zum anderen 25 BerufsanfingerInnen (siche
auch Kap. I11.1.3.3), ebenfalls aus Neuen Mittelschulen (NMS) und Polytechnischen Schu-
len (PTS), herangezogen. In den Interviews werden Beobachtungen im Sinne von Selbst- und
Fremdwahrnehmungen sowie gegenseitige (Schulleitung — BerufsanfingerIn) und an die Aus-
und Fortbildung gerichtete Erwartungen thematisiert. Mit einem dreiteiligen, multimethodi-
schen Zugang werden die Daten computerunterstiitzt (Software: MAXQDA) (Kuckartz 2016)
analysiert und auf Basis der Grounded Theory (Strauss und Corbin 1996) Kategorien gebildet
(Kap. I11.3.1), um in Folge mithilfe einer Clusteranalyse (Bortz und Déring 2006) zur Kon-
zeptualisierung (Kap. I11.3.4) der analysierten Daten zu gelangen. Schliefllich werden im drit-
ten methodischen Schritt nach dem Paradigma der strukturierenden Inhaltsanalyse (Kuckartz
2016) die Daten mithilfe von Bedingungsgefiigen interpretiert. Der multimethodische Zugang
dient in der vorliegenden Untersuchung nicht der Triangulation, sondern um das Feld hinsicht-
lich der befragten Personen (Schulleiterlnnen und BerufsanfingerInnen) und der gewihlten
Methoden (Interview, Grounded Theory, Clusteranalyse, Inhaltsanalyse) méglichst breit zu
rekonstruieren. Die Erkenntnisse aus den Grundlagen (Kap. II) und der Empirie (Kap. III)
werden zusammengefithrt und integriert (Kap. IV), um mithilfe der Konzeptualisierung Ge-
lingensbedingungen fiir den Berufseinstieg zu diskutieren. Schlieflich erfolgt ein Ausblick auf
konkrete Umsetzungsméglichkeiten der gewonnenen Erkenntnisse (Kap. V).

In den folgenden Abschnitten steht in Kapitel II1.1.1 (Forschungsfragen) die detaillierte Dar-
stellung der Ziele der vorliegenden Arbeit und der daraus resultierenden Forschungsfragen im
Mittelpunke, ebenso wird die Wahl der Leitfadeninterviews als Datenerhebungsinstrument
begriindet. Im Abschnitt Datenerhebung (Kap. I11.1.2) erfolgen die Planungs- und Durchfiih-
rungsbeschreibung des empirischen Vorgehens sowie die Darstellung des Leitfadeninterviews
als wissenschaftliche Datenerhebungsmethode. In IIL.1.3 (Sample) wird zur Auswahl der In-
terviewpartnerInnen und zur konkreten Interviewsituation Stellung genommen. Mit biblio-
grafischen Datentabellen zur Sample-Ubersicht wird die Darstellung des Forschungsdesigns
abgeschlossen.

1.1 Forschungsfragen

Im Folgenden werden die dieser Arbeit zugrunde liegenden Forschungsfragen genannt, nach-
dem einleitend zur Entstehungsgenese dieser Stellung genommen wird. Das Erkenntnisinteres-
se, welche Determinanten die Berufsbiografie einer Lehrperson im Allgemeinen und jene einer
Berufsanfingerin bzw. eines Berufsanfingers im Speziellen in welcher Weise beeinflussen, fo-
kussiert in dieser Arbeit die Gelingensbedingungen fiir einen erfolgreichen Berufseinstieg bzw.
fiir die weitere positive die Entwicklung der Berufsbiografie. Dies betrifft sowohl die Aus- als
auch die Fortbildung von Lehrpersonen. Vor dem Hintergrund, dass nach den Erkenntnissen
in den Grundlagen (Kap. II) Kontingenzerfahrungen und Unverfiigbarkeit zu Ungewissheit
und Krisen fithren kénnen (Hericks et al. 2018; Keller-Schneider und Hericks 2014; Kosinar
2018; Oevermann 2017; Paseka et al. 2018; Rosa 2018; Schrittesser 2011) und dass die Profes-
sionalisierung durch die Herausbildung eines professionellen Habitus (Bourdieu 1996a, 2015a;
Helsper 2018; Nairz-Wirth 2011) im Sinne von Habitus als Konzept von Professionalitit (siche
auch Kap. I1.1.2.3) ein Lésungsansatz im Umgang mit den Herausforderungen beim Berufsein-
stieg sein kann, kristallisieren sich die folgenden Forschungsfragen heraus. Die empirische Ar-
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beit baut auf diesen drei Forschungsfragen auf. Sie stehen im inhaltlichen Kontext zueinander
und werden stets ganzheitlich betrachtet:

Forschungsfrage 1:

Welche Inhalte benétigen LehramtsstudentInnen wihrend der Ausbildung und welche Hil-
festellungen benétigen BerufsanfingerInnen wihrend der ersten Berufsjahre, um den Berufs-
einstieg fiir sich und die Personen ihres unmittelbaren Arbeitsumfelds (SchiilerInnen, Eleern,
KollegInnen, Vorgesetzte) erfolgreich absolvieren zu konnen? Hierbei geht es im Kern um Ge-
lingensbedingungen fiir den Prozess eines erfolgreichen Berufseinstiegs.

Forschungsfrage 2:

Wie wirke sich die initiale Berufserfahrung auf den unmittelbaren weiteren beruflichen Verlauf
(bis drei Jahre) der BerufsanfingerInnen aus? Mit dieser Frage wird die erste Entwicklungsrich-
tung der Berufslaufbahnen junger Berufskollegnnen thematisiert.

Forschungsfrage 3:

Welche Anforderungen ergeben sich aus den gewonnenen Erkenntnissen an ein Curriculum fiir
das Lehramtsstudium und an die Induktionsphase fiir BerufsanfingerInnen? In der vorliegen-
den Arbeit sollen konkrete, umsetzbare Erkenntnisse fiir die Weiterentwicklung der LehrerIn-
nenbildung in der Ausbildungs- und ersten Berufsphase identifiziert werden.

Nachdem mit den Forschungsfragen das Forschungsinteresse konkretisiert ist, wird im Folgen-
den die Methode der Datenerhebung skizziert.

1.2 Datenerhebung

Mit der vorliegenden Untersuchung soll ein Konzept fiir einen gelingenden Berufseinstieg for-
muliert werden. Aeppli (2014) stellt fest, dass durch miindliche Befragungen gezielte Informa-
tionen in Form von verbalen Antworten eingeholt werden kénnen, um Konstrukte und theore-
tische Zusammenhinge zu untersuchen bzw. iibergeordnete Forschungsfragen zu beantworten.
Aus diesem Grunde wird zur Untersuchung der oben formulierten Forschungsfragen das leit-
fadengestiitzte Interview als Datenerhebung eingesetzt. In der Arbeit wird Wirklichkeit bzw.
soziale Realitit in Form einer Rekonstruktion abgebildet. Dafiir ist das Interview insofern ein
geeignetes Instrument zur Datenerhebung, als im qualitativen Paradigma Konstruktionen von
Welt beforscht werden (Friebertshiuser & Langer 2010) und mithilfe von Interviews Zugang
zum Forschungsfeld hergestellt wird. Im direkten Gesprich mit an der Thematik interessierten
Personen® kénnen deren Konstruktionen von Sinn und Bedeutungen, die wiederum ihr Han-
deln steuern, identifiziert werden (ebd.).

Leitfadeninterviews mit Betroffenen und Expertlnnen

Mit der Methode des Leitfadeninterviews werden subjektive Sichtweisen verschiedener sozialer
Gruppen untersucht. Die Zielsetzung kann dabei die Generierung von Hypothesen fiir spitere
quantitative Untersuchungen, aber auch die vertiefende Interpretation experimenteller Ergebnis-
se sein (Flick 2007, S.201). Die Leitfadeninterviews werden mit zwei verschiedenen zu untersu-
chenden Personengruppen durchgefiihrt, mit LehrerInnen (BerufsanfingerInnen) als Betroffene

43 Die Auswahl des Samples erfolgte iiber ein Informationsschreiben zu den Untersuchungszielen mit der expliziten
Bitte, sich bei Interesse als InterviewpartnerIn zur Verfiigung zu stellen.



und SchulleiterInnen als ExpertInnen. Das Leitfadeninterview eignet sich als Datenerhebungsin-
strument fiir ein anschliefendes Kodierungs-Auswertungsverfahren ,.in ganz besonderem Maf3e*
(Flick 2007, S. 201) und erfihrt in der qualitativen Sozialforschung grofite Aufmerksamkeit. Inso-
fern ist der erste Schritt der Datenauswertung in Form einer Kategorienbildung nach der Groun-
ded Theory (Strauss & Corbin 1996) eine logisch Konsequenz (siche auch Kap. I11.2.2). In der
relativ offenen Gestaltung der Interviewsituation kommen die Sichtweisen des befragten Subjekts
cher zur Geltung als in standardisierten Interviews oder Fragebogen (ebd., S. 194).

Eine besondere Rolle nimmt in diesem Zusammenhang das ExpertInneninterview ein. Es ist
eines der am hiufigsten eingesetzten Verfahren in der empirischen Sozialforschung (Meuser &
Nagel 2009, S. 35). Zur Identifizierung interner Abliufe innerhalb einer Institution, in der vor-
liegenden Untersuchung sind das Vorginge innerhalb der Schule, im Ausbildungssystem etc.,
bietet sich nach Friebertshiuser und Langer (2010, S. 438) ein leitfadenorientiertes Vorgehen
mit Expertlnneninterviews an. In diesem Sinne wird eine ExpertInnenbefragung mit Betroffe-
nen (BerufsanfingerInnen) als Selbstwahrnehmung und mit Expertlnnen (SchulleiterInnen)
als Fremdwahrnehmung durchgefiihrt.

Die Interviews der BerufsanfingerInnen befassen sich inhaltlich vorrangig mit zwei Themenkom-
plexen, der LehrerInnenausbildung und dem Berufseinstieg (siche Anhang). Mit der Auswertung
der Interviews dieser Personengruppe werden der Stand der LehrerInnenausbildung und die Phase
des Berufseinstiegs aus der Sicht von BerufsanfingerInnen rekonstruiert. Die SchulleiterInnen-
interviews (siche Anhang) liefern Erkenntnisse zum Berufseinstieg der Berufsanfingerlnnen aus
der Perspektive der bzw. des Vorgesetzten. Das Ziel ist die Rekonstruktion der Anforderungen an
die BerufsanfingerInnen im LehrerInnenberuf durch die SchulleiterInnen und durch das System
Schule. Das betrifft hierarchische Strukturen ebenso wie personelle Ebenen im LehrerInnenberuf.
Konkret sind hier Dienstgeber, Eltern, KollegInnenschaft etc. gemeint.

Die vorliegenden Leitfaden zu den Interviews mit BerufsanfingerInnen und SchulleiterInnen
dienen als Impulsgeber bzw. Orientierungshilfen fiir Interviewer und Interviewpartnerln. Fiir
die narrativen Passagen in den Interviews gilt die Annahme, dass diese eine besonders ,dich-
te“ Rekonstruktion des Erlebten liefern. Dies fithrt zur Darstellung der gegenwirtigen Pers-
pektive und der aktuellen Relevanzsetzungen und Problemdeutungen des Erzihlers (Hericks
2006, S. 142). Insofern impliziert die Existenz eines Leitfadens nicht, dass dieser sequenziell
abgearbeitet werden muss. So kann man die Abfolge der Leitfragen verindern oder Fragen bzw.
Fragebereiche weglassen, wenn diese im Rahmen anderer Ausfithrungen hinreichend behandelt
wurden. Ebenso konnen Fragen situativ verdndert oder erginzt bzw. durch Nachfragen vertieft
werden. Schlieflich kann man als Forscher auch auf neue Aspekte, die sich im Gesprich erge-
ben, spontan eingehen (Weischer 2007, S. 273) und sich die Vorteile der narrativen Gesprichs-
fithrung zunutze machen.

Interviewsituation

Die Interviews wurden als Face-to-Face-Interviews gefithrt, damit eine gewisse Verbindlichkeit
und Vertiefung des Gesprichs erreicht werden konnte (Weischer 2007, S. 276). Durch den per-
sonlichen Kontakt mit den InterviewpartnerInnen fille die Anfertigung des Postskripts (siche
auch Kap. I11.1.2) leichter, welches durch das Face-to-Face-Gesprich auch die Ebene der non-
verbalen Kommunikation erfasst.

Alle Interviews fanden an den jeweiligen Dienstorten der Interviewpartnerlnnen statt. Diese
Entscheidung erfolgte zum einen aus pragmatischen Griinden, da aus eigener Erfahrung Inter-
viewpartnerInnen einem Interview dann cher zustimmen, wenn dieses ohne Wegzeiten durch-
gefiihre werden kann. Zum anderen auch deshalb, um die Gesprachssituationen maéglichst au-
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thentisch und angenehm - im Sinne eines bekannten Umfelds — zu gestalten. Dariiber hinaus
kann davon ausgegangen werden, dass die Erfassung der sozialen Realitit (Lamnek & Krell
2010) im realen beruflichen Umfeld am wahrscheinlichsten zu gewihrleisten ist.

Erfassung, Transkription und Auswertung der Daten

Alle Interviews liegen als Tonaufzeichnungen vor. Das Einverstindnis zur Aufnahme wurde von
allen InterviewpartnerInnen im Vorhinein eingeholt. Die Transkriptionen sowie die anschlie-
Bende Auswertung wurden mithilfe der Software MAXQDA (Kuckartz 2016) vorgenommen.
Als Grundlage fiir die Transkriptionsregeln wurden jene fiir eine computerunterstiitze Auswer-
tung (ebd.) herangezogen. Insbesondere die Arbeit mit Absatzmarken, unterstiitzt durch die ein-
fache Umsetzung der QDA*-Software (ebd.) stellte sich im spiteren Analyseprozess als beson-
ders hilfreich heraus. Jedes Transkript wurde vor der Analyse aus forschungsethischen Griinden
allen InterviewpartnerInnen vorgelegt. Erst nach der Freigabe des transkribierten Texts durch die
InterviewpartnerInnen wurde damit weitergearbeitet. In der vorliegenden Untersuchung hat nur
ein/e Interviewpartnerlnnen von insgesamt 40 (15 SchulleiterInnen, 25 Berufsanfingerlnnen)
die Verwendung des Transkripts untersagt, worauthin eine Ersatzperson zur Vervollstindigung
des Samples gefunden wurde. Der Auswertungs- bzw. Analyseprozess erfolgte computerunter-
stiitzt. Die Unterstiitzung durch die QDA-Software begann bereits beim Importieren der Audio-
Dateien, kam jedoch beim Auswertungsprozess durch Kodierung, Kategorienbildung, Memos
Schreiben, Sortieren, Visualisieren u.v.m. erst richtig zur Geltung.

Die methodisch-theoretischen Hintergriinde zur Analyse im Kontext zur MAXQDA-Software
werden in Methodologie (Kap. II1.2) ausgefiihrt.

Postscripts

Nach jedem durchgefiihrten Interview wurde ein Postscript verfasst. Dabei wurden Rahmenbe-
dingungen, Kommunikationssituationen, Verhaltensweisen der InterviewpartnerInnen und In-
teraktionssituationen auf der Metaebene beschrieben. Sachverhalte, die im Interview nicht zum
Ausdruck kommen, konnen fiir die Interpretation wichtige Aspekte enthalten (Flick 1995, 2007).
Ebenso konnen zusitzliche Metainformationen zu den InterviewpartnerInnen erhoben werden.
Nervositit, Gereiztheit, scheinbares Desinteresse oder auch das personliche Anliegen zum Infor-
mationsaustausch kénnen dokumentiert und iiber Memos (Kuckartz 2016; Strauss & Corbin
1996) in die Interpretation eingebracht werden (Lamnek & Krell 2010). Weiters wurden fiir die
Forschungsarbeit inhaltlich relevante Aspekte teilweise erst nach dem offiziellen Interview ausge-
tauscht. Nach dem Einverstindnis der InterviewpartnerInnen wurden auch diese Inhalte transkri-
biert und in die Analyse mit einbezogen. Somit bilden die Postscripts nicht nur einen interpretati-
ven, sondern auch einen inhaltlichen Wert fiir die Datenanalyse.

1.3 Sample

Fiir die vorliegende Untersuchung wurden qualitative Daten von SchulleiterInnen (n = 15) und
Berufsanfingerlnnen (n = 25), die an einer Neuen Mittelschule (NMS) oder Polytechnischen
Schule (PTS) titig sind, eingehoben und ausgewertet. Im Folgenden werden nach den beiden
Schultypen beide Samplegruppen (SchulleiterInnen und Berufsanfingerlnnen) hinsichtlich der
soziodemografischen Merkmale bzw. Variablen® (Ridiker & Kuckartz 2019) beschrieben.

44 Qualitative Datenanalyse
45 Terminologic in der Auswertungssoftware MAXQDA (Kuckartz 2016; Ridiker und Kuckartz 2019).



Die Diagramme werden ausschlieflich aus den Daten der jeweiligen Ubersichtstabelle (Tab. 5:
Sample der SchulleiterInnen bzw. Tab. 6: Sample der BerufsanfingerInnen) generiert. Stadt
NMS (7) bedeutet, dass es sich um sieben Personen einer Neuen Mittelschule im stidtischen
Bereich handelt. Auf die Angabe der Prozentwerte wird in den Abbildungen verzichtet, da zum
einen dieser Groflenvergleich durch die Darstellung in Kreisringdiagrammen gewéhrleistet wird
und zum anderen die Grofenverhiltnisse aufgrund der kleinen Samplegréflen unmittelbar vom
absoluten Wert abgelesen werden konnen. Auflerdem kénnen Prozentwerte u.U. eher zur Ver-
wirrung als zur Aufklirung beitragen. Wenn beispielsweise ein/e (1) BerufsanfingerIn von 25
zwei eigene Kinder hat, so ist die absolute Zahlenangabe 1 (bzw. 1/25 beim Gesamtblick) nach
Einschitzung des Autors aussagekriftiger als die Prozentangabe von vier Prozent.

1.3.1 Schultypen

Alle Interviewpartnerlnnen der vorliegenden Untersuchung sind entweder an einer Neuen Mit-
telschule (NMS)* oder Polytechnischen Schule (PTS) titig. Die Neue Mittelschule ist eine seit
2012 gesetzlich verankerte Regelschule fiir zehn- bis 14-jihrige Kinder. Alle SchiilerInnen mit
positivem Abschluss der Volksschule konnen eine NMS besuchen. Die Aufgaben der NMS be-
stehen darin, SchiilerInnen je nach Interesse, Neigung, Begabung und Fihigkeit fir den Uber-
tritt in weiterfithrende mittlere und hohere Schulen zu befihigen sowie auf das Berufsleben
vorzubereiten. Der NMS-Lehrplan orientiert sich an jenem der AHS-Unterstufe, die pidago-
gischen Merkmale sind u.a. Individualisierung des Unterrichts, differenzierter Unterricht und
Unterricht im LehrerInnenteam in Form von Teamteaching (Bundesministerium fiir Bildung,
Wissenschaft und Forschung 1962, 2020a).

Die Polytechnische Schule unterstiitzt Jugendliche im letzten Jahr der allgemeinen Schulpflicht.
Sie hilft den Jugendlichen beim Einstieg ins Berufsleben bzw. in die duale Berufsausbildung
(Lehre). Ebenso sind weiterfithrende Bildungswege méglich. Im Mittelpunke dieses Uberlei-
tungsprozesses stehen individuelle Interessen, Neigungen, Begabungen und Fihigkeiten der
SchiilerInnen. Die Polytechnische Schule umfasst ein Schuljahr und wird vorrangig von 14- bis
15-jihrigen SchiilerInnen im neunten Schuljahr besucht. Es sind Ausnahmeregelungen maég-
lich, sodass auch 16- oder 17-jihrige Jugendliche im zehnten bzw. elften Schuljahr die PTS zur
Erlangung eines positiven Schulpflichtabschlusses besuchen. Die pidagogischen und fachlichen
Ziele der PTS konzentrieren sich einerseits auf den Berufsorientierungs- und -findungsprozess,
andererseits steht eine solide Berufsgrundbildung in Form von Unterricht in technisch, dienst-
leistungs- und kaufminnisch orientierten Fachbereichen im Vordergrund (Bundesministerium

fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung 1962, 2020b; Jager 2001).

1.3.2 SchulleiterInnen

Die Frage der Auswahl der InterviewpartnerInnen stellt sich im Forschungsprozess an verschie-
denen Stellen (Flick 2007). So gestaltete sich die Herangehensweise an das Sampling bei beiden
Gruppen? verschieden. Zur Auswahl der SchulleiterInnen als InterviewpartnerInnen spielten
verschiedene Kriterien eine Rolle. Ein wesentliches Kriterium stellte in dieser Untersuchung
die Geschlechterverteilung dar, um die Wahrnehmungen und Interpretationen der Schulleite-
rlnnen in Bezug auf das Geschlecht reprisentativ abzubilden. Idealerweise entspricht somit das

46 In Osterreich wird seit dem Schuljahr 2020/21 die Neue Mittelschule (NMS) als Mittelschule (MS) gefithrt (Bun-
desministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung 2020a). In der vorliegenden Arbeit wird die Bezeich-
nung NMS verwendet, das diese zum Zeitpunkt der Datenerhebung und -auswertung akeuell war.

47 SchulleiterInnen und BerufsanfingerInnen; Sample BerufsanfingerInnen (Kap. I11.1.3.3)
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Verhiltnis der mannlichen und weiblichen Interviewpartnerlnnen jenem der Schulleiterlnnen
an den Schulen, um eine Rekonstruktion des geschlechtsbezogenen Meinungsbilds zu gewihr-
leisten (Abb. 31 und Abb. 32). Weitere Kriterien stellten die Mischung der untersuchten Schul-
typen, Neue Mittelschule und Polytechnische Schule, sowie die Abbildung der Schulstandorte
(landlicher und stidtischer Bereich) dar. Letztlich wurde das Sampling auch von der pragmati-
schen Uberlegung ~Wer stellt sich fiir ein Interview zur Verfiigung?“ geleitet.

1.3.2.1 Ubersicht

Das vorliegende Sample erfiillt weitgehend die Kriterien reprisentatives Geschlechterverhiltnis,
ausgewogenes Verhiltnis beider Schultypen sowie Verteilung zwischen stidtischem und lindli-
chem Bereich (Tab. 5). Die cinzelnen soziodemografischen Merkmale Geschlecht, Lebrerln seit,
Schulleiterin seit, Eigene Unterrichtstitigkeit als Schulleiterln, Schultyp, Schulstandort, SchulgrifSe,
Kollegium sind in Tabelle 2 dargestellt und werden anschliefend beschrieben sowie in Diagram-
men visualisiert. Ein zentrales Element stellt die Interviewbezeichnung dar. SL steht fiir Schul-
leiterIn, die beigeftigte Zahl dient als Nummerierung der Interviews. So wird z.B. mit SL_01 das
erste SchulleiterInneninterview gekennzeichnet. Diese Bezeichnungslogik wird in der gesamten
Forschungsarbeit angewandt. Insbesondere in der Analyse und datenimmanenten Interpretation
werden Belege in Form von Zitaten durch dieses Beschriftungssystem kenntlich gemacht.

Tab. 5: Sample der SchulleiterInnen (n = 15)

, g

o 5 & —~ = 3 2 =

£33 2D 32 347 f2 zif 2% I

2 X 2 = 5 = 5 5 -2 8 = = =22 = g = g

£2 O 32 32 SE3 34 FEE Z= ¢S
SL 01 m 18 4 Ja PTS stide. B S 13
SL_02 m 32 Nein NMS stadt. B. 14 35
SL 03 m 41 15 Nein NMS lindl. B. 8 20
SL_04 m 26 4 Ja PTS lindl. B. 8
SL_05 w 39 10 Nein NMS stidt. B. 24
SL 06 m 38 19 R PTS stidt. B. 6 14
SL_07 m 26 2 Nein NMS stadt. B. 14 35
SL 08 w 27 3 PTS lindL. B. 4 10
SL_09 m 37 13 Nein NMS lindl. B. 11 25
SL_10 w 28 15 Ja PTS stade. B. 5 12
SL 11 m 29 4 Ja NMS lindl B. 12 28
SL_12 m 32 5 Nein NMS stidt. B. 24
SL_13 m 27 6 Nein PTS stadt. B. 23
SL_14 m 34 6 Ja PTS lindl B. 2 5
SL_15 w 20 5 Nein NMS lindl. B. 12 30
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Im folgenden Abschnitt werden die Kriterien des SchulleiterInnen-Samples erliutert. Die Dar-
stellungen erfolgen jeweils grafisch und deskriptiv.

1.3.2.2 Kiriterien
Geschlecht und Schultyp

Schulleiterinnen nach Geschlecht und Schultyp - Sample

PTS weiblich
(2)

PTS ménnlich
(s)

NMS weiblich
(2)

NMS ménnlich (6)
Abb. 31: Kriterien Geschlecht und Schultyp; SL

Insgesamt wurden 15 SchulleiterInnen interviewt, elf Minner und vier Frauen (Abb. 31). Das
entspricht einem Minneranteil von rund 73 Prozent, der Frauenanteil liegt bei rund 27 Prozent.
Von den elf Schulleitern (m) leiten fiinf eine Polytechnische Schule und sechs eine Neue Mittel-
schule. Von vier Schulleiterinnen (w) sind jeweils zwei an Polytechnischen Schulen und Neuen
Mittelschulen titig.

Der tirolweite Vergleich bzgl. Geschlecht und Schultyp stelle sich wie folgt dar (Abb. 32).

Der Anteil an Schulleitern (m) in Tirol betrigt rund 68 Prozent, die Schulleiterinnen decken
rund 32 Prozent ab. Zum Vergleich: Das Sample der SchulleiterInnen besteht aus ca. 73 Prozent
(m) und ca. 27 Prozent (w) (Abb. 31). Somit bilden in beiden Gruppen (Sample der Untersu-
chung und tirolweite Vergleichsgruppe) die Minner cinen grofieren Anteil zwischen zwei Drit-
teln und drei Vierteln (Abb. 32).

Schulleiterinnen nach Geschlecht und Schultyp - Tirol

PTS weiblich
(9) PTS ménnlich

(21)

NMS weiblich
(35)

MS mannlich
(74)

Abb. 32: Vergleichsverteilung nach Geschlecht und Schultyp; SL, Quelle: Bildungsdirektion fiir Tirol, Stand: 20.02.2019
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Dienstzeit als SchulleiterIn

Dienstzeit als Schulleiterin

>10 Jahre (4)

0-5 Jahre (7)

6-10 Jahre (4)

Abb. 33: Kriterium Dienstzeit; SL

Die Dienstzeit als Schulleiterin (Abb. 33) wird in Tabelle 5 unter ,,SchulleiterIn seit* abge-
bildet. Knapp die Hilfte (7 von 15) der befragten SchulleiterInnen waren zum Zeitpunke der
Untersuchung null bis finf Jahre in der Schulleitung titig. Jeweils vier SchulleiterInnen hatten
sechs bis zehn Jahre bzw. mehr als zehn Jahre Schulleitungserfahrung.

Unterrichtstitigkeit als SchulleiterIn

Unterrichtstatigkeit der Schulleiterinnen

Nein

@®

Ja

(7)

Abb. 34: Kriterium Unterrichtstatigkeit; SL

Das Kriterium Unterrichtstitigkeit der SchulleiterInnen (Abb. 34) wird in Tabelle 5 als ,,Ei-
gene Unterrichtstitigkeit als SchulleiterIn® betitelt. Ob SchulleiterInnen ausschlieflich fir die
Schulleitung oder auch im Unterricht eingesetzt sind, hingt von mehreren, in dieser Untersu-
chung nicht beriicksichtigten, Determinanten ab.

Jeweils ca. die Hailfte des SchulleiterInnen-Samples widmet sich ausschlieflich der Schulleitung
bzw. ist zusitzlich im Unterricht eingesetzt. Exake sieben von 15 SchulleiterInnen unterrichten
neben der Schulleitungsfunktion, acht von 15 SchulleiterInnen absolvieren keinen Unterricht.
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Grofe des Kollegiums

GrofRe des Kollegiums

0-10 Lehrpersonen

@3)

>20 Lehrpersonen

(8)

11-20
Lehrpersonen

(4)

Abb. 35: Kriterium Gréfle des Kollegiums; SL

Ca. die Hilfte des SchulleiterInnen-Samples (acht von 15) fithrte eine Schule mit mehr als 20
Lehrpersonen. Vier SchulleiterInnen hatten zwischen elf und 20 LehrerInnen im Kollegium,
bei drei SchulleiterInnen unterrichteten zehn oder weniger Lehrpersonen (Abb. 35).

Exkurs: Grofie des Kollegiums — Unterrichtstitigkeit als SchulleiterIn

Zwischen dem Kriterium Gréfie des Kollegiums und Unterrichtstatigkeit als SchulleiterIn besteht
ein Zusammenhang. Die Zahl der Lehrpersonen richtet sich unmittelbar nach der Grofle der
SchiilerInnenzahl, welche wiederum die Anzahl der Klassen beeinflusst (Bundesministerium fiir
Bildung, Wissenschaft und Forschung 1962). Die Anzahl der Klassen ist das Hauptkriterium da-
fiir, ob eine Schulleiterin bzw. ein Schulleiter neben der Schulleitungsfunktion auch unterrichtet.

Lage und Schultyp

Schule nach Lage und Schultyp

NMS
NMS stadtischer
landlicher Bereich Bereich
(4) (4)
PTS PTS
landlicher Bereich stadtischer
3) Bereich

(4)
Abb. 36: Kriterien Lage und Schultyp; SL

SchliefSlich wurde im Rahmen der Untersuchung das Kriterium lindlicher oder stidtischer Be-
reich erhoben (Abb. 36). Fast die Hilfte der befragten SchulleiterInnen (7 von 15) iiben ihre



96

Titigkeit im lindlichen Bereich aus, acht von 15 SchulleiterInnen sind im stidtischen Bereich
titig. Die Aufteilung zwischen den beiden Schultypen Neue Mittelschule und Polytechnische
Schule war ausgeglichen. Jeweils vier Neue Mittelschulen lagen im stidtischen Bereich, drei Po-
lytechnische Schulen waren im lindlichen und vier im stidtischen Bereich angesiedelt.

Nach der Darstellung der Kriterien des SchulleiterInnen-Samples erfolgt im nichsten Abschnitt
die Beschreibung der Kriterien der interviewten BerufsanfingerInnen.

1.3.3 BerufsanfingerInnen

Fiir die Auswahl der BerufsanfingerInnen als InterviewpartnerInnen wurden spezifische soziode-
mografische Daten beriicksichtigt, damit reprisentative und zur Rekonstruktion eines Konzepts
in Bezug auf den Berufseinstieg geeignete empirische Erkenntnisse gewonnen werden konnten.
Das primire Merkmal zur Auswahl stellte die Anzahl der Dienstjahre der interviewten Berufsan-
fangerInnen dar. Es wurde darauf geachtet, dass BerufsanfingerInnen mit maximal drei Dienst-
jahren beim Sampling berticksichtigt wurden (Tab. 6, Abb. 37). Ein weiteres Merkmal war das
Geschlecht der jungen Lehrperson. Hier wurde darauf geachtet, dass das Verhilenis der Geschlech-
terverteilung in etwa jenem der im Dienst stehenden Lehrpersonen im Tiroler Plichtschuldienst
entsprach (Abb. 38 und Abb. 39), um im Sinne einer Rekonstruktion reprisentative Daten zu er-
halten, was die Wahrnehmung und Interpretation der BerufsanfingerInnen in Abhingigkeit von
ihrem Geschlecht angeht. Der Schultyp und die Lokalitit der Schule der BerufsanfingerInnen
stellten weitere Kriterien dar. Schlieflich wurde auch das Alter der BerufsanfingerInnen erhoben.

1.3.3.1 Ubersicht

Das in Tabelle 6 dargestellte Sample orientierte sich an den oben genannten Kriterien. Die ein-
zelnen soziodemografischen Merkmale Geschlecht, Biologisches Alter, Dienstjabre, Eigene Kinder,
Schultyp, Schulstandort werden in Tabelle 6 aufgelistet und anschliefend, visualisiert durch Abbil-
dungen, beschrieben. Ein wesentliches Detail bildet die jeweilige Interviewbezeichnung. BA steht
fur BerufsanfingerIn und kombiniert mit der Nummer beschreibt z. B. BA_01 das erste Interview
aus dem Sample der BerufsanfingerInnen. Diese Interviewbezeichnung zieht sich stringent durch
die Forschungsarbeit. Insbesondere in der Analyse und datenimmanenten Interpretation werden
Belege in Form von Zitaten durch dieses Beschrifrungssystem kenntlich gemacht (Tab. 6).

Tab. 6: Sample der BerufsanfingerInnen (n = 25)

z
g : E : z 2 £37

1 ] R=1 o)
g 2 E s = =& 552
5 = =5 %0 - 2 g = 4 Z 8 =
g g 3 <3 g g iz 2z i
2 3 3 L= = .20 3 7 g 3 e
= 2 &) M < A =3 »w @ L=
BA_01 w 24 3 PTS stade. B
BA_02 m 32 3 PTS lindL. B.
BA_03 m 30 3 PTS stadt. B.
BA_ 04 w 25 1 NMS stidt. B.
BA_05 w 25 3 NMS lindL B.
BA_06 m 27 3 1 PTS landl. B.
BA_07 w 24 2 PTS lindl. B.



Forschungsdesign

H s

g z 4 2 E 72 £33
EE 3 = 9 SISN -
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ST N FI R S R
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BA_08 w 24 3 - NMS stidt. B
BA_09 w 25 3 - NMS stide. B.
BA_10 w 23 2 1 NMS stide. B.
BA 11 w 24 2 - PTS lindl. B.
BA 12 m 26 3 - PTS stadt. B.
BA_13 w 22 2 - PTS stadt. B.
BA_14 m 25 1 - PTS stadt. B.
BA_15 w 24 3 - NMS stide. B.
BA_16 m 27 3 - PTS stidt. B.
BA 17 w 25 2 - PTS stade. B.
BA_18 m 41 2 2 PTS stadt. B.
BA_19 m 26 3 - NMS lindl. B.
BA 20 m 32 3 1 NMS stadt. B.
BA 21 w 29 2 - NMS stide. B.
BA_22 w 23 1 - NMS landl. B.
BA 23 w 23 1 - PTS lindl. B.
BA 24 w 26 1 - NMS lindl. B.
BA_25 w 24 1 - NMS lindl. B.

Im folgenden Abschnitt werden die Kriterien des Samples BerufsanfiangerInnen erldutert. Die

Darstellungen erfolgen jeweils grafisch und deskriptiv.

1.3.3.2 Kiriterien
Dienstjahre

Dienstjahre (Dj.)
(Berufsanfangerinnen)

1Dj.
(6; 1m, 5w)

3Dj.
(12; 7m, 5w)

2 Dj.
(7; 1m, 6w)

Abb. 37: Kriterium Dienstjahre; BA
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III Empirischer Zugang

Aus dem 25-képfigen BerufsanfingerInnen-Sample nahmen an den Interviews sechs Berufs-
anfingerInnen (I m, 5 w) im ersten Dienstjahr, sieben (1 m, 6 w) im zweiten und zwélf Be-
rufsanfingerInnen (7 m, 5 w) mit jeweils drei Dienstjahren teil (Abb. 37). Die Mchrheit der
InterviewteilnehmerInnen mit einem und zwei Berufsjahren stellten die weiblichen Kollegin-
nen (5 von 6 bei 1 Dienstjahr und 6 von 7 bei 2 Dienstjahren), bei den TeilnehmerInnenzah-
len von BerufsanfingerInnen im dritten Unterrichtsjahr war der Minneranteil leicht hoher
(7 m,5w).

Die Dienstjahre waren, wie bereits einleitend erwihnt, das zentrale Kriterium der Auswahl der
BerufsanfingerInnen als InterviewpartnerInnen. Die vorliegende Untersuchung bezieht sich
explizit auf Berufsanfingerlnnen. Und nachdem in den ersten drei Berufsjahren ,Uberleben®
und ,,Entdecken” die zentralen Motive (Kraler 2008b) der jungen Lehrkrifte sind, bevor dann
cine Phase der Stabilisierung folgt (ebd.), wurde auf die Einhaltung dieses Zeitfensters von ein
bis drei Jahren Berufserfahrung ausnahmslos geachtet. Die Einladung erging also ausschlieflich
an junge Lehrpersonen mit bis zur drei Jahren Berufserfahrung, wobei sich eher KollegInnen
fir das Interview bereit erklirten, die bereits linger im Dienst standen. Eine Erklirung dafiir
kénnte sein, dass im dritten Unterrichtsjahr der Schwerpunke bereits auf das ,Entdecken” fille
und die Neugier auf Forschungsergebnisse und Hintergriinde zum Berufseinstieg grofer ist als
z.B. im ersten Berufsjahr, wo noch das ,Uberleben® im Vordergrund steht und auch aus zeitres-
sourcentechnischen Griinden die Bereitschaft fiir ein Interview nicht gegeben ist.

Geschlecht und Schultyp

Berufsanfangerinnen nach
Geschlecht und Schultyp - Sample

PTS weiblich
(6)

PTS mannlich

(@)

NMS ménnlich
(2)

NMS weiblich (10)

Abb. 38: Kriterien Geschlecht und Schultyp; BA

Insgesamt wurden 25 BerufsanfingerInnen befragt, 16 Frauen und neun Minner (Abb. 38). Das
entspricht einem Frauenanteil von 64 Prozent. Zehn der weiblichen und zwei der minnlichen
Lehrpersonen unterrichteten zum Zeitpunke der Untersuchung an einer Neuen Mittelschule,
sechs Frauen und sieben Minner an einer Polytechnischen Schule. Der tirolweite Vergleich bzgl.

Geschlecht und Schuleyp stellt sich wie folgt dar (Abb. 39).
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Lehrerinnen nach
Geschlecht und Schultyp - Tirol

\"/

PTS weiblich
(137)

PTS méannlich
(127)

NMS mannlich
(1056)

NMS weiblich
(2104)

Abb. 39: Vergleichsverteilung nach Geschlecht und Schultyp; Lehrerlnnen; Quelle: Bildungsdirektion fiir Tirol,
Stand: 20.02.2019

Tirolweit unterrichteten zum Zeitpunkt der Untersuchung 2241 Frauen (2104 NNMS; 137 PTS)
und 1183 Minner (1056 NMS; 127 PTS) an Neuen Mittelschulen und Polytechnischen Schulen.
Von den weiblichen Lehrpersonen unterrichteten 2104 an einer Neuen Mittelschule und 137 an
ciner Polytechnischen Schule, 1056 Minner lehrten an einer Neuen Mittelschule und 127 an ei-
ner Polytechnischen Schule (Abb. 39). Das entspricht einem Frauenanteil (NMS+PTS) von rund
65 Prozent. 64 Prozent betrug der Frauenanteil im Sample der BerufsanfingerInnen (Abb. 38).

Lage und Schultyp

Etwas mehr als die Hilfte (15 von 25) der BerufsanfingerInnen unterrichteten im stidtischen
Bereich (7 NMS; 8 PTS), zehn LehrerInnen waren im lindlichen Bereich beschiftige (5 NMS;
5 PTS). Die Verteilung zwischen den Schultypen Neue Mittelschule und Polytechnische Schule
war ausgeglichen. Zwolf BerufsanfingerInnen unterrichteten an einer Neuen Mittelschule, 13
an einer Polytechnischen Schule (Abb. 40).

Schule nach Lage und Schultyp (Berufsanfangerinnen)

NMS
landlicher Bereich NMS
(5) stadtischer
Bereich
(7)
PTS
landlicher Bereich
(5)
PTS
stadtischer
Bereich
(8)

Abb. 40: Kriterien Lage und Schultyp; BA
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Biologisches Alter

Biologisches Alter
(Berufsanfangerinnen)

>30 Jahre
(3)

26-30 Jahre
(7)
22-25 Jahre
(15)

Abb. 41: Kriterium Biologisches Alter; BA

Das Sample der BerufsanfingerInnen bildete sich aus 15 Personen mit einem Alter von 22 bis
25 Jahren, sieben Lehrerlnnen waren 26 bis 30 Jahre alt und drei BerufsanfingerInnen hatten
ein biologisches Alter von iiber 30 Jahren (Abb. 41).

Eigene Kinder

Eigene Kinder
(Berufsanfangerinnen)
2 Kinder
(1; 1m)

1 Kind
(3; 2m, 1w)

Kein Kind
(21)

Abb. 42: Kriterium Eigene Kinder; BA



Schlieflich wurden im Zuge der biografischen Datenerhebung die eigenen Kinder der Berufs-
anfingerInnen erfasst (Abb. 42). Die Mehrheit (21 von 25) hatte zum Zeitpunke der Befragung
kein eigenes Kind, drei Befragte (2 m, 1 w) hatten ein Kind und ein Interviewpartner (m) hatte
zwei eigene Kinder.

Im folgenden Abschnitt wird der Fokus auf die methodologischen Zuginge gelenkt. Die Me-
thoden zur Datenerhebung werden ebenso beschrieben und deren Wahl begriindet wie die Me-
thoden der Datenauswertung und Analyseinterpretation. Abschlieffend erfolgt die Darstellung
der methodologischen Grenzen der vorliegenden Arbeit.
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2 Methodologie

In Abschnitt IIL2 Methodologie werden die Methoden zur Datenerhebung, -analyse und
Konzeptualisierung beschrieben. Mit dem Fokus auf die charakeeristischen Eigenschaften der
jeweiligen Datenerhebungs-, -auswertungs- und -interpretationsmethode werden in diesem Ab-
schnitt deren Anwendungen begriindet. Der Forschungsansatz der vorliegenden Untersuchung
lautet: Rekonstruktion von sozialer Wirklichkeit und Konzeptbildung durch Induktion. Inso-
fern liegt der Fokus dieser Untersuchung auf einem qualitativen Forschungsparadigma.

Lamnek (2010, S. 106) stellt fest, dass die Basis fiir die Theoricentwicklung® in der qualitativen
Sozialforschung immer die soziale Realitit sei und insofern davon ausgegangen werden kann,
dass die so produzierten Theorien realistischer sind als etwa jene aus quantitativen Untersu-
chungen. An dieser Stelle ist noch einmal explizit zu erwihnen, dass das Ziel der vorliegenden
Forschungsarbeit nicht die Generierung einer Theorie, sondern die Entwicklung eines Konzepts
zur Umsetzung der Herausforderungen beim Berufseinstieg als Lehrperson darstelle (Abb. 43).

/ P \\
Konzept
empirische
Studie

Ve
( Interpretation

J

Analyse \

S

Datenerhebung L

(

multi-
methodischer
Zugang

e

soziale Lebenswelt
K Realitat /

Abb. 43: Induktive Konzeptentwicklung mit multimethodischem Zugang; eigene Abbildung in Anlehnung an Lam-
nek und Krell (2010, S. 106)

Den Ausgangspunke bildet die soziale Lebenswelt, die Realitit (Abb. 43), das Ziel ist eine durch
Induktion entwickelte Konzeptualisierung von Gelingensbedingungen und deren Umsetzungs-
moglichkeiten. Die soziale Lebenswelt bzw. die Realitit der BerufsanfingerInnen und Schul-
leiterInnen wird mithilfe leitfadengestiitzter Interviews erhoben. Die methodischen Schritte
bilden sich aus Datenerhebung (Interview), Analyse (Kategorienbildung, Clusteranalyse) und
Interpretation (Themen-Kategorien-Matrix, strukturierende qualitative Inhaltsanalyse) (Buber
et al. 2000; Kuckartz 2016; Lamnek & Krell 2010; Strauss & Corbin 1996), es erfolgt ein mul-
timethodischer Zugang. Als Ergebnis wird die Konzeptualisierung von Bedingungen bzw. Vor-
aussetzungen fiir einen gelingenden Berufseinstieg, der sich positiv auf die weitere Entwicklung
der Berufsbiografie auswirke, angestrebt.

48 In der vorliegenden Arbeit wird die Entwicklung eines Konzeptes angestrebt.
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In diesem Sinne werden Stirken einzelner Methoden so eingesetzt, dass die Publikation ,,subs-
tanziell anspruchsvolle[r] und konsistente[r] Forschungsergebnisse“ (Schriinder-Lenzen 2010,
S. 149) méglich wird. In den nichsten Abschnitten erfolgt die Beschreibung der einzelnen Ver-
fahren und Methoden zur Datenerhebung und -auswertung.

2.1 Datenerhebung: Leitfadeninterview, ExpertInneninterview, Postscript

Die Datenerhebung fiir die vorliegende Untersuchung erfolgt im Sinne einer methodologischen
Triangulation (Schriinder-Lenzen 2010) (Abb. 44).

Leitfaden-

interview
Berufsanfangerinnen (BA)

Aethodologisché

Triangulation
(Schriinder-Lenzen 2012)

Expertinnen- Postscript-
interview Metaebene
Schulleiterinnen (SL) BA, SL

Abb. 44: Methodologische Triangulation zur Datenerhebung

Die Dreiteilung der Datenerhebung erfolgt durch Leitfadeninterviews mit den Berufsanfin-
gerlnnen, weiters mit einer Sonderform des Leitfadeninterviews, dem ExpertInneninterview
mit den SchulleiterInnen als Expertlnnen und schlieSlich mit Texten auf Metacbene, den Post-
scripts. Schriinder-Lenzen (ebd.) spricht in diesem Zusammenhang von der methodologischen
Triangulation und beschreibt damit die Kombination unterschiedlicher Methoden bei der Da-
tenerhebung.

In der qualitativen Forschung sucht man die Konstruktionen von Welt (Fricbertshiuser &
Langer 2010) bzw. die soziale Lebenswelt (siche auch Abb. 43) zu rekonstruieren. Die Ent-
scheidung fir die spezifische Interviewform des Leitfadeninterviews resultiert aus dem In-
teresse an internen Abliufen (ebd., S.438), dic in der konkreten Untersuchung innerhalb
der Schule, innerhalb des Kollegiums, innerhalb des Klassenzimmers etc. vorzufinden sind.
Leitfrageninterviews strukturieren die Befragung, begrenzen jedoch den Horizont méglicher
Antworten. Sie setzen ein Vorverstindnis zum Untersuchungsgegenstand des Forschers bzw.
der Forscherin voraus, die sich u.a. aus den eigenen Kenntnissen des Feldes ableiten lassen
(ebd., S. 439). Dieses Vorverstindnis ist in Bezug auf die vorliegende Untersuchung durch die
langjihrige einschligige Unterrichtspraxis gegeben.

Das Expertlnneninterview eignet sich zur Rekonstruktion komplexer Wissensbestinde und
wird z.B. im Bereich der Bildungsforschung hiufig eingesetzt (Meuser & Nagel 2010). Nicht
nur die Rekonstruktion, ein Ziel der vorliegenden empirischen Untersuchung, ist der Anlass,
ExpertInneninterviews durchzufithren. Auch die Identifikation von Wirkungszusammenhin-
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gen von Strukturvorgaben, von betrieblich-organisatorischen Kontextbedingungen sowie die
Abschitzung zukiinftiger Steuerungsaufgaben (ebd., S.458) kénnen mit dieser Sonderform
des Leitfadeninterviews gewihrleistet werden, da ExpertInnen ihr (Erfahrungs-)Wissen wei-
tergeben. Den oben genannten Strukturvorgaben entspricht im schulischen Kontext z.B. die
Bildung von Klassen- und Gruppenzusammensetzungen. Betrieblich-organisatorische Kon-
textbedingungen sind etwa im Stundenplanbau und in der Lehrficherverteilung® zu finden,
die Abschitzung zukiinftiger Steuerungsaufgaben kann in der Verteilung diverser Amter, wie
Schulleitungsstellvertretung, LerndesignerIn oder auch Berufsorientierungskoordination, gese-
hen werden. Die Entscheidungsgewalt in den genannten Bereichen liegt bei den ExpertInnen.
Der Hinweis von Meuser und Nagel (2010, S. 464), dass sich der Feldzugang zu Expertlnnen
vergleichsweise einfach gestaltet, hat sich in der vorliegenden Untersuchung bestitigt. Nach der
Information tiber das Forschungsprojekt und der Darstellung der Intention, die Forschungs-
ergebnisse zur Umsetzung von Gelingensbedingungen beim Berufseinstieg fiir Berufsanfinge-
rInnen heranzuziehen, erklirte sich jede/r (1) der angeschriebenen Schulleiterlnnen umgehend
zur Teilnahme am Interview bereit. Die Expertlnnen sehen die Chance, durch ihre Teilnahme
am Forschungsprojekt die von ihnen identifizierten Desiderate im Kontext der gesamten For-
schungsthematik einer breiteren Offentlichkeit sichtbar und damit 6sbar zu machen.

Durch die Erfassung von Postscripts nach jedem Interview wurden Daten auf Metaebene ge-
sammelt und ebenfalls analysiert. Die Analyse erfolgte auf der interpretativen und inhaltlichen
Ebene. Interpretativ wird das, was im Interview selbst nicht zum Ausdruck kommt (Lamnek &
Krell 2010), in die Analyse mit einbezogen. Das sind Verhaltensweisen, Gesten etc. der Inter-
viewpartnerInnen, aber auch Rahmenbedingungen wie Raumgestaltung, Umfeld etc. Inhaltlich
sind Postscripts dann relevant, wenn eventuell Einzelheiten festgehalten werden, die vom Be-
fragten erst zach dem eigentlichen Interview (ebd.) genannt werden. Dieser Fall trat im Laufe
der vorliegenden Untersuchung regelmifig ein. Im Sinne forschungsethischer Grundsitze ha-
ben die InterviewpartnerInnen auch in Bezug auf Metadaten das Recht auf Vertraulichkeit und
Anonymitit (Aeppli 2014; Flick 2007).

Die an die Transkription anschliefende Datenanalyse nach der Grounded Theory (Strauss und
Corbin 1996) und Clusteranalyse (Bortz und Déring 2006; Buber et al. 2000) wird im nichsten
Abschnitt thematisiert.

2.2 Datenanalyse: Grounded Theory und Clusteranalyse

Die Datenanalyse und -interpretation (siche auch Kap. II1.2.3) erfolgt mittels eines multime-
thodischen Zugangs. Zur Analyse finden die Methoden Grounded Theory (Strauss & Corbin
1996) und Clusterbildung (Bortz & Déring 2006; Buber et al. 2000) Anwendung,

Das Paradigma, die Rekonstruktion der sozialen Wirklichkeit aus den Grunddaten zu gene-
rieren, wird durch den Ansatz der Grounded Theory verfolgt. Eine Variante, in der die Theo-
ricerzeugung bzw. Konzeptualisierung in der vorliegenden Forschungsarbeit aus dem Material
heraus im Zentrum steht, ist das Theoretical Coding nach Glasser und Strauss (Schmidt 2010).
Diese Linie wird im Auswertungsprozess sukzessive verfolgt, bis schlieflich das gesamte Da-
tenmaterial in mehreren Kategorienebenen (siche auch Kap. II1.3.1) systematisiert analysiert
vorliegt. Konkret bedeutet das, dass der Kodiervorgang mehrmals wiederholt wird. Dadurch

49 In der Lehrficherverteilung wird in der Regel fiir den Zeitraum cines Schuljahrs festgelegt, welche Ficher in wel-
chen Klassen von den Lehrpersonen unterrichtet werden. Diese Aufgabe liegt an Neuen Mittelschulen und Poly-
technischen Schulen in der Kompetenz der Schulleitung.



verindern sich Perspektiven, Kategorien werden neu- bzw. umbenannt oder ev. gestrichen. Da-
bei wird darauf hingesteuert , final eine Theorie bzw. ein Konzept zu erlangen, die bzw. das dem
untersuchten Gegenstandsbereich gerecht wird (Strauss & Corbin 1996). Auf die Erliuterung
der verschiedenen Vorginge des offenen, axialen und selektiven Kodierens (ebd., S. 43-165)
wird an dieser Stelle bewusst verzichtet, sie kime einer Wiederholung von bereits mehrfach
Publiziertem gleich (Breuer et al. 2018; Schmidt 2010; Strauss & Corbin 1996).

Der multimethodische Zugang konstituiert sich in dieser Untersuchung insofern, als auf der
Ebene der Hauptkategorien (siche auch Kap. I11.3.1), die nach dem Paradigma der Ground-
ed Theory generiert werden, noch keine Theoriebildung bzw. Konzeptualisierung intendiert
wird. Im Sinne der Multimethodik folgt auf die Kategorienbildung zur Konzeptentwicklung
die Clusterbildung. Durch dieses Vorgehen wird eine thematische Verdichtung und Abstrak-
tionsebene erreicht, die letztlich zur Theorie- bzw. Konzeptbildung fithrt (Schriinder-Lenzen
2010). Dazu werden die Hauptkategorien auf der Inhaltsebene durchforstet, um sich iiber-
schneidende Themen bzw. Schliisselstellen in verschiedenen Kategorien zu identifizieren und
schliefSlich abstrahiert zu biindeln. Das Ziel der Clusteranalyse besteht in der Biindelung bzw.
Zusammenfassung der lokalisierten Themen bzw. Schliisselstellen zu Clustern (Clusterkatego-
rienebene I [CK_I], Clusterkategorienebene II [CK_II]; siche auch Kap. I11.3.3 und I11.3.4),
wobei die Objektunterschiede innerhalb der Cluster méglichst klein und die Unterschiede
zwischen den Clustern (Kap. I11.3.3, CK_I_1 und CK_I_2) mdglichst grof§ sein sollen (Bortz
& Déring 2006). Durch mehrmalige Verdichtungs- und Abstraktionsschleifen bildet sich in
der Clusterkategorienebene II (Kap. I11.3.4, CK_II_3) mit der Konzeptualisierung das Ergeb-
nis der Untersuchung heraus.

2.3 Dateninterpretation: Strukturierende qualitative Inhaltsanalyse,
Bedingungsgefiige

Die Interpretation der analysierten Ergebnisse erfolgt ebenfalls multimethodisch. Im zweistufi-
gen, verdichtenden Prozess werden vorerst die bereits mithilfe der Grounded Theory generierten
Kategorien®® mit kategorieniibergreifenden Themen in Anlehnung an Kuckartz (2016, S. 112)
gekreuzt und in einer Themen-Kategorien-Matrix dargestellt. Der Begriff Thema (bzw. Themen)
wird in dieser Arbeit im Zusammenhang mit Themen-Kategorien-Matrix explizit verwendet.
Es handelt sich dabei um die 7hemen Administration, Systemwissen, Reflexion & Feedback,
Autoritit in der Klasse, Kooperation mit Schiilerlnnen und Habirtus (siche auch Kap. II1.4.1).
Im Bewusstsein, dass die Inhaltsanalyse Bestandteil jeder soziologischen Forschung ist (Lamnek
& Krell 2010), werden nach diesem Paradigma, konkret im Sinne der inhaltlich strukeurieren-
den qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz 2016), Schliisselbegriffe identifiziert, die in mehreren
Kategorien thematisch vorkommen. Zum Teil wird auf einer interpretativen héheren Abstrakei-
onsstufe auch inhaltlich Verwandtes bzw. Kongruentes aufgenommen, nicht als Zitat, sondern
in den eigenen Worten des Forschenden (Kuckartz 2016). Diese Stellen werden in der Untersu-
chungals Essenzen bezeichnet. Die Themen-Kategorien-Matrix dient als Ausgangspunkt fiir die
spitere Interpretation auf der Ebene der Bedingungsgefiige. Durch den Schritt der systemati-
schen thematischen Zusammenfassung in Form von Schlisselbegriffen und Essenzen ,wird das
Material zum einen komprimiert, zum anderen pointiert und auf das fiir die Forschungsfrage
wirklich Relevante reduziert” (Kuckartz 2016, S. 111).

50 Konkret: Hauptkategorien (Kap. I11.3.1)
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Anschlieend an die thematische Verdichtung mit der Themen-Kategorien-Matrix als Ergebnis
werden im Sinne einer Relevanzanalyse (Buber et al. 2000) Kausalititen zwischen den Knoten-
punkten (Hauptkategorien) und den Schliisselbegriffen bzw. Essenzen als Kondensationspunk-
te identifiziert. Das Grundprinzip beim Analyse-Prozess lautet: ,In interpreting the relevancy
list, the main question is: What is important or relevant in the analyzed situation, to the re-
search population?* (Buber et al. 2000) In der vorliegenden Untersuchung generieren sich aus
den Originaltexten (Transkripte) bzw. aus den Interpretationen im Kontext zu den Originaltex-
ten die Abhingigkeiten Voraussetzung, Ursache, Mafinahme, Konsequenz und Wirkung. Der
Terminus Voraussetzung wird gewihlt, wenn ein Phinomen vorliegen muss, damit ein anderes
eintritt. Ursache unterstreicht im Vergleich dazu die Bedingtheit und die Aktivitit, nicht blofes
Vorhandensein. Unter Mafinahme wird in diesem Kontext eine konkrete Handlungsweise zur
Erfiillung einer Absicht verstanden. Schliefllich kommen noch die Relevanzen Konsequenz und
Wirkung vor, wobei die Konsequenz im Unterschied zur Wirkung die Aktivitit im Sinne von
aktiver Beitrag bzw. Reaktion impliziert. Eine Wirkung hingegen wird dann identifiziert, wenn
bei passiver Betrachtung ein kausales Phinomen wahrgenommen werden kann.

Als grafische Grundlage zur Interpretation werden in der Darstellung der Ergebnisse Bedin-
gungsgefiige (Kap. I11.4.2) abgebildet, welche sich methodisch an den ,,causal network graphics*
(Buber et al. 2000) orientieren. Das Hauptgeriist bilden die Kontenpunkte, die den Hauptka-
tegorien des ersten Analyseschritts entsprechen. Die Korrelationen und Kausalititen werden
in den Bedingungsgefiigen als Linien (Korrelationen) und als durch Punkte fixierte Schliissel-
worte bzw. Essenzen in rechteckigen Textfeldern (Kausalititen bzw. Relevanzen) dargestellt.
Ein zentrales Anliegen der wissenschaftlichen Titigkeit (Rasch et al. 2014), und auch in der
vorliegenden Untersuchung angestrebt, ist die Suche nach Zusammenhingen. Das Aufdecken
von Kausalzusammenhingen kann Erklirungen fiir empirische Sachverhalte liefern. Letztlich
ermoglicht die Kenntnis von Zusammenhingen, hier sind es vorwiegend durch Schliisselbegrif-
fe und Essenzen prizisierte Kausalititen, Vorhersagen iiber kiinftige Ereignisse zu machen. In-
sofern spielen die Interpretationen der Ergebnisse, insbesondere die Erkenntnisse aufgrund der
Bedingungsgefiige, im Abschnitt Zusammenfithrung und Integration (Kap. IV) eine zentrale
Rolle. Gelingensbedingungen, die das Fundament der Forschungsfragen bilden, kdnnen daraus
unmittelbar abgeleitet werden.

Um den stindigen Bezug zu den Grunddaten zu gewihrleisten, womit sich der methodologi-
sche Kreis zur Grounded Theory schlieft, werden auch an dieser Stelle zur Absicherung der
Interpretationen SchulleiterInnen und BerufsanfingerInnen mit Originalaussagen zitiert.

2.4 Methodologische Grenzen der Untersuchung

Aufgrund des qualitativen Zugangs der vorliegenden Forschungsarbeit sind methodologische
Grenzen gesetzt. Das interpretative Paradigma der Datenanalyse erlaubt, bezogen auf die For-
schungsfragen, eine Rekonstruktion des Feldes in begrenztem Umfang. Diesem methodologi-
schen Limit wurde mittels eines qualitativen multimethodischen Zugangs durch den Einsatz
mehrerer Methoden (Grounded Theory, Clusteranalyse, Qualitative Inhaltsanalyse) und der
daraus resultierenden, multimethodisch gestiitzten, Rekonstruktion entgegengewirke. Jedoch
stellt diese Herangehensweise keine Methodentriangulation dar, die Rekonstruktion unter Be-
riicksichtigung qualitativer und quantitativer Forschungsparadigma bleibt eindimensional. Die
Verfahrenstiefe ist begrenzt. Das Mittel der Wahl im Hinblick auf eine weitere, vertiefende For-
schungstitigkeit zum Berufseinstieg von Lehrpersonen kann der Mixed-Methods-Ansatz sein



(Aeppli 2014; Bortz & Déring 2006; Friebertshiuser et al. 2010; Kuckartz 2016). Hier werden
qualitative und quantitative Forschungszuginge systematisch und gezielt kombiniert bzw. in-
tegriert (Tashakkori & Newmann 2010), um statistische und inhaltsanalytische Meta-Schluss-
folgerungen in Bezug auf die Forschungsfragen zu erhalten. Die Giite der Rekonstruktion und
der Grad der Generalisierbarkeit der Erkenntnisse steigt, wenngleich festgehalten werden muss,
dass die Generalisierbarkeit der vorliegenden Erkenntnisse auch aus anderen, nicht methodolo-
gischen Griinden, begrenzt ist. Dazu wird im Abschnitt Grenzen der Arbeit (Kap. IV.3) Stel-
lung genommen.
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3 Analyse

Im Folgenden wird die Analyse der Interviews der Schulleiternnen (SL) und Berufsanfinge-
rInnen (BA) wie in Methodologie (Kap. II1.2) beschricben, dargestellt. Die Analyse erfolgt
mehrstufig, d.h. es wird fiir die Samples SchulleiterInnen und BerufsanfingerInnen der jeweilige
Status quo der betreffenden Analyseebene beschrieben. Das sind alle Kategorien- und Subebe-
nenkategorien (Strauss & Corbin 1996) und die Clusterebenen I und II, welche letztlich die
gegenstandsverankerte Konzeptualisierung darstellen.

3.1 Haupt-, Sub-, Subsub- und Subsubsubkategorienbildung

In einem ersten Kodierprozess der vorliegenden transkribierten Interviews nach dem Schema
des Offenen Kodierens (ebd.) kann das Textmaterial auf der Ebene der Hauptkategorien in gré-
Bere Einheiten aufgeschliisselt werden, in Subkategorien erfolgt dies detaillierter und fallweise
noch spezifischer auf den Ebenen der Subsub- bzw. Subsubsubkategorien. Zur Ubersichtlich-
keit und Einordnung der einzelnen Kategorien in die verschiedenen Kategorienebenen wird
ein Kategorien-Nummerierungssystem aus einer Kombination von Buchstaben und Ziffern
gewihlt. Die Buchstabenkombinationen SL und BA geben dariiber Auskunft, ob es sich um
ein Interview mit einer Schulleiterin bzw. einem Schulleiter (SL) oder mit einer Berufsanfin-
gerin bzw. einem Berufsanfinger (BA) handelt. Die Buchstabenkennung (A-F) bezeichnet die
Hauptkategorie, die nachfolgenden, durch Unterstrich getrennten Ziffern benennen die Ebe-
nen der Sub-, Subsub- und Subsubsubkategorien. Die Kategorienbezeichnung (BA_C_3_5_1)
bezeichnet demnach die Subsubsubkategorie 1 in der Hauptkategorie C, generiert aus den In-
terviews mit BerufsanfangerInnen.

Das Kategoriensystem dieses ersten Kodierprozesses der Interviews mit SchulleiterInnen und
BerufsanfingerInnen wird zur Wahrung der Ubersicht im Abschnitt Kategoriensystem der In-
terviews mit Schulleiterlnnen (Kap. I11.3.1.2) als Aufzihlung dargestellt. In der Beschreibung
aller Kategorienebenen (Kap. I11.3.1.4 und Kap. I11.3.1.5) werden die jeweiligen Kategoriensys-
teme zusitzlich in Form von Vielwegbiumen (Ernst et al. 2016) grafisch dargestellt.

3.1.1 Darstellungsformen der Kategoriensysteme

Im Folgenden wird das gesamte Kategoriensystem (iiber Schulleiterlnnen und Berufsanfinge-
rInnen) hierarchisch abgebildet (Kap. II1.3.1.2 und I11.3.1.3). Hierbei ist der verbalen Bezeich-
nung der jeweiligen Kategorie (z.B. Fach- & Methodenkompetenz) die numerische Kategorien-
bezeichnung (z.B. SL_A_1; siche auch Beschreibung in Kap. II1.3.1) vorangestellt. Damit wird
sowohl die Hierarchie als auch die Nummerierungslogik beriicksichtigt.

Die hierarchische Abbildung der vier Ebenen des Kategoriensystems folgt diesem Muster

(Abb. 45):

(XX_X) Hauptkategorie
(XX_X_x) Subkategorie

(XX_X_x_x) Subsubkategorie

(XX_X_x_x_x) Subsubsubkategorie

Abb. 45: Hierarchische Darstellung des Kategoriensystems; Aufzihlung mit Nummerierungslogik



Die Hauptkategorien werden in Schriftgrofie 12, ,fett” formatiert, dargestelle (Abb. 45). Subka-
tegorien werden wie alle nachfolgenden Kategorien jeweils tabulatorisch eingeriickt in normaler
Schriftstirke, ebenfalls in Schriftgrofie 12, Subsubkategorien in Schriftstirke 10 abgebildet. Die

hierarchisch unterste Subsubsubkategorienebene wird mit Schriftgréfie 10 kursiv formatiert.

In der detaillierten Analyse der Interviews mit SchulleiterInnen und BerufsanfingerInnen wird
jede Hauptkategorie inklusive aller vorhandenen Subkategorienebenen in Form von Vielweg-
biumen (ebd.) dargestellt. Diese Darstellungsform hat gegeniiber der Binirbaumdarstellung
den Vorteil, dass ein Knoten (Ebene) beliebig viele Nachfolger haben kann. Die ,familiiren
Verwandtschaften” (ebd., S. 549), gemeint sind damit die inhaltlichen Bezichungen zwischen
den Kategorienebenen, lassen sich in Baumdarstellungen nachvollziehbar abbilden und dienen
aufgrund der grafischen Unterstiitzung zum besseren Verstindnis der inhaltlichen Zusammen-
hinge bzw. Abgrenzungen zwischen den ecinzelnen Kategorien und Kategorienebenen. Das
Hauptaugenmerk liegt auf den qualitativen Aussagen und Erkenntnissen, deshalb wird die be-
reits eingefithrte Nummerierung in der Baumdarstellung jeweils als Sufhix angegeben.

Die Abbildungen der Vielwegbiume in der Analyse der Interviews mit SchulleiterInnen
(Kap. I11.3.1.4) und BerufsanfingerInnen (Kap. II1.3.1.5) folgen dem in Abbildung dargestell-
ten Schema (Abb. 46).

Die hierarchisch oberste Hauptkategorienebene ist ganz links in einem grau hinterlegten, ab-
gerundeten Rechteck abgebildet (Abb. 46). Alle nachfolgenden Kategorienebenen sind durch
Verbindungslinien miteinander verbunden, um die inhaltliche Zusammengehérigkeit zu ver-
deutlichen.

Ebene Ebene ST Ebene [ Ehene | ‘
Hauptkategorie Subkategorie . Subsubkategorie —— Subsubsubkategorie |
(XX_X) (XX_X_X) L bxxx Dol

Abb. 46: Darstellung der Kategorien in Vielwegbiumen; Schema

Die abgerundeten Rechteckformen werden jeweils kleiner (v.l.n.r.), die hierarchisch untersten
Kategorienebenen Subsub- und Subsubsubkategorie tragen strichlierte Umrandungen. Die
Schriftgrofie verkleinert sich mit der jeweils hierarchisch tiefer liegenden Kategorienebene.

3.1.2 Kategoriensystem: SchulleiterInnen

(SL_A) Kompetenzen von Berufsanfingerlnnen
p 8
(SL_A_1) Fach- & Methodenkompetenz
SL_A_2) Positive Grundeinstellung & Einsatzfreude
8
(SL_A_3) Selbst angeeignete Kompetenzen, Individualitit

(SL_B Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der SchulleiterInnen
(SL_B 1) Selektion
(SL_B_2) Anforderungen an die Ausbildung
(SL_B_3) Prakrika
(SL_B_4) Ausbildungan PH/Universitit
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(SL_C) Wahrnehmung der BerufsanfingerInnen durch die SchulleiterInnen
(SL_C_1) Einordnungder BA im Kollegium
(SL_C_1_1) Definitionen der Bezeichnung ,,BerufsanfingerInnen”

(SL_C_2) Arbeitshaltung der BA

(SL_C_3) Geschlechtsspezifische Unterschiede zwischen BA
(SL_C_4) Assoziationen der SL mit dem Begriff BA
(SL_C_5) Herausforderungen an die BA

(SL_D) Unterstiitzung & Begleitung der BerufsanfingerInnen im Schulalltag

(SL_D_1) Erwartungen von den BA an die SL

(SL_D_2) Strukeurelle Hilfe & Rahmenbedingungen

(SL_D_3) Mentoring
(SL_D 3 1
(SL_D 32
(SL_D 3 3
(SL_D_3_4

Vorbedingungen
KollegInnen als BegleiterInnen
SL als BegleiterInnen

o —

Herausforderungen an die BA

Das Kategoriensystem aus der Analyse der SchulleiterInneninterviews besteht aus den vier
Hauptkategorien SL_A bis SL_D. In allen Hauptkategorien bestehen Subkategorien, in den
Subkategorien SL_C_1 und SL_D_3 kommen auch Subsubkategorien vor.

3.1.3 Kategoriensystem: BerufsanfingerInnen

(BA_A) Ersterfahrung der BerufsanfingerInnen beim Berufseinstieg

(BA_A_1) Herausforderungen an die BA
(BA_A_1_1) Schock bei unmittelbarem Berufseinstieg
(BA_A_1_2) Arbeitsiiberlastung
(BA_A_1_3) ,Keine Routine“ (In-vivo)

(BA_A_2) ,Sprung ins kalte Wasser (In-vivo)

(BA_A_3) Eigene Rolle
(BA_A_3_1) Rollenfindungim System
(BA_A_3_2) Akzeptanz der BA durch die SchiilerInnen
(BA_A_3_3) Worst Case: Scheitern

(BA_A_4) Lernen aus cigenen Erfahrungen
(BA_A_4_1) Selbstreflexion
(BA_A_4_2) Erste Routine

(BA_B) Mentoring aus der Sicht der Berufsanfingerlnnen
(BA_B_1) Hilfe von SL
(BA_B_1_1) ,Rund-um-Hilfe“ von SL
(BA_B_1_2) Fragen zulassen
(BA_B_1_3) Administrative Hilfe von SL
(BA_B_2) Hilfe von KollegInnen
(BA_B_2_1) ,Rund-um-Hilfe® von Kolleglnnen
(BA_B_2_2) Tipps & Gespriche
(BA_B_2_3) Arbeitsmaterialien
(BA_B_2_4) Administrative Hilfe von KollegInnen
(BA_B_2_5) Konkrete Themen



(BA_C) Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der BerufsanfingerInnen
(BA_C_1) Organisation der Ausbildung
(BA_C_1 1) Biirokratie
(BA_C_1 2) Kommunikation
(BA_C_2) Selektion aus der Sicht der BA
(BA_C_2_1) Berufseignungsfeststellung
(BA_C_2 2) Notenwahrheit
(BA_C_3) Curriculum
1) Dozentlnnen
3_2) Fachausbildung
3 3) Fachdidaktik
3_4) Bildungswissenschaften
3_5) Praktika
(BA_C_3_5_1) Praxislebrperson
(BA_C_3_5_2) Nutzen
(BA_C 3 S 3) Praxis & Realitiit
(BA_C_3_5_4) Meisterlehre
(BA_C_4) Desiderate & Anwendbares Wissen
(BA_C 4 1) Administratives Wissen
(BA_C 4 2) Theorie- vs. Praxiswissen

(BA_D) Disziplin & Classroom Management
(BA_D_1) Disziplin als Herausforderung beim Berufseinstieg
(BA_D_2) Disziplin & Ausbildung
(BA_D_3) Umgang mit Disziplinproblemen
(BA_D_4) Disziplin ist kein Problem (BA_E) Kriterien fiir Berufszufriedenheit der
BerufsanfingerInnen
(BA_E_1) Kooperation mit SchiilerInnen und Lehrerkolleglnnen
(BA_E_2) Fach & Fachkompetenz
(BA_E_3) Schultyp

(BA_F) Arbeitsbelastung & Uberforderung der BerufsanfingerInnen
(BA_F_1) Schulstrukturen & Schulsystem
(BA_F_2) Supplierverpflichtung

Das Kategoriensystem aus der Analyse der BerufsanfingerInneninterviews besteht aus den
sechs Hauptkategorien (BA_A) bis (BA_F). In allen Hauptkategorien bestchen Subkategorien,
in den Subkategorien (BA_A_1), (BA_A_3), (BA_A 4), (BA_B_1), (BA_B_2), (BA_C_1),
(BA_C_2), (BA_C_3) und (BA_C_4) kommen auch Subsubkategorien vor. Schlieflich konn-
ten in den Subsubkategorien (BA_C_3_5) auch noch Subsubsubkategorien gebildet werden.
Um dem Prinzip des Grounding und der Emergenz der theoretischen Strukturen (Breuer et al.
2018) Rechnung zu tragen, werden im Sinne der Transparenz anschlieend alle Kategoriene-
benen (Haupt-, Sub-, Subsub- und Subsubsubkategorien) der Interviews mit SchulleiterInnen
und BerufsanfingerInnen niher beschrieben und mit Originalzitaten der Interviewteilneh-
merlnnen belegt.

Die Quellenangaben zu den Originalzitaten beriicksichtigen, ob es sich bei der interviewten
Person um eine/n SchulleiterIn (SL) bzw. um eine/n BerufsanfingerIn (BA) handelt. Ferner
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werden die Nummer des Interviews (01-15 bei SchulleiterInnen und 01-25 bei Berufsanfinge-
rInnen) und die Absatznummerierung der Textstelle angegeben. Die Zitation (SL_15: 56) steht
somit fiir Absatz 56 im 15. eines SchulleiterInneninterviews.

3.1.4 Interviews mit SchulleiterInnen

Nach der Analyse der Interviews mit SchulleiterInnen bilden sich die Hauptkategorien Komzpe-
tenzen von Berufsanfingerlnnen (SL_A), Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der SL (SL_B),
Wahrnehmung der BA durch die SL (SL_C) und Unterstiitzung & Begleitung der BA im Schul-
alltag (SL_D) heraus (Abb. 47).

Kompetenzen von
Berufsanfangerinnen (BA)
(SL_A)

Institutionelle Ausbildung aus der
Sicht der Schulleiterinnen (SL)
(SL_B)

Interviews mit
Schulleiterinnen (SL)

Wahrnehmung der BA durch die
SL
(SL_C)

Unterstiitzung & Begleitung der
BA im Schulalltag
(SL_D)

A

Abb. 47: Interviews mit SchulleiterInnen; Hauptkategorien (SL_A) - (SL_D)

Bevor im Folgenden die Haupt- und alle untergeordneten Subkategorien beschrieben werden,
erfolgt eine tabellarische Ubersicht zur Quantitit von Subkategorien, Codes und SchulleiterIn-
nen-Nennungen (Tab. 7).

Tab. 7: Interviews mit SchulleiterInnen — Hiufigkeiten

Interviews mit SchulleiterInnen — Hiufigkeiten

Hauptkategorie Subkategorie Subsubkategorie Codes n (verschiedene
SchulleiterInnen)

SL_A 3 0 40 11

SL_B 4 0 106 13

SL_C 5 1 112 14

SL_D 3 4 141 14

Summe 15 5 759 15°

Hauptkategorie (SL_A) Kompetenzen von Berufsanfingerlnnen (Tab. 7) besteht aus drei Sub-
kategorien mit insgesamt 40 Kodierungen (Codes), genannt von elf SchulleiterInnen. Haupt-

51 Aufgrund von Uberschneidungen entspricht diese Gréfe nicht der nummerischen Summe von n in der Spalte

oberhalb.



kategorie (SL_B) Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der SL besteht aus vier Subkategorien
mit insgesamt 106 Kodierungen, genannt von 13 SchulleiterInnen. Hauptkategorie (SL_C)
Wabhrnehmung der BA durch die SL wird in finf Subkategorien und in eine Subsubkategorie mit
insgesamt 112 Kodierungen aufgeteilt, die von 14 SchulleiterInnen genannt werden. Hauptka-
tegorie (SL_D) Unterstiitzung & Begleitung der BA im Schulalltag besteht aus drei Sub- und vier
Subsubkategorien mit insgesamt 141 Codes, welche von 14 SchulleiterInnen genannt werden.

In den folgenden Abschnitten (Kap. I11.3.1.4.1 — Kap. I11.3.1.4.4) werden die jeweiligen Haupt-

mit allen untergeordneten Subkategorien beschrieben.

3.1.4.1 Hauptkategorie Kompetenzen von Berufsanfingerlnnen (SL_A)

Die Hauptkategorie Kompetenzen von BA (SL_A) kann in die Subkategorien Fach- & Metho-
denkompetenz (SL_A_1), Positive Grundeinstellung & Einsatzfreude (SL_A_2) und Selbst ange-
eignete Kompetenzen, Individualitit (SL_A_3), unterteilt werden (Abb. 48).

Fach- & Methodenkompetenz
(SL_A_1)

Positive Grundeinstellung &
Einsatzfreude
(SL_A_2)

Kompetenzen von BA
(SL_A)

Selbst angeeignete Kompetenzen,
Individualitat
(SL_A_3)

Abb. 48: Kompetenzen von BA; Haupt- und Subkategorien

Die Fach- und Methodenkompetenz (SL_A_1) der BerufsanfingerInnen wird von den Schullei-
terInnen als vorhanden wahrgenommen. Ein Unterschied zwischen der Fach- und der Metho-
denkompetenz besteht insofern, als die Existenz der Fachkompetenz vorausgesetzt wird und
iiber die groBtenteils vorhandene Methodenkompetenz positive Uberraschung herrscht. Um-
gekehrt formuliert, gehen die SchulleiterInnen eher von methodisch-didaktischen Desideraten
aus als von fachlichen.

»Wo ich immer erstaunt bin, weil ich ja die Unterrichtsbeobachtungen machen muss, ist die extreme
Vielfalt an Methodik und Didaktik. Also da bin ich immer wieder ganz stolz, wie vielfiltig da unterrich-
tet wird, und nicht nur, wenn ich [in den Unterricht, Anm.] hinein gehe!* (SL_10: 41)

Das sagt in diesem Zusammenhang ein/e SchulleiterIn. ,,[ Die Fachkompetenz] setze ich voraus,
wenn er fiir dieses Fach gepriift ist. Ich will ja das nicht anzweifeln“ (SL_12: 63), heif3t es in
einem weiteren Interview, wodurch bestitigt wird, dass das Vorhandensein der Fachkompetenz
vorausgesetzt wird.

Mit dem folgenden Zitat wird die Subkategorie Positive Grundeinstellung & Einsatzfreude
(SL_A_2)und deren Auswirkung auf das LehrerInnenkollegium formuliert.

»Das ist wirklich eine Freude, so ein junges Blut tut der Schule wohl. In jede Schule gehérten ein, zwei

Junglehrer hinein [...] Einfach auffrischen und sich gegenseitig austauschen? (SL_08: 44)
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Die Einsatzfreude der BerufsanfingerInnen zeigt sich einerseits in der Durchfithrung von diver-
sen Schulprojekten, wo die SchulleiterInnen staunen, ,welche Leistungen Junglehrer® erbrin-
gen [... und] an welche Projekte sich Junglehrer herangewagt haben® (SL_06: 56). Andererseits
zeigt sich auch hier die positive Wirkung der BerufsanfingerInnen auf den gesamten Lehrkor-
per. Im folgenden Interviewausschnitt wird dieser Zusammenhang geschildert:

»>Und in den Konferenzen entstehen oft interessante Diskussionen. Die Junglehrer haben oft andere
Ideen oder sie haben andere Unterrichtsmethoden und sagen ,das habe ich probiert’. Der Altere hort das
und kann das dann auch probieren, er wire sonst nie auf die Idee gekommen, das zu probieren. Es gibt
schon neue Impulse, also das schitze ich sehr® (D_08: 44)

Die/der SchulleiterIn betont zugleich, dass es sich um eine eigene Einschitzung handel.

Die Subkategorie Selbst angeeignete Kompetenzen, Individualitir (SL_A_3) wird aus den Inter-
views mit den SchulleiterInnen gebildet, ohne im Sinne des Leitfadengesprichs danach gefragt
zu haben, und ist somit als rein induktive Kategorie zu bewerten. Mit selbst angeeigneten Kom-
petenzen sind im Kontext der Interviewgespréche solche gemeint, die zum Beispiel in Vereinen,
beim Ausiiben von Hobbies, jedoch nicht im Rahmen der LehrerInnenausbildung angeeignet
werden. In einem Interview wird dieser Sachverhalt folgendermafien beschrieben:

~Vielleicht durch den eigenen Lebensstil, wenn ein Geographielehrer selber viel Reisen macht oder so. Dann
kommt mir vor, ein Lehrer ist auch einer, der verschiedenste Interessen hat. Vereine, Gesprich (SL_04: 49)

In Bezug auf die eigene Personlichkeit macht es ein/e Interviewpartnerln folgendermafien deut-
lich: ,,Also ich merke, dass viel schon einmal Sache der Personlichkeit ist. Dass das jetzt also
nicht nur ein Produke der Ausbildung ist. (lachz)* (D_02: 62) Hier wird auch der Bezug zu
»menschlichen Qualititen* (D_03: 69) hergestellt und der Bogen bis zur didaktischen Arbeit
mit Kindern gespannt:

»Diese [menschlichen Qualititen, Anm.] bringen sie [die BerufsanfingerInnen, Anm.] mit. Da spielen
viele personliche Sachen mit, das Temperament und so. ,Den Draht zum Kind', den spiirst du einfach,
wenn er da ist* (ebd.)

So ein/e SchulleiterIn, der die Empathie der BerufsanfingerInnen betont.

Insgesamt schitzen SchulleiterInnen die Kompetenzen der BerufsanfingerInnen als sehr hoch
ein. Dies betrifft die Fach- und Medienkompetenz ebenso wie die Kompetenz, durch Motivati-
on und Einsatzfreude das Schulklima positiv zu beeinflussen. Auch die durch die Berufsanfin-
gerlnnen selbst angeeigneten Kompetenzen werden von SchulleiterInnen in Bezug auf deren
Individualitit positiv bewertet.

3.1.4.2 Hauptkategorie Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der Schulleiterlnnen (SL_B)
Die Hauptkategorie Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der Schulleiterlnnen (SL) (SL_B)
steht nach der Analyse der Interviews mit SchulleiterInnen hierarchisch tiber den vier Subka-
tegorien Selektion (SL_B_1), Anforderungen an die Ausbildung (SL_B_2), Praktika (SL_B_3)
und Ausbildung an PH/UNI (SL_B_4) (Abb. 49).

Das Thema Selektion (SL_B_1) wird beinahe von jedem/jeder zweiten SchulleiterIn (7 von 15)
angesprochen, ohne dass im Interviewleitfaden explizit darauf eingegangen wird. Das unter-

52 Schulleiterlnnen verwenden in den Interviews die Begriffe Junglehrerln, Berufscinsteigerln und Berufsanfingerln
weitgehend synonym. Ein expliziter Bezug zum biologischen Alter bei der Verwendung des Begriffs Junglehrerln
kann bei der Analyse der Interviews nicht hergestellt werden.



streicht die Bedeutung dieser Thematik fiir SchulleiterInnen im Sinne einer induktiv gewonne-
nen Kategorie.

Selektion
(SL_B_1)

Anforderungen an die Ausbildung

(SL_B_2)
Institutionelle Ausbildung
aus der Sicht der SL
(SL_B)
Praktika
(SL_B_3)

Ausbildung an PH / UNI
(SL_B_4)

Abb. 49: Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der SL; Haupt- und Subkategorien

Grundsitzlich unterscheiden die SchulleiterInnen zwischen messbaren und nicht-messbaren
Faktoren zur Selektion, wobei der einhellige Tenor Selektion vor (z.B. durch Aufnahmetest) und
wihrend (z.B. mittels Notengebung) der LehrerInnenausbildung lautet.

»Es darf nicht jeder Lehrer werden kénnen, der halt das Studium schafft, der die Priffungen schafft. Es
miissen die menschlichen Fihigkeiten, wie auch immer (2 s Nachdenkpause) und ich weif3, dass das
schwierig ist, die miissen Prioritit haben! (SL_03: 53)

Der/die SchulleiterIn deutet also auf die oben genannten nicht-messbaren Selektionskriterien
hin. Ahnlich argumentiert ein/e weitere/r Interviewpartnerln und meint, nachdem hin und
wieder vom ,,Schiilermaterial“ (SL_05: 45) gesprochen wiirde:

»[...] ob so ein Mensch mit so einer Menschenbildung Lehrer sein darf, also da gehért ausgemistet. Und
da gehort sofort am Anfang ein Auswahlverfahren her, also das wire einmal Grundsache!* (SL_05: 50)

Ein anderes, laut SchulleiterInnen durch Selektion zu steuerndes Phinomen ist die Motivation
zur Wahl des Lehramtsstudiums. SchulleiterInnen gehen davon aus, dass nicht fiir alle Lehr-
amtsstudierenden die pidagogische Arbeit mit Kindern und Jugendlichen der Anlass zur Wahl
dieses Studiums ist, wie die folgende Aussage zeigt:

~Wenn ich wiisste, wie man das objektiv feststellen konnte, aus welchen Griinden einer Lehrer werden
méchte, dann konnte ich mir das schon vorstellen, einen Riegel vorzuschieben! (SL_13: 60)

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die SchulleiterInnen eine Selektion aufgrund der
pidagogisch-didaktischen, im weiteren Sinne der bildungswissenschaftlichen Kompetenzen als
notwendig empfinden.
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In der Subkategorie Anforderungen an die Ausbildung (SL_B_2) werden vorrangig pidagogi-
sche und administrative Kenntnisse, nicht etwa spezielle Kenntnisse bezogen auf das Unter-
richtsfach, genannt. Das ist insofern interessant, als die Ausbildung (Bachelorstudium) in den
Unterrichtsfichern mit 200 ECTS-AP (inkl. Fachdidaktik) tatsichlich den weitaus groferen
Teil im Vergleich zu den Bildungswissenschaftlichen Grundlagen mit 40 ECTS-AP einnimmt
(Leopold-Franzens-Universitit Innsbruck 2016).

Bezogen auf die padagogischen Kenntnisse sprechen die SchulleiterInnen von praxisnahem
Classroom Management:

»[...] manche Junglehrer nicht so ins offene Messer laufen lassen. Die [BerufsanfingerInnen, Anm.]
kommen und sind mit dem Schulbetrieb, den ganzen Dingen nie konfrontiert worden. Auch von prak-
tischen Abliufen, was sie einfach nicht gehort haben. Einfach zu theoretisch, klingt jetzt vielleicht ein
bisschen bléd. Gut ausgebildet, aber manchmal ein bisschen an der Praxis vorbeis (SL_02: 50)

So beschreibt ein/e SchulleiterIn den typischen Berufseinstieg von BerufsanfingerInnen. Spe-
ziell disziplinire Herausforderungen werden sehr oft thematisiert. Diese werden auch in Her-
ausforderungen an die BA (SL_C_5) weiter unten beschrieben. Ein/e SchulleiterIn sicht sich als
VermittlerIn und dabei ,,[...] geht es nur um disziplinire Sachen. Und das heifSt fiir mich schon,
dass das viel zu wenig gelehrt wird" (D_01: 36) Das Thema Disziplin spielt kategorieniibergrei-
fend eine zentrale Rolle. Bei den Befragungen der SchulleiterInnen und weitaus mehr noch in
den Gesprichen mit den BerufsanfingerInnen (siche auch Kategorienbeschreibung Classroom
Management & Disziplin (BA_D), Kap. I11.3.1.5.4). Etwas weniger emotional wahrgenommen,
jedoch hiufig genannt werden die Themen rund um Amtsschriften, Reiserechnungen, C-Topf>,
Strukeur des Schuljahrs — insgesamt administrative Angelegenheiten im LehrerInnenberuf.
Ein/e SchulleiterIn bringt es so auf den Punk:

»>Amtsschriften sind den Junglehrern weitgehend unbekannt und dass es bestimmte Termine im Schul-
jahr gibt, so wie halt ein Schuljahr strukeuriert ist, ist auch nicht so bekannt (SL_13: 19-20)

In der Subkategorie Praktika (SL_B_3) werden von den SchulleiterInnen drei Botschaften mitge-
geben: Erstens sollte die Praxis verstirkt werden, zweitens miissten Realsituationen in den pada-
gogisch-praktischen Studien herbeigefiihrt werden und drittens sei die Wahrnehmung der Schul-
leiterInnen vorhanden, dass die schulpraktische Ausbildung wirke. Ein/e SchulleiterInnen gibt in
Bezug auf die Verstirkung der padagogisch-praktischen Studienanteile Folgendes zu bedenken:

»Die Praxis ist sehr gut und das kann man noch verstirken, soweit es méglich ist. Dass jeder die Erfah-
rungen sammelt und dass er merkt ,Hoppla, da war ich zu wenig konsequent, da muss ich doch anders
hinein gehen’, dass er durch Erfahrungen lernt* (SL_12: 52)

Mit der Herbeifithrung von Realsituationen werden im Wesentlichen die Praktikumsschulen
bzw. -klassen und ganz konkrete Situationen im LehrerInnenalltag angesprochen. Ein/e Schul-
leiterIn meint:

»Bei manchen Klassen hat man einfach das Gefiihl, dass die Junglehrer nicht entsprechend vorbereitet
sind, dass sie sich manches nicht so vorstellen, wie die Praxis dann ist. [...] im zweiten Jahr ist die Sache
dann schon wesentlich besser, heifit aber noch lange niche, dass sie schon absolut fihig sind, damit umzu-
gehen® (SL_02: 20)

53 Im C-Topf (Bereich C) des zur Zeit der Befragung geltenden alten Dienstrechts sind alle LehrerInnentitigkeiten enthal-

ten, die iiber die Unterrichtserteilung und deren Vor- und Nachbereitung hinausgehen (Tiroler Landesregierung 2015).



Auch der Umgang mit Disziplinproblemen wird an dieser Stelle wiederholt thematisiert, etwa
in dieser Aussage:

»Dass manche Sachen besser gemacht gehdren, das ist tiberall so, aufier das Disziplinproblem. Also da glaube
ich schon, dass sie da besser vorbereitet werden sollten, auf die realistische Situation der Schule: (SL_02: 54)

In Bezug auf die Vorbereitungsarbeit des Unterrichts schen SchulleiterInnen die positive Aus-
wirkung der Ausbildung. Ein/e Befragte/r meint dazu:

»Was sie [die BerufsanfingerInnen, Anm.] gut kénnen, ist, wie sie mit den Vorbereitungen umgehen.
Das klappt schon gut, auch schriftlich ist alles da und mit einem normalen Maf, also es ist nicht iiber-
tricben. Also da merkt man, dass sie schon eine Ausbildung in der Praxis gehabt haben! (SL_09: 45)

Er/sie betont damit durchaus Positives in der LehrerInnenausbildung.

In der Subkategorie Ausbildung an PH/UNI (SL_B_4) wird tiber Methodik, Didaktik und die
Fachausbildung bezogen auf das Unterrichtsfach bzw. die Unterrichtsficher gesprochen. Die
SchulleiterInnen sehen, wie bereits erwihnt, die Ausbildung an der Padagogischen Hochschule
und an der Universitit durchwegs positiv. Die Statements in diese Richtung sind in quantitati-
ver Hinsicht viel prisenter als negativ-kritische.

»Ich glaube, dass methodisch-didaktisch die Ausbildung nicht schlecht ist und dass sich in dem Zusam-
menhang ein neuer Lernbegriff durchgerungen hat. Da hat sich schon etwas getan (SL_10: 44)

So meint ein/e SchulleiterIn und geht damit auf das in der Literatur diskutierte Paradigma des
lehr- und lernseitigen Unterrichts (Christof und Schwarz 2013; Schratz et al. 2012) ein. Im
Vergleich zur fritheren, im Interview nicht niher deklarierten Ausbildung, sicht ein/e weitere/r
Schulleiterin eine Qualititssteigerung in der LehrerInnenausbildung:

»Was sich die jungen Lehrer methodisch-didaktisch manchmal antun, das ist schon phinomenal. Da ha-
ben sie einfach viele Beispiele und Werkzeuge mitbekommen, da merke ich einen markanten Sprung’

(SL_10: 47).

Derselbe bzw. dieselbe SchulleiterIn erzihlt in Bezug auf das verstirke lernseitige Unterrichts-
konzept weiter:

»[...] und den Trend, dass den Schiilern mehr Aktivititen zugelassen werden, merke ich seit ein paar
Jahren deutlich. Also da muss ich der Ausbildung wirklich ein Kompliment machen, in der Richtung
auf alle Fille! (ebd.: 46).

In Bezug auf die Ausbildung im Unterrichtsfach®* werden die Aussagen in der Subkategorie
Fach- & Methodenkompetenz (SL_A_1) innerhalb der Hauptkategorie Kompetenzen von Be-
rufsanfingerlnnen (SL_A), wonach diese vorausgesetzt werden, bestitigt bzw. noch weiterge-
fuhre. Sie sind tatsichlich in hohem Mafie vorhanden. ,,Ich glaube schon an die Ausbildung,

54 LehrerInnen der vorliegenden Untersuchung sprechen in den Interviews von Fachausbildung, wenn sie explizit das Stu-
dium des spiteren Unterrichtsfachs meinen. Andernfalls wird die Terminologic Ausbildung in Methodik und (Fach-)
Didaktik gewihlt. Das Fach Bildungswissenschaften kommt im Schuljargon nicht vor bzw. wird dieses in Methodik
und Didaktik subsumiert. Die Positionierung der Bildungswissenschaften bzw. die Akzeptanz dieser in der LehrerIn-
nenausbildung hat im Denken vieler LehrerInnen und Schulleiterlnnen noch wenig bis keinen Platz, das wurde inter-
pretativ aus den Interviewgesprichen deutlich. Im Abschnitt Ansitze zur gelingenden Professionalisierung — Ausblick

(Kap. V) wird auf die Triade Fachwissenschaft — Fachdidakrik — Bildungswissenschaft niher cingegangen.
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durch die Praxis und die Theorie, durch den Mix. Das finde ich schon gut. Also die Ausbildung
ist okay“ (SL_12: 67), meint ein/e SchulleiterIn stellvertretend fiir viele.

Insgesamt kann festgestellt werden, dass Schulleiterlnnen der Ausbildung bzw. den Ausbil-
dungsinstitutionen gegeniiber eine gute, wertschitzende Meinung vertreten. Desiderate orten
sic beim Thema Selektion, die praktische Ausbildung konnte ihrer Meinung nach quantitativ
ausgebaut werden. Die Vorbereitung der einsteigenden Lehrkrifte seitens der Ausbildung emp-
finden SchulleiterInnen insbesondere in Bezug auf neue Lehr- und Lernmethoden positiv.

3.1.4.3 Hauptkategorie Wabrnehmung der Berufsanfingerlnnen durch die SchulleiterInnen
(SL_C)

s Definitionen der

Einordnung der BA im Kollegium : Bezeichnung
(sL_c_1) ! ,Berufsanfangerin”

(SL_C_1_1)

Arbeitshaltung der BA
(SL_C_2)

Wahrnehmung der BA Geschlechtsspezifische
durch die SL Unterschiede zwischen BA
(SL_C) (SL_C_3)

Assoziationen der SL mit dem
Begriff ,,Berufsanfangerin“
(SL_C_4)

Herausforderungen an die BA
(SL_C_5)

Abb. 50: Wahrnehmung der BA durch die SL; Haupt-, Sub- und Subsubkategorien

Die Hauptkategorie (Abb. 50). Wahrnehmung der Berufsanfingerlnnen durch die Schulleiterln-
nen (SL_C) kann in die Subkategorien Einordnung der BA im Kollegium (SL_C_1), Arbeits-
haltung der BA (SL_C_2), Geschlechtsspezifische Unterschiede zwischen BA (SL_C_3), Assozi-
ationen der SL mit dem Begriff Berufsanfingerln (SL_C_4) und Herausforderungen an die BA
(SL_C_5) unterteilt werden. Einordnung der BA im Kolleginm (SL_C_1) wird in der Subsub-
kategorie Definitionen der Bezeichnung Berufsanfingerlnnen (SL_C_1_1) weiter spezifiziert
Zu Einordnung der BA im Kollegium (SL_C_I) kann festgestellt werden, dass es laut Wahr-
nehmung der SchulleiterInnen fiir eine/n BerufsanfingerIn einen Unterschied ausmacht, in
welchem Lehrkérper die junge Lehrkraft ihren Berufseinstieg absolviert. Folglich hingt es ganz
wesentlich von der Altersstrukeur des Kollegiums ab, wie lange sich der/die betreffende Berufs-
anfingerln als Junglehrerln fiihlt. ,,Das Ganze hingt natiirlich auch von der Struktur in einem
Lehrkérper ab“ (SL_07: 13), sagt ein/e SchulleiterIn und prizisiert:

»Wenn ich cinen schr alten Lehrkorper habe, dann ist vielleicht die Definition ,Junglehrer’ noch lin-
ger — wenn ich einen sehr alten Lehrkorper habe und ein neuer Lehrer mit zehn Jahren Praxis ist dann
im Vergleich zu den anderen halt auch noch ein Junglehrer (SL_07: 13)



Die Meinungen der SchulleiterInnen gehen auseinander, wenn es um die Bezeichnung Jung-
lebrerln im Zusammenhang mit dem biologischen Alter geht. Fiir die eine (grofere) Gruppe
bezieht sich die Bezeichnung JunglehrerIn auf das Berufsalter, auf die Dienstjahre im LehrerIn-
nenberuf. ,,Das biologische Alter ist vielleicht nicht immer so ausschlaggebend®, meint ein/e
SchulleiterIn, ,weil wenn einer erst spiter einsteigt, der gehort dann auch zu den Junglehrern,
der muss einfach die Erfahrung sammeln® (SL_07: 15). ,,Im Prinzip sind fiir mich Junglehrer
Lehrer, die das erste Mal bei mir an der Schule sind“ (D_13: 13), lautet eine weitere Eingren-
zung des Begriffs JunglehrerIn. Die andere Gruppe der SchulleiterInnen vertritt die Auffassung:
»Spiteinsteiger bezeichnet man nicht mehr so gern als Junglehrer. Man begegnet ihm nicht
mehr so als Junglehrer, das Alter spielt eine Rolle! (SL_08: 14) Fiir eine/n andere/n Schulleite-
tln ist ,,[...] ein Junglehrer [...] im engeren Sinne [einer], der frisch kommt von der Ausbildung
bis zu den ersten drei, vier Dienstjahren (SL_09: 13).

Das Dienstalter bzw. die absolvierten Dienstjahre der BerufsanfingerInnen spielen fiir die Sub-
subkategorie Definitionen (C_1_1) eine zentrale Rolle. Sie sind das Kriterium, welches von den
SchulleiterInnen zur Definition des Begriffs BerufsanfingerIn herangezogen wird. Die Spanne
der Dienstjahre, die ein/e BerufsanfingerIn nach Ansicht der SchulleiterInnen braucht, um aus
dem Status des Berufsanfingers/der Berufsanfingerin herauszutreten, variiert zwischen einem
und sieben Dienstjahren. Dabei kristallisiert sich der Bereich von drei bis vier Dienstjahren als
der am oftesten genannte heraus. Eine Aussage, die auch das biologische Alter beriicksichtigt
und die zusammenfassende Gesamtmeinung der SchulleiterInnen gut abbildet, lautet: ,,Die ers-
ten drei Jahre, wiirde ich sagen, das ist ein Berufsanfinger. Egal, wie alc er ist* (SL_12: 13)

In Bezug auf die Arbeitshaltung der BA (SL_C_2) duflern sich die SchulleiterInnen ausschlief3-

lich positiv. Zum einen nehmen sie Freude am LehrerIn-Sein wahr:

»Das Engagement bringen sie aus der Freude heraus, dass sie gerne Lehrer sind, mit. Aus dem heraus,
dass da doch ein gewisser Berufungsaspekt dahinter ist. Dass man nicht Lehrer wegen der Ferien gewor-
den ist, sondern weil man das machen méchte: (SL_14: 47)

Andererseits wird auch die Arbeitshaltung, also der aktive Beitrag der BerufsanfingerInnen, im
Beruf thematisiert. Die Einsatzfreude dieser steht diesbeziiglich an erster Stelle. Das folgende
Interviewzitat steht stellvertretend fiir viele Wortmeldungen zum Thema Einsatzbereitschaft:

~Was sic [die BerufsanfingerInnen, Anm.] noch haben, also das kann man quer durch die Bank sagen,
also totalen Einsatz. Also wirklich, sie wollen gut sein, etwas anderes habe ich noch nicht erlebt. Und
sie wollen dir das zeigen, sie sind gute Lehrer und tun fiir die Kinder das Beste. Also der Einsatz ist schr
groff. Das muss ich sagen! (SL_03: 67)

Die Offenheit, im Sinne von bereit fiir Neues, wird ebenso thematisiert:

»lchhabe nursuper Junglehrer gehabtbisjetzt. Alsosehrlernwillige und offene, dic halteine ,Fragehaltung’
haben.BesteErfahrungen.[...] Die[Berufsanfingerlnnen,Anm.]sindeinfachfroh,dasssiecinenJobhaben:

(SL_11: 15-17)

In Geschlechtsspezifische Unterschiede zwischen BA (SL_C_3) lautet die iibereinstimmende
Grundmeinung, unabhingig davon, ob es sich um eine Schulleiterin oder um einen Schulleiter
handelt: ,,Also ich wiirde sagen, da gibt es keine Unterschiede (SL_13: 46) An dieser Stelle
der Analyse wird deshalb von einer Grundmeinung gesprochen, da diese zwar mehrfach be-
tont wird, aber trotzdem des Ofteren ein Phinomen auftaucht, wo das Geschlecht der jungen
Lehrkraft eine Rolle spielt: die Emotion. ,Frauen, das ist jetzt allgemein, Frauen sind emotiona-
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ler, nehmen alles viel persénlicher. Mir gegeniiber und auch Eltern gegeniiber® (SL_03: 42), ist
ein/e SchulleiterIn iiberzeugt. In einem weiteren Interview heifSt es:

»In der Zusammenarbeit ist es mit den Minnern teilweise einfacher, weil diese nicht jedes Wort so auf
die Waagschale legen. Bei den Frauen wiederum, muss man ein bisschen aufpassen. Wenn du zu einem
Mann sagst ,das hast du jetzt verbockt’, dann stecke er es weg. Wenn du das zu einer Frau sagst, dann
nimmt sie es personlich: (SL_08: 33)

Ein Seitenthema in dieser Subkategorie ist die zahlenmifige Unterreprisentanz der minnli-
chen Berufsanfinger. Ein/e SchulleiterIn bringt es auf die Frage nach geschlechtsspezifischen
Unterschieden folgendermaflen zum Ausdruck: ,Das ist jetzt natiirlich eine gute Frage, weil die
minnlichen Junglehrer fast nicht mehr existent sind:* (SL_02: 46) Und ein/e weitere/r Schul-
leiterIn verbreitet einen Hauch von Resignation:

»Zu viele Eltern sind geschieden, die Kinder wachsen schon nur mit der Mama auf, dann haben sie eine
Oma, dann haben sie eine Kindergirtnerin, dann haben sie eine Volksschullehrerin und wenn sie jetzt
in der Neuen Mittelschule oder im Gymnasium auch noch Lehrerinnen haben, es ist halt unnatiirlich,

sagen wir so. Aber das kann ich nicht beeinflussen® (SL_03: 47)

Die Reaktionen und Antworten auf die Frage nach den Assoziationen der SL mit dem Begriff Be-
rufsanfingerln (SL_C_4) fallen eindeutig positiv aus. Ein/e SchulleiterIn kommt ins Schwirmen:

»Mir fillt ein, dass sie [die Berufsanfingerlnnen, Anm.] sehr engagiert sind, sehr fleiflig sind und mit
hundert Prozent bei der Sache. Motiviert, voll motiviert. Ich assoziiere positiv, nur positiv (SL_08:16).

Der Gewinn fiir die Schule, ,,da kommt ein frischer Wind mit den Jungen, das ist einfach so*
(SL_03: 76), wird ebenso assoziiert wie das Engagement, welches bereits an voriger Stelle er-
wihnt wurde:

»Also wenn ich an meine Junglehrer denke, wiisste ich nicht einen, der nur Dienst nach Vorschrift ge-
macht hat. Das taugt ihnen sogar, also fiir cine Institution da zu sein und Aufgaben zu tibernchmen”

(SL_09: 48).

Die cinzige negativ behaftete Assoziation mit BerufsanfingerInnen ist der realititsfremde Be-
rufseinstieg. ,Sie [die BerufsanfingerInnen, Anm.] kommen mit vielen Illusionen* (SL_09: 15),
fithre cin/e SchulleiterIn aus, um anschliefend noch zu prizisieren: ,,[...] und dann ist das Pro-
blem, dass manche Berufseinsteiger mit einer idealisierten Vorstellung daher kommen* (ebd.:
27) Ex/sie spielt auf die herausfordernde, spiter noch zu analysierende Aufgabe des Classroom
Managements an.

In die Subkategorie Herausforderungen an die BA (SL_C_5) fallen jene Beobachtungen der
SchulleiterInnen hinein, die Stolpersteine fiir den erfolgreichen Berufseinstieg von Berufsan-
fingerInnen darstellen, konkret in den Bereichen Classroom Management und SchiilerInnen-
leistungen. Es handelt sich hier um ,viele Fehler, die mit der Routine weggehen® (SL_14: 17).
Und ,,[...] natiitlich kommt das Fachliche dazu. Das bringt dann auch Unsicherheiten, vom
Lehrbuch. Das Buch kennt er nicht, der Junglehrer” (D_12: 39), berichten zwei SchulleiterIn-
nen von ihren Beobachtungen. ,Manche sind wieder zu streng in der Leistung”, erzahlt der/die
SchulleiterIn weiter. ,,Sie [die BerufsanfingerInnen, Anm.] verlieren den Blick dafiir, was wir da
fiir Schiiler vor uns haben, vom Leistungsniveau her’ (SL_14: 21) Ein/e weitere/r Schulleite-
tln schildert die Herausforderung an die BerufsanfingerInnen, wenn deren Erwartungshaltung
nicht erfiillt werden:



»-Und dann ist generell die Arbeitshaltung der Schiiler manchmal ein Problem fiir Junglehrer, sie [die
BerufsanfingerInnen, Anm.] kommen tiptop vorbereitet und erwarten sich im Prinzip das Gleiche von
den Schiilern. [...] Und damit miissen sie [die BerufsanfingerInnen, Anm.] fertig werden (SL_08: 30)

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass SchulleiterInnen keine Hiirden fiir Berufsanfin-
gerInnen in Bezug auf die Integration im LehrerInnenkollegium feststellen, die Altersstrukeur des
Letzteren determiniert jedoch das Integrationsverhalten der neuen Lehrpersonen. In Bezug auf
die Bezeichnung JunglehrerIn gehen die Meinungen der SchulleiterInnen auseinander. Fiir eine
Gruppe hingt der Begriff mit dem biologischen Alter, fiir die anderen mit dem Dienstalter zusam-
men. Die grofiten Herausforderungen fiir BerufsanfingerInnen sehen SchulleiterInnen im realis-
tischen Schuleintrite. Sie kénnen teilweise nicht abschitzen, wie weit SchiilerInnen fachlich und
welche Verhaltensweisen im Kontext des Classroom Managements zu erwarten sind.

3.1.4.4 Hauptkategorie Unterstiitzung und Begleitung der Berufsanfingerlnnen im Schulalltag
(SL_D)

Die Hauptkategorie Unterstiitzung und Begleitung der Berufsanfangerlnnen im Schulalltag (SL_D)
ist quantitativ mit 141 Kodierungen und mit 14 von 15 bezugnehmenden SchulleiterInnen (siche
auch Tab. 7) die umfangreichste aller Kategorien und findet auch auf der qualitativen Ebene beson-
dere Beriicksichtigung (z.B. Induktionsphase). Sie steht hierarchisch iiber den Subkategorien Er-
wartungen von den BA an die SL (SL_D_1), Strukturelle Hilfe & Rabmenbedingungen (SL_D_2)
und Mentoring (SL_D_3). Die Subkategoric Mentoring (SL_D_3) wird zusitzlich in die Subsub-
kategorien Vorbedingungen (SL_D_3_1), Kolleglnnen als Begleiterlnnen (SL_D_3_2), SL als Be-
gleiterlnnen (SL_D_3_3) und Herausforderungen an die BA (SL_D_3_4) unterteilt (Abb. 51).

Erwartungen von den BA
an die SL
(SL_D_1)
Unterstutzung & Begleitung Strukturelle Hilfe &
der BA im Schulalltag Rahmenbedingungen
(SL_D) (SL_D_2) """ Vorbedingungen
N (BL.b31)
7" Kolleginnenals
. 1 Begleiterinnen
Mentoring ! (SL_D_3_2) i
(SL_D_3) T .

SL als Begleiterinnen
(SL_D_3_3)

! Herausforderungen
an die BA

Abb. 51: Unterstiitzung & Begleitung der BA im Schulalltag; Haupt-, Sub- und Subsubkategorien

An dieser Stelle wird noch einmal betont, dass es sich bei der Beschreibung der Subkategorie Er-
wartungen von den BA an die SL (SL_D_1) wie bei allen vorangegangenen Kategorien um die
Sicht der SchulleiterInnen handelt. Insbesondere fir die Thematik Unterstiitzung & Begleitung
der BA im Schulalltag (SL_D) spielt der Fokus (BerufsanfingerInnen- oder SchulleiterInnen-
perspektive) eine essenzielle Rolle.

121



122

Der Grundtenor der SchulleiterInnen lautet, dass die BerufsanfingerInnen ,,mit verhiltnisma-
Rig wenigen“ (SL_07: 20) Erwartungen kommen. Zum einen kann das damit erklirt werden,
dass die BerufsanfingerInnen in erster Linie froh iiber ihre Anstellung sind und nicht sofort
ihre Erwartungen in den Vordergrund stellen (siche auch Kategorie Arbeitshaltung der BA
(SL_C_2),Kap.111.3.1.4.3), zum anderen damit, dass ,,das Kollegium vieles abnimmt* (SL_10:
22). Die dritte Erklirung konnte sein, dass es sich eben um die Sicht der SchulleiterInnen han-
delt und diese Erkenntnisse auf Fremdwahrnehmung basieren.

Wenn die SchulleiterInnen von Erwartungen sprechen, dann nicht von fachlich-pidagogischen,
sondern von organisatorischen. ,Wo ist was an der Schule? (SL_12: 37), formuliert ein/e
SchulleiterIn und erklirt weiter: ,,Da ist es wichtig, dass man jemanden zuteilt, oder besser ge-
sagt, der Junglehrer wird jemanden zugeteilt: (ebd.: 37)

In der Subkategorie Strukturelle Hilfe & Rahmenbedingungen (SL_D_2) kommen ebenfalls or-

ganisatorische Dinge, aber auch das Thema Classroom Management zur Sprache:

»[...] also zuerst im Vorfeld musst du ihnen [den BerufsanfingerInnen, Anm.] einmal viel Information
geben [...] und dann relativ genau zeigen, die verschiedenen Schulbiicher und Unterrichtsmittel und
iiberhaupt von den Gegebenheiten an der Schule, was so gemacht wird und méglich ist* (SL_04: 22)

Diese Aussage bezicht sich auf den Schultyp der Polytechnischen Schule®, die in der LehrerInnen-
ausbildung kaum bzw. keine explizite Beriicksichtigung findet. Fiir eine/n andere/n SchulleiterIn
»geht [es] mehr um Verwaltungsgeschichten, [...] nicht [so sehr um] Pidagogik® (SL_05: 15). Er/
sie relativiert unmittelbar: ,,[...] bei jedem Junglehrer ist das natiirlich héchst unterschiedlich
(ebd.) Eine gute Méglichkeit zur Unterstiitzung der JunglehrerInnen beim Einstieg in das Berufs-
leben sehen die SchulleiterInnen in der Klassen- bzw. Gruppen- und auch in der Fichereinteilung,
So spricht ein/e SchulleiterIn die diszipliniren Schwierigkeiten an und sicht eine Losung darin,

»dass man eine [disziplinir schwierige, Anm.] Gruppe diesem Junglehrer dann nicht mehr gibe. Ich
glaube, das ist cine der wichtigsten Maffnahmen, die man iiberhaupt setzen kann (SL_11:23)

Ein/e andere/r SchulleiterIn ,bemiiht [sich] immer, méglichst solche Ficher zu geben, wo sich
der betreffende Lehrer dariiber hinaus sicht“ (SL_13: 32). Ebenfalls in den Bereich der struktu-
rellen Hilfe und Rahmenbedingungen fallt das Fachkoodinationssystem.

»Bei den Hauptfichern ist es ja ideal. Wir haben einen Koordinator, in der Neuen Mittelschule zumin-
dest. Da wird er [der Berufsanfinger, Anm.] eh schon eingebunden, es ist auch in den ersten Tagen eine
Koordinatorsitzung® (SL_12: 41)

»Klare Richtlinien (SL_08: 28) an der Schule sind fiir SchulleiterInnen in diesem Zusammen-
hang eine sehr wichtige und wertvolle Mafinahme. Diese Klarheit bezicht sich auf zwei Phino-
mene im Schulbetrieb: auf die Notengebung und auf den Umgang mit Disziplinproblemen:

»Ob sie [die BerufsanfingerInnen, Anm.] bei der Notengebung alles richtig machen, da werde ich ge-
fragt. Da haben wir auch in der Konferenz einmal ein Thema gemacht: Einheitliche Notengebung an

der ganzen Schule! (ebd.: 27)

Zum Thema Disziplin lautet eine Devise:

55 Die Polytechnische Schule hat gemifi § 28 des Schulorganisationsgesetzes die Aufgabe, auf das weitere Leben und
insbesondere auf das Berufsleben vorzubereiten und wurde im Jahre 1966 als Polytechnischer Lehrgang im 6s-
terreichischen Schulsystem zur Moglichkeit der Absolvierung des verpflichtenden neunten Schuljahrs installiert
(Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung 2020b; Jiger 2001).



~Wenn jeder Lehrer im Lehrkorper eine unterschiedliche Linie verfolgt und jeder unterschiedliche
Mafnahmen setzt, dann wird sich der Junglehrer sehr schwer tun. Wenn es aber gelingt, bei einem ver-
hilenismiRig kleinen Lehrkérper einen Konsens zu finden, in welche Richtung das gehen kann, dann
glaube ich, findet sich der Junglehrer wesentlich leichter zurecht! (SL_06: 30)

Der Stellenwert des Mentorings, abgebildet in der Subkategorie Mentoring (SL_D_3), wird
durch die hohe Anzahl der Kodierungen sichtbar (15 von 15 SchulleiterInnen thematisieren
Mentoring mit 103 Codes). Diese Subkategorie bildet sich aus den vier Subsubkategorien Vor-
bedingungen (SL_D_3_1), Kolleglnnen als Begleiterlnnen (SL_D_3_2), Schulleiterlnnen als
Begleiterlnnen (SL_D_3_3) und Herausforderungen (SL_D_3_4).

Die Subsubkategorie Vorbedingungen (SL_D_3_1)kann mit den Schlagworten Zeitangebot, Ge-
spriche und Vertrauen zusammengefasst werden. Eine SchulleiterIn versucht, ,sehr, sehr viel an
der Schule zu sein, Vormittag und auch Nachmittag” (SL_02: 26), um den BerufsanfingerInnen
stindig helfend zur Seite stchen zu kdnnen. ,Meine Tiir steht jederzeit offen” (SL_13: 23), lautet
eine weitere Devise. ,|...] dann kommen viele Fragen in allen Belangen. Pidagogisch, fachlich, was
immer. [...] daist immer die Tiir offen” (SL_05: 15), bringt ein/e weiter/e SchulleiterIn den Rund-
um-die-Uhr-Service zum Ausdruck. Mit der Aussage ,,[...] es geht um mentale und pidagogische
Hilfen. Und da hilft oft schon das Gesprich® (SL_04: 27) thematisiert ein/e SchulleiterIn die Be-
deutung der Gespriche mit BerufsanfingerInnen. Eine Facette des Gesprichs ist das Feedback,
welches von den SchulleiterInnen in den Interviews regelmiflig genannt wird.

»Da [nach dem Unterrichtsbesuch, Anm.] sage ich dann, was mir vorkommt, was gut gewesen ist und so
weiter. Und das Feedback ist auch wichtig, weil da Vertrauen aufgebaut wird: (SL_03: 32)

»Sie [die BerufsanfingerInnen, Anm.] wollen wissen, ob das gut und recht ist [...] So ein biss-
chen Bestitigung brauchen sie, das kommt relativ oft vor (SL_04: 36), teilt ein/e Schulleiterln
die diesbeziiglichen Erfahrungen mit. Auch verpflichtende MitarbeiterInnengespriche werden
von den SchulleiterInnen thematisiert. ,,Ja, vielleicht konnte man irgendeine Art,verpflichtende
Gesprichsrunde* einfithren® (SL_01: 61), formuliert ein/e Schulleiterln eine zukiinftige Még-
lichkeit der Implementierung strukturierter Gespriche. Wie bereits einleitend zu dieser Sub-
subkategorie erwihnt, wird ein intaktes Vertrauensverhiltnis fir die gute Zusammenarbeit im
Kollegium, aber auch fiir die Motivation und folglich fiir die weitere Entwicklung der jungen
Lehrperson als entscheidender Faktor angesehen: ,Wenn man arbeitet mit Leuten, man braucht
ein gewisses Vertrauensverhilenis. [...] fur die Motivation des Lehrers ist ein Vertrauensverhilt-
nis, glaube ich, ganz gut’ (SL_12: 59) Eine ,,Annahme [im Kollegium, Anm.] ohne Vorurteile*
(SL_03:29) und eine ,gewisse Vertrauensbasis“ (ebd.: 30) wird prizisierend als Schliissel fiir den
erfolgreichen Berufseinstieg von BerufsanfingerInnen genannt.

In den Gesprichen mit den SchulleiterInnen haben sich Unterschiede in der Wirksamkeit der
Begleitung von BerufsanfingerInnen herauskristallisiert, je nachdem, ob es sich um Kolleglnnen
als BegleiterInnen (SL_D_3_2) oder um Schulleiterlnnen als Begleiterlnnen (SL_D_3_3) handelt.
In der Subsubkategorie Kolleglnnen als BegleiterInnen (SL_D_3_2) wird deutlich, dass das Ge-
sprach unter KollegInnen aus pragmatischen und hierarchischen Griinden leichter stattfindet
als zwischen SchulleiterIn und BerufsanfingerIn: ,Am chesten®, schildert ein/e SchulleiterIn,
»[funktioniert die Begleitung] mit Vorbildwirkung. Mit Teamteaching, mit Unterrichtsbesu-
chen! (SL_05: 19) Aus hierarchischer Sicht ,.ist der Direktor fiir Junglehrer eine Etage hoher.
Das heifit also, sobald er den Direktor braucht, vermittelt er das Gefiihl, dass er nicht ganz
genau weif3, was ihn erwartet” (SL_06: 28), gibt ein/e SchulleiterIn zu bedenken. Diese Hemm-
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schwelle, die Hilfe der Schulleitung in Anspruch zu nehmen, fithrt nach den Aussagen der
SchulleiterInnen dazu, dass sich ,,die Junglehrer viel von den ilteren Kollegen abschauen. Schon
im Konferenzzimmer" (SL_08: 26) Hier wird deutlich, dass die Begleitung der Berufsanfinge-
rInnen nicht erst im Klassenzimmer, sondern viel frither beginnt. In fachlicher und vorberei-
tungstechnischer Hinsicht werden Berufsanfingerlnnen dadurch unterstiitzt, indem ,wirklich
ganze Vorbereitungsmappen weitergegeben [werden]“ (ebd.: 19), was die zeitaufwindige Ar-
beit der Stundenvorbereitung erleichtert.

In der Subsubkategorie Schulleiterlnnen als Begleiterlnnen (SL_D_3_3) kommen im Wesent-
lichen zwei Themen zur Sprache: Professionalisierung und Disziplin bzw. Disziplinprobleme.
Im Bereich Professionalisierung werden einerseits pidagogisch-praktische Tipps fiir einen ge-
lingenden Unterricht gegeben: ,,[...] der Junglehrer unterrichtet sehr lehrerzentriert, er lasst also
wenig den Schiilern iiber [...] und er hat dann die doppelte Arbeit: (SL_14: 19) Andererseits
wird auch iiber Vorkommnisse auf8erhalb der Unterrichtes gesprochen, zum Beispiel iiber das
Verhalten aufgebrachten Eltern gegeniiber. Wenn ein Fehler passiert ist, kann man diesen ,,ruhig
zugeben (SL_03: 40), lautet etwa ein Tipp, wobei sogleich relativiert wird:

»[...] oft sind es die Miitter, es kommen ja hauptsichlich die Miitter, die meinen, weil sie selber einmal in
die Hauptschule gegangen sind, wissen sie tiber die Padagogik Bescheid. Also da braucht er [der Berufs-
anfinger, Anm.] schon Unterstiitzung (ebd.: 40)

Auch die Wissensaneignung auf der rechtlichen Ebene tragt laut SchulleiterInnen zur Professio-
nalisierung der BerufsanfingerInnen bei. ,Was bei den Jiingeren noch dazu kommt, sind dienst-
rechtliche Fragen, wo ich dann natiirlich erster Ansprechpartner bin“ (SL_07: 22), weif§ ein/e
SchulleiterIn. Konkret sind das Fragen wie ,, Darf ich das?’, gesetzliche Fragen,, Was konnte ich
tun, dass mir das Amt das genehmigt?* und so weiter* (SL_05: 17).

Im Bereich Disziplin bzw. Disziplinprobleme sehen sich die SchulleiterInnen zuweilen als akei-
ve HelferInnen:

»Also da bin ich teilweise einmal pro Woche mit in die Klasse gegangen, habe Schiiler geholt und so
weiter. Und das sind die [BerufsanfingerInnen, Anm.] froh um diese Unterstiitzung® (SL_03: 39).

Auch passiv, durch die blofSe Anwesenheit an der Schule, unterstiitzen SchulleiterInnen die Be-
rufsanfingerInnen, denn ein/e SchulleiterIn hat ,auch schon Lehrer gehabe, bei denen [sie, die
Schulleiterin, Anm.], wenn sie Nachmittagsunterricht gehabt haben, ungern aus dem Schulhaus
gegangen [ist]“ (SL_13: 41). Die aktive Unterstiitzung der BerufsanfingerInnen bei Disziplin-
problemen wird allerdings ambivalent diskutiert, ,weil wenn man den Direktor sozusagen holt,
dann ist man eigentlich schon verkauft“ (ebd.: 39). ,Einen Schiiler zum Direktor zu schicken ist
cin Armutszeugnis® (SL_14: 24f ), wird ebenfalls dazu ganz pointiert formuliert.

Eine weitere Maffnahme ist die Zusammensetzung der verschiedenen Gruppen- und Klassen-
verbiinde. Dies obliegt der Schulleitung der jeweiligen Schule und wird auch als unterstiitzen-
des Instrument zur Vermeidung oder Verminderung disziplinirer Probleme eingesetzt. ,Wenn
eine schwierige Schiilerin aus ihrer gewohnten Umgebung heraus kommt, kann ich damit der
Kollegin sicherlich helfen* (SL_07: 31), ist cin/e SchulleiterIn iiberzeugt.

Die Herausforderungen an die BA (SL_D_3_4) beim Mentoring bestehen laut Aussagen der
SchulleiterInnen darin, dass die BerufsanfingerInnen ihre Rolle ohnehin selber definieren und
finden miissen.

»Sowie er [der Berufsanfinger, Anm.] die Klasse betritt, ist er auf sich allein gestellt. Wie er sich der Klasse
prisentiert und wie er von der Klasse angenommen wird, hingt in erste Linie von ihm selber ab“ (SL_06: 24)



Insofern ,,muss einfach jeder selber in der Klasse mit beiden Fiiflen drinnen stehen und einfach
,den Haufen’ in den Griff bekommen® (SL_07: 29), formuliert ein/e weitere/r SchulleiterIn.
Auflerdem ist eine Einmischung der Schulleitung ,,immer mit Autoritit verbunden [...], mit
Gesichtsverlust [...], mit Zugestindnis von Schwiche (SL_06: 26) und damit wird eine Brii-
cke zur Kategorie SchulleiterInnen als Begleiterlnnen (SL_D_3_3) geschlagen. Daraus resultiert
gewissermafien, dass die SchulleiterInnen das ,,Hineingschaftln“® (SL_09: 22) vermeiden und
es am liebsten mogen, ,wenn sich einer [ein Berufsanfinger, Anm.] selber zurecht findet, weil
dann entwickelt er selber sein Profil“ (ebd.: 23).

In Bezug auf die Unterstiitzung und Begleitung der BerufsanfingerInnen durch die SchulleiterIn-
nen kann zusammengefasst werden, dass BerufsanfingerInnen nicht aktiv mit Erwartungen an die
SchulleiterInnen herantreten. Das schlief3t die erforderliche Unterstiitzung durch die Schulleitun-
gen jedoch nicht aus. Im Bereich der Rahmenbedingungen, z.B. durch Schiilergruppeneinteilun-
gen und stundenplantechnischen Beriicksichtigungen, werden BerufsanfingerInnen unterstiitzt.
Einen grofien Unterstiitzungsbedarf orten SchulleiterInnen im Bereich des Mentorings. Wihrend
sie selbst eher passiv durch die bloffe Anwesenheit oder das Angebot zum Gesprich helfen, unter-
stiitzen die berufserfahreneren KollegInnen die BerufsanfingerInnen aktiv.

Nach der Darstellung der Kategorien, die sich aus der Analyse der SchulleiterInneninterviews gebil-
det haben, folgt nun die Beschreibung der Kategorien zu den Interviews mit BerufsanfingerInnen.

3.1.5 Interviews mit BerufsanfingerInnen

Ersterfahrungen der BA beim
Berufseinstieg
(BA_A)

Mentoring aus der Sicht der BA
(BA_B)

Institutionelle Ausbildung aus der )
Sicht der BA
(BA_C)

Interviews mit
Berufsanfingerinnen (BA)

Disziplin & Classroom
Management
(BA_D)

Kriterien fur Berufszufriedenheit
der BA
(BA_E) )

Arbeitsbelastung & Uberforderung
der BA
(BA_F)

Abb. 52: Interviews mit BerufsanfingerInnen; Hauptkategorien (BA_A) - (BA_F)

Die Analyse der Interviews mit BerufsanfingerInnen liefert fiinf Hauptkategorien. Diese sind
Ersterfabrungen der BA beim Berufseinstieg (BA_A), Mentoring aus der Sicht der BA (BA_B),
Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der BA (BA_C), Disziplin & Classroom Management

56 Wichtigtuerei, unangemessenes Einmischen (Duden 2017).
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(BA_D), Kriterien fiir Berufszufriedenbeit der BA (BA_E) und Arbeitsbelastung & Uberforde-
rung der BA (BA_F) (Abb. 52).

Vor der Beschreibung der Haupt- und untergeordneten Subkategorien (Kap. II1.3.1.5.1-
Kap. I111.3.1.5.6) wird in Tabelle 8 eine Ubersicht zur Quantitit von Subkategorien, Codes
und Berufsanfingerlnnen-Nennungen gegeben. Hauptkategorie (BA_A) Ersterfabrungen der
Berufsanfingerlnnen beim Berufseinstieg (Tab. 8) besteht aus vier Subkategorien und acht Sub-
subkategorien mit insgesamt 102 Kodierungen (Codes), welche von 19 BerufsanfingerInnen
thematisiert werden (Tab. 8).

Tab. 8: Interviews mit BerufsanfingerInnen — Hiufigkeiten

Interviews mit BerufsanfingerInnen — Haufigkeiten

Haupt- Subkategorie Subsub- Subsub- Codes n (verschiedene
kategorie kategorie subkategorie BerufsanfingerInnen)
BA_A 4 8 0 102 19

BA B 2 8 0 57 20

BA_C 4 11 4 454 25

BA_D 4 0 0 70 14

BA E 3 0 0 68 18

BA_F 2 0 0 25 12

Summe 19 27 4 776 25%7

Hauptkategorie (BA_B) Mentoring aus der Sicht der BA besteht aus zwei Subkategorien und
acht Subsubkategorien mit insgesamt 57 Kodierungen, genannt von 20 BerufsanfingerInnen.
Hauptkategorie (BA_C) Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der BA beinhaltet vier Subka-
tegorien, elf Subsubkategorien und vier Subsubsubkategorien mit insgesamt 112 Kodierungen.
Diese werden von allen 25 BerufsanfingerInnen angesprochen. Hauptkategorie (BA_D) Diszi-
plin & Classroom Management besteht aus vier Subkategorien, 14 BerufsanfingerInnen tragen
zu 70 Codes bei. Hauptkategorie (BA_E) Kriterien fiir Berufszufriedenbeit der BA wird in drei
Subkategorien unterteilt, 18 BerufsanfangerInnen thematisieren 68 Kodierungen und Haupt-
kategorie (BA_F) Arbeitsbelastung & Uberforderung der BA besteht aus zwei Subkategorien mit
insgesamt 25 Codes unter Beteiligung von zwdlf Berufsanfingerlnnen (Tab. 6).

In den folgenden Abschnitten (Kap. IT1.3.1.5.1 — Kap. I11.3.1.5.6) werden die jeweiligen Haupt-
mit allen untergeordneten Subkategorien beschrieben

3.1.5.1 Hauptkategorie Ersterfabrungen der BerufsanfingerInnen beim Berufseinstieg (BA_A)
Die Hauptkategoric (Abb. 53) Ersterfabrungen der Berufsanfingerlnnen beim Berufseinstieg
(BA_A) wird in die Subkategorien Herausforderungen (BA_A_1), ,Sprung ins kalte Wasser”
(BA_A_2) (In-vivo)**, Eigene Rolle (BA_A_3) und Lernen aus eigenen Erfabrungen (BA_A_4)
unterteilt. Die Subkategorie Herausforderungen an die BA (BA_A_1) teilt sich in die Subsubka-
tegorien Schock bei unmittelbarem Berufseinstieg (BA_A_1_1), Arbeirsiiberlastung (BA_A_1_2)
und ,,Keine Routine“(BA A 1 3) (In-vivo).

57 Aufgrund von Uberschneidungen entspriche diese Grofe nicht der nummerischen Summe von n in der Spalte oberhalb.

58 In-vivo-Codes sind spezielle Redeweisen oder Bezeichnungen der Befragten, die in den Transkriptionen vorkom-
men und fiir das Feld charakteristische Phinomene darstellen. Deshalb kénnen diese als Codebezeichnung wértlich
iibernommen werden (Breuer et al. 2018; Kuckartz 2016).
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Abb. 53: Ersterfahrungen der BA beim Berufseinstieg; Haupt-, Sub- und Subsubkategorien

Die Subkategorie Eigene Rolle (BA_A_3) kann in die Subsubkategorien Rollenfindung im Sys-
tem (BA_A_3_1), Akzeptanz der BA durch die SchiilerInnen (BA_A_3_2) und Worst Case:
Scheitern (BA_A_3_3) differenziert werden. SchlieSlich werden aus der Subkategorie Lernen
aus eigenen Erfabrungen (BA_A_4) die Subsubkategorien Selbstreflexion (BA_A_4_1)und Ers-
te Routine (BA_A_4_2) gebildet.

Die einzelnen Phinomene der genannten Subkategorie Herausforderungen an die Berufsanfin-
gerlnnen (BA_A_1) konnen mit den Subsubkategorien Schock bei unmittelbarem Berufseinstieg
(BA_A_1_1), Arbeitsiiberlastung (BA_A_1_2)und ,Keine Routine“(BA_A_1_3) (In-vivo) zu-
sammengefasst werden (Abb. 53). ,Also im ersten Jahr wollte ich es eigentlich wieder lassen.
Weil ich mir gedacht habe, das ist einfach nicht mein Beruf “ (BA_15: 21), beschreibt ein/e Be-
rufsanfingerIn den Anfangsschock. Die grofle Unsicherheit beziiglich der richtigen Berufswahl
wird auch mit der Aussage ,[...] also ich war sehr lange im Zweifel, ist das jetzt der Beruf fiir
mich oder nicht* (BA_07: 71) ausgedriickt. Exemplarisch fiir den Schock beim unmittelbaren
Berufseinstieg und den Umgang steht folgende Aussage:

»Ich habe keinen gekannt und dann habe ich mich schnell an das gewéhnen miissen und die Kollegen
erst kennen lernen. Und dann, was am Anfang noch so viel war, es war so viel auf einmal. Dann kommt
die Direktorin mit C-Topf und Zeug und Administration, das war einfach am Anfang irre viel, das
zu bewiltigen. Ja, so viele Eindriicke auf cinmal und man hat halt mit so vielen Sachen gleichzeitig zu
kimpfen gehabt oder halt, man hat das alles halt irgendwie schaffen miissen’ (BA_17: 25)

Der Unterschied zwischen dem Schock bei unmirtelbarem Berufseinstieq (BA_A_1_1) und der
Arbeitsiiberlastung (BA_A_1_2) besteht nach der Analyse der Interviews im Grad der Uberfor-
derung. So wird beim schockartigen Berufseinstieg die Uberforderung bis hin zum méglichen
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Scheitern® thematisiert, wihrend die Berufsanfingerlnnen die Arbeitsiiberlastung zwar benen-
nen, jedoch die Machbarkeit dieser Herausforderung meist zugleich artikulieren. ,Du hast am An-
fang sowieso viel zu tun, du brauchst ja dreimal so lang zum Hefte Korrigieren® (BA_16: 87), sagt
ein/e BerufsanfingerIn zum Arbeitsaufwand beim Berufseinstieg. Eine typische Beschreibung der
Herausforderung zum Berufseinstieg inklusive Bewiltigungsstrategie lautet folgendermafSen:

»Da ist man natiirlich schon gleich einmal herangekommen, was man alles zu tun hat und es war ein Rie-
senberg. Aber den hat man abgearbeitet und es hat ganz gut geklappt. Zum Gliick ist es in der Ficherver-
teilung auch letztes Jahr so ganz gut gegangen, dass ich eben die Unterstiitzung da gehabt habe und das
dann ganz gut geschafft habe. Ich habe letztes Jahr noch nicht Mathematik unterrichtet als Schwerpunke,
sondern nur im Fachbereich Mathematik, so habe ich da ein bisschen weniger gehabt:* (L_18: 30)

In der Subsubkategorie ,,Keine Routine“ (BA_A_1_3) (In-vivo) schildert ein/e Berufsanfinge-
tln die Situation beim Berufseinstieg authentisch so:

»[...] und dann kommen halt cinfach die ganzen Sachen dazu am Anfang, mit denen du nicht rechnest.
Wo du noch keine Routine hast und nichts (3s) und nicht weiflt, wie du in bestimmten Situationen
reagieren sollst’ (BA_16: 31)

In diesem Fall wird ,,Keine Routine“ als In-vivo-Code iibernommen, dessen Stirke in der schon
erwihnten Authentizitit und in der induktiven, sich aus dem Datenmaterial heraus generie-
renden Kategorienbildung liegt, was der Intention der Grounded Theory (Strauss und Corbin
1996) besonders nahe kommt.

Ein/e weitere/r Befragte/r hat die Desiderate in der Routine noch gut in Erinnerung: ,,Ich bin
hineingeschmissen worden und habe oft nicht gewusst, wie und was ich tun soll vor der Klasse.
Und da habe ich mir schon viel vermasselt* (BA_13: 76) Die Konsequenzen nach einem ,ver-
masselten” Schulstart aufgrund der nicht vorhandenen Routine sind manchmal weitreichend.
»Aber zumindest habe ich daraus gelernt und bin dann gleich von der Schule weggekommen®
(BA_19: 42), erzihlt ein/e Befragte/r die personliche Losung dieses Problems.

Die Subkategorie ,,Sprung ins kalte Wasser” (BA_A_2) (In-vivo) wird 21 Mal explizit genannt
(bei n = 25). Da zumindest die Metapher des ,.kalten Wassers“ herangezogen wird, wird auch
dieser Code als In-vivo-Code tibernommen. Eine Schilderung dazu lautet folgendermaflen:

»Ich war gleich Klassenvorstand, ich hab Klassenbuch fithren miissen, hab Schiilerstammblitter schrei-
ben miissen, ich hab wahnsinnig viel zu tun gehabt. Im Nachhinein war das nicht schlecht, weil es zum
Lernen am besten war. Ich bin ins kalte Wasser geschmissen worden und hab dadurch viel gelernt. Ich
hab zwar viel fragen miissen und so: (BA_11: 28)

Ein/e andere/r BerufsanfingerIn spricht wértlich vom ,,Sprung ins kalte Wasser” (BA_14: 28)
und ,,[ist] schon viel beim Nachdenken, beim Reflektieren” (ebd.). Die Thematik des Reflektie-
rens wird weiter unten in der Subkategorie (BA_A_4) Lernen aus eigenen Erfabrungen behan-
delt. Diese herausfordernde Ersterfahrung beim Berufseinstieg wird zwar mit der Konnotation
einer Belastung erzihlt, jedoch iiberwiegt am Ende das Positive, der Lerneffeke: ,,Ja, da weif§ ich
sehr viel, weil ich da ins kalte Wasser geworfen wurde® (BA_18:27), wird etwa mitgeteilt. ,Man
steht da komplett alleine da, ich habe eine Klassenfiihrung iibernommen, das war schon ein Bro-
cken muss ich sagen” (BA_07: 35), sinniert ein/e Berufsanfingerln, um sogleich etwas Positives

59 Scheitern als migliches Szenario wird in der Kategoric (BA_A_3_3) Worst Case: Scheitern beschrieben.



nachzulegen: ,,So viel Neues, also das Kollegium ist hundertprozentig hinter mir gestanden,

aber auch die Eltern (ebd.: 36)

Die Subkategorie Eigene Rolle (BA_A_3) kann in die Subsubkategorien Rollenfindung im Sys-
tem (BA_A_3_1), Akzeptanz der BA von den Schiilerlnnen (BA_A_3_2) und Worst Case: Schei-
tern (BA_3_3)unterteilt werden.

Den ersten Kontakt mit den Lehrerkolleglnnen auf dem Weg zur Rollenfindung im System
(BA_A_3_1)schildert ein/e Berufsanfingerln folgendermafien:

»>Man hat’s als Junglehrer hin und wieder schwer (lacht). Wenn man als Junglehrer in das Lehrerteam
hinein kommt, man ist halt doch der Neue, die anderen kennen sich schon und sind untereinander
vertraut. Du kommst dann als Neuer dazu und sollst dich dann versuchen zu integrieren (BA_11: 23)

Als Prizisierung folgt: ,[...] in etwas Bestehendes hineinkommen ist halt immer schwer!* (ebd.:
24) Auf die konkretisierende Nachfrage kommt schliefSlich zur Antwort: ,Weil es vielleicht so
ein eingeschworenes Team war’ (ebd.: 25) Einer/einem weiteren Berufsanfingerln ,,[ hat] also das
ganze System [...] da einen kompletten Stress gemacht. Das ganze System einfach, ja¥ (BA_15: 38)
Einschneidende Erlebnisse schildern die Berufsanfingerlnnen in Bezug auf die Eigene Rolle
(BA_A_3), wenn die Subsubkategorie Akzeptanz der BA von den Schiilerlnnen (BA_A_3_2) the-
matisiert wird. Die Akzeptanz respektive die Nicht-Akzeptanz der BerufsanfingerInnen durch
die SchiilerInnen hingen laut den Aussagen der befragten BerufsanfingerInnen stark mit einem
vorhergehenden LehrerInnenwechsel zusammen. So wird etwa in einem Interview erzihlt:

»Ja, das war ja ein Drama, wie die alte Lehrerin gegangen ist und ich angefangen habe. Die (SchiilerIn-
nen, Anm.) haben ja geweint wegen der alten Lehrerin, das hat ja gedauert, bis sie mich akzeptiert haben
als neue Lehreri“ (BA_04: 26)

Ein/e weitere/r BerufsanfingerIn fiihrt aus: ,,[...] und dann merkst du zuerst einmal, die sind
einen anderen Lehrer gewohnt und du machst es halt doch anders und da gibt es zuerst einmal
Gegenwehr! (BA_16: 30) Die Herausforderung, bei der Ubernahme einer Klasse als Lehrern
akzeptiert zu werden, wird neben dem Wechsel der Bezugsperson auch mit der Pubertit der
SchiilerInnen in Zusammenhang gebracht.

»Fiir mich war am Anfang das Problem, dass ich zwei dritte Klassen [Sek. I, Anm.] iibernommen habe,
die sind natiirlich gerade mitten in der Pubertit. Da ist es dann verhaltenstechnisch schwierig fiir mich,
mich da zu behaupten. [...] Also da tue ich mich recht schwer. Das Hauptproblem ist da, dass sie [die
SchiilerInnen, Anm.] mich als Nachfolger akzeptieren: (BA_10: 21)

Weniger dramatisch, aber doch fiir die Relevanz der Bezugsperson bezeichnend, wird in einem
letzten Zitat zu dieser Subsubkategorie festgehalten: ,Fiir die Schiiler war es komisch, weil sie
cine andere Lehrerin gehabt haben und auf einmal stehe ich da¥ (BA_17: 25)

In der Subsubkategoriec Worst Case: Scheitern (BA_A_3_3) wird von den Interviewteilneh-
merlnnen die Thematik des Scheiterns im LehrerInnenberuf sowohl aus der Perspektive der
Selbstwahrnehmung,als auch als Fremdwahrnehmung von Berufsanfinger-Kolleglnnen ange-
sprochen. ,,Also ich hab’s jetzt schon bei einem Lehrer mitbekommen, der bei uns [3 s Denk-
pause]. Ja es klingt schlimm, aber der ist einfach gescheitert® (BA_01: 78), erzihlt ein/e Berufs-
anfingerIn und prizisiert:
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»Der hat auch mit mir die Ausbildung gemacht und er hat mit uns auch immer schon seine eigene Art
gehabt, also bei Referaten und so, dass ich mir gedacht habe ,wenn der mit Schiilern so tut, dann glaube
ich, dass sie [die SchiilerInnen, Anm.] sich das ab einem gewissen Alter nicht mehr gefallen lassen® (ebd.)

Die Gedanken ans Aufhoren, an einen Berufswechsel bzw. die Zweifel, ob die Berufswahlent-
scheidung die richtige ist, werden im Laufe der Interviewgespriche regelmifig thematisiert. So
hat sich ein/e InterviewpartnerIn ,dann schon gedacht ,also wenn das immer so ist, dann weif8
ich nicht, ob mir das gefillt auf Dauer?“ (BA_05: 36). Noch klarer formuliert ein/e weite-
re Gesprichspartnerln: ,Letztes Jahr habe ich mir schon tiberlegt, ob ich nicht aufhéren soll*
(BA_13:21) Und liefert einige Absitze spiter eine mégliche Erklirung.

»Sicher bin ich auch falsch hinein gegangen, einfach zu locker und nicht so streng wie ich hitte sein
sollen. [...] ich habe zwischendrin Phasen gehabt, wo ich gesagt habe ,ich wechsle den Beruf, das schaff
ich nicht mehr (ebd.: 30-31)

Ein/e nichste/r BerufsanfingerIn formuliert die Uberforderung sehr anschaulich und liefert
auch gleich den Hilferuf nach:

»Die totale Uberforderung. Das war ja auch der Punke, wo ich gesagt habe, jetzt kann ich nicht mehr. Ich
war mit dem tiberfordert, was ich zu tun hatte. Ich war mit dem tiberfordert, was ich nicht zu tun gehabt
hitte, mir aber auferlegt worden ist. (2s) Ja. (3s) Aber ich war sicher iiberfordert, total. Und ich hab’ das auch
gesagt. Ich hab’ zum Direktor gesagt ,ich bin iiberfordert, ich brauche Hilfe irgendwo® (BA_15: 40-41)

Die erfahrenen Lehrpersonen werden in dieser Subsubkategorie als Stiitzen und Helfer® er-
wihnt: ,,Die Kollegen waren mir letztes Jahr eine grof8e Stiitze. Wenn ich die nicht gehabt hitte,
dann hitte ich es vielleicht hingeschmissen® (BA_17: 22), erinnert sich ein/e Interviewpartne-
tIn und spricht ebenso die Thematik des Scheiterns an.

In der Subkategorie Lernen aus eigenen Erfabrungen (BA_A_4) werden von den BerufsanfingerIn-
nen erste reflexive Riickschliisse formuliert. Die eigenen Erfahrungswerte werden analysiert und die
Ergebnisse fiir das zukiinftige LehrerInnenhandeln herangezogen. Folglich kann die Subkategorie
Lernen aus eigenen Erfabrungen (BA_A_4) in die Subsubkategorien Selbstreflexion (BA_A_4_1)
und Erste Routine (BA_A_4_2) unterteilt werden. So erzihlt ein/e Berufsanfingerln:

»[...] Erfahrungen habe ich viele gesammelt, da habe ich mir im ersten Jahr eigentlich ein dickes Fell zu-
gelegt. Und das wahrscheinlich auch sein miissen. Also ich schaue da nicht negativ zuriick® (BA_12:31)

Einblick in die eigene Reflexion zum Berufseinstieg gibt folgende Passage:

»Es sind ja schon finf Monate. Ich bin beim chrlcgen ,was habe ich falsch gemacht, was muss ich
nichstes Jahr anders machen’ und so weiter und so fort: (BA_14: 28)

Ein/e weitere/r BerufsanfingerIn formuliert: ,Ich hab® immer versucht, und ich mach’ das nach
wie vor, mich zu reflektieren. Mich, meine Schiiler, die Art und Weise, wie ich mit den Schiilern
umgehe! (BA_20: 30)

In Erste Routine (BA_A_4_2) duflert sich u.a. ein/e BerufsanfingerIn im dritten Unterrichts-
jahr: ,Man merkt schon, man ist routinierter, man kann mehr ausprobieren und man hat einen
Vergleich zu den Jahren vorher! (BA_16: 24) ,,Ja, mir geht’s jetzt ganz gut, muss ich sagen. Mir
kommt vor, langsam kommt die Routine” (BA_08: 21), erzihlt ein/e BerufsanfingerIn explizit

60 Dieses Phinomen wird weiter unten w.a. in der Kategorie (BA_B) Mentoring aus der Sicht der Berufsanfingerlnnen
eingehend diskutiert.



zur Routine. Den Routineprozess beschreibt diese/r BerufsanfingerIn folgendermaflen: ,Ich
sag‘ einmal so, es war immer eine Steigerung. Vom ersten Dienstjahr zum zweiten und dann vom
zweiten zum dritten jetzt! (ebd.: 21)

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass sich die Ersterfahrungen der Berufsanfinge-
rInnen ambivalent konstituieren. Beim unmittelbaren Berufseinstieg wird Schock, Arbeitsiiber-
lastung, keine Routine bis hin zum Scheitern als Worst Case thematisiert. Den Sprung ins kalte
Wasser formulieren beinahe alle Befragten, weshalb diese Metapher als In-vivo-Code iibernom-
men wurde. Erfolge und Fortschritte in der Professionalisierung nechmen die BerufsanfingerIn-
nen im Rahmen der Selbstwahrnehmung beim Lernen aus eigenen Erfahrungen, konkret durch
die Selbstreflexion, wahr.

3.1.5.2 Hauptkategorie Mentoring aus der Sicht der BerufsanfingerInnen (BA_B)

In Abbildung 54 wird die Hauptkategorie Mentoring aus der Sicht der BerufsanfingerInnen
(BA_B) dargestellt und subsummiert die Subkategorien Hilfe von SL (BA_B_1) und Hilfe von
KollegInnen (BA_B_2). Die Subkategorie Hilfe von SL (BA_B_1)kann in die Subsubkategorien
»Rund-um* Hilfe von SL (BA_B_1_1), Fragen zulassen (BA_B_1_2) und Administrative Hilfe
von SL (BA_B_1_3) differenziert werden. Die Subkategorie Hilfe von Kolleglnnen (BA_B_2)
gliedert sich in die Subsubkategorien ,, Rund-um-Hilfe“ von Kolleglnnen (BA_B_2_1), Tipps &
Gespriiche (BA_B_2_2), Arbeitsmaterialien (BA_B_2_3), Administrative Hilfe von Kolleglnnen
(BA_B_2_4)und Konkrete Themen (BA_B_2_S) (Abb. 54).

Fir die Berufsanfingerlnnen stellt es einen hohen Wert dar, wenn Hilfestellung gegeben
wird, ohne dass explizit danach gefragt werden muss. Dies gilt fiir die Hilfestellung seitens der
SchulleiterInnen gleichermafien wie fir die der LehrerkollegInnen. Deshalb werden die Sub-
subkategorien ,, Rund-um-Hilfe“ von SL (BA_B_1_1) und ,,Rund-um-Hilfe“ von Kolleglnnen
(BA_B_2_1) in den beiden Subkategorien Hilfe von Schulleiterlnnen (BA_B_1) und Hilfe von
Kolleglnnen (BA_B_2) abgebildet. Der Unterschied zwischen diesen beiden Subsubkategorien
bestehe darin, dass in ,, Rund-um-Hilfe“von SL (BA_B_1_1) SchulleiterInnen und Kolleglnnen
gemeinsam genannt werden, in der Kategorie ,, Rund um-Hilfe“ von Kolleglnnen (BA_B_2_1)
wird jedoch explizit die Hilfestellung seitens der KollegInnen thematisiert.

,Rund-um“ Hilfe von SL \;
(BA_B_1_1)

Fragen zulassen

,,,,,,,, (BAB12) _ __
" Administrative Hilfe von SL |
HifevonSL /7 | (BAB13) . '
(BA_B_1)

. . ,Rund-um* Hilf
Mentoring aus der Sicht der unc-um Hiftevon

Kolleginnen
S S A BAB21)
BaABE N —————— /T o
(BA_B_2_2)

Hilfe von Kolleginnen
(BA_B_2)

Arbeitsmaterialien
(BA_B_2_3)

~ Administrative Hilfe
von Kolleginnen
(BA_B_2_4)

Konkrete Themen

(BA_B_2_5)

Abb. 54: Mentoring aus der Sicht der BA; Haupt-, Sub- und Subsubkategorien
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Insofern kann konstatiert werden, dass im Bereich des Mentorings aus der Sicht der Berufs-
anfingerlnnen die SchulleiterInnen-Hilfe cine Teilmenge der Kolleglnnen-Hilfe darstellt.
Deshalb werden an dieser Stelle die Subsubkategorien , Rund-um-Hilfe“ von SL (BA_B_1_1)
und ,, Rund-um-Hilfe“ von Kolleglnnen (BA_B_2 1) direkt aufeinanderfolgend beschrieben.
Anschlieend wird wieder dem Prinzip der fortlaufenden Beschreibung jeder Subsubkategorie
innerhalb einer Subkategorie nach Abbildung 54 Folge geleistet.

Eine stellvertretende Aussage fiir die Subsubkategorie , Rund-um-Hilfe“ von SL (BA_B_1_1)
beschreibt den ,,Rund-um®-Charakter und lautet folgendermaflen: ,Wenn ich etwas brauche,
kann ich fragen. Beim Direktor oder bei den Kollegen: (BA_14: 27) Die Aussagen ,Sicher
hat man Hilfe durch den Direktor und die ilteren Kollegen* (BA_03: 57) und ,,Mit den Kol-
leginnen und der Direktorin ist es ein perfektes System. [...] Kollegenmifig und auch von der
Direktorin hat man volle Unterstiitzung“ (BA_18: 23) stellen ebenfalls die allgemeine Hilfe
seitens der Schulleiterin bzw. des Schulleiters und der KollegInnen als gleichwertige Mentoring-
PartnerInnen in den Vordergrund.

In , Rund-um-Hilfe“ von Kolleglnnen (BA_B_2_1I) wird nun explizit von KollegInnen als Men-
torInnen gesprochen: ,Ja, von den Kollegen her passt es ganz gut. Da bekomme ich Unter-
stiitzung von allen Seiten, gerade weil ich die Dienstjiingste bin“ (BA_07: 23) und ,,[...] von
den Kollegen her, muss ich sagen, die waren total hilfsbereit* (BA_08: 30) lauten Aussagen
von zwei BerufsanfingerInnen. Die ,Rund-um-Hilfe® bringt ein/e weitere/r BerufsanfingerIn
folgendermafien zum Ausdruck: ,,Sie [die KollegInnen, Anm.] sind mir von Anfang an tiberall
entgegen gekommen, ich habe alles fragen konnen! (BA_20: 25) Als ebenso hilfsbereit schildert
ein/e Berufsanfingerln ihre Kolleglnnen, diesmal ist die ,Rund-um-Hilfe“ auf die Unabhin-
gigkeit der Unterrichtsficher bezogen. ,,Sie [die KollegInnen, Anm.] sind total freundlich und
hilfsbereit, ich kann zu jedem hingehen. Ich habe bei allen Fichern, auch priifungsfremden Fa-
chern, Unterstiitzung' (BA_19: 25)

In der Subsubkategorie Fragen zulassen (BA_B_1_2) in Hilfe von SL (BA_B_1) wird themati-
siert, dass sich die BerufsanfingerInnen im Gegensatz zur ,, Rund-um-Hilfe“von SL (BA_B_1_1)
zum Teil auch nicht oder missverstanden fiihlen, wenn sie mit Fragen an die Schulleiterlnnen
herantreten. ,,[...] man [hat] der Direktorin oft so bldde Fragen gestellt, weil man sich ja selber
nicht auskennt. Und sie antwortet dann quasi so ,was fragst du denn so bléd?*“ (BA_11: 25),
wird zum Beispiel erzihlt. Ein/e weitere/r BerufsanfingerIn erinnert sich an eine Kontaktauf-
nahme mit dem/der SchulleiterIn mit einem scheinbar leicht l6sbaren Anliegen und die darauf
folgende Antwort: ,[...] und du bekommst dann halt vom Direktor gesagt ,du hast ja die Matu-
ra’. (lacht)“ (BA_15:37)

In der Subsubkategorie Administrative Hilfe von SL (BA_B_1_3) werden die SchulleiterInnen
von den BerufsanfingerInnen als wesentliche Stiitze in administrativen Belangen dargestellt.
Hier wird als Begriindung vorrangig das Desiderat der administrativen Ausbildung® im Curri-
culum angesprochen. , /... ] weil wir jetzt von dem ganzen Organisatorischen, also von der Schule
her, nicht so viel gemacht haben. Allein diese C-Topf-Stunden®. Ith habe schon gewusst, dass es den
C-Topf gibt, aber was das genau ist? (3s) Da habe ich dann Gott sei Dank die Hilfe des Direktors
der Stammschule bekommen, der hat das gemanagt.“ (BA_12: 34)

61 Vgl. hierzu die Analyse der Subsubkategoric (BA_C_4_1) Administratives Wissen (Kap. II1.3.1.5.3).
62 Im Dienst- und Besoldungsrecht ,, Alt” fiir Landesvertragslehrpersonen sind im Bereich C (C-Topf) sonstige lehr-
amtliche Pflichten — neben der Unterrichtsvor- und -nachbereitung — zu erfiillen (Abteilung Bildung des Landes

Tirol 2015).



In der Subsubkategorie Tipps & Gespriiche (BA_B_2_2) innerhalb von Hilfe der Kolleglnnen
(BA_B_2) wird angesprochen, dass KollegInnen, auch ohne explizit danach gefragt zu werden,
Hilfestellung anbieten und so gewissermaflen prophylakeisch Fehlern vorbeugen. Ein/e Berufs-
anfingerln erzihle:

»Ja schon einmal von vorne herein, man hat mir gleich erklirt, wie es abliuft. Grad vorweggenommen,
was ich falsch machen kénnte, wegen Aufsicht und sonstiges: (BA_07: 38)

Die Gesprichs- und Hilfsbereitschaft bringt ein/e Interviewpartnerln folgendermaflen zum
Ausdruck: ,,Ich kann ihn [[den Kollegen, Anm.]) am Tag fiinfmal anrufen und es ist kein Prob-
lem? (BA_12: 26) Im folgenden Zitat wird geschildert, dass Mentoring manchmal auch Verste-
hen und Beruhigen bedeutet:

»-Und wenn ich einmal ganz verzweifelt war, dann haben die Kollegen schon gesagt, nein, passt schon
und das geht jedem so, denk dir nichts dabei. Sie haben mir gute Tipps gegeben und haben mir wahn-
sinnig geholfen! (BA_17:28)

Ein/e weitere/r BerufsanfingerIn hat mit den Kolleglnnen ,ganz viel geredet® (BA_15: 45)
und verdeutlicht, dass allein zuhoren und Verstindnis zeigen schon eine Hilfe darstelle: ,,[...]
die haben mir geholfen, indem sie gesagt haben ,he, wir waren alle im ersten Jahr tiberfordert,
das ist normal® (ebd.)

In Arbeitsmaterialien (BA_B_2_3) betonen die BerufsanfingerInnen konkrete Hilfestellungen
der KollegInnen in Form von Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien und anderen Aufzeich-
nungen zum Unterricht. Ein/e BerufsanfingerIn erzihlt:

»Also die Kollegen in der Schule sind sicher so, dass sie mich total unterstiitzen. Das ist zum Beispiel so,
dass sie mir einfach Arbeitsblitter herlegen, ohne dass ich etwas sage und so* (BA_04: 23)

Ein/e weitere/r InterviewpartnerIn erinnert sich ebenfalls an diese Art von Hilfe: ,[...] und sie
[die KollegInnen, Anm.] haben mir auch geholfen mit Arbeitsblittern, so auf dieser Schiene:*
(BA_15:45) Auch im Bereich des Briefings in Bezug auf SchiilerInnenverhalten wissen Berufs-
anfingerInnen die Kolleglnnen zu schitzen:

»Die Lehrerin, die vorher da war, ist auch noch gekommen und hat mir ihre Aufzeichnungen gegeben
und gesagt ,bei dem und dem (Schiiler, Anm.) musst du schauen, die und die und die (Schiilerin, Anm.)
ist so und so (BA_05: 34)

In der Subsubkategorie Administrative Hilfe der Kolleglnnen (BA_B_2_4) wird eindeutig kom-
muniziert, dass BerufsanfingerInnen auf die Hilfe der KollegInnen angewiesen sind. ,, Die ganzen
Sachen [Administration, Anm.] habe ich erst durch die Kollegen bekommen [...]“ (BA_16:43),
lautet exemplarisch eine Aussage dazu. ,[...] also schoner kann man es nicht haben®, schwirmt
ein/e weitere/r Berufsanfingerln, ,,dass man die Unterstiitzung jederzeit bekommt [...] und mir
macht es Spaf$, mit diesem Team zu arbeiten! (BA_18: 24)

In der Subsubkategorie Konkrete Themen (BA_B_2_S) werden auf Nachfrage beim Interview in-
haltlich drei Bereiche angesprochen. Insofern handelt es sich um eine deduktive Subsubkategorie.
Die BerufsanfingerInnen benotigen Mentoring im Bereich ihres Unterrichtsfachs bzw. ihrer Un-
terrichtsficher, im ,,zwischenmenschlichen Umgang” mit den Schiilerlnnen (BA_01: 49) und
auf der biirokratischen Ebene. In Bezug auf die Unterrichesfacher ,.ist es fein, dass mehrere [Kol-
leglnnen, Anm.] dein Fach haben. Da kannst du dich ein bisschen austauschen* (BA_08: 24),
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erzihlt ein/e BerufsanfiangerIn. Wihrend einer/cinem anderen ,,hin und wieder ein Kollege [hilft]
(BA_12: 26). Sehr plakativ beschreibt ein/e InterviewpartnerIn den Berufseinstieg bzgl. biirokrati-
scher Aufgaben: ,Du kommst hinein [in die Schule, Anm.] und hast vom Tuten und Blasen keine
Ahnung’ (BA_10: 83)

Als Restimee wird festgehalten, dass BerufsanfingerInnen Hilfe von SchulleiterInnen und Kol-
leglnnen bendtigen, angeboten bekommen und diese auch in Anspruch nehmen. Die ,,Rund-
um-Hilfe“ unterscheidet sich insofern, als Berufsanfingerlnnen die SchulleiterInnen aktiv
darum bitten, die KollegInnen bieten diese an. Wahrend im Bereich der Administrationstitig-
keiten SchulleiterInnen und KollegInnen gleichermafien hilfsbereit sind, reagieren Schulleite-
rInnen auf Fragen von BerufsanfingerInnen im Unterschied zu KollegInnen manchmal weniger
verstindnisvoll. Hilfe im Sinne des Mentorings bekommen BerufsanfingerInnen vorrangig von
KollegInnen, was dem angestrebten Mentoring-Prozess im Rahmen der Induktionsphase nahe
kommt (Raufelder und Ittel 2012; Schmid und Haasen 2011). Auch bei konkreten Themen,
wie z.B. im Umgang mit verschiedenem Schiilerverhalten, benétigen und erhalten Berufsanfin-
gerInnen Hilfe im Sinne eines informellen Mentorings von erfahrenen KollegInnen.

3.1.5.3 Hauptkategorie Institutionelle Aushildung aus der Sicht der BerufsanfingerInnen (BA_C)
Die Hauptkategorie (Abb. 55) Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der Berufsanfingerln-
nen (BA_C) wird in die Subkategorien Organisation der Ausbildung (BA_C_1), Selektion
(BA_C_2), Curriculum (BA_C_3) und Desiderate ¢& Anwendbares Wissen (BA_C_4) unter-
teilt. Die Subkategorie Organisation der Ausbildung (BA_C_1) kann in die Subsubkategorien
Biirokratie (BA_C_1_1) und Kommunikation (BA_C_1_2) differenziert werden, die Subka-
tegorie Selektion (BA_C_2) in die Subsubkategorien Berufseignungsfesstellung (BA_C_2_1)
und Notenwahrheit (BA_C_2_2). Subkategorie Curriculum (BA_C_3) wird in Dozentlnnen
(BA_C_3_1), Fachausbildung (BA_C_3_2), Fachdidaktit (BA_C_3_3), Bildungswissenschaf-
ten (BA_C_3_4) und Praktika (BA_C_3_5) gegliedert.

Organisation der Ausbildung

(BA_C_1) .
' Berufseignungsfeststellung !
,,,,,,,, BAC2Y
""" Notenwahrheit
(BA_C_2_2)
Selektion
(BA_C_2)
Institutionelle Ausbildung
aus der Sicht der BA
(BA_C) Fachdidakti '
. (BA_C_3_3) b mmmmmmeemen,
Curriculum S i Praxislehrperson !
(BA_C_3) . Bildungswissenschaften | /) (BA_C_3.5.1) |
A L S BAC3 A
””””” Praktka
,,,,,,,, (BAC3S) .
Desiderate & Anwendbares e N
. '+ Administratives Wissen ! -
Wissen d (BAC.4_1) ; Meisterlehre |
(BA_C_4) i, 1 (BAC354)
i Theorie- vs. Praxiswissen |

(BA_C_4_2)

Abb. 55: Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der BA; Haupt-, Sub-, Subsub- und Subsubsubkategorien



Die Subsubkategorie Praktika (BA_C_3_5) kénnen zusitzlich analysiert werden, und zwar in
den Subsubsubkategorien Praxislehrperson (BA_C_3_5_1), Nutzen (BA_C_3_5_2), Praxis &
Realitit (BA_C_3_5_3) und Meisterlehre (BA_C_3_5_4). Schlieflich wird die Subkategorie
Desiderate & Anwendbares Wissen (BA_C_4) in die Subsubkategorien Administratives Wissen
(BA_C_4_1)und Theorie- vs. Praxiswissen (BA_C_4_2) aufgeschliisselt

Innerhalb der Subkategorie Organisation der Ausbildung (BA_C_1) werden von den Berufs-
anfingerlnnen zwei Bereiche thematisiert: Biirokratie (BA_C_I1_1) und Kommunikation
(BA_C_1_2). ,Die wahnsinnige Biirokratie, [...] bis man die einmal heraus gehabt hat, war’s
halt anstrengend” (BA_17: 54f), erinnert sich ein/e BerufsanfingerIn. Auch in Bezug auf An-
erkennung von Vorstudien schen sich die BerufsanfingerInnen biirokratischen Hiirden ausge-
setzt. ,Ob das [Vorstudien, Anm.] jetzt an der Pidagogischen Hochschule in Klagenfurt pas-
siert, ob das jetzt an der UNI Wien passiert, [...] dann muss das einheitlich anerkannt sein”
(BA_18: 50), meint ein/e weitere/r BerufsanfingerIn.

Ein Seitenthema innerhalb dieser Subsubkategorie Biirokratie (BA_C_1_1) ist die Planung des
Curriculums. Die ,,zu vielen Stunden [...] war[en] eine der gréf8ten Hiirden [...]“ (BA_14: 81),
erinnert sich ein/e Befragte/r.

In Kommaunikation (BA_C_1_2) erzihlt ein/e BerufsanfingerIn vom Studienbeginn: ,Ja fiir
Einsteiger, wenn sich eh niemand auskennt, [....] ist niemand herum? (BA_10:75) ,, Also das [die
Kommunikation, Anm.] war mithselig“ (BA_16: 67), erinnert sich ein/e weitere/r Befragte/r.
Zum Thema Berufseignungsfeststellung in der Subsubkategorie Berufseignungsfeststellung zu
Ausbildungsbeginn (BA_C_2_1) in der Subkategorie Selektion (BA_C_2) nimmt ein/e Berufs-
anfingerln wie folgt Stellung: ,Ich wiirde am Anfang jedenfalls einen Aufnahmetest machen:
(BA_12: 39) ,[...] weil das war erschreckend, wie viele [KommilitonInnen, Anm.] ich kennen
gelernt habe, denen ich meine Kinder nicht anvertrauen wiirde® (ebd.), wird noch prizisiert.
»Und was mich am meisten gestort hat®, gibt ein/e andere/r Berufsanfingerln zu Protokoll,
»dass nicht wirklich herausgefiltert worden ist, wer ist jetzt geeignet und wer nicht (BA_11:
54) Ein/e weitere/r Interviewte/r bring eine Berufseignungsfeststellung ins Spiel: ,, Dann miisste
es irgendetwas geben, [...] ob jemand fiir den Beruf geeignet ist" (BA_16: 46) Eine des Ofteren
kommunizierte Idee geht in Richtung einer lingeren Studienbeobachtungs- bzw. -einstiegspha-
se. ,[...] eher so, dass es vielleicht iiber eine Woche geht oder ein Probemonat. Wo man wirklich
schaut, ,ist derjenige geeignet, in dieser Sparte zu arbeiten?* (BA_12: 39)

In der Subsubkategorie Notenwabrheit (BA_C_2_2) werden die Schilderungen der befragten
Personen teilweise emotional. ,, Diese Sachen bewegen mich immer noch (BA_03: 87), heifit es
etwa. Ein/e weitere/r BerufsanfingerIn wundert sich: ,Und es kann ja auch nicht sein, dass ich
im Gymnasium [...] mit acht Vierern die achte Klasse abschlieffe und dann [...] einen Noten-
durchschnitt von 1,8 habe’ (BA_14: 74) In dieser Analysekategorie wird generell der Leistungs-
anspruch im Lehramtsstudium thematisiert.

»Das hat mich gestort®, erzihlt ein/e Berufsanfingerln, ,dass da jeder hingehen kann. Egal ob mit Ma-
tura oder mit Studienberechtigungspriifung. Wir haben einen dabei gehabt, der hatte vorher cinen Be-
ruf, den du tiberhaupt nicht mit dem Lehrerberuf in Verbindung bringst. Der ist jetzt fertig und ist jetzt
Lehrer! (BA_12: 40)

In Bezug auf strengere Notengebung im Bereich der Bildungswissenschaften wird ein/e Inter-
viewpartnerIn ganz deutlich:

»Dann das Notensystem in manchen Fichern. Es gibt nur Einser und Zweier. Dreier, wenn du einen
Dreier hast, bist du ch schon die Oberflasche, unter Anfithrungszeichen (BA_16: 45)
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Allerdings wird dieses Thema auch relativiert: ,,[...] es hat schon einige Professoren gegeben, die das
[die Notengebung, Anm.] ernster genommen haben (BA_20: 42), erinnert sich ein/e Befragte/r.
In der Subsubkategorie Dozentinnen (BA_C_3_1) innerhalb der Subkategorie Curriculum
(BA_C_3) spielt die Vorbildwirkung eine zentrale Rolle. Neben kritischen Stimmen wie ,[...] weil
halt er kein Lehrer in dem Sinne ist, sondern halt ein Fachwissenschaftler (BA_16: 65) oder ,,Ja
ich wiirde davon weggehen, dass man die Studenten viel arbeiten ldsst und dass man einfach mehr
bekommt, mehr Information* (BA_08: 41) wird ebenso das Positive erwihnt: ,Ich meine, es hat
auch Professoren gegeben, die haben sich total ins Zeug gelegt [...]: (BA_19: 81)

In Fachausbildung (BA_C_3_2) wird oft das praktikable, anwendbare Wissen erwihnt: ,,[...]
wir [haben] viele Biicher vorgestellt bekommen, viele Lernbiicher, was auch super gewesen ist*
(BA_13: 68), heifSt es beispielsweise. Andererseits ,haben wir [in der Fachwissenschaft] sinnlose
Sachen gemacht, die man in der Schule nie anwenden kann“ (BA_14: 36), erinnert sich ein/e
Befragte/r. An anderer Stelle heifit es:

»Fiir mich persdnlich hat es nichts gebracht, weil es zu hoch war (3 s Denkpause), fiir mein mathematisches
Interesse. Da gibt es nichts, was ich fiir den Unterricht gebrauchen kann. Da miisste sich was dndern’

(BA_16:51)
Im Gegensatz dazu meint wiederum ein/e andere/r Befragte/r:

»Also fachwissenschaftlich war es in meinen Augen okay. Da miissen einfach ein paar Exzesse gemacht
werden, die man nicht umsetzen kann an der Schule. Dafiir ist es eine Fachwissenschaft und nicht ir-
gendwie ein Unterriche (BA_18:55)

Zur Fachkompetenz im eigenen Unterricht erinnert sich ein/e Interviewpartnerln: ,,[...] in den
Fichern, wo ich gepriift war, da habe ich die fachliche Sicherheit mitgebracht! (BA_16: 37)
Ein hiufig angesprochenes Thema, welches von den befragten BerufsanfingerInnen im Zusam-
menhang mit der Fachausbildung genannt wird, ist das grof$e Feld der Leistungsbeurteilung.
Die Zusammenstellung von Tests und Schularbeiten, die Erstellung von Notenschliisseln, die
Notengebung allgemein bis hin zu rechtlichen Vorgaben in Bezug auf die Leistungsbeurteilung
werden hier genannt. Exemplarisch stelle ich eine Aussage einer jungen Lehrerin/eines jungen
Lehrers im dritten Dienstjahr vor:

»Es ist auch Notengebung so cin Thema, das immer im Schwarzen liegt. Ich meine, ich bin jetzt im drit-
ten Dienstjahr und weiff immer noch niche, bin ich zu streng oder bin ich zu locker? Ich weif§ nicht, hat
man das nur am Anfang oder hat man das ¢h immer. Ich hab’s immer noch! (BA_15: 94)

In der Subsubkategorie Fachdidaktik (BA_C_3_3) sehen viele InterviewpartnerInnen die Her-
ausforderung, diese ,ein bisschen realistischer” (BA_04: 68) zu gestalten, und sprechen damit die
Orientierung am schulischen und nicht am universitiren Unterricht an: ,Die Ideen sind ja gut,
aber es geht einfach realistisch gesehen schwer. Aber trotzdem finde ich gut, dass man es macht*
(ebd.: 69), fahrt die/der Befragte fort und relativiert die anfingliche Kritik. ,Von der Didaktik her,
ja das stimmt, da nimmt man [...] sicher einiges unbewusst auf. Wenn man das nicht gehabt hitte,
wiirde einem sicher was fehlen“ (BA_01: 60), erinnert sich ein/e BerufsanfingerIn.

Im Bereich der Bildungswissenschaften (BA_C_3_4) liegen die Erwartungen hoch, ,weil da
steckt ja die Essenz cigentlich drinnen® (BA_20: 44). ,Ich wiirde die ganzen Bildungswissen-
schaften [...] viel mehr auf den Schiiler bezogen aufbauen® (BA_11: 39), meint ein/c Interview-
partnerln und lenkt das Thema in Richtung Anwendbarkeit im Unterricht. ,Vielleicht unter-
schitzt man dieses Wissen auch?*, stellt ein/e BerufsanfingerIn den studentischen Zugang zu



den Bildungswissenschaften in Frage und fihrt fort: ,Vielleicht ist man sich gar nicht bewusst,
dass man es vorher nicht gewusst hat? Kann schon sein (BA_02: 87)

Die Aussagen innerhalb der Subsubkategorie Praktika (BA_C_3_5) sind thematisch so weitrei-
chend, dass eine nochmalige innere Gliederung auf der Ebene der Subsubsubkategorien® not-
wendig ist. Die Subsubkategorie Praktika (BA_C_3_5) ist die einzige Kategorie in der vorlie-
genden Untersuchung, die bis zur Ebene der Subsubsubkategorien differenziert wird. Das kann
als Hinwetis fiir eine hohe thematische Relevanz gesehen werden.

Die Kernaussage in der Subsubsubkategorie Praxislehrperson (BA_C_3_5_1) lautet, dass der
Erfolg der Studierenden in den Praktika auch von den beteiligten Praxislehrpersonen abhingt.
Die Meinungen der BerufsanfingerInnen sind ambivalent. Ein/e InterviewpartnerIn hat ,tolle
Betreuungslehrer® gehabt und [hat] die Qualitit und den Standard der Praxis als recht hoch
empfunden” (BA_20: 49). Ein/e weitere/r Berufsanfingerln erinnert sich, dass ,die [Praxis-
lehrpersonen, Anm.] einfach [sagen], was man besser machen kann, wie man mit den Schiilern
noch anders umgehen kann. Das [...] ist sehr gut, weil ein offenes Gesprich immer fordernd ist:*
(BA_18: 63) ,,Aber es gibt auch Betreuer*, fihrt der/die GesprichspartnerlIn fort, ,die niche fiir
den Betreuerjob geschaffen sind und eigentlich nicht auf Studenten losgelassen werden sollten:
(ebd.: 64) Eine weitere kritische Stimme meint: ,,Also die Auswahl der Betreuungslehrer miisste
wirklich besser sein, dass kompetente Lehrer ausgewihlt werden® (BA_16: 57) Die Herausfor-
derung fiir Studierende in den Pidagogisch-praktischen Studien liege darin, ,,das umzusetzen,
was sie ([die Praxislehrpersonen, Anm.] [wollen]“ (BA_01: 49), denn ,das ist halt auch so sub-
jektiv (B_07: 74), wird als Begriindung angegeben.

In Nutzen (BA_C_3_5_2) wird artikuliert, dass ,die Praxis [...] sicher etwas vom Wichtigsten®
(BA_04: 35) innerhalb der Pidagoglnnenausbildung darstellt. ,,In der Praxis merkt jeder Stu-
dent: ,Ist das mein Beruf oder nicht?*“ (BA_06: 54), geht eine Erklirung in Richtung Berufs-
orientierung resp. -eignung. ,,[...] man sicht es von Anfang an, ob man hineinpasst oder nicht*
(BA_08: 51), ist ein/e weitere/r BerufsanfingerIn der gleichen Meinung. Beziiglich der Kom-
petenzsteigerung und Berufsvorbereitung weiff ein/e Gesprachspartnerln ,,[...] und natiirlich
[hilft] die Praxis, dass man da, das schitze ich also oft schr, dass man irgendetwas schon in Vor-
bereitung hat* (BA_03: 45) Nicht zuletzt deshalb ,,ist man in der Praxis immer top motiviert
gewesen (BA_12: 74), lautet ein positives Abschlussstatement in diesem Bereich.

Die Subsubsubkategorie Praxis ¢ Realitit (BA_C_3_5_3) wird kontrovers diskutiert. Einerseits
sind BerufsanfingerInnen der Meinung, dass in den padagogisch-praktischen Studien ein realer
Blick ins Schulleben gewihrt wird, auf der anderen Seite sind sich Befragte allerdings sicher, dass
den PraktikantInnen die Schulrealitit verwehre bleibt. So erzihlt ein/e Berufsanfingerln:

»Da habe ich viel selbstindig arbeiten kénnen und eine Woche war meine Praxislehrerin krank, da war
ich die meiste Zeit alleine. Das war nicht einfach, aber das war sehr interessant und hilfreich auch. Weil
man sicht, was man so machen kann. Also es wire jedenfalls wichtig, dass die Praxislehrer auch einmal
hinaus aus der Klasse gehen und den Studenten allein lassen: (BA_08: 52)

Und sie/er liefert auch gleich ein mégliches Konzept fiir ein realititsnahes Praktikum. Studie-
rende sollten auch ohne Praxislehrperson unterrichten.

63 Vgl. zur Ubersiche Kap. I11.3.1.5.3 bzw. die Vielwegbaumgrafik (BA_C) Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der
BerufsanfiingerInnen (Abb. 55).

64 Studierende und Lehrpersonen sprechen auch von Betreuungslehrpersonen oder Besuchsschullehrpersonen. Im
Curriculum (Leopold-Franzens-Universitit Innsbruck 2016) im Rahmen der pidagogisch-praktischen Studi-
en und in der Kommunikation zwischen den Ausbildungsinstitutionen und den Praxisschulen (z.B. im Prakti-
kumspass) wurde der Terminus Praxislehrperson (PLP) cingefiihrt.
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»Ich habe [...] den kompletten Stundenplan von meiner Lehrerin tibernommen. [...] Jetzt habe ich da 21
Stunden gehabt, zwei Wochen lang. Das war ,zach® ®, aber ich hab’ gewusst, wie es abliuft! (BA_10: 54-55)

So erzihlt ein/e Berufsanfingerln vom Praktikum und streicht damit den realistischen Praxis-
bezug hervor. ,,Also das ist so das Negativste, das ich da mitbekommen habe. Dass die Reali-
tit einfach fehlt, dass nie gesagt wird ,horch her, die Realitit sicht anders aus™ (BA_15: 85),
erinnert sich, ganz im Gegensatz zu den obigen Erzihlungen, ein/e InterviewpartnerIn. An
anderer Stelle heifit es: ,,Bei den Praxisstunden macht man halt immer eine Show, ein Thema
einzufithren und da hat man einfach nicht mehr Zeit dafiir’ (BA_04: 70) Auch die Praxislehr-
personen selbst werden angesprochen, denn ,die [Praxislehrpersonen, Anm.] machen fiir die
Praxisstunden weiff Gott was fiir Sachen und der normale Unterricht liuft aber ganz anders ab.
Das weifd ich und das sagen auch viele andere! (BA_10: 52) Abschliefend zu Praxis ¢ Realitit
(BA_C_3_5_3) wird noch eine hilfreiche Mafinahme in Bezug auf die realistische Berufsvorbe-

reitung erwihnt, die Absolvierung des Praktikums in sogenannten ,,schwierigen® Klassen.

»Also das hat mir sicher am meisten gebracht [...]. Ich war in einer ganz schwierigen Klasse [...]. Ich
habe mich jetzt nie vor einer Klasse gefiirchtet und das habe ich sicher von der Praxis her (BA_12: 35)

In der Subsubsubkategorie Meisterlehre (BA_C_3_5_4) thematisieren die BerufsanfingerInnen
das Konzept der Meisterlehre, wonach ,die Lehrerausbildung wie eine Lehre ablaufen wiirde®
(BA_15: 55). Ein/e Befragte/r ,wiirde das Ganze also auf die Praxis aufbauen und nicht auf die
Theorie. Wil [...] das Ganze in der Praxis wesentlich einsichtiger war, als in der Theorie durchzu-
kauen® (BA_11: 38) Darunter werden auch ,,Gespriche mit Lehrern“ (BA_17: 35) verstanden.
»Also richtig offizielle Gespriche mit Lehrern wihrend der Ausbildung®, wird noch weiter prizi-
siert, ,dass man richtige Praxisberichte hort! (ebd.) Eine weitere Idee eines/einer Befragten zum
Ausbildungsmodus ist: ,,Praxis und dann drei Monate Studium oder so (BA_15: 57)

Die Subkategorie Desiderate & Anwendbares Wissen (BA_C_4) in Institutionelle Ausbildung aus
der Sicht der BA (BA_C) bildet sich aufgrund der Interviewfrage ,Was hat dir/Ihnen beim Einstieg
in den Lebrerberuf am meisten bzw. besonders gefeblt, was bittest du/héitten Sie noch gebrancht, was
hitte dir/Ihnen den Berufseinstieg erleichtert?“zum einen als deduktive Kategorie (Desiderate). Zu-
sitzlich wird das anwendbare, praktikable Wissen auch im Sinne der Unterscheidung zwischen
Theorie- und Praxiswissen genannt und insofern als induktiver Teil (Anwendbares Wissen) in
der vorliegenden Subkategorie gemeinsam mit den Desideraten abgebildet. Einen thematischen
Schwerpunke bildet die Subsubkategorie Administratives Wissen (BA_C_4_1). Hier werden laut
den befragten BerufsanfingerInnen grofie Desiderate in der LehrerInnenausbildung wahrgenom-
men. ,Also die biirokratischen Sachen [...], das haben wir nie gelernt und gemacht und so. Und
dann war das halt einfach alles neu und alles auf einmal“ (BA_05: 37), wird beispielsweise erzihlt.
»Klassenbticher oder so®, konkretisiert ein/e Interviewpartnerln, ,sollte man auch einmal sehen
wihrend der Ausbildung. Das habe ich nimlich noch nie geschen vorher, das wire auch ganz in-
teressant gewesen: (BA_08: 57) Ein/e Gesprichspartnerln relativiert und meint: ,,[...] gewisse Sa-
chen kann die Ausbildung auch nicht iibernehmen. Alles geht nicht. Aber es wire schon ganz toll,
wenn man das Organisatorische [...] horen wiirde! (BA_16: 86)

In der Subsubkategorie Theorie- vs. Praxiswissen (BA_C_4_2) duflern die Befragten, ,dass ei-
gentlich viel Theorie war und es oft wenig damit zu tun hatte, was in der Praxis wichtig ist"
(BA_07: 45). Die folgende Aussage steht stellvertretend fiir die durchgingige Meinung:

65 Mundart; zih, schwierig



»Ich glaube die Nahe zur Praxis wére nicht schlecht, wenn sie mehr gemacht wiirde. Das heifit, die Fach-

wissenschaft hat schon ihren Stellenwert aber die praktische Seite muss im zeitlichen Plan noch mehr
beriicksichtigt werden® (BA_18: 72)

Beziiglich des Praxiswissens werden einerseits ,die Arbeitsmaterialien [...] und viele didakti-
sche Materialien“ (BA_09: 39) genannt, die beim Berufseinstieg ,,sehr weitergeholfen® (ebd.)
hitten. Andererseits werden ganz konkrete Mafinahmen zur Einhaltung der Disziplin in der
Klasse genannt. Aufgrund der Emotionalitit und der plakativen Schilderung eines scheinbaren
Desiderats wird das folgende Zitat trotz unpassender Terminologie ausgewihlt:

~Wie gehe ich mit einem Schiiler um, der aufsteht und sagt: ,Leck’ mich am Arsch! Was mache ich dann?
Das lernt man nicht. Es wird eine Streichelpadagogik vermittelt, die eigentlich nicht geht, die einfach nicht
méglich ist. [...] es heifdt zwar immer praxisnahe Ausbildung, sic ist aber total praxisfremd* (BA_14: 40f)

Als Zusammenfassung der grofiten (bezogen auf die Kategorienanzahl) Hauptkategorie Insti-
tutionelle Ausbildung aus der Sicht der BA (BA_C) wird rekapituliert, dass hier die Berufsanfin-
gerInnen viele Wiinsche bzw. negativ konnotierte Wortmeldungen abgeben. So sei die Biirokra-
tie in der Ausbildungsinstitution Pidagogische Hochschule zu kompliziert und unflexibel, die
Kommunikation zu wenig transparent. In Bezug auf Selektion vermissen die meisten Berufs-
anfingerInnen sowohl Einstiegsiiberpriifungen vor als auch Notenwahrheit im Studium. Die
Beurteilung der DozentInnen inklusive ihrer Ficher (Subkategorie Curriculum) fillt ambivalent
aus, den Wert der Bildungswissenschaften erkennen laut den Aussagen der Befragten diese erst
nach dem Studium bzw. im Laufe der ersten Berufsjahre. Einen grofien Teil nimmt die Diskus-
sion zu den Praktika ein. Ein Teil der BerufsanfingerInnen reiissiert aufgrund dieser, der andere
Teil vermisst die Schulrealitit in den Praktika. Zur Subkategorie Desiderate & Anwendbares
Wissen nennen die BerufsanfingerInnen einen Uberhang des Theoriewissens auf Kosten des
praktischen Wissens, Inhalte zur Administration als Lehrperson, z.B. der Umgang mit Klassen-
biichern, vermissen BerufsanfingerInnen im Nachhinein ginzlich.

3.1.5.4 Hauptkategorie Disziplin & Classroom Management (BA_D)

Die Hauptkategorie Disziplin & Classroom Management (BA_D) wird in die Subkategorien Dis-
ziplin als Herausforderung beim Berufseinstieg (BA_D_1), Disziplin und Ausbildung (BA_D_2),
Umgang mit Disziplinproblemen (BA_D_3) und Disziplin ist kein Problem (BA_D_4) unterteilt
(Abb. 56).

Disziplin als Herausforderung beim
Berufseinstieg

(BA_D_1)
Disziplin & Ausbildung
Disziplin & Classroom (BA_D_2)
Management
(BA_D)

Umgang mit Disziplinproblemen
(BA_D_3)

Disziplin ist kein Problem
(BA_D_4)

Abb. 56: Disziplin & Classroom Management; Haupt- und Subkategorien
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In der Subkategorie Disziplin als Herausforderung beim Berufseinstieg (BA_D._1) indert sich der
Erzihlcharakter der BerufsanfingerInnen im Vergleich zu den vorhergehenden Kategorien vom
informativen in Richtung eines emotionalen. Dies ist insofern interessant, als die geschilderten
Berufseinstiegserlebnisse disziplindrer Art teilweise zwei bis zweieinhalb Jahre zuriickliegen.
Trotzdem scheinen die Erinnerungen frisch und auch nachhaltig in Bezug auf jetziges Handeln
zu sein. Die Schilderungen innerhalb dieser Subkategorie konnen in zwei inhaltliche Bereiche
gegliedert werden. Zum einen wird der Umgang mit Disziplin beim Berufseinstieg als Heraus-
forderung wahrgenommen, zum anderen bildet diese Thematik fiir die BerufsanfingerInnen ein
Problem bzw. das Hauptproblem.

»Ich meine, mit den Schiilern hat man immer wieder einmal einen Kampf*“ (BA_13: 21), bringt
ein/e BerufsanfingerIn die Herausforderung mit der Disziplin zum Ausdruck. An einer ande-
ren Stelle wird nun bereits vom ,,Problem” gesprochen:

»Die Probleme sind cigentlich disziplinirer Art, im Vergleich zu letztem Jahr, da hat man viele Sachen
gar nicht sagen miissen. Heuer fillt ihnen [den SchiilerInnen, Anm.] alles ein, sie rauchen im Klo, also

das geht von A bis Z. Dass man sich oft denke ,das kann ja gar nicht wahr sein! (BA_01: 28)

In vielen Gesprichen wird der Umgang mit diszipliniren Auffilligkeiten, mit der Einforderung
disziplindrer Standards bzw. mit Disziplin zum Hauptproblem beim Berufseinstieg erhoben.
»Das Hauptproblem war eindeutig die Disziplin“ (BA_19: 41) oder ,,Die grofSten Probleme
waren also eindeutig die diszipliniren® (BA_13: 41), lauten dazu zwei Aussagen von Berufsan-
fingerInnen.

In Disziplin & Ausbildung (BA_D_2) werden Desiderate in der Ausbildung in Bezug auf den
groflen Themenbereich Disziplin im Unterricht bzw. in der Schule aufgezeigt. ,Da habe ich,
kommt mir vor, wenig Handhabe mitbekommen® (BA_19: 41), erzihlt ein/e BerufsanfingerIn.
Etwas konkreter mit inhaltlichen Hinweisen schildert ein/e weitere/r Interviewpartnerln die
Disziplinthematik in der Ausbildung:

»Auf alle Fille, ,wie gehe ich mit den Kindern um’, also mehr das einbezogen, die Problemkinder, die
laut sind, die storen. ;Was kann ich mit denen machen?*. Also das ist etwas, das haben wir in der Ausbil-
dung iiberhaupt nicht gelernt. Da war gar nichts, also bei mir zumindest nicht, und das hitte ich cinige
Male schon gebraucht! (BA_05: 46)

Der Umgang mit Disziplinproblemen (BA_D._3) reicht von Abwarten und Akklimatisieren iiber
Zurechtweisen bis hin zum Einsatz von Strafen, ,,weil das sind Sachen, die eigentlich schon wir-
ken“ (BA_10: 63). Beziiglich Abwarten und Akklimatisieren meint ein/e BerufsanfingerIn im
ersten Dienstjahr:

»Du musst zuerst einmal mit der ganzen Sache warm werden. Es ist etwas anderes, ob ich [...] die Praxis
mache, wo ich im behiiteten Umfeld bin. Da habe ich immer die Betreuungslehrer, die doch drauf schauen
und die Schiiler halten sich ja doch recht zuriick. Und hier geht man halt hinein (in die Klasse, Anm.) und
muss mit der Situation einmal klar kommen, (2 s) mit den Schiilern. Man muss schauen, wie reagieren die
Schiiler auf einen, wenn man ganz allein in der Klasse steht und so weiter* (BA_20: 28-29)

Ein/e andere/r InterviewpartnerIn hat im zurechtweisenden Gesprich ein adiquates Mittel im
Umgang mit diszipliniren Herausforderungen gefunden:



»Ja, ich tue sie [die SchiilerInnen, Anm.] schon relativ viel zurechtweisen und sag ihnen viel, dass man
Sachen nicht macht. Ich rede viel mit ihnen. Ich hole sie meistens nach der Stunde her und sag ihnen,
dass die Sachen [Fehlverhalten, Anm.] einfach nicht gehen’ (BA_01: 26)

Schlieflich finden sich in der Subsubkategoric Disziplin ist kein Problem (BA_D_4) Stimmen,
die ,[...] disziplinir iiberhaupt keine Probleme [haben]“ (BA_03: 23). Einem/einer anderen Be-
rufsanfingerln ,geht es [mit den Schiilern] hervorragend* (BA_07: 24), wihrend ein/e nichste/r
Kollege/Kollegin etwas relativierend ,eigentlich nie grobere Schwierigkeiten [hatte]® (BA_06:
37). Auffallend sind die verschiedenen Zuginge zu Disziplin bzw. die verschiedenen Kriterien fiir
BerufsanfingerInnen, wonach sich disziplinierte SchiilerInnen ausmachen lassen. Stellvertretend
werden an dieser Stelle ,,brave und vor allem fleiffige [Schiiler]“ (BA_08: 22) genannt.

Die Hauptkategorie Disziplin & Classroom Management kann zusammenfassend als emotio-
nales Thema fiir BerufsanfingerInnen bezeichnet werden. Disziplin bzw. Disziplinierung wird
als Herausforderung und Problem gesehen, insbesondere auch deshalb, da dieses Thema nach
den Aussagen der Interviewten in der Ausbildung nicht adiquat behandelt wird. Der Umgang
mit Disziplinproblemen reicht von Reden bis zum Extrem der Strafe. Ein kleiner Teil der Be-
fragten gibt an, keine diszipliniren Probleme im Unterricht zu haben.

3.1.5.5 Hauptkategorie Kriterien fiir Berufszufriedenbeit der Berufsanfingerlnnen (BA_E)
Die Hauptkategorie Kriterien fiir Berufszufriedenbeit der BerufsanfingerInnen (BA_E) gliedert
sich in die Subkategorien Kooperation mit Schiilerlnnen und Lebrerkolleglnnen (BA_E_1), Fach
& Fachkompetenz (BA_E_2) und Schultyp (BA_E_3) (Abb. 57).

In Kooperation mit SchiilerInnen und Lebrerkolleglnnen (BA_E_1) werden die Themen Grup-
pengrofse bzw. Klassenzusammensetzung und zwischenmenschliche Beziehung angesprochen. Zur
Berufszufriedenheit in Bezug auf die Gruppengrofie erinnert sich ein/e BerufsanfingerIn:

»Ich habe ganz kleine Gruppen gehabt, winzige Gruppen mit zehn, zwdlf Leuten. Das war total fein
zum Anfangen, weil da hast du sie gleich einmal gekannt, erstens. Und zweitens habe ich sie recht gut
im Griff gehabt, dadurch, dass sie so wenige waren! (BA_08: 29)

Kooperation mit Schiilerinnen und
Lehrerkolleginnen
(BA_E_1)

Berufszufriedenheit der BA
(BA_E) (BA_E_2)

L e iy Fach & Fachkompetenz

Schultyp
(BA_E_3)

Abb. 57: Kriterien fiir Berufszufriedenheit der BerufsanfingerInnen; Haupt- und Subkategorien

Zur Forderung der zwischenmenschlichen Bezichungen ist ein/e Interviewpartnerln ,entweder
aufsie [die Schiilerlnnen, Anm.] zugegangen oder [hat] sican [sich] heran gelassen” (BA_01:37).
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Dies ist dann méglich, wenn ,die biirokratischen Abliufe” (ebd.) bereits bekannt sind und da-
durch ,,mehr Zeit [bleibt, sich] mit diesen Dingen zu beschiftigen” (ebd.). Auch das Einholen
von SchiilerInnenfeedback in Form von ,,persénliche[n] Gespriche[n]“ (BA_18: 34) zum ,Kli-
ma“ (ebd.) ergab fiir eine/n Befragte/n ,eine angenehme Resonanz* (ebd.) und ,,das war dann
eigentlich dann [sic!] doch eine schéne Sache* (ebd.).

Auch die zwischenmenschliche Bezichung zu den Lehrerkolleglnnen wird explizit erwihnt.
Ein/e BerufsanfingerIn habe

»es hervorragend erwischt. Wir sind elf oder zwdlf Lehrer und es ist nicht einer dabei, wo ich sagen miisste,
er wiirde mich stdren oder ich hitte irgendein Problem mit ihm. Also wirklich super’ (BA_12:23)

In der Subkategorie Fach & Fachkompetenz (BA_E_2) wird deutlich, dass es zwischen der In-
tensitit des Wohlftihlens der BerufsanfingerInnen beim Berufseinstieg und dem Fach bzw. der
Fachkompetenz einen kausalen Zusammenhang gibt.

Fiir eine/n Berufsanfingerln ist ,der andere Fachunterricht mit Fachrechnen® schon inter-
essant zu unterrichten. [...] Dadurch, dass ich Mathematiklehrer bin®, lautet die Begriindung
(BA_02: 36). Im Pflichtschulbereich ist es gang und gibe, dass Lehrerlnnen nicht nur ihre ge-
priiften Ficher unterrichten. Insofern ist ein/e Berufsanfingerln ,schr zufrieden (BA_09: 27)
und berichtet weiter: ,[...] ich habe genau meine Ficher, das passt perfeke eigentlich™ (ebd.: 28)
Ein/e weitere/r InterviewpartnerIn nimmt ebenso Bezug auf den Ficherkanon und erzihlt: ,,Ja
fachlich ist es bei mir so, dass ich extrem viele Ficher habe! (BA_15: 32) Das sei ,teilweise nicht
einfach, denn ,,ich will halt mehr konnen oder mehr wissen wie das, was ich unterrichte“ (ebd.).
In Bezug auf die Fachkompetenz meint ein/e Berufsanfingerln, sie finde es schade, ,,dass man
alle Ficher unterrichten muss und nur in zwei Fichern ausgebildet wird“ (BA_02: 60). So sei
ein/e weitere/r Berufsanfingerln zur fachlichen Vorbereitung ,den ganzen Sommer gesessen®
(BA_03: 51). Und ,[...] es ist eine grofle Herausforderung, weil es nicht meine Ficher sind*
(BA_07: 26), erzihlt ein/e InterviewpartnerIn: ,Einfach die Fiille der Ficher. Es macht mir
zwar keine Probleme, aber es ist eine Herausforderung, es gibt viel zu tun’ (ebd.)

In der Subkategorie Schultyp (BA_E_3) wird von den BerufsanfingerInnen explizit und ohne
im Leitfadeninterview darauf hinzufiihren, der Schultyp thematisiert. Konkret sind es in der
vorliegenden Untersuchung ausschlieflich BerufsanfingerInnen mit Erfahrungen an einer Po-
lytechnischen Schule, die diesen Schultyp in Beziehung zu ihrer Berufszufriedenheit bringen:

»Von den Schiilern her bin ich heuer total begeistert. Vielleicht liegt es auch daran, dass ich jetzt an
ciner Polytechnischen Schule bin. Ich weif§ nicht, die Schiiler sind einfach schon ein bisschen reifer, sie
wissen, es geht um was. In der Neuen Mittelschule ist das noch ein bisschen anders:* (BA_03: 22)

Kontrir dazu liest sich die nachfolgende Aussage, die die Ambivalenz der Einstellung von Be-
rufsanfingerInnen zur Polytechnischen Schule widerspiegelt. Entweder jemand ist davon abso-
lut tiberzeugt oder genau das Gegenteil ist der Fall.

»Ich muss sagen, ich habe total brave Schiiler heuer [an einer Neuen Mittelschule, Anm.], fleiflig vor
allem. Im Gegensatz zum Poly?’ sind sie halt schr motiviert. Das vergleiche ich halt. Und ich kann sie
von der Ersten bis zur Vierten vielleicht begleiten. Und da wissen sie halt schon wie ich bin und was ich
will und auch umgekehrt. Sie wissen halt schon viel mehr:* (BA_08: 22)

66 An der Polytechnischen Schule (PTS) wird vorrangig in Fachgruppen mit jeweils eigenem Ficherkanon unterrichtet.
67 Abkiirzung fiir Polytechnische Schule im Schuljargon.



Zusammenfassend wird festgestellt, dass zwischenmenschliche Beziehungen (zu SchiilerInnen
und LehrerkollegInnen) fiir BerufsanfingerInnen einen grofien Einfluss auf deren Berufszufrie-
denheit ausiiben. Je wohler sich die Befragten mit den zu unterrichtenden Fichern fiihlen, desto
héher scheint auch die Berufszufriedenheit zu sein. Hier wird der Umstand, dass Lehrpersonen
an Pflichtschulen auch nicht gepriifte Ficher unterrichten (miissen), als negativ diskutiert. Der
Zusammenhang zwischen Schultyp und Berufszufriedenheit wird ambivalent dargestellt. Be-
rufsanfingerInnen beider Schultypen sind ebenso zufrieden wie unzufrieden im Beruf.

3.1.5.6 Hauptkategorie Arbeitsbelastung & Uberforderung der Berufsanfingerlnnen (BA_F)
Die Hauptkategorie Arbeitsbelastung & Uberforderung der Berufsanfingerlnnen (BA_F) wird
in die Subkategorien Schulstrukturen & Schulsystem (BA_F_1) und Supplierverpflichtung
(BA_F_2) unterteilt (Abb. 58).

Schulstrukturen & Schulsystem ‘

(BA_F_1)
Arbeitsbelastung &
Uberforderung der BA
(BA_F)
Supplierverpflichtung
(BA_F_2)

Abb. 58: Arbeitsbelastung und Uberforderung der BerufsanfingerInnen; Haupt- und Subkategorien

In der Subkategorie Schulstrukturen & Schulsystem (BA_F_1) werden Arbeitsbelastungen mit
strukturellen, systemischen und dienstrechtlichen Ursachen thematisiert. So erinnert sich ein/e
BerufsanfingerIn:

»Grof$e Klassen gehabt. Zwei Fachmetallgruppen waren in der Klasse. Alles Jungs, kein einziges Midel,
alles Metaller. Eher heftige G’schicht. Das ist schon heftig zu unterrichten: (BA_02: 34)

Auch die Auswirkung der Arbeitsbelastung auf den Unterricht wird angesprochen:

»Auf die Schiiler selber, glaube ich, habe ich gar nicht so viel cingehen kénnen®, erzihlt ein/e Interview-
partnerIn, ,weil drum herum so viel neu war fiir mich. Der biirokratische Ablauf’ (BA_01: 34)

Und in einem Nachsatz kommt nachdenklich: ,, Also ich weiff nicht, was die Schiiler fir ein
Gefiihl gehabt haben?“ (ebd.)

In weiteren Gesprichen wird erzihlt, ,,dass es so wahnsinnig viel auf einmal war“ (BA_17: 26)
und dass im Schulsystem verschiedene Aufgaben neben dem Unterrichten eine Zusatzbelastung
darstellen: ,,[...] dann Kustos, also Kustodiat fiir die Computer und lauter so Sachen. Das war
natiirlich schon ein bisschen schwer! (BA_03: 39)

»lch war zwar nicht heillos iberfordert, ich habe schon alles bewiltigt, aber es war halt einfach
stressig (BA_17: 27), schildert abschlieffend ein/e Interviewpartnerln die Erinnerungen zum
Berufseinstieg.

In der Subkategorie Supplierverpflichtung (BA_F_2) werden einerseits die Arbeitsbelastung, an-
dererseits die Unsicherheiten bzgl. der Verpflichtung zum Supplieren thematisiert. So schildert
ein/e Berufsanfingerln die Arbeitsbelastung: ,Es war dann auch eine Zeit, wo ich viel zu viel
supplieren habe miissen. Da waren es dann mebr als 21 Stunden, weil eine Lebrerin krank wurde.
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Da ist es mir dann natiirlich weniger gur gegangen, weil das iiber Monate hinweg so gegangen ist.
Und vier Deutschgruppen, das war einfach zu stressig.“ (BA_09: 33)

In Bezug auf die rechtlichen Unsicherheiten beim Supplieren stellt sich ein/e Interviewpartne-
tln folgende Fragen:

»Welche Rechte und welche Pflichten habe ich? Was muss ich machen? [...] Was ist mit den Anstattstun-
den®, die ich stindig habe? [...] Ist das rechtlich erlaubt oder nicht?* (BA_15: 61f)

Hier wird als Restimee deutlich, dass BerufsanfingerInnen aufgrund der Schulstrukeuren, dem
System Schule allgemein und der Einsatzpraxis speziell mit Arbeitsbelastung bis hin zu Uberfor-
derung konfrontiert sind. Einerseits machen den jungen Lehrpersonen grofie Klassen zu schaffen,
ebenso die Arbeitsbelastung durch Zusatzaufgaben, wie Kustodiatsbetreuung. Andererseits kom-
men rechtliche Aspekte bzw. Unsicherheiten zum Ausdruck. Neben den Heraus- bzw. Uberfor-
derungen durch pidagogisch-fachliche Phanomene beim Berufseinstieg sind die Berufsanfinge-
tInnen durch die rechtlichen Unsicherheiten auch mit einer Form von Ohnmacht konfrontiert.

3.2 Zusammenfassende Darstellung der Hauptkategorien

Im folgenden Abschnitt werden die einzelnen Hauptkategorien inklusive ihrer Sub-, Subsub-
und Subsubsubkategorien inhaltlich verdichtet in der Terminologie der befragten Personen
rekonstruiert (Aeppli 2014). Termini der Interviewteilnehmerlnnen werden in der Rekapitu-
lation kursiv abgebildet, ohne jedoch explizit als Zitat vermerkt zu werden, da ausnahmslos a/le
kursiv abgebildeten Termini in der Analyse der Interviews mit SchulleiterInnen (II1.3.1.4) und
BerufsanfingerInnen (II1.3.1.5) erwihnt und zitiert sind. Am Beginn jeder Rekapitulation steht
jeweils ein fiir die zusammengefasste Kategorie reprisentatives, manchmal pointiertes Zitat.
Das Ziel dieser inhaltlichen Rekapitulation ist zweierlei: Zum einen soll die dicht gefasste Zu-
sammenfassung einen schnellen inhaltlichen Einblick in die Aussagen der SchulleiterInnen und
BerufsanfingerInnen gewihren, zum anderen dienen die Kurzzusammenfassungen dazu, in wei-
terer Folge inhaltliche Uberschneidungen zwischen den einzelnen Kategorien aufzuzeigen und
im Sinne einer Clusterbildung eine nichsthéhere inhaltliche Abstraktionsebene zu erreichen.

Kompetenzen von BerufsanfingerInnen (SL_A)

»Wo ich immer wieder erstaunt bin [...] ist die extreme Vielfalt an Methodik und Didaktik: (SL_10:41)

Die SchulleiterInnen nennen in dieser Kategorie primir die Fach- und Methodenkompeten-
zen der BerufsanfingerInnen, wobei die Fachkompetenzen als Ausbildungsinhalte im Rahmen
des Curriculums vorausgesetzt werden und die Methodenkompetenzen mit positiver Uberra-
schung erstaunt zur Kenntnis genommen werden.

Die Berufsanfingerlnnen wagen sich an herausfordernde Schulprojekte heran und bringen damit
fur die SchulleiterInnen die Einsatzfreude zum Ausdruck, welche sich in weiterer Folge in Form
neuer Impulse positiv auf den gesamten Lehrkorper auswirke.

Die selbst angeeigneten Kompetenzen und die individuellen Stirken erwerben die Berufsan-
fangerlnnen in Vereinen oder durch den eigenen Lebensstil und bringen so Personlichkeit und
menschliche Qualititen mit, was den Drabt zum Kind ermoglicht.

68 IntegrationslehrerInnen werden zur Unterstiitzung im Unterricht eingesetzt. Wenn sie als Unterstiitzung abgezo-
gen und als Klassenlehrerln eingesetzt werden, spricht man von ,, Anstattstunden (Bundesministerium fiir Digita-
lisierung und Wirtschaftsstandort 1984).



Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der SchulleiterInnen (SL_B)

»~Amtsschriften sind den Junglehrern weitgehend unbekanne (SL_13: 19)

»Ich glaube, dass methodisch-didaktisch die Ausbildung nicht schlecht ist und dass sich in dem Zusam-
menhang ein neuer Lernbegriff durchgerungen hat’* (SL_10: 44)

Die SchulleiterInnen favorisieren eine pidagogisch-didaktische Selektion am Anfang des Studi-
ums, womit die menschlichen Fihigkeiten der Studierenden erfasst werden konnen, und gehen
davon aus, dass niche fiir alle Lehramtsstudierenden die pidagogische Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen das Kriterium fiir die Wahl dieses Studiums darstellt.

In Bezug auf die Anforderungen an die Ausbildungsinstitutionen nennen die SchulleiterInnen
Desiderate im pidagogischen und administrativen Bereich. In Anspielung auf das Classroom
Management seien die BerufsanfingerInnen zwar gut ausgebildet, aber manchmal an der Praxis
vorbei. Die diszipliniren Herausforderungen stellen ein Hauptthema dar und werden in den
Augen der SchulleiterInnen viel zu wenig gelebrt. SchliefSlich weisen SchulleiterInnen in dieser
Kategorie vehement auf die Ausbildungsdesiderate im administrativen Bereich hin und wissen,
dass den BerufsanfingerInnen Amtsschriften weitgehend unbekannt sind.

In der Fremdwahrnehmung die SchulleiterInnen retissieren die BerufsanfingerInnen durch die
praktische Ausbildung, wobei realistische Situationen in der Schule zu bevorzugen sind und die
Praxis noch verstirkt werden kann.

Den Ausbildungsinstitutionen wird vonseiten der SchulleiterInnen ein gutes Zeugnis ausge-
stellt. Sie sehen insgesamt eine Qualititssteigerung in der LehrerInnenausbildung und denken,
dass die BerufsanfingerInnen fachlich sebr gut vorbereitet sind.

Wahrnehmung der BerufsanfingerInnen durch die SchulleiterInnen (SL_C)
»Also wirklich, sie wollen gut sein. Etwas anderes habe ich noch nicht erlebt:* (SL_03: 67)

SchulleiterInnen verbinden mit ,,JunglehrerIn® cher im Dienst unerfahrene (bis ca. vier Dienstjahre)
als biologisch junge Lehrpersonen und nehmen auch einen Zusammenhang zwischen der Alters-
strukeur des Lehrkorpers und der Zeit, wie lange sich ein/e BerufsanfingerIn als AnfingerIn fiihle,
wahr. Einsatzfreude ist guer durch die Bank gegeben, ebenso Offenheit im Sinne von bereit fiir Neues.
Geschlechtsspezifisch schen die Schulleiterinnen und Schulleiter (explizit beide Geschlechter)
zwischen Berufsanfingern und Berufsanfingerinnen bis auf die Emotionalitit keine Unterschiede.
SchulleiterInnen assoziieren mit Berufsanfingerln ,.sehr engagiert”, ,,sehr fleifig®, aber auch ,,illu-
sorisch“bzgl. idealisierter Vorstellungen im Unterricht.

Die grofiten Herausforderungen liegen im Bereich des Classroom Managements: Fehler im Um-
gang mit SchiilerInnen und deren Arbeitshaltung, die mit der Routine weggehen.

Unterstiitzung & Begleitung der BA im Schulalltag (SL_D)
»Meine Tiir steht jederzeit offen! (SL_13: 23)

Beziiglich Unterstiitzung und Begleitung kommen BerufsanfingerInnen mit wenigen Erwar-
tungen, da diese einerseits frob diber die Anstellung sind und weil die Kolleglnnen vieles abneh-
men. Die wenigen Erwartungen liegen im Bereich der Schulorganisation und des Classroom
Managements, eine strukturelle Hilfe bietet das FachkoordinatorInnensystem. Wichtig sind
klare Richtlinien innerhalb der Schule in den Bereichen Notengebung und Disziplin.

Zum Mentoring liegt eine hohe Anzahl von Kodierungen vor, wesentlich sind Zeitangebor, Ge-
spréiche und gegenseitiges Vertrauen. In diesem Sinne sind die Tiiren immer offen. Gespriche unter
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KollegInnen finden aus pragmatischen (Pausen, Fensterstunden) und hierarchischen Griinden
cher statt als Mentoring-Gespriche mit SchulleiterInnen. Die KollegInnen begleiten vorran-
gig durch Vorbildwirkung, die SchulleiterInnen punkten mit den Themen Professionalisierung,
dienstrechtliche Fragen und Umgang mit Disziplinproblemen, wobei eine Einmischung der Schul-
leitung vor der Klasse mit Autorititsverlust fiir den/die Berufsanfingerln verbunden wird.

Ersterfahrungen der BerufsanfingerInnen beim Berufseinstieg (BA_A)
»Ich bin ins kalte Wasser geschmissen worden und hab® dadurch viel gelernt? (BA_11: 28)

Die ersten Erfahrungen der Berufsanfingerlnnen lassen sich zum Teil mit Zweife/ und Schock
umschreiben, wobei diese Erfahrungen aus einer Arbeitsiiberlastung resultieren. Die Kombi-
nation aus keiner Routine und den vielen neuen, unbekannten Aufgaben macht den Einstieg
nicht leichter, zumal auch das ganze System Stress macht. BerufsanfingerInnen berichten von
einem Drama beim Berufseinstieg, bis man als LehrerIn akzeptiert wird. Der Worst Case ist das
Scheitern. Die Kolleglnnen fungieren als Stzizzen und HelferInnen und nicht zuletzt werden
die eigenen Erfabrungswerte selbstreflexiv analysiert. Aufgrund der ersten Routine ist eine Stei-
gerung von Jahr zu Jahr erkennbar.

Mentoring aus der Sicht der Berufsanfingerlnnen (BA_B)
»Du kommst hinein [in die Schule, Anm.] und hast vom Tuten und Blasen keine Ahnung! (BA_10: 83)

BerufsanfingerInnen benétigen und beanspruchen von SchulleiterInnen und KollegInnen Un-
terstiitzung. Diese ist dann besonders wertvoll, wenn nicht explizit danach gefragt werden muss.
In tiberwiegendem Mafle funktioniert dies perfekz, unabhingig davon, ob es sich um Schullei-
terInnen oder Kollegnnen bzw. um fachliche oder allgemeine Fragestellungen handelt. Schul-
leiterInnen unterstiitzen die BerufsanfingerInnen meist in administrativen Belangen, wihrend
KollegInnen oftmals durch Zipps prophylaktisch Fehlern vorbeugen. Zuhoren und Verstindnis
zeigen sind ebenso hilfreich wie das Bereitstellen von Arbeitsmaterialien. Erst durch das Mento-
ring erhalten die BerufsanfingerInnen einen schulischen Uberblick, insbesondere 72 zwischen-
menschlichen Umgang mit den Schiilerlnnen und im Bereich der Biirokratie.

Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der BA (BA_C)
»In der Praxis merke jeder Student: ,Ist das mein Beruf oder niche? (BA_06: 54)

Neben der wahnsinnigen Biirokratie sind es vor allem die zu vielen Stunden, die den Berufsanfinge-
rInnen negativ in Erinnerung sind. Zur Selektion wiirden die Berufsanfingerlnnen einen Aufnab-
metest anwenden, wo wirklich herausgefiltert wird, wer als LehrerIn geeignet ist und wer nicht. In
der Ausbildung spielt das anwendungsorientierte Wissen eine zentrale Rolle, dies trigt zur fach/i-
chen Sicherheit beim Berufseinstieg bei. Bezogen auf die Ausbildungsinhalte sind Leistungsfeststel-
lung und -beurteilung dominant, sowohl in praktischer als auch in rechtlicher Hinsicht.

Die Erwartungen an die Bildungswissenschaften sind hoch, sie bilden die Essenz in der Ausbil-
dung. Neben der Vorbildwirkung der Dozentlnnen tragen auch die Praxislehrpersonen zum
Erfolg oder Misserfolg in der Ausbildung bei.

Die praktische Ausbildung ist etwas vom Wichtigsten in der Ausbildung. Leider fehlt zum Teil die
Realitit, denn Praxisstunden sind oft eine Show. Als Losung dafiir gelten Gespriche mit Lebre-
rInnen in der Praxis, um richtige Praxisberichte zu horen.

Die grofiten Desiderate in der Ausbildung liegen laut den BerufsanfingerInnen im Bereich des
administrativen Wissens.



Disziplin & Classroom Management (BA_D)
»Das Hauptproblem war cindeutig die Disziplin: (BA_19: 41)

In der Kategorie Disziplin & Classroom Management thematisieren die BerufsanfingerInnen
die Handhabe, wie sie mit SchiilerInnen insbesondere bei Disziplinproblemen umgehen. Dieses
Thema wird emotional diskutiert, es ist auch vom Kampf mit den SchiilerInnen die Rede. De-
siderate in der Ausbildung werden im engeren Sinne im Bereich des Themenbereichs Disziplin
angesprochen, im Weiteren in Bezug auf das Classroom Management und die Frage: Wie gebe
ich mit den Kindern um? Ein Lésungsansatz lautet, viel mit ibnen reden. Schlieflich gibt es auch
einzelne BerufsanfingerInnen, die beim Berufseinstieg keine groberen Schwierigkeiten mit Class-
room Management und Disziplin in der Klasse hatten.

Kriterien fiir Berufszufriedenheit der BerufsanfingerInnen (BA_E)
»Von den Schiilern her bin ich heuer total begeistert* (BA_03: 22)

Ein wesentliches Kriterium fur die Berufszufriedenheit der BerufsanfangerInnen ist die Quali-
tit der Kooperation sowohl mit den SchiilerInnen als auch mit den LehrerkollegInnen bzw. mit
der Schulleitung. Wenn die biirokratischen Abliufe bekannt sind, bleibt mehr Zeit fr SchiilerIn-
nenfeedback in Form von persinlichen Gespriichen und fur die Pflege der zwischenmenschlichen
Bezichungen zu den LehrerkollegInnen.

Wenn die BerufsanfingerInnen im Pflichtschulbereich® die eigenen, studierten Ficher unterrich-
ten und in einem Schultyp eingesetzt sind, wo sie sich mit der Altersstufe’ und den Intentionen™
der SchiilerInnen identifizieren kénnen, wird der Grad der Berufszufriedenheit ebenso erhoht.

Arbeitsbelastung & Uberforderung der BerufsanfingerInnen (BA_F)
»Grofle Klassen [...] das ist schon heftig zu unterrichten: (BA_02: 34)

In der Kategorie Arbeitsbelastung & Uberforderung nennen die BerufsanfingerInnen Kriterien
mit strukturellen, systemischen und dienstrechtlichen Ursachen. Hier spielen Klassengrofien
und Gruppenzusammensetzungen ebenso eine Rolle wie im System vorgesehene Zusatzauf-
gaben, z.B. die Betreuung eines Kustodiats. BerufsanfingerInnen fithlen sich dann zwar nicht
heillos iiberfordert, es ist einfach stressig. Die an der Pflichtschule dienstrechtlich vorgeschriebene
Supplierverpflichtung wirke sich in zweifacher Hinsicht negativ aus, einerseits durch den erhéh-
ten Mehraufwand als zusitzliche Arbeitsbelastung, andererseits durch rechtliche Unsicherhei-
ten aufseiten der BerufsanfingerInnen als emotionale Zusatzbelastung.

Nach der Analyse der SchulleiterInnen- und BerufsanfingerInneninterviews, der Kategori-
sierung und inhaltlichen Beschreibung der Kategorien bzw. Kategorienebenen erfolgt im An-
schluss eine inhaltliche Verkniipfung der verschiedenen Hauptkategorien tiber Schlisselbegrif-
fe. Uber das Clustern (Bortz & Déring 2006; Breuer et al. 2018; Buber et al. 2000) einzelner
Hauptkategorien wird die nichst héhere Ebene zur Konzeptentwicklung erreicht: die Cluster-
kategorienebene L.

69 Sekundarstufe I: Neue Mittelschule (NMS), Polytechnische Schule (PTS)

70 NMS (Sek. I): 10-14 Jahre; PTS: 14-15 bzw. 16 Jahre (tlw. freiwilliges 10. Schuljahr)

71 Verschiedene Uberginge: Sek. I = Sek. II; Sek. I = PTS; PTS = duale Lehrausbildung (siehe auch Schultypen,
Kap. I11.1.3.1)
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3.3 Clusterkategorienebene I

Die Kategorien (SL_A) bis (SL_D) aus den Interviews mit SchulleiterInnen und (BA_A) bis
(BA_F) aus den Interviews mit BerufsanfingerInnen hingen tiber Schliisselbegriffe thematisch
zusammen. Diese Schliisselbegriffe stammen aus Zitaten der InterviewpartnerInnen und las-
sen eine Clusterbildung im Sinne einer empirischen Klassifikation zu. Im Gegensatz zur the-
oretischen (kiinstlichen oder logischen) Klassifikation sind bei der empirischen (natiirlichen)
Klassifikation ausschlieflich empirisch angetroffenen Merkmalskombinationen relevant (Bortz
& Déring 2006). In der vorliegenden Arbeit sind die Schliisselbegriffe Ausgangspunkt des Ord-
nungsversuchs. Die Herausforderung besteht nun darin, diese Schlisselbegriffe zu identifizieren
und sinn- und erkenntnisgewinnend zu verkniipfen. Buber, Kraler und Gadner schreiben u.a.:
»To get the final grouping, the researcher chooses a parameter [...]: Damit wird die Initiativleis-
tung des Forschers bestitigt (Buber et al. 2000).

In Abbildung 59 sind am rechten Bildrand thematische Verkniipfungen in Form von Klammern
dargestellt. Die Clusterbildung, welche zu den hierarchisch héheren Clusterkategorienebene I
fihrt, wird in Form von gebiindelten Linien angezeigt. Auf diese Weise konnen Hauptkatego-
rien tiber Schlisselbegriffe verbunden und Cluster gebildet werden. Die Schlisselbegriffe der
Clusterkategorien werden in den Abschnitten Kap. II11.3.3.1 und I11.3.3.2 beschrieben. Katego-
rie (SL_A) kohiriert inhaltlich mit den Kategorien (SL_C), (BA_C) und (BA_D), Kategorie
(SL_B) hingt mit (BA_C) und BA_E) zusammen. Kategorie (SL_D) kann iiber Schliisselbe-
griffe mit (BA_B), (BA_D) und (BA_E) verkniipft werden, Hauptkategorie (BA_A) hiingt mit
(BA_F) zusammen. SchliefSlich gibt es noch inhaltliche Verkniipfungen tiber Schliisselbegrifte
zwischen (BA_B) und den Kategorien (BA_D) und (BA_E).

Kompetenzen von Berufsanfangerinnen (BA) ];\\

(SL_A)
Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der SL ||
(SL_B) L
Wahrnehmung der BA durch die SL
Kompetenz tiber Auswahl, (SL_C)
Ausbildung und Mentoring Unterstuitzung & Begleitung der BA im Schulalltag
(Ck1D) (sL_D) ani}
Ersterfahrungen der BA beim Berufseinstieg
(BA_A) L
Mentoring aus der Sicht der BA
(BA_B)
Anwendungsorientiertes Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der BA
Wissen zu (BA_C)
Kompetenzen.twmklung Disziplin & Classroom Management
und -erweiterung (BA_D)
(CK_1_2) -
Kriterien fur Berufszufriedenheit der BA

(BA_E)

Arbeitsbelastung & Uberforderung der BA %
(BA_F)

Abb. 59: Clusterkategorien 1 und 2 auf Clusterkategorienebene I (CK_I)



3.3.1 Schliisselbegriffe und Clusterbildung: Clusterkategorie 1 (CK_I_1)

Eine Reihe von Schliisselbegriffen kommt wiederkehrend in verschiedenen Kategorien, sowohl
von SchulleiterInnen als auch von BerufsanfingerInnen angesprochen, thematisch imz Kontext
Kompetenz vor (Tab. 9). Die Kompetenz hilfc dem/der Berufsanfingerln bei der Bewiltigung
des Berufseinstiegs und in Folge bei der Entwicklung der ersten Berufserfahrung. Mafigeblich
ausschlaggebend fiir den Erwerb dieser Kompetenz sind drei Aspekte: die Selektion, die Ausbil-
dung und die Begleitung.

Tab. 9: Kontext und Schlisselbegriffe; Clusterkategorie 1

Clusterkategorie 1 (CK_I_1)

Kontext Schliisselbegriffe

Kompetenzaspekte Selektion vor und wihrend der Ausbildung
Selektion, Ausbildung, Begleitung Fach- und Methodenkompetenz
Kooperation im Team
Schulstrukeur und -system

Stress

Die mehrfach thematisierten Schlisselbegriffe von SchulleiterInnen und BerufsanfingerInnen
sind Selektion vor und wihrend der Ausbildung, Fach- und Methodenkompetenz, Kooperation
im Team, Schulstruktur, System und Systemstress (Tab. 9). Insofern streben BerufsanfingerIn-
nen eine die Schlisselbegriffe inkludierende Kompetenz an, welche gleichermaflen als Voraus-
setzung bzw. als Gelingensbedingung fiir einen erfolgreichen Berufseinstieg angesehen werden
kann.

Dies fithrt zur Clusterkategorie 1 auf der analysehierarchisch nichst héheren Clusterkategori-
enebene I:

Clusterkategorie 1: Kompetenz iiber Auswahl, Ausbildung und Mentoring (CK_I_1)
(Abb. 59)

3.3.2 Schliisselbegriffe und Clusterbildung: Clusterkategorie 2 (CK_I_2)

Die zweite Clusterkategorie (CK_I_2) emergiert ebenfalls aus dem Phinomen™ Kompetenz,
hier (im Unterschied zu Clusterkategorie 1) im Zusammenhang von Anwendungsorientierung
und Praktikabilitit (‘'Tab. 10).

Insofern tiberschneiden sich die beiden Clusterkategorien zwar terminologisch, jedoch nicht
inhaltlich. Hiermit wird dem Prinzip der Clusteranalyse Rechnung getragen, wonach innerhalb
eines Clusters die Objektunterschiede méglichst klein und zwischen den Clustern méglichst
grofd sein sollen (Bortz & Déring 2006).

72 Dieser Begriff wird an dieser Stelle verwendet, um den empirisch gewonnenen Erkenntnissen Nachdruck zu
verleihen.
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Tab. 10: Kontext und Schliisselbegriffe; Clusterkategorie 2

Clusterkategorie 2 (CK_I_2)

Kontext Schliisselbegriffe
Kompetenzaspekte Methodenkompetenz
Anwendungsorientiertes Wissen Hllusion beim Berufseinsticg
Praktikabilitit

Classroom Management
Umgang mit Kindern
Disziplin, Disziplinprobleme
realistische Praxisausbildung

Erwartungen an die bildungswissenschaftliche Ausbildung

In Clusterkategorie 2 thematisieren die Schulleiterlnnen und BerufsanfingerInnen vor allem
die praxisbezogene und praktikable (nicht praktische!) Ausbildung und deren Umsetzung im
tatsichlichen LehrerInnendasein, insbesondere beim Berufseinstieg.

Die zugehorigen Schliisselbegriffe lauten Methodenkompetenz, Illusion beim Berufseinstieg,
Classroom Management, Umgang mit Kindern, Disziplin, Disziplinprobleme, realistische Pra-
xisausbildung, Erwartungen an die bildungswissenschaftliche Ausbildung in Bezug auf die Vor-
bereitung auf das reale LehrerInnenberufsleben (Tab. 10).

Daraus wird Clusterkategorie 2 der Clusterkategorienebene I abgeleitet:

Clusterkategorie 2: Anwendungsorientiertes Wissen zu Kompetenzentwicklung und
-erweiterung (CK_I_2) (Abb. 59)

Im folgenden Abschnitt wird der Abstraktions- und Verallgemeinerungsgrad erhéht. Aus den
Clusterkategorien 1 und 2 auf Clusterkategorienebene I wird durch Integration Clusterkatego-
rie 3 auf der in dieser Arbeit hierarchisch hochsten Analyseebene, Clusterkategorienebene II,

gebildet.

3.4 Konzeptualisierung: Clusterkategorie 3 (CK_II_3)

Die héchste Hierarchieebene (Abb. 60) der vorliegenden Untersuchung, die Clusterkategori-
enebene 11, bildet sich aus den beiden Clusterkategorien Kompetenz iiber Auswahl, Ausbildung
und Mentoring (CK_I_1) und Anwendungsorientiertes Wissen zu Kompetenzentwicklung und
-erweiterung (CK_I_2).

Die Clusterkategorien 1 und 2 hingen iiber die Hauptkategorien (SL_B), (SL_C), (BA_A),
(BA_B), (BA_C) und (BA_F) zusammen. In diesen Hauptkategorien konnten inhaltliche
Uberschneidungen zu Selektion, Ausbildung, Mentoring und Anwendungsorientierung iden-
tifiziert werden. ,,The higher we go, the more general the summaries are” (Buber et al. 2000)
beschreibt den Abstraktionsprozess der Theorie- bzw. Konzeptfindung. Nach Subsumierung
und Integration von Auswahl (Selektion), Ausbildung und Mentoring mit dem Anspruch, an-
wendungsorientiertes Wissen und Praktikabilitit zu implementieren, folgt in der vorliegenden
Untersuchung der Schluss, dass es sich thematisch um Professionalisierung im weitesten Sinne

handelt (Abb. 60).
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Kompetenz tber Auswahl, /
Ausbildung und Mentoring g

Professionalisierung
durch
Kompetenzentwicklung
(CK_I_3)

Anwendungsorientiertes
Wissen zu
Kompetenzentwicklung
und -erweiterung
(CK_1_2)

Abb. 60: Clusterkategorie 3 auf Clusterkategorienebene IT (CK_II_3); Konzeptualisierung

Unter Beriicksichtigung der vorliegenden Argumente lautet die finale Clusterkategorie 3 auf
Clusterkategorienebene II:

Clusterkategorie 3: Professionalisierung durch Kompetenzentwicklung (CK_II_3)



4 Interpretation der analysierten Daten

Die Interpretation erfolgt zweistufig. Zuerst werden nach dem Vorbild der inhaltlich strukturie-
renden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz 2016) Schliisselbegriffe und Originalzitate bzw.
deren abstrahierte Aussagen (Essenzen) aus den Interviewtexten identifiziert und als sogenann-
te Themen” mit den Hauptkategorien aus der Analyse in einer Themen-Kategorien-Matrix
dargestellt. Anschlieffend werden nach dem qualitativen Paradigma den Schliisselbegriffen und
Essenzen interpretativ Bedingungen’ bzw. Bezichungen zugeschrieben.

4.1 Themen-Kategorien-Matrix

Die Identifikation der Schlissselbegriffe erfolgt einerseits nach dem quantitativen Paradigma
mithilfe der Auswertungssoftware MAXQDA (Kuckartz 2016), indem nach Begriffen gesucht
und deren Position und Quantitit in den Texten festgestellt werden. Andererseits wird durch
qualitatives Vorgehen nach Zitaten und deren Essenzen gesuche (Tab. 11).

Tab. 11: Themen-Kategorien-Matrix; eigene Darstellung nach Kuckartz (2016)

Administra-  Systemwissen Reflexion &  Autorititin  Kooperation Habitus
tion Feedback der Klasse mit Schiiler-
Innen
SL A geschlechts-  Engagement,
neutral, Schulprojekte
Lebensstil
SL_B  Ausbildungs- Erwartungen
desiderat
SL C Einstellungs-  geschlechts-  Illusion vs.
kriterium neutral Realitit
SL_D Prophylaxe,  Professionali- Zeit, Rahmenbe-  Entwick-
Sicherheit, sierung Sicherheit dingungen lungsprozess,
Ausgleich von Orientierung
Ausbildungs-
desideraten
BA_A sicherer Start  Einstiegswis- Impulse, Akzeptanz, Akzeptanz, Zweifel,
sen Riickkoppe-  Zweifel, Selbstrefle- Selbstrefle-
lung Schock, xion xion
BA_B vorauscilende Tipps, Professionali- Tipps, Tipps, Entwick-
Hilfe Gespriche, sierung, Gesprache zwischen- lungs- und
Professionali- Qualitits- menschliche  Reifeprozess
sierung zirkel Bezichungen

73 Zur speziellen Verwendung des Begriffs Thema (bzw. Themen) in dieser Untersuchung siche Abschnitt Strukturie-
rende qualitative Inbaltsanalyse, Bedingungsgefiige (Kap. 111.2.3).
74 Insofern werden die Abbildungen (Kap. I11.4.2.1 - I11.4.2.6) in der Interpretation als Bedingungsgefiige bezeichnet.
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Administra-  Systemwissen Reflexion &  Autorititin  Kooperation Habitus
tion Feedback der Klasse mit Schiiler-
Innen
BA_C grofles Desi-  Verantwor-  Grundlage,  Riistzeug realistische Perspektiven-
derat tung, Know-how Praxis wechsel,
Einstiegswissen Fundament
BA_D Versagens- fehlende Sicherheit
ingste Routine
Emotionalitit
BA_E Sicherheit Zeit fiir Vertrauen Engagement,  Sicherheit,
pidagogisches Schulprojekte  Selbstrefle-
Handeln xion
BA F Stress, Ilusion,
Uberforde- fehlende
rung, Routine
Unsicherheit

SchliefSlich konnen in der Themen-Kategorien-Matrix (ebd.) iiber die gemeinsamen Schliis-
selbegriffe die Vernetzungen der Themen (Kopfzeile) mit den Hauptkategorien (linke Spalte)
dargestellt werden (Tab. 11).

Legende zu den Abkiirzungen der Hauptkategorien in Tabelle 11:

SL_A: Kompetenzen von Berufsanfangerinnen (BA)

SL_B: Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der Schulleiterinnen (SL)
SL_C: Wahrnehmung der BA durch die SL

SL_D: Unterstiitzung und Begleitung der BA im Schulalltag

BA_A: Ersterfahrungen der BA beim Berufseinstieg

BA_B: Mentoring aus der Sicht der BA

BA_C: Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der BA

BA_D: Disziplin & Classroom Management

BA_E: Kriterien fur Berufszufriedenheit der BA

BA_F: Arbeitsbelastung & Uberforderung der BA

Abb. 61: Hauptkategorien; Legende

In Tabelle 11 wird dargestellt, dass sich auf der Ebene der Themen (Kopfzeile) die Begriffe
Administration, Systemwissen, Reflexion & Feedback, Autoritit in der Klasse, Kooperation mit
den SchiilerInnen und als Metathema Habitus herauskristallisieren. In der linken Spalte sind die
Hauptkategorien SL_A, SL_B etc. abgebildet. Die Positionen der Schliisselbegriffe bzw. Essenzen
einerseits und deren Haufigkeit andererseits zeigen die zu interpretierende Vernetzung der Themen
mit den Hauptkategorien. Bezogen auf die Themen mit dem Blick auf die Ordinatenachse (Haupt-
kategorien) kann aus der Anzahl von vernetzenden Schliisselbegriffen (Tab. 11) pro Thema der
Grad der Vernetzung mit verschiedenen Hauptkategorien abgeleitet werden.
In der vorliegenden Untersuchung ist, wie in Abbildung 62 dargestellt, das Thema Administra-
tion mit sechs Hauptkategorien vernetzt. Das entspricht einem mittleren Vernetzungsgrad, die
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Werte reichen insgesamt von 5 bis 9. Das Thema Systemuwissen hat eine mittlere Vernetzung mit
sieben Hauptkategorien, Reflexion & Feedback ist mit fiinf Hauptkategorien vergleichsweise
niedrig vernetzt. Das Thema Autoritit in der Klasse ist bei mittlerem Vernetzungsgrad mit sechs
Hauptkategorien vernetzt, das Thema Kooperation mit Schiilerlnnen zeigt eine hohe Vernetzung
mit neun Hauptkategorien auf. Schliefilich hat das Thema Habitus mit sieben Hauptkategorien
einen mittleren Vernetzungsgrad in der vorliegenden Arbeit (Abb. 62).

Vernetzungsgrad: Themen mit Hauptkategorien

<

N

c 9

<

7 7
6 6
5
Administration  Systemwissen Reflexion & Autoritadt in der Kooperation mit Habitus
Feedback Klasse Schiilerinnen
Themen
Abb. 62: Vernetzungsgrad nach Themen
Vernetzungsgrad: Hauptkategorien mit Themen
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= 5
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Hauptkategorien

Abb. 63: Vernetzungsgrad nach Hauptkategorien (Legende s. Abb. 61)

In Bezug auf die Hauptkategorien mit Blickrichtung Abszisse (Themenachse) wird in Abbil-
dung 63 dargestellt, mit wie vielen Themen die jeweilige Hauptkategorie vernetzt ist, daraus
wird die Relevanz der jeweiligen Hauptkategorie abgeleitet.



Die Vernetzungswerte der Hauptkategorien mit Themen reichen von zwei (z.B. SL_A) bis sechs
(z.B. BA_A) (Abb. 63). In der vorliegenden Arbeit entspricht 2 einem (relativ) niedrigen und
6 einem (relativ) hohen Vernetzungsgrad. Die Hauptkategorien Kompetenzen von Berufsanfin-
gerinnen aus der Sicht der Schulleiterlnnen (SL_A), Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der
SchulleiterInnen (SL_B) und Arbeitsbelastung & Uberforderung (BA_F) weisen mit jeweils zwei
Themen einen relativ niedrigen Vernetzungsgrad auf. Die Hauptkategorien Wahrnehmung der
Berufsanfingerlnnen durch die Schulleiterlnnen (SL_C) und Disziplin & Classroom Manage-
ment (BA_D) mit jeweils drei Vernetzungen sowie Unterstiitzung und Begleitung der Berufs-
anfingerlnnen im Schulalltag (SL_D) und Kriterien fiir Berufszufriedenbeit der Berufsanfinge-
rInnen (BA_E) mit jeweils fiinf Vernetzungen sind mittelstark vernetzt. Die Hauptkategorien
Ersterfabrungen der Berufsanfingerlnnen beim Berufseinstieq (BA_A), Mentoring aus der Sicht
der Berufsanfingerlnnen (BA_B) und Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der Berufsanfinge-
rInnen (BA_C) sind mit jeweils sechs Vernetzungen in Bezug auf die vorliegende Untersuchung
stark vernetzt.

Die Strukturierung des Datenmaterials in einer Matrix in der Form Hauptkategorie mal The-
ma ihnelt einer Datenmatrix in der quantitativen Forschung (Kuckartz 2016, S.49). Im Un-
terschied dazu sind in der vorliegenden Forschungsarbeit nicht Korrelationskoefhizienten etc.,
sondern die bereits erliuterten qualitativ interpretierten und interpretierbaren Schliisselbegriffe
von besonderem Interesse. Insofern werden mit der Darstellung dieser Kategorien-Themen-Ma-
trix (Tab. 11) und der inkludierten Vernetzungszusammenhinge in Form der Schliisselbegriffe
zwei Ziele verfolgt. Zum einen wird an dieser Stelle ganz im Unterschied zum Akt der Katego-
rien- und Konzeptbildung der Abstraktionsgrad verringert und im Sinne der Deduktion (bei
vorhandenen Themen und Hauptkategorien) explizit nach konkreten Zusammenhingen (Ver-
netzungen) gesucht. Damit kann auch der Intention dieser Arbeit, der Darstellung von mikro-
dynamischen Zusammenhingen, nachgekommen werden. Zum anderen dient das in Tabelle 11
extrahierte Datenmaterial inkl. der qualitativen Vernetzungszusammenhinge als Grundlage fiir
die im Anschluss dargestellten und interpretierten Bedingungsgefiige.

4.2 Bedingungsgefiige

Die Bedingungsgefiige werden zu den einzelnen Themen Habitus, Kooperation mit Schiilerlnnen,
Autoritit in der Klasse, Reflexion & Feedback, Systemwissen und Administration erstellt. Inhaltlich
verkniipfte Hauptkategorien werden tiber Schliisselbegriffe und Essenzen miteinander in Bezie-
hung gebracht. Den Schliisselbegriffen und Essenzen (Tab. 11) kdnnen interpretativ Funktionen
zugeschrieben werden, die die Abhéngigkeiten bzw. Bezichungen der Hauptkategorien unterein-
ander signalisieren. Es handelt sich hierbei um die Termini Voraussetzungen, Ursachen, Mafsnah-
men, Konsequenzen und Wirkungen.”> Die Interpretation und Darstellung der Bedingungsgefiige
zu den einzelnen Themen” erfolgt unter dem Gesichtspunke Professionalisierung durch Kompe-
tenzentwicklung, dem Ergebnis der Clusteranalyse bzw. der finalen Clusterkategorie 3 auf Clus-
terkategorienebene II (CK_II_3) bzw. der Ebene der Konzeptentwicklung. Dabei ist besonders zu
erwahnen, dass das Thema Habitus ein Metathema darstellt. Dieses ist zusitzlich zur Clusterkate-

gorie 3 (CK_II_3) auch mit allen anderen Themen inhaltlich verbunden (Abb. 64).

75 Die Beschreibung sowie die Intention der Verwendung der Termini Voraussetzung, Ursache etc. ist in Methodolo-
gic (Kap. IIL.2 bzw. I11.2.3) niher ausgefiihrt.

76 Habitus, Kooperation mit SchiilerInnen, Autoritit in der Klasse, Reflexion & Feedback, Systemwissen, Adminis-
tration
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Abb. 64: Themen zur Interpretation: Ubersicht und Zusammenhinge

Die Themen Habitus, Kooperation mit Schillerlnnen, Autoritit in der Klasse, Reflexion &
Feedback, Systemwissen und Administration sind tber das Konzept der vorliegenden Arbeit,
Professionalisierung durch Kompetenzentwicklung (CK_II_3), vernetzt. Habitus ist als Meta-
thema iiberdies mit allen anderen Themen inhaltlich verbunden (Abb. 64).

4.2.1 Vorbemerkungen zu Abbildungen und Tabellen der Bedingungsgefiige

In den Abbildungen der Bedingungsgefiige (Kap. I11.4.2.2 - Kap. I11.4.2.7) stellen die Kno-
tenpunkte jeweils jene Hauptkategorien dar, in denen die Themen Habitus, Kooperation mit
SchillerInnen, Autoritit in der Klasse, Reflexion & Feedback, Systemwissen und Administra-
tion forschungstechnisch relevant angesprochen wurden. Als Grundlage dient die Themen-
Kategorien-Matrix (Kap. IIL.4.1, Tab. 11). Die Wirkungslinien symbolisieren die thematischen
Uberschneidungen in Form der bereits genannten Zusammenhinge Voraussetzungen, Ursa-
chen, Mafinahmen, Konsequenzen und Wirkungen. In den verbalen Interpretationen werden
die Termini kursiv formatiert, damit der schnelle und unmissverstindliche Zusammenhang zu
den Abbildungen und Tabellen der Bedingungsgeftige hergestellt werden kann. Die interpre-
tierten Termini emergieren aus dem Kontext der Interviewanalyse und aus dem Forschervorwis-
sen nach 26-jihriger einschligiger Berufserfahrung.

Zur Visualisierung der Zusammenhinge von Hauptkategorien dienen Abbildungen
(Abb. 65— Abb. 70), die thematische Einordnung verschiedener Termini erfolgt zusitzlich in
Tabellen (Tab. 12 - Tab. 17). Die Begriffe in den rechteckigen Feldern auf den Wirkungslinien
in den Abbildungen stellen die Schlisselbegriffe bzw. Essenzen aus der strukturierenden qualita-
tiven Inhaltsanalyse sowie interpretierte Termini dar. In den Tabellen werden die Bedeutungen
der Termini zwischen den Knotenpunkten (Bedingung, Zusammenhang) sowie deren Position
in der Abbildung dargestellt. Die Reihung der Termini innerhalb der Tabelle erfolgt alphabe-

tisch.

4.2.2 Bedingungsgefiige Administration

Das Bedingungsgefiige Administration wird aus den Knotenpunkten (Hauptkategorien) Un-
terstiitzung & Begleitung der BA im Schulalltag (SL_D), Ersterfahrungen der BA beim Berufs-
cinstieg (BA_A), Mentoring aus der Sicht der BA (BA_B), Institutionelle Ausbildung aus der
Sicht der BA (BA_C), Kriterien fiir Berufszufriedenheit der BA (BA_E) und Institutionelle
Ausbildung aus der Sicht der SL (SL_B) gebildet (Abb. 65).
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Abb. 65: Bedingungsgefiige Administration

Tab. 12: Bedingungsgefiige Administration; Ubersicht

Terminus Zusammenhang Position

Voraussetzung, Ursache, MafSnah-

me, Konsequenz, Wirkung
Angebot, konkrete Hilfe Mafinahme BA B-SL D
Ausgleich von Ausbildungsdesideraten Konsequenz SL_B-SL_ D
Desiderat, Stressfaktor Ursache, Wirkung BA_A-SL_B
Erwartungen, grofStes Ausbildungsdesiderat  Ursache, Wirkung BA_C-SL B
grofies Ausbildungsdesiderat Ursache BA C-SL D
Professionalisierung Wirkung, Konsequenz BA B-BA C
Prophylaxe Mafinahme BA A-SL D
sicherer Start Wirkung BA A-BA C
Sicherheit Wirkung BA_E-SL D
Stresskiller Bedingung BA B-BA E
vorauseilende Hilfe Mafinahme BA A-BA B

Der Knotenpunkt Unterstiitzung und Begleitung der BA im Schulalltag (SL_D) spielt im Bedin-
gungsgefiige Administration eine zentrale Rolle, was durch die hohe Vernetzung mit den ande-
ren Knotenpunkten sichtbar wird. Bezogen auf die Ersterfahrungen der BA beim Berufseinstieg
(BA_A) werden die SchulleiterInnen prophylaktisch titig, um den BerufsanfingerInnen einen
moglichst reibungslosen Schulstart zu erméglichen. ,,Die organisatorische Seite natiirlich [...]“
(SL_12:31) steht hierim Vordergrund. Die konkrete Hilfe in administrativen Belangen (Mentoring
aus der Sicht der BA) wird durch die BerufsanfingerInnen, in diesem Fall Mentees,” insbesondere

77 Mentee: Betreute/r im Mentoring, Duden (2017)
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von den SchulleiterInnen in Anspruch genommen: ,Da habe ich dann Gott sei Dank die Hilfe des
Direktors [...] bekommen: (BA_12: 34) Was sich direkt auf die Berufszufriedenheit (Kriterien fiir
Berufszufriedenheit der BA) in Form eines Stresskillers auswirkt. Ebenso gibt die Unterstiitzung
& Begleitung der BA im Schulalltag den Berufsanfingerlnnen Sicherbeit, ,|...] also schoner kann
man es nicht haben, dass man die Unterstiitzung jederzeit bekommt [...]“ (BA_18: 24), was wie-
derum positiv auf den Grad der Berufszufriedenheit wirkt. SchulleiterInnen sehen sich durchaus
verpflichtet, fiir den Ausgleich von Ausbildungsdesideraten seitens der institutionellen Ausbildung
zu sorgen. ,,Sie [die BerufsanfingerInnen, Anm.] erwarten einmal viel Vorinformation. Weil sie
[...] keine Ahnung haben [...] (SL_04: 22) Dieses Desiderat bewirkt bei den BerufsanfingerIn-
nen Stress (Desiderat, Stressfaktor), ,,[du weifSt nicht], wie du in bestimmten Situationen reagieren
sollst“ (BA_16: 31), und wird zusitzlich zur Unterstiitzung der SchulleiterInnen auch durch die
vorauseilende Hilfe der KollegInnen abgefedert. ,[...] sie [die KollegInnen, Anm.] haben mich auf-
gebaut. [...] Das war gewaltig“ (BA_13: 87).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass der Bereich Administration aus der Sicht der Berufsan-
fingerInnen und der SchulleiterInnen das grofste Ausbildungsdesiderat im Rahmen der LehrerIn-
nenausbildung darstellt. Dies wirkt sich dufferst negativ auf den sicheren Start in das Berufsleben
aus. Damit diesen Unsicherheiten, ,,[...] ich weiff nicht wie ich sagen soll, aber da hat man es ganz
schwierig® (BA_01: 79), weitgehend entgegengewirkt werden kann, wird im Sinne der ganzheit-
lichen Professionalisierung in der Aus- und Weiterbildung in Form eines formellen Mentoring-
Prozesses (Induktionsphase) auch gezielt auf administrative Inhalte einzugehen sein.

4.2.3 Bedingungsgefiige Systemwissen

Das Bedingungsgefiige Systemwissen besteht aus den Knotenpunkten Institutionelle Ausbil-
dung aus der Sicht der SL (SL_B), Unterstiitzung & Begleitung der BA im Schulalltag (SL_D),
Ersterfahrungen der BA beim Berufseinstieg (BA_A), Mentoring aus der Sicht der BA (BA_B),
Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der BA (BA_C), Kriterien fiir Berufszufriedenheit der
BA (BA_E) und Arbeitsbelastung & Uberforderung der BA (BA_F) (Abb. 66).
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Abb. 66: Bedingungsgefiige Systemwissen



Tab. 13: Bedingungsgefiige Systemwissen; Ubersicht

Terminus Zusammenhang Position
Voraussetzung, Ursache, Mafs-
nahme, Konsequenz, Wirkung

Einstiegswissen Voraussetzung BA_A-BA_C
Erste Hilfe Mafinahme BA F-SL D
Erwartungen Voraussetzung SL B-SL D
Erweiterungswissen, Professionalisierung Konsequenz, Wirkung BA_B-BA_C
Professionalisierung Wirkung BA A-SL D
SL sind Systemkenner, substanzielle Determinante  Voraussetzung, Wirkung BA E-SL D
Stress, unbekannte Aufgaben, Unsicherheit Ursache, Wirkung BA_A-BA_F
Tipps, Gespriche MafSnahme BA A-BA B
Verantwortung Voraussetzung BA_C-BA E
Zeit fir pidagogisches Handeln Wirkung, Voraussetzung BA E-BA F

Die Vernetzung der einzelnen vorhandenen Knotenpunkee ist im Bedingungsgefiige System-
wissen sehr ausgeglichen. Einzig Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der SL (SL_B) ist
weniger stark eingebunden, was den Schluss zulisst, dass in der Ausbildung ein umfassendes
Systemwissen aus der Sicht der SchulleiterInnen nicht weitergegeben werden kann. Die ver-
schiedenen Systeme einzelner Schultypen und -standorte sind zu verschieden, um adiquat
vermittelt werden zu kénnen. Diese Informationen erhalten die BerufsanfingerInnen aus der
Sicht der SchulleiterInnen weitgehend in den ersten Berufsjahren und die Erwartungen an die
Ausbildung in dieser Hinsicht sind gering, denn ,,das [ist] ein grofier Teil, der einfach an der
PH und der UNI nicht vermittelt werden kann“ (SL_06: 44). Insbesondere im Schuleyp der
Polytechnischen Schule tragen die SchulleiterInnen wesentlich zur Proféssionalisierung in der
ersten Zeit des Schuleinritts der BerufsanfingerInnen im Sinne von ,die Struktur der PTS er-
klaren“ (SL_13: 22) bei, denn das ist ,fiir alle [BerufsanfingerInnen, Anm.] mehr oder weni-
ger Neuland® (ebd.). Die Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der BA bietet in den schul-
praktischen Studien neben dem fachlichen auch ein systemisches Einstiegswissen, denn da
»sicht man halt den Schulalltag” (BA_20: 51). Die Tipps und Gespriiche haben im Mentoring
aus der Sicht der BA neben den pidagogischen auch in systemischen Belangen einen hohen
Stellenwert, denn ,das sind Sachen, die man in der Ausbildung zu wenig hort“ (BA_07: 38),
und tragen als Erweiterungswissen ganz wesentlich zur Professionalisierung der Berufsanfinge-
rlnnen bei. Die Unsicherbeit, das ,Unwissen der BerufsanfingerInnen tiber unbekannte Auf-
gaben fihren zu Stress. So war ,das erste Jahr war vom ganzen Drumherum schon schlimm®
(BA_12:29) und trigt zur Arbeitsbelastung & Uberforderung bei. Besonders bei ,rechtlicher
Absicherung® (SL_13: 30) bieten SchulleiterInnen Erste Hilfe und sind als Systemkenner die
Expertinnen bzw. Experten fur die BerufsanfingerInnen. Diese Sicherheit stellt eine substan-
zielle Determinante fir die BerufsanfingerInnen zur Berufszufriedenheit dar. Die Berufszu-
friedenheit der BA kann in der Gesamtschau auf das Systemwissen zusatzlich erhoht werden,
indem die Institutionelle Ausbildung die Verantwortung zur Grundsteinlegung einer hohen
Berufszufriedenheit wahrnimmt und die Vermittlung von Systemwissen nicht ignoriert. Der
Grad der Arbeitsbelastung & Uberforderung soll minimiert werden, dadurch bleibt den Be-
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rufsanfingerInnen mehr Zeit fiir pidagogisches Handeln und um ,.¢in sehr gutes Verhiltnis
zu den Schiilern” (BA_04: 26) aufbauen zu kénnen.

Zusammenfassend wird festgehalten, dass Ausbildungsdesiderate im Systemwissen bei den Be-
rufsanfingerlnnen Stress auslésen. Den SchulleiterInnen und erfahrenen KollegInnen kommt
in diesem Zusammenhang die Rolle der Mentorlnnen zu, einerseits durch Tipps das Wissen
weiterzugeben, andererseits durch Gespriche die Berufszufriedenheit der jungen KollegInnen
zu steigern und zur Professionalisierung beizutragen. Ressourcen der Berufsanfingerlnnen, die
durch Unwissen im System gebunden werden, fehlen bei der pidagogischen Arbeit mit Schii-
lerInnen.

4.2.4 Bedingungsgefiige Reflexion & Feedback

Das Bedingungsgefiige Reflexion & Feedback wird aus den Knotenpunkten Unterstiitzung
& Begleitung der BA im Schulalltag (SL_D), Ersterfahrungen der BA beim Berufscinsticg
(BA_A), Mentoring aus der Sicht der BA (BA_B), Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der
BA (BA_C) und Kriterien fiir Berufszufriedenheit der BA (BA_E) gebildet (Abb. 67).
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Abb. 67: Bedingungsgefiige Reflexion & Feedback

Das Thema Reflexion & Feedback wird eindeutig von den BerufsanfingerInnen initiiert (vier
von fiinf Knotenpunkten). Der Anteil der SchulleiterInnen besteht darin, die im Rahmen ih-
rer Moglichkeiten notwendigen Voraussetzungen zu schaffen. Einerseits geht es darum, den
Berufsanfingerlnnen die nétige Zeit und Sicherheir zu geben. ,Wenn man ihnen [den Berufs-
anfingerInnen, Anm.] ein bisschen entgegen kommt und den Einstieg auf emotionaler Ebene
erleichtert” (SL_12: 24), wirke sich das positiv auf den Berufseinstieg aus.



Tab. 14: Bedingungsgefiige Reflexion & Feedback; Ubersicht

Terminus Zusammenhang Position
Voraussetzung, Ursache, MafSnah-
me, Konsequenz, VVir/eung

Erwartungen, ,,Essenz® Voraussetzung BA_ A-BA C
Grundlage, Know-how Voraussetzung BA C-BA E
Impulse, Riickkoppelung MafSnahme BA_A-BA B
Professionalisierung, nichste Ebene Wirkung BA B-BA C
Qualititszirkel Mafinahme BA B-BA E
Steigerung Wirkung BA_A-BA_E
Vertrauen Voraussetzung BA_E-SL_ D
Zeit, Sicherheit Voraussetzung BA A-SL D

Ebenso wirke sich das Feedback der SchulleiterInnen fiir die BerufsanfingerInnen gewinnbrin-
gend aus, wenn auf einer Vertrauensbasis ,,Feedback als Hilfe“ (SL_03: 30) von einem ,,treuen
Begleiter” (ebd.) und nicht von einem ,,Aufsichtsorgan® (SL_14: 26) gegeben wird. Nach den
teilweise heftigen Ersterfahrungen (,,[Sprung] ins kalte Wasser* (BA_18: 27)) sind die Berufs-
anfingerInnen ,viel beim Nachdenken, beim Reflektieren® (BA_14: 28) und bewirken damit
eine Steigerung ihrer Berufszufriedenheit. Ebenso wirke sich das Mentoring aus der Sicht der
BA positiv auf die Berufszufriedenheit der BA aus, indem nach dem Muster eines Qualititszir-
kels das Mentoring die Reflexion stets tiefer werden lisst. Die Institutionelle Ausbildung trige
tiber Umwege zur Berufszufriedenheit bei, indem durch das Know-how die Grundlage fir einen
adiquaten Reflexionsprozess und den Umgang mit Feedback gelegt wird. Weiters ist dies auch
der Grundstein fiir die Reflexion und das Feedback im Mentoring-Prozess auf der Weiterbil-
dungsebene, was schliefSlich im Sinne der Profession eine fir LehrerInnen essenzielle Kompetenz
darstellt. Die Erwartungen der BerufsanfingerInnen an die Institutionelle Ausbildung und an
den Mentoring-Prozess sind bezogen auf Reflexion & Feedback sehr hoch, zumal das Feed-
backgeben ein zentraler Bestandteil der LehrerInnenakeivitit darstellt. Allerdings wird dieser
Themenkomplex ambivalent diskutiert. Fiir die BerufsanfingerInnen ,steckt ja da die Essenz
cigentlich drinnen” (BA_20: 44), fiir zumindest eine/n SchulleiterIn ist die ,Reflexionsfihig-
keit von Lehrern ja gleich Null komma Null® (SL_10: 37). Wenngleich diese letzte Aussage
nicht als signifikant zu schen ist, stellt sie doch die Notwendigkeit der Reflexions- und Feed-
backkompetenz aufler Frage. Eine Moglichkeit zur Erhohung dieser Kompetenzen besteht in
der Riickkoppelung zwischen BerufsanfingerInnen bereits nach ihren Ersterfahrungen und den
MentorInnen sowie durch gezielte Impulse seitens der SchulleiterInnen und Kolleglnnen. In
dieser Hinsicht ,habe ich total viel bekommen, die [Kolleglnnen, Anm.] haben mich da sehr
unterstiitzt“ (BA_08: 30) bestitigt ein/e BerufsanfingerIn.

Abschlieflend kann gesagt werden, dass Reflexion & Feedback schr stark im Zusammenhang
mit Mentoring diskutiert wird. SchulleiterInnen und BerufsanfingerInnen sind sich der Rele-
vanz des Feedbacks und Reflexionskompetenz bewusst. Diese Kompetenzen wirken sich u.a. auf
die Vertrauensbasis, die Zufriedenheit und letztlich tiber den Qualititsgewinn auf den Professi-
onalisierungsprozess der BerufsanfingerInnen aus. Die Erwartungen der Berufsanfingerlnnen
in Bezug auf Feedback und Reflexion sind sehr hoch.
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III Empirischer Zugang
gang

4.2.5 Bedingungsgefiige Autoritit” in der Klasse
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Abb. 68: Bedingungsgefiige Autoritit in der Klasse

Das Bedingungsgefiige Autoritit in der Klasse, dargestellt in Abbildung 68, wird durch die
Knotenpunkte Kompetenzen von BA (SL_A), Wahrnehmung der BA durch die SL (SL_C),
Ersterfahrungen der BA beim Berufseinstieg (BA_A), Mentoring aus der Sicht der BA (BA_B),
Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der BA (BA_C) und Disziplin & Classroom Manage-
ment (BA_D) gebildet.

Tab. 15: Bedingungsgefiige Autoritit in der Klasse; Ubersicht

Terminus Zusammenhang Position
Voraussetzung, Ursache, MafSnah-
me, Konsequenz, Wirkung

Akzeptanz Voraussetzung, Wirkung BA A-BA D
Auftreten Voraussetzung, Wirkung BA_A-BA_C
Einstellungskriterium, Get Your Teacher Voraussetzung SL_A-SL C

geschlechtsneutral Voraussetzung SL A-SL C

Riistzeug Voraussetzung BA_C-SL_A
Tipps, Gespriche Mafinahme BA_A-BA_B
Vereine, Lebensstil Voraussetzung BA D-SL A
Versagensingste Wirkung BA_B-BA_ D
Zweitel, Schock Wirkung BA A-BA D

78 In dieser Diskussion wird der Terminus Autoritit im Sinne von ,cinflussreiche, mafigebende Personlichkeit von
hohem [fachlichem] Ansehen” (Duden 2017) in der Klasse verstanden.



Im Bedingungsgefiige Autoritit in der Klasse wird die Autoritit der Berufsanfingerin bzw.
des Berufsanfingers im Zusammenhang mit dem Wirken in der Klasse, also dem Umgang mit
SchiilerInnen, thematisiert. Im Unterschied dazu, dies sei an dieser Stelle bereits klirend vor-
weggenommen, geht es im Bedingungsgefiige Habitus um das Erscheinungsbild (Riecke 2014),
um das Auftreten der Lehrperson, welches nicht zwangsliufig im Kontext zur Arbeit mit Schii-
lerInnen steht.

Die SchulleiterInnen nehmen beziiglich der Autoritit von BerufsanfingerInnen in der Klasse™
keine geschlechtsspezifischen Unterschiede wahr. ,,Es ist nicht so, dass da bei uns ein Unterschied
wiire“ (SL_01: 34), wird etwa bestitigt. Dies lisst den Schluss zu, dass das Geschlecht der jun-
gen Lehrkraft in zweierlei Hinsicht keine unmittelbare Rolle spielen muss, erstens fiir den/die
Betroffene/n bei der Ausbildungsentscheidung und zweitens fiir die Schulleitung bei der Aus-
wahl der Lehrkraft. Zukiinftig werden SchulleiterInnen im Zuge der autonomen Schule mehr
in den Auswahlprozess einbezogen und in diesem Zusammenhang kann die Autoritit in der
Klasse sehr wohl ein Einstellungskriterium darstellen. ,,Erwarten Sie von der neuen Lehrkraft
Kompetenzen fiir Aufgaben, die iiber das Unterrichtsfach hinausgehen?* (Bundesministerium fiir
Bildung, Wissenschaft und Forschung 2018), lautet eine Grundfrage, die im LehrerInneneinstel-
lungs-Programm Get-YourTeacher® (ebd., S. 13) gestellt wird. Einen grofien Vorteil haben Berufs-
anfingerlnnen in Bezug auf die Autoritit in der Klasse, wenn sie z.B. in Vereinen (SL_02: 63) die
Personlichkeit (ebd.: 62) bilden und auf einen anderen Werdegang bzw. Lebensstil (SL_01: 53) zu-
riickblicken kénnen. Trotzdem spielen im Bereich Disziplin & Classroom Management Versagens-
dngste eine grofie Rolle. ,Die grofiten Probleme waren eindeutig die diszipliniren® (BA_13: 41),
heift es. Tipps und Gespriiche im Rahmen des Mentoring-Prozesses konnen diesen Missstand ev.
nicht beheben, aber mildern. Mit steigender Akzeptanz, ,,[...) ja das war ja ein Drama“ (BA_04: 26),
der BerufsanfingerInnen durch die SchiilerInnen weichen Schock und Zweifel, ,,[da] habe ich mir
noch iiberlegt, ob ich nicht authéren [zum Unterrichten, Anm.] soll“ (BA_13: 21), um schliefSlich
behaupten zu kénnen: ,, Aber jetzt inzwischen gefillt es mir gut’ (BA_15: 23) Ein Schliissel dafiir
ist das Zurechtriicken der Autorititsverhiltnisse innerhalb der Klasse.

Die fehlende Routine wirke sich negativ auf das Aufireten der BerufsanfingerInnen in der Klas-
se aus, weil ,,du nicht weifdt, wie du in bestimmten Situationen reagieren sollst“ (BA_16: 31).
Insofern ist es umso wichtiger, den BerufsanfingerInnen im Rahmen der institutionellen Aus-
bildung das nétige Riistzeng im Sinne von LehrerInnenkompetenzen mitzugeben, um sich so
die Autoritit in der Klasse zu holen. Mit der ,extreme[n] Vielfalt an Methodik und Didak-
tik“ (SL_10: 41), die BerufsanfingerInnen bereits als Einstiegskompetenzen mitbringen, ist ein
wichtiger Schritt in diese Richtung bereits getan.

Zusammenfassend wird festgehalten, dass SchulleiterInnen keine geschlechtsspezifischen Un-
terschiede beziiglich der Autoritit von BerufsanfingerInnen in der Klasse wahrnehmen. Das
Thema Classroom Management spielt fiir BerufsanfingerInnen eine zentrale Rolle, Versagens-
ingste in Bezug auf die Autoritit thematisiert. Mentoring bildet auch beim Thema Autoritit
einen zentralen Aspekt. So wird von den Berufsanfingerlnnen erwartet, durch Tipps und Ge-
spriche die fehlende Routine zumindest zu relativieren.

4.2.6 Bedingungsgefiige Kooperation mit SchiilerInnen

Das Bedingungsgefiige Kooperation mit SchiilerInnen ist das am dichtesten vernetzte Thema
der vorliegenden Untersuchung. Die Knotenpunkte bilden Kompetenzen von BA (SL_A),

79 Diese Wahrnehmung gilt auch fiir andere Kriterien (z.B. Beliebtheit, Empathie etc.).
80 Bundesweite Software zur Unterstiitzung des LehrerInneneinstellungs-Prozesses
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Wahrnehmung der BA durch die SL (SL_C), Unterstiitzung & Begleitung der BA im Schulall-
tag (SL_D), Ersterfahrungen der BA beim Berufseinstieg (BA_A), Mentoring aus der Sicht der
BA (BA_B), Institutionelle Ausbildung aus der Sicht der BA (BA_C), Disziplin & Classroom
Management (BA_D), Kriterien fiir Berufszufriedenheit der BA (BA_E) und Arbeitsbelastung
& Uberforderung der BA (BA_F) (Abb. 69).

Kooperation mit
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Arbeitsbelastung
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Abb. 69: Bedingungsgefiige Kooperation mit Schiilerinnen und Schiilern

Der grofle Themenbereich Kooperation mit SchiilerInnen beinhaltet die Zusammenarbeit zwi-
schen BerufsanfingerIn und SchiilerIn im weitesten Sinne. Es sind damit die naheliegenden ver-
schiedenen Unterrichtsmethoden bzw. kooperativen Lehr- und Lernformen, das gesamte Class-
room Management inklusive des groffen Themas Disziplin, aber auch Aktivititen auf8erhalb des
Unterrichts (Schulveranstaltungen) angesprochen. Die explizit positiv konnotierte Formulierung
Kooperation mit SchiilerInnen (im Vergleich zu Arbeit mit SchiilerInnen) ist keine zufillige. Die
zwischenmenschliche Beziehung zwischen BerufsanfingerIn und SchiilerIn wird durchgehend the-
matisiert und als Prinzip im Sinne einer Voraussetzung fiir guten Unterricht vorangestellt. ,Das
Zwischenmenschliche ist so wahnsinnig wichtig, weil ich glaube, sonst kann man ihnen [den
Schiilerlnnen, Anm.] das Fachliche gar nicht beibringen (BA_01: 77). Die Aussage bringt bei-
spielsweise den Grundwert dieses Zusammenhanges (Tab. 16) zum Ausdruck.

Tab. 16: Bedingungsgefiige Kooperation mit Schiilerinnen und Schiilern; Ubersicht

Terminus Zusammenhang Position
Grundwert, Voraussetzung, Ursache,
Mafsnabme, Konsequenz, Wirkung

Akzeptanz Voraussetzung BA_A-SL_D
Disziplin Voraussetzung, Wirkung BA F-SL D
Emotionalitit Wirkung BA D-BA F




Terminus Zusammenhang Position

Grundwert, Voraussetzung, Ursache,

Mafsnabme, Konsequenz, Wirkung
Engagement Voraussetzung BA_E-SL_C
Engagement Grundwert SL A-SL C
Erwartungen Voraussetzung BA_C-SL_A
fehlende Routine Ursache BA D-SL C
geschlechtsneutral Grundwert BA A-SL C
illusorisch, fehlende Routine Ursache BA_F-SL C
Professionalisierung, Autorititsverlust Mafinahme, Wirkung BA D-SL D
Rahmenbedingungen Ursache BA F-SL D
realistische Praxis Voraussetzung, Mafinahme BA_C-BA_D
Schulprojekte Voraussetzung BA_E-SL_A
Selbstreflexion Mafinahme BA A-SL A
Tipps Mafinahme BA_ B-BA D
zwischenmenschliche Bezichungen Grundwert, Voraussetzung, Wirkung BA B-SL A

Die zwischenmenschliche Beziehung wird von den BerufsanfingerInnen aber auch als Vorausset-
zung fiir kooperatives Arbeiten, ,,[...] wenn du den richtigen Draht zu den Schiilern findest [...]
dann ist es eine super Sache (BA_12: 24), und als Wirkung nach guter Zusammenarbeit, ,Im
Laufe des Jahres habe ich dann [...] irgendwic cine andere Bezichung® (BA_01: 49), formuliert.
Die Fihigkeit zur Pflege der zwischenmenschlichen Beziechungen wird den BerufsanfingerIn-
nen von den SchulleiterInnen attestiert. ,,Sie haben ein gutes Gefiihl fiir die Jugend [...] das ge-
hért zu den Kompetenzen dazu® (SL_04: 46), und zugleich vertrauen die BerufsanfingerInnen
auf ,cin bisschen Hilfe [...] im zwischenmenschlichen Umgang* (BA_01: 49) durch die Kolle-
glnnen als MentorInnen. Einen ebenso starken Zusammenhang in der Thematik Kooperation
mit SchiilerInnen stellt das Engagement der BerufsanfingerInnen dar. Einerseits kann dies als
Grundwert interpretiert werden, ,|...] die Junglehrer kommen normalerweise immer sehr en-
thusiastisch in die Schule® (SL_01: 15), andererseits als positive Grundvoraussetzung fiir einen
hohen Grad an Berufszufriedenheit. Dieses Engagement in Bezug auf Kooperationsbereitschaft
mit SchiilerInnen zeigt sich z.B. in der Durchfithrung von Schulprojekzen. ,Ich staune [...], an
welche Projekte sich Junglehrer herangewagt haben [...], die zu tiberraschend positiven Ergeb-
nissen gekommen sind:* (SL_06: 56) ,,Ich tue gerne organisieren [und] mich mit den Schiilern
auseinandersetzen“ (BA_18: 29), zeigt auf der Seite der BerufsanfingerInnen die Berufszufrie-
denheit, die im weiteren Sinne mit der Kooperation mit SchiilerInnen zusammenhingt.

Das herausforderndste Thema innerhalb der Kooperation mit SchiilerInnen ist der Umgang mit
Disziplinproblemen. Folgende Aussage lisst viel Raum fiir Interpretation:

»Das Hauptproblem war eindeutig die Disziplin. Da habe ich, kommt mir vor, wenig Handhabe mitbe-
kommen [in den Ausbildung, Anm.]. Auf das war ich nicht ganz vorbereitet! (BA_19: 41)

Hier kommt die Arbeitsbelastung bis hin zur Uberforderung und zugleich ein Vorwurf an die
Ausbildung zum Ausdruck. Die Erwartungen, die BerufsanfangerInnen in einem ,Werkzeugkof-
fer (BA_02: 94), ,,das Werkszeug [sic!] dafiir mitzugeben, wie er im Unterricht tun soll“ (ebd.:
48), werden in den Gesprichen regelmifig thematisiert und als Voraussetzung fiir einen erfolgrei-
chen Berufsstart im Sinne eines zufriedenstellenden Classroom Management gesehen. Neben den
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MentorInnentipps, ,|...] da haben mir in dem Fall dann die Kollegen geholfen und gesagt ,also da
musst du das und das probieren™ (BA_05: 47), konnen auch pidagogisch-praktische Studien in
Realsituationen, ,,[...] weil da hast du wirklich etwas gesehen. Und da hast du auch mit schwierigen
Klassen schon zu kimpfen gehabt“ (BA_13:75), den BerufsanfingerInnen hilfreiche Einblicke in
erfolgreiches Classroom Management geben. Die feblende Routine aufseiten der Berufsanfinge-
rInnen ist manchmal auch die Ursache dafiir, dass sie ,mit vielen Illusionen kommen* (SL_09: 15)
und dass die ,idealisierten Vorstellungen [...] nicht mit der Realitit iibereinstimmen® (ebd.: 27).
Dass nach der lingst iiberwundenen schwarzen Pidagogik die Uberforderung der Berufsanfinge-
tInnen deren Emotionalitit an eine Grenze bringt, wo ,,zu Altbewihrtem [...], Strafen schreiben
oder Nachsitzen lassen, was man theoretisch nicht tun darf [...], aber eigentlich schon [wirkt, zu-
riickgegangen wird]“ (BA_10: 62-63), ist hochst bemerkenswert.

Zur Deeskalation solcher Situationen kénnen die SchulleiterInnen praventiv durch die Schaffung
geeigneter Rahmenbedingungen beitragen, durch die Aufldsung ungiinstiger Gruppen- oder
Klassenkonstellationen, durch die Bildung geeigneter Teamteaching-Paare, durch die Installation
von geeigneten Ruherdumen und ebenso durch das Engagement von BeratungslehrerInnen. Die
SchulleiterInnen kénnen also alles ausschdpfen, was organisatorisch méglich ist“ (SL_08: 22),
um das ,,Recht auf ungestorten Unterricht (SL_13: 42) bestméglich zu gewihrleisten.

Nach den ersten Erfahrungen im Classroom Management bzw. mit der Kooperation mit Schii-
lerInnen erweitern die Berufsanfingerlnnen ihre diesbeziigliche Kompetenz vielfach durch
regelmiBige Selbstreflexion: ,,Ich habe halt immer versucht, mich zu verbessern, zu reflektie-
ren. [...] Aber ich habe immer noch das Gefiihl, ich stehe ziemlich am Anfang’ (BA_20: 30)
An dieser Stelle ist zu erwihnen, dass sich die vielen Selbstreflexionsanteile im Curriculum zur
LehrerInnenausbildung (Leopold-Franzens-Universitit Innsbruck 2016) sehr positiv auf diese
Kompetenzaneignung auswirken, auch wenn die Studierenden wihrend ihrer Ausbildung den
Wert der (Selbst-)Reflexion oftmals nicht erkennen.

Geschlechtsspezifisch sind in Bezug auf die Kooperation mit SchiilerInnen bzw. den Umgang mit
Herausforderungen keine signifikanten Unterschiede wahrnehmbar: ,[...] ich kénnte nicht
sagen, dass Frauen mehr Probleme hitten oder Minner mehr Probleme hitten! (SL_04: 39)
In Bezug auf die Empathiefihigkeit meint ein/e SchulleiterIn: ,Den Draht zu finden mit den
Schiilern [...] das kann ein Mann in dem Sinne oft vielleicht gar nicht schaffen [...], das ist die
Chance, die die Junglehrerinnen haben® (SL_09: 40). ,,Frauen sind emotionaler, nehmen alles
viel personlicher (SL_03: 42), erzihlt ein/e weitere/r SchulleiterIn.

Abschliefend kann gesagt werden, dass die SchulleiterInnen einen wesentlichen und verantwor-
tungsvollen Part in der Professionalisierungsphase beim Berufseintritt in Bezug auf die Koopera-
tion mit SchiilerInnen einnehmen. Auf der einen Seite spielen fiir die positiven Ersterfahrungen
der Berufsanfingerlnnen Akzeptanz ,,und eine gewisse Vertrauensbasis“ (SL_03: 30) ein grofie
Rolle. Andererseits beanspruchen die BerufsanfingerInnen die SchulleiterInnen ,als Anker®
(SL_01: 31) und als ,,Amtsautoritit“ (SL_13: 41). Die Kunst bzw. das professionelle Agieren
der SchulleiterInnen besteht darin, die BerufsanfingerInnen genau im richtigen Mafle zu unter-
stiitzen. Fillt die Unterstiitzung zu gering aus, steigt der Grad der Arbeitsbelastung und Uberfor-
derung der BerufsanfingerInnen bis hin zum Scheitern. ,Wenn ich das so weiter mache, bin ich
irgendwann am Ende, das halte ich nicht durch? (BA_03: 34) Agieren die SchulleiterInnen zu
progressiv, ,,ist es immer mit Autoritit verbunden, das heiflt, auch mit Gesichtsverlust verbunden,
mit Zugestindnis von Schwiche* (SL_06: 26). Die goldene Mitte kann in diesem Zusammen-
hang ,nicht hineingschaftln®, [...] vielleicht in eine Richtung lenken (SL_09: 22) sein.

81 iibertricben, wichtigtuerisch agieren (Duden 2017)
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4.2.7 Bedingungsgefiige Habitus: Metabedingungsgefiige

Das Bedingungsgefiige Habitus wird durch die Knotenpunkte Wahrnehmung der BA durch
die SL (SL_C), Unterstiitzung & Begleitung der BA im Schulalltag (SL_D), Ersterfahrungen
der BA beim Berufseinstieg (BA_A), Mentoring aus der Sicht der BA (BA_B), Institutionelle
Ausbildung aus der Sicht der BA (BA_C), Disziplin & Classroom Management (BA_D) und
Kriterien fiir Berufszufriedenheit der BA (BA_E) gebildet (Abb. 70).
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Abb. 70: Bedingungsgefiige Habitus

Innerhalb dieser Interpretation ist der Themenbereich Habitus komplexer als die vorhergehen-
den. In der Literatur wird auch von Lehrerhabitus bzw. Habitus von Lehrkriften (Paseka et al.
2018) gesprochen.

Tab. 17: Bedingungsgefiige Habitus; Ubersicht

Terminus Zusammenhang Position
Grundwert, Voraussetzung, Ursache,
MafSnabme, Konsequenz, Wirkung

Entwicklungsprozess Voraussetzung BA_B-SL C
Entwicklungsprozess Voraussetzung SL C-SL_ D
Fundament Voraussetzung, Ursache BA_C-BA_E
Illusion vs. Realitit Voraussetzung BA C-SL C
klare Richtlinien Voraussetzung, Mafinahme BA D-SL D
Kooperation, Profession Voraussetzung, Mafinahme, Wirkung BA B-BA C
Orientierung Voraussetzung, Konsequenz BA_A-SL D

Perspektivenwechsel, ,,Essenz” Voraussetzung, Konsequenz BA C-BA D
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Terminus Zusammenhang Position
Grundwert, Voraussetzung, Ursache,
MafSnabme, Konsequenz, Wirkung

Reifeprozess Wirkung BA_B-BA_D
Selbstreflexion Ursache, Konsequenz BA_ A-BA E
Sicherheit Voraussetzung BA D-BA E
Zweifel Wirkung, Voraussetzung BA_A-BA_B

In dieser Diskussion wird die Erscheinung, die Haltung, das Gehabe (Duden 2017) der Be-
rufsanfingerInnen im Kontext Schule, z.B. Klasse, Kollegium, Umfeld (Elternkontakt, Kontakt
nach auflen etc.), Schulbehérde etc., ausgedriickt. Der Habitus subsummiert in der vorliegen-
den Interpretation auch die verschiedenen Rollenbilder der Lehrperson in unterschiedlichen
Situationen und Settings (unter Kolleglnnen, beim Elternkontake, mit Vorgesetzten etc.). In-
sofern ist hier Habitus ein Metathema, welches alle anderen Themenbereiche beeinflusst, ohne
dort unbedingt explizit erwihnt zu sein. In den Grundlagen (Kap. II) der vorliegenden Arbeit
wird die Habitualisierung als Lehrperson nach dem Habituskonzept Bourdieus eingehend dis-
kutiert (Bourdieu 1996a,2015a; Lenger et al. 2013; Nairz-Wirth 2011; Schumacher 2013). Die
Erkenntnis, Habitus als Konzept von Professionalitit zu verstehen, kann mit dem Konzept der
Clusterkategorie 3 der vorliegenden Arbeit, Professionalisierung durch Kompetenzentwicklung
zu erreichen, in Einklang gebracht werden.

Fiir die Entwicklung des Habitus sind neben den BerufsanfingerInnen selbst in hohem Mafle die
SchulleiterInnen, aber auch die KollegInnen bzw. die MentorInnen und nicht zuletzt die institu-
tionelle Ausbildung beteilige. Die BerufsanfingerInnen bekommen nach den ersten Erfahrun-
gen vorrangig durch Selbstreflexion ein klares Bild dariiber, ,wie man eine klare Linie verfolgt,
und fallen zu Beginn der LehrerInnenlaufbahn niche selten ,auf die Nase* (BA_19: 72). Wird
der Habitus gefestigt, steigen die gegenseitige , Akzeptanz® und der ,Respekt” (BA_01:77), was
sich unmittelbar auf die Berufszufriedenheit auswirkt. Bereits in der Ausbildung, vor allem im
Rahmen der pidagogisch-praktischen Studien, wird ein Fundament zur Ausbildung des Habi-
tus und damit zur héheren Berufszufriedenheit gelegt. ,Was wirklich total wichtigist, sind [sic!]
die Praxisstunden® (BA_06: 47), wird in diesem Zusammenhang erwihnt. Die Ausbildungsins-
titutionen sind gefordert, den BerufsanfingerInnen die schulische Realitit zu vermitteln, damit
die Entwicklung des Habitus von Beginn an in die richtige Richtung verlduft. Hier sind ebenso
die pidagogisch-praktischen Studien bzw. deren begleitende universitiren Seminare mafigeb-
lich gefordert.

SchulleiterInnen sehen sich oftmals als ,ruhender Pol“ (SL_02: 36), aber auch ,relativ strikt*
in der ,Unterstiitzung” (SL_03: 40), vor allem ,wenn es mit Eltern oft einmal was gibt*
(SL_04: 26). Sie gelten fiir die BerufsanfingerInnen als Orientierungsmafistab, insbesondere
was den Habitus nach aufien (z.B. in Elterngesprichen) betrifft. Im Unterschied dazu agieren
die KollegInnen als MentorInnen kollegial auf hierarchisch gleicher Ebene, ,wir haben die glei-
chen Probleme wie du“ (BA_15: 29), und sie férdern damit die Entwicklung des Habitus von
BerufsanfingerInnen auf der Basis der Nachahmung.

Die Zweifel der Berufsanfingerlnnen in den Ersterfahrungen beim Berufseinstieg, die teilweise
der Theorie-Praxis-Schere geschuldet sind, ,[...] aber die Situationen treffen ja doch immer ganz
anders ein“ (BA_09: 42), konnen andererseits auch als Voraussetzung dafiir geschen werden,
dass die BerufsanfingerInnen aktiv das Gesprich mit den MentorInnen suchen und dariiber hi-



naus einen Mehrwert erfahren. Insgesamt beeinflusst der Habitus bzw. dessen Entwicklung das
Classroom Management der jungen Lehrkraft. Die SchulleiterInnen bewirken eine Schirfung
durch klare Richtlinien. ,Der Junglehrer ist tiberhaupt froh, wenn es klare Richtlinien gibt:
(SL_08: 28) In der Ausbildung ist es wesentlich, den Perspektivenwechsel der StudentInnen in
die Richtung der Lehrperson einzuleiten und gegen Ende der Ausbildung zu vollzichen. Dies
gibt den BerufsanfingerInnen die nétige Sicherheit beim Berufseinstieg und stellt ein unmittel-
bares Kriterium fiir die Berufszufriedenheit der Berufsanfingerlnnen dar.

Abschlieflend kann gesagt werden, dass die KollegInnen als MentorInnen eine Schliisselfunkti-
on fiir die BerufsanfingerInnen bei der Ausbildung des Habitus einnechmen. Durch die Riick-
koppelungsprozesse im Sinne von Fragen stellen & Feedback bekommen wird der Reifeprozess
der BerufsanfingerInnen unterstiitzt: ,Die Unterstiitzung von den Kollegen hat mir sehr ge-
holfen und habe ich auch gebraucht! (BA_07: 38) Dieser Feinschliff der jungen Lehrpersonen
in Form des Mentorings sollte unbedingt in Abstimmung mit der bzw. aufbauend auf die Aus-
bildung erfolgen, in Form einer Kogperation. Dann kann der Anspruch an einen professionellen
Habitus gestellt werden.

Im folgenden Abschnitt Zusammenfiihrung und Integration (Kap. IV) werden die Erkennt-
nisse aus Grundlagen (Kap. IT) und Empirischer Zugang (Kap. III) vereint und inhaltliche Zu-
sammenhinge diskutiert. Mit der Formulierung von Conclusiones zu den Forschungsfragen

schlieft das Kapitel.
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IV Zusammenfiithrung und Integration

Die Zusammenfithrung und Integration erfolgt in drei Abschnitten mit dem Ziel, den Konnex
der theoretischen Konzepte und empirischen Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit herzustel-
len. Die Fokusse dieses Teils stellen sich wie folgt dar:

In Vereinigung theoretischer und empirischer Erkenntnisse (Kap. IV.1) werden die empirisch
gewonnenen Erkenntnisse in die theoretischen Konzepte zu Ungewissheit & Kontingenz und
LehrerInnenpersonlichkeit & Habitus eingebettet.

In Erkenntnisse zu den Forschungsfragen: Conclusiones (Kap. IV.2) werden Antworten auf die
Forschungsfragen gegeben, theorie- bzw. empiriebasierte Riickschliisse gezogen und weiterfiih-
rende Gedanken formuliert.

Grenzen der Arbeit (Kap. IV.3) zeigen Unschirfen in der Konzeptualisierung der vorliegenden
Arbeit in Bezug auf die Rahmenbedingungen zur empirischen Forschung auf.



1 Vereinigung theoretischer und empirischer Erkenntnisse

Die empirischen Erkenntnisse aus der Analyse (Kap. II11.3) und der Interpretation der analysier-
ten Daten (Kap. I11.4) werden im Folgenden mit zwei theoretischen Konzepten, die in Bezug
auf die Professionalisierung als LehrerIn vorkommen, verkniipft.

Die Themen-Kategorien-Matrix (Kap. I11.4.1) und die Bedingungsgefiige (Kap. I11.4.2) bilden
die empirischen Erkenntnisse ab. Diese werden in Ungewissheit, Kontingenz (Kap. IV.1.1) mit
theoretischen Konzepten von Ungewissheit und Kontingenz (Kap. IL.1.1) und in LehrerInnen-
personlichkeit & Habitus (Kap. IV.1.2) mit theoretischen Konzepten von LehrerInnenperson-
lichkeit und Habitus (Kap. I1.1.2) in Bezichung gebracht.

1.1 Ungewissheit, Kontingenz

Im Abschnitt Ungewissheit als Teil der pidagogischen Profession (Kap.II.1.1) wurde das
Phinomen der Ungewissheit bzw. der Kontingenz aus folgenden Perspektiven beleuchtet: Zu-
erst wurde der Blick auf die Konstitution der Ungewissheit im padagogischen Feld gerichtet
(Kap. I1.1.1.1), um anschliefend den Umgang mit Ungewissheit als Krisenerfahrung zu thema-
tisieren (Kap. I1.1.1.2). Im Folgenden werden die theoretischen Erkenntnisse in Bezichung zu
den empirischen Ergebnissen gesetzt und diskutiert.

Wenn Kontingenz als ,,Méglichkeit und gleichzeitige Nichtnotwendigkeit“ (Duden 2017) von
Sachverhalten, Aussagen, Kooperationen, Interventionen etc. gesehen wird, ist eine Offnung des
Blicks bzw. eine Erhohung des Abstraktionsgrads in der Einordnung der zwischenmenschlichen
Verhaltensweisen notwendig. Kontingenz inkludiert die Ethohung der Moglichkeiten bzw. der
Interaktionsvariationen und gerade deshalb muss der Blick auch in Richtung Offnung und Ver-
allgemeinerung gerichtet werden. ,, Teachers cannot generalize skills they have not adequately
learned®, stelle Scheeler (2008, S. 146) fest und erginzt: ,,[...] they do not generalize newly ac-
quired teaching techniques to real world settings: (ebd.) Nach den im Zuge dieser Forschungs-
arbeit durchgefiihrten Interviews und der Analyse der empirischen Daten kann unterstrichen
werden, dass explizit die thematisierte Kontingenz bzw. Ungewissheit einen Grofiteil der von
Scheeler erwihnten realen Umwelt im Sinne von realen Unterrichtssituationen ausmachen.

Im Anschluss werden thematische Zusammenhinge zwischen den im Grundlagenteil (Kap. IT)
diskutierten Kontingenzkonstitutionen und im Empirischen Zugang (Kap. III) analysierten
Kontingenzvorkommen dargestellt und diskutiert. Als Grundlage fiir die empirischen Schwer-
punkte dienen die in der Themen-Kategorien-Matrix (Tab. 11) bzw. in den Bedingungsgefiigen
(Kap. I11.4.2) bereits dargestellten Themen Systemwissen, Reflexion & Feedback, Autoritit in
der Klasse, Kooperation mit Schiilerinnen und Schiilern, Administration und Habitus. Sie stel-
len die Essenz der empirischen Erkenntnisse dar.

In Abbildung 71 sind die Themen mit der in Bezichung zu setzenden und theoretisch bereits
diskutierten Materie Ungewissheit bzw. Kontingenz sowie die Schlisselbegriffe abgebildet. Die
den Themen beigefiigten Begriffe bzw. Schlagworte sind Schliisselbegriffe, die bereits in der
Diskussion zu den Bedingungsgefiigen vorkommen und entweder in-vivo von den Interview-
partnerlnnen oder interpretativ im Zuge der Datenanalyse generiert wurden (Abb. 71).

Die in den Grundlagen thematisierten Phinomene Ungewissheit, Kontingenz und Unverfug-
barkeit (Kap. I1.1.1) konnen in allen empirisch ermittelten Themen, die mittels Bedingungsge-



fiige analysiert wurden, identifiziert werden, in Systemwissen, Reflexion & Feedback, Autoritit
in der Klasse, Kooperation mit Schiilerinnen und Schiilern, Administration und Habitus.
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Abb. 71: Kontingenz, Ungewissheit, Unverfiigbarkeit - Zusammenfithrung und Integration

Die Themen Systemwissen, Reflexion & Feedback, Autoritit in der Klasse, Kooperation mit Schii-
lerInnen, Administration und Habitus, sowie die Schliisselwérter in den rechteckigen Feldern
(Abb. 71) werden zur Orientierung und Transparenz in der folgenden Diskussion kursiv dar-
gestellt.

Die zum Teil nicht geklirten Aufgaben, besonders im Bereich Systemuwissen, bewirken fiir
Lehrpersonen im Allgemeinen und Berufsanfingerlnnen im Speziellen Stress, letztlich wird
der Grad der Ungewissheit erhéht. Dies trifft in der Gesamtheit der Herausforderungen be-
trachtet jedoch nicht nur das Systemwissen, sondern spielt z.B. auch in den Bereich des Unter-
richts hinein, da Aufgaben im System mit den pidagogischen Aufgaben bzw. Erwartungen im
Klassenzimmer teilweise eng verkniipft sind. Unterstiitzung erfahren die Berufsanfingerlnnen
von erfahrenen Kolleglnnen, DirektorInnen und nach Implementierung der Induktionsphase
voraussichtlich vorrangig von MentorInnen. Die Hilfe reicht vom Schlieen der Ungewissheit
(Kosindr 2018), indem z.B. MentorInnen mit 77pps helfend zur Seite stchen, bis zum allgemei-
nen Umgang mit Kontingenz- bzw. Krisenerfahrungen (Connor et al. 2012).

In Bezug auf Reflexion & Feedback ist die Erwartungshaltung aufseiten der BerufsanfingerIn-
nen schr hoch, gerade was den Umgang mit Ungewissheit, Kontingenz und Unverfiigbarkeit
betrifft. Da Reflexion & Feedback auf mehreren Ebenen stattfindet (z.B. Lehrperson-SchiilerIn,
Lehrperson-SchulleiterIn, Berufsanféngcrln—MentorIn), soll nach den empirischen und analyti-
schen Erkenntnissen der vorliegenden Arbeit dieser Moglichkeit des Umgangs mit Kontingenz
ein besonderes Augenmerk geschenkt werden. Dass durch den professionellen Umgang mit
Ungewissheit, welcher durch Reflexion & Feedback initiiert werden kann, die Berufszufrieden-
heit steigt, ist nicht als positiver Nebeneffekt, sondern als wesentliche Determinante fiir den
weiteren berufsbiografischen Weg der BerufsanfingerInnen zu verstehen. Interessant erscheint
in diesem Zusammenhang auch das Phinomen der doppelten Kontingenz (Kirtner 2015; Luh-
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mann 2018), welches in den Reflexions- und Feedbackgesprichen auf der Metaebene bzw. auf
der Ebene zweiter Ordnung auftreten kann. Letztlich fithrt Reflexion & Feedback in Bezug
auf Ungewissheit und Kontingenz zu einer Steigerung in der Professionalisierung. Die Chance
fiir die BerufsanfingerInnen, sich auf die nichste Professionsebene zu heben, wird u.a. dann
signifikant erhoht, wenn die Bereitschaft der BerufsanfingerInnen besteht, sich mit der Unge-
wissheit auseinanderzusetzen (Keller-Schneider 2018). Dies kann z.B. in Form von Reflexion &
Feedback initiiert und etabliert werden.

Das Thema Autoritit in der Klasse weist eine sehr hohe Korrelation zum Phinomen der Unge-
wissheit bzw. Kontingenz auf. Die BerufsanfingerInnen nennen diesbeziiglich in erster Linie
Versagensingste und, in weniger stark ausgeprigter Form, Zweifel. Der Schock beim Berufsein-
stieg, in der Literatur und auch in der vorliegenden Untersuchung als Praxisschock thematisiert,
wird als nahezu erwartbares Ubel angesechen, dem im Sinne der theoretischen Aufarbeitung der
Kontingenzthematik am besten mit Offenheit begegnet wird. Die Nicht-Standardisierbarkeit
(Helsper 2001) von Handlungen verschiedener Akteure wird hier ebenso ins Treffen gefiihrt
wie die strukturelle Unhintergehbarkeit (Dietrich 2018) von Krisenerfahrungen. Trotz dieser
theoretischen Erklirungsmuster stellt sich die Frage, ob angesichts der padagogisch-praktischen
Studien im Laufe des Lehramtsstudiums das Schockerlebnis fiir BerufsanfingerInnen so ohne
Weiteres hingenommen werden soll, oder ob es Praktikumssettings gibe, die noch realititsna-
her als die bisherigen sind und insofern den Praxisschock verringern bzw. bestenfalls verhindern
konnen. Auch in Bezug auf die bereits erwihnten Versagensingste der BerufsanfingerInnen lie-
fert der in der Literatur diskutierte Umgang mit Kontingenz bzw. mit Krisen teilweise keine
befriedigende Aussicht. Wie erklirt man einer Berufsanfingerin bzw. einem Berufsanfinger,
ohnehin von Zweifel und Angsten geplagt, dass der offensive Umgang mit Kontingenz eine ak-
tive Kriseninitiierung (Combe et al. 2018) sein kann. Hier ist, so meine Vermutung, ein Punkt
erreicht, wo sich theoretische Erkenntnisse und praktische Erfahrungen nicht treffen.

Die Kooperation mit Schiilerinnen und Schitlern umfasst den Bereich des Classroom Manage-
ments und die wesentliche Facette der Beziehungen bzw. Bezichungsebene zwischen Lehrper-
son und SchiilerIn (Hattie 2015). Gerade BerufsanfingerInnen kénnen aufgrund der fehlenden
Routine, welche aus den Interviews als noch markantere In-vivo-Codierung ,,Keine Routine®
hervorgeht, den Abstand zu den SchiilerInnen oftmals schwer oder nicht einschitzen, zumal
sich die SchiilerInnen zum Teil genau in derselben Situation befinden. Hier liegt ein typischer
Fall der doppelten Kontingenz (Combe et al. 2018; Luhmann 2018) vor, wonach zwei Akteure
mit Kontingenzpotenzial aufeinandertreffen.

Die SchulleiterInnen erwarten sich von den BerufsanfingerInnen in Bezug auf die Kompetenz
der Kooperation mit SchiilerInnen erste Ansitze und formulieren zugleich ein Desiderat in der
Ausbildung. Auch hier zeigt sich doppelte Kontingenz und die komplexen, systemischen Varia-
tionen in den BerufsanfingerIn-SchiilerIn-SchulleiterIn-Begegnungen lassen sich in laborihn-
lichen universitiren Studiensituationen nicht durchspielen, geschweige denn erlernen. Auch
die praxisbezogenen Seminare der pidagogisch-praktischen Studien konnen in Bezug auf All-
tagspraxis als Laborveranstaltungen interpretiert werden. Letztlich hoffen BerufsanfingerIn-
nen auch hier auf 7ipps und Tricks seitens der dlteren KollegInnen, MentorInnen und Schullei-
terlnnen, wenngleich die Mentoring-Ansitze eher die Unterstiitzung und Entwicklung (Wang
& Odell 2007) im Gegensatz zum Prisentieren von Losungen priferieren. Die sensible Phase
des Berufseinstiegs (Kraler et al. 2017) manifestiert sich besonders im Kooperationsverhalten.
Umso mehr wird nicht erst in dieser Phase, sondern bereits in der Ausbildung die Anerkennung
von Ungewissheit (Keller-Schneider 2018) zu thematisieren sein.



Ausbildungsdesiderate in der Administration im LehrerInnenberuf erzeugen grofie Unsicherheiten,
die sich in Kontingenzerfahrungen niederschlagen kénnen. Ahnlich wie beim Systemwissen sind
administrative sechr eng mit den pidagogischen LehrerInnentitigkeiten verbunden, sodass sich
Unsicherheiten auf der einen Seite (Administration) als Ungewissheiten auf der anderen (zwi-
schenmenschlich und pidagogisch) konstituieren kénnen. In diesem Zusammenhang ist der Fo-
kus eher auf das Kooperationsverhaltnis zwischen BerufsanfingerIn und Schulleitung als auf jenes
zwischen BerufsanfingerIn und SchiilerIn zu richten. SchulleiterInnen versuchen dieses Ausbil-
dungsdesiderat und die resultierenden Kontingenzerfahrungen durch vorauseilende Hilfeleistun-
gen auszugleichen. Schrittesser (2011) spricht in diesem Zusammenhang vom prophylaktischen
Handeln, Oevermann (2017) vom implizit Therapeutischen als einer pidagogischen Funktion.
Erwartungsgemif$ werden diese Erste-Hilfe-Mafinahmen nach der Implementierung der Indukei-
onsphase zukiinftig auch MentorInnen tibernehmen, wenngleich die urspriingliche Intention des
MentorInnenhandelns nicht Erste Hilfe sondern die Unterstiitzung in der personlichen Entwick-
lung (Raufelder & Ittel 2012) ist. Zur Minderung des Spannungsfelds zwischen den Erwartungen
der Schulleitungen, Kolleglnnen etc. und dem Ausbildungsdesiderat, in dem sich die Berufsan-
fingerInnen befinden und das fiir Ungewissheit und Krisenerfahrungen mitverantwortlich ist,
konnen die Ausbildungsinstitutionen beitragen. Neben theoretischen, wissenschaftlichen und
padagogisch-praktischen Lehrinhalten darf auf die administrativ-praktischen Inhalte im Curricu-
lum nicht vergessen werden. Die Erwartungen an die Ausbildungsinstitutionen seitens der Berufs-
anfingerInnen und der Schulleiterlnnen werden diesbeziiglich eindeutig formuliert und in der
Beantwortung der Forschungsfrage 3 thematisiert (Kap. IV.2.3).

Das Thema Habitus wird aus der Analyse der empirischen Daten interpretativ generiert. Der
Vollstindigkeit halber sei erwihnt, dass sich die Thematik der Habitualisierung in Verbindung
mit LehrerInnenpersonlichkeit bzw. deren Genese durch die gesamte vorliegende Arbeit durch-
zieht und insofern als Metathema zu betrachten ist.

Der Perspektivenwechsel von den Studierenden zur Lehrperson fillt den BerufsanfingerInnen
schwer. Daran dndern auch die pidagogisch-praktischen Studien wenig, zumal die Rolle der
Praktikantin bzw. des Praktikanten ohnehin eine andere ist als jene der Lehrperson resp. der
Berufsanfingerin bzw. des Berufsanfingers. Die Ungewissheit aufgrund der Handlungen, Inter-
aktionen etc. von AkteurInnen in unterschiedlichen Rollen bestitigt Keller-Schneider (2018).
Wenn verschiedene Rollen (Studierende bzw. Studierender, Praktikantln, Berufsanfingerln
bzw. Lehrperson in den ersten Dienstjahren) in zeitnahen Abstinden bzw. in ineinandergrei-
fenden Phasen eingenommen werden, ist die Ungewissheit bzw. die Kontingenz inkl. der ein-
hergehenden Krisenerfahrung vermutlich umso grofer.

In engem Zusammenhang damit steht die Diskrepanz zwischen den /lusionen und den Realitiis-
erfabrungen der BerufsanfingerInnen. Die Differenzen zwischen dem Erwarteten (I//usion) und
dem Tatsichlichen (Realitit) fithren zu Kontingenz- und Krisenerfahrungen, Ausfithrungen der
BerufsanfingerInnen und SchulleiterInnen bestitigen dies ausdriicklich. Trotzdem oder gerade
deshalb treffen Berufsanfingerlnnen Entscheidungen (Combe 2018) und insofern kénnen Kri-
senerfahrungen allgemein (Combe & Paseka 2012) und Diskrepanzen zwischen Illusion und Re-
alitit im Speziellen als Chance zur Entscheidungsfindung gesehen werden. Zuweife/ werden in den
Befragungen der BerufsanfingerInnen oft thematisiert und stehen in den Gesprachen mit Schock,
Uberforderung und Krise im Zusammenhang. Hier orte ich — ebenso wie beim bereits diskutier-
ten Thema Autoritit in der Klasse — eine in der Theorie gefundene, jedoch wenig bis nicht prakei-
kable Losung: die Initiierung der Krise. Im Falle des Zweifels scheint der l6sungsorientierte, durch
MentorInnen begleitete Ansatz der Stirkung der Personlichkeit der bessere zu sein.
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1.2 LehrerInnenpersonlichkeit & Habitus

In LehrerInnenpersonlichkeit und Habitus im Kontext der Professionalisierung (Kap. I1.1.2)
wurde einleitend das Habituskonzept nach Bourdieu (Kap. I1.2.2.1) vorgestellt. Im Anschluss
erfolgte die ausfithrliche Darstellung und Diskussion des Habitusmodells (Kap. 11.1.2.2). Ab-
schliefend wurden in Anwendung des Habituskonzepts nach Bourdieu auf die LehrerInnen-
professionalisierung (Kap. I1.1.2.3) Querverbindungen zwischen dem theoretischen Konzept
und der LehrerInnenbildung hergestellt. Im vorliegenden Abschnitt werden theoretische Er-
kenntnisse in Beziehung zu den empirischen Befunden gebracht und diskutiert.

Auch wenn bzw. gerade weil Kramer und Pallesen (2019, S. 15) betonen, dass in Bezug auf den
LehrerInnenhabitus und seine empirische Erschliefung ,,noch lingst nicht auf ein fertiges und
unstrittiges Programm zurtickgegriffen werden kann, sondern noch immer Pionierarbeit zu leis-
ten ist*, wird anschlielend die Verbindung von LehrerInnenpersénlichkeit und Habitus sowie
deren Determiniertheit in Bezug auf die in der Analyse identifizierten Themen rekonstruiert.
Die in der Bourdieu'schen Habitusdiskussion dominanten Konstitutionen Feld, Kapital und
Macht stehen im Zentrum des Interesses, wobei ein Hauptanliegen die Diskussion tiber die Ver-
wendung des Begriffs des LehrerInnenhabitus im Verhiltnis von Habitus und Feld in Form des
Bildungswesens allgemein, der jeweiligen Schulform, der Einzelschule etc. (ebd., S. 13) unter
Beriicksichtigung des Berufseinstiegs in den LehrerInnenberuf darstellt.

In Abbildung 72 sind die Themen Systemwissen, Reflexion & Feedback, Autoritit in der Klasse,
Kooperation mit Schiilerinnen und Schiilern, Administration und Habitus mit der in Beziehung
zu setzenden und theoretisch bereits diskutierten Materie LehrerInnenpersonlichkeit & Habitus
sowie die Schliisselbegriffe abgebildet. Diese Themen wurden in der Themen-Kategorien-Matrix
(Tab. 11) bzw. in den Bedingungsgefiigen (Kap. I11.4.2) bereits diskutiert und stellen die wesent-
lichen empirischen Erkenntnisse in Form von relevanten Themen der vorliegenden Arbeit dar.
Die den Themen beigeftugten Begriffe bzw. Schlagworte sind Schliisselbegriffe, die bereits in der
Diskussion zu den Bedingungsgefiigen vorkommen und entweder in-vivo von den Interviewpart-
nerlnnen oder interpretativ im Zuge der Datenanalyse generiert wurden (Abb. 72).
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Die in den Grundlagen diskutierten Konstitutionen von LehrerInnenpersonlichkeit und Habitus
werden mit allen in der Themen-Kategorien-Matrix (Tab. 11) bzw. in den Bedingungsgefiigen in-
terpretierten Themen (Kap. I11.4.2) im vorliegenden Kapitel zueinander in Beziehung gesetzt und
diskutiert. Die Themen und in den rechteckigen Feldern dargestellten Schliisselworter werden zur
Orientierung und Transparenz der Diskussion im folgenden Text kursiv dargestellt.

Der thematische Komplex Systesmwissen kann aus zwei Perspektiven betrachtet werden. Einmal
bildet die abstrakte, gewissermaflen anonyme Organisation das System, zum anderen besteht
das System aus einzelnen, konkreten AkteurInnen. Das (Schul-)System beginnt de facto beim
(konkreten) LehrerInnenkollegium und geht bis in die héchste bildungspolitische (anonyme)
Ebene im Bildungsministerium. Wenn die gesellschaftspolitische Dimension von Schule und
Ausbildung mitgedacht wird, greift das System praktisch in alle gesellschaftlichen Lebensberei-
che ein. Dementsprechend gehen die Erwartungen von und an Lehrpersonen in viele Richtun-
gen. In dieser Forschungsarbeit beschranke sich der Blick auf BerufsanfingerInnen und Lehr-
personen in den ersten Dienstjahren. Dies macht insofern einen Unterschied, als die Phase der
Habitualisierung, der Inkorporierung und letztlich der Herausbildung der LehrerInnenpersén-
lichkeit (Bourdieu 2011; Helsper 2018; Lenger et al. 2013) berufsbiografisch differenziert zu
betrachten ist (Terhart 2001). Die Erwartungen seitens der BerufsanfingerInnen sind, bezogen
auf das Systemwissen, auf die schulinternen Unterstiitzungssysteme gerichtet, auf die Schulleite-
rInnen, Kolleginnen und zukiinftig auch auf die MentorInnen. Im Verlauf von Ausbildung und
Berufsausiibung konstituiert sich im Zusammenspiel von Feld (System) und Habitus ein feld-
spezifischer Teilhabitus (Helsper 2018) und in der Auseinandersetzung mit den Erwartungen
wird dieser kontinuierlich reproduziert und transformiert (Liegmann et al. 2018).
BerufsanfingerInnen bendtigen fiir einen gelingenden Berufseinstieg ein Mindestmaf§ an Ein-
stiegswissen nicht nur in fachlich-padagogischen, sondern auch in systemrelevanten Bereichen.
Desiderate auf dieser Ebene schwichen die BerufsanfingerInnen bzw. verbrauchen Ressourcen,
die besser eingesetzt werden konnten. Wenn das System als Feld im Sinne der Bourdieu’schen
Habitusdiskussion interpretiert wird, kann die Professionalisierung nur tiber die Vernetzung
von Habitus und Feld (Nairz-Wirth 2011), also Habitus der BerufsanfingerInnen und Sys-
tem, erfolgen. Auch die Idee der Inkorporierung in Bezug auf die Habitualisierung (Bourdieu
2015a; Lenger et al. 2013) kann letztlich nur bei vorhandenen Erfahrungen, Wissensbestinden
etc. Fuff fassen, sodass einerseits dem System selbst (LehrerInnenkollegium, SchulleiterInnen),
andererseits nicht minder den Aus- und Fortbildungsinstitutionen (Universitit, Pidagogische
Hochschule) eine enorme Verantwortung zukommt. In den formellen Mentoring-Prozessen
und im Rahmen der inhaltlichen und strukturellen Anpassungen der Aus- und Fortbildungs-
curricula wird insofern nicht nur das fachlich-padagogische Paradigma zu beriicksichtigen sein,
sondern auch jenes des Systems Schule.

Das Thema Reflexion & Feedback konstituiert sich insbesondere basierend auf den Aussagen
der BerufsanfingerInnen. Eine Begriindung dafiir kann sein, dass die BerufsanfingerInnen in
ihrer Ausbildung als Studierende mit Reflexion und Feedback vertraut gemacht werden, stellen
diese Themen doch einen wesentlichen Teil des Curriculums der LehrerInnenausbildung dar.
Zusitzlich nutzen BerufsanfingerInnen offensichtlich die Kraft des Feldes, um sich im Umfeld
ihres Wirkens zu stirken bzw. iiber den Habitus zu professionalisieren (Dietrich 2018). An die-
ser Stelle wird die Kernidee des Habitus als Konzept der Professionalitit deutlich. Gerade in
Reflexion und Feedback kann die Triade des Wahrnehmens, Denken und Handelns (Bourdieu
2015a) (siche auch Abb. 15, Kap. II.1.2.3.2) zur Professionalisierung der BerufsanfingerInnen
beitragen. Wenn davon ausgegangen wird, dass das Feld in dynamischer Relation zum Habitus
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(Bourdieu 1996Db) steht, liegt diese Korrelation nahe, vorausgesetzt, das nétige Vertrauen ist im
Feld vorhanden. Neben personlichen Charakteristika der AkteurInnen (hier: SchulleiterInnen,
KollegInnen, MentorInnen, BerufsanfingerInnen) ist fiir die Positionierung Letzterer im Feld
und deren individuelle Habitualisierung (Nairz-Wirth 2011) das Know-how ein ganz wesentli-
cher Faktor. Bourdieu (1996a) spricht in diesem Zusammenhang von Machtstrukturen, Nairz-
Wirth (2011) versteht das Kapital als Machtmittel und je nach Ausstattungsgrad der Berufsan-
fingerInnen mit dem Kapital Know-how positionieren sich diese unterschiedlich im Feld. Die
Vertrauensbasis kann hier zweifach interpretiert werden, entweder als Ursache fiir die Wahl der
Positionierung der Berufsanfingerin bzw. des Berufsanfingers oder als Wirkung, indem sich
Vertrauen nach der Positionierung im Feld bildet oder nicht. Insofern sind die Aus- und Fort-
bildungsinstitutionen angehalten, den BerufsanfingerInnen die nétige Sicherheit mitzugeben,
um sich im Feld bestmaglich positionieren zu konnen.

Die Verwobenheit des Feldes (Bourdieu 1996a) erklirt die Relevanz des gegenseitigen Vertrau-
ens, die noch zu verbessernde Aus- und Fortbildung der BerufsanfingerInnen (Nairz-Wirth
2011) deutet den Handlungsbedarf an.

In der Diskussion zum Thema Autoritit in der Klasse ist, insbesondere wenn der Fokus auf die
LehrerInnenpersonlichkeit bzw. auf den Habitualisierungsprozess gerichtet ist, noch einmal
darauf hinzuweisen, dass in der vorliegenden Arbeit der Terminus Autoritit im Sinne von ,ein-
flussreiche, mafigebende Persénlichkeit von hohem Ansehen® (Duden 2017) verstanden wird.
Insofern ist dieses Thema schr entscheidend. Einerseits fiir den erfolgreichen Berufseinstieg von
BerufsanfingerInnen, andererseits fiir die weitere Entwicklung der Berufsbiografie von Lehr-
personen. BerufsanfingerInnen erwarten sich, von der Ausbildung ein Riistzeug zur Verfiigung
gestellt zu bekommen, dhnlich einem Werkzeugkoffer, der alle moglichen Tools fiir bestimmte
Situationen enthilt. Auch wenn in diversen Ratgebern solche Werkzeugkofter fiir den Berufs-
einstieg als Lehrperson angeboten werden (Schaper 2017), sind es letztlich ,,nur Tipps und
Tricks, die den Einstieg in den LehrerInnenberuf erleichtern. Aufgrund der Niche-Standardi-
sierbarkeit des piadagogischen Handelns (Helsper 2001) gibt es diesen Werkzeugkoffer nicht.
Insofern existiert auch der universell gute Lehrer (Bromme & Haag 2008) nicht und umso he-
rausfordernder ist die Suche nach der idealen LehrerInnenpersonlichkeit (Terhart 2007). Das
Aufireten der BerufsanfingerInnen, insbesondere der erste Auftritt, ist laut den Aussagen der
SchulleiterInnen mafigeblich fiir die weitere Akzeptanz der Lehrperson im Klassenzimmer und
im Feld Schule generell. Insofern spielen wieder die Bourdieu'schen Kategorien Feld, Kapital
und Macht eine entscheidende Rolle. Die Kapitalausstattung (Nairz-Wirth 2011) der Berufs-
anfingerInnen zum Berufseinstieg ist eine relevante Grofie zur ersten Positionierung im Feld
und in Bezug auf die weitere individuelle Habitualisierung (ebd.). Die Interaktion zwischen
Subjekt und Objekt (Bourdieu 2015a) ist Teil der Inkorporierung im Feld (Bourdieu 2015b;
Schumacher 2013), die sich ihrerseits als individuelle Habitualisierung (Nairz-Wirth 2011)
konstituiert.

Die Thematik Kooperation mit SchiilerInnen wird aus dem Blickwinkel der LehrerInnenpersén-
lichkeit von den BerufsanfingerInnen und Schulleitern dhnlich diskutiert wie das Thema Auto-
ritit in der Klasse. Die fehlende Handhabe im Umgang mit dem Hauptproblem Disziplin, was
den bereits angesprochenen Werkzeugkofter in den Vordergrund stellt, sind Argumente fiir den
belastenden Berufseinstieg. Interessant erscheint in diesem Zusammenhang die Erkenntnis, dass
die individuelle Habitualisierung strukturierend und feldgestaltend (Nairz-Wirth 2011) wirke.
Scheinbar ist fiir die Kooperation im Feld, also im vorliegenden Fall fiir die Kooperation mit
SchiilerInnen, mehr notwendig als — im iibertragenen Sinne — anwendbares Handwerkzeug,



nimlich LehrerInnenpersénlichkeit durch Habitualisierung. Auch die vielfach thematisierte,
fiir pidagogisches Arbeiten vorausgesetzte Beziehungsebene (Hattie 2015) hingt eng mit der
Kooperation im schulischen Feld zusammen. SchulleiterInnen sehen die Bereitschaft der Be-
rufsanfingerlnnen, Bezichungsebenen zu gestalten, als mitgebrachte Kompetenz, entweder
seitens der Ausbildung oder aus privaten Ressourcen kommend, z.B. durch die Mitwirkung in
Vereinen. Nairz-Wirth (2011) spricht in diesem Zusammenhang von der Anerkennung des Sta-
tus als Expertin bzw. als Experten, was wiederum Ausgangspunke der schon thematisierten In-
korporierung und der daraus folgenden weiteren personlichen Habitualisierung sein kann. Die
Annahme, dass insofern zumindest bezogen auf die Beziehungstihigkeit im Feld Schule eine
lingerfristige Professionalisierung und der Ubergang in einen professionellen Habitus (Hericks
et al. 2018) eingeleitet werden kann, ist durchaus vielversprechend.

Wie bereits in Vereinigung theoretischer und empirischer Erkenntnisse (Kap. IV.1) diskutiert,
ist ebenso in Bezug auf LehrerInnenpersonlichkeit und Habitus das Thema Administration
durch eine Schliisselaussage relevant: das Ausbildungsdesiderat. Dadurch, dass Berufsanfinge-
rInnen mit diesem Wissensriickstand®? in ihr Berufsleben starten, fehlt es ihnen an Sicherbeit.
Dieser Umstand beschrinke sich nicht auf die administrativen Titigkeiten, denn durch Uber-
schneidungen von Pidagogischem und Administrativem wirke sich das Ausbildungsdesiderar
Administration auch auf das bereits diskutierte Auftreten vor der Klasse, im Kollegium etc. aus
und hat schlieflich eine negative Wirkung in Bezug auf die Positionierung der Berufsanfinge-
rlnnen als LehrerInnenpersonlichkeit. Das Feld und letztlich das Kapital als Machtinstrument
(Bourdieu 1996b; Nairz-Wirth 2011) spielen in dieser Diskussion wiederholt eine Rolle, in
diesem Fall als fehlendes Kapital. In Umkehrung der Erkenntnisse iiber den habitualisieren-
den Vorgang der Inkorporierung (Bourdieu 2015a; Schumacher 2013) kann abgeleitet werden,
dass dieser Vorgang bei fehlenden Voraussetzungen eben nicht oder nur schleppend in Gang
gesetzt wird und insofern auch die gewiinschte individuelle Habitualisierung bzw. die Ausbil-
dung der LehrerInnenpersonlichkeit darunter leiden. Sich auf die schopferische Intuition zu
verlassen, wie sie Combe und Paseka (2012) in Bezug auf die Ungewissheit in Betracht ziehen,
oder die schépferische Dimension der Habitualisierung (Bourdieu 2011) in Anspruch zu neh-
men, scheint in Bezug auf das klare, strukeurierte Thema der Administration nicht zielfithrend
zu sein. Die Aus- und Fortbildungsinstitutionen sind hier gefordert, den BerufsanfingerInnen
den Start in das Berufsleben zu erleichtern. Die Herausforderung besteht darin, administrative
Titigkeiten in Unterrichtphasen® so einzuplanen und zu gestalten, dass dieses Handlungswis-
sen beim Berufseinstieg tatsichlich nutzbar gemacht werden kann (Whitehead 2011, S.43).
Im Rahmen des formellen Mentoring-Prozesses wihrend der Induktionsphase bietet sich die
Gelegenheit, BerufsanfingerInnen im Dienst in ihren aktiven administrativen Titigkeiten zu
unterstiitzen.

Das Thema Habitus markiert den Abschluss der in diesem Kapitel diskutierten Bezichungen
zwischen den theoretischen und den empirischen Erkenntnissen. Mit diesem Thema, insofern
ist es kein Zufall, dass es am Ende dieser Diskussion steht, schlie3t sich der Kreis. Letztlich, so
bestitigen die vorliegenden Erkenntnisse, geht es um Habitus, um Habitualisierung, um die
Bildung der LehrerInnenpersénlichkeit. Das Bedingungsgefiige Habitus (Kap. I11.4.2.7) ist ein

82 In dieser Diskussion ist es irrelevant, ob es sich um einen Wissens-, Erfahrungs- oder etwa einen Kompetenzriick-
stand handelt. Es wird die Faktizitit des Ausbildungsdesiderats thematisiert. Insofern wird der allgemeine Begriff
des Wissens verwendet.

83 Studierende sind in administrative Titigkeiten im Rahmen der pidagogisch-praktischen Studien nicht zwingend
eingebunden.
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Metabedingungsgefiige, das Thema Habitus ein Metathema, Habitus als Konzept der Professi-
onalitit stellt die Kernidee der Grundlagen (Kap. II) dar.

Einerseits ist es illusorisch, ein Set von Eigenschaften und Verhaltensweisen fiir die perfekte Leh-
rerInnenpersonlichkeit zu nennen (Terhart 2007). Das wiire zu trivial, zu kurz gedacht. Ande-
rerseits existiert der Ansatz, die Qualitit einer Lehrperson und deren Professionalitit als berufs-
biografisches Entwicklungsproblem zu sehen (ebd.). Ich bevorzuge in diesem Zusammenhang
die Terminologie der Entwicklungsherausforderung, entscheiden sich die BerufsanfingerInnen
doch aus freien Stiicken fiir diesen Beruf, mit der guten Absicht, sich beruflich weiter-, zum
Besseren zu entwickeln, um den SchiilerInnen gute Lehrpersonen sein zu kénnen. Dieser Trend
geht aus den vielen Befragungen eindeutig hervor, im Sinne der Selbstwahrnehmung durch die
BerufsanfingerInnen und, eventuell noch aussagekriftiger, bestitigt durch die Fremdwahrneh-
mung der SchulleiterInnen. Die Phinomene der Freude, Neugierde und Spannung lassen die
Problembehaftung entschieden im Schatten stehen. Mit dem Fokus auf die Entwicklung der
BerufsanfingerInnen zur LehrerInnenpersénlichkeit werden die Professionalisierung und die
Anbahnung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus (Hericks et al. 2018) impliziert. Uber die
Triade des professionellen Wahrnehmens, Denkens und Handelns (siche auch Abb. 14 und 15,
Kap. I1.1.2.3.2) wird die sukzessive Habitualisierung zum individuellen Habitus durch wissen-
schaftlich-reflexive Kompetenzen (Helsper 2018; Hericks et al. 2018; Kraler 2008b) zur profes-
sionellen Habitualisierung mit dem Idealziel des professionellen LehrerInnenhabitus erweitert.
Der Grundstein, das Fundament dafiir wird bereits in der Ausbildung gelegt. Um die mikro-
dynamischen, auf die einzelne Berufsanfingerin bzw. den einzelnen Berufsanfinger bezogenen
Habitualisierungs- bzw. Professionalisierungsschritte im Ubergang zu begiinstigen, braucht es
ein Vor- und ein Nachher. Das hat das Wesen des Ubergangs an sich. Die Phase der Inkorporie-
rung setzt Integration und Resonanz voraus (Bourdieu 2015b; Lenger et al. 2013; Rosa 2018).
Auch dafiir benétigen BerufsanfingerInnen im Speziellen und Lehrpersonen im Allgemeinen
Zeit (siche auch Konstitutionen des Feldes LehrerInnenbildung, Abb. 12, Kap. 11.1.2.3.1),
womit der Ubergang eben zur Phase und nicht zum Zeitpunkt wird. Insofern gilt auch hier:
Zur Professionalisierung der BerufsanfingerInnen bedarf es der Aus- und Fortbildung und des
scharfen Blicks auf die Inhalte der Curricula bzgl. der habitualisierungsférdernden Inhalte.
Noch konkreter kann konstatiert werden, dass LehrerInnenpersénlichkeitsbildung bzw. Habi-
tualisierung bzw. Professionalisierung vor dem Berufseinstieg in der Ausbildung, wihrend des
Berufseinstiegs im Ubergang bzw. in der Induktionsphase und nach dem unmittelbaren Uber-
gang, und begleitet durch die Fortbildung, stattfindet.

Nach der zusammenfithrenden Diskussion der Erkenntnisse aus den Grundlagen und des
empirischen Zugangs folgt im Anschluss die Darstellung der Conclusiones bzgl. der in Ab-
schnitt IIL.1.1 formulierten, dieser Arbeit zugrunde liegenden Forschungsfragen.



2 Erkenntnisse zu den Forschungsfragen: Conclusiones

Im vorliegenden Kapitel werden Antworten auf die in der empirischen Arbeit gestellten For-
schungsfragen (Kap. IIL.1.1) gegeben. Die formulierten Schlussfolgerungen kénnen unter dem
Aspeke der Professionalisierung durch Kompetenzentwicklung subsumiert werden. Insofern
kann dieser Aspeke, der zugleich die Clusterkategorie 3 (CK_II_3) (Kap. II1.3.4) bzw. diec Kon-
zeptualisierung der empirischen Erkenntnisse darstellt, als Metaconclusio betrachtet werden.

2.1 Conclusio Forschungsfrage 1
Die dieser Forschungsarbeit zugrunde liegende Forschungsfrage 1 lautet:

Welche Inhalte brauchen Lehramtsstudierende wihrend der Ausbildung und welche
Hilfen benétigen BerufsanfingerInnen wihrend der ersten Berufsjahre, um den
Berufseinstieg fiir sich und die Personen ihres unmittelbaren Arbeitsumfelds
(SchiilerInnen, Eltern, KollegInnen, Vorgesetzte) erfolgreich absolvieren zu kénnen?

Die Beantwortung dieser Forschungsfrage gestaltet sich insofern zweiteilig, als hier zuerst die
Phasen kurz vor dem Berufseinstieg wihrend der LehrerInnenausbildung und anschliefiend jene
der ersten Berufsjahre betrachtet werden.

Fiir beide Phasen werden die folgenden Erkenntnisse herangezogen: Die durch den multime-
thodisch Zugang durchgefiihrte Konzeptualisierung, wonach die Professionalisierung durch
Kompetenzentwicklung (Kap. II1.3.4) als der Schliissel fiir einen gelingenden Berufseinstieg
anzuschen ist, und die in der Empirie identifizierten Themen Administration, Systemwissen,
Reflexion & Feedback, Autoritat in der Klasse, Kooperation mit SchulerInnen sowie Habitus
(Kap. I11.4.1).

In der folgenden Tabelle werden konkrete Hilfen bzw. Inhalte zu den jeweiligen Themen mit
den Foki auf die Phasen der Ausbildung und der ersten Berufsausiibung dargestelle (Tab. 18)

und erliutert.

Tab. 18: Konkrete Hilfen in der Ausbildungs- und Berufseinstiegsphase

Phase Ausbildungsphase Berufseinstiegsphase
Thema Lehramtsstudium Mentoring, Fortbildung
Administration Kennenlernen von Software, Uber- Konkrete Unterstiitzung im Umgang
blickswissen zu administrativen mit Administrationssoftware, Betreu-
Titigkeiten ung durch MentorIn und/oder Kolle-
gium, rechtliches Hintergrundwissen
durch Schulleitung
Systemwissen Kennenlernen der Organigramme der  Einfithrungskonferenzen fiir Berufsan-

Institutionen Bildungsdirektion und
Bildungsministerium, Exkursionen in
héheren Semestern zum persénlichen
Kennenlernen der Leitungspersonen,
Uberblickswissen zur Schulorganisation

(SGA, Jahreskalender etc.)

fingerInnen, Ubernahme der Einfiih-
rungsverantwortung durch MentorIn
und/oder Kollegium
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Phase Ausbildungsphase

Berufseinstiegsphase

Thema Lehramtsstudium Mentoring, Fortbildung
Reflexion & Reflexion & Feedback aus den Perspek-  Kollegiale Beratung in formellen Set-
Feedback tiven SchiilerIn — Lehrerln; Initiierung  tings (z.B. Professionelle Lerngemein-

des Perspektivenwechsels

schaft), Mentoring, aktives Feedback
tiber das Mentoring hinaus

Autoritit in der

Klasse

Reale Unterrichtssituationen ohne Pra-
xislehrperson in den pidagogisch-prak-
tischen Studien, Padagogisch-praktische

Personlichkeitsbildung im Mento-
ring, Feedback durch Hospitationen,
Schulleitungsfeedback als Unterstiit-

Studien als Proberaum zungsmafinahme (nicht als Kontrolle
und Begutachtung), zusirtzlich zur
Induktionsphase Angebot von Fortbil-

dungsveranstaltungen

Kooperation mit  Pidagogisch-praktische Studien mit Hospitationen bei MentorIn und/oder

Schiilerinnen und ~ Schwerpunkt Bezichungsarbeit KollegInnen, Kollegiale Beratung in for-

Schiilern mellen Settings, Kollegiales Feedback,
Mentoring, Zusitzlich zur Induktions-
phase Angebot von Fortbildungsveran-
staltungen

Habitus Inhaltlicher theoretischer Schwerpunkt  Zusitzlich zur Induktionsphase

zur Habitualisierung und LehrerIn- Theorie-Praxis-Verkniipfung in Fortbil-

nenpersonlichkeit in den universitiren ~ dungsveranstaltungen

Seminaren

Das Thema Administration (Tab. 18) ist cher fiir die BerufsanfingerInnen als fiir die Schulleite-
tInnen eine brennendes, zumal die neuen Lehrpersonen das Gefiihl haben, vollig ohne adminis-
tratives Vorwissen ihre Berufslaufbahn zu starten. Dabei ist anzumerken, dass diese Einstiegs-
hiirde mit wenig Mitteln und Aufwand erheblich zu erleichtern ist, indem bereits im Rahmen
der LehrerInnenausbildung entsprechende Software exemplarisch vorgestellt und mittels Test-
zugingen ausprobiert wird. Als Schulverwaltungssoftware ist in Osterreich das Programm Sok-
rates im Einsatz und wird fiir alle moglichen administrativen Vorginge an der Schule verwendet,
von der Einschreibung der SchiilerInnen tiber die Kommunikation mit den Erzichungsberech-
tigten bis zum Zeugnisdruck am Jahresende. Durch die Vernetzung der Ausbildungsinstituti-
onen mit der jeweiligen Bildungsdirektion ist es ein Formalake, dieses Desiderat zu beheben.
Zusitzlich zum konkreten Softwareeinstieg benétigen die Studierenden ein Uberblickswissen
tiber die beim Berufseinstieg anfallenden administrativen Titigkeiten. Studierende haben oft-
mals keine Vorstellung dartiber, dass LehrerIn-Sein viel mehr ist, als vor der Klasse zu stehen
und zu unterrichten. Auf8erdem ist die pidagogische Uberforderung (Stichwort: Praxisschock)
zum Berufseinstieg ohnehin gegeben und kann durch die Entlastung aufgrund administrativen
Vorwissens, welches wihrend des Studiums angeeignet wird, eingedimmt werden.

In der Phase des Berufseinstiegs bzw. in den ersten Berufsjahren sind BerufsanfingerInnen auf
die Unterstiitzung Threr Mentorlnnen, Kolleglnnen und SchulleiterInnen angewiesen. Neue
Lehrpersonen fiihlen sich insbesondere in Bezug auf administrative Titigkeiten allein gelassen.
Somit wird die Einstiegshiirde signifikant erhoht. Neben konkreten Hinweisen im Umgang mit
der Schulverwaltungssoftware oder zu Terminplanungen anfallender Administrationstitigkei-
ten, was z.B. im Mentoring oder in der Rolle der Berufsanfingerin bzw. des Berufsanfingers
als Co-Klassenvorstand einfach zu bewerkstelligen ist, sind rechtliche Hinweise relevant. Diese



betreffen z.B. zeitgerechte Mitteilungen an die Eltern bzgl. Leistungsabfall etc. und werden ide-
alerweise durch die Schulleitung selbst gegeben.

Ahnlich wie bei Administration herrschen beim Systemwissen laut den BerufsanfingerInnen
und deren SchulleiterInnen die gréfiten Ausbildungsdesiderate innerhalb der vorliegenden The-
menpalette. Wihrend des Studiums kann den Studierenden ein erster (theoretischer) Einblick
in das Schulsystem gewihrt werden, indem Organigramme der schulbezogenen Institutionen,
z.B. der Bildungsdirektion, des Bildungsministeriums, in den universitiren Vorlesungen oder
Seminaren tiefgehend thematisiert werden. Ein praktischer Zugang kann fiir hdhersemestrige
Studierende die Durchfiihrung von Exkursionen in die Institutionen sein, mit dem zusitzlichen
Vorteil, (Leitungs-)Personen im Gesprich kennenzulernen. Ein Blick ins Schulsystem auf der
Mikroebene bringt den Studierenden in Bezug auf die Erfassung der Gesamtheit ihres ange-
strebten Berufs eine Horizonterweiterung. Schulgemeinschaftsausschuss, Klassenparlament,
schulischer Jahreskalender sind Themen, mit denen sie spiter beim Berufseinstieg unweigerlich
konfrontiert werden.

Die BerufsanfingerInnen kénnen beim Berufseinstieg durch die personliche Betreuung im
Mentoring-Programm und zusitzlich durch Einfithrungskonferenzen ins System einsteigen.
Auch hier wird das Gefiihl des Allein-gelassen-Werdens thematisiert, welches durch eine ver-
bindliche persénliche Einfiihrungsverantwortung, z.B. durch die Mentorin bzw. den Mentor,
gelindert werden kann. Der Schulleitung kommt eine Delegierungsverantwortung zu, die aller-
dings in vielen Fillen nicht wahrgenommen wird.

Mit Reflexion & Feedback sprechen BerufsanfingerInnen und SchulleiterInnen ein Thema an,
das im bildungswissenschaftlichen Curriculum der PidagogInnenbildung NEU bereits sehr
stark verankert ist. Es geht darum, das eigene Tun zu reflektieren, anderen Feedback zu geben
und von anderen Feedback anzunehmen. Dies geschicht idealerweise aus den Perspektiven der
Studierenden selbst, aber auch nach einem initiierten kognitiven Perspektivenwechsel aus der
Sicht der SchiilerInnen und, noch wesentlicher, aus der Sicht angehender Lehrpersonen. Diese
Perspektivenwechsel tragen letztlich zur LehrerInnenpersonlichkeitsbildung und Habitualisie-
rung bei, indem Inkorporierungsvorginge bereits in diesem Stadium beginnen konnen.

Die Chance, das cigene LehrerInnenhandeln zu reflektieren, Feedback zu geben und anzuneh-
men, besteht fiir BerufsanfingerInnen im ersten Dienstjahr im Rahmen der Induktionsphase
durch den formellen Mentoring-Prozess. Hier liegt die Verantwortung nicht nur auf der Seite
der BerufsanfingerInnen, sondern ebenso bei den MentorInnen und den SchulleiterInnen, die
letztlich den Rahmen durch eine adiquate Lehrficherverteilung, einen passenden Stundenplan
etc. vorgeben. Eine weitere Moglichkeit zur Professionalisierung der BerufsanfingerInnen durch
Reflexion & Feedback besteht durch kollegiale Beratung in Form des strukturierten Settings
Professionelle Lerngemeinschaft. Bonsen und Rolff (2006) zeigen signifikante Zusammen-
hinge zwischen der Durchfithrung Professioneller Lerngemeinschaften und der beruflichen
Zufriedenheit von Lehrpersonen auf, die sich, ebenfalls signifikant nachweisbar, in qualitativ
steigenden SchiilerInnenleistungen niederschlagen. Die Berufszufriedenheit ist neben der Rele-
vanz fiir BerufsanfingerInnen eine wesentliche Determinante fiir die Entwicklung der weiteren
Berufsbiogra-fie der Lehrperson.

Das Thema Autoritit in der Klasse ist jenes, wo BerufsanfingerInnen und zum Teil auch Schul-
leiterInnen nach dem Werkzeugkoffer mit den fiir alle moglichen Interaktions-Situationen pas-
senden Tools fragen. Dass es diesen Koffer nicht gibt, wurde u.a. in der Diskussion zur Unge-
wissheit und Kontingenz mit den dazugehdrenden Krisenerfahrungen thematisiert, wenngleich
Rogers (2013) diesbeziiglich teilweise rezeptartige Hinweise gibt. Eine Chance fiir Studierende
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besteht darin, Realsituationen in den pidagogisch-praktischen Studien herzustellen, indem
z.B. Praxislehrpersonen vermehrt Verantwortung an die Studierenden abgeben. Ein weiterer
Ansatz ist, die pidagogisch-praktischen Studien weniger seminar- bzw. leistungsbezogen mit
Benotungsprioritit zu sehen, sondern die Praktika der Studierenden in einer Art Proberaum
stattfinden zu lassen. Handlungsvariationen und ,,Fehler” sind dann explizit erwiinscht, um die
Bandbreite der Autorititserfahrungen zu erweitern. Der Umgang mit Kontingenzerfahrungen
sowie das Induzieren von Krisen wurden eingehend thematisiert. Wo kann das besser getibt und
ausprobiert werden als im Proberaum der padagogisch-praktischen Studien?

In der Berufseinstiegsphase konnen die Mentorlnnen entscheidend fiir Gelingensmomente fiir
BerufsanfingerInnen sein. Diese artikulieren die Beanspruchung der Hilfe von erfahrenen Kol-
legInnen explizit. Durch Hospitationen und gezieltes Feedback kénnen MentorInnen wesentlich
zur Personlichkeitsbildung unerfahrener Kolleglnnen beitragen, dies betrifft ebenso den Ansatz
der Hilfe zur Selbsthilfe. Die hierarchisch hohere Schulleitungsebene kann ebenfalls durch Feed-
back hilfreich agieren, da in diesem Fall aufgrund der anderen Perspektive eine neue wertvolle
Dimension hinzukommt. In Bezug auf Hospitationen durch die SchulleiterInnen ist laut deren
eigenen Aussagen allerdings Sensibilitit gefragt. Diese konnen, wenn sie progressiv im Sinne eines
Autorititsakts durchgefithrt werden, von den BerufsanfingerInnen als Misstrauen bzw. Kontrolle
und von den SchiilerInnen als Schwiche der BerufsanfingerInnen interpretiert werden. Beides
kommt aufgrund der empirischen Erkenntnisse vor, beides dient der Entwicklung der natiirlichen
Autoritit von BerufsanfingerInnen nicht. Neben den in der Induktionsphase verpflichtenden Se-
minaren fiir die VertragslehrerInnen in der Induktionsphase® gilt es, generell in der Fortbildung
fiir LehrerInnen auf Seminarangebote mit Inhalten zum LehrerInnenhandeln zu achten.

Auch in Bezug auf Kooperation mit Schiilerinnen und Schiilern findet in erster Linie Learning-
by-doing statt. In der LehrerInnenausbildung konnen im Rahmen der pidagogisch-praktischen
Studien und den begleitenden universitiren Seminaren kooperative Situationen theoretisch
aufbereitet, durchgefithrt bzw. geiibt, reflektiert und im Sinne des Spiralprinzips auf qualitativ
héherer Ebenen weiter behandelt werden. Operative Momente in der Auseinandersetzung mit
SchiilerInnen, KollegInnen etc. konnen am besten durch praktisches Tun vermittelt bzw. erar-
beitet werden. Bei einer iibermifiigen oder gar ausschliefllich theoretischen Befassung fehlt den
Studierenden der Konnex, was wiederum Unverstindnis bewirke.

In der Phase des Berufseinstiegs ist das kollegiale Feedback der MentorInnen und Kolleglnnen
ebenso wichtigund von den BerufsanfingerInnen erwiinscht wie jenes der SchulleiterInnen. Auch
in Bezug auf Kooperation mit Schiilerinnen und Schiilern kénnen formelle Settings wie die bereits
erwihnten Professionellen Lerngemeinschaften (Bonsen & Rolff 2006) sehr hilfreich sein. Die
Implementierung dieser idealerweise regelmifligen Treffen von LehrerInnen ist allerdings insofern
eine Herausforderung, als einerseits deren physische Anwesenheit in der unterrichtsfreien Zeit
und andererseits ein Know-how zur Durchfithrung der Professionellen Lerngemeinschaften not-
wendig ist. Das Engagement externer Berater kann sowohl die Verbindlichkeit zur Teilnahme als
auch die Ergebnisqualitit dieses Lernsettings positiv beeinflussen. Seminare im Rahmen der In-
duktionsphase und weiterfithrende Fortbildungsveranstaltungen sind selbstverstindlich, wie auch
schon bei vorangegangenen Themen, seitens der Ausbildungsinstitutionen zu forcieren.

Die theoretische Einfithrung des Themas Habitus im Sinne der Bildung der LehrerInnenpersén-
lichkeit bzw. des Vorgangs der Habitualisierung und des Setzens erster Kondensationspunkte
zur Inkorporierung muss im Rahmen der universitiren Lehrveranstaltungen erfolgen. Selbst
wenn die Habitualisierung ein Leben lang stattfindet, beginnt die Formung des LehrerInnen-

84 Eine Vertragslehrperson in der Induktionsphase wird im Schuljargon als VLIP bezeichnet.



habitus mit der Ausbildung und vorerst auf unbewusster Ebene. Die Ausbildungsinstitutionen
haben die Chance und die Pflicht, Lehramtsstudierende bewusst auf diese berufsbiografische
Entwicklung vorzubereiten und diese durch Reflexionen, Feedback etc. in der LehrerInnenper-
sonlichkeitsbildungs- und Habitualisierungsphase zu begleiten.

Auch in den Seminaren zur Induktionsphase beim Berufseinstiegund in der weiterfiihrenden Fort-
bildung besteht die Chance, den professionellen Habitus der LehrerInnen in Form einer durchaus
theoretischen Auseinandersetzung mit dem Thema der Habitualisierung zu stirken und weiterzu-
entwickeln. Professionalisierung hat nicht nur mit Besserwerden im Umgang mit tiglichen, even-
tuell banalen und trotzdem durchaus herausfordernden Titigkeiten zu tun, sondern bezicht sich
auch oder gerade auf theoretische Inhalte, die mit praktischen Erfahrungen verglichen, verkniipft
oder in Widerspruch gesetzt werden. Dieser Auftrag liegt bei den Aus- und Fortbildungsinstituti-
onen, sodass im Sinne der LehrerInnenprofession die Entwicklung von der Meisterlehre zur pro-
fessionellen Lehre mit wissenschaftlich-reflexivem Habitus weiter vorangetrieben werden kann.

2.2 Conclusio Forschungsfrage 2
Forschungsfrage 2 lautet wie folgt:

Wie wirke sich die initiale Berufserfahrung auf den unmittelbaren weiteren beruflichen
Verlauf (bis drei Jahre) der BerufsanfingerInnen aus?

Im folgenden Abschnitt werden jene in den Bedingungsgefiigen (Kap. I11.4.2) diskutierten
Schlisselbegriffe und Essenzen herausgegriffen, die auf eine Determinierung der weiteren Be-
rufsausiibung bzw. der kurzfristigen Berufsbiografie bis drei Jahre schliefen lassen. Nach der
Sortierung der Schliisselbegriffe werden die Wirkungen vorerst nach den Kriterien positiv, am-
bivalent und negativ unterschieden (Abb. 73), anschliefend erfolgt die Beschreibung.

Auswirkung der initialen Berufserfahrung
auf den weiteren unmittelbaren beruflichen Verlauf

+ T -

[
\ Einstiegswissen
| Entwicklungsprozess
[ Hilfe | [ Erwartungen |
| Professionalisierung [ Perspektivenwechsel | [ Desiderat \
\ Sicherheit \ Schock \ \ Illusion \
| Tipps, Gesprache [ Verantwortung | | keine Routine \
\ Vertrauen [ Zweifel | | Stress \

Abb. 73: Schliisselbegriffe und Auswirkungen der initialen Berufserfahrungen
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Zunichst kann festgestellt werden, dass in der vorliegenden Untersuchung fiir positive Deter-
miniertheiten mehr Schliisselbegriffe zu identifizieren sind als fiir negative. Daraus kann abge-
leitet werden, dass das Stimmungsbild des Status quo, erzeugt durch die Berufsanfingerlnnen
und SchulleiterInnen, und die zu erwartenden Auswirkungen auf die nichsten Berufsjahre cher
positiv besetzt sind.

Zu den positiv konnotierten Schliisselbegriffen in Bezug auf die Auswirkungen der initialen
Berufserfahrung auf den weiteren unmittelbaren beruflichen Verlauf gehéren Einstiegswissen,
Entwicklungsprozess, Hilfe, Professionalisierung, Sicherheit, Tipps, Gespriche und Vertrauen.
Ambivalente Begriffe sind Erwartungen, Perspektivenwechsel, Schock, Verantwortung und
Zweifel. Die kleinste Gruppe der negativ konnotierten Schliisselbegriffe besteht aus Desiderat,
Illusion, keine Routine und Stress (Abb. 73).

Zur besseren Nachvollziehbarkeit und Transparenz werden die Schliisselbegriffe der Abbildung
73 in der folgenden Diskussion kursiv dargestellt.

Positive Wirkungen

Positiv determiniert wird der weitere berufliche Verlauf durch vorhandenes Einstiegswissen. Dieses
bezicht sich auf mehrere Bereiche des LehrerInnenberufs, beginnt bei administrativen und endet
bei padagogischen Belangen. Die positive Wirkung zeigt sich dadurch, dass Lehrpersonen die ih-
nen zur Verfugung stechenden Ressourcen fiir sie bestméglich verteilen kénnen, ohne vom Gefiihl
der Uberforderung iibereilt zu werden. Das wiederum gibt den ein bis drei Jahre im Dienst stehen-
den LehrerInnen das — eventuell subjektive — Gefiihl der Sicherheit und ebenso des Vertrauens, eine
Art positive Spirale wird in Gang gesetzt. Aber auch das Vertrauen, das die Schulleiterlnnen den
Lehrpersonen entgegenbringen, wirkt positiv. Die Berufszufriedenheit steigt signifikant, was sich
in weiterer Folge auch auf andere Bereiche des Lehrerlnnenalltags auswirke. Die Hilfe wird von
den BerufsanfingerInnen oft thematisiert. Hier kann zwischen vorauseilender, nicht eingeforder-
ter Hilfe und jener auf Nachfrage unterschieden werden. Ebenso konnen die Hilfemafinahmen in
unstrukturierte bzw. informelle (Tipps zwischendurch) und strukeurierte bzw. formelle Settings
(Reflexion und Feedbackgespriche im Rahmen des Mentoring-Prozesses) eingeteilt werden. Fiir
beide Fille gilt, dass BerufsanfingerInnen auf diese Hilfe angewiesen und ebenso dankbar dafiir
sind. In den Berufsjahren zwei und drei reduzieren sich die ,Hilferufe® signifikant, dies wird durch
die Selbstwahrnehmung der betroffenen LehrerInnen ebenso bestitigt wie von den SchulleiterIn-
nen aufgrund deren Fremdwahrnehmung. Unter den konkreten Hilfemafinahmen verstchen die
betroffenen Lehrpersonen nicht etwa das ,Zeigen, wie es geht®, sondern viel mehr Tipps und Ge-
spréiche. Dies entspricht mit Einschrinkung dem Ansatz des Mentoring-Prozesses, wo die Stirkung
der Personlichkeit und das Prinzip der Hilfe zur Selbsthilfe im Vordergrund stehen. Gerade durch
die Gespriche, in erster Linie sind es formelle Mentoring-Gespriche, werden Entwicklungsprozesse
in Gang gesetzt, die besonders von den SchulleiterInnen wahrgenommen und in den Gesprichen
zur empirischen Untersuchung erwihnt werden. Letztlich beférdern die Entwicklungsprozesse
die Professionalisierung und Habitualisierung der noch am Beginn der Berufslaufbahn stechenden
Lehrpersonen. Die méglicherweise wesentlichste Auswirkung sind Inkorporierungsvorginge
durch erste positive Berufserfahrungen und die initiale Entwicklung eines wissenschaftlich-reflexi-
ven Habitus mit der Triade des professionellen Wahrnehmens, Denkens und Handelns.

Ambivalente Wirkungen

Ein Schlisselbegriff, der zu ambivalenten Wirkungen bei den befragten Lehrpersonen fiihrt,
ist der Perspektivenwechsel. Dieser wird bereits in der Ausbildung initiiert, indem in den pida-
gogisch-praktischen Studien die Rolle der Lehrperson einzunehmen versucht wird. Tatsichlich



unterscheidet sich jedoch die Rolle der Lehrperson von jener der Praktikantin bzw. des Prakti-
kanten mafigeblich. Die Herausforderungen des Perspektivenwechsels werden nicht nur von
BerufsanfingerInnen im ersten Dienstjahr, sondern auch von Lehrpersonen im zweiten und
dritten Dienstjahr thematisiert. Einerseits ist vom guten Gefiihl, endlich Lehrperson zu sein,
die Rede und andererseits wird die Herausforderung des Wechsels von der bzw. dem Studie-
renden zur Lehrperson genannt. Letztlich ist es eine Herausforderung der Habitualisierung.
Der SchiilerInnenhabitus wirkt nach und dessen inkorporierte und mit dem Feld verkniipften
Erfahrungen stehen teilweise im Widerspruch zum sich jetzt ausbildenden LehrerInnenhabitus
mit ganz anderen Kapital- und Machtgefiigen im selben Feld Schule, um in der Terminologie
Bourdieus zu bleiben.

Auch die Erwartungen und die damit verbundene Verantwortung wirken ambivalent. Die Lehr-
personen stehen nach ihrer Ausbildung endlich im Berufsleben und sind nun fachlich und
dienstrechtlich autorisiert, SchiilerInnen zu unterrichten, was ein Gefiithl des Stolzes mit sich
bringt. Zugleich bewirken Erwartungen und Verantwortung auch Erfolgsdruck im Kollegium,
gegeniiber der Schulleitung, den SchiilerInnen, Eltern etc. Dieser Erfolgsdruck, insbesondere
wenn diesem nicht oder nicht geniigend Stand gehalten werden kann, fithrt zu Zweifél, sogar
von Gedanken iiber Berufsabbruch ist in den Interviews die Rede. Der Schock bzw. Praxis-
schock, eine Auswirkung der Uberforderung in den ersten Berufsjahren, kann Verhaltensweisen
in zwei Richtungen hervorrufen. Im negativen Fall fithrt er zu Lihmung, Stagnation bzw. zu
unproduktivem LehrerInnenverhalten, im positiven fiihlen sich Lehrpersonen angefeuert. Die-
se sprechen in diesem Zusammenhang vom Durchstarten.

Zusammengefasst kann zu ambivalenten Wirkungen konstatiert werden, dass dieses Thema mit
Ungewissheit, Kontingenz und Unverfiigbarkeit bzw. mit krisenhaften Erfahrungen in Zusam-
menhang steht. Der Umgang mit Krisen ist Ausdruck der Ambivalenz des LehrerInnenwirkens
in den ersten Berufsjahren.

Negative Wirkungen

Explizit negative Wirkungen konnen aus den empirischen Erkenntnissen lediglich mit einigen
wenigen Schliisselbegriffen konnotiert werden. An erster Stelle sind hier, und diese Positio-
nierung entspricht auch dem Erkenntnisbild der Befragung, Desiderate in der Ausbildung zu
nennen. Arger und Uberforderung sind in diesem Zusammenhang die Wirkungen — und laut
den Auflerungen der Lehrpersonen véllig unnétig. So sind hiufig Desiderate von einfach in die
Ausbildung zu integrierenden Inhalten die Ursache fiir Uberforderung und unnétigen Stress,
der sich dann aufgrund der fehlenden Zeitressourcen in die padagogische Arbeit tibertrigt. Die
Rede ist von den bereits diskutierten Themen Administration und Systemwissen. Die fehlende
bzw. nicht vorhandene Routine fihrt ebenso zu Stressverhalten von Lehrpersonen in den ers-
ten Dienstjahren. Vom nichtelangen Unterrichtsplanen ist in diesem Zusammenhang die Rede.
Deass viele Berufsanfingerinnen mit [/usionen in den Beruf starten und die ersten Berufsjahre
benétigen, um ein reales Berufsbild zu erhalten, wirkt insofern, als die Lehrpersonen nicht so-
fort zielgerichtete pidagogische Arbeit leisten konnen. Zu viel Aufmerksamkeit muss fir das
Zurechtriicken des ,verschobenen® LehrerInnenbilds aufgewendet werden. Méglicherweise
trigt diese berufsbiografische Phase wesentlich zum Perspektivenwechsel von der bzw. vom Stu-
dierenden zur Lehrperson bei. Damit einher geht der noch zu geringe Grad der Habitualisie-
rung als Lehrperson, insbesondere wenn der Studierenden- oder gar SchiilerInnen-Habitus zu
prisent sind. Insofern ist die Absolvierung des Lehramtsstudiums in Mindestzeit kein Vorteil
per se. Berufsanfingerlnnen, die an einer achtjihrigen Schulform maturieren und ohne Zivil-
bzw. Prisenzdienst das Studium starten, haben wenig Zeit fiir den in Bezug auf die Illusionen
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wesentlichen Perspektivenwechsel und die Habitualisierung mit der Inkorporierungsphase zur
initialen Ausbildung der LehrerInnenpersonlichkeit.

2.3 Conclusio Forschungsfrage 3
Forschungsfrage 3 lautet folgendermaflen:

Welche Anforderungen ergeben sich aus den gewonnenen Erkenntnissen an ein Curriculum
fiir das Lehramtsstudium und an die Induktionsphase fiir BerufsanfingerInnen?

Die gewonnenen empirischen Erkenntnisse und jene aus den Diskussionen in den Grundlagen
gelten nur zum Teil fiir das Curriculum der LehrerInnenausbildung und fiir die Induktionspha-
se mit dem begleitenden, informellen Mentoring-Prozess gleichermaflen. Partiell sind sie diffe-
renziert zu betrachten. In Bezug auf Forschungsfrage 3 wurden vier Themenfelder identifiziert,
die im Folgenden diskutiert werden.

Habitualisierung und Professionalisierung auf allen Systemebenen

Fiir einen gelingenden Berufseinstieg ist die Rolleniibernahme als LehrerIn Voraussetzung. Das
geht sowohl aus Grundlagen (Kap. IT) als auch aus Empirischer Zugang (Kap. III) hervor. In erster
Linie sind es in einem ersten Schritt die Studierenden, deren Habitus sich bildet und deren Pro-
fessionalititsgrad sich entwickelt. In weiterer Folge professionalisieren sich die BerufsanfingerIn-
nen in der Induktionsphase, dhnlich dem Spiralprinzip (Brunner 2009) mit sich wiederholenden
Inhalten auf der jeweils nichst hoheren Ebene. Dass die Implementierung von theoretischen und
praktischen Inhalten im Curriculum zur LehrerInnenausbildung (Vorlesungen, Seminare, pida-
gogisch-praktische Studien) und in der Induktionsphase (Mentoring, Hospitationen, Feedback,
eigene Unterrichtspraxis) zur Habitualisierung und Bildung der professionellen LehrerInnenper-
sonlichkeit fithrt, wurde eingehend diskutiert. Eine Ebene darf jedoch nicht vergessen werden.
Auch fiir die Ausbildnerlnnen (Dozierende, Praxislehrpersonen, Mentorlnnen) gelten seit der
Einfithrung der PidagogInnenbildung NEU andere Voraussetzungen. Alle AbsolventInnen des
Lehramtsstudiums sind zukiinftig AkademikerInnen, der Professionalititsanspruch ist gewisser-
maflen implementiert und alle daran Beteiligten sind dahingehend gefordert. Das gilt verstarke
im Bereich des Mentorings. Die BerufsanfiangerInnen befinden sich nicht mehr in Ausbildung, sie
sind aus dienstrechtlicher Sicht Lehrpersonen im ersten Dienstjahr und treten den MentorInnen
als KollegInnen gegeniiber. Der Professionalititsanspruch existiert auf beiden Seiten und vor al-
lem in der abschlieflenden Phase der Begutachtung bzw. Bewertung wird die Profession der Men-
torlnnen auf die Probe gestellt. Sie arbeiten mit Kollegnnen zusammen und helfen dabei, deren
Personlichkeiten zu stirken und die Habitualisierung positiv zu beeinflussen. Zugleich sind sie
in die Entscheidung, ob die Kollegin bzw. der Kollege im nichsten Jahr eine weitere Anstellung
als Lehrperson bekommt, tiber die Erstellung eines Gutachtens zumindest beratend eingebunden.
Hier kénnen kollegiale Beratungen sowohl unter Dozierenden, Praxislehrpersonen und Men-
torInnen als auch in den Hochschullehrgingen zur Qualifizierung als MentorIn an der kontinu-
ierlichen Entwicklung des eigenen Habitus und der eigenen Professionalisierung unter Einbe-
zichung curricularer Inhalte der Aus- und Fortbildung wertvoll sein.

Vernetzung aller Beteiligten
In Bezug auf die viel diskutierte Theorie-Praxis-Schere (Helmke 2007; Helsper 2001; Schneider
& Haas 2019; Terhart 2001, 2007) bietet sich neben der curricular-inhaltlichen auch eine opera-
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tional-personelle Vernetzung an. Insbesondere Studierende der Ausbildung fithlen sich zwischen
den universitiren Lehrveranstaltungen und den pidagogisch-prakeischen Studien an den (Praxis-)
Schulen nicht geniigend vernetzt. Dies fithrt zu Verunsicherungen und letztlich zu inhaltlichen
Defiziten. Insofern kann ein Ziel sein, die in Modulen abgebildeten Lehrveranstaltungen (Prak-
tika und begleitende universitire Seminare) kohirenter zu gestalten. Die handelnden Personen
sprechen sich in Bezug auf gegenseitige Erwartungen auf inhaltlicher, administrativer etc. Ebene

konkret ab (Abb. 74).

( Studierende J

Inhalte,
Erwartungen,
Feedback etc.

Dozierende | [ Praxislehrpersonen

Abb. 74: Beziechungsdreieck im Ausbildungscurriculum

Durch physische Treffen der im Bezichungsdreieck beteiligten AkteurInnen Studierende, Do-
zierende und Praxislehrpersonen (Abb. 74) kénnen durch gegenseitiges Feedback Barrieren ab-
gebaut und Missverstindnisse im Sinne Oevermanns (2017) prophylaktisch behandelt und ver-
mieden werden. Dies betrifft die Induktionsphase auf Fortbildungsebene gleichermaflen. Das
Bezichungsdreieck in der Induktionsphase bzw. im Fortbildungscurriculum wird von Mentees,
MentorInnen und SchulleiterInnen oder anderen schulischen AkteurInnen gebildet (Abb. 75).

/
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/ Erwartungen,
// Feedback etc.

Mentees

//: Mentorinnen Schulleiterlnnen

Abb.75: Bezichungsdreieck in der Induktionsphase
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Mentees, Mentorlnnen und SchulleiterInnen befinden sich im Beziehungsdreieck (Abb. 75)
und kommunizieren iiber Inhalte, Administration (Beriicksichtigungen im Stundenplan) etc.
Die Vernetzung der handelnden Personen kann zur positiven Beeinflussung der Feedbackkultur
und letztlich zur Verbesserung der Professionalisierung aller AkteurInnen beitragen. Der Inkor-
porierungsprozess im Rahmen der Triade professionelles Wahrnehmen, Denken und Handeln,
der Interaktion und Resonanz voraussetzt, ist ein immer wiederkehrender, nie abgeschlossener
(Bourdieu 1996a, 2015b; Rosa 2018) (siche auch Abb. 12 und 13, Kap. 11.1.2.3.2). Kollegiale
Beratungen, z.B. in Form von formellen Professionellen Lerngruppen (Bonsen & Rolff 2006),
erhéhen die Chance auf kontinuierliche Weiterentwicklung und Erweiterung des Blickwin-
kels. Regelmifige Vernetzungstreffen in Form der erwihnten strukturierten Settings kénnen
zwischen Mentorlnnen, Mentees, Schulleiterlnnen in jeweils hierarchisch homogenen oder
gemischten Gruppen stattfinden. Der Nutzen dieser Professionellen Lerngemeinschaften ist
wissenschaftlich nachgewiesen und beschrinke sich nicht auf die unmittelbar teilnehmenden
Personen. Im Endeffekt sind die SchiilerInnen die Profiteure. Sie sind diejenigen, denen Er-
kenntnisse in Theorie und Empirie letztlich zugutekommen.

Mut zur Selektion

Eine weitere Conclusio in Bezug auf die Anforderungen an die Curricula und in weiterer Folge
auf den Umgang mit zu handhabenden Konsequenzen geht in eine andere als bisher kommuni-
zierte Richtung, die Selektion. Insbesondere SchulleiterInnen vermissen, dass im Lehramtsstu-
dium im Rahmen des Curriculums Selektionsprozesse nach deren Wahrnehmung nicht vorge-
schen sind. Hier ist von Einstiegsiiberpriffungen und Aufnahmetests gleichermaflen die Rede
wie von Schwellenpriifungen im Laufe des Studiums an definierten Positionen im Curriculum.
Aber auch BerufsanfingerInnen vermissen insbesondere zu Studienbeginn und wihrend des
Studiums im Rahmen der pidagogisch-praktischen Studien, wenn sich Studierende als nicht
geeignet erweisen, Selektionsprozesse.

Die cinhellige Meinung der SchulleiterInnen und BerufsanfingerInnen lautet dahingehend,
dass es fur SchillerInnen und das Schulsystem insgesamt verstindlicherweise besser ist, wenn
nicht geeignete Studierende durch Selektion den LehrerInnenberuf nicht ergreifen konnen.
Ebenso wird begriindet, dass selbst fiir die betreffenden Studierenden eine frithzeitige Selektion
auf den berufsbiografischen Lebenslauf bezogen ein Vorteil sein kann.

Auch im Rahmen des Mentoring-Prozesses sind durch die abschliefenden Vorginge des Begut-
achtens und Bewertens durch die MentorInnen und in letzter Konsequenz durch die Schulleite-
rInnen Méglichkeiten der Selektion vorgesehen. Argumentieren SchulleiterInnen und Berufsan-
fangerInnen eine frithe, zeitgerechte Selektion mit dem weiteren berufsbiografischen Verlauf der
Studierenden, kann die Devise zur Selektion im Mentoring-Prozess ,,besser spit als nie* lauten.
Wissenschaftlich-reflexive Habitualisierung, Professionalisierung und Inkorporierung bedingen
ausbaufihige Fundamente, deren Konstitution, wenn sie in der Induktionsphase noch nicht vor-
handen sind, duf8erst fragwiirdig erscheint. Hier stellt sich die Frage, ob die AkteurInnen (Dozie-
rende, Praxislehrpersonen, MentorInnen, SchulleiterInnen) bei Bedarf eben nicht den Weg des
geringsten Widerstandes wihlen sollten, sondern sich im Sinne der Verantwortung den SchiilerIn-
nen, den Eltern, der LehrerInnenprofession und letztlich der Gesellschaft gegeniiber bei begriinde-
tem Bedarf fiir den durchaus unpopuliren Weg der Selektion entscheiden miissen.

Anpassung der curricularen Inhalte und Ausbildungssettings
»Pedanten spotten iiber Bildung, welche niitzlich ist. Aber wenn Bildung niche niitzlich ist, was
ist sie dann?*, fragt Whitehead (2011, S. 40) und spricht damit ein Thema an, welches zu den



primiren Anliegen der SchulleiterInnen, BerufsanfingerInnen und Lehrpersonen in den ersten
Dienstjahren zihlt. Das im Curriculum bewihrte und thematisierte Professionswissen wird da-
bei nicht in Frage gestellt. Vielmehr geht es um zusitzliches nutzbares Einstiegswissen, um die
Erleichterung der ersten Hiirden beim Berufseinstieg und darum, idealerweise den beriichtigten
Praxisschock zu verhindern. Die bereits thematisierten Ausbildungsdesiderate in den Bereichen
Administration und Systemwissen stellen vergleichsweise triviale Inhalte dar und koénnen in ein
Curriculum ohne immensen vorherigen Forschungsaufwand tibernommen werden. Durch Ver-
netzung der Ausbildungsinstitutionen mit den Schulen (SchulleiterInnen, Lehrpersonen) kén-
nen Desiderate, Wiinsche und, wie in der vorliegenden Forschungsarbeit, Losungen identifiziert
werden. Werden die Ergebnisse den zustindigen Behérden (Bundesministerium, Bildungsdi-
rektionen) weitergegeben, konnen Curricula angepasst werden. Die Theorie-Praxis-Schere wird
enger, der ,,Sprung ins kalte Wasser” (In-vivo-Code) wird fiir die BerufsanfingerInnen verkraft-
bar, im Idealfall entfillt er. Letztlich kann der Wegfall der Einstiegsiiberforderung, ausgeldst
auch durch Desiderate in administrativen und schulsystemischen Belangen, fiir Berufsanfin-
gerInnen den Weg fiir Inkorporierung, Habitualisierung und letztlich Professionalisierung frei
machen. Die Bildung der LehrerInnenpersonlichkeit wird dadurch ebenso lanciert wie die Of-
fenheit fiir Kontingenz und pidagogische Krisenerfahrungen.

In Bezug auf das curriculare Ausbildungssetting der pidagogisch-praktischen Studien wird
aufgrund der vorliegenden Erkenntnisse darauf hingewiesen, dass dieses zwar praktisch orien-
tiert stattfindet, trotzdem aber laborihnlichen Charakter besitzt. Die Studierenden vermissen
teilweise das verbindliche, eigenstindige Agieren-Diirfen und realititsnahe Unterrichtssituati-
onen, welche z.B. durch die stindige Anwesenheit der Praxislehrpersonen eher gehemmt wer-
den. Das kann eine Erklirung dafiir sein, dass die BerufsanfingerInnen nach den im Rahmen
der LehrerInnenausbildung absolvierten Praktika trotzdem vom Sprung ins kalte Wasser spre-
chen. Pidagogisch-praktische Studiensettings mit mehr Verantwortungsiibernahme durch die
Studierenden und zuriickhaltender Prisenz der Praxislehrpersonen, dafiir umso detailliertere
Reflexions- und Feedbackgespriche nach den Unterrichtsstunden bzw. Praktika kénnen einen
Ansatz zur Verminderung der Berufseinstiegshiirden und damit eine Gelingensbedingung fiir
einen positiven Berufsstart darstellen.
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3 Grenzen der Arbeit

Neben der begrenzt durchfithrbaren Rekonstruktion des Feldes aufgrund methodologischer
Grenzen (siche Kap. I11.2.4), ist die Generalisierbarkeit der Ergebnisse der vorliegenden Arbeit
eingeschrinke. Dieser Umstand ist sowohl dem Sample als auch den geografischen Bedingungen
geschuldet. Das Sample bilden ausschlielich AkteurInnen (SchulleiterInnen und Berufsanfin-
gerInnen) aus der Sekundarstufe 1, womit die Generalisierbarkeit der empirischen Erkenntnisse
auf die gesamte Bildungslandschaft nicht gegeben ist. Insofern wird in Interpretation der analy-
sierten Daten (Kap. IIL.4) als cine Konzeptualisierung und nicht als Theoriebildung vorgenom-
men. Das Sample wurde deshalb aus SchulleiterInnen und BerufsanfingerInnen gebildet, damit
Erzihlungen und Erkenntnisse der Interviewteilnehmerlnnen aus den jeweiligen Perspektiven
der Selbst- und Fremdwahrnehmung beriicksichtigt werden. Trotzdem, das stellt eine weitere
Grenze der Generalisierbarkeit der Erkenntnisse dar, basieren die Interviewdaten einerseits auf
Selbsteinschitzung und sind andererseits subjektiv interpretierbar, da Sprache und Kommuni-
kation per se vieldeutig sind (Aeppli 2014, S. 191).

Zu den geografischen Bedingungen ist anzumerken, dass die tirolweite Befragung bei Betrach-
tung auf nationaler und internationaler Ebene letztlich einen lindlichen Raum abbildet, auch
wenn Lehrpersonen z.B. aus urbanen Lebensbereichen wie Innsbruck und Kufstein interviewt
wurden. In Sample (Kap. II1.1.3) wird deshalb nicht zwischen Stadt und Land, sondern zwi-
schen stidtischem und lindlichem Bereich unterschieden. Auch die relativ homogene Bevol-
kerungsschicht (z.B. in Bezug auf Migration, soziale Herkunft, Lebensstandards etc.) ist, wie
die Beschrinkung auf den lindlichen Raum, eine limitierende Determinante bzgl. Generali-
sierbarkeit der empirischen Erkenntnisse. Dies gilt fiir internationale Vergleiche ebenso wie fiir
nationale, da selbst innerhalb von Osterreich z.B. in Wien véllig andere Voraussetzungen in
Bezug auf die Homogenitit der Bevolkerungsschicht gelten wie in Tirol, wo die vorliegende
Untersuchung durchgefiihrt wurde.



V Ansitze zur gelingenden Professionalisierung —

Ausblick

In der Einleitung (Kap. I) wurde Bezug auf die verschiedenen Ansitze der LehrerInnenpro-
fessionalisierung genommen, auf den strukturtheoretischen Bestimmungsansatz mit vielen
antinomischen Strukturen in der Ausiibung der LehrerInnenrolle , auf den kompetenztheore-
tischen Bestimmungsansatz, der die Aufgabenbeschreibungen, Kompetenzbereiche und Wis-
sensdimensionen des LehrerInnenberufs definiert, und schliefllich auf den berufsbiografischen
Bestimmungsansatz, der den allmihlichen Kompetenzaufbau im Laufe der Berufsjahre the-
matisiert (Terhart 2011). In dieser Forschungsarbeit treten diese Ansitze in unterschiedlichen
Zusammenhingen zutage, seien es strukturtheoretische Herausforderungen in Bezug auf An-
tinomie mit daraus resultierenden Kontingenz- bzw. Krisenerfahrungen oder kompetenztheo-
retisch positionierte Entwicklungen, wo es z.B. um Classroom Management oder den Umgang
mit schulsystemischen Herausforderungen geht. Schlieflich spielt in der vorliegenden Arbeit
auch oder gerade der berufsbiografische Bestimmungsansatz eine wesentliche Rolle. So fillt in
diesen Bereich die Bildung der LehrerInnenpersonlichkeit und die Thematik der Habitualisie-
rungals Lehrperson.

Kraler (2008b, S.7) sicht Professionalitit als ,,berufsbiografische Entwicklungsaufgabe“ und
legt den Fokus hierbei insbesondere auf die BerufsanfingerInnen, deren Uberforderungen beim
Berufseinstieg meist unterschitzt, durch Einfithrungsprogramme, wie den Mentoring-Prozess,
jedoch wirkungsvoll und nachhaltig unterstiitzt werden kann. Insofern sind nicht nur die in-
haltlichen Dimensionen der verschiedenen, oben genannten Bestimmungsansitze von Bedeu-
tung, sondern auch die zeitliche Dimension von der Ausbildung iiber den Berufseintritt bis zu
den ersten Berufsjahren.

Die Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit zeigen, dass der Schlissel zum gelingenden Berufs-
einstieg und zur anschlieSenden Entwicklung zur erfolgreichen Lehrperson in der ganzheitli-
chen Professionalisierung liegt. In den Clusterkategorien zur Konzeptualisierung von Gelin-
gensbedingungen fiir einen erfolgreichen Berufseinstieg und eine positive berufsbiografische
Entwicklung werden Kompetenzen im Rahmen der Ausbildung und des Mentorings sowie an-
wendungsorientiertes Wissen bzgl. Kompetenzen identifiziert (Clusterkategorien 1 und 2). Auf
héchster Konzeptebene steht die Professionalisierung durch Kompetenzentwicklung (Cluster-
kategorie 3) als prioritire Erkenntnis.

Diese Kompetenzentwicklung ist nicht, wie aufgrund der Terminologie angenommen werden
konnte, auf den kompetenztheoretischen Bestimmungsansatz ausgelegt. Aus den empirischen
Erkenntnissen geht eindeutig hervor, dass die Kompetenzentwicklung erstens aus der jeweiligen
Perspektive des strukeurtheoretischen und kompetenztheoretischen Ansatzes zu betrachten ist.
Zweitens stellt die jeweilige Phase (Ausbildung, Berufseinstieg, erste Berufsjahre) im Sinne des
berufsbiografischen Ansatzes eine im Moment der Betrachtung besondere Bedeutung fiir die
nachhaltige Entwicklung der Lehrperson dar. Letztlich fithrt die integrative, sich im stetigen
triadischen Prozess ,,professionelles Wahrnehmen, Denken und Handeln® befindliche Habitua-
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lisierung zur ganzheitlichen Professionalisierung. Habitus kann als Konzept der Professionalitit
verstanden werden.

Im Folgenden werden zwei Ansitze vorgestellt, die die Idee der ganzheitlichen Professionalisie-
rung von (angehenden) Lehrpersonen verfolgen. Unabhingig davon, ob sich diese in der Phase
der Ausbildung, des Ubergangs oder in den ersten Berufsjahren befinden. Zugleich betone ich,
dass die Darstellung der folgenden Konzepte Kontingenz- bzw. Unverfiigbarkeitsfenster 6ffnet
und die Neugierde auf weitere, detaillierte Beforschung dieser konkreten Themen wecke.



1 Spiralformig in kleinen Schritten zur Professionalitit: Delta P

Diverse Modelle (Bromme 1992; Hubermann 1991; Messner & Reusser 2000) zur Bildung der
LehrerInnenpersonlichkeit, zu berufsbiografischer Entwicklung etc. zeigen, dass der Prozess der
Habitualisierung bzw. der Professionalisierung als Lehrperson einen lang andauernden, wenn
nicht einen lebenslangen Entwicklungsprozess darstellt. Die empirischen Erkenntnisse der vor-
liegenden Arbeit machen deutlich, dass eben diese Erkenntnis bei den Studierenden in der Phase
der Ausbildung sowie bei den BerufsanfingerInnen in der Phase des Berufseinstiegs bzw. in den
ersten Berufsjahren Stress auslosen. Im Wissen, noch nicht bzw. noch nicht geniigend profes-
sionalisiert zu sein, wird bereits von BerufsanfingerInnen der professionelle Habitus erwartet.
Im Wissen, dass die Phase der Professionalisierung eine sehr lange ist, wird den Studierenden
eventuell suggeriert, mit Abschluss des Studiums als ,,Profis” in den Beruf zu starten. Die Erwar-
tung des professionellen Handelns und die Aussicht auf den professionellen Berufseinstieg sind
unrealistisch und irrefithrend, in gewisser Weise fiir die Studierenden und BerufsanfingerInnen
deprimierend. Der Praxisschock und das Phinomen der Konstanzer Wanne (Miiller-Fohrbrodt
et al. 1978) scheinen als logische Konsequenz unausweichlich auf die BerufsanfingerInnen he-
reinzubrechen. Im Kompetenzstufenmodell nach Gordon und Burch (Oerter et al. 2002) und
in der Erweiterung dieses Modells durch Kraler (2008b), welches an dieser Stelle bezugneh-
mend auf das Konzept Professionalisierung durch Kompetenzentwicklung (Clusterkategorie 3,
Kap. II1.3.4) stellvertretend fuir die bereits genannten Entwicklungsmodelle ausgewahlt wird,
durchlaufen Auszubildende und bereits im Beruf stehende Personen mehrere Stufen mit unter-
schiedlichen Kompetenzniveaus (Abb. 76).

Reflexive Kompetenz?

Unbewusste Kompetenz? |
Bewusste Kompetenz!

Bewusste Inkompetenz?

| Unbewusste Inkompetenz! //

Abb. 76: Kompetenzstufenmodell nach Gordon & Burch® und Kraler®

Wie in Abbildung 76 dargestellt, entwickeln sich Personen von der Inkompetenz zur Kompe-
tenz und in einer Pendelbewegung vom Unbewussten zum Bewussten. So werden die Stadien
unbewusste Inkompetenz, bewusste Inkompetenz, bewusste Kompetenz und unbewusste Kom-
petenz (Oerter et al. 2002) durchlaufen. Zum Abschluss wird die héchste Stufe, die reflexive
Kompetenz (Kraler 2008b), auf der bewussten Ebene erreicht.

Die Studierenden kommen in der Phase der unbewussten Inkompetenz naiv und ohne pro-
fessionsspezifische theoretische und praktische Grundlagen in die Ausbildung, Handlungen
erfolgen intuitiv falsch. Auf der Stufe der bewussten Inkompetenz werden professionsspezifi-
sche Defizite zwar wahrgenommen, sie konnen jedoch noch nicht analytisch erfasst werden. In
der Phase der bewussten Kompetenz kénnen berufliche Herausforderungen zuverlissig, jedoch
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nicht automatisiert behandelt werden, wihrend auf der Stufe der unbewussten Kompetenz die-
se Herausforderungen z.B. aufgrund der Handlungsroutine ohne iiberlegen zu miissen gelost
werden. SchliefSlich wird in der Phase der reflexiven Kompetenz das Handeln ,,problembezogen
selektiv kritisch hinterfragt, verfeinert, adaptiert und weiterentwickelt (Kraler 2008b, S. 6). Im
Habitualisierungsprozess nach Bourdieu (2015b) (siche auch Abb. 15; Kap. 11.1.2.3.2) befin-
den sich die AkteurInnen auf dieser reflexiven Kompetenzstufe im Besitz der wissenschaftlich-
reflexiven Kompetenz (Helsper 2018; Hericks et al. 2018; Kraler 2008b). Die professionelle
Habitualisierung findet aufgrund der Triade professionelles Wahrnehmen - professionelles
Denken - professionelles Handeln statt.

Wird nun die Aufmerksamkeit in der Aus- und Fortbildung, z.B. im begleitenden Mentoring-
Prozess, sofort auf das grofle Ganze gelenkt, im obigen Beispiel auf das Stadium der reflexiven
Kompetenz, konnen Uberforderung, Deprimierung etc. der Aus- und Fortzubildenden statt-
finden. Zwei Ansatzunkte zur Deeskalation dieser Phinomene werden festgestellt. Zum einen
kann im Sinne eines Spiralcurriculums (Bruner 2009), wo Inhalte immer wieder auf jeweils hé-
heren Niveaus bzw. Kompetenzstufen behandelt werden, der Druck des sofortigen, fehlerfreien
und professionellen Handelns von den AkteurInnen genommen werden. Bruner driicke die Idee
des ,spiral curriculum® folgendermaflen aus: ,,Let the topics be developed and redeveloped in
later grades® (ebd., S. 54).

Ein zweiter moglicher Ansatz lautet, die Studierenden im Lehramtsstudium und den Berufs-
anfingerlnnen in der Induktionsphase bzw. in den ersten Berufsjahren in kleinen Schritten zur
Professionalitit, ich nenne es Delta P (AP)®, zu begleiten. Bourdieu (2011, S. 156) verurteilt
jene Personen, ,die es gewohnt sind, in den Begriffen Alles oder Nichts zu denken®. Er driicke
damit den kontinuierlich-integrativen Zugang zu Wissen bzw. Kompetenz in kleinen Schritten
ebenso aus wie die Verantwortung der handelnden Personen. Die kleinen Schritte der Profes-
sionalisierung, AP, halten das Kontinuum der Professionalisierungstriade wahrnehmen — den-
ken — handeln (Bourdieu 2015b) iiber die stetige Inkorporierung (ebd.) am Leben und bringen
Studierende sowie Lehrpersonen auf hohere Kompetenzstufen (Kraler 2008a; Oerter et al.
2002). Mit professionellem LehrerInnenhabitus wird zum Ziel, zur Vision navigiert, zur profes-
sionellen Lehrperson mit beliebig vielen Handlungsschemata fiir beliebig viele (Unterrichts-)
Situationen.

Diese grofe Verantwortung liegt u.a. bei den Dozierenden, Praxislehrpersonen, MentorInnen
und SchulleiterInnen. Sie sind es, die den Blick auf konkrete, iiberschau- und realisierbare Kom-
petenz- und letztlich Professionalititszuwichse lenken konnen. Reflexion, Feedback und Un-
terstiitzung in der personlichen Entwicklung wurden in der vorliegenden Arbeit ausfithrlich
diskutiert und kénnen die passenden Werkzeuge dafiir sein.

85 Delta (A) als Symbol fiir Differenz, Unterschied



2 Ganzheitliche Professionalisierung in der Ausbildung

Dass die professionelle Habitualisierung als Lehrperson eine lange Zeit in Anspruch nimmt,
sofern sie tiberhaupt abgeschlossen werden kann, wurde ausfihrlich diskutiert. Umso wichtiger
erscheint es, in der Aus- und Fortbildung die Fithler in viele Richtungen auszustrecken, um den
Lehrpersonen ein méglichst umfassendes Professionalititsbild zuganglich zu machen. Fiir Bl6-
meke (2003) setzt sich eine umfassende professionelle Kompetenz aus der Trias Wissen, Hand-
lungsroutinen und Ethos zusammen. Wissen beschrinke sich dabei nicht auf das isolierte Fach-
wissen, sondern inkludiert auch dessen Vermittlung und ist in diesem Sinne eher fachdidaktisch
als fachwissenschaftlich organisiert. Handlungsroutinen zeichnen sich dadurch aus, dass Situa-
tionen schneller wahrgenommen und Handlungsentscheidungen schneller und besser getroffen
werden kénnen. Das Berufsethos wirkt im gesamten Berufsalltag und ist von Verantwortung
und Engagement gekennzeichnet (Schonknecht 2005). Kraler (2012a) identifiziert die kultu-
relle Dimension einer umfassenden und, um in meiner Terminologie zu bleiben, ganzheitlichen
Professionalisierung und sieht kulturelle Tradierungs- und Entwicklungsprozesse auf der Mak-
ro-, Meso- und Mikroebene. Die Makroebene beschreibt das Bildungs- und gesellschaftspoli-
tische System, die Mesocbene die Institutionen (Schule, Aus- und Fortbildungsinstitutionen,
Bildungsdirektion etc.) und die Mikroebene ist als personale Ebene, jene der einzelnen Lehr-
person, Schulleitung, Schulaufsichtsperson etc., zu verstehen. Als Ziel der LehrerInnenausbil-
dung formuliert Kraler (2012b, S. 66) ,,dic Vermittlung solider inhaltlicher Kenntnisse in den
Fichern und die Einfithrung in innovative Zuginge zu pidagogischem und fachdidaktischem
Wissen®, was einerseits die grofSe, ganzheitliche Bandbreite der zu vermittelnden Kompetenzen
und des zu thematisierenden Wissens zum Ausdruck bringt und andererseits den Beginn eines
langen Professionalisierungsprozesses andeutet.

Die Idee der ganzheitlichen Professionalisierung besteht darin, im Wissen, dass in der Ausbil-
dung Professionalisierungsprozesse lediglich initiiert werden und in der Fortbildung zwar wei-
terentwickelt, aber nach den Erkenntnissen der vorliegenden Arbeit nicht abgeschlossen wer-
den, die Curricula der jeweiligen Disziplinen Fachausbildung, fachdidaktische Ausbildung und
bildungswissenschaftliche Grundlagen in ihrer Ganzheitlichkeit zu betrachten. Dariiber hinaus
ist zu berticksichtigen, die padagogisch-praktischen Studien aufgrund der Positionierungen
im Spiralcurriculum (Leopold-Franzens-Universitit Innsbruck 2016) aufeinander aufbauend
zu konzipieren. Das Prinzip der kleinen Professionalisierungsschritte AP (Kap. V.1) hilft den
Studierenden und diese sind in den begleitenden Lehrveranstaltungen durch Dozierende und
Praxislehrpersonen dahingehend zu betreuen.

Lehramtsstudierende absolvieren im Rahmen ihrer Ausbildung Fach- und Fachdidaktikstudien
sowie Studien zu bildungswissenschaftlichen Grundlagen und pidagogisch-praktische Studien
(Abb. 77). Die pidagogisch-praktischen Studien umrahmen die Curricula und stellen den prakei-
schen Bezug zur theoretischen Ausbildung im Sinne der Schliefung der Theorie-Praxis-Schere her.
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Padagogisch-
praktische Studien

Fachdidaktik

Bildungswissenschaftliche
Grundlagen

Abb. 77: Ganzheitliche Professionalisierung

»Such knowledge should be linked organically with the practical activities of teaching and a
constant interrelation between theory and practice should be envisaged, stellt Ostinelli (2009,
S. 305) fest und bestitigt die empirischen Erkenntnisse beziiglich der notwendigen Integration
von Theorie und Praxis. Auch Conway (2012, S. 334) unterstreicht die Relevanz der pidago-
gisch-praktischen Inhalte: ,,A focus an the pracitcal® lautet die Devise. Das Prinzip der ganzheit-
lichen Professionalisierung kann dann funktionieren, wenn sich die AkteurInnen der einzelnen
Curricula (Fach, Fachdidaktik, Bildungswissenschaftliche Grundlagen, pidagogisch-praktische
Studien) auf der inhaltlichen und personellen Ebene vernetzen, um den Studierenden und Be-
rufsanfingerlnnen fachliche, fachdidaktische und pidagogische Inhalte aus verschiedenen Per-
spektiven niher zu bringen und zu erschliefen. Die Perspektive der piadagogisch-praktischen
Studien wird idealerweise in alle anderen Teilstudien (Fach, Fachdidaktik, Bildungswissen-
schaft) integriert.

In Abbildung 78 wird das Wissensnetz dargestellt, welches die verschiedenen Ausbildungsak-
teurInnen bilden. Studierende haben die Chance, aus je verschiedenen Blickwinkeln Threr Aus-
bildnerInnen letztlich eine ganzheitliche Entwicklung zu erleben.

Die Ausbildungsakteurlnnen ihrer jeweiligen Fachdisziplin (Fachdidakeik, Bildungswissen-
schaft, Fach, pidagogisch-praktische Studien) bilden ein personelles und iiber die Curricula de-
terminiertes Wissens- und Kompetenznetz. Die Studierenden sind in diesem (Wissens-)Netz
geborgen und kénnen sich bei ganzheitlicher Betrachtung der Ausbildung, bei Vernetzung der
AkteurlInnen iiber Inhalte, ganzheitlich professionalisieren (Abb. 78).



Praxislehrpersonen

Dozierende
Fachdidaktik

\ J N J
\/ Studierende \
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Facher
q Grundlagen )

Abb. 78: Studierende in der Vernetzung der AusbildungsakteurInnen und Curricula

Die AkteurInnen tragen in diesem Sinne tiber die Inhalte der Curricula zur Professionalisierung
der Studierenden bei.

Diese Arbeit schlieft mit einem Gedanken Terharts (2013), wonach insbesondere selbstkriti-
sche und reflektierende Riickwendung auf das eigene Handeln einen zentralen Motor fir die
Weiterentwicklung von Professionalitit darstellt. Das kann ein guter Leitgedanke fiir die am
Professionalisierungsprozess beteiligten AkteurInnen sein. Durch das kritische Hinterfragen
und Reflektieren des eigenen Handelns konnen Freirdume fiir Vernetzung und Kooperation,
letztlich fir ganzheitliche Professionalisierung, geschaffen werden.
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Abkiirzungsverzeichnis

AHS Allgemeinbildende hohere Schule

BA Berufsanfingerln, BerufsanfingerInnen
BL Betreuungslehrerln, BetreuungslehrerInnen
BMHS  Berufsbildende mittlere und héhere Schule
HTL Hohere Technische Lehranstalt

MS Mittelschule

NMS Neue Mittelschule

PFL Projekt Forschendes Lernen

PLP Praxislehrperson, Praxislehrpersonen

PTS Polytechnische Schule

QDA Qualitative Datenanalyse

SGA Schulgemeinschaftsausschuss®

SL SchulleiterIn, SchulleiterInnen

Sek. I Sekundarstufe 1

Sek.II  Sekundarstufe 2

VLIP Vertragslehrperson in der Induktionsphase

86 Der Schulgemeinschaftsausschuss setzt sich aus Schiiler-, Eltern- und LehrervertreterInnen zusammen. Die Schul-
leitung hat den Vorsitz ohne Stimmrecht (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung 1962).



Anhang

Interview:

Ort: Zeit:

Geschlecht: w/m Alter:
Geschwister:

Schule/Matura:

Vorherige Berufsausbildung:
Vorherigen Beruf ausgeiibt: ja nein
Beruf der Eltern: Vater:
Ausbildungsinstitution:

Gepriifte Facher:

U-Jahre: 123

Schule: NMS PTS

Eigene Kinder:

Mutter:

Dzt. Unterrichtsfacher:

Region: Land Stadt

Tatigkeiten: KV FB-Leiterln Kustos sonstiges
Vorwiegender Unterricht: Klasse Fach-Gruppe
Teamteaching Nachbhilfe

Abb. 79: Bibliografische Datenerhebung — BerufsanfingerInnen
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Anhang

Wie geht es Ihnen jetzt gerade mit der Arbeit als Lehrerin?

Versuchen Sie sich bitte in Ihre erste Zeit als Lehrerin zuriickzuversetzen.
Wie war es, als Sie mit dem Unterrichten begonnen haben?

Versuchen Sei sich in die Ausbildungszeit zurtickzuversetzen.
Was, bezogen auf die Aushbildung, war fir Sie in der ersten Zeit als Lehrerin
hilfreich?

Angenommen, Sie sél3en an einer Schaltstelle und hétten die Moéglichkeit, die
Lehrerinnenausbildung mitzugestalten.

Was hétten Sie in der Ausbildung noch gebraucht, was wirden Sie noch
hineinbringen bzw. weglassen?

Gibt es etwas, was lhnen an der Lehrerinnenausbildung besonders gut geféallt
bzw. was Sie besonders stért?

Was hat Ihnen beim Einstieg in den Lehrerlnnenberuf am meisten bzw.
besonders gefehlt, was héatten Sie noch gebraucht, was hétte lhnen den
Berufseinstieg erleichtert?

Méchten Sie noch etwas sagen oder ergénzen?

Was waren lhre Beweggriinde bzw. was hat Sie motiviert, an dieser Befragung
teilzunehmen?

Abb. 80: Lcitfaden — BerufsanfingerInneninterview
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Schulleiterinneninterview Nr.
Ort: Datum / Zeit:

Geschlecht:

Lehrerln  seit

Schulleiterln seit

Eigene Unterrichtstatigkeit: ja/nein
Dzt. Unterrichtsfacher:

Schule:

Stadt/ Land

SchulgréBe / Anzahl der Klassen:

Kollegium / Anzahl der Lehrerlnnen:

Abb. 81: Bibliografische Datenerhebung — SchulleiterInnen
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Was sind fir Sie ,Berufsanfangerinnen® (in Folge: BA)? Wie lange ist ein Lehrer
ein BA, wie wirden Sie diesen Begriff definieren?

Wenn Sie als Schulleiterin an BA denken, was fallt lhnen dazu ein, was
assoziieren Sie damit?

Welche Unterstitzung erwarten sich lhrer Meinung nach BA von lhnen als
Schulleiterln bzw. als erfahrenem(r) Lehrerin? (> Erwartung!)

Welche Unterstitzung kénnen Sie als Schulleiterin bzw. als erfahrene(r)
Lehrerin BA geben? (=2 Erfillung!)

Denken Sie bitte an ,lhre“ BA seit Sie Schulleiterin sind:
Was sind die hdufigsten Anliegen, mit denen BA zu lhnen kommen bzw.
gekommen sin4.

Macht es einen Unterschied, ob es sich um eine Frau oder einen Mann
handelt?

oder: Ist es ein Unterschied, ob es eine junge Lehrerin oder ein junger Lehrer
ist?
(vgl. Assoziationen, Erwartungen, Unterstiitzung, hdufige Anliegen)

Nehmen wir an, Sie sd8en an einer Schaltstelle bzgl. der
Lehrerinnenausbildung und Sie kénnten lhre langjahrige Berufserfahrung als
Lehrerin bzw. Schulleiterin einbringen:

Was wirden Sie an der Lehrerinnenausbildung bzw. an den
Ausbildungsinstitutionen verdndern, wenn Sie an den Berufseinstieq der
Lehrerinnen denken?

Zu den Kompetenzen der BA:
Welche Kompetenzen bringen BA in den Beruf mit?

Wo bzw. wie haben sie sich diese Kompetenzen lhrer Meinung nach
angeeignet?

Méchten Sie noch etwas anmerken oder ergénzen?

Abb. 82: Leitfaden — SchulleiterInneninterview
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forschung

Im vorliegenden Buch werden Gelingensbedingungen fiir einen
erfolgreichen Berufseinstieg als Lehrperson rekonstruiert. Der
Ubergang mit den padagogisch-praktischen Studien als Vorbereitung
und der Induktionsphase als folgende und erste berufliche Professio-
nalisierungsphase wird fokussiert, wobei der begleitende Mentoring-
Prozess besondere Berlicksichtigung findet. Das Habituskonzept
(Bourdieu) mit der Trias wahrnehmen - denken — handeln bildet mit
der Integration der Resonanz-Diskussion (Rosa) und dem Kontingenz-
Phanomen die theoretische Grundlage bzw. die Kernidee der Rekons-
truktion: Habitus als Konzept der Professionalitat. Die Datengrundlage
der empirischen Arbeit besteht aus Interviews mit 25 Berufsanfange-
rinnen und 15 Schulleiterlnnen, die multimethodisch nach der Groun-
ded Theory, der qualitativen Inhaltsanalyse und einer Clusteranalyse
qualitativ untersucht werden. Die Arbeit schlieBt mit dem Ausblick auf
konkrete Umsetzungsmdglichkeiten der gewonnenen Erkenntnisse in
Curricula firr Lehrerlnnenaus- und -fortbildung.
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