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Tagungsinformation

Der steigende Lehrpersonenmangel flihrt zu unterschiedlichen Wegen
der Professionalisierung weitab vom klassischen Lehramtsstudium
und beschaftigt damit Bildungspolitik, Gesellschaft und
Lehrer*innenbildung.

Die vierte Tagung in der Reihe ,Wie viel Wissenschaft braucht
Lehrer*innenfortbildung?" stellte diese Wege der Professionalisierung
in den Mittelpunkt.

Die Veranstaltung wurde in gemeinsamer Verantwortung der
Padagogischen Hochschule Vorarlberg (Dr. Anne Frey, Silvia Pichler
MEd), der Padagogischen Hochschule Freiburg (Dr. Lars Holzapfel),
der Universitat Kassel (Dr. Frank Lipowsky) sowie der Universitat
Regensburg (Dr. Karsten Rincke) gestaltet.
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Silvia Pichler Padagogische Hochschule Vorarlberg
Ortliche Tagungsleitung

Vorwort

Der steigende Lehrpersonenmangel fithrt zu unterschiedlichen Wegen der
Professionalisierung weitab vom klassischen Lehramtsstudium und beschéaftigt damit
Bildungspolitik, Gesellschaft und Lehrer*innenbildung. Die vierte Tagung in der Reihe ,Wie
viel Wissenschaft braucht Lehrer*innenfortbildung?" stellte eben diese Wege der
Professionalisierung in den Mittelpunkt.

Der klassische und lineare Weg in das Lehramt umfasst ein Studium, das in theoretischen
und praktischen Anteilen auf den Beruf - die Profession — vorbereitet. Darauf folgt eine
Berufseinstiegsphase, die international verschieden realisiert wird. Danach obliegt die
Professionalisierung der Eigenverantwortung der Lehrkrafte: Informelle und
professionsrelevante Aktivitaten am Arbeitsplatz sowie die Nutzung formaler Fort- und
Weiterbildungsangebote setzen eine hohe Selbstorganisation und eine entsprechende
Motivation der Lehrkrafte voraus.

Die Wege in den Lehrberuf haben sich in den letzten Jahren aber zunehmend diversifiziert.
Der klassische Weg ist langst nicht mehr der einzige: Aktuell unterrichtet bereits ein hoher
Prozentsatz der Lehramtsstudierenden mit Dienstvertrag in der Schule. Daruber hinaus steigt
der Anteil von Quer- und Seiteneinsteiger*innen, die ohne Lehramtsstudium an einer Schule
unterrichten und parallel qualifiziert werden. Zudem gibt es Studiengange fiir Personen, die
in einem anderen Beruf tatig sind und berufsbegleitend (mit erhéhten Fernstudienanteilen)
ein Lehramtsstudium absolvieren.

Was bedeuten diese unterschiedlichen Wege der Professionalisierung fir die Entwicklung von
Kompetenzen? Wie verlaufen diese zunehmend individuellen Pfade der Professionalisierung
und wie lassen sie sich beschreiben und systematisieren? Sind Muster zu erkennen und wie
erfolgreich sind diese bezogen auf die Herausforderungen und Aufgaben? Wie kann die
Bedeutung von Wissenschaftlichkeit, Reflexion und beruflicher Entwicklung erhalten bzw.
gefordert werden? Wie kann Stagnation oder gar Deprofessionalisierung verhindert werden?
Die internationale Tagung bot die Mdglichkeit, sich mit diesen Fragen zu beschaftigen, und
Forschungen sowie theoretische Uberlegungen zu verschiedenen Wegen der
Professionalisierung von Lehrpersonen zu diskutieren.

Der erste Plenarvortrag setzte sich mit fach- und inhaltsbezogenen Aspekten von
Fortbildungsqualitat am Beispiel des Fachs Mathematik auseinander und machte auf die
Notwendigkeit einer fachspezifischen Konkretisierung von Kernpraktiken aufmerksam. Ein
zweiter Vortrag zum Thema der Professionalisierungswege hatte das Lernen von
Lehrer*innen und Fortbildner*innen im Fokus. Uber diese Plenarvortrdge hinaus griffen
zahlreiche Einzelbeitrdge, Symposien, diskursive Formate und Poster das Tagungsthema auf.

Im Anschluss an die Tagung wurden alle Beitragenden eingeladen, einen Text fir den
vorliegenden Band auszuarbeiten. Wir danken allen, die dieser Einladung gefolgt sind und
damit aus unterschiedlichen Perspektiven Wege der Professionalisierung, MaBnahmen und
Erfahrungen in ca. 30 Beitréagen sichtbar machen.



Susanne Prediger Deutsches Zentrum fir Lehrkraftebildung Mathematik am
IPN Leibniz-Institut fur die Padagogik der
Naturwissenschaften und Mathematik Berlin

Inhaltsqualitat von Fortbildung entwickeln durch
gegenstandsbezogene Professionalisierungsforschung
im Zusammenspiel von Entwicklungs- und Wirkungsforschung

Einleitung und zentrale These der gegenstandsbezogenen Spezifizierungsbedarfe

In der Tagungsreihe zur Frage ,Wie viel Wissenschaft braucht Lehrkraftefortbildung?® hat sich
bei der 4. Tagung ein Konsens Uber die Antwort herausgebildet: Es wird viel Wissenschaft
gebraucht fiir die Lehrkraftefortbildung, dies zeigt etwa die erziehungswissenschaftliche und
fachdidaktische Bildungsforschung durch eine steigende Publikationstatigkeit zu Fortbildungen
(zusammengefasst fiir den deutschsprachigen Raum im Handbuch Cramer et al., 2020).

Eine starkere ,,Wissenschaftsbasierung von Fortbildungsangeboten™ (KMK, 2020, S. 4) fordert
auch die Kultusministerkonferenz in ihrem Eckpunktepapier explizit und erwartet davon
~Impulse zur qualitativen Weiterentwicklung von FortbildungsmaBnahmen® (KMK, 2020, S. 6).
Daher konnte sich mein Hauptvortrag einer leicht verschobenen Frage widmen, nicht ,Wie
viel?*, sondern ,Welche Forschung braucht die Lehrkrafte-Fortbildung?® um tatsachlich
Impulse zur Weiterentwicklung der Forschungsqualitat zu erzielen? Die zentrale These des
Beitrags lautet:

These: Es gibt zwar einen gut konsolidierten internationalen Forschungsstand lber allgemeine
Qualitatsmerkmale fiir wirksame Fortbildungen, jedoch ein erhebliches Umsetzungs-
defizit. Dies liegt nicht nur an Realisierungsdefiziten bei lbergreifenden Gestaltungs-
qualitdten, sondern vor allem an Spezifizierungsdefiziten fir Inhaltsqualitdten zu
unterschiedlichen Fortbildungsgegenstédnden. Daher braucht es gegenstandsbezogene
Entwicklungsforschung und erst weit spater Wirksamkeitsforschung.

Um die Spezifizierungsdefizite zu Uberwinden, ist gegenstandsbezogene Entwicklungs-
forschung notwendig, die Fortbildungsangebote flir spezifische Fortbildungsgegenstande ent-
wickelt und die initiierten gegenstandsbezogenen Professionalisierungswege von Lehrkraften
qualitativ rekonstruiert, um gegenstandsspezifische Professionalisierungsbedarfe und Anknup-
fungspunkte immer treffsicherer zu bestimmen. Erst daran sollte sich Wirkungsforschung an-
schlieBen, die die Wirksamkeit der Angebote quantitativ misst, mit treffsicheren Mess-
instrumenten.

Forschungsstand zu Gestaltungsqualitidten und Inhaltsqualititen von Fortbildungen
Die internationale empirische Professionalisierungsforschung hat in zahlreichen qualitativen
Fallstudien und quantitativen Wirksamkeitsstudien Gber Jahrzehnte hinweg Qualitétsmerkmale
far lernwirksame Fortbildungen identifiziert (z.B. Garet et al., 2001; Lipowsky & Rzejak, 2019;
Timperley et al., 2007; Yoon et al., 2007; usw.). In Abbildung 1 ist eine (bersichtliche
Zusammenstellung flir einen praxisorientierten und forschungsgestitzten Leitfaden
abgedruckt (Lipowsky & Rzejak, 2021).

Gestaltungsqualitdten der methodisch-didaktischen Gestaltung von Fortbildung umfassen viele
Aspekte der Organisation und Oberflachenstruktur von Fortbildung, die gegenstandsiiber-
greifend realisierbar sind (z.B. die angemessene Lange und Initilerung von Kooperations-
strukturen). Sie umfassen allerdings auch Aspekte der Tiefenstrukturen von Fortbildungen,
insofern es nicht nur darauf ankommt, dass z.B. Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen
verknipft werden, sondern mit welchen inhaltlichen Ausrichtungen (Welche Praktiken missen
erprobt werden? Woriber sollte reflektiert werden?).

Dies wird in den identifizierten Merkmalen der Inhaltsqualitdt in Abbildung 1 genauer be-
schrieben, diese klaren nicht nur wie Lehrkrafte lernen sollten, sondern was sie lernen sollten.
Es hat sich z.B. in der Unterrichtsqualitatsforschung als entscheidend herausgestellt, an
Tiefenstrukturen von Unterricht anzusetzen, also z.B. nicht Fortbildungen zu Unterrichts-
methoden durchzufiihren, ohne ihre fachspezifischen Anforderungen an kognitive Aktivierung
und Lernendenunterstiitzung mit zu thematisieren (Klieme, 2019). Ebenso ist die Fokussierung
darauf, Lernende zur Selbstandigkeit zu befdhigen, aus der existierenden Lernforschung
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heraus begriindbar. In beiden Fallen ergibt sich eine Forschungsbasierung von Fortbildungen
also dadurch, dass auf Forschungsergebnisse beim Input der Fortbildung zuriickgegriffen wird.

Was maCht Qua | itat Die Ergebnisse der Forschungssynthese im Uberblick
VO n FO I’tbi Id U ng a U S? 1. Orientierung am Stand der Unterrichtsforschung

An Merkmalen der Tiefenstruktur von Unterricht ansetzen

2. Selbstgesteuertes Lernen von Schiilerinnen und Schiilern
Wissen {iber die Bedeutung von Lernstrategien aufbauen und Lernende in
ihrer Selbststandigkeit unterstiitzen

Inhaltliche
Ausrichtung
von Fortbildungen

3. Fokussierung auf zentrale unterrichtliche Anforderungen
Relevante Kernpraktiken von Lehrpersonen aufgreifen

4. Inhaltliche Fokussierung
In die Tiefe gehen und hierbei das Wissen {iber das Lernen von Schiilerinnen

|n ha ItS' und Schillern weiterentwickeln
qualitat
5. Forderung des Wirksamkeitserlebens
Den Zusammenhang zwischen Lehrerhandeln und Schiilerlernen analysieren
6. Starkung der kollegialen Kooperation
U Y t und etablieren
Gestaltungs- AR e
{Uisiowsky:8:Reglak 2021) qualltat 7. Verkniipfung von Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen
Wissen erwerben, Handeln erproben und Erfahrungen reflektieren
Methodisch- 8. Feedback und Coaching
didaktische Lernprozesse und Erfahrungen von Lehr durch Riick

Gestaltung Beispiele und Anregungen unterstiitzen
von Fortbildungen

9. Angemessene Fortbildungsdauer
So lange wie nétig, so kurz wie méglich

10. Bedeutsame Inhalte und Aktivititen
Durch Praxisbezug den Nutzen und die Rel der For
verdeutlichen

Abb. 1: Forschungssynthese zu Merkmalen von Inhalts-
und Gestaltungsqualitét (Lipowsky & Rzejak, 2021)

Fir die anderen Merkmale dagegen ist auch Forschung spezifisch Uber Lernwege von
Lehrkraften notwendig, um die Was-Fragen genauer zu klaren.

Beispiele fiir Spezifizierungsbedarfe fiir Merkmale von Inhaltsqualitat

So leitet sich z.B. das Inhaltsqualitats-Merkmal Fokussierung auf unterrichtliche Anforderun-
gen: Kernpraktiken von Lehrkréften aufgreifen aus der us-amerikanischen Tradition der
practice-based approaches zur Lehrkraftebildung ab, in der Kernpraktiken identifiziert und in
Aus- und Fortbildung systematisch thematisiert werden (Bass & Ball, 2004; Ball & Forzani,
2014). Wahrend einige Kernpraktiken (wie z.B. das Diagnostizieren) bereits sehr gut
untersucht sind, ist allerdings flir andere Aufgabenfelder relativ wenig bekannt, welches
diejenigen Kernpraktiken sind, deren Thematisierung in zeitlich begrenzten Fortbildungen den
groBten Hebel entwickeln kdénnten zur Steigerung der fachlichen Lerngelegenheiten aller
Lernenden (,high-leverage practices", Ball & Forzani, 2014). Ist es in Fortbildungen z.B.
fruchtbarer, sehr lange beim Diagnostizieren von typischen fachlichen Fehlvorstellungen zu
verweilen, oder ist es fiir Lehrkrafte wichtiger, die Strategien zu durchdenken, wie diese im
Klassengesprach thematisiert werden kénnen? Oder sollte man die (stets zu knappe)
Fortbildungs-Zeit eher drauf verwenden, das Adaptieren von Aufgaben zu trainieren? Und
welches genau sind die Kernpraktiken, die Lehrkrafte einbringen, die man aufgreifen sollte?

Noch kleinteiligere Spezifizierungsbedarfe ergeben sich in Bezug auf das Merkmal Inhaltliche
Fokussierung: In die Tiefe gehen und hierbei das Wissen uUber das Lernen von Schilerinnen
und Schilern weiterentwickeln. Welche tiefgehenden stoffdidaktischen Aspekte miussen
Lehrkrafte kennen, um z.B. das Multiplikationsverstandnis von Lernenden in Klasse 5 weiter
zu entwickeln? Wie wichtig ist es, die Rolle der Sprache beim Vernetzen von Darstellungen im
Detail zu durchschauen, damit man angemessene Férderimpulse und Sprachvorbildern geben
kann? Wie lassen sich diese dann in der Fortbildung in geeigneten Aktivitaten einbinden? Sollen
dabei Multiplikations- und Divisionsverstandnis getrennt oder zusammen thematisiert werden?
Solche Detailfragen stellen sich bei der Entwicklung von Fortbildungen, wenn man die
allgemeinen Befunde zu generellen Inhaltsqualitaten umsetzen will. Sie lassen sich jedoch
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nicht einmal generisch beantworten, sondern erfordern, fir jeden einzelnen
Fortbildungsgegenstand gegenstandsbezogene Erforschung,

e was Lehrkrafte zu einem Fortbildungsgegenstand an Wissen mitbringen;

e wie sie dieses Wissen in produktive oder weniger produktiven unterrichtlichen Praktiken
aktivieren;

e welche Perspektiven sie leiten, wenn sie fiir die AuBenperspektive unerwartete
fachdidaktischen Entscheidungen treffen;

e wie diese Perspektiven mit dem Forschungsstand am besten in Einklang gebracht werden
kdnnen;

e welche Fortbildungsaktivitaten zu einer Vertiefung des Denkens wund einer
Weiterentwicklung der diesbezliglichen Praktiken geeignet sind.

Welche Forschung gibt Impulse fiir die Qualitatsentwicklung von Fortbildung?

Im KMK-Eckpunktepapier ist Gber die notwendige Forschungsbasierung von Fortbildungen
folgendes aufgefihrt: ,Zur Sicherung der Qualitdt der Fortbildung sollen - U(ber
Teilnehmerbefragungen auf Veranstaltungsebene hinaus - MaBnahmen der externen ... /
internen Evaluation durchgeflihrt werden. Ferner kann als ergdanzendes Instrument zur
wissenschaftsgeleiteten Messung der Wirksamkeit von FortbildungsmaBnahmen, ... mit Blick
auf die Resultate bei den Schiilerleistungen und ... der ... Professionalisierung von Lehrkraften,
eine wissenschaftliche Begleitforschung ... Impulse zur qualitativen Weiterentwicklung von
FortbildungsmaBnahmen geben.™ (KMK, 2020, S. 6).

Diese Schwerpunktsetzungen sind in Abbildung 2 in rot schematisch dargestellt: In Bezug auf
die Beforschung mdoglicher Outputs und Outcomes sollen also nicht nur Akzeptanzevaluationen
erfolgen, sondern auch Wirksamkeitsnachweise erbracht werden bzgl. der Verbesserung der
professionellen Kompetenzen der Lehrkrafte, ihrer unterrichtlichen Praktiken und der
fachlichen Leistungen der Lernenden (also alle klassischen Evaluationsebenen von Kirkpatrick,
1956). Mit der Begleitforschung wird dariiber hinaus auch die Beforschung der Prozesse
angesprochen.

Input Prozess Output / Outcome

Identifizierung wirksamer

allgemeiner Gestaltungsprinzipien Akzeptanzevaluation
Forschungsergeb-

Wie? Professionalisierungsprozesse

nisse als Inhalte ) N
in Fortbildungen

von Fortbildung

Wirksamkeits-Forschung bzgl. Verbesserung

Beforschung gegenstandsbezogener « der Professionellen Kompetenz
b | Lernbedarfe & -wege von Lehr- * der Unterrichtspraktiken
I 'l kréften als Basis fiir Inhaltsqualitét * der Lernenden-Leistungen

Abb. 2: Forschungsbasierung von Fortbildung in verschiedenen Handlungsfeldern

Nicht explizit bislang allerdings die Beforschung der Professionalisierungsbedarfe und -wege
(in Abbildung 2 in petrol) zu einzelnen Fortbildungsgegenstanden, die zur Bearbeitung der
Was-Fragen notwendig ist.

Im Deutschen Zentrum fiir Lehrkraftebildung Mathematik (DZLM) wird gerade diese bislang
weitgehend fehlende (Goldsmith et al. 2014) gegenstandsbezogene Professionalisierungs-
forschung ins Zentrum gestellt, um die Substantiierung von Inhaltsqualitat fiir einzelne Fort-
bildungsgegenstande zu ermdglichen (Roesken-Winter et al., 2021). Dafir wird flir jeweils
hinreichend Uiberschaubare Fortbildungsgegenstande (z.B. sprachbildendes Lehren von Bruch-
rechnung) folgende Schrittigkeit vollzogen (Prediger, 2019 nach Bromme, 1992; Bass & Ball,
2004):

1. Untersuche typische didaktische Anforderungssituationen (,Jobs", Bass & Ball, 2004)
und aus dem Forschungsstand produktive Praktiken, sie zu bewaltigen.

2. Finde bei Experten-Lehrkraften die zugrundeliegenden Denk- und
Wahrnehmungskategorien (Bromme, 1992) und Orientierungen (Schoenfeld, 2010).

3. Vergleiche sie mit dem, was viele Lehrkrafte mitbringen und setze sie (im Sinne der
didaktischen Rekonstruktion) in produktive Verbindung (Prediger et al., 2015).
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4. Iterative Ausscharfung des Fortbildungsangebots und Optimierung der Nutzung durch
verschiedene empirische Zugriffe auf Praktiken der Lehrkrafte.

Erst danach werden Instrumente konstruiert, um die Professionalisierungsfortschritte der
Lehrkrdfte auch quantitativ zu erfassen und die Wirksamkeit auf Lehrkrafte- und Lernenden-
Ebene zu messen (Goldsmith et al., 2014; Roesken-Winter et al., 2021).

Ausblick auf durchgearbeitete Entwicklungsforschungsstudien

Die folgenden Artikel dokumentieren Beispiele, wie in Design-Research-Studien (Entwicklungs-
forschung) das Spezifizierungs-Programm in oben angedeuteter Schrittigkeit umgesetzt
werden kann:

e am Beispiel typischer Anforderungssituationen eines potentialférdernden Mathematik-
unterrichts (Prediger et al., 2021)

e am Beispiel typischer Anforderungssituationen eines sprachbildenden Mathematikunter-
richts (Prediger, 2019; Prediger et al., 2015)

e am Beispiel von Moderationspraktiken fiir Klassengesprache (Prediger et a., 2015).

e Da die Beispiele bereits publiziert sind, missen sie hier nicht ausgefiihrt werden.



13

Literatur

Ball, D. L., & Forzani, F. M. (2009). The work of teaching and the challenge for teacher education. Journal
of Teacher Education, 60(5), 497-511. https://doi.org/10.1177/0022487109348479

Bass, H., & Ball, D. L. (2004). A practice-based theory of mathematical knowledge for teaching: The case
of mathematical reasoning. In W. Jianpan & X. Binyan (Hrsg.), Trends and challenges in mathematics
education (S. 107-123). East China Normal University Press.

Bromme, R. (1992). Der Lehrer als Experte. Huber.

Cramer, C., Konig, J., Rothland, M. & Blémeke, S. (Hrsg.) (2020), Handbuch Lehrerinnen- und
Lehrerbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Garet, M., Porter, A., Desimone, L., Birman, B., & Yoon, K. S. (2001). What makes professional
development effective? Results from a national sample of teachers. American Educational Research
Journal, 38(4), 915-945. https://doi.org/http://www.jstor.org/stable/3202507

Goldsmith, L., Doerr, H., & Lewis, C. (2014). Mathematics teachers’ learning: A conceptual framework and
synthesis of research. Journal of Mathematics Teacher Education, 17(1), 5-36.
https://doi.org/10.1007/s10857-013-9245-4

Klieme, E. (2019). Unterrichtsqualitét. In M. Harring, C. Rohlfs & M. Gldser-Zikuda (Hrsg.), Handbuch
Schulpddagogik (S. 393-408). Waxmann.

KMK - Kultusministerkonferenz der Lander (2020). Ldndergemeinsame Eckpunkte zur Fortbildung von
Lehrkréften als ein Bestandteil ihrer Professionalisierung in der dritten Phase der Lehrerbildung
(Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 12.03.2020). KMK. https://www.kmk.org/fileadmin/
veroeffentlichungen_beschluesse/2020/2020_03_12-Fortbildung-Lehrkraefte.pdf

Lipowsky, F., & Rzejak, D. (2019). Was macht Fortbildungen fir Lehrkréafte erfolgreich? — Ein Update. In
B. Groot-Wilken & R. Korber (Hrsg.), Nachhaltige Fortbildungen fiir Lehrerinnen und Lehrer: Ideen,
Entwicklungen, Konzepte (S. 15-56). WBV.

Lipowsky, F., & Rzejak, D. (2021). Fortbildungen fiir Lehrpersonen wirksam gestalten: Ein
praxisorientierter und forschungsgestiitzter Leitfaden. Bertelsmann Stiftung.
https://doi.org/10.11586/2020080

Prediger, S., Schnell, S., & Résike, K.-A. (2021). Promoting and investigating teachers’ professionalization
processes towards noticing and fostering students’ potentials: A case of Content-Specific Design
Research for Teachers. In S. Zehetmeier, D. Potari, & M. Ribeiro (Eds.), Professional development and
knowledge of mathematics teachers (pp. 145-162). Routledge.

Prediger, S., Quasthoff, U., Vogler, A.-M., & Heller, V. (2015). How to elaborate what teachers should
learn? Five steps for content specification of professional development programs, exemplified by
“moves supporting participation in classroom discussions. Journal fir Mathematik-Didaktik, 36(2),
233-257. https://doi.org/10.1007/s13138-015-0075-z

Prediger, S., Roesken-Winter, B., & Leuders, T. (2019). Which research can support PD facilitators?
Research strategies in the Three-Tetrahedron Model for content-related PD research. Journal for
Mathematics Teacher Education, 22(4), 407-425. https://doi.org/10.1007/s10857-019-09434-3

Prediger, S. (2019). Investigating and promoting teachers’ expertise for language-responsive mathematics
teaching. Mathematics Education Research Journal, 31(4), 367-392. https://doi.org/10.1007/s13394-
019-00258-1

Roesken-Winter, B., Stahnke, R., Prediger, S., & Gasteiger, H. (2021). Towards a research base for
implementation strategies addressing mathematics teachers and facilitators. ZDM - Mathematics
Education, 53(5), 1007-1019. https://doi.org/10.1007/s11858-021-01220-x

Schoenfeld, A. H. (2010). How we think: A theory of goal-oriented decision making and its educational
applications. Routledge.

Timperley, H., Wilson, A., Barrar, H., & Fung, 1. (2007). Teacher professional learning and development.
Best Evidence Synthesis Iteration. Ministry of Education.

Yoon, K. S., Duncan, T., Lee, S. W.-Y., Scarloss, B. A., & Shapley, K. (2007). Reviewing the evidence on
how teacher professional development affects student achievement (Issues & Answers Report, REL
2007-No. 033). U.S. Department of Education, Institute of Education Sciences. Retrieved from
http://ies.ed.gov/ncee/edlabs



14

Grit Alter Padagogische Hochschule Tirol
Simone Baumann
Andreas Wurzrainer

Selbstwirksamkeit zwischen Autonomie und Zuschreibung:
Reflexion und Proflexion

Welches Selbstverstandnis, welche Selbstwirksamkeit kdnnen Lehramtsstudierende und Jung-
lehrpersonen entwickeln und erfahren, wenn sie fortlaufend unter teilweise sehr starken Ein-
flissen von auBen stehen? Wenn Einflisse und Perspektiven von auBen mitunter einen regel-
rechten Druck auf deren Leistungen, Performanz und Entwicklungsgeschwindigkeit als Lehr-
person ausliben? Wie oft beobachten und héren wir von unseren Studierenden, dass sie eh
nur abarbeiten, was von ihnen verlangt wird, weil sie durch ihre bisherigen praktischen Erfah-
rungen sehr viel wertvollere Einblicke in ihren spateren Beruf bekommen und bereits jetzt
schon wissen, dass sie das, was sie an der Hochschule lernen, eh nicht gebrauchen kénnen.
Sie kapitulieren sozusagen vor der Flut an Anspriichen, die von auBen an sie herangetragen
werden und halten an ihren inneren Uberzeugungen fest, dass sie gute Lehrpersonen sein
werden, weil sie gute und kreative Ideen haben und intuitiv richtige Entscheidungen treffen.
Empirische Belege fiir diese Aussagen werden im Beitrag von Grit Alter diskutiert — wir erlau-
ben uns jedoch zu vermuten, dass sie vielen Lesenden durch Gesprache in Pausen, auf dem
Gang und beim Kaffee bekannt vorkommen.

Wir wollen hier keinen Falls einen allzu pessimistischen Blick auf unsere Studierenden und
unsere eigene Praxis werfen. Vielmehr wollen wir offen, ehrlich und aufrichtig Uber aktuelle
Tendenzen der Lehrpersonenbildung nachdenken. Denn fiir uns zeigen solche und ahnliche
Aussagen nicht nur eine Kapitulation vieler Studierender vor dem System Lehrpersonenbil-
dung, sondern vielmehr eine Stagnation des Professionalisierungsprozesses, bevor sie so rich-
tig begonnen hat. Aus Grinden, die wir aus den Gesprachen mit den Studierenden ableiten
kénnen (u.a. Irrelevanz der Inhalte, Theorielastigkeit der Lehrveranstaltungen, bedeutungs-
lose Wiederholungen etc.) geht ihnen die Motivation, Lehramt zu studieren, und die Bezogen-
heit zum Studium bereits kurz nach Beginn des Studiums verloren. Ursachen flir diese Haltung
gibt es sicherlich viele, nicht unwesentlich tragt dazu auch eine gewisse Unsicherheit in Bezug
auf das Professionsverstandnis und die eigene Eignung flr den Lehrberuf bei. Gerade wahrend
und seit der Zeit des dislozierten Studiums sahen und erleben wir Studierende, deren Bezo-
genheit zum eigenen Tun vermehrt Entwicklungspotenzial hat. Die Selbstwirksamkeitsiber-
zeugung von Lehrpersonen ist jedoch ein wesentlicher Pradiktor fir die Gestaltung erfolgrei-
cher Lehr-Lern-Situationen (z.B. Hattie, 2015).

Wahrend der Vorbereitung unseres Symposiums fiir die Konferenz ,Wege der Professionalisie-
rung”, aus dem dieser Band entstand, und erneut in Vorbereitung dieses Beitrags kehrten wir
stets zu grundlegenden Annahmen zuriick, die das Fundament unserer Uberlegungen bilden:

e Ich kann das weiterentwickeln, was bereits da ist.

e Ich kann mich weiterentwickeln, in dem ich mich mit dem, was da ist, mit dem, was ich
kann, kritisch auseinandersetze.

e Stagnation oder Deprofessionalisierung kénnen verhindert werden.

e Stagnation oder Deprofessionalisierung kénnen durch eine Weiterentwicklung des eige-
nen Tuns verhindert werden.

e Ich muss mich der Frage stellen, wohin und wozu ich das, was bereits da ist, weiterent-
wickeln mdchte.

e Ich muss lUberlegen, wie ich mich weiterentwickeln kann.

Um diesen Uberlegungen nachzuspiiren, befassen wir uns in unserem Beitrag damit, welches
Selbstverstéandnis vom Lehrberuf und welche Selbstbezogenheit Lehrpersonen entwickeln
(kdénnen), sodass es ihnen ermdglicht bzw. mdglich wird, sich als kompetent und selbstwirk-
sam zu erleben. Der Frage, wie Stagnation oder gar Deprofessionalisierung verhindert werden
kénnen, nahern wir uns aus drei Perspektiven.

Grit Alter befasst sich mit der Frage, was Studierende kdnnen (sollen). Welche Kompetenzen
sind fur Lehrpersonen relevant und welche werden an der Padagogischen Hochschule Tirol
entwickelt? Sie bezieht sich dabei auf das Studium Primarpadagogik in dem sie das aktuelle
BA-Curriculum Primarpadagogik analysiert sowie unterschiedliche Anspriliche, die an eine Lehr-
person gestellt werden, darstellt.
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Daran schlieBt Simone Baumann mit einer kritischen Auseinandersetzung zum Konzept der
Reflexion an. Reflexion gilt fiir eine gelungene selbstbezogene Einschatzung mit Blick auf die
(Weiter)Entwicklung von Profession und eines Professionsverstdandnisses als wesentlich (u.a.
Farrell, 2022). Sie pragt nicht nur das bisherige, sondern im Sinne einer Proflexion auch das
zuklinftige Tun. Flr Studierende bezieht sich Reflexion hauptsachlich darauf, was bzw. welche
Kompetenzen bereits ,verfligbar" (Weinert, 2001) sind und inwiefern und woflr sie eine Be-
deutung flr die Zukunft der Studierenden als Menschen sowie als Lehrpersonen haben. Auf
die Frage danach, wie Reflexionskompetenz in der Aus-, Fort- und Weiterbildung beschrieben
und aufbauend darauf angebahnt und geférdert werden kann, er6ffnet sie Perspektiven.
Andreas Wurzrainer flhrt beide Teile in der Folge auf der Metaebene zusammen, wenn er sich
der Prozessphilosophie zuwendet. In dieser steht das Werden von Identitdt, hier das Werden
der Lehrperson, im Vordergrund. Dabei sind Beschreibungen eines Ist-Zustandes weniger re-
levant als ein kontinuierlicher Rekurs auf dynamische Entwicklungen sowie das Bewusstma-
chen von Erfahrungen und die Frage nach dem nachsten Schritt und dem Wozu. Zielformulie-
rungen, die auf einen Unterschied fokussieren, die einen Unterschied machen, kénnen proflek-
tierte Entwicklungsschritte veranschaulichen und fassbar machen, und somit die Bezogenheit
zum eigenen Tun wesentlich unterstitzen.

Die drei Perspektiven aus Curricula-Studien, Lehrpersonenprofessionalisierung und Prozess-
philosophie ermdglichen multiperspektivische Zugédnge und einen differenzierten Blick auf
Mdéglichkeiten, mit denen vor allem Junglehrpersonen, zu denen seit dem Wintersemester 2022
auch bereits Studierende im Bachelor gehdren, eine andere Bezogenheit zum eigenen Tun
entwickeln kénnen, mit denen eine andere Relevanz der Studieninhalte fassbar wird.

Modellierung eines Kompetenzmodells: Dokumentenanalyse trifft subjektive Selbst-
einschatzung von Lehramtsstudierenden (Grit Alter)

Das Curriculum fir das Bachelor-Studium Lehramt Primarstufe der Pédagogischen Hochschule
Tirol (2020) umfasst 195 Seiten. Es steht im Mittelpunkt dieses Beitrags, weil Studierenden
nach erfolgreicher Absolvierung der dort festgehaltenen Inhalte die offizielle und zertifizierte
Berechtigung erhalten, an Primarschulen zu unterrichten, ein Master-Studium anzuschlieBen
und an Fort- und Weiterbildungen teilzunehmen. Bereits in der Prédambel ist explizit festgehal-
ten, dass Studierende befahigt werden sollen, ,ihre fachlichen, fachdidaktischen und bildungs-
wissenschaftlichen Kompetenzen so im Unterricht einzusetzen, dass sie es Schilerinnen und
Schulern ermdglichen, sich mit aktuellen Herausforderungen der Gestaltung einer nachhaltigen
Entwicklung auseinanderzusetzen und individuelle und kollektive Handlungsoptionen zu ent-
wickeln” (S. 4). ,Selbstwirksamkeit, Selbstwert, Achtsamkeit und Reflexionsvermégen” (S. 5)
sollen das Fundament fiir eine nachhaltige Ausbildung sein. Zusatzlich zahlen Digital- und Me-
dienkompetenzen, interkulturelle Kompetenzen sowie ,die Férderung von haptischen und
handwerklichen Fahigkeiten zur Ausbildung” (ebd.). Wenn Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Bil-
dungswissenschaftliche Grundlagen und Padagogisch-Praktische Studien als die ,vier Saulen
der Padagog*innenbildung” (ebd.) bezeichnet werden, deutet dies eine Modellierung eines
Kompetenzmodels an, in dem eine ,,Ausgewogenheit zwischen Wissenschaftlichkeit und Pra-
xisorientiertheit, wie der Entwicklung eines kreativen Erkenntnisraumes eine besondere Be-
deutung” (ebd.) zukommt. Laut Qualifikationsprofil soll das Studium der Komplexitat des Lehr-
berufs gerecht werden. Dies ,erfordert den Aufbau und die Anbahnung bildungswissenschaft-
licher, fachwissenschaftlicher, fachdidaktischer und padagogisch-praktischer Grundlagen so-
wie soziale[r] Kompetenzen, um entsprechende Haltungen und Einstellungen” (S. 6) wissen-
schaftlich fundiert zu entwickeln.

Fir den gesamten Kompetenzenkatalog gelten logisch-analytisches, vernetztes und prob-
lemldésungsorientiertes Denken als grundlegend. Der Katalog benennt finf zentrale Dimensio-
nen professioneller Kompetenz von Padagog:innen, die auf ,der Grundlage einer wissen-
schaftsorientierten theoretischen und praktischen Ausbildung erworben und durch Erfahrungen
im Berufsleben sowie berufsbegleitende Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen gefestigt,
vertieft und weiterentwickelt” (S. 7) werden. Der Kompetenzenkatalog umfasst allgemein-pa-
dagogische Kompetenz, fachliche und didaktische Kompetenz, Gender- und Diversitatskompe-
tenz, soziale Kompetenz und Professionsverstandnis (S. 7-8). Diese Kompetenzen sollen in-
terdisziplinar, schularten- und facheribergreifend bzw. -verbindend entwickelt werden.
Insgesamt kommt der Begriff ,,Kompetenz” im Curriculum 346-mal vor. Neben 22 allgemeinen
Kompetenzbereichen und Kompetenzen, die im allgemeinen Teil des BA-Curriculums Lehramt
Primarstufe genannt werden, werden 54 spezifischere Kompetenzen benannt, die die Studie-
renden im Laufe des acht-semestrigen Studiums entwickeln sollen. Zusatzlich gibt es zwolf
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Komposita wie z. B. ,Kompetenzorientierung” (z.B. S. 9), ,kompetenzbezogen” (z.B. S. 38)
oder ,Kompetenzniveau” (z.B. S. 136).

In Anbetracht dieser fast inflationdren Nutzung des Begriffs ,Kompetenz’ seien einige kritische
Anmerkungen erlaubt:

e Es wird zwischen Basiskompetenzen, Grundkompetenzen, grundlegenden Kompetenzen,
Schlisselkompetenzen und erforderlichen Kompetenzen differenziert. Wie sich die Be-
griffe bzw. Konzepte unterscheiden, wird jedoch nicht deutlich.

e Die 22 allgemeinen Kompetenzen werden in unterschiedlichen Kapiteln und Unterkapiteln
genannt. Ein genaues Zielbild bzw. Kompetenzmodell, eine konkrete und eindeutige Qua-
lifikation der Absolvierenden lasst sich daraus nicht explizit konturieren.

e Es werden 54 spezifische Kompetenzen filir die unterschiedlichen Facher benannt, doch
keine einzige erlautert.

e Es gibt Dimensionen wie kulturelle Kompetenz und Problemlésekompetenz sowie Stimm-
kompetenz und Anleitungskompetenz. Auf Grund der unterschiedlichen Komplexitat,
Reichweite und Tiefe der Phanomene, bei denen hier Kompetenz entwickelt werden soll,
liegt die Vermutung nahe, dass das Konzept bzw. der Begriff ,Kompetenz’ an sich nicht
einheitlich verwendet wird und unklar ist.

Die kritische Dokumentenanalyse (Scott, 1990), fiir die hier eine Inhaltsanalyse in Bezug auf
den Begriff ,Kompetenz’ angewandt wurde (vgl. Frith, 2015; Rdssler, 2010), zeigt, dass die in
der Einleitung angedeutete Kapitulation der Studierenden vor den Studienansprichen durch-
aus gerechtfertigt scheint. Dass eine tiefgriindige, differenzierte und vielseitige Vorbereitung
auf den komplexen Beruf der Primarschullehrperson notwendig ist, ist unstrittig. Dennoch ist
es essenziell, den Studierenden ein klares Bild, nicht nur vom Beruf der Primarschullehrperson
zu vermitteln, sondern eben auch ein klares Zielbild dessen, was sie im Studium lernen, sowie
eine Struktur der Kompetenzen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, des Wissens und der Einstellun-
gen und Haltungen, die ihnen vermittelt werden.

Diese Differenzierung des Kompetenzbegriffs, der auch im Curriculum deutlich wird, spiegelt
gangige Definitionen wider. So sind Kompetenzen bei Weinert ,die bei Individuen verfliigbaren
oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme
zu lésen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaf-
ten und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verant-
wortungsvoll nutzen zu kénnen” (2001, S. 27-28). Sie beschreiben ,kontextspezifische kogni-
tive Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen und Anforderungen in bestimm-
ten Domanen beziehen” (Klieme & Leutner, 2006, S. 879). Kompetenzen umfassen demnach
nicht nur Wissen, sondern sind ganzheitlich ,persénliche[n] Vorrausetzungen zur erfolgreichen
Bewaéltigung spezifischer situationaler Anforderungen” (Baumert & Kunter, 2011, S. 31). Uber-
tragen auf berufliche Anforderungen, sind professionelle Handlungskompetenzen (Weinert,
2001) der Kern des Wissens und Kénnens der Lehrperson (Baumert & Kunter, 2011).

Der aktuellen Uberarbeitung des BA-Curriculums soll ein Kompetenzmodell zu Grunde liegen,
dass derzeit erarbeitet wird. Es orientiert sich an Weinerts Kompetenzbegriff (s.0.) und diffe-
renziert den Bereich des Wissens u.a. dem COACTIV-Kompetenzmodell nach Kunter et al.
(2009) entsprechend aus. Dort werden vier Aspekte professioneller Kompetenz unterschieden
(Kunter et al., 2009, S. 155):

e Professionelles Wissen bestehend aus deklarativem und prozeduralem padagogischem
Wissen, Fachwissen, fachdidaktischem Wissen, Organisationswissen sowie Beratungswis-
sen (Baumert & Kunter, 2011, S. 34; Bromme, 1992, 1997; Bromme et al., 2006; Shul-
man, 1986)

e Professionelle Werte, Uberzeugungen und subjektive Theorien, so genannte teacher be-
liefs, die ein kognitives System, das sich durch Erfahrungen formt, die bereits in der ei-
genen Schulzeit gemacht werden, beschreiben. Sie sind abhangig von kulturellen und
sozialen Erfahrungen und Kontexten. Zwar entwickeln sie sich weiter, jedoch ist es eher
der Fall, dass unterschiedliche belief-Systeme nebeneinander bestehen, als das sich eines
andert (Pajares, 1992, S. 324-326). Subjektive Theorien sind deshalb so stabil, weil neue
Lerninhalte meist durch rein kognitive Filter wahrgenommen werden. Um nachhaltige
Veranderungen herbeizuflihren, ist jedoch ,conceptual change” notwendig, also eine
Ltiefe kognitive Verarbeitung und Auseinandersetzung” (Voss et al., 2011, S. 251) mit
Inhalten, die ein stetiges Infragestellen verankerter subjektiver Theorien erfordert.

e Motivationale Orientierungen der Lehrperson beziehen sich auf die ,Initiierung, Aufrecht-
erhaltung und Uberwachung des beruflichen Handelns.” Es geht um die zentrale Frage,
Lnwieweit Personen sich engagieren, ihr Wissen tatsachlich anwenden oder sich weiter-
bilden” (Kunter et al., 2009, S. 157).
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e Fahigkeit der professionellen Selbstregulation beinhaltet, ,sich realistische Ziele zu setzen
und einen ausgewogenen Umgang mit den eigenen Ressourcen anzustreben, d.h. das
richtige MaB3 an Engagement sowie die Fahigkeit, sich von beruflichen Belangen auch dis-
tanzieren zu kénnen (Widerstandsfahigkeit)” (Kunter et al., 2009, S. 157). Selbstregula-
tion sollte adaptiv sein, d.h., dass hohes Engagement auch mit hoher Widerstandsfahig-
keit einhergehen sollte.

Alle vier Dimensionen befinden sich in einem standigen Veranderungsprozess; die sich erge-
bende Handlungskompetenz ist nicht statisch, sondern ein fortlaufender Entstehungs-, Wei-
terentwicklungs- und Veranderungsprozess (vgl. Terhart, 2000).

Kompetenzen von Lehrpersonen sind so wichtig, weil sie, und das sollte nicht tiberraschen, die
Unterrichtsqualitdt und in der Folge die Lernerfolge und Personlichkeitsentwicklung der Ler-
nenden wesentlich beeinflussen (u.a. Herzmann & Kénig, 2015). Spatestens seit Hattie (2015)
wissen wir zudem, dass es vor allem die Persdnlichkeit der Lehrpersonen und ihre Beziehungs-
kompetenzen sind, die einen erheblichen Einfluss auf die Lernenden und deren Lernen haben.
Lernen kann demnach vor allem dann gelingen, wenn Lernende und Lehrende Lerngelegen-
heiten sozial ko-konstruieren.

Nun stellt sich die Frage, wie Persodnlichkeit und Beziehungskompetenz im Studium entwickelt
und gefordert werden kénnen, vor allem, wenn in Curricula und auch in Studien wie COAVTIV
der Bereich des professionellen Wissens im Vordergrund steht, bzw. es scheint, als geschehe
Persdnlichkeitsentwicklung bei den Studierenden so nebenher, oder als sei sie sogar entweder
gegeben oder eben nicht. Wie kdnnen Selbstwirksamkeit, die Uberzeugung, auch schwierige
und herausfordernde Situationen aus eigener Kraft heraus bewaltigen zu kénnen (Bandura,
1977), und Autonomie, die Fahigkeit, selbstverantwortlich und selbstbestimmt handeln zu kén-
nen (Schmenk, 2008), nachhaltig entwickelt werden, wenn die Mehrheit der im Curriculum
festgeschriebenen Kompetenzen kognitive sind?

In der fragebogenbasierten Umfrage, die fir diesen Beitrag mit Studierenden des siebten
Semesters der PHT durchgefiihrt und qualitativ ausgewertet wurde, wird deutlich, dass die
Studierenden ihre Kompetenzentwicklung im Laufe des Studiums in der Tat stagnierend bzw.
sogar als ricklaufig wahrnehmen, sie weder Selbstwirksamkeit noch Autonomie wahrnehmen.
So kommentiert ein:e Studierende:r zur Erwartung zu Beginn des Studiums ,Ich dachte am
Ende des Studiums bin ich so kompetent, dass ich voller Elan in den Job gehen kann... jetzt
fihlt es sich so an als kénne ich gar nichts.” Ein:e weitere:r: ,Ich habe gedacht, dass mich die
PHT auf das Lehrersein gut vorbereitet [...] Ich bin nhun am Ende des Studiums und muss
zugeben, dass ich fast alle meine ,Lehrer"kompetenzen fast ausschlieBlich in den Praktika
entwickelt habe!!!!” Sicherlich sollten Ursache und Wirkung hier differenziert werden, denn
oftmals basieren scheinbar intuitive Entscheidungen und Kompetenzen in der Tat auf
Kompetenzen, die in Lehrveranstaltungen gezielt entwickelt wurden. Das zeigt sich auch darin,
dass die Mehrheit der Studierenden ihre Kompetenzen aus dem Kompetenzenkatalog (s.0.) als
~gut” bis ,sehr gut” einschatzen, dann aber kommentieren, dass sie dies explizit nicht auf ihr
Studium zurickfihren, sondern diese hauptsachlich, wenn nicht sogar ausschlieBlich, wahrend
der Praktika entwickelten. Wéahrend das Curriculum dem Anspruch einer tertidren Ausbildung
zu Folge ein inhaltlich breitgefachertes und praxisrelevant ausgewogenes Studium zu
ermoglichen scheint, ergab die Umfrage, dass den Studierenden die Relevanz dessen, was sie
studieren, nicht immer bewusst ist. Demnach fordern sie mehr Praxis, eine sinnvolle
Anwendung von Theorie auf Praxis sowie mehr Transparenz in Bezug auf den spiralcurricularen
Aufbau des Studiums insgesamt. Solche kritischen Riickmeldungen geben uns als Dozierenden
den Auftrag, kritisch Uber unser Tun nachzudenken und gemeinsam mit Studierenden
reflektierend und proflektierend in den Dialog zu treten.

Reflexion als Weg und Ziel (Simone Baumann)

Die Lehrpersonen(aus)bildung soll professionelle, d.h. autonom entscheidende und handelnde,
Lehrpersonen hervorbringen (Kunze, 2021), die nicht nur Uber zahlreiche Eigenschaften und
Kompetenzen verfiigen (s.0.), sondern diese auch stetig weiterentwickeln (Darling-Hammond
et al., 2009). Die berufliche Identitdt von (angehenden) Lehrpersonen, d.h. unserer
Studierenden, ist zudem eng mit ihren personalen Eigenschaften verbunden. Nebst
spezifischer  Ausbildung (s.0.) bendtigen sie daher  Selbstkompetenz und
Personlichkeitsmerkmale, die einem positiven Beziehungsgefiige zutraglich sind, und die
Fahigkeit, dies alles autonom in eine angemessene Bezogenheit zu setzen (Birkenbeil, 1987;
Darling-Hammond & Bransford, 2005; Miller, 2017). Professionelles Handeln und Entscheiden
setzt somit, neben einem vielfaltigen Repertoire domanenspezifischer Wissensstrukturen
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(Shulman, 1986), Analyse- und Evaluationsfahigkeiten und die Verknipfung induktiv-
deduktiver Erkenntnisse voraus, um durch neue Einsichten L&sungen fiir variable
Herausforderungen zu entdecken. Theoretisch fundierte Reflexionskompetenz ist fir die
Anbahnung der im Curriculum genannten Kompetenz essenziell, weil sie ein Bindeglied
zwischen Theorie und Praxis sein kann, akademisches Wissen in reale Handlungskontexte zu
integrieren und gleichzeitig Praxis durch theoretische Einblicke zu bereichern (z.B. Schon,
1983). Durch Reflexion kdnnen diese Komponenten in Beziehung zueinander gesetzt werden
- daher ist sie Ziel und zugleich Weg der Professionalisierung (z.B. Miiller, 2018).1

Eine gezielte Forderung von Reflexion(skompetenz) kann eine Mdoglichkeit sein, der von
Studierenden beklagten mangelhaften Verknipfung von Theorie und Praxis (s.0.) zu
begegnen. (Angehende) Lehrpersonen kénnen durch gezielte Reflexionsférderangebote darin
gestarkt werden, systematisch Uber ihr Handeln und Selbstkonzept, ihre Fahigkeiten,
Potenziale und Motive (internale Perspektive) sowie Uliber ihre Lernenden, deren Dispositionen,
Potenziale und Ziele (externale Perspektive) schrittweise und zielorientiert in eine
angemessene Bezogenheit zu bringen und daraus resultierende Erkenntnisse
zukunftsorientiert (prospektiv) wahrzunehmen und zu verstehen. Es ist daher nicht
verwunderlich, dass Reflexion(skompetenz) als sine qua non der
Lehrpersonenprofession(alisierung) gilt und zahlreiche Studien der Frage nachgehen, wie sie
gefordert und bewertet werden kann (u.a. Klempin, 2019; Roters, 2012). Der vorliegende
Beitrag nimmt dieses Desiderat zum Anlass, ein mdgliches Verfahren zur Férderung und
Analyse von Reflexions(kompetenz)performanz in den Blick zu nehmen und erste Ergebnisse
einer Analyse studentischer Reflexionen konzis darzustellen.

Ahnlich zu zahlreichen Begriffen und Konzepten in Bezug auf Kompetenzen (s.0.) verhélt es
sich mit dem Begriff von Reflexion(skompetenz), der haufig inflationdr und ohne theoretisches
Fundament und ohne eindeutiges Konzept verwendet wird (Aufschnaiter et al., 2019, S. 145).
Zur Umsetzung einer theoretisch fundierten Ausbildung wund Foérderung von
Reflexion(skompetenz) ist die Klarung des zu Grunde liegenden Konzepts jedoch zentral und
vor allem auch dann entscheidend, wenn Reflexionsprozesse und deren Manifestation evaluiert
werden sollen (Klempin, 2019, S. 80). Der vorliegende Beitrag basiert auf einem Konzept von
Reflexion, das diese als systematischen und I6sungsorientierten, mentalen Prozess begreift
(z.B. Dewey, 1933). ,Echte’ Reflexion ist nicht ,einfach’ ein ,bloBes’ Nachdenken (Schneider,
2016, S. 12), das auf eigenen Erfahrungen basiert (Korthagen & Vasalos, 2005, S. 48). Sie
erwachst aus der Identifikation von (Optimierungs-)Potenzialen (u.a. Dewey, 1933) und ist
damit stets zukunfts- und zielorientiert. Nach Dewey ist Reflexion eine Form des Denkens, die
recherchierend durch systematische Aneinanderreihung von Denkmustern in einem
konkludierenden Ergebnis minden soll. Reflexion impliziert daher Prozesse des (kritischen)
Analysierens und Evaluierens unter Berlicksichtigung situations- resp. domanenspezifischen
Wissens (z.B. Baumann, 2023) und verlauft (im besten Fall) systematisch. Zentrale
Reflexionsmerkmale sind die Bezogenheit zum Selbst, zu Vergangenem, Gegenwartigem und
die Ausrichtung auf prospektiv Mégliches (u.a. Abels, 2011; Finlay, 2008; Fischer, 2007; Killion
& Todnem, 1991). Die dabei angestrebte Vermittlungsperspektive zwischen Innen
(reflektiertes Subjekt) und AuBen (reflektiertes Objekt), Vergangenheit und Gegenwart und
Ausrichtung auf Zukinftiges verleiht Reflexion ihre Bedeutsamkeit in praxisorientierten und
stetigen Entwicklungsprozessen. Die Profession und ihre Verstéandnis férdernde Reflexion
erfordert dementsprechend die Fahigkeit zur systematischen, kognitiven Bewertung, die
rickblickende und gegenwartige sowie zukunftsgerichtete Perspektiven (Proflexion, Fischer,
2007) einschlieBt, und das Vermdgen, situationsspezifisch auf Professionswissen zurlickgreifen
zu kénnen (Baumann, 2023). Reflexionskompetenz ist somit Gelingensbedingung fir und
zugleich Resultat von Reflexion (ebd., S. 51). Rekurrierend auf das Kompetenzverstandnis
nach Weinert (2001) sowie Klieme und Leutner (2006) kann Reflexionskompetenz als ein
Konstrukt affektiver und kognitiver (Leistungs-)Dispositionen (Akbari et al., 2010) verstanden
werden, die erwerbbar sind bzw. systematisch angebahnt werden kénnen (Klempin, 2019, S.
80) und an eine entsprechende Performanz geknipft sind. Reflexionskompetenz ist eine
multifaktorielle (Pra-)Disposition, die Menschen nicht nur in die Lage versetzt, (kritisch) zu
analysieren und zu bewerten und dabei auf (akademisches) Wissen zuriickzugreifen, sondern
vor allem prospektiv Mégliches und Erwartbares systematisch in den Blick zu nehmen
(Baumann, 2023). Verfigen (angehende) Lehrpersonen uber eine solche multiperspektivische
Reflexionskompetenz, kann sie das dazu befdhigen, den ,Wert’ von Theorie fur die Praxis zu

1 Vgl. auch die zahlreiche Nennung von “Reflexion” und “Reflexionsféhigkeit” im Curriculum der PHT (s.0.).
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erkennen, professionelle Entscheidungen zu treffen und bewusst,2 basierend auf
professionsbezogenen Grundlagen zu handeln (Kraler, 2008, S. 7). Wenn Studierende lernen,
Theoretisches zukunfts- und praxisorientiert wahrzunehmen und in Bezogenheit zu sich selbst
(Birkenbeil, 1987) zu verstehen, kann ein haufig als praxisfern beklagtes Studium
moglicherweise als bedeutungsvoll fiir sie als (Lehr-)Personen und fir ihre Zukunft
wahrgenommen werden. Relevanz und Sinnhaftigkeit stehen wiederum in Zusammenhang mit
Selbstwirksamkeit(serwartung), d.h. das Vertrauen, durch die eigenen Fahigkeiten und damit
verbundenem Handeln, Herausforderungen bewadltigen zu kénnen. Lehrpersonen, die sich als
selbstwirksam wahrnehmen, sind davon Uberzeugt, ihre Umgebung durch ihre Féhigkeiten und
ihr Handeln beeinflussen zu kdénnen, was sie Bezogenheit zu und Sinnhaftigkeit in ihrer
Tatigkeit erkennen lasst. Das wiederum fordert ihre Anstrengungsbereitschaft und Motivation
(Bandura, 1986; Tschannen-Moran & Hoy, 2001; Usher & Pajares, 2008). Unter anderem ist
Reflexion(skompetenz) deshalb so ,Wert’-voll fiir die (Weiter-)Entwicklung von Lehrpersonen.
Gefordert werden kann sie durch individuell-monologisch schriftliche Reflexionen (Abendroth-
Timmer, 2011), indem Studierende bspw. am Ende eines Semesters das in einem Seminar
erworbene Wissen nach obigem Reflexionsverstdandnis (kritisch) analysieren und
zukunftsorientiert sowie in Bezogenheit zu sich selbst und zu ihrer ,Welt’ reflektieren.
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Abb. 1: Dreidimensionales Reflexionsmodell (nach Baumann, 2023, S. 83

Im vorliegend skizzierten Fall haben 46 Studierende zum Ende ihres des vierten Semesters
das in einem Englischdidaktik-Seminar erworbene Wissen nach obigem Reflexionsverstandnis
individuell-monologisch schriftlich (Abendroth-Timmer, 2011) und kriteriengeleitet (Wyss,
2008), d.h., mit Hilfe eines Reflexionsleitfadens, reflektiert. Der Leitfaden basiert auf einem
dreidimensionalen Konzept von Reflexion (Abb. 1) und war bedeutsam, weil er den
Studierenden das Reflexionskonzept zuganglich machte und als Orientierungshilfe fir eine
zielorientierte, theoretisch fundierte ,echte' Reflexion diente. Abbildung 1 zeigt das
dreidimensionale Modell® zu dem diesem Beitrag zu Grunde liegenden Reflexionskonzept, das
Uber die Reflexionstiefe (=Perspektivierung, hier: vier kumulative Stufen), die Reflexionsbreite
(=professionsbezogenes Wissen, externale Perspektive) und die Bezogenheit zum Selbst
(=internale Perspektive) dimensioniert wird. Das heil3t, Wissen soll auf einem madglichst hohen
Grad reflektiert und proflektiert (verwendet) und in Bezogenheit zu sich selbst und zum
eigenen  (zukinftigen) Professionsverstandnis verstanden werden koénnen. Das

2 Im Gegensatz zu unreflektiertem, unbewusstem Routine-Handeln (vgl. Kompetenzentwicklung, Kraler,
2008).

3 Zu dem Modell existiert ein Kategoriensystem (Baumann, 2023), das basierend auf zahlreichen Arbeiten
(u.a. Abels, 2011; Hatton & Smith, 1995; Klempin, 2019; Killion & Todnem, 199; Koénig et al., 2016;
Leonhard & Rihm, 2011) entwickelt wurde.
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dreidimensionale Reflexionsmodell (3DMR, Abb. 1) war Grundlage fir die Leitfadenkonzeption
und die qualitative Inhaltanalyse der studentischen Reflexionsprodukte. Diese Textdaten
wurden mittels deduktiver Kategorien dreifach tberschneidend codiert, und auf Frequenzen
und Relationen untersucht (Mayring, 2015; Kuckartz, 2018; Radiker & Kuckartz, 2019). Die
Ergebnisse lassen vermuten, dass Studierende mit Hilfe des Leitfadens auf der ersten,
deskriptiv reflektierenden, Reflexionsstufe féhig sind, Fachdidaktikwissen und pddagogisches
Wissen in Bezogenheit zu sich selbst und zu ihren Erfahrungen zu reflektieren. Wenige
Uberschneidungen finden sich auf der zweiten und dritten Reflexionsstufe. Sehr selten zeigen
sich Relationen, die darauf hindeuten, dass die Studierenden Wissen (kritisch) analysieren und
in Bezug auf (sich und) ihre zukiinftige Tatigkeit als Lehrpersonen verstehen. Textsegmente,
die Fachwissen enthalten, zeigen sich am seltensten. Zudem zeigt sich eine groBe Distanz
zwischen Proflexion und Selbstreflexion.

Eine Frage, die sich hieraus ergibt, ist, ob dies ein Indiz dafiir sein kénnte, dass Studierende
Bezogenheit zu sich selbst und dem erworbenen Wissen nur schwer prospektiv herstellen
(kbénnen). Mdéglicherweise mangelt es ihnen an gezielter Perspektivierung dessen, wer sie in
Zukunft sein kénnen/wollen und inwiefern ihnen das an der Hochschule erworbene Wissen auf
ihrem Weg der (Weiter-)Entwicklung nitzlich sein kann. Erfolgreich sind Reflexionen
ausgehend von diesen Uberlegungen meines Erachtens dann, wenn sie in allen Dimensionen
ausgewogen sind und eine Bezogenheit zwischen Innen und AuBen sowie zwischen
Retrospektive, Gegenwart und Prospektive herstellen, d.h., dass sie fir prospektiv Mdgliches
und Erwartbares genutzt werden - ,our reflection on our past [...] may indirectly shape our
future action.” (Schén, 1987, S. 31) - wie ansatzweise in folgendem Beispiel zu identifizieren
ist: ,In meiner Schulzeit hatte ich immer sehr Angst [...] Englisch zu sprechen, weil die
Lehrperson nicht viele Fehler akzeptierte und mich sonst vor der Klasse bloBstellte. [...] meine
Schulzeit [...] ist [...] wichtig zu reflektieren, da ich meine Angst [...] (ENDLICH), dank dieses
und ein weiteres Englischseminar ablegen konnte. [...] bin ich sehr dankbar [...] da ich einen
ganz anderen Zugang zu der Sprache bekommen habe und mir das Sprechen viel mehr Spal3
macht. [...] Als zukinftige Lehrperson im Fach Englisch flihle ich mich bis jetzt sehr gut
vorbereitet [und] weiB, [...] auf was ich achten muss.” Im ersten Satz dieser studentischen
Reflexion zeigt sich eine Konfiguration, d.h. Uberschneidung, deskriptiver Reflexion,
retrospektiven selbstreflektierenden Bezligen und eine Einbettung von Fachwissen in Form
sprachwissenschaftlicher Grundlagen (Angst als Sprachperformanz hemmender Faktor, vgl.
z.B. Dornyei, 2005) und Fachdidaktikwissen als angewandte Sprachwissenschaft (hier: z.B.
Fehlerfreundlichkeit). Im zweiten Satz wird wieder deskriptiv reflektiert und gegenwartig das
Selbst unter ansatzweise Bezugnahme auf Fachwissen reflektiert. Im letzten Satz zeigt sich
daraufhin beschreibendes Proflektieren des Selbst in Bezogenheit zu Fachdidaktikwissen. Wenn
wir Raum fir derlei Reflexions- und Proflexionsmomente schaffen und hier mit Studierenden
gemeinsam reflektierend und proflektierend in den Dialog treten, kénnen wir es ihnen
potenziell ermdglichen, den ,Wert’ ihres Studiums wahrzunehmen und Professionalisierung
nachhaltig zu gestalten.

Nachhaltige Professionalisierung aus prozessphilosophischer Perspektive
(Andreas Wurzrainer)

Nachhaltige Professionalisierung aus prozessphilosophischer Perspektive. So viele ,P’ auf so
engem Raum. Bringen wir etwas Ordnung hinein. Zunachst das Konzept ,prozessphilosphische
Perspektive”. Prozessphilosophie wurde maBgeblich bereits von Heraklit zu Grunde gelegt,
moderne Ansatze wurden und werden von Whitehead (1929), Heidegger (1927) und Gendlin
(2017) gepragt. Der zentrale Gedanke der Prozessphilosophie ist die stetige Veranderung.
Prominent wurde dies bereits von Heraklit mit ,pantha rei”, alles flieBt, beschrieben: Ein
Mensch kann nicht zwei Mal in denselben Fluss steigen, denn von einem Moment auf den
anderen verandert sich nicht nur der Fluss (das Wasser flieBt kontinuierlich, Steine und
Sediment werden bewegt, Tiere tauchen auf und ab), sondern eben auch der Mensch, der neue
Erfahrungen macht, der Neues dazulernt. Flexibilitdét und Dynamik sind also immanent prdsent,
so dass von Moment zu Moment Unterscheidungen auf verschiedensten Ebenen getroffen
werden kénnen. Selbst wenn das nun banal klingen mag, hat dieser Denkansatz doch
gravierende Auswirkungen auf alltagliche Dinge. Inwiefern kann jemand beispielsweise als
Weltmeister im 100m-Sprint gelten und diesen Titel mehrere Jahre tragen, wenn die Person
doch nur an diesem Tag, zu dieser Uhrzeit und in diesem Rennen schneller als andere war?
Inwiefern kann einer schulischen Leistung im Fach Englisch eine gewisse Kompetenz
zugeschrieben werden, wenn sie doch nur in diesem Moment, an diesem Ort, in Kontakt mit
dieser Lehrperson so und nicht anders gezeigt wurde? Auch wenn Kompetenz als affektive und
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kognitive (Leistungs-)Disposition (Akbari et al., 2010) konstruiert wird, die erwerbbar ist bzw.
systematisch angebahnt werden kann (Klempin, 2019, S. 80), kann hinterfragt werden, wie
nachhaltig sie sich zeigt und entsprechend von einer Performanz abgegrenzt wird.
Prozessphilosophie unterstreicht die inhdarente Dynamik des Lebens. Daher ist eine zentrale
Metapher in Gendlins Prozessphilosophie die des Prozesses. Sie beleuchtet, dass sich das, was
im Geschehen impliziert ist, entfalten kann und dass das, was sich entfaltet, wiederum Einfluss
auf das hat, was als nachstes impliziert wird. Es ist eine fortlaufende Wechselwirkung, die die
Natur von Prozessen und Veranderungen betont (Hofmann & Heselhaus, 2019).
Veranderungen manifestieren sich in Unterschieden. Somit ist die Fahigkeit, Unterscheidungen
zu treffen, zentral. Hierbei tritt das Prinzip der potenzialfokussierten Unterscheidung in den
Vordergrund. Es geht nicht nur darum, den aktuellen Zustand oder das Vorhandene zu
erkennen und zu bewerten, sondern vielmehr darum, das Potenzial zu identifizieren und damit
in Interaktion zu treten. Dieses Prinzip expliziert die zukunftsorientierte Dimension des
obengenannten Reflexionsansatz.

Um die Frage ,Wie kann die Prozessphilosophie einen Rahmen fir nachhaltige
Professionalisierung von Lehrpersonen schaffen?” zu beantworten, gebe ich im Folgenden
Einblicke in die Prozessphilosophie. An die Darstellung der Konzepte dieser Denkrichtung
werden zur Verdeutlichung sogleich Uberlegungen zum Potenzial fiir die Professionalisierung
von Lehrpersonen angeschlossen.

Wissenschaft der ersten Person: Menschen werden nicht als informationsverarbeitende
Maschinen betrachtet. Vielmehr wird davon ausgegangen, dass Individuen ihre jeweilige
Situation autopoietisch (Luhmann, 1984, Maturana et al., 1959), also selbstorganisierend,
hervorbringen. Dies geschieht durch interagierende Prozesse, die sich im Leben abspielen und
sehr viel mehr sind als reine Reiz-Reaktions-Schemata. Gendlin (2017) hob die Bedeutung der
subjektiven Erfahrung und des Bewusstseins flir das eigene Verhalten hervor. Im Gegensatz
zur Wissenschaft der dritten Person, die sich auf objektive Daten und externe Beobachtungen
konzentriert, legt die prozessphilosophische Perspektive den Fokus auf die individuelle
Erfahrung als entscheidenden Faktor fir die persdnliche und professionelle Entwicklung.

Ein weiteres zentrales Konzept in Gendlins Prozessphilosophie ist der ,gestoppte Prozess’. Es
beschreibt Situationen, in denen ein Prozess nicht so verlauft, wie er urspringlich impliziert
war. Um damit umzugehen, tritt in solchen Momenten ,Adaptation’ in den Vordergrund: eine
kreative Anpassung an gegebene Umstéande (Hofmann & Heselhaus, 2019).

Das Potenzial fir die Professionalisierung von Lehrpersonen liegt darin, dass Lehrpersonen als
Teil eines Systems verstanden werden, das aus vielen unterschiedlichen Individuen besteht,
die im Team an einer Schule kooperieren und kollaborieren, die kreativ und kritisch denken
und somit Entwicklungsprozesse beeinflussen und vorantreiben. Damit ist auch das System
standiger Veranderung ausgesetzt, ist flexibel und stets dynamisch. Daraus ergibt sich fir die
Lehrpersonen eine hohe Verantwortung fir die Veranderungsprozesse, denn sie gehen die
nachsten Schritte nicht allein, sondern stets gemeinsam mit den Kolleg:innen und Lernenden.
Ein nachhaltiger Professionalisierungsprozess setzt daher an der Lehrperson an.

Der Direkte Referent und Felt Sense: Ganz vereinfacht und metaphorisch gedacht, ist der
Direkte Referent eine Art Gewissen, eine Instanz, die uns sagt, ob etwas stimmig ist. Der Felt
Sense ist in diesem Sinne ein Gespur und fungiert als Korrektiv fir Stimmigkeit. Die Interaktion
mit dem Direkten Referenten und dem Felt Sense ermdglicht ein tieferes Verstehen dafir, ob
etwas gerade stimmig ist oder nicht; nicht rein kognitiv, sondern vielmehr im Sinne eines
Hineinsplrens in eine bestimmte (Entscheidungs)Situation. Focusing und Thinking at the Edge
(TAE) sind laut Gendlin Methoden, um in diese Interaktion treten zu kénnen. Sie ermdglichen
es, intuitive Erkenntnisse und Empfindungen besser zu verstehen und zu versprachlichen.

TAE-Prozesse werden durch Focusing initiiert. Dabei mdchte eine Person (oder ein Team) in
ein vertieftes Verstandnis hineinspliren und nutzt Focusing als Verstehensprozess. Focusing
kann als der erste und essenzielle Schritt im TAE-Prozess gesehen werden. Es handelt sich
hierbei um einen introspektiven Vorgang, bei dem Individuen in sich hineinfihlen, um ein
tieferes, oft unsprachliches Gesplr fir eine bestimmte Angelegenheit oder eine
Herausforderung zu erhalten. Dieses ,Hineinspiren” hilft, eine ungefdhre Ahnung von dem zu
bekommen, was man intuitiv fir wahr oder richtig halt. Bevor man versucht, das intuitive
Wissen zu versprachlichen und zu konkretisieren, dient Focusing dazu, Orientierung zu finden.
Unmittelbar daran schlieBt sich TAE an, wodurch das zundachst intuitive Hineinspilren
konkretisiert und in weiterer Folge versprachlicht werden kann. Das Hauptaugenmerk liegt
darauf, das ,Geflihl fir eine Sache” - ein oft schwer beschreibbares, implizites Wissen - in
klare Gedanken und Worte zu transformieren. Ohne den Focusing-Schritt kdnnten die tieferen,
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impliziten Empfindungen, die beim TAE versprachlicht werden sollen, Gbersehen oder nicht
vollstandig erfasst werden.

Zusatzlich stellt Gendlin ,rhythmisches Versuchen’ oder ,Trial-and-Error’ in den Vordergrund.
Es beschreibt einen Prozess, bei dem Individuen oder Systeme wiederholt versuchen, sich an
widrige Umstande anzupassen, indem sie verschiedene Ansatze ausprobieren, bis sie eine
Lésung finden (Hofmann & Heselhaus, 2019). Ein im wahrsten Sinne bildhaftes Beispiel flr
eine solche Rhythmisierung im Sinne des Felt Sense und TAE ist das Entstehen eines Bildes.
Die ersten Striche sind zaghaft und nach und nach werden die Konturen von erkennbaren
Formen und Mustern deutlich. Durch diesen Prozess des Skizzierens wird das noch nicht
vorhandene Bild, von dem bis dahin nur eine Idee da war, nach und nach hervorgebracht. Es
handelt sich um einen pulsierenden, vorwarts gerichteten Akt zwischen alt und neu, der als
Versuch einer adaptiven Kreativitat interpretiert werden kann.

Das Potenzial fiur die nachhaltige Professionalisierung von Lehrpersonen liegt darin, dass
Lehrpersonen ein Gespir fir Situationen entwickeln, in denen Dinge nicht stimmig sind. Der
Focusing und TEA-Prozess, also das Hineinspliren in die eigene Intuition, kann dabei helfen,
ein intuitives Verstandnis zu versprachlichen und weiterzuentwickeln. Dadurch kann Raum fir
ein tieferes Verstehen und Erkennen von lernférderlichen Herangehensweisen, von eigenen
padagogischen Praktiken und von den Bedlrfnissen der Lernenden in Bildungssituationen
eroffnet werden. Statt sich nur auf kognitive Prozesse zu verlassen, nutzen Lehrpersonen ihre
gewonnene begriindete Intuition, um zu entscheiden, ob eine bestimmte Unterrichtsmethode
oder -strategie in einer bestimmten Situation stimmig ist. Auch beim Kommunizieren von
eigenen Ansichten und Bedenken gegeniber Kolleg:innen, Schiler:innen oder
Erziehungsberechtigen, kann ein solches Hineinspliren besonders nitzlich sein.

Durch ein systematisches Hineinspliren und Reflektieren der eigenen Praktiken und Intuitionen
wachsen Lehrpersonen auf personlicher Ebene. Dies férdert Resonanz mit und Sensibilitat
gegeniliber den eigenen Bedirfnissen und Emotionen als auch jener der Lernenden.
Interventionen oder padagogische Ansdtze kdnnen durch diesen Prozess angepasst werden,
da sozusagen erspurt wird, wenn etwas nicht stimmt, sei es in der Klassenatmosphare, im
Unterrichtsablauf oder in der Interaktion.

Interaction first: Aus prozessphilosophischer Sicht kommt es beim Konzept des ,Interaction
first” (Gendlin, 2017) mehr auf das Wie und den eigentlichen Entstehungsprozess gelungener
Umsetzungen an als auf die Konzepte und Ideen, die diesen Umsetzungen zugrunde liegen. Es
wird nicht nur die AuBerlichkeit der Interaktion betont, sondern vielmehr eine fortlaufende
Reflexion des eigenen Inneren in Bezug zur Umwelt. Das Konzept des ,Interaction first” betont
dabei nicht nur die Relevanz des Interaktionsprozesses selbst, sondern auch die Bedeutung
der individuellen Bediirfnisse der Lernenden und Lehrenden. Dies erlaubt es, auf spezifische
Anforderungen und Potenziale der Situation einzugehen. In einer Bildungsumgebung, die sich
standig weiterentwickelt und verandert, ermdglicht dieses Konzept allen Akteur:innen, flexibel
und adaptiv zu bleiben, wodurch sie effektiv mit den Dynamiken der Situation agieren kdnnen.
Das Potenzial fir die Professionalisierung von Lehrpersonen liegt darin, dass
Interaktionsdynamiken anders begegnet werden kann. In schulischen Kontexten erleben wir
fortwahrend unterschiedlichste Interaktionsdynamiken. In Konfliktsituationen kann gefragt
werden, wie es dazu kommen konnte, man kann Ursachen und Schuldige finden. Man kann
aber auch fragen: ,Wie gehen wir nun damit um?”, ,Was kann fir die Zukunft einen
Unterschied machen?” Durch letztere Fragen, auf die mit Proflexion reagiert wird, mit dem
Treffen von Unterscheidungen, werden komplexe Prozesse greifbar und verstandlich; die
Beteiligten werden eingeladen, bewusst in die potenzialfokussierte Perspektive des Felt Sense
zu wechseln.

Diese prozessphilosophische Perspektive, der inhdrent ist, dass Prozesse kontinuierlich
miteinander interaffizieren, sich gegenseitig vorantragen und auf eine neue Stufe heben, hat
wegweisende Implikationen fir die nachhaltige Professionalisierung von Lehrpersonen. Aus der
Wissenschaft der ersten Person ergibt sich eine Neubewertung und Aufwertung der
Dimensionen Autonomie, fachspezifischer und padagogischer Expertise, Anerkennung und
Wertschatzung durch das Kollegium sowie ein durch pddagogische Re- und Proflexion
gepragtes Handeln. Professionalitat manifestiert sich als bewusster Prozess zielbildorientierter
Umsetzung individueller Entwicklung. Wahrend traditionelle Reflexionsansatze (Akbari et al.,
2010; Klempin, 2019) und Zustandsanalysen oftmals retrospektiv ausgerichtet sind und
primar vergangene Ereignisse dekonstruieren oder den gegenwartigen Zustand als Status quo
beschreiben, verlagert die Proflexion im Sinne des Felt Sense den Schwerpunkt proaktiv in die
Zukunft. Proflexion erlaubt es, zuklinftige Divergenzen und spezifische Kriterien, anhand derer
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anstehende Veranderungen ausgerichtet werden kénnen, zu identifizieren. Proflexion betont
zudem die Reziprozitdt der Interaktion, in der sich Lehrende und Lernende in flachen
Hierarchien begegnen. Innerhalb dieses interaktiven Rahmens gilt das Potenzial der beteiligten
Akteur:innen als wertvolle Ressource fiir die Gestaltung von Bildungsprozessen. Proflexion
schafft somit einen Kontext flir eine dynamische, interaktive und zukunftsorientierte
Auseinandersetzung mit Lernprozessen, die auf einer kontinuierlichen Selbstre- und -
proflexion und auf kollaborativem Lernen griindet. Diese methodische Annaherung erdéffnet
eine neuartige Dimension professioneller Expertise, die es ermdéglicht, Bildungsprozesse in
einer fur die Akteur:innen bereichernden Weise zu konzipieren und zu reflektieren.

Diskussion

Ausgangspunkt des Symposiums und dieses Bandes ist die Frage: Wieviel Wissenschaft
braucht die Lehrer:innenfortbildung? In diesem Rahmen befassten wir uns mit der Frage, wie
Stagnation oder gar Deprofessionalisierung in der Aus-, Fort- und Weiterbildung verhindert
werden kdnnen. Aus den obigen Texten gehen mindestens drei Antworten hervor: Stagnation
oder Deprofessionalisierung in der Aus-, Fort- und Weiterbildung kénnen verhindert werden,
wenn ...

e sinnvolle und auf bewusstes Lernen ausgerichtete Curricula die Grundlage einer nachhal-
tigen und kritischen Bildung von Lehrpersonen bilden. In diesen sind praktische Theorie,
Bezogenheit auf die Studierenden und ein Bewusstsein flir ein dynamisches Berufsbild
wegweisende Prinzipien.

e Studierende zu einer kritischen Reflexion des eigenen Handelns in sozialen Gruppen an-
geleitet werden, in denen Ko-Konstruktion von Wissen und padagogisches Handeln ziel-
bildorientiert unterstitzt werden.

e Studierende ihre eigenen Entwicklungswege und -ziele kritisch, authentisch, realistisch
und mit entsprechender Bezogenheit proflektieren und kontinuierlich (iberlegen und ent-
scheiden, welche weiteren Schritte fir ihr individuelles Zielbild ,Lehrperson” einen Unter-
schied gemacht haben werden.

Zur Leitfrage des gesamten Symposiums bzw. Bandes méchten wir zudem folgende Antworten
erganzen:

Lehrpersonenfortbildung braucht Wissenschaft, die auf kritischer Interaktion und
Kommunikation fundiert. Dies ist zum einen Interaktion und Kommunikation (ber
Kompetenzen und das Zielbild ,Lehrperson”, zum anderen reflektierende und proflektierende
Interaktion und Kommunikation Uber das, was wirksam gewesen und geworden sein wird.
Wissenschaft flihrt im besten Fall zu neuen Erkenntnissen und neue Erkenntnisse fihren zu
neuen Fragen. So war und ist es auch bei unserer Arbeit an diesem Beitrag der Fall. Unsere
gemeinsamen Gesprache und Diskussionen zu diesem Thema gehen Uber den Rahmen des
Symposiums und des Beitrags hinaus, jedoch mdchten wir beides an dieser Stelle auch mit
den Lesenden weiterfihren und unseren Trialog 6ffnen. Wir mdchten die Frage ,Wieviel
Wissenschaft braucht die Lehrpersonenfortbildung?” erweitern und fragen: ,Welche
Wissenschaft braucht die Lehrpersonenfortbildung?” Damit wird der Dimension der Quantitat
die Dimension der Qualitédt der Wissenschaft hinzugefiigt, die flir uns essenziell ist, um
Lehramtsstudium sowie die Fort- und -weiterbildung nachhaltig und kritisch zu denken.

Und auch hier hatten wir Antworten angedacht, die wir gern zur Diskussion stellen wollen:

Grit Alter: Lehrpersonenfortbildung braucht wertvolle und kritische Wissenschaft. Und das ist
eine Wissenschaft, die zuerst konzeptionell-theoretisch die Konstrukte, auf denen sie basiert
und die ihr zu Grunde liegen, definiert, kritisch hinterfragt und weiterdenkt. Auf diesem
Fundament finden empirische Untersuchungen statt, und zwar nicht in erster Linie im Sinne
von empirischer Uberpriifung der Theorie, sondern zunichst in einer empirischen Anwendung,
um zu klaren, inwiefern denn die Konstrukte im Rahmen von Bildung und Schule sinnstiftend
sind. Sicherlich ist eine empirische Uberpriifung wichtig, jedoch nicht nur in einem rein
guantitativen Ansatz, sondern immer erganzt durch die Frage nach dem Warum, der
qualitativen Dimension. Empirische Erkenntnisse dazu, wie die Dinge sind, zeigen nur eine
Seite der Medaille, die wenig aussagt, wenn nicht erforscht wird, warum die Dinge so sind, wie
sie sind (oder scheinen). Meine sich anschlieBende Frage lautet daher: Woran erkennen wir,
dass der Lehrer:innenfortbildung wertvolle Wissenschaft zu Grunde liegt?

Simone Baumann: Lehrpersonenfortbildung braucht Gelegenheiten gezielter Reflexions- und
Proflexionsmomente. Daflir sind nicht nur bewusste Zeit und expliziter Raum notwendig,
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sondern auch eine solide und einheitliche Grundlage dessen, was wir unter ,Reflexion”
verstehen. ,Echte’ Reflexion impliziert theoretische Fundamente und die fur die (Weiter-
)Entwicklung essenzielle prospektive Perspektivierung, die Proflexion. Meine sich
abschlieBende Frage lautet daher: Wie kann es gelingen Reflexion und Proflexion bewusst,
zielorientiert, professionsspezifisch fundiert und in angemessenem Raum und Rahmen zu
fordern sowie flr Professionalisierungsprozesse zu nutzen?

Andreas Wourzrainer: Lehrpersonenfortbildung bendtigt eine Wissenschaft, die tief in
philosophischen Grundiberlegungen verwurzelt ist und die individuelle Erfahrung in den
Mittelpunkt stellt: beginnend bei den Grundlagen, wie etwa Platons Frage nach dem Wesen
des Wissens bis hin zu modernen Konzepten wie der ,Wissenschaft der ersten Person”, die
Menschen nicht als informationsverarbeitende Maschinen betrachtet, sondern ihre
autopoietische, selbstorganisierende Natur betont. Der prozessphilosophische Ansatz erkennt
die Bedeutung der subjektiven Erfahrung und des Bewusstseins flir das eigene Verhalten an.
Besonders hervorzuheben sind Konzepte wie der Direkte Referent und Felt Sense, die als
intuitive Korrektive fir Stimmigkeit dienen, und Methoden wie Focusing, das ein tieferes
Verstandnis und eine Versprachlichung solcher Intuitionen ermdéglichen. Meine sich
anschlieBende Frage lautet daher: Wie koénnen (prozess)philosophische Konzepte und
Methoden sinnstiftend in den Bildungskontext integriert werden, um eine tiefere, introspektive
Reflexion, Proflexion und Professionalisierung bei Lehrpersonen zu férdern?

Auf der Basis unserer Beobachtungen zur Bezogenheit von Studierenden und Lehrpersonen zu
ihrem taglichen Tun dachten wir in unserem Symposium und in diesem Beitrag offen dariber
nach, wie es gelingen kann, (angehenden) Lehrpersonen - zwischen Autonomie und
Zuschreibungen - andere Mdéglichkeiten zur Weiterentwicklung ihrer
Selbstwirksamkeitserfahrungen zu eréffnen. Eine kritische Analyse des jetzigen BA-
Curriculums, eine Vertiefung zum Konzept von Reflexion(skompetenz) sowie ein Erkunden des
Potenzials der Prozessphilosophie fiir eine nachhaltige Professionalisierung von Lehrpersonen
waren dabei zentrale Ankerpunkte. Wir konnten zeigen, dass es unterschiedliche
forschungstheoretische Ansatze wie die Dokumentenanalyse und qualitative Inhaltsanalysen,
in Kombination mit hermeneutischer Forschung ermdéglichen, fokussiert und kritisch tGber eine
nachhaltige Professionalisierung von Lehrpersonen nachzudenken. Entscheidend und zentral
ist nun, Uber die sich ergebenen und vorlaufigen (!) Ergebnisse kontinuierlich im Diskurs zu
bleiben, Kompetenzen reflektierend und proflektierend weiterzuentwickeln und Momente der
gestoppten Prozesse als wertvolle Mdglichkeit zu sehen, nachste merk-wurdige Schritte zu
gehen.
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Jirgen Oberschmidt! !padagogische Hochschule Heidelberg
Ina Henning? 2P&dagogische Hochschule Schwé&bisch Gmind
Frantz! Blessing?

Der Seiten- und Quereinstieg in das Lehramt Musik in Deutschland
und Osterreich. Gemeinsamkeiten und Unterschiede, qualitative
Befunde

Im Rahmen dieses Beitrags werden grundsatzliche Perspektiven auf unterschiedliche Modelle
des Seiten- und Quereinstiegs in das Lehramt Musik der Grund- und Sekundarstufe in
Deutschland und Osterreich einander gegenibergestellt. Da dies in einer féderalen
Bildungslandschaft in den unterschiedlichen Schulformen und unterschiedlichen
Ausbildungsstrukturen ein duBerst diverses Verstdandnis von Fachlichkeit hervorbringt, ist dies
kein einfaches Unterfangen. Allein die Fllle der Bezeichnungen unterschiedlicher Schularten
der Sekundarstufe, das Eigenleben, das die einzelnen MaBnahmen zur Aus- und Weiterbildung
in den jeweiligen Bundeslandern fiihren, wie sie oft temporéar auf regionale Bedarfe reagieren
mussen, aus Einzelinitiativen von Landesakademien, Verbdnden oder anderen Institutionen
hervorgehen, macht das Unterfangen zu einem héchst komplexen.

MaBnahmen, die gerade angelaufen sind, werden oft von den Realitaten Uberrollt und
manchmal ausgehebelt, bevor sie richtig begonnen haben. Von Schuljahr zu Schuljahr passen
sich die glltigen Bestimmungen den aktuellen Bedarfslagen an. Trotz des groBen
Beharrungsvermdégens der deutschen Bildungsapparate andern sich die Regelungen hier in
einer Weise, die bisher nur vom Erlasstempo zu den Hygieneregelungen wahrend der Corona-
Pandemie Ubertroffen werden konnte. Verordnungen sind immer auch getragen von der
Konkurrenzsituation, in der sich die Bundesléander untereinander befinden: Gefochten wird hier
inzwischen langst nicht mehr nur um Termine und Fristen zur Bewerbung, um Versprechungen
zum ortsnahen Einsatz und um die Standorte der zukiinftigen Schulen, sondern auch um
handfeste Anreize zur Besoldung. Dass dies kein neues Phanomen ist, sondern ein offen
ausgetragener Abwerbungs- und Verteilungskampf, dessen grundlegende Ursachen zwar
offenliegen, aber noch nicht zu entsprechenden MaBnahmen gefiihrt haben, belegt ein Beitrag
aus dem Jahr 2009: ,Baden-Wirttemberg wirbt fast in ganz Deutschland um junge Lehrer.
Dafiir gibt das Land viele Millionen aus. Gegen die Abscheu vor der Provinz lockt man mit dem
Beamtenstatus - und setzt auf die Lernfahigkeit der Lehrer. Lange dirfte es nicht mehr dauern,
bis der erste Referendar aus Berlin-Neukdlln das Lehrerzimmer eines Gymnasiums in
Schwabisch Gmund betritt. Denn das ,GenieBerland Baden-Wuirttemberg' wirbt mit einer
375.000 Euro teuren Werbekampagne um junge Lehrer*innen. Es lockt mit einer Verbeamtung
- die es in den meisten 6stlichen Bundeslandern und auch in Berlin nicht mehr gibt" (Sold,
2009).

Wer hier nun im Rahmen dieses Beitrags eine vollstandige Synopse erwartet, aus der dann
Handlungsoptionen hervorgehen sollten, mag enttauscht werden. Dass einzelne MaBnahmen
sich nicht vergleichen lassen wollen und es schwer zu erkennen ist, was sich hinter einer
Beschreibung der Rahmenbedingungen mit dem ausgewiesenen Workload wirklich verbirgt,
liegt in der Natur der Sache und ist Teil des politischen Bestrebens eines Systems in
Deutschland, das Normalitdat und Qualitat versprechen und sich in geregelten Strukturen
verankert finden moéchte. Mehr als punktuelle Einblicke in vorfindliche Praxen, die versuchen,
sich den Mangelerscheinungen eines starren Systems entgegenzustellen, sind aufgrund der
komplex-féderalen Gemengelage in Deutschland sowie einer génzlich anders strukturierten
zweiphasigen Lehrer*innenausbildung in Osterreich schwer méglich und kénnen daher nicht
erwartet werden. Einen orientierenden, aber nicht fachspezifischen Einblick verdanken wir
einer auf den deutschen Raum beschrankten Synopse von Klaus Klemm, auf die hier einleitend
verwiesen werden soll (hierzu Klemm, 2019).

Die Situation des Faches Musik ist hierbei aus mehrfachen Griinden eine besondere: In der
allgemeinbildenden  Schule  wirken beispielsweise vielerorts  Musikpadagog*innen
unterschiedlicher Professionen in multiprofessionellen Teams zusammen, schulische und
auBerschulische Kooperationen bilden Gelingensmomente, aber auch Reibungsflachen.
Quereinsteiger*innen aus diesem Umfeld sind in vielen Fallen bereits mit dem System Schule
vertraut, sie sind jedoch von Selbstkonzepten gepragt, die sich grundlegend vom schulischen
Professionsverstandnis unterscheiden. Wahrend Ingenieur*innen, die im Fach Mathematik
eingesetzt werden sollen, ein grundlegendes Verstandnis von Mathematik unterstellt werden
darf und es keinen groBen Unterschied macht, ob sie dieses bisher in der Weltraumforschung
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oder in der Landmaschinentechnik angewendet haben, ist die Situation im Fach Musik eine
andere: Musikwissenschaftler*innen, Chorleiter*innen, Instrumentalpddagog*innen oder
Orchestermusiker*innen bringen jeweils hoéchst unterschiedliche Voraussetzungen im
klUnstlerischen, wissenschaftlichen bzw. padagogischen Bereich in ihr eigenes Berufsportfolio
ein, hier Bedarf es einen hochst individuellen Zuschnitts geeigneter MaBnahmen zur
Professionalisierung (siehe Aigner et al., 2018, S. 100). Sie besitzen teils ein (instrumental-)
padagogisches Basiswissen, manche verfligen lber ein ausgesprochen kiinstlerisches Profil,
andere verfligen nicht lber ein grundlegendes musikwissenschaftliches Wissen, das wiederum
andere als ihre einzige Profession in ihren neuen Beruf einbringen.

Diese Heterogenitat wird in der Konsequenz dazu fliihren, sich Uber Herausforderungen und
Zieldimensionen des schulischen Musikunterrichts neu verstandigen zu missen und diese mit
Blick auf jene, die anders denken, die Vielfalt ins Team bringen, unter der Berlicksichtigung
ihrer besonderen Potenziale aber auch der individuellen Einschrdankungen in ganz
grundlegenden Fragen von zeitgemaBem Musikunterricht und musikalischer Bildung zu
diskutieren. Letztlich griinden sich die hier zu filhrenden Uberlegungen, auf die bereits im Jahr
2013 von der KMK verabschiedeten ,,SondermaBnahmen zur Gewinnung von Lehrkraften zur
Unterrichtsversorgung® (KMK, 2013), die in den einzelnen Bundeslandern héchst
unterschiedlich umgesetzt werden und die fiir das Fach Musik aufgrund des bereits
angedeuteten  Spannungsfeldes zwischen  wissenschaftlichen, kinstlerischen und
padagogischen Profilbildungen zu diskutieren sind.

Nach diesen einleitenden grundlegenden Ausfiihrungen sowie der Darstellung der
unterschiedlichsten Quer- und SeiteneinstiegsmaBnahmen innerhalb der Fdderalstruktur
Deutschlands fokussieren die sich anschlieBenden Uberlegungen auf das ausgewé&hlte Format
des OBAS Lehrgangs (Ordnung zur berufsbegleitenden Ausbildung von Seiteneinsteigerinnen
und Seiteneinsteigern und der Staatspriifung), der in Form des berufsbegleitenden
Referendariats in der Musiklehrkraftegewinnung im Bundesland Nordrhein-Westfalen
angeboten wird. In einer qualitativen Interviewstudie werden Chancen und Herausforderungen
sowie Dilemmata fiir angehende Lehrkrdfte und Ausbilder*innen aus diesen beiden
Perspektiven sichtbar gemacht. Diesen Ausfihrungen folgt ein Bericht mit Blick auf das
Osterreichische System, der den Kontext des Stellenwertes des Faches Musik an Schulen
hervorhebt und die auch hier mit zu geringen Lehrkrédftezahlen verbundene Notwendigkeit von
Sonderqualifizierungen im ,Wiener Modell* fokussiert.

AbschlieBend werden Unterschiede mit vergleichendem Blick auf das &sterreichische und
deutsche System vor dem Hintergrund der notwendigen Qualitat der Ausbildung von seiten-
und quereinsteigenden Lehrkraften in kinstlerischen Fachern kritisch diskutiert und im
Ausblick ein wilnschenswerter Austausch von Expertise aus den universitaren und
berufsbegleitenden MaBnahmen skizziert.

Quer- und Seiteneinstieg im Fach Musik: Ein Thema mit 16 Variationen

Im Rahmen dieses Beitrags die verschiedenen Formate der 16 deutschen Bundesléander
darzustellen, lieBe sich nur auf dem ersten Blick Ubersichtlich gestalten. Da es hier zu
unterscheiden gilt, zwischen Studiengdngen zur Nachqualifizierung, Zertifikatsangeboten und
MaBnahmen, die fachaffine Lehrkrafte, die sich bereits ausgebildet im System befinden, fir
den Musikunterricht nachqualifizieren, wird es bereits kompliziert. Hinzu kommt jene
Notfallambulanz, die sich den sogenannten ,Nichterfillern® widmet, die aus anderen
Berufsfeldern in die Schule wechseln, dort teilweise vollumfanglich unterrichten und wahrend
dieser Tatigkeit, also quasi am offenen Herzen, fiir den Beruf nachqualifiziert werden, den sie
bereits ausiiben. Dass es hier auch landesspezifische Auslegungen gibt, wie mit den
einhergehenden laufbahnrechtlichen Problematiken umgegangen wird, die auch mit
Besoldungsfragen verbunden sind, macht die Dinge nicht einfacher. Verbunden mit diesen
Fragen der Ausbildung stehen auch die unterschiedlichen ,Denkkulturen® (Stange & Zéllner-
Dressler, 2021) im Raum, die nicht nur die verschiedenen Berufsfelder betreffen, sondern flr
die verschiedenen Ausbildungsphasen, also im wissenschaftlichen Studium und dem folgenden
Referendariat, das sich eher an den Gelingensbedingungen einer vorfindlichen Praxis orientiert,
ganz grundlegend sind.

Mangelerscheinungen des Systems: Lehrkréfte fehlen in allen Fdchern

Dass Musiklehrkrafte besonders im Grundschul- und Sekundarbereich fehlen, der Unterricht
hier in manchen Regionen nahezu flachendeckend ausfallt oder fachfremd erteilt wird, ist keine
neue Erscheinung. Doch noch vor einigen Jahren hatte die Fragestellung hier anders gelautet:
Wie kénnen mehr Lehrkrafte fir das Fach Musik qualifiziert werden, wie kdnnen jene, die sich
mit einem abgeschlossenen Lehramtsstudium im Feld bewegen, diejenigen, die sich flir das
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Fach Musik interessieren sowie jene fachaffinen Lehrkrafte, die bereits mit groBem
Engagement dieses Fach unterrichten, fortbilden? Hier gébe es gewisse Standards, die es nicht
zu unterschreiten gelte, hier hatte man es mit einem weitgehend homogenen Feld zu tun.
Doch mittlerweile spitzt sich die Situation dramatisch zu: In manchen Bundeslandern wird die
Viertagewoche und die Einfilhrung eines Digitaltages mit schullibergreifenden oder gar
landesweiten Angeboten diskutiert. Aus den Forderungen der Standigen Wissenschaftlichen
Kommission der Kultusministerkonferenz (SWK, 2023) geht hervor, dass sich die
ausgebildeten Lehrkrafte auf ihr Kerngeschaft zu konzentrieren haben, das dann definiert wird
durch Unterricht in jenen Fachern, die es zum Leben braucht: Lesen, Schreiben, Rechnen.
Stellen werden monetarisiert und an externe Bildungsanbieter ausgelagert: Und da
Musikschullehrkrafte, die sich teilweise privat organisieren oder in prekaren
Beschdftigungsverhdltnissen befinden, ihre Angebote zu (Unter-)Tarifen anbieten, wird ihr
Angebot dankend angenommen. Warum sollten flir die musikalische Bildung andere
GesetzmabBigkeiten gelten wie fiir Raumpflegekrafte und Dienste in der Schulmensa? Vielerorts
fuhrt die Entwicklung bereits jetzt dazu, dass es den Musiklehrer*innen an Schulen nicht mehr
ermdglicht wird, im AG-Bereich ein schulisches Ensemble zu leiten, das dann auch
deputatswirksam angerechnet wird. Solch eine schulmusikalische Arbeit, die sich nicht nur
Uber den Fachunterricht definiert, sondern die gesamte musikalische Arbeit an der Schule
umfasst und bereichert, gehort zum Grundverstandnis des Berufsbildes. Wenn dieses nun in
die Hand der Musikschulen als Teil eines multiprofessionellen Teams gelegt wird, diirfte es
schwerfallen, unter diesen veranderten Vorzeichen motivierte Schiler*innen fir einen
musikpadagogischen Beruf zu begeistern. Und wenn ein grundlegender Fachkraftemangel, der
nun nicht mehr ausschlieBlich das Fach Musik, sondern alle Schulfacher betrifft, vorherrscht,
wird es kaum mehr UnterstliitzungsmaBnahmen geben, die bereits unterrichtenden Lehrkrafte
flr die Nachqualifizierung im Fach Musik von ihrem als ausgemacht geltenden Kerngeschaft
freizustellen. Das Gegenteil wird der Fall sein: Diejenigen, die lber eine Lehrbefahigung im
Fach verfligen, werden sich verstarkt in anderen Fachern eingesetzt finden.

Wenn hier nun auf die aktuellen MaBnahmen geblickt werden soll, gibt es drei Ebenen, die sich
flr einen ersten Orientierungsrahmen anbieten, auch wenn diese nicht in allen Bundeslédndern
gleichermaBen praktiziert werden:

e (Aufbau-)Studiengdnge fir Musiker*innen ohne Lehramtsstudium, die zu einem Master
im Lehramt fliihren und flir das Referendariat qualifizieren.

e Die Moglichkeit der Soforteinstellung in den Schuldienst mit begleitenden MaBnahmen. In
manchen Fallen umfassen diese ein vollumfangliches Referendariat und fihren damit zu
einem Abschluss, der dem Lehramtsstudium gleichgestellt ist.

e Zertifikatskurse, die jene Lehrkrafte fir das Fach Musik nachqualifizieren, die sich mit
ihren studierten Fachern bereits im Schuldienst befinden. In manchen Fallen ist der
erfolgreiche Abschluss mit dem Erwerb einer Lehrbefahigung verbunden.

Entakademisierung eines Berufsfeldes

Eine grundlegende Problematik, die mit Ausnahme der geregelten Studiengdnge zur
Nachqualifizierung alle weiteren MaBnahmen betreffen, ist die drohende Entakademisierung
des gesamten Berufsfeldes, die sich daraus ergibt, dass Padagogische Hochschulen,
Universitéaten und Musikhochschulen in Deutschland nicht in die MaBnahmen zur
Nachqualifikation eingebunden werden und dezidiert das Ziel verfolgt wird, diese systematisch
auszuschlieBen.

In ihrer EntschlieBung vom 25. Juni 2020 positioniert sich die Hochschulrektorenkonferenz hier
Uberaus deutlich: ,Die KMK prognostiziert fiir die Jahre 2020 bis 2025 das Fehlen von ca.
32.000 Lehrkraften. Auch durch den Seiteneinstieg in den Vorbereitungsdienst und den
Quereinstieg direkt in den Schuldienst soll diese Liicke geschlossen werden. Die Qualifikation
des Seiten- und Quereinstiegs ist nicht verbindlich geregelt. Die akademischen
Ausbildungsinstitutionen sind nicht systematisch in die Qualifikation eingebunden. Eine
adaquate Nachqualifizierung von Quer- und Seiteneinsteigern kann jedoch auf die Beteiligung
der lehrerbildenden Universitaten und Hochschulen keinesfalls verzichten® (HRK, 2020).
Bevor der Blick auf die verschiedenen MaBnahmen gerichtet wird, sollte hier noch einmal
bestarkt werden, dass eine Beteiligung der universitaren Lehre bei allen Qualifizierungswegen
geboten sei. Aufgabe der Hochschulen ist es nicht nur, hier geeignete Studiengange zu
entwickeln und mit einer geeigneten Konturierung ihrer grundstandigen Studiengénge auch
daflr zu sorgen, dass ihre Absolvent*innen auch in den Beruf gehen, auf den ihr Studium sie
entsprechend vorbereiten sollte. Das beginnt fiir den Musiklehrer*innenberuf bereits vor dem
Eintritt in das Studium mit der Frage, welche Anforderungsprofil an Lehramtsstudent*innen
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gestellt werden mdge. Mit dem Rickblick auf die bereits ausgefalteten MaBnahmen missten
die Hochschulen an allen drei Bausteinen beteiligt sein. Aufgabe der Hochschule ist schlieBlich
auch die Fort- und Weiterbildung: Auch fir jene, die sich bereits im Beruf befinden, gilt es hier,
fachdidaktische Fragestellungen und allgemeine Zielbestimmungen des Musikunterrichts an
der allgemeinbildendenden Schule auf einem universitaren Niveau zu diskutieren und nicht in
einzig anwendungsbezogenen Rezepten zu verharren, damit die im eigenen
Instrumentalunterricht generierten Vorstellungen vom musikalischen Lernen nicht
eindimensional auf den Musikunterricht Gbertragen werden, wie das in der vorfindlichen Praxis
allzu oft geschieht.

Die Fortbildungsinstitutionen in Deutschland verstehen sich als ein autarkes System, dass
unter sich bleibt und vor der Einbeziehung einer als ,praxisfern' titulierten Hochschule
zurickschreckt. Geht es aber um den Seiten- und Quereinstieg, werden sie mit einer Klientel
von oft, hochmotivierten Musiker*innen konfrontiert, die sich im Rahmen ihrer bisherigen
Berufsbiographie solchen grundlegenden Fragen noch nicht gestellt haben. Hier geht es nicht
darum, die eine Denkkultur gegen die andere auszuspielen, vielmehr gilt es, sich diesen
wertfrei zu stellen und sich diesen grundlegenden Fragen hinreichend zu widmen. Im
Folgenden werden alle drei Ebenen des aktuellen MaBnahmenkatalogs ausfiihrlicher
dargestelit.

(Aufbau-)Studiengédnge fiir Musiker*innen mit Abschluss ohne Lehramtsbezug
Wenn von Quereinstiegsstudiengangen fiir Absolvent*innen mit einem Bachelor- oder
Masterabschluss gesprochen wird, der dann direkt ins Referendariat fihrt, ist dieser Begriff
zunachst einmal terminologisch irrefiihrend. Hier handelt es sich schlieBlich um einen
vollgliltigen Abschluss mit einem Master, der jene kilinstlerischen, wissenschaftlichen und
padagogischen Studieninhalte auffangen mdéchte, die im Rahmen eines rein kinstlerischen
oder instrumentalpdadagogischen Studiums keine Berlicksichtigung finden konnten.

Wenn dies kritisch diskutiert und teils grundsatzlich in Frage gestellt wird, dann muss man hier
ins Feld fihren, dass es an manchen Studienstandorten den grundstdandigen und ausschlieBlich
lehramtsbezogenen Schulmusikstudiengang nicht mehr gibt. Geschuldet ist dies den Bologna-
Reformen und einer hier transportierten Vorstellung, dass ein ausgewiesenes
Lehramtsstudium, das nicht polyvalent angelegt ist, eben ,nur' in ein Lehramt fihrt und sich
anderen Berufsfeldern nicht mehr 6ffnet. Dass diese Argumentation von jenen genutzt wurde,
die eine einseitig kunstlerische Ausrichtung ihrer Hochschule propagieren und hier auch
entsprechende Auswahlprinzipien zur Anwendung kommen, ist hier aus der Perspektive der
Lehrer*innenbildung sicher nicht férderlich: Wer nicht tibt, muss spater unterrichten, ist dann
das Motto, das Studierende durch ihr Studium tragt. Und wenn sich das Lehramtsstudium
hinter allgemeinen Bezeichnungen wie ,Musikvermittlung' oder ,Musik vermitteln' verbirgt,
dann wird hier augenfallig, dass das gesamte System an Bachelor- und Masterstudiengangen
mit einem Lehramtsstudium nicht kompatibel erscheint. Das gilt zwar letztlich nicht nur fur
das Fach Musik, wirkt sich hier aber besonders aus, wenn das Fach nicht an einer universitaren
Einrichtung, sondern an einer Kunsthochschule studiert wird, die bundesweit nahezu
flachendeckend auch einen ,Ein-Fach-Lehrer® mit Musik als einziges Unterrichtsfach
produziert.

Wer sich hingegen mit dem gleichen instrumentalpddagogischen Abschluss an einer Universitat
oder Padagogischen Hochschule bewirbt, der findet sich im ersten Fachsemester des
Bachelorstudiengangs wieder, weil ihr/ihm die wesentlichen Inhalte in den
Erziehungswissenschaften und im zweiten Unterrichtsfach ganzlich fehlen. Leidlich wird es
vielleicht gelingen, ein Semester zu sparen, aber letztlich wird hier ein zweites
Bachelorstudium nachzuholen sein. GroB ist das Spannungsfeld in Bezug auf die Mdglichkeiten
einer universitaren Nachqualifikation im Lehramtsstudium.

Soforteinstellung in den Schuldienst mit begleitenden MaBnahmen

Wenn nun von begleitenden MaBnahmen gesprochen werden soll, die interessierte Fachkrafte
fir den Lehrer*innenberuf nachqualifizieren, dann gibt es auch hier ein breites Spektrum, das
bei punktuellen FortbildungsmaBnahmen ansetzt, die dazu flihren, dass Interessierte immer
eine Lehrkraft zweiter Klasse in niederen Besoldungsgruppen und ohne den Beamtenstatus
bleiben, bis hin zu Modellen, die zu einem vollgliltigen Abschluss mit allen Rechten und
Pflichten fihren.

Das letztere Modell kommt in Nordrhein-Westfalen bereits seit 2009 zur Anwendung, die
entsprechenden Regularien finden sich in der Ordnung zur berufsbegleitenden Ausbildung von
Seiteneinstegerinnen und Seiteneinsteigern und das Staatsprifung (OBAS) verankert.
Voraussetzung ist ein FH-Master einer Universitat oder, das betrifft die Nachqualifizierung fir
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das Fach Musik, ein Studium an einer Kunst- oder Musikhochschule mit einer Regelstudienzeit
von mindestens sieben Semestern, eine zweijahrige Berufstatigkeit oder die mindestens
zweijahrige Betreuung eines minderjahrigen Kindes und die erfolgreiche Teilnahme an einem
Auswahlverfahren, nach dem eine erfolgreiche Prognose ausgesprochen wird. Da auch im
reguldaren Schulmusikstudium Modelle mit Doppelfach mdglich sind, entfallt hier das zweite
Unterrichtsfach. Die Absolvent*innen eines Musikstudiums unterrichten also mit regularem
Deputat, werden entlastet mit sechs ErmaBigungsstunden und absolvieren hier ein reguldres
Referendariat, in dem sie auch die fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Anteile eines
Schulmusikstudiums und die universitdre Qualifikation in den Erziehungswissenschaften
nachholen. ,Bei dieser Prognoseentscheidung sind insbesondere fachlich relevante
Hochschulabschliisse, auf beide Facher bezogene fachwissenschaftliche Studienleistungen und
einschlagige Berufserfahrungen zu bericksichtigen™ (Ministerium fiur Schule und Bildung
NRW). Was den interessierten Kolleg*innen bleibt, ist das in der Begleitbroschtlire hochgelobte
eigenverantwortliche Lernen, vergleichbare Studienleistungen lassen sich vielleicht in einem
Maschinenbaustudium erbringen, das in fachwissenschaftlicher Hinsicht  den
Mathematikunterricht qualifizieren mag, flir ein vornehmlich musikpraktisch ausgelegtes
Studium an einer Musikhochschule bleiben diese Fragen offen.

Dass solche Modelle in der Kritik stehen, zu einer Deakademisierung und damit zu einer
Deprofessionalisierung des Berufes flihren, muss hier wohl nicht weiter betont werden.
Verschiedene Denkkulturen der Ausbildungsphasen, die sich im Berufsfeld zu widersprechen
scheinen, kommen erst gar nicht mehr zum Tragen, wenn im Rahmen der OBAS-Qualifizierung
die Denkkultur einer ersten Ausbildungsphase erst gar nicht mehr zur Kenntnis genommen
werden kann. Solch ein Modell stellt alle, die an der MaBnahme beteiligt sind, auf
unterschiedliche Weise vor groBe Herausforderungen: die angehenden Lehrer*innen, die sich
der Qualifizierung stellen, die Mentor*innen an ihren Schulen, Fachleiter*innen, Schulleitungen
und zuletzt jene, die auf der gegeniberliegenden Seite (ber Jahrzehnte von den so
qualifizierten beschult werden, die Schiilerinnen und Schiiler.

Zertifikatskurse fiir Lehrkrafte zur Nachqualifizierung fiir Musik als zusatzliches Fach
Punktuelle Fortbildungen oder Zertifikatskurse, die sich an fachaffin unterrichtende Lehrkréfte
wenden, die als voll ausgebildete Lehrer*innen ohne eine Lehrbefahigung im Fach Musik dieses
Fach unterrichten, gab es schon lange bevor von einem grundlegenden Fachkraftemangel
gesprochen wurde. In manchen Fallen fliihren diese dann auch zu einem vollwertigen Erwerb
der Lehrbefédhigung. Die Griinde flir einen fachfremd erteilten Unterricht sind vielschichtig,
aber immer sind die Grunde strukturelle: In den Grundschulen dominiert das
Klassenlehrer*innenprinzip, Musik wird genauso fachfremd erteilt wie der Sachunterricht. In
Mecklenburg-Vorpommern gibt es nicht einmal ein fachbezogenes Referendariat Musik. In den
Sekundarschulen jenseits des Gymnasiums fehlen die ausgebildeten Fachkrafte: Manche
Bundeslander (etwa in Berlin und Sachsen) halten kein universitdres Studium im
Sekundarbereich vor. Wer die Eignungspriifung an einer Musikhochschule besteht, studiert
dann in aller Regel das gymnasiale Lehramt.

Vorbildlich sind hier die Zertifikatskurse in Niedersachsen fir den Bereich der Sekundarstufe
I: Acht Module an acht Wochenenden, verteilt Gber zwei Jahre fihren hier sowohl zu einer
fachpraktischen als auch zu einer fachdidaktischen Qualifikation (NLQ 2019). Im
Grundschulbereich sind 28 Prdasenztage vorgesehen, ein entsprechendes Zertifikat kann
erwerben, wer sich hier auch einer umfangreichen Prifung stellt: Dazu gehért u.a. die
Portfolioarbeit, die Vorbereitung, Durchflihrung und Reflexion einer eigenen Unterrichtsstunde
sowie ein fachpraktischer Vortrag. Es sind also auch universitare Studieninhalte, die hier
explizit eingebunden und auch geprift werden.

Die Zertifizierungskurse in Baden-Wirttemberg sind deutlich niederschwelliger angelegt. An
drei Wochenenden, also gutmitig gerechnet, an acht Prasenztagen werden praktische
Grundlagen erworben, die von erfahrenen Lehrer*innen vermittelt werden, eine Einbindung
universitarer Inhalte findet hier nicht statt. Die Inhalte des Kurses werden durch die
verschiedenen Handlungsfelder des Musikunterrichts bestimmt. Dazu gehéren die Bereiche
Singen, instrumentales Musizieren und Héren, Liedeinfihrung, Singeleitung und elementare
Begleitformen von Liedern. Musikpraktische Kompetenzen werden hier anwendungsbezogen
erworben, begnligen sich aber auch in diesen, um dann in der eigenen Praxis angewendet zu
werden. Die restlichen Fragen beantwortet dann der Bildungsplan.

Noch schmaler fallt das Angebot in Hamburg aus. Zehn Themenschwerpunkte sind hier
ausgewiesen, dafur sind insgesamt 30 Seminarstunden vorgesehen. Also nicht 28 Prasenztage,
sondern 30 Prasenzstunden. Wie hier die versprochene intensive, individuelle
Auseinandersetzung mit Fragen der Unterrichtsmethodik geschehen kann, wird ein Geheimnis
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bleiben. Den Handlungsfeldern ist zu entnehmen, dass es hier weniger um musikpdadagogische
Grundfragen als um das methodische Riistzeug fiir ein anzuleitendes Klassenmusizieren geht.
Wenn man jetzt abschlieBend von Niedersachsen Uber Baden-Wirttemberg nach Hamburg
blickt, lasst sich feststellen, dass neben einer seridsen Qualifizierung auch ein politisches Ziel
spurbar bleibt, Musiklehrkrafte zu qualifizieren, die dann mit gutem Geflihl unterrichten, weil
sie moglichst universelle Rezepturen anwenden, ohne das erkorene Ziel zu bemerken, mit
maoglichst wenig Nahrstoffzufuhr zertifizierte Musiklehrkrafte zu gewinnen. Gleichzeitig muss
aber auch gefragt werden, wie niederschwellig eine Nachqualifizierung angelegt werden muss,
um Uberhaupt Lehrkrafte flir eine solche Nachqualifizierung zu interessieren, die dann auch
bei vollem Deputat bewaltigt werden kann. Nur wer dann im Unterricht fir sich feststellt, dass
ein erworbenes Knowhow auch zu splrbaren Erfolgen fihrt, wird hier bereit sein, die
personliche Freizeit fur eine solche FortbildungsmaBname zu investieren.

Es sind vielfaltige Anstrengungen nétig, um den Unterricht in den kinstlerischen Fachern zu
erhalten. Hier gibt es auch nicht die eine Ldésung, den Koénigsweg, weil nicht nur die
Ausgangspunkte all derer, die sich fir den Musikunterricht qualifizieren wollen hochst
verschieden sind, sondern weil hier auch die unterschiedlichen Spezifika der verschiedenen
Schulformen zu bertlicksichtigen sind. Zu wiinschen ist, dass auch in Zukunft der politische
Wille besteht, den Musikunterricht durch die oben beschriebenen Zertifikatskurse zu starken,
auch, wenn man auf diesem Weg keine neuen Lehrkrafte hinzugewinnt.

Dass Musikunterricht durch padagogisch, fachpraktisch und fachwissenschaftlich qualifizierte
Lehrkrafte erteilt werden kann, ist Ziel aller MaBnahmen. Und wer sich solch einer MaBnahme
annimmt, dem muss hier auch eine entsprechende Wertschatzung entgegengebracht werden,
gerade wenn sie sich den hier beschriebenen QualifizierungsmaBnahmen stellen, die ein
fachliches Studium nicht ersetzen kénnen. Damit das neue Berufsfeld als ein positives erlebt
wird, gilt es, sich hier nicht an den vermuteten Defiziten, sondern eher an den eigenen
Ressourcen zu orientieren: Jeder bringt hier aus seinem Professionsverstdndnis und seiner
eigenen beruflichen Qualifikation eine besondere Expertise mit, die es zu starken und
padagogisch zu professionalisieren gilt. Ausgehend von solch einem sicheren Boden lassen sich
dann neue Bereich des Musikunterrichts erschlieBen und dann auch auf angemessenem Niveau
verwirklichen (Kintzel, 2020).

Einblicke in die Interviewstudie zum Seiteneinstieg OBAS im Fach Musik

Wahrend in den Schulen handeringend Lehrkrafte fir das Fach Musik gesucht werden und die
Studienkapazitaten mancherorts nicht voll ausgeschépft werden kénnen, entstehen wie oben
beschrieben parallele Modelle des Seiten- und Quereinstiegs, die aufgrund der foderalistischen
Struktur Deutschlands ein Maximum an Heterogenitdt in Zulassung und Qualifikation
aufweisen. So sehr die Kritik an diesen MaBnahmen aus grundstandiger Perspektive der
reguldaren Lehramtsstudiengange berechtigt erscheint, verweist Gehrmann darauf, dass aus
allgemeiner Perspektive womdglich durch einen Seiten- und Quereinstieg empirisch kein
Qualitatsverlust entstehe (Gehrmann, 2020, S. 66). Auch im IQB Bildungstrend lasst sich fir
das Fach Mathematik offenbar zeigen, dass Klassen fachfremd unterrichtender Lehrkrafte nur
geringfligig schwachere Leistungen erzielen als Klassen, die von Fachlehrkraften unterrichtet
werden; flr Klassen von Quereinsteigenden sei — nach Kontrolle der Klassenkomposition -
kein signifikanter Nachteil in den erreichten Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler
festzustellen (Stanat et al., 2019, S. 448).

So betrachtet ware eine Erganzung der Regelstudiengange durch den Quer- und Seiteneinstieg
ohne messbare Qualitatsverluste fir manche Facher also zweifellos ein Gewinn; jedoch sei
angemerkt, dass sich dieser Blick von auBen sich durchaus nicht deckungsgleich mit den
Erfahrungen von Seiteneinsteiger*innen und deren Betreuer*innen im Fach Musik erweisen
muss.

Daher wurde im Folgenden eine qualitative Interviewstudie zu den Blickwinkeln der Betreuten
sowie der Betreuer*innen eines Seiteneinsteigermodelles durchgefihrt.

Fir das Fach Musik lasst sich vorab konstatieren, dass, wie eingangs erwahnt, wesentliche
Unterschiede im Hinblick auf die fachliche Vorqualifikation bestehen: Wahrend im Seiten- oder
Quereinstieg zumeist auf den Fachinhalt Musik gut bis sehr gut akademisch qualifizierte
Personen mit akademischem Abschluss zugelassen werden (diese Gruppe stellt sich aber auch
in sich heterogen dar), sind in NachqualifizierungsmaBnahmen auf Zertifikatsebene eher
bereits unterrichtende Lehrpersonen angesprochen, denen die fachliche Expertise Musik durch
eine akademische Ausbildung fehlt. Ein weiterer wichtiger Unterschied liegt im Musikunterricht
selbst begriindet: Wahrend ein Unterricht in den Kernfachern einer festen Struktur folgt, ist
dem Musikunterricht kein klarer Orientierungsrahmen vorgegeben, der Berufsanfanger*innen
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auch gerade im Hinblick auf die im Musikunterricht gewollten Freirdume, die es aber auch
erzieherisch und didaktisch gut vorzubereiten gilt, leiten kdnnte (Renger, 2020, S. 5).

Der meistgewahlte Seiteneinstieg im Fach Musik in NRW erfolgt durch den bereits
beschriebenen OBAS Lehrgang, in dem akademisch bereits qualifizierte Personen im Fach
Musik mit einem berufsbegleitenden Vorbereitungsdienst fiir den Schuldienst vorbereitet
werden. Ein Seiteneinstieg kann auch durch den einjédhrigen PE Lehrgang (,Padagogische
EinfiUhrung") erfolgen, wenn die Voraussetzungen flir den OBAS Lehrgang nicht gegeben sind.
Damit wird eine Unterrichtserlaubnis fiir das der Einstellung zu Grunde liegende Fach
erworben, jedoch keine Lehramtsbefahigung (Bellenberg et al., 2020, S. 401). Nach Abschluss
dieser Qualifizierung werden Anwarter*innen in der Regel ins unbefristete
Angestelltenverhéltnis ibernommen.

Aus friheren Erfahrungen mit Quer- und Seiteneinstiegsmodellen im Stadtstaat Berlin lassen
sich Uibergeordnet vier folgende Punkte fiir das Fach Musik ableiten:

1. Es bedarf in der Musiklehrer*innenausbildung der Entwicklung eines tragféhigen
Selbstkonzeptes (Renger, 2020, S. 5), um den Herausforderungen eines Musikunterrichts
gewachsen zu sein und sowohl selbstsicher als auch selbstkritisch sich der Veranderung
des Habitus vom Kinstler*innendasein zum Padagog*innendasein bewusst zu werden.
Um wirklich auf hohem Niveau instrumental oder vokal agieren zu kénnen, befinden sich
Musiker*innen meist seit ihrer Kindheit in einer musikalischen Laufbahn. Diese flieBt als
~embodied knowledge" (Reed, 2020) in das Unterrichten von Musik ein und ist nicht auf
die Schnelle erlernbar. Diese Kompetenz ist von Relevanz, auch wenn sie nicht von den
Lehrer*innen als unmittelbar einflussreiche GréBe benannt wird (Niessen, 2007, S. 39).

2. Die Unterrichtswirklichkeit, elementare Zugange zu Musik zu schaffen fir eine Klientel, die
wenig oder keinerlei Vorbildung mitbringt, stdéBt sich mit der Sozialisation und dem
vormaligen Professionsverstandnis der ausgebildeten Musiker*innen. Sie verlangt
methodische Fahigkeiten der Klassenfliihrung und des schulpraktischen Klavierspiels sowie
der breiten Kenntnis basaler Spieltechniken auf verschiedenen Instrumenten (Renger,
2020, S. 6). Wesentliche Kompetenzen laut Renger sind hier Bereitschaft und
Hartnackigkeit, die Grundlagen ,zu einer ausgefeilten und flexiblen Methodik des
Klassenzimmers zu verfeinern, dabei Stolpersteine der Aktionsform in der Vorbereitung zu
antizipieren, sie in der Durchfihrung mutig anzugehen und sich auch durch Rickschlage
und Niederlagen nicht beirren zu lassen™ (Renger, ebd., S. 7).

3. Der Handlungsdruck, der sich durch die Andersartigkeit der Lernvorgange im Fach Musik
komplex gestaltet, duBert sich in fachdidaktischer Instabilitdt und der Suche nach
Rezepten, die aber langfristig keine routinierte Lehrkraft ausmachen (Renger, ebd.).
Handlungsdruck entsteht aber auch durch die Erwartungshaltung der Ubernahme einer
hohen Stundenzahl, die es kaum ermdglicht, sich in Ruhe den Prozessen der
Lehrer*innenwerdung zuzuwenden.

4. Besonders das Thema Didaktik, auch Unterrichtsarrangement genannt, wird zum
Kernthema der Seiteneinsteiger*innenausbildung, da nicht der fachliche Inhalt, aber die
Vermittlung desselben sich zum einen interessant fir eine bestimmte Schilerklientel, zum
anderen aber auch nachhaltig verankernd auswirken soll.

Als Fazit kann man festhalten, dass Seiteneinsteiger*innen, die den Musiklehrer*innenberuf
»~von ganzem Herzen anstreben und ausflillen, ohne dabei mit Zeit und Energie zu geizen, sich
im Fach Musik genauso wie Lehramtstudent*innen zu erfolgreichen Lehrpersonen entwickeln
[kénnen], die fir die Schule unentbehrlich sind™ (Renger, 2020, S. 10).

Diese vier Aspekte werden als Ankerpunkte fiir die folgende Prasentation der
Interviewausschnitte gewahlt. Da der OBAS Lehrgang das am hdufigsten genutzte Modell fir
Seiteneinsteiger*innen im Fach Musik in NRW darstellt, wurde dieses Modell in den folgenden
Interviews aus zwei Perspektiven enger erfasst. Die hier ausgewahlten Interviewausschnitte,
die leicht geglattet wurden, zeigen die eben zusammengefasste Spezifik des Faches Musik auf.
Die Perspektive des Seiteneinstiegs im Fach Musik im OBAS-Lehrgang

Zu Beginn des Interviews standen Fragen des Selbstkonzeptes und des Fahigkeitsprofils im
Vordergrund: ,Vorausgesetzte Féhigkeiten, also die man jetzt im Referendariat nicht erlernt
sind sehr breit gestreut, ...also vorausgesetzt wird eigentlich, dass man das Fach in- und
auswendig kann (...) und vorausgesetzt wird eigentlich auch, dass man die
Lehrerpersénlichkeit mit sich bringt. Also wenn man sich gar nicht vor eine Klasse stellen kann
und Menschen ansprechen kann, ins Auge schauen kann und eine kleine Gruppe fiihren kann,
dann ist das, denke ich, ein nicht mehr zu rettender Kampf; das habe ich auch so gesehen,
dass einige Kolleginnen und Kollegen dann gescheitert sind, weil sie einfach die
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Grundféhigkeiten nicht mitgebracht haben, die dann auch nicht mit Ihnen zu erarbeiten waren,
in der kurzen Zeit" (P1_Quereinstieg, Pos. 38). Fir ein funktionales Selbstkonzept wird hier
der Erwerb der Lehrer*innenpersonlichkeit aufgrund des zeitlichen Faktors im Seiteneinstieg
infrage gestellt. Das ,Fachliche® sowie das ,Selbstkonzept® werden als Teil der
Voraussetzungen betrachtet, die mitgebracht werden miissen, um erfolgreich zu sein. Der
Aspekt der Klassenflihrung wird als zentrale Kategorie des Gelingens oder Scheiterns
betrachtet. Auf der wissenschaftlichen Ebene lasst sich erkennen, dass die Zuschreibung von
Fahigkeiten weit Gber das Erlernbare hinaus auf ein ,Entweder-Oder" zugespitzt werden und
von Seiten des Betroffenen wenig Vertrauen in die Entwicklung von Lehrpersonlichkeit und
Gruppentauglichkeit in der Zeit der Qualifikationsphase gesetzt wird. Auch der Prifung wird
zugeschrieben, dass sie flir einen Punkt steht, den es zu ,Uberstehen® gilt, hier wiederholt sich
das ,Entweder-Oder" in Bezug auf das auf das Bestehen oder Nichtbestehen sowie hinsichtlich
auf der Zuschreibung von Kompetenz der Lehrpersénlichkeit und Fachlichkeit. Neu hinzu
kommt die Sichtweise auf Didaktik als Entscheidungsfaktor fiir das Bestehen der Prifung: ,Am
Referendariat wird sehr, sehr viel vorausgesetzt, das heiBt, man beschéftigt sich fast
ausschlieBlich mit der Didaktik, um die Prifung zu U(berstehen, die Staatsprifung zu
bestehen™ (P1_Quereinstieg, Pos. 138). Im Folgenden stellt sich die Herausforderung um das
Themenfeld der Didaktik als zentrale Kategorie heraus: ,Die Herausforderung fir mich
persénlich war die Auseinandersetzung mit Schuldidaktik. Also (...) noch mal konkret und noch
konkreter zu werden, Aufgabenstellungen zu konzipieren, konkrete Aufgabenstellungen zu
schreiben und zu verfassen. Und die didaktische Reduktion, also wie kann ich wirklich einen
Sachverhalt auf die konkrete Lerngruppe zu reduzieren, in dem Fall an der Gesamtschule hier,
wo ich arbeite, so zuschneiden, dass die Aufgaben zu bewiltigen sind und dass da eine gewisse
Motivation dahintersteht...Deshalb musste man ziemlich genau reduzieren und sehr gut
Aufgaben stellen. Und das ist mir sehr schwergefallen" (P1_Quereinstieg, Pos. 144). Hier wird
deutlich, dass Weiterentwicklung zentral auf das Hinzugewinnen von Expertise in der
didaktischen Aufbereitung von Unterricht ausgerichtet wird und das Zugestandnis formuliert
wird, dass der Erwerb dieser Fahigkeit, didaktisch zu denken und zu handeln, von
entscheidender Wichtigkeit fir den Unterrichtserfolg ist und diese Entwicklung der Lehrkraft
nicht leichtfiel. Das folgende Zitat erweitert die Sichtweise um das Theorie- Praxis Problem (fir
die Musikpadagogik siehe Lehmann-Wermser & Niessen, 2004) und verweist als
Lésungsstrategie auf die individuellen Ressourcen der eigenen Kreativitat: ,Im Referendariat
habe ich sehr viel tUber Lerntheorie gelernt und Lernmethoden, wir haben Unterrichtsmodelle
angeschaut und die Hattie Studien. Es ist alles schén und gut, aber in der Realitdt muss man
sie so weit auf die Lerngruppe zuschneiden, dass sie mit der Theorie eigentlich, wie es im Buch
steht, wirklich nichts mehr zu tun haben. Das erfordert einfach unglaublich, also eine
unglaubliche Kreativitdt" (P1_Quereinstieg, Pos. 153).

Zusammenfassend lasst sich erweiternd sagen, dass gutes Mentoring als Erfolgsfaktor sowie
die Lebenserfahrung als positive Kategorien benannt werden, weitere Faktoren fiir einen
erfolgreichen Seiteneinstieg betrafen Belastbarkeit, autodidaktisches Lernen, gutes
Zeitmanagement, Fihrungsstérke sowie ein respektvoller pddagogischer Umgang mit
Schiler*innen.

Die Perspektive des Betreuens von Seiteneinsteiger*innen im Fach Musik im OBAS-Lehrgang
Aus der Betreuungsperspektive wird vor allem sichtbar, welche Vielfalt das Fach Musik auf die
Unterrichtswirklichkeit in der praktischen Anwendung aufweist. Die Kunst des Betreuens liegt
demnach darin, diese Vielfalt anzuregen, zu fordern, und Seiteneinsteiger*innen zu
ermdglichen, sich zwar in ihrer mitgebrachten Kernkompetenz zu bewegen und dieser
Kompetenz Wertschatzung entgegenzubringen (,Posaunist*in®, ,Pianist*in“), aber sie in der
Breite anders aufzustellen: ,Die andere Motivation, Quereinsteiger*innen zu betreuen ist im
Grunde wirklich, dass diese auch eine hohe Fachlichkeit haben, weil ich erlebe, dass das
Musikpéddagogendasein bedeutet: Ich muss mich mit Popmusik auskennen und in klassischer
Musik. Ich muss, eine Samba performen kénnen und eine Konga bedienen und vielleicht auch
mit Boomwhackers was Sinnvolles machen. Ich bin halt nicht nur Pianist oder gar wie in
meinem Leben so Posaunist und so was. Das kann ich zwar total toll, aber, das ist eigentlich
so eine Insel. Und jetzt das anders aufzustellen" (P2_Interview, Pos. 25). Besonders
herausfordernd wird dies aus Sicht der Betreuung dann empfunden, wenn eine starke
theoretische Auspragung vorliegt bei Personen, die den Blick auf die Unterrichtsrealitat erst
entwickeln missen: ,Also ja, beim Musikwissenschaftler ist es glaube ich einfach so, das ist
jetzt kein Hexenwerk, das zu erzdhlen, glaube ich, es ist einfach die didaktische Reduktion.
Also Schiiler*innen Adorno Texte im Original und lber eine Seite dahinlegen, das funktioniert
nicht. Also erst mal vom Textverstehen ja nicht. Und auch nicht von der Motivation her, usw.
Das ist sofort einsichtig, aber das jetzt zu verstehen, dass ich die didaktische Reduktion nicht
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automatisch Simplifizierung ist, sondern dass das auch sinnvoll sein kann, nur einen Ausschnitt
zu lesen und dass man dann halt so lange suchen muss, bis man ein sinnvolles Textbeispiel
gefunden hat oder selbst erstellt hat und nicht nur den Standardtext, den man halt kennt" (P2
Interview, Pos. 56). Im nachsten Zitat wird die Sichtweise auf Personen mit theoretischen
Hintergrund an einem Exempel verdichtet und zugespitzt: ,Und jetzt das anders aufzustellen
[....] mihsam, auch ich habe auch schon mal jemanden betreut, der war habilitiert und
Musikwissenschaftler. Ganz harte Karte, sage ich mal so, weil dieses ganze Intellektuelle,
vielleicht auch manchmal etwas Verschrobene, im Elfenbeinturm lebende so durchkam...der
Mensch war schon 45, als er dann da in die Ausbildung ging hatte er halt schon eine
akademische Laufbahn hinter sich. Und jetzt kommt er auf einmal in eine Gesamtschule mit
70 % Migrationshintergrund. Und eben auch da komme ich gerade eben auf dem Punkt so ein
bisschen zuriick, mit dem Mentorenblick sich klarzumachen, wenn er das gut machen will,
muss er das im Grunde autodidaktisch machen" (P2 Interview, Pos. 25). Hier zeigen sich
ebenso Zuschreibungen: Die Betreuungsperson nimmt die Person mit sehr hohem
wissenschaftlichen Grad (Habilitation) als im ,Elfenbeinturm® sitzend wahr und verweist auf
ein intellektuelles Gefalle, sich nun plétzlich in einer Klasse mit 70% Migrationshintergrund
wiederzufinden. Hier wird als Losungsstrategie auf die autodidaktische Ebene verwiesen (mit
dem Hintergrund auf die Lebenswirklichkeit der Schiiler*innen), was die didaktische Ebene,
die ins Feld der Betreuung gehdrt, hier ausgeblendet. Unterschwellig wird ein Scheitern
aufgrund der ,Schichtenferne" und des Alters zugeschrieben, was auch Dilemmata im Hinblick
auf die Aufgabe des Betreuens offenlegt: Personen mit sehr hohem fachwissenschaftlichen
Grad, der eventuell den des Betreuenden weit Gbersteigt, werden in didaktischer Kompetenz
geschult, was nicht ohne Wertschatzung der Ursprungsqualifikation mdglich ist, aber auch
herausfordernd ist, um eine Ebene auf Augenhdhe zu finden. Dilemmata im Hinblick auf den
Prifungserfolg entstehen auch durch den verscharften Lehrer*innenmangel durch den explizit
benannten Druck gegenuber Schulleitungen, Anwarter*innen unbedingt zuzulassen: “Und da
wird dann eigentlich so in erster Linie hingeguckt, weil fiir uns ausbildende Lehrer und
Bewertende auch immer so dieser Druck da ist. Wenn ich jetzt an das Modell OBAS denke, die
Schule braucht ja dringend diesen Kollegen. Wenn ich sage, der féllt jetzt durch, dann fallt der
Musikunterricht wieder aus" (P2 Interview, Pos. 39).

Conclusio

Zusammenfassend kann hier aufgezeigt werden, dass aus beiden Perspektiven Dilemmata
deutlich werden. Zum einen steht Seiteneinsteiger*innen sehr wenig Zeit zur Verfligung, den
Prozess der Lehrer*innenwerdung aktiv zu gestalten, sodass eine Lehrer*innenpersonlichkeit
sich nicht in der zugeschriebenen Form von mitgebrachten oder nicht mitgebrachten
Merkmalen ergeht (siehe Interviewausschnitt P1_Quereinstieg, Pos. 38). Allerdings ist die Zeit
auch begrenzt durch den hohen Druck, um schnellstméglich ausgebildete Lehrpersonen zu
erhalten. Auf der Seite der Betreuung ist auf fachliche Qualitat und auf das persénliche Profil
in der Passung zum Lehrberuf zu achten, was sich dilemmatisch auswirken kann, da der Druck
sehr hoch sein kann, Lehrkrafte zu gewinnen und die Schulleitungen bereits den
Legitimationsprozess vorwegzunehmen versuchen, indem sie auf den hohen Unterrichtsausfall
verweisen (siehe P2 Interview, Pos. 39). Der Fokus in den Aussagen der
Seiteneinsteiger*innen im Fach Musik auf dem Thema didaktische Unterrichtsplanung
verwundert insofern nicht, da die akademischen zugelassenen Qualifikationen
(Berufsmusiker*innen, kinstlerische Hauptfachabsolvent*innen, Kirchenmusiker*innen,
Musikwissenschaftler*innen, Tonmeister*innen, Komponist*innen, Theater, Film-
Musiktheaterregisseur*innen, Journalist*innen, Musikkritiker*innen) in der Regel weniger
padagogische oder didaktische Qualifizierung aufweisen. Auch die fachliche Ausbildung
hinsichtlich der Breite des Faches spiegelt sich nicht in der akademischen Ursprungsausbildung
wider, sodass hier besonderer Bedarf besteht, sich auch auBerdem autodidaktisch
weiterzubilden.

Die Seiteneinsteiger*innenmaBnahme des OBAS Lehrgangs als berufsbegleitendes
Referendariat wurde hier als eine MaBnahme der Gewinnung von Lehrkraften aus anderen
Professionen in Deutschland in NRW geschildert und im Folgenden mit der Unterschiedlichkeit
zur universitdren QuereinstiegsmaBnahme, wie sie in Osterreich praktiziert wird, kontrastiert.

Quereinstiegskonzepte im Fach Lehramt Musikerziehung in Osterreich

Die Situation in Osterreich stellt sich grundlegend anders dar, was sich im Folgenden durch
historische Pragungen, aber auch durch Unterschiede im System erklaren lasst.

Das Bild von Osterreich in der Welt ist stark von und durch ein Konstrukt traditioneller
Vorstellungen von Musik gepragt. Die Imagination des ,Musiklandes™ bzw. dem ,Land der
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Musik® wurde einerseits durch Identifikationsprozesse und ein nationales Bewusstsein
hervorgebracht, welche sich u.a. gegen Ende des 19. Jahrhundert und aufgrund der
Identitatskrise nach 1945 entwickelt haben. Dieses Konstrukt wird jedoch bis heute flr gezielte
Vermarktungsstrategien genutzt, um beispielsweise 6konomische Ziele in Tourismus und
Kultur zu verwirklichen (Carlone, 2019; Gruber et al., 2021; Gruber & Schmidt, 2010; Szabd-
Knotik, 2004). Stereotype und klischeehafte Darstellungen und Beschreibungen mit Bezug zu
Osterreich (,Welthauptstadt der Musik"; ,Musikland Osterreich“) wurden bis in die 2000er
Jahre nur selten wissenschaftlich hinterfragt und werden bis in die Jetztzeit verwendet (Fritz-
Hilscher & Kretschmer, 2011; Mayer-Hirzberger & Szabo-Knotik, 2005).
Neben diesen gezielten Vermarktungsstrategien in den aufgeflihrten Bereichen ist ebenfalls
festzuhalten, dass die Férderung von Musik auf gesellschaftlich-gelebter sowie politischer
Ebene einen hoheren Stellenwert als in Deutschland erfahrt. Diese lasst sich an den finanziellen
Zuschissen im Bereich Kunst und Kultur beispielsweise flir Ensembles, Orchester und Choére
sowie Einrichtungen musikalischer Forderung aufzeigen (Bundesministerium flir Finanzen,
0. J.). Von besonderer Bedeutung ist ebenso die schulisch-musikalische Ausbildung, welche
sich in der Sonderform der (Neuen) Mittelschule mit dem Schwerpunkt Musik findet. Im
dazugehdérigen Lehrplan (Lehrplane der Hauptschule, 2017, S.57) wird der Stellenwert und die
Bedeutung der Musik hervorgehoben. Dort heiBt es: ,Besonderer Wert ist auf die
Bewusstmachung der musikalischen Identitit Osterreichs im historischen, regionalen und
internationalen Kontext zu legen. Einen Beitrag zu den Aufgabenbereichen der Schule leistet:
e Musik als wesentlicher Bestandteil in Kult und Religion.
e Religion und Weltanschauung als Impuls fiir kompositorisches Schaffen.
e Musik als [..] wertpragende Sprache, die auf [..] Zusammengehorigkeitsgeflihl,
Gemeinschaftserlebnis wirkt. [...]
e Musik als Spiegel der Gesellschaft, Jugendkultur; [...] gesellschaftliches Verhalten und
Erleben im Kulturbetrieb
e Verstandnis flr kinstlerische Lebenswelt; Musik als Wirtschaftsfaktor
e Musikland Osterreich [...]; Entwicklung des Kulturverstdndnisses durch Toleranz und
Kritikfahigkeit™.
Musiklehrendenmangel und Konzepte in Osterreich
Die derzeitige bildungspolitische Debatte in Osterreich ist von Themen wie dem
fachspezifischen und regionalen Mangel an ausgebildeten Lehrpersonen gepragt. Die
zahlreichen Vorschldgge und MaBnahmen umfassen Recruting-Pléne, Imagekampanien,
Veranderungen im Dienstrecht und der Ausbildung, Pramienzahlungen und héhere Gehalter
(APA, 2023; Springer, 2022). Der Ausbau von Quereinstiegsstudiengangen gewinnt daher
immer mehr an Bedeutung. Als sogenannte Quereinsteiger*innen werden diejenigen
Lehrpersonen bezeichnet, welche ohne ein grundstandiges Lehramtsstudium im Schulsystem
tatig sind. Eine Ubertragung der Termini der Seiten- und Quereinsteiger*innen (Burwitz-Melzer
et al.,, 2018; Cramer et al., 2020; Ghassemi & Nordmeier, 2021; Koschinsky, 2023;
Kultusministerkonferenz, 2015) findet in Osterreich keine Anwendung, da im Unterschied zu
Deutschland in der neuen O&sterreichischen Padagog*innenausbildung seit 2019 kein
Referendariat (in Osterreich Unterrichtspraktikum genannt) vorgesehen ist; die dreiphasige
Lehrer*innenbildung wurde verkiirzt auf die Phase der Ausbildung und der berufsbegleitenden
Fortbildung, die Ubergange sind hier flieBender, darum erscheint eine Differenzierung wenig
sinnvoll (siehe Aigner 2021, S. 125).
Am Beispiel des ,,Wiener Modells" kann gezeigt werden, wie Quereinsteiger*innen fir das Fach
Musik in allen Schularten der Sekundarstufe universitar ausgebildet werden. In diesem Modell
wurden Personen mit klnstlerisch-padagogischer, rein kiinstlerischer oder rein padagogischer
Berufsausbildung durch ein  Teilzeitstudium nachqualifiziert. Bereits ab dem
Zulassungsverfahren Uber das Curriculum hat das QUER-Studium in seiner Konzeption die
Heterogenitat der Teilnehmenden im Fokus. Dabei bilden individuelle Profile, Starken und
Schwerpunkte vorhergegangener Qualifizierungen und Studienleistungen den Ausgangspunkt,
um individualisierte Zuteilungen zu Lehrveranstaltungen zu ermdglichen. Wahrend an
Padagogischen Hochschulen eine starke Praxisorientierung im Vordergrund steht, liegt der
kinstlerisch-wissenschaftliche Anteil auf Seiten der teilnehmenden Universitaten (Aigner,
2021). Die Ergebnisse der Evaluationen von Aigner et al. (2019) zeigen, dass trotz eines
berufsbegleitenden Teilzeitstudiums  das Stundenausmal und Pensum eines
Quereinstiegsstudiums dem eines Vollzeitstudiums gleicht. Die dabei entstandenen
Spannungsfelder im Bereich Organisation, Qualifikation sowie Lernbedarf und Lernangebot
zeigen u.a. den Balanceakt zwischen Individualisierung/Flexibilisierung einerseits und der
Aufrechterhaltung von spezifischen Qualitdtsansprichen der Lehramtsausbildung andererseits
(ebd.). AbschlieBend lasst sich anmerken, dass sich die NachqualifizierungsmaBnahmen in
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Osterreich auf eine Zusammenarbeit zwischen den Hochschulen und universitéren
Einrichtungen konzentriert und weniger Interessenskonflikte hinsichtlich Verbande und
weiteren Organisationen bestehen.

Fazit: Vergleich der Konzeptionen in Deutschland und Osterreich

Es lasst sich konstatieren, dass sich das deutsche System in bestimmten Punkten wenig mit
den Osterreichischen vergleichbar zeigt. Unterschiede bestehen im Hinblick auf
Unterscheidbarkeit von berufsbegleitendem Studium in Teilzeit und dem berufsbegleitenden
Teil in Osterreich, wahrend in Deutschland sowohl Quereinstiegsmaster (Berlin, KéIn) als auch
berufsbegleitende Referendariatskonstrukte ausgefiihrt werden. Jedoch werden diese beiden
MaBnahmen in Deutschland nicht in Zusammenhang miteinander gedacht. Unterschiedliche
Denkkulturen sind fiir die Auspragungen der Phasen in den beiden Ldndern verantwortlich;
wahrend Osterreich in der ersten Phase von weitaus verbindlicheren Praxiszeitrdumen in
universitdarer Begleitung ausgeht, welche ein offeneres System der Begleitung ermdglichen,
besteht in Deutschland immer noch ein gefiihlter Bruch zwischen einem fachwissenschaftlichen
Studium und einer sich anschlieBenden schulbezogenen Ausbildung.

Auch bei neu konzipierten QuereinstiegsmaBnahmen in Deutschland muss kritisiert werden,
dass die Hochschulen in Deutschland aufgrund der strikten Trennung dieser Denkkulturen nicht
flichendeckend einbezogen werden. Wéhrend in Osterreich das Wiener Modell des
Quereinstiegsmasters seit Jahren fest etabliert ist und hinsichtlich einer konzeptionell
verankerte Teilindividualisierung (Aigner et al. 2018, S. 100) Flexibilitat bietet, werden in
Deutschland mancherorts trotz groBziigiger Anrechnung im Fach hohe Hirden bis zur
Ausfuihrung eines kompletten grundstandigen Studiums aufgestellt.

Quantitativ kénnen die Quereinstiegsmasterstudiengange in Deutschland den grundlegenden
Bedarf an allen Schulformen nicht decken. Der Fokus liegt meist ausschlieBlich auf gymnasialen
Studiengdngen und lasst sich nur aufgrund des kritisch zu hinterfragenden Konstruktes der
~Ein-Fach-Lehrkraft" verwirklichen. AuBerdem ist hier einzuwenden, dass die MaBnahmen in
Deutschland wie bspw. die des OBAS Lehrgangs ebenso vorwiegend auf den auf den
gymnasialen Lehrbereich und auf die Gesamtschulen abzielen, wahrend der hochste Bedarf an
den Grund- und Sekundarschulen gegeben ist. Hier fallt der Unterricht aus, wird fachfremd
erteilt oder seitens der Musikschulen ersetzt.

Musiklehrende aus QuereinstiegsmaBnahmen in Deutschland kénnen dennoch ungeachtet
ihrer methodisch-didaktischen Nachholbedarfe befruchtend auf das System wirken, denn sie
bringen ihren professionellen Werdegang und ihre i.d.R. vergleichsweise hohere
Lebenserfahrung zum Nutzen ihrer Schulen gewinnbringend ein. Umgekehrt haben
Referendare durch ihr universitar gepragtes Professionsverstandnis weitere Blickwinkel auf
Musikunterricht; hier ist es winschenswert, dass sich beide Perspektiven erganzen.

In Osterreich wird das System durchlédssiger und flexibler durch die andere Verteilung der
Theorie- und Praxisphasen gestaltet, ist aber systemisch nur bedingt auf Deutschland
Ubertragbar. Trotz dieser Flexibilitat sollten in der Weitentwicklung von zukinftigen
Quereinstiegskonzepten neben der Ausbildung auch die Ubergangsprozesse Studium und Beruf
besser erfasst und subjektive biografische Konstruktionen bericksichtigt und transparent
gemacht werden (Seltrecht, 2016). Dazu gehdrt beispielsweise die konzeptionelle
Berlcksichtigung bedarfsgerechter Unterstiitzungssysteme u.a. in den Bereichen der
Belastungsfahigkeit durch die Implementation von Achtsamkeit (Pinkl & Zenz, 2022), der
Fokus auf die optimale Integration in das Kollegium an den Schulen sowie das
Wechselverhalten und die Abhangigkeit von Schulmerkmalen zu legen (Richter & Marx, 2019).
Die Spezifika eines allgemeinbildenden Musikunterrichts jenseits von Instrumentalpraxen in
einer grundlegenden anderen Haltung hinsichtlich der Zielsetzungen kénnen nur verwirklicht
werden, wenn die Systeme in Deutschland d&hnlich des dsterreichischen Modells durchlassiger
werden, wenn die verschiedenen Denkkulturen des universitaren Studiums und der sich
anschlieBenden Praxisausbildung miteinander ins Gesprach kommen und sich Giber gemeinsam
auszuhandelnde Ziele musikalischer Bildung verstandigen, wie dies im folgenden Zitat eines
OBAS Betreuenden zum Ausdruck kommt: ,Ich spinne jetzt gerade so ein bisschen rum, aber
wenn ich mir gerade vorstelle, so Leute, die in der OBAS Ausbildung sind, wenn wir zum
Beispiel mal in ein didaktisches Seminar an der Hochschule gehen wiirden. Nun meinetwegen,
Studierende wirden beraten und sagen, was sie sehen, dann wilrden sie [Personen in der
OBAS Ausbildung, A.d.V.] auch auf einmal vielleicht noch ganz andere Probleme kennen. Also
viel mehr verzahnen, viel mehr Kooperation, viel mehr Austausch, viel mehr Verstandnis
fuireinander entwickeln und viel mehr Unterstiitzung, das brauchten wir® (P2 Interview, Pos.
86).
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Wege der Professionalisierung in der Politischen Bildung - wie kann
wirksame Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrer:innen gelingen?

Politische Bildung gilt in demokratischen Staaten als wichtiger Aspekt von Allgemeinbildung,
knupfen diese doch die Aushandlung offentlicher Angelegenheiten an die freie und miindige
Beteiligung der Burger:innen. Die hierzu nétigen Einsichten und Fahigkeiten sollen im Zuge
von MaBnahmen der Politischen Bildung entwickelt werden, die insbesondere Aufgabe der
offentlichen Schule sind (Negt, 2010). Die allgemeine Bedeutung Politischer Bildung erhoht
sich im Kontext multipler Krisen, lautet doch ihr Anspruch, einen Beitrag zu ,gelingender,
aufklarender und handlungsorientierter Lebensbewaltigung in einer sich stark verdndernden
Welt" zu leisten (Hafeneger, 2005, S. 698). Indem sie auf die Férderung politischer Urteils-
und Handlungsfahigkeit abzielt, will Politische Bildung Lernende resistenter im Umgang mit
gesellschaftlichen Problemlagen machen und demokratische Prozesse stdarken. Wahrend damit
der normative Auftrag an die Politische Bildung relativ klar umrissen ist, verweisen empirische
Befunde aus Osterreich auf Professionalisierungsdefizite in der schulischen Praxis (SORA et al.,
2010; Larcher & Zandonella, 2014; Stornig, 2021b). Diese legen etwa offen, dass zentrale
bildungspolitische Vorgaben und fachdidaktische Grundlagen wie der Beutelsbacher Konsens,
der Grundsatzerlass zum Unterrichtsprinzip (Bundesministerium fir Bildung und Frauen, 2015)
oder das 6sterreichische Kompetenzmodell (Krammer et al., 2008) bei Lehrer:innen zu wenig
Beachtung finden. Uberhaupt befindet sich Politische Bildung in vielen Schultypen im Vergleich
mit anderen Gegenstdnden und Bildungsinhalten in einer randstandigen Rolle. In der Folge
finden Schiler:innen oft zu geringe Gelegenheiten flir eine eigenstéandige und differenzierte
politische Meinungsbildung vor. Entsprechende Mdngel in der Praxis Politischer Bildung sind in
Osterreich insbesondere strukturellen Defiziten des Schul- und Bildungssystems geschuldet,
die einer Professionalisierung von Politiklehrer:innen entgegenwirken. Bis dato ist Politische
Bildung mit Ausnahme der Berufsschulen kein eigener Fachgegenstand, sondern Teil einer
Facherkombination. Deshalb existiert bislang auch keine eigensténdige Lehramtsausbildung
flr Politische Bildung, sondern ist Politische Bildung vor allem Teil des Lehramtsstudiums
Geschichte und trotz der Reformen der PddagogInnenbildung Neu dariber hinaus in allen vier
Osterreichischen Lehramtsverbiinden nur mit geringen Studienanteilen ausgestattet. Obwohl
Politische Bildung in Osterreich zusédtzlich zum Unterrichtsgegenstand auch als
facheribergreifendes Unterrichtsprinzip eingerichtet ist und so in den Zustandigkeitsbereich
aller Lehrer:innen fallt, erhalten diese nicht die entsprechende Ausbildung. Hinzu kommt, dass
viele Lehrpersonen ihr Studium zu einer Zeit absolviert haben, als Politische Bildung noch nicht
Teil der Stundentafel war. Viele der Lehrer:innen unterrichten auch fachfremd oder ein
Kombinationsfach mit Politischer Bildung.

Ausgehend von diesen hier geschilderten Problematiken stellen drei in diesem Beitrag
vorgestellte Forschungsprojekte die Frage nach Wegen der Professionalisierung Politischer
Bildung. Heike Krésche riickt in ihrer Studie die Konzepte politischer Bildung von Lehrer:innen
in den Blick, um davon ausgehend Implikationen fir die Aus-, Fort- und Weiterbildung
abzuleiten. Aufgrund der schwachen Strukturen im Bereich der Lehramtsausbildung kommt
gerade der Fort- und Weiterbildung erhéhte Relevanz zu. Zwei Studien von Martina Rabl,
Tamara Katschnig, Daniela Liegl und Sebastian Schuh befassten sich einerseits mit
Erfahrungen von Lehrpersonen mit der Umsetzung des Lehrplans 2016 fiir Geschichte und
Sozialkunde/Politische Bildung (GSP) und andererseits mit Winschen zur Fortbildung in diesem
Gegenstand. Thomas Stornig und Axel Eghtessad setzten sich mit der von Lehrer:innen
beschriebenen Wirksamkeit eines neuen Weiterbildungslehrgangs zur Politischen Bildung
auseinander. Aufbauend auf diese neuen empirischen Erkenntnisse zur Politischen Bildung in
Osterreich schlieBt der Beitrag mit einem Ausblick auf mégliche Wege und MaBnahmen zu
deren Weiterentwicklung.
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Konzepte von Lehrer:innen zu Politischer Bildung vor dem Hintergrund des Kombi-
nationsfaches ,,Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung" (Heike Krésche)

Der Stellenwert schulischer politischer Bildung steht in der ésterreichischen Pflichtschule au-
Ber Zweifel (Larcher & Zandonella 2014, S. 13). Dementsprechend kommt der Férderung der
professionellen fachspezifischen Kompetenz in der Aus-, Fort- und Weiterbildung eine zent-
rale Bedeutung zu, um (angehende) Lehrer:innen zur Umsetzung nachhaltiger politischer
Lernprozesse zu befdhigen. Von der Annahme ausgehend, dass die Professionalisierung von
Lehrkraften eine ,berufsbiographische Daueraufgabe®™ (Leonhard et al., 2018, S. 7) darstellt,
sind nach Baumert und Kunter (2006) das Professionswissen, Uberzeugungen/Werthaltun-
gen, motivationale Orientierungen und selbstregulative Fahigkeiten in diese Aufgabe gleich-
ermaBen einzubeziehen. Davon stehen im Folgenden das Professionswissen und professio-
nelle Uberzeugungen im Mittelpunkt, die als eng aufeinander bezogene Konstrukte gelten
(Pajares, 1992). Da den Ausfiihrungen kein abgeschlossenes Projekt zugrunde liegt, geht es
um eine erste Anndherung an die Frage, welche Konzepte von politischer Bildung Lehrer:in-
nen des Unterrichtsfaches ,Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung" (seit 2023: Ge-
schichte und Politische Bildung) haben und wie sie die Kombination mit Geschichte beurtei-
len.

~Alles Leben ist Politik" oder die Frage nach dem Kern Politischer Bildung

Zur Frage nach dem Kern Politischer Bildung gibt es ganz unterschiedliche politikdidaktische
Konzeptionen, mit denen verschiedene inhaltliche Ausrichtungen und Zielsetzungen einherge-
hen. Statt einer differenzierten Darstellung der verschiedenen Ansatze geht es im Folgenden
um einen kurzen Problemaufriss. Zu diesem Zweck wird trotz der multiplen Zugange die poli-
tikdidaktische Kontroverse anhand von zwei Buchtiteln antithetisch zugespitzt. Dementspre-
chend kann entweder die Politik oder das Politische als Kern Politischer Bildung betrachtet
werden (Gloe & Oeftering, 2020).

Auf der einen Seite ist die Publikation ,Politik als Kern der Politischen Bildung™ von Peter Mas-
sing und Georg WeiBeno (1995) zu nennen, die mit dem Titel den Politik-Begriff und damit ein
enges Verstandnis von Politischer Bildung in den Fokus riicken. In diesem Zusammenhang
geht es vor allem um das ,Was" der Politik und damit das politische System mit seinen Insti-
tutionen, Handelnden, Programmen und Prozessen. Im Mittelpunkt steht demnach das alltag-
liche politische Geschehen (Gloe & Oeftering, 2020). Demgegenlber steht das Buch ,Das Po-
litische als Kern der politischen Bildung" von Tonio Oeftering (2013), der sich an Hannah
Arendts Begriff des Politischen anlehnt und somit vom konventionellen Politik-Begriff abgrenzt.
Damit geht ein breites Begriffsverstdandnis einher, das alle Ebenen des menschlichen Zusam-
menlebens einbezieht und auf das ,Wie" der Politik bzw. der politischen Prozesse ausgerichtet
ist. Diese Perspektive des Politischen ist verknlUpft mit ,den Grundbedingungen menschlichen
Daseins und die Erkundung dieser Grundbedingungen™ (Oeftering, 2013, S. 93). Es ist der
Modus des Miteinander-Redens und Miteinander-Handelns, in dem sich politische Prozesse
vollziehen (Oeftering, 2013, S. 154).

Wird Politischer Bildung ein breites Begriffsverstandnis zugrunde gelegt, zielt sie auf die Ge-
staltungskraft mindiger Birger:innen und deren Orientierungsfahigkeit in der sozialen Welt
(Autorengruppe Fachdidaktik, 2017, S. 7f.). ,Um zum Kern des Politischen (zuriick)kommen
zu kénnen, namlich zu der Frage, wie Menschen ihr Zusammenleben gestalten wollen®, muss
Politikunterricht nach Susann Gessner (2013, S. 87f.) als ,unbeschriebenes Blatt" verstanden
werden. Hannah Arendt vergleichbar, vertritt die Vorstellung, dass sich Politik durch die dyna-
mische Aushandlung zwischen Menschen konstituiert. Der Unterricht muss sich dementspre-
chend 6ffnen und diesen Aushandlungsraum zur Verfiigung stellen. Das ist in der 6sterreichi-
schen Sekundarstufe jedoch keine Selbstverstandlichkeit, weshalb sich der Blick darauf richtet,
welche Vorstellungen von Politischer Bildung auf Lehrer:innenseite bestehen.

Vorstellungen von Lehrer:innen zu politischer Bildung: Eine empirische Anndherung
Im Rahmen ihrer quantitativen Befragung haben Larcher und Zandonella (2014, S. 18) fest-
gestellt, dass Lehrer:innen unterschiedliche Vorstellungen davon haben, was Politische Bildung
ist und was Teil der schulischen Politischen Bildung sein sollte. Insgesamt legen die Interview-
ten der Sekundarstufe 1 am meisten Wert auf das Férdern von Konfliktldsungskompetenz,
kritischem und unabhangigem Denken und der Fahigkeit, die eigene Meinung zu vertreten und
verteidigen zu kénnen, was tendenziell in die Richtung eines breiten Verstéandnisses von Poli-
tischer Bildung weist. Eine detaillierte Abfrage gab es dazu jedoch nicht. Es handelt sich viel-
mehr um eine einzige Frage (Welchen Wert soll die Vermittlung und Férderung folgender
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Aspekte in der Schule einnehmen?) mit elf Items, die mithilfe einer finfstufigen Likert-Skala
(sehr groB, eher groB, eher klein, sehr klein, keine Angabe) bewertet werden konnten.

Um differenziertere Einblicke in die Vorstellungen von Lehrer:innen und damit ihre berufsprak-
tische Perspektive zu erhalten, empfiehlt sich dagegen ein qualitatives Setting. Eine erste An-
naherung hat im Rahmen des Projektes ,Transitionsprozesse in der historisch-politischen Bil-
dung" (TRANS-HPB) stattgefunden, in dessen Mittelpunkt zwar eine andere Forschungsfrage
stand, das aber aufgrund der Ergebnisse als Vorstudie genutzt werden kann und in weiterer
Folge in ein neues Forschungssetting transformiert wird. Fir die bereits abgeschlossene Erhe-
bung wurden leitfadengestiitzte Expert:inneninterviews mit 43 Lehrer:innen an AHS-Unterstu-
fen und Mittelschulen in Tirol, Ober@sterreich und Salzburg durchgefiihrt. Vorgestellt werden
im Folgenden Ergebnisse zu folgender Teilfrage der Studie: Wie beurteilen Lehrer:innen der
Sekundarstufe 1 in Osterreich, dass Geschichte und Politische Bildung in einem Kombinations-
fach unterrichtet werden und welche Schnittmengen sehen sie zwischen beiden Fachperspek-
tiven? Insbesondere durch die Teilfrage zu den Schnittmengen wurden auch Konzepte zur Po-
litischen Bildung berihrt.

Die Kombination von Geschichte und Politischer Bildung in der Sekundarstufe 1 wird von den
Interviewten Gberwiegend als sinnvoll betrachtet, aber zugleich als ,Fluch und Segen™ (ML06)
charakterisiert. Viele der befragten Lehrer:innen sehen den durch zwei Fachperspektiven lber-
frachteten Lehrplan als Problem. So stellen zwei Interviewte beispielsweise fest, dass das Kom-
binationsfach ,an vielen Stellen eine gute Synergie™ (AUL17) sei, aber zu wenig Zeit daflr zur
Verfiigung stiinde (AUL17, AUL18). Die Kombination der beiden Facher stellt sich fiir einige
Lehrer:innen eher als Verlust dar, ,weil politische Bildung immer untergeht" (AUL0O8). Ergan-
zend dazu bringt ein:e Lehrer:in einer Mittelschule zum Ausdruck, dass fir Politisches im klas-
sischen Geschichtsunterricht wenig Zeit bleibt und die Kombination nicht so ein groBer Mehr-
wert sei. Als eine Ursache flr die Vernachlassigung der Politischen Bildung wird auf die Schul-
blicher und damit indirekt auf den Lehrplan, auf dem sie basieren, verwiesen. So wird argu-
mentiert, dass Politische Bildung im Unterricht zu kurz komme, weil die entsprechenden Mo-
dule am Ende des Schulbuchs platziert sind und dadurch oft am Ende des Schuljahres nicht
geschafft werden.

Die Ergebnisse bestdtigen letzten Endes die Feststellung von Thomas Stornig (2021b, S. 292),
dass Lehrer:innen der Sekundarstufe Geschichte héher gewichten als Politische Bildung. In
den Interviews ist dazu wiederholt betont worden, dass Schiler:innen das Unterrichtsfach ver-
klrzt als Geschichte bezeichnen. Trotz der Herausforderungen durch das Kombinationsfach
und der offensichtlich schwacheren Gewichtung des politischen Lernens reagierten die Inter-
viewpartner:innen auf die Frage nach der Beurteilung von Forderungen nach einem eigenstan-
digen Unterrichtsfach Politische Bildung eher mit Ablehnung, denn Geschichte und Politische
Bildung lasse sich nicht trennen (AUL20) bzw. gebe es keine Politische Bildung ohne histori-
sches Wissen (ML11). Von daher sei ein eigenstandiger Unterrichtsgegenstand Politische Bil-
dung ,unnoétig" (AUL21). Seltener sprachen sich die Interviewten fir eine Trennung der Facher
Geschichte und Politische Bildung aus, knlpften das dann aber an die Bedingung, dass beide
Facher von derselben Lehrkraft unterrichtet werden sollten (z.B. AUL08), was auf die Unzu-
friedenheit mit zunehmend fachfremd erteiltem Unterricht verweist.

Darlber hinaus wurde in den Interviews sowohl danach gefragt, was historisches und politi-
sches Lernen unterscheidet, als auch was die beiden Domédnen verbindet. Die Reaktionen da-
rauf kamen verzdgert und waren haufig ausweichend. Insbesondere in Hinblick auf Politische
Bildung scheinen keine klaren Konzepte bei den befragten Lehrer:innen zu bestehen. Auffallig
ist vor allem, dass Politische Bildung Uberwiegend aus der Perspektive des Geschichtsunter-
richts gedacht und mit politischer Geschichte gleichgesetzt wird. So wurden beispielsweise die
Themen Faschismus (AUL23) und Ludwig XIV. (AUL20) in Verbindung mit Politischer Bildung
genannt. Darliber hinaus kommt auch ein enges Verstandnis von Politischer Bildung zum Tra-
gen, wie z.B. in der Aussage , Politische Bildung ist das, wo es wirklich um Politik geht" (ML13).
Ebenso ist die Beschrankung von Politischer Bildung auf Tagespolitik und das Hier und Jetzt
(ML0O9) einem solchen Versténdnis zuzuordnen. Weniger Lehrer:innen lassen dagegen eine
weites Versténdnis von Politik und Politischer Bildung erkennen. Diesem sind AuBerungen zu-
zuordnen wie ,Alles Leben ist Politik" (AULO3) oder ,Politik ist fir mich Leben in der Gesell-
schaft" (ML18).

In Hinblick auf Synergien von historischem und politischem Lernen féllt auf, dass die Relevanz
des Gegenwartsbezuges mit dem Kombinationsfach haufig in Verbindung gebracht wird. Aber
nur ein:e Teilnehmer:in (ML06) hat historische Orientierungskompetenz als Schnittmenge der
beiden Fachperspektiven ausgemacht und die im Lehrplan enthaltenen Langsschnitte als ,der
Idee der Politischen Bildung naher" bezeichnet. Synergien zwischen historischen und politi-
schen Lernprozessen liegen insbesondere in der historischen Orientierungskompetenz, denn
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die Beschaftigung mit Vergangenheit soll die Orientierung in Gegenwart und Zukunft férdern
(Schreiber & Hasberg, 2020, S. 170; Kihberger, 2009, S. 113). Stattdessen werden Lernziele
des historisch-politischen Unterrichts Uberwiegend von der historischen Fachperspektive her
gedacht. Fir eine:n Lehrer:in besteht politische Kompetenz beispielsweise darin, ,dass [die
Schuler:innen historisches Wissen] anwenden/einordnen kénnen® (AUL14), ein:e anderer:e
bestimmt als Ziel ,Strukturen von Diktaturen und demokratische[n] Systeme[n] durch die Ge-
schichte verstehen" zu kénnen (AUL17) und laut einer weiteren Lehrkraft sollen Schiler:innen
lernen, ,dass Geschichte nicht vergangen ist". Nur zwei der befragten Lehrer:innen benennen
dagegen Friedenserziehung als Ubergeordnetes Ziel historisch-politischer Bildung.

Notwendigkeit fiir die Professionalisierung im Bereich der politischen Bildung
Die empirischen Ergebnisse verweisen auf fragmentarische Vorstellungen von &sterreichischen
Lehrkraften des Unterrichtsfaches ,Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung" zur Politi-
schen Bildung. Dabei ist zu bedenken, dass die vorgestellte Studie Konzepte zur Politischen
Bildung nicht zum Hauptgegenstand hatte. Von daher wird der Interviewleitfaden auf Basis der
vorgestellten Daten Uberarbeitet und der Fokus auf das Fachwissen und fachdidaktische Wis-
sen von Lehrer:innen der &sterreichischen Sekundarstufe hinsichtlich politischer Bildung ver-
schoben. Die Stichprobe wird erweitert, indem nicht nur Lehrer:innen der Sekundarstufe 1,
sondern auch der Sekundarstufe 2 einbezogen werden. Zudem soll zwischen Experten-Lehr-
kraften und Novizen-Lehrkraften unterschieden werden.
Dennoch ergibt sich aus dem Problemaufriss und den noch bruchstiickhaften empirischen Da-
ten fir die Professionalisierung in der Politischen Bildung vor dem Hintergrund des Kombina-
tionsfaches ,Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung",
1. dass Konzepte des facheriibergreifenden Unterrichts und dessen Konsequenzen fiir die
Unterrichtspraxis in der Aus-, Fort- und Weiterbildung thematisiert werden muissen
2. dass ausgehend von den Prakonzepten von angehenden Lehrer:innen Konzepte Politischer
Bildung explizit in der Aus-, Fort- und Weiterbildung diskutiert werden miissen
3. dass bereits flir die Ausbildung von Lehrer:innen fiir das umbenannte Kombinationsfach
~Geschichte und Politische Bildung" ein Ausgleich in der Gewichtung der beiden
Fachperspektiven notwendig ist.

Fortbildung im Bereich politischer Bildung als ProfessionalisierungsmaBnahme
(Martina Rabl, Tamara Katschnig, Daniela Liegl, Sebastian Schuh)

Dieser Beitrag beschreibt zwei Forschungsprojekte zu Fortbildungen in Politischer Bildung der
KPH Wien/Krems, einerseits ein Projekt (2018-2023) mit Schwerpunkt auf Erfahrungen der
Beteiligten zur Umsetzung des Lehrplans 2016. Andererseits ein Projekt zu Angeboten der
Lehrer:innen-Fortbildung in Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung (GSP) in der SEK I.
Im ersten Projekt wurden Schiler:innen und deren Lehrer:innen befragt
(2268 Schiiler:innen/44 Lehrkrafte an 24 Schulen in NO). Die Methoden waren quantitativ-
schiilerseitig ein Fragebogen und qualitativ auf Seiten der Lehrkrafte Interviews (Auswertung
nach Mayring). Die Ergebnisse der Interviews zur Fortbildung stellen den Schwerpunkt dieses
Beitrags dar und fihrten dazu, dass Fortbildungen entstanden.

Das zweite Projekt (2020-2022), unterstitzt von Gerhard Lechner und Evelyn Pfeffer,
beschaftigte sich mit der Lehrer:innen-Fortbildung in GSP, bei der es bisher wenig regionale
Fortbildungsveranstaltungen gab. Infolgedessen entwickelte sich ab September 2018 das
Netzwerk der GSP-Lehrer:innen in NO. Um hohe Akzeptanz durch die Kolleg:innen zu
erreichen, wurde vorab das Interesse an erwlnschten Themen in den Regionen erhoben.
Mittels Online-Fragebogen wurde die Zielgruppe zu behandelnden Inhalten befragt.
Die Ergebnisse zeigen deutlich, dass sich fast die Halfte aller Lehrpersonen in GSP ein
vermehrtes Angebot von regionalen Fortbildungen winscht. Die Themen betreffend werden
v.a. Unterrichtsbeispiele der Umsetzung politischer Bildung zu mehr als 80 % favorisiert.

Politische Bildung und die Umsetzung der Bildungsziele gemaB den Forderungen des
neuen Lehrplans fiir GSP 2016 auf der Sekundarstufe 1 (2019-2023)

Im Zuge dieses Forschungsprojektes wurden in zwei aufeinanderfolgenden Jahren aus Sicht
der Lehrer:innen (Interviews) die Umsetzung der Politischen Bildungsinhalte, Lehrplan,
Schulblicher, Methodik und Fortbildungen analysiert. Folgende Forschungsfragen wurden
literaturbasiert formuliert: Inwieweit fihlen sich die Lehrer:innen flir die Umsetzung dieser
neuen Lehrplanforderungen methodisch-didaktisch umfassend fort- und ausgebildet? Haben
die Lehrer:innen Praferenzen in Bezug auf methodisch-didaktische Fortbildung oder
favorisieren Sie mehr inhaltliche Themen? Die Stichprobe bestand 2019 aus 20 Interviews mit
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Lehrer:innen der SEK I (AHS/NMS) an 16 Schulen, 2020 aus 24 Interviews mit Lehrer:innen
der SEK I (AHS/NMS) an 17 Schulen. Der Interviewleitfaden wurde von 2019 auf 2020
aufgrund von Verdnderungen der politischen Landschaft in Osterreich sowie der Prazisierung
von Begriffen verandert. Die Kategorisierung der Fragen erfolgte in Anlehnung an Mayring
(2010) deduktiv und ergéanzend induktiv. Folgende Kategorien waren dabei leitend: Kenntnis
der Forderungen des Lehrplans 2016, Probleme bei der Umsetzung/ Einschrankungen,
Erwecken von politischen Haltungen, Fortbildungen, Vermittlungsverfahren (genetisch-
chronologisch, Langs- und Querschnitte), Tagesaktuelles, Schulbiicher und
Unterrichtsmaterialien, Prinzip Politische Bildung, Gepriifte/ungeprifte Lehrer:innen bei der
Umsetzung der Lehrplanforderungen. Folgende Ergebnisse lassen sich berichten: Was die Aus-
und Fortbildung betrifft, so flhlt sich 2019 ein Viertel der Befragten nicht entsprechend aus-
bzw. fortgebildet, wobei dem Selbststudium eine zentrale Rolle zukommt. Der Grund daftir
liegt nach Ansicht der Befragten auch darin, dass es zu wenig entsprechende
Fortbildungsangebote gabe. Auch 2020 wird der Aus- und -fortbildung im Bereich der
Politischen Bildung von den befragten Lehrkraften ein gravierend schlechtes Zeugnis
ausgestellt. Die Vernachldssigung der politischen Bildung in der Ausbildung wird als
~Katastrophe™ beschrieben, nur vereinzelt wirden solche Inhalte ,reingeschmissen®. Auch
Fortbildungen werden als ,seichte Aktionen” aufgefasst, die mehr kaschieren sollen, als Neues
bringen oder ein Umdenken bewirken. Praferenzen in Bezug auf methodisch-didaktische
Fortbildungen zeigen sich in der Bereitschaft zu bzw. dem ausdriicklichen Wunsch nach
Fortbildungen in diesem Bereich. Hier zeigt sich eine Zweiteilung: Erstens in jene, die
inhaltliche Fortbildungen praferieren, sprich aufgrund mangelnder Ausbildung Fachwissen
vermittelt bekommen wollen und zweitens jenen, die sich einen Fortbildungs-Fokus auf der
didaktischen Umsetzung wiinschen. Zusammenfassend ist festzuhalten, dass Politische
Bildung im Schatten der Geschichte fungiert, die Angebote in Bezug auf Fortbildungen in
diesem Bereich zu wenig wahrgenommen werden und dass definitiv der Wunsch nach
entsprechenden Fortbildungen gegeben ist. Die Themenwiinsche der befragten Lehrer:innen
sind breit geféchert, sehr haufig wird der Wunsch nach Fortbildungen in Bezug auf Methoden
genannt. Auch die Vertiefung von fachlichen Inhalten und nach praxisorientiertem Material
sowie eine Vernetzung von Lehrpersonen wird gewlnscht. Als Konsequenz daraus wurden z.B.
folgende Fortbildungsveranstaltungen angeboten: Aktuelle politische Themen, Poli... was? -
Politische Bildung praxisnah vermittelt, Zeitgeschichte aktuell unterrichten.

Angebote der Lehrer*innen Fortbildung in Geschichte und Politische Bildung (GPB)
in der Sekundarstufe 1 (2020-2023)

Zu den zentralen Angeboten in GPB im Rahmen der Fortbildung der Padagogischen
Hochschulen ergab sich im September 2018 die Mdglichkeit zur Dezentralisierung durch die
Grindung des Netzwerks der GPB-Lehrer:innen der SEK I durch die Bildungsdirektion NO.
Um einen hohen Zuspruch und Akzeptanz zu erreichen, wurde schon bei den ersten
Fortbildungsveranstaltungen eine Befragung in den Regionen durchgefiihrt. Befragt wurden
die Teilnehmer:innen in Bezug auf Fortbildungspraferenzen, Moglichkeiten der Unterstlitzung,
Schulbicher und Anregungen zum Ausbau des Netzwerks.

Folgende Forschungsfrage standen im Zentrum: ,Welche Faktoren beeinflussen das
gesteigerte Interesse der Lehrer:innen an Fortbildungsveranstaltungen teilzunehmen, wenn
sie in die Themenfindung eingebunden werden? Welche Themen werden gewilnscht?" Die
Stichprobe bestand aus 146 Teilnehmer:innen aus ganz Niederdsterreich. Die Befragung
erfolgte online und in Papierform, die Auswertung mit Google docs und die Kategorisierung der
offenen Fragen erfolgte in Anlehnung an Mayring (2010). Es ergaben sich folgende Ergebnisse:
Gesteigertes Interesse der Fortbildungen im Rahmen des Netzwerks ergibt sich aus der
Regionalitat, dem Angebot von praxisorientiertem Unterrichtsmaterial sowie der Beteiligungen
von Teilnehmer:innen des Netzwerks an Projekten. Als Konsequenz daraus wurden z.B.
folgende Fortbildungsveranstaltungen im Rahmen des Netzwerks angeboten: Konkrete Ideen
zur Umsetzung Politischer Bildung in der Sek 1, Fake News - Don "t fool me! Folgendes kann
zusammenfassend festgehalten werden: Es gab Schwierigkeiten bei der Umsetzung der
Module, die Bereitschaft zur Fortbildung war sehr hoch (58,2 %), adaquate Schulblicher waren
anfanglich nicht vorhanden und es gab ein eindeutiges Bekenntnis zur Regionalitdt und zur
intensiven Vernetzung der Lehrer:innen flir GPB. Diese Ergebnisse sind auch empirisch
bewiesen (Mdller, 2019, S. 101), insbesondere, dass Aus- und Fortbildung von Lehrkraften zu
den drei wichtigsten Einflussfaktoren fir die Qualitét des Schulsystems zahlt.
Berufsbegleitendes Lernen hat entscheidende Bedeutung fir den Aufbau und Erhaltung von
Kompetenz (Mayr & Posch, 2012). Es besteht auch der Wunsch nach vermehrten regionalen
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Fortbildungen in Hinblick auf den Lehrplan 2023/24. Eine vertiefende Zusammenarbeit
zwischen Netzwerk und Bildungsdirektion wird ebenfalls gewlinscht (Mdlller, 2019, S. 101).

Fazit, Ausblick und Diskussion

Die Ausgangslage stellte die modulare Form in der Unterstufe als groBen Gegensatz zum
Lehrplan bisher dar. Politische Bildung wurde erstmals verankert, obwohl es bereits 30 Jahre
Lippenbekenntnisse zur Vermittlung politischer Bildungsinhalte in allen Schulstufen gab. Die
Frage, die sich hier stellt: ,Kommt es wirklich zu einem Paradigmenwechsel und bekommt
Politische Bildung eine wichtigere Stellung im Facherkanon?" Problematisch stellt sich dar, dass
keine entsprechende Vorbereitung, kaum begleitende Hilfestellungen fiir die Padagog:innen
(mangelnde Ausbildung bzw. fehlende Fortbildung) und auch keine entsprechenden
Schulbicher zu Beginn der Lehrplanumstellung vorhanden waren. Ein Fazit aus den beiden
Forschungsprojekten ist der starke Wunsch nach Regionalitéit und Vernetzung, die
Lehrer:innen sehr haufig an den alten Strukturen des Lehrplans vor 2016 festhalten. Diese Ist-
Analyse zeigt auch die groBe Skepsis und die Ressentiments der Lehrer:innen in Bezug auf die
Umsetzung politischer Bildungsinhalte. Dies hat zur Folge, dass politische Bildung oft nur am
Rande im Unterrichtsgeschehen umgesetzt wird und als Anhangsel des Geschichtsunterrichts
gesehen wird. Eine weitere Problematik stellen Langs- und Querschnitte, die mittlerweile im
GPB-Lehrplan vorgeschrieben sind, dar. Es werden von den Lehrkraften nach wie vor mit
groBer Mehrheit der genetisch-chronologische Zugang gewahlt. Diese Diskussionen zeigen
nicht nur in Osterreich, sondern auch in Deutschland, wo in der Lehrerschaft erhebliche
Vorbehalte gegen Begriffe wie Module oder Kompetenzen zeigt (Dorit et al., 2012).

Als problematisch gilt auch nach wie vor die Ausbildung fiir Padagog*innen in GPB, da
einerseits der groBe Uberhang an historischen Inhalten gelehrt wird und andererseits die
Inhalte sehr querschnittsbezogen sind, wobei politische Inhalte in der Ausbildung kaum
vermittelt werden. AuBerdem stellen die Lehr- und Lernbiicher, welche viele Jahre verwendet
und oft nicht dem aktuellen Lehrplan entsprechen eine Herausforderung dar (Rabl et al., 2019).
Gefordert wird ein intensiverer Ausbau von Netzwerken sowohl in online-Form (z.B. moodle-
Plattformen) als auch in Prasenz. AuBerdem sollte die Sichtbarkeit von Fortbildungen
intensiviert werden. Der neue Lehrplan fiir Geschichte und Politische Bildung wurde 2023/24
festgeschrieben. Ergebnisse beider Forschungsprojekte fanden in diesem Zusammenhang
durch die Mitarbeit von Martina Rabl, wie z.B. Anwendungsgebiete anstatt von Modulen bzw.
die politischen Inhalte blieben unverandert zum Lehrplan 2016 verankert, Berlcksichtigung.

Wie wirkt Weiterbildung auf die politikdidaktische Professionalisierung von Politik-
lehrpersonen? (Thomas Stornig, Axel Eghtessad)

Ausgehend von dem in empirischen Studien festgestellten Bedarf an Fort- und Weiterbildung
fur Politiklehrer:innen (Larcher & Zandonella, 2014) wurde an der PH Tirol ein neuer
Hochschullehrgang konzipiert, der Lehrpersonen unterschiedlicher Schultypen in zwei
Semestern fiir den Unterricht in Politischer Bildung weiterqualifiziert. Bei der Konzeption des
Hochschullehrgangs wurden folgende Aspekte mitbertcksichtigt: Aufgrund der oftmals nur
gering ausgepragten Erstausbildung der Teilnehmer:innen bildeten erstens fachliche und
fachdidaktische Grundlagen der Politischen Bildung einen inhaltlichen Schwerpunkt (Didaktik
und Methodik Politischer Bildung, Strukturen und Prozesse &sterreichischer und europaischer
Politik). Nachdem Studien zur Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen bestimmte Kriterien
zur Erhdhung der Wirksamkeit von MaBnahmen identifiziert haben (Lipowsky, 2010; Timperley
et al.,, 2007), fanden zweitens einige davon bei der praktischen Umsetzung des
Hochschullehrgangs Beachtung. Dazu zahlten folgende Kriterien: Selbstverstandnis als
Lerngemeinschaft, Einbindung von Expert:innen als Referent:innen, Verzahnung von
fachwissenschaftlichem/-didaktischem Input mit der Planung und Durchfiihrung von Unterricht
sowie Diskussion, Kooperation, Reflexion als durchgangige Prinzipien der
WeiterbildungsmaBnahme. Drittens galt es bei der Konzeption des Hochschullehrgangs auch
Erkenntnisse aus der Forschung zur Fort- und Weiterbildungskultur mit 6sterreichischem
Schwerpunkt mitzudenken (Mayr & Miller, 2010). Lehrpersonen in Osterreich besuchen
bislang vor allem halb- und ganztagige Fortbildungsseminare mit meist relativ geringem
Arbeitsaufwand und schlipfen dabei oftmals in eine eher passive Zuhéhrer:innenrolle. Ein
neuer Hochschullehrgang und speziell dessen Anforderungen sollten aus pragmatischen
Grinden sehr (berlegt entworfen werden, um mdgliche Teilnehmer:innen nicht zu
uberfordern. Die Lehrgangsanbieter:innen mussten mitdenken, dass die Anreize zum Besuch
einer Uberwiegend in der lehrveranstaltungsfreien Zeit stattfindenden Weiterbildung relativ
gering waren. Wichtig war, gentigend Teilnehmer:innen zu finden, um den Lehrgang tuberhaupt
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durchfiihren zu kénnen. Daher wurde folgende Struktur der 12 bzw. nach einer Curriculums-
Revision 10 EC umfassender Weiterbildung festgelegt: Ein einwdchiges Basisseminar mit
Grundlagen Politischer Bildung in der letzten Woche der Sommerferien, zwei in Kooperation
umzusetzende Praxisprojekte (Politische Bildung als Fachunterricht oder Férderung einer
demokratischen Schulkultur), dazu ein begleitendes Praxiskolloquium sowie zwei Follow-up-
Seminarwochenenden flr die Prasentation bzw. Reflexion der Praxis und neue thematische
Inputs (politische Partizipation und Politische Kommunikation/Medien). Als Referent:innen
traten Fachwissenschaftler- und Fachdidaktiker:innen aus dem Hochschul- bzw. Schulbereich
sowie Vertreter:innen von Journalismus und auBerschulischen Einrichtungen auf.

Nachdem der Hochschullehrgang ab dem Studienjahr 2015/16 vier Jahre lang angeboten
wurde, stellte sich die Frage, inwieweit der Besuch dieser Weiterbildung tatsachlich zu
Fortbildungserfolg (Lipowsky, 2010; Lipowsky & Rzejak, 2017), d.h. zur politikdidaktischen
Professionalisierung der Teilnehmer:innen, beitragen konnte. Erste Eindriicke hierzu lieferte
eine direkt nach jedem Lehrgangsdurchgang durchgefiihrte Paper and Pencil-Befragung. Die
quantitative Post-Erhebung (n=74) verwies auf durchgehend hohe Zufriedenheit bei den
Teilnehmer:innen (Stornig 2021a), was als ein Indikator fiir Fortbildungserfolg gilt (Lipowsky,
2010). Insgesamt waren die Ergebnisse jedoch ausgesprochen homogen und lieBen aufgrund
des geringen zeitlichen Abstands zum Lehrgangsabschluss nur sehr geringe Schliisse dartber
zu, inwieweit Lehrer:innen die behandelten Inhalte tatsachlich fir ihren Politikunterricht
nutzbar machen konnten.

Methodische Vorgangsweise

Dies war der Ausgangspunkt der hier vorgestellten Studie, flr die Lehrgangsteilnehmer:innen
mittels qualitativer semistrukturierter Leitfadeninterviews befragt werden sollten. Die
Stichprobe umfasste am Ende 14 Lehrpersonen aus allen Lehrgangsdurchgdangen und im
Lehrgang vertretenen Schultypen (vier Personen aus Mittelschulen/MS, zwei aus
Polytechnischen Schulen/PTS, drei aus Berufsschulen/BS, drei aus AHS, zwei aus
Berufsbildenden héheren Schulen, BHS). Nachdem die Interviews zwischen Oktober 2020 und
Janner 2021 und damit der zeitliche Abstand zur Lehrgangsteilnahme fiir alle Lehrpersonen
zwischen zwei bis fUnf Jahre betrug, sollte es mdglich sein, Erkenntnisse dariiber zu erhalten,
inwieweit der Hochschullehrgang aus der Teilnehmer:innenperspektive riickblickend positive
Auswirkungen auf deren schulische Praxis hatte. Die Interviews wurden transkribiert und
anschlieBend mit Hilfe der Software MAXQDA (ber eine strukturierende qualitative
Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2016) in zwei Materialdurchlaufen ausgewertet. In einem ersten
Schritt wurde das Datenmaterial vom Politikdidaktiker Thomas Stornig, der auch maBgeblich
fur die Konzeption und Durchfiihrung des Hochschullehrgangs verantwortlich war, individuell
codiert. In einem zweiten Schritt war es wichtig, einen zweiten Codierer in die Datenanalyse
einzubeziehen, der selbst nicht mit der Ausfihrung der WeiterbildungsmaBnahme befasst war,
aus einer nicht-affinen Fachdidaktik kommt und deshalb die nétige Distanz fir eine Evaluation
mitbringen sollte. Der zweite Materialdurchlauf wurde daher mit dem Chemiedidaktiker Axel
Eghtessad vorgenommen, der lUber Vorerfahrung in der qualitativen Inhaltsanalyse verfigt.
Die Kategorienbildung erfolgte deduktiv auf der Basis einer von Lipowsky (2010) konzipierten
Ubersicht zur Beforschung von Fortbildungserfolg. Dieser kann demzufolge uber vier
Dimensionen gemessen werden: der Akzeptanz und Zufriedenheit der Teilnehmenden (I.), den
Auswirkungen auf deren Wissen, Uberzeugungen und Orientierungen (II.) sowie deren
Unterrichtshandeln (III.) und auf das Lernen der Schiler:innen (IV.). Diese vier Dimensionen
wurden folglich als Hauptkategorien verwendet. Im Codierprozess wurde das deduktiv
gebildete Kategoriensystem durch induktiv aus dem Material abgeleitete Kategorien erganzt
und ausdifferenziert. Dabei entstand unter anderem eine weitere Hauptkategorie, die
Aussagen zur Auswirkung des Lehrgangs auf deren gegenseitige Vernetzung (V.) sammelte.
Der gemeinsame Vergleich der Codes im Analyseprozess machte weitgehend Ubereinstimmung
beider Codierer sichtbar. Beispielsweise wurde bei ca. 5% der Fundstellen tber die Anderung
der Lange der Fundstelle diskutiert und in ca. 2% der Falle wurde schlieBlich die Lange der
Fundstelle neu codiert, weil dies forderlich flir die Passung zwischen Kategorie und Code
erschien.

Die Ergebnisse im Uberblick

Die empirische Befragung verstarkte zunachst den Eindruck der quantitativen Studie (Stornig
2021a), indem viele Aussagen der Interviewten auf eine groBe Akzeptanz und Zufriedenheit
der Teilnehmenden mit der absolvierten Weiterbildung schlieBen lassen. Diese Aussagen
betrafen zunachst die Bereiche Organisation, Administration und Seminarleitung, die
Terminplanung und das erforderliche AusmaB an Arbeitsstunden. In diesem Kontext wurde
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besonders wertgeschatzt, dass die Seminarleitung durchgehend bei allen Lehrveranstaltungen
anwesend war und selbst als Moderator vom Fach immer wieder inhaltliche Bezlige zwischen
den verschiedenen Lehrveranstaltungen bzw. Unterrichtsphasen herstellen konnte. Somit
gelang es auch, von verschiedenen Referent:innen gestaltete Teile besser miteinander zu
verknipfen und allféllige Wiederholungen zu vermeiden. Weiters schatzten die Befragten, dass
damit die Seminarleitung auch standig ansprechbar fiir individuelle z.B. administrative
Angelegenheiten war. Uberhaupt wurde die Auswahl der Referent:innen ganz liberwiegend
sehr positiv gewiirdigt. In diesem Kontext wurde immer wieder genannt, dass es sehr
wohltuend flir die Lehrpersonen war, fachliche Inputs von ausgewiesenen Expert:innen zu
erhalten und dabei immer reichlich Mdéglichkeiten zur Diskussion vorzufinden. Dabei war den
Teilnehmer:innen immer besonders wichtig, dass die behandelten Aspekte in irgendeiner
Weise Relevanz flir das Berufsfeld Schule oder flir von Politischer Bildung zu thematisierende
Inhalte hatten. Wie etwa das folgende Zitat zeigt, erhielt die Lernlinie des Lehrgangs
(Verknipfung von Input, Unterrichtspraxis, Kooperation, Reflexion und Dokumentation)
groBen Zuspruch. Hierbei spielt die befragte Lehrperson auch auf das fiir den Lehrgang
besonders wichtige kooperative Element an, das eine Kultur des Voneinander-Lernens fordern
sollte.

L: Ja, ich habe das - vor allen Dingen die Zusammenarbeit mit der Kollegin war - finde ich
ganz befruchtend ja. Also das war ganz — und sie ist einfach sehr begeisterungsféhig auch -
das ist dann was, das eh immer ganz léssig ist wenn man etwas ausprobieren kann. Also das
war ganz super. Und auch dann wie wir gesehen haben, wie die Anderen so berichtet haben.
[...] Ich habe aber ganz sicher (..) Teile davon einfach aufgenommen und das hat auch etwas
bewirkt. Das habe ich ganz interessant gefunden. (L5, MS)

Eine Uberraschende und besonders relevante Erkenntnis der Studie ist, dass die an sich mehr
pragmatischen Griinden geschuldete schularteniibergreifende Zusammensetzung und der
damit verbundene Austausch von den befragten Lehrpersonen stark positiv bewertet wurden.
Alle Befragten begriiBten es sehr deutlich, dass sie vor dem Hintergrund der gemeinsamen
Vision als Lerngemeinschaft (Férderung der demokratischen Birger:innenschaft der ihnen
anvertrauten Schiler:innen) Einblicke in die Politische Bildung in anderen Schultypen
erhielten. Dabei fielen zahlreiche Aussagen, dass der kollegiale Austausch mit Lehrpersonen
anderer Schultypen u.a. flir die Reflexion der eigenen Tatigkeit sehr befruchtend war. Auch
gelte es, um Ziele Politischer Bildung zu erreichen, die gesamte Schulbiografie von Kindern
und Jugendlichen starker zu berticksichtigen. Im folgenden Zitat nimmt eine Lehrperson darauf
Bezug, dass man aus dem Einblick in andere schulische Zusammenhange fir den eigenen
Unterricht profitieren kdnne:

Das habe ich ganz wichtig gefunden. Also das hat mir sehr gut gefallen, weil man dadurch
einfach ein bisschen einen Einblick in andere Schultypen gekriegt hat. Also was ist zum Beispiel
in der HAK? Da gibt es ganz andere Schwerpunkte [...] Also man kriegt ein bisschen einen Blick
in eine andere Unterrichtswelt und aus dieser anderen Unterrichtswelt kann man fir sich
wieder etwas holen. Also ich habe das gut gefunden, (..) produktiv gefunden. Aber ich denke
es waren alle offen im Austausch auch. [...] Also ich habe es schon sehr spannend und toll
gefunden und ich finde es gar nicht so gut wenn man immer nur in einem gleichen Dings
drinnen ist. (L10, MS)

Von zentraler Bedeutung war die Frage, inwieweit die Teilnehmer:innen ihrer Ansicht nach
dem Lehrgangsbesuch Auswirkungen auf ihr Wissen, ihre Uberzeugungen und Orientierungen
sowie ihr Unterrichtshandeln und auf das Lernen der Schiiler:innen beimaBen. Quer durch die
Stichprobe zeigte sich hohe Zustimmung, dass solche Auswirkungen tatsachlich
wahrgenommen wurden und damit ein Beitrag zur politikdidaktischen Professionalisierung
geleistet werden konnte. Bei der Analyse zeigte sich, dass Aussagen in Bezug auf
unterschiedliche Dimensionen wie im Folgenden z.B. Auswirkungen auf affektiv-motivationale
Orientierungen und Wissen oftmals nicht trennscharf voneinander zu unterscheiden waren,
sondern dass diese Dimensionen miteinander zusammenhangen.

Also ich war danach wirklich motiviert, die Dinge inhaltlich anzuwenden. Wirklich (ber solche
Themen noch vermehrt noch zu diskutieren. Weil ich habe das davor einmal generell
ausprobiert in dem Jahr davor und fiir das Freifach habe ich mit dem Lehrgang dazu die Basis
noch gekriegt, sozusagen zum Vertiefen. (L9, MS)

Zahlreiche Aussagen lassen darauf schlieBen, dass der Lehrgangsbesuch tatsachlich auch die
Unterrichtspraktiken der Befragten verandert hat, was einzelnen zufolge auch Auswirkungen
auf das Lernen der Schuler:innen hatte. Entsprechende Aussagen zum Lernerfolg sind freilich
mit viel Vorsicht zu betrachten, spiegeln diese doch nur die Sichtweise der Lehrpersonen und
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nicht der Lernenden wider. Wie das folgende Zitat zeigt, konnten Lehrperson etwa durch die
Lehrgangsteilnahme ihr Spektrum an Unterrichtsmethoden erweitern, was offenbar zu
veranderten Unterrichtspraktiken flhrte.

Aber Manches habe ich schon probiert und mir auch wirklich gedacht: Das probiere ich auch
in Klassen aus. Also etwas, was ich mit dem L12 selber gemacht habe vorher. Was ich zum
Beispiel (.) nie - wo ich immer zuriickhaltend war so mit (..) Rollenspielen oder so, Theater
spielen oder so. Das hdétte ich mich vorher nie getraut. Oder weil ich gedacht habe: Was
passiert dann? In welche Richtung geht das? Solche Sachen habe ich dann schon ausprobiert.
Und das war dann eigentlich eine positive Erfahrung. Oder so Standbilder machen, das habe
ich auch ausprobiert und das hétte ich vorher einfach nicht getan. Und Manches muss ich
einfach noch — wo ich sage: Da greife ich noch rein in die Kiste und werde schauen: Kann ich
da noch etwas anwenden oder nicht? (..) Aber die Kiste ist da. (L13, AHS)

Diskussion

Die Ergebnisse der hier prasentierten Studie machen deutlich, dass aus Sicht der Befragten
durch die Teilnahme an einer Weiterbildung zur Politischen Bildung tatsachlich ein Schritt zu
ihrer politikdidaktischen Professionalisierung geleistet werden konnte. Ferner belegen die
Ergebnisse, dass das Konzept des Hochschullehrgangs bzw. konkret die in Anlehnung an
empirisch gesicherte Erkenntnisse nachhaltiger Fort- und Weiterbildungsforschung (Lipowsky,
2010; Timperley et al., 2007) konzipierte Lernlinie erfolgreich war. Die Verschrankung von
Input, Unterrichtspraxis, Kooperation, Reflexion und Dokumentation trug aus Sicht der
Befragten definitiv zur Zufriedenheit und zur Lernwirksamkeit der Weiterbildung bei. Aufgrund
des qualitativen Studiendesigns lassen deren Aussagen freilich keine allgemeinglltigen
Erkenntnisse zu. Sie geben jedoch wichtige Einblicke, wie Weiterbildung aus subjektiver Sicht
die Weiterentwicklung der eigenen Unterrichtstadtigkeit unterstiitzen kann und welche Aspekte
Planende von Angeboten deshalb berlicksichtigen sollten. Zu diskutieren ist, inwieweit sich
Uber die beschriebene Form qualitativer Befragung tatsachlich Fortbildungserfolg erhoben
werden kann, da in den Interviewfragen bereits deduktive Kategorien vorangelegt waren. Flr
diese Annahme sprach, dass die Interviewten trotz des groBen zeitlichen Abstands zum
Lehrgangsbesuch sehr detailreich antworteten und ihre Lernerfahrungen tiefergehend
erldutern konnten. AbschlieBend ist auch nach der Ubertragbarkeit des Lehrgangskonzepts auf
andere regionale und fachliche Kontexte zu fragen. Diese systemischen und fach(kulturellen)
Spezifika gilt es bei der Konzeption von Weiterbildung entsprechend zu berlicksichtigen, damit
diese letzten Endes von der Zielgruppe als Lerngemeinschaft erfolgreich angenommen werden.

Schlussfolgerungen

Die in diesem Beitrag vorgestellten Studienergebnisse von Martina Rabl und Kolleg:innen sowie
von Heike Krésche verweisen auf die Notwendigkeit zur Professionalisierung von
Osterreichischen Lehrkraften der Politischen Bildung. Wie bereits von friheren Studien
offengelegt, besteht eine Problematik in der Lehramtsausbildung. Diese ist in allen vier
Osterreichischen Lehramtsverbliinden sehr stark auf das Unterrichtsfach Geschichte
zugeschnitten und die Politische Bildung nimmt eine vergleichsweise marginalisierte Stellung
im Studium ein. Daher werden Lehrpersonen auch kiinftig besonders stark auf Angebote der
Fort- und Weiterbildung im Bereich der Politischen Bildung angewiesen zu sein, um die in den
Lehrplanen formulierten Bildungsinhalte entsprechend umzusetzen und politischen
Kompetenzerwerb bei Lernenden wirksam zu férdern. Sehr haufig nehmen Lehrpersonen
jedoch das bestehende Fortbildungsangebot in zu geringem AusmaB wahr. In Hinblick auf die
Professionalisierung von Politiklehrkraften besteht hier in jedem Fall Verbesserungsbedarf. Wie
die Studie von Thomas Stornig und Axel Eghtessad darlegen konnte, kann Weiterbildung
durchaus erfolgreich zur politikdidaktischen Professionalitdt fiilhren. Am Beispiel des in diesem
Kontext evaluierten Hochschullehrgangs zur Politischen Bildung an der PH Tirol zeigte sich,
dass das spezifische auf Erkenntnissen der Wirksamkeitsforschung basierende
Lehrgangsdesign von den Teilnehmer:innen sehr gut angenommen wurde. Insbesondere die
im Hochschullehrgang umgesetzte Verknipfung von verschiedenen Lernphasen (Input,
Unterrichtspraxis, Kooperation, Reflexion, Dokumentation) trug hierbei sehr zur Zufriedenheit
der teilnehmenden Lehrer:innen bei und wie die Ergebnisse sichtbar machen, konnte der
Besuch der Weiterbildung aus Sicht der Befragten tatsachlich zur Verdnderung von
Kenntnissen, Uberzeugungen und Unterrichtspraktiken fihren.
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~Wir sagen ihnen liebevoll ,Poldis
AuBergewohnliche Einstiege in den Lehrberuf im Kanton Ziirich

Einleitung

Der Mangel an Lehrpersonen beférdert seit geraumer Zeit, insbesondere in der Primarstufe,
die Anstellung von Personen ohne einschldgiges Lehramtsstudium (Reintjes et al. 2020). In
der Schweiz stellt ein solcher Einsatz zwar kein neues Phanomen dar (Criblez, 2017), es liegen
bis dato aber weder empirische Untersuchungen noch systematische Beschreibungen zur
Gruppe von Lehrpersonen ohne Diplom vor.

Die vorliegende Studie ,AuBergewdhnlicher Berufseinstieg im Kanton Zirich™ (ABZ, PH Ziirich,
2022-2023), reagiert auf den Beschluss im Kanton Zirich, im Frihjahr 2022 aufgrund des
anhaltenden Lehrer:innenmangels die formellen Anforderungen zur Anstellung von ,Personen
in verantwortlicher Unterrichtstatigkeit' nochmals deutlich zu senken. Trotz diverser
MaBnahmen der Bildungsdirektion wie z.B. die Verlangerung von Anstellungen Uber das
Pensionsalter hinaus, die Empfehlung der Prifung von Pensenerhéhungen, die aktive
Rekrutierung von Wiedereinsteiger:innen und der Einsatz von Studierenden der Pddagogischen
Hochschule, waren Uber 500 Stellen in der Volkschule (von ca. 18 000) im Kanton noch
unbesetzt. Die Bildungsdirektion reagierte auf den anhaltenden Mangel mit folgender
Medienmitteilung: ,Als kurzfristige MaBnahme erhalten die Schulgemeinden die Mdglichkeit,
Lehrpersonen anzustellen, die nicht Gber die Ublicherweise erforderliche Zulassung verfligen.
Diese Anstellungen sind auf ein Jahr befristet. Die Schulgemeinden erhalten damit mehr
Flexibilitat bei der Besetzung von offenen Stellen.™ (Bildungsdirektion Zirich, 2022).

Nachdem bereits mit der Anstellung von Studierenden nach deren erstem (erfolgreichen)
Studienjahr ein Weg der Verminderung von Eintrittsanforderungen an ,Personen in
unterrichtender Funktion' vorgebahnt wurde, wurde mit der neuen MaBnahme ein faktisch
formell voraussetzungsloser Einstieg in die Unterrichtstatigkeit vorgenommen. Diese
Jkurzfristige MaBnahme"™ wurde im Frihjahr 2023 indes um ein Jahr verlangert. Unabhéngig
von einer lehrberufsbezogenen Qualifikation liegt es seitdem in der Verantwortung der
Schulleitungen, geeignete Personen fir die jeweiligen Bedarfe vor Ort zu rekrutieren. Im Jahr
2022 wurden im Kanton Zirich etwa 570, im Jahr 2023 ca. 600 Lehrer:innen, entsprechend
6% der Gesamtstellenzahl in diesem Modus angestellt.

Ausdruck der Ambivalenz gegenliber dieser Entwicklung ist das Akronym POLDI, das die damit
Bezeichneten als ,Personen ohne Lehrdiplom" identifiziert. Das Titelzitat des Beitrags stammt
von der Zircher Bildungsdirektorin und kennzeichnet ebenfalls die konstitutive Spannung
zwischen ,gebraucht werden' und dennoch ,nicht fiir voll genommen werden'. Die Reaktionen
der Verbande und die medialen Diskussionen waren von dieser Spannung - und von Vorwirfen
zu Versaumnissen der Bildungspolitik — gepragt, die hier nicht ausgefiihrt werden kénnen. Die
Padagogische Hochschule Zirich wurde aufgefordert, eine einwdchige (sic!) Kompaktwoche
und berufsbegleitendes Coaching als Unterstiitzungsangebot zu entwickeln; ein weiterer
privater Bildungsanbieter entwickelte ein eigenstandiges Angebot mit regelmaBigen Terminen
Uber einen langeren Zeitraum.

Die hier skizzierte Ausgangslage war eine ,Steilvorlage' fiir ein Begleitforschungsprojekt, aus
dem wir im vorliegenden Beitrag erste Befunde darstellen. Die empirische Befassung mit den
betroffenen Lehrpersonen und Kollegien erscheint uns insbesondere vor dem Hintergrund, dass
der Mangel an Lehrkraften neben der Schweiz auch weitere Lander beschaftigt und
voraussichtlich weiterhin bestehen wird (Bundesamt fur Statistik, 2022; Schneider Boye &
Keller-Schneider, 2023), hoch relevant

Der Beitrag gliedert sich in folgende Abschnitte: Zundchst skizzieren wir das Studiendesign
und die damit verbundenen Fragestellungen. Im Folgenden stellen wir die bisherigen
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inhaltsanalytischen Befunde vor, die einen Uberblick (iber das Sample und zentrale
Charakteristika der Studienteilnehmenden geben. Daran anschlieBend zeigen wir am Fall
Claudia Gerlacher* exemplarisch auf, wie sie den Berufswechsel vollzieht und mit welchen
spezifischen Anforderungen sie im Verlauf des Berufseinstiegsjahres einen Umgang finden
muss. Im Anschluss daran erganzen wir weitere Beobachtungen aus dem Verlauf und
bilanzieren am Schluss die Befunde und die MaBnahme kritisch.

Fragestellungen und Forschungsdesign
Die Ubergeordneten Fragestellungen der Studie entstanden aus dem Interesse, wie es
padagogisch mindestens nicht formell vorgebildeten Personen gelingen kann, ein Schuljahr
lang die Verantwortung als Lehrperson zu Ubernehmen. Dabei waren folgende
Forschungsfragen leitend:

¢ Welche Personen mit welchen (Berufs-)Biografien ergreifen die eréffnete Moglichkeit?

e Was bedeutet es fiir diese Personen, auf diesem auBergewdhnlichen Weg in den Lehrberuf

einzusteigen und ,einfach so' zu unterrichten?

e Welche Ressourcen stehen ihnen im Verlauf des Schuljahres zur Verfligung?

e Welchen Anforderungen begegnen sie und wie l8sen sie diese?

e Wie werden sie im Berufsfeld eingesetzt und wie geht es individuell nach dem Jahr weiter?

Die Studie wurde dementsprechend auf die langsschnittliche Begleitung der Teilnehmenden
flr den Zeitraum eines Schuljahres hin konturiert (vgl. Abb. 1). Das Sample setzt sich aus 14
Berufseinsteigenden  zusammen, die zuvor an einer der beiden erwahnten
EinfUhrungsveranstaltungen teilgenommen hatten und lber diese Teilnahme auch fir die
Forschung gewonnen werden konnten. Erhoben wurden Daten mittels teilstrukturiert-
narrativer Interviews, die am Anfang (in den meisten Fallen kurz nach dem Berufseinstieg, t1)
und am Ende des Schuljahres mit den Teilnehmenden (t2) stattfanden. Im Abstand von ca. 6
Wochen wurden dariber hinaus Uber das Jahr hinweg Zwischengesprache geflihrt, die dazu
dienten, den aktuellen Stand zu erfahren. Darliber hinaus wurden die Teilnahme an
Elterngesprachen und die Durchflihrung von Gruppendiskussionen mit einzelnen Schulteams
audiografiert, die jedoch nicht Gegenstand des Beitrags sind.

Die angesichts der Entwicklung auch 6ffentlich virulente Frage, was die Teilnehmenden in ihrer
Funktion als Lehrperson mit den Schiler:innen tun und tun kénnen, wurde bewusst nicht zum
Gegenstand der Untersuchung. Das daflir erforderliche Vergleichsgruppendesign, die
notwendige Anzahl an dokumentierten und auszuwertenden Unterrichtsstunden zur
Uberpriifung der suggerierten Hypothese eines nicht nur anderen, sondern auch qualitativ
weniger anspruchsvollen Unterrichts war forschungspragmatisch nicht leistbar und ware mit
einem kleinen Sample auch forschungsethisch unvertretbar gewesen.
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Das vorliegende Interview- und Gesprachsmaterial wurde mit unterschiedlichen Verfahren der
Datenanalyse ausgewertet (s.u.), um Erkenntnisse zu generieren, die einerseits die
Gesamtheit des Samples als Personen im auBergewéhnlichen Berufseinstieg abbilden und
andererseits individuelle Hintergrinde und berufsbiografische Zusammenhéange fallbezogen
erfassen.

4 Die Namen aller Teilnehmenden wurden pseudonymisiert.
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Langgehegter Berufswunsch oder gut bezahlter Job? Inhaltsanalytische Befunde
Fur die inhaltsanalytische Teilstudie wurden die allgemeinen Fragen wie folgt konkretisiert:
1. Uber welche Berufserfahrungen verfiigen Personen, die den Einstieg in den Lehrberuf ohne
Lehrdiplom gewahlt haben?
2. Welche Griinde und Anknipfungspunkte fiir den Einstieg in den Lehrberuf zeigen sich bei
diesen Personen?
3. Welche falliibergreifenden Muster lassen sich erkennen?

Diese Forschungsfragen wurden mit Daten aus den Eingangsinterviews (vgl. Abb. 1)
bearbeitet, an denen zwischen September und November 2022 14 Personen teilnahmen. Die
durchschnittliche Gesprachsdauer der Interviews betrug 67 Minuten. Zudem wurden mittels
eines Kurzfragebogens demografische Informationen zu den Personen erfasst, darunter der
Anstellungsgrad, die Berufserfahrung und die Ausbildung. Die Interviews wurden mit der
qualitativ strukturierenden Inhaltsanalyse ausgewertet (Kuckartz & Radiker, 2022).
Ausgehend von den genannten Fragestellungen wurde ein deduktiv-induktives
Kategoriensystem entwickelt, welches auf oberster Codeebene im Team durch eine
Berechnung der Interraterreliabilitdt (Ubereinstimmung von 90%) gepriift wurde. Fiinfzig
Prozent des Interviewmaterials wurde konsensuell gegencodiert (ebd.). Die
Datenauswertungen erfolgte mittels Computersoftware (Maxgda Version 22.1.0). Anhand
kategorienbasierter Summaries ausgewdhlter Kategorien und den demografischen Angaben
des Kurzfragebogens konnten die Fragestellungen beantwortet werden. Die Auswahl der
Kategorien erfolgte inhaltsgeleitet und in Bezug auf die Bearbeitung der Fragestellungen
(Persdnlicher Entscheidungsprozess beim Weg in den Lehrberuf; Motiv fiir den Einstieg in den
Lehrberuf; Einstieg durch bereits bestehenden Zugang Praxisfeld; Nutzen der vorherigen
bildungsbezogenen beruflichen Tatigkeit; Nutzen der vorherigen nicht bildungsbezogenen
beruflichen Tatigkeit; Biografischer Grund warum kein Lehrdiplom).

Uberblick iiber das Sample

Wie in Tabelle 1 ersichtlich wird, weisen alle Teilnehmenden im engeren bzw. weiteren Sinne
padagogische Vorerfahrungen auf (Forschungsfrage 1). Bis auf zwei Teilnehmerinnen sind die
Personen Uber 30 Jahre alt und verfligen Uber teils langjahrige berufliche Vorerfahrungen.
Uberdies wird deutlich, dass die meisten Teilnehmenden mit hohen Anstellungsprozenten in
den Lehrberuf eingestiegen sind (60-100%), Uberwiegend auch als Klassenlehrperson und
nicht selten in anspruchsvollen Rahmungen (wie der jahrgangsibergreifenden Arbeit)
eingesetzt wurden. Die Berufsabschliisse der einzelnen Personen sind im Gegensatz zur
gemeinsamen padagogischen Vorerfahrung vielféltig; nur wenige von ihnen haben ein Studium
absolviert.
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Pseudonym |Alter |Aktuelle padagogische Berufsabschliisse
(Jahre)|Anstellung Vorerfahrungen
Lina 20 - 25 100 % KLP Klassenassistenz, Fotofachfrau EFZ
Rindlisbacher PS Reitpadagogin
Anna Berger 45 - 50 |57% KLP E-learning-Entwicklung Pournalistik-Studium
Sek 1 Ausland
Minna Kohler |40 - 45 |8 L FLP Klassenassistenz / Hort |[Handelsdiplom VSH
PS
Denise Mentzel|25 - 30 |72% KLP Klassenassistenz FaBe
KG
Kathrin 60 - 65 |70% FLP Daz / SVEB 1, CAS Corporate
Frohlich DazZ KG Erwachsenenbildung Communications
Sina Hermann (50 - 55 [88% KLP abgebrochenes Betriebswirtin
20% FLP PS Lehrerseminar, home
schooling,
Sprachunterricht
Nadine 50 - 55 [85% PS Klassenassistenz Banklehre, Polizistin,
Steinberger Umweltberatung und
Kommunikation
Jonas Pohl 40 - 45 [99% KLP Tennistrainer Bewegungswissenschaften
PS
Ben Geske 40 - 45 (100% KLP Dozent Elektroniker, dipl. Ing.
Sek 1 Erwachsenenbildung; FH, MBA, SVEB, CAS KI
eigenes Lernstudio
Monique 35-40 |86% KLP Reitlehrerin Bereiterin EFZ,
Steiger PS Lehrmeisterin
Simone Spiess |35 - 40 [68% KLP Arbeit in Krippe, Hort + |Modeverkauferin EFZ;
KG Tagesschule FaBe EFZ
Thomas Miuiller |30 - 35 |63% FLP 1 Semester PH; Elektromonteur, Ingenieur
Sek 1 Snowboardlehrer FH
Constance 35-40 [100% KLP Arbeit in Krippe, Hort Kleinkindererzieherin,
Haase KG Berufsbildnerin
Claudia 31 - 35 |52% KLP Klassenassistenz Kaufméannische
Gerlacher 1. - 9. Klasse, Ausbildung, HF
2 Tage Marketingmanagerin
Klassenassistenz

Anmerkungen: KLP = Klassenlehrperson; FLP = Forderlehrperson; PS = Primarstufe; Sek =
Sekundarstufe; KG = Kindergarten; EFZ = Eidgendéssisches Fahigkeitszeugnis; HF = héhere
Fachschule, SVEB 1 = Zertifikat Erwachsenenbildung

Tab. 1: Uberblick (iber das Sample

Griinde fiir den Einstieg in den Lehrberuf im Kontext beruflicher Vorerfahrungen

Im Folgenden werden die Fragen nach den Griinden fir den Einstieg in den Lehrberuf und
Anknilpfungspunkte zu ihrer bisherigen Berufserfahrung (Forschungsfrage 2) sowie die Frage
nach den fallibergreifenden Mustern (Forschungsfrage 3) beantwortet.

Anhand der kategorienbasierten Zusammenfassungen wird deutlich, dass die Personen ohne
Lehrdiplom meistens kurze Entscheidungsprozesse durchliefen, aber leicht unterschiedliche
Beweggrinde fur ihre Bewerbung als Lehrperson aufweisen. Die Auswertungen zeigen, dass
in mehreren Féllen die Entscheidung eindeutig aufgrund ihres langgehegten Berufswunsches
getroffen wurde, und diese Personen die niederschwellige Chance nutzen wollten, um ihrem
Traum nachzugehen (N=4). Dieser Gruppe steht eine andere Gruppe von Berufseinsteigenden
gegeniber, bei denen ein pragmatischer Einstieg in den Lehrberuf festgestellt wurde. Einige
Teilnehmende hatten zwar schon langer ein Interesse am Lehrberuf, jedoch nicht die gleiche
intrinsische Motivation wie die erstgenannte Gruppe. Ihr bereits bestehendes Interesse fihrte
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zusammen mit der vereinfachten Einstiegsmdglichkeit dazu, sich als Lehrpersonen ohne
Lehrdiplom zu bewerben (N=2). Eine dritte Gruppe von Personen war aufgrund der Corona-
Pandemie arbeitslos und entwickelte mehr oder weniger durch Zufall Interesse am Lehrberuf.
Die bezahlte Anstellung als Lehrpersonen ohne Lehrdiplom ermdéglichte einen Wiedereintritt in
den Arbeitsmarkt - gleichsam entwickelt diese Gruppe in ihrem Entscheidungsprozess ein
starkes Interesse am Lehrberuf (N=2). Weitere Teilnehmende haben sich aufgrund ihres
Bediirfnisses nach neuen beruflichen Herausforderungen fir den Einstieg in den Lehrberuf
entschieden (N=3). Eine Person tritt ihre Anstellung als Lehrperson auf nachdriickliche Bitte
der Schulleitung wegen Personalmangels an. Deutlich wurde zudem, dass mehrere Personen
fallibergreifend bereits vor ihrem Einstieg als Lehrpersonen ohne Lehrdiplom Zugang zum
Berufsfeld hatten und ihr Einstieg damit erleichtert wurde (N=9). So finden sich beispielsweise
mehrere Personen unter den Studienteilnehmenden, die bereits als Betreuungsfachpersonen
und bzw. oder als Unterrichtsassistent:innen in der Schule tatig waren.

Die Ergebnisse der inhaltsanalytischen Auswertungen zeigen, dass eine breite Palette an
nitzlicher Berufserfahrung und damit Anknlpfungspunkte von den Interviewten genannt
wurde, von denen sie angeben, nun in ihrer Tatigkeit als Lehrpersonen profitieren zu kénnen.
Hier lassen sich falliibergreifende Muster erkennen.

Jene Personen, die bereits vorher schon im Schulsystem tatig waren, nennen, dass ihnen die
Elternarbeit durch ihre Berufserfahrung leichtfallt oder sie sich schon gut in den
Schulstrukturen auskennen. Es wird auch mehrfach erwahnt, dass das bereits erworbene
Fachwissen im Umgang mit verschiedenen Kindern bei der Betreuung oder der Umsetzung von
Spielideen usw. hilfreich ist.

Nadine Steinberger: ,also das Eindriicklichste ist und das ist mir lang also wird mir jetzt so
bewusst aber es hat ganz viele Elemente die ich immer noch mehr entdecke also ich habe die
Kinder ja begleitet (...) vorwiegend Kinder die &hm Begleitung haben Unterstiitzung also ,IS-
Kinder' [Kinder mit integrativer Beschulung] (.) oder wo es einfach wirklich schwierig war in
den Klassen und ich habe gemerkt die Kinder zu fiihren und also das ist jetzt flir mich wirklich
keine Herausforderung" (Interview_t1_ABZ_ NadineSteinberger, Pos. 19)

Neben der Berufserfahrung werden aber auch private Erfahrungen als hilfreich fir den
Berufseinstieg eingebracht. Einige Teilnehmenden haben selbst schulpflichtige Kinder, was sie
wiederum als vorteilhaft fir die Ausliibung ihres Lehrberufs betrachten.

Dort wo keine direkte Verbindung zu den genuinen padagogischen Tatigkeiten hergestellt
werden kann, finden die Teilnehmende andere Anknipfungspunkte. So wird z.B. der
spezifische Nutzen der nicht bildungsbezogenen vorherigen Berufserfahrung darin gesehen,
dass sie den Schiler:innen durch ihr privatwirtschaftliches Wissen Einblick in unterschiedliche
Berufe geben und Sinnstiftung flir das Lernen der Schiler:innen herstellen kénnen.

Darlber hinaus betrachten die Teilnehmenden Uberfachliche und personale Kompetenzen, die
sie im Verlauf ihres Berufslebens aufgebaut haben, wie z.B. ihre Stressresistenz,
Selbstsicherheit im Auftreten, den Umgang mit verschiedenen Menschen sowie ihre IT-
Kenntnisse als nitzlich fir die Ausibung ihres Lehrberufs.

Claudia Gerlacher: ,Ja sicher dass ich einfach extrem stressresistent bin dass mich jetzt nicht
so schnell etwas aus der Ruhe bringt also dass ich halt einfach weiB (.) ich bewahre einen
kihlen Kopf und ich merk schon ein bisschen so das Organisatorische (...) und ich glaube so
das Loésungsorientierte braucht man halt einfach auch als Lehrer halt ganz auf eine andere Art
aber man muss also dass man sich halt dann nicht so sagt okay mein Plan geht nicht ich wei3
jetzt nicht weiter sondern dann macht man halt dann macht man halt geht man halt hinaus
und rennt um das Haus (...) sicher meine IT-Kenntnis, weil man braucht mehr IT-Kenntnis als
man denkt und meine Stellenpartnerin zum Beispiel sie ist gar nicht IT-versiert und sie war
schon vom ersten Tag an so froh dass ich Bestellungen gemacht habe fir Biromaterial oder
auch Lehrmittel" (Interview_ABZ_t1_ClaudiaGerlacher_Pos. 6)

Fallibergreifend zeichnet sich ein Bild davon ab, dass die Teilnehmenden argumentativ Wege
finden, wie sie ihre bisherige berufliche Lebenserfahrung auf die padagogische Tatigkeit als
Lehrpersonen Ubertragen kdnnen.

Ohne direkt danach gefragt zu werden, geben verschiedene Teilnehmende von sich aus Griinde
an, warum sie bisher kein Lehrdiplom erworben haben. Hier zeichnen sich ganz
unterschiedliche Verlaufe ab: Zwei Personen des Samples haben bereits friher schon ein
Studium zur Lehrperson begonnen, es jedoch aus verschiedenen Griinden abgebrochen.
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Andere Teilnehmende haben hingegen die Aufnahmepriifung fiir das Studium versucht, jedoch
nicht bestanden. Insgesamt haben finf der vierzehn Teilnehmenden erfolglos versucht, ein
Studium an einer Padagogischen Hochschule aufzunehmen, woran deutlich wird, dass die
politischen MaBnahmen angesichts des Lehrer:innenmangels die Eingangsvoraussetzungen
senken und damit Personen den Zugang ermoglichen, die an den bisherigen
Zulassungsbedingungen gescheitert sind.

Basierend auf den Ergebnissen der Inhaltsanalyse lassen sich abschlieBend zwei Gruppen von
Berufseinsteigenden ohne Lehrdiplom identifizieren: Die erste Gruppe verfolgt einen
langgehegten Berufswunsch, wahrend bei der zweiten Gruppe ein pragmatischer Einstieg in
den Lehrberuf zu verzeichnen ist. Insgesamt bringen alle Teilnehmenden vielschichtige und in
engerem bzw. weiterem Sinne padagogische Vorerfahrungen mit. Diese beziehen sich aber
kaum auf didaktische Vorerfahrungen, was sich auch darin widerspiegelt, dass die
Teilnehmenden insbesondere Softskills (bspw. Auftritts- oder IT-Kompetenzen, Sinnstiftung
fir das Lernen des Schiiler:innen herstellen, eigene Erfahrung als Eltern) als niitzlich fir die
jetzige Tatigkeit hervorheben. Deutlich wird zudem, dass ein Teil der Befragten (N=5) lber
geteilte Erfahrungen des institutionellen Scheiterns verfligen und ungeachtet ihrer Motive und
Anknipfungspunkte fiir den Einstieg nun mit dem Berufseinstieg ohne Lehrdiplom erneut
Zugang zum Beruf suchen.

Fur alle Befragten gilt, wie die ersten Befunde aus der Inhaltsanalyse der Zwischengesprache
und der t2-Interviews bereits andeuten, dass sie neben den Entwicklungsaufgaben in einem
regularen Berufseinstieg (Keller-Schneider & Hericks, 2017) zusatzlich mit Anforderungen
einen Umgang finden missen, die sich aus den spezifischen Gegebenheiten ihres
auBergewodhnlichen Berufseinstiegs ergeben (Marusic, Kosinar, Moser, & Néthiger i.V.).

Vom Zufallsjob zur umkampften Berufsperspektive: Der Fall Claudia Gerlacher

Um einen vertieften Einblick in die Entwicklungsverldufe Uber das Schuljahr hinweg zu
erhalten, wurden ausgewdhlte Einzelfdlle im Langsschnitt analysiert. Dabei wurde die
Dokumentarische Methode (Bohnsack, 2017) flir die Rekonstruktion handlungsleitender
Orientierungen (im Umgang mit den spezifischen Rahmenbedingungen und Anforderungen)
beigezogen. Zunachst wurden am Datenmaterial t1 erkennbare fallspezifische Themen und
deren Rahmung sowie die Modi ihrer Bearbeitung herausgearbeitet. Es wurde im nachsten
Schritt untersucht, wie diese Themen in den weiteren erhobenen Daten (Zwischengesprache,
Abschlussinterview) dargelegt und bearbeitet werden. Hierliber wurden fallimmanente
Orientierungen der Bewaltigung des Berufseinstiegs und der weiteren Zukunftsgestaltung
sichtbar, die im dritten Schritt Uber die Komparation mit weiteren Fallen noch prazisiert
wurden. Es werden im letzten, noch ausstehenden Schritt der Datenrekonstruktion,
fallibergreifende Gemeinsamkeiten und Differenzen ausgearbeitet und Typen gebildet
(Kosinar, i.V.).

Mit Claudia Gerlacher (CG) liegt ein erster Fall als Langsschnittanalyse vor. An ausgewahlten
Aspekten aus der Fallrekonstruktion soll nachgezeichnet werden, wie sich der zunachst
pragmatische Zugang zum Lehrberuf Uber das Jahr zu einer Berufung entwickelt, mit der ein
Ringen um den Eingang in die PH als Studentin einhergeht.

Berufsbiografischer Werdegang und der Weg (zurtick) in die Schule

CG ist zum Zeitpunkt des Eingangsinterviews Anfang 30. Sie hat eine kaufmannische
Ausbildung gemacht und dann die Héhere Fachschule fir Marketingmanagement absolviert.
Sie beginnt ihre Erzahlung mit einer Zusammenfassung Uber ihre bisherige Berufslaufbahn und
erldutert dann, wie sie den Weg in die Schule gefunden hat. In ihrer Eingangssequenz wird die
Ausbildung zur Kauffrau als ,,08/15" banalisiert und die Eventmanagementbranche, in der sie
viele Jahre tatig war, als sehr arbeitsaufwandige Tatigkeit herausgestellt (,sehr, sehr viel
gearbeitet" (Z 5), ,wahnsinnig viel gearbeitet").

Die in der Coronazeit erlebte Arbeitslosigkeit gibt CG die Mdglichkeit sich ,wirklich Zeit zu
nehmen® insb. fur ihr Hobby Musik und scheint hier als positiver Gegenhorizont zur
anstrengenden Berufstatigkeit im ,Eventbereich™ auf. Es gelingt ihr in dieser Zeit erstmal seit
langem wieder, das ,Leben zu genieBen®. CG bezeichnet die Coronazeit fir sich selbst folglich
als ,Segen" und nimmt die damit einhergehende Entlassung als Projektmanagerin ,mit
Handkuss mehr oder weniger" an. Die Bruchstelle in ihrer Berufsbiografie wird von ihr als
~AnstoB" sich neu zu orientieren positiv gerahmt. Es wird erkennbar, dass nicht CG selbst aktiv
nach einem Ausweg aus dem offenbar stark belastenden Job oder nach einer beruflichen
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Alternative gesucht hat, sondern dass auBere Umstande (Corona) daftir verantwortlich waren.
Wie ihrer weiteren Erzahlung zu entnehmen ist, ist auch der Einstieg in den padagogischen
Bereich zunachst keine bewusste oder gezielte Entscheidung. So bezeichnet sie ihre Mitarbeit
als Klassenassistenz in einem Schulprojekt fiir jugendliche Migranten als ein durch
LZufall® aufgetretenes Ereignis, das im Zuge einer eher indifferenten Uberlegung ,ich muss
mal wieder etwas machen" entstanden ist.

Es deutet sich hier eine Orientierung an, sich weniger als aktive Gestalterin ihrer beruflichen
Laufbahn zu sehen, als vielmehr &uBere Gegebenheiten oder den Zufall als
Entscheidungsgeber fungieren zu lassen.

In ihrer Arbeit als Klassenassistenz erlebt CG die Zusammenarbeit mit den verschiedenen
Akteur:innen (,den Jugendlichen®, ,der Lehrperson™) in der Schule als emotional befriedigend.
Die ,Mitarbeit mit der Lehrperson™ wird jedoch mit der Einschrédnkung versehen, dass sie selbst
lieber in einer Gestaltung- und Entscheidungsposition gewesen ware. So entwirft CG
Alternativplane fir den Unterricht, obschon sie sich zwar keine fachliche Expertise, resp.
Berufserfahrung zuweist, sich aber eine Einschatzung zutraut, dass andere pddagogischen
Schritte angebracht waren. Dies ist der Moment in dem CG sich in die Auseinandersetzung
»mit dem Prozess, wie werde ich Lehrerin™ begibt.

Claudia Gerlacher: und dort habe ich so ein bisschen gemerkt woah: ich finde das sehr toll es
gibt mir viel es gibt anscheinend auch den Kids viel oder den Jugendlichen (.) und die Mitarbeit
mit dem: mit der Lehrperson hat mir sehr gefallen (.) das einzige was ich dort eigentlich schon
gemerkt habe ist ich wdre @lieber die Lehrperson@ (.) weil ich halt einfach (.) irgendwie
anders unterrichten will oder gewisse Sachen nicht einverstanden bin (.) und (.) ich habe aber
schon immer gewusst (.) okay ich habe auch die Erfahrung nicht (.) und ich bleibe jetzt mal
dort in der Assistenzrolle (.) aber es war ja nicht bezahlt (.) und 4hm (.) ich habe dann dadurch
einfach angefangen mich mit dem Prozess wie werde ich Lehrerin auseinanderzusetzen (.) es
ist eine etwas lange Geschichte bei mir @wie ich dazu gekommen bin (.)@ [...] aber ich erzéhle
sie wirklich gerne weil es ist eigentlich cool wie viel dann passiert ist. (CG_ABZ_t1, 24-31)

An die berufsbiografische Verlaufserzahlung im Modus der Argumentation wie es zum neuen
Berufsentscheid Lehrerin zu werden kam, schlieBen sich Ausfihrungen zu den Bemihungen
um Einlass in zwei Padagogische Hochschulen an. Es dokumentiert sich, dass die
Auseinandersetzung mit den Institutionsnormen, die sie in Form von Assessments und
Prifungen erlebt, fur CG krisenhaft ist. CG weist den Institutionen die Macht der Verhinderung
des Berufswunsches zu (,DU machst entweder das oder du wirst nicht Lehrerin®). Es
dokumentiert sich ein Ringen mit den Anforderungen von Seiten der Hochschulen, denen
gegenuber CG teilweise Ohnmacht zu empfinden scheint. Trotz der Antizipation des Scheiterns
~Ich bestehe sie [die Aufnahmeprifung] sowieso nicht", nimmt sie zweimal an der
Aufnahmeprifung teil. Die Erfahrung hier zum zweiten Mal knapp zu scheitern, wird von ihr
als ungerechte Verhinderung des Einstiegs in den angestrebten Lehrberuf durch das Bollwerk
Hochschule gerahmt.

Claudia Gerlacher: Und es war dann wirklich das einzige Fach und die einzige Stelle bei der es
gehapert hat (.) ich bin dann zum zweiten Mal zu der gleichen Frau in die Prifungseinsicht (.)
und sie (.) ich glaube sie ware am liebsten hétte glaube ich alles gemacht um mir die Priifung
einfach zu geben und zu sagen @du darfst jetzt Lehrerin werden@ (.) und ich habe so geweint
und ich habe ein bisschen: (.) dort hatte ich dann wirklich einen Zusammenbruch ein bisschen
weil ich dachte okay in dem Fall soll es nicht so sein in dem Fall soll ich nicht Lehrerin werden
(CG_ABZ t1, 63-70).

Wie dieses Zitat veranschaulicht, bildet sich ein Spannungsverhdltnis zwischen ihren
Erwartungen an die Organisation ihr den Zugang zum Beruf zu erméglichen und ihrem Habitus,
der sich in Bezug auf Ausbildungsinstitutionen als ein entscheidungsexternalisierender Habitus
abbildet. Dies deutet auf die Dringlichkeit der Studienaufnahme hin, denn gleichzeitig mit
diesen Frustrationserlebnissen spitzt sich auch ihre berufliche Situation zu. Eine kurze
Rickkehr als Eventmanagerin verdeutlicht ihr den negativen Gegenhorizont, den diese
Berufswelt flr sie im Vergleich zur padagogischen Arbeit inzwischen bildet. Es scheint sich eine
Transformation in ihrem beruflichen Selbstbild vollzogen zu haben, wenn sie sagt: ,in meinem
Kopf war ich schon Lehrerin®. Ihre Kiindigung nach einem Monat manifestiert den endgultigen
Wechsel. Es folgt ein nicht naher beschriebenes Hin und Her mit Jobs, bis sie schlieBlich Gber
eine Kollegin eine nachste Anstellung als Klassenassistenz in einer Aufnahmeklasse fir
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ukrainische Schiiler:innen erhalt. In diesem neuen Job arbeitet CG von Beginn an mit groBem
Engagement und Ubernimmt mehr Verantwortung als es der Position einer Klassenassistenz
entspricht. Dies féllt auch der Lehrperson in der Klasse auf (,sie hat von Anfang an auch
gesehen, dass ich viel mehr als eine Assistentin bin"“). Ihren hohen Einsatz rahmt CG als ihren
individuellen Weg, sich einen Platz als Lehrperson zu erkampfen.

Damit dokumentiert sich der Versuch, den offiziellen Weg und die an den PH angebotenen
Eintrittsmoglichkeiten zu umgehen. Der Aufruf des Kantons Ziirich, auch Personen ohne
Lehrdiplom fir den Klassenunterricht zu suchen, kann in dem Zusammenhang als
umstandsbedingte Beglinstigung ihres Vorgehens gedeutet werden. Trotz der Notlage an den
Schulen muss CG jedoch erleben, dass ihre Bewerbungen aufgrund fehlender langerer
Erfahrung im pdadagogischen Bereich fast immer abschldgig beantwortet werden. Im
dramatischen Bild, dass ,die Welt noch einmal etwas zusammengebrochen" ist, wird die
spannungsreiche Erzahlung, wie es ,kurz vor knapp" doch noch zum Lehrpersonenjob
gekommen ist, angelegt. CG hebt hervor, dass es ,klar war", dass sie nun die Stelle erhalt und
sie ,wirklich gar nichts dafir machen musste®. Hierin dokumentiert sich ihr
Orientierungsrahmen der Schicksalsgldubigkeit oder Selbstldufigkeit von Dingen (es kommt zu
mir). Es konturiert sich erneut ein entscheidungsexternalisierender Habitus.

Der parallele Kampf um die Anerkennung als Lehrperson und zukiinftige Studentin

Eine mogliche Ursache fiir die Auslagerung von Entscheidungen, kénnte in der Unsicherheit
liegen, ob eine ausreichende Berechtigung vorliegt, in der Schule als Lehrperson zu arbeiten.
CGs Ambivalenz hinsichtlich der Fahigkeiten, die sie qua friiherer Berufstatigkeit mitbringt und
den Dingen, die sie noch zu erlernen hat, findet sich durchgehend in den Zwischengesprachen.
Dies weist einmal auf ihre kritische Selbsteinschatzung hin, sobald es um eine definitive
Berufsentscheidung geht, andererseits aber auch auf ihre fragile Ausgangssituation. Dies zeigt
sich auch in ihrer Ambivalenz in der Auseinandersetzung mit der Zulassung zu einer der
maoglichen Studienvariante an verschiedenen PHs. Hier dokumentiert sich ihre empfundene
Ohnmacht und Abhédngigkeit von formalen Vorgaben der Ausbildungsorganisation, die keine
Individualitat zulassen. Als positiver Gegenhorizont fungiert durchweg die Arbeit mit den
Schiler:innen, in der sie sukzessiv Fortschritte und mehr Sicherheit in ihrem Handeln als
Lehrperson erlebt. Man kann Claudia Gerlachers Situation als Spannungsfeld zwischen einem
Ringen um Zugang zur Ausbildung als Lehrperson und der alltdglichen Bemuihung um die
Realisierung des Lehrberufs sehen.

Diese parallellaufende Auseinandersetzung soll ausschnitthaft zu drei Zeitpunkten der
Befragung veranschaulicht werden. Im Dezember 2023 berichtet CG davon, dass neue
Aufnahmebedingungen geschaffen wurden, um dieser spezifischen Berufsgruppe prinzipiell
einen Zugang zur PH zu ermdglichen.

Claudia Gerlacher: ich bin (.) mega (.) vorfreudig weil ich ja jetzt an die PH gehen darf (.) 4hm
obwohl ich keinen Bachelor habe und zweimal die Prifung nicht geschafft habe und (.) dass
ich jetzt trotzdem die Chance bekomme ist fiir mich dhm (.) eine sehr groBe Sache
(CG_ABZ zZW1, 21-24)

Im Klassenzimmer erlebt sie sich zur gleichen Zeit in einer Entwicklungsdynamik, die ihr
zunehmend mehr Kontrolle Uber den Verlauf ermadglicht. Sie erkennt
Wirkungszusammenhdnge und beginnt hier steuernd entgegenzuwirken. Ihre
Selbstwirksamkeitserfahrung steht im positiven Gegenhorizont zur Abhdangigkeit von
politischen oder hochschulischen Entscheidungen.

Claudia Gerlacher: Also ich habe sehr viel gelernt jetzt schon wieder in der Zwischenzeit, dass
wenn ich mega gut vorbereitet bin (.) und noch einen Plan B und C habe, dass es dann
eigentlich (.) super lduft (.) und wenn ich &éhm nur eine kleine Unsicherheit habe oder einen
schlechten Tag oder sonst irgendwie schlecht geschlafen habe und dann noch vielleicht (.)
noch nicht sicher bin, wie ich es mache dann Horror dann ist alles durcheinander.
(CG_ABZ zW1, 12-19)

Es folgen im Januar 2023 weitere Prazisierungen von den Aufnahmebedingungen der PH,
denen CG nach wie vor positiv gegenlbersteht. Nur zwei Monate spater, im Zwischengesprach
im Marz 2023, rahmt sie die Aussichten der méglichen Aufnahme eines Studiums jedoch als
kaum realisierbar.
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Claudia Gerlacher: Also das ist ein groBes Problem (.) 4hm die Sache ist die dass, man kann
jetzt einen Quereinstieg machen [...] und so ein (.) Aufnahmedossier musste ich erstellen und
das abschicken (.) das habe ich letzte Woche gemacht [...] aber ich bin wie so mit einem Gefiihl
von (.) weil die [Hoch]Schultage sind (.) Dienstag Mittwoch Donnerstag dhm: (.) und das ist
ein Vollzeitstudium das (.) so wie es jetzt ist vier Jahre geht (.) und (.) ich (.) kann ich mir gar
nicht vorstellen (.) also zwei Tage dann wiirde ich am Montag Freitag arbeiten (.) ich glaube
dann habe ich in einem halben Jahr oder in in drei Monaten ein Burnout (CG_ABZ _ZW3, 63-
77)

Zur gleichen Zeit verarbeitet sie die Erfahrung nach einem Unfall geschwdcht im
Klassenzimmer zu stehen. Es dokumentiert sich ein fehlendes Zutrauen in die Bewaltigung der
Parallelitat von Studium und Berufstatigkeit auch angesichts der wahrgenommenen
Beanspruchung, die die Arbeit als Lehrperson mit sich bringt.

Claudia Gerlacher: Genau genau so krank sein und halt auch lernen, dass (.) dass man halt
auch fit sein muss fir (.) man muss eine andere Art von Fitness haben wenn man vor einer
Klasse steht als wenn man vor einem Laptop sitzt (CG_ABZ_ZW3, 31-33)

Im abschlieBenden Interview im Mai 2023 konstruiert CG wiederum
Machbarkeitsmdglichkeiten und verhandelt neben Kombinationen aus Arbeitstagen und
Studientagen auch die Frage der individuellen Verausgabungsbereitschaft. Es bleibt eine
Ambivalenz erkennbar, wenn sie die Freude iber die Annahme zum Studium zum Ausdruck
bringt. Die definitive Zulassung wird trotz der damit verbundenen Herausforderungen und
Angste als Eintritt in eine neue Lebensphase gerahmt. Es dokumentiert sich in der emotionalen
Expressivitat wie hochbelastend fiir CG die vergangenen Monate der Ungewissheit waren.

Claudia Gerlacher: ich habe eine Priifung gemacht (.) und jetzt habe ich sie zum dritten Mal
gemacht und ich habe bestanden und ich werde aufgenommen an der PH und ich gehe
studieren und es ist alles super so (.) surreal noch (.) zwischendrin merke ich dann so (.) oh
Ja okay es ist jetzt ernst @.@ und dann komme ich wirklich so in ein Ding rein zwischen Weinen
Panikattacke und (.) Freude alles weil ich meine ich bin ich werde jetzt 36 und éhm (.) ja es
ist ein komplett neues Leben was ich fihren werde und &hm das macht Angst aber auch Freude
also wie beides. (CG_ABZ t2, 21-27)

Zusammenfassend lasst sich am Fall Claudia Gerlacher abbilden, dass die
Aushandlungsprozesse mit der PH als Bollwerk der Zulassungsbefugnis und als
Entscheidungsinstanz Uber die Berufszukunft, ein Wechselbad der Geflihle und eine
Ambivalenz in der Positionierung zum wissenschaftlichen Studium beférdert haben. Neben der
permanenten Notwendigkeit der Legitimierung als einsetzbare Lehrperson gegeniber Schule,
Kollegium und Gesellschaft wird CG in die Notwendigkeit versetzt, sich im Fall, dass ihr ein
Studium vorenthalten bleibt, abwertend gegeniber diesem zu positionieren und Alternativen
oder die bereits mitgebrachten Fahigkeiten als ausreichend zu erhéhen. Hingegen zeigt sich in
Bezug auf die Auseinandersetzung mit der Erflillung der beruflichen Anforderungen ein stetiges
Anwachsen von Fahigkeiten, Tools und Sicherheit.

Zugleich zeigt das folgende Zitat, dass sich CG trotz der aktiven Gestaltung im Kontext ihres
lehrberuflichen Handelns in Bezug auf die Realisierung ihres Berufswunsches, zur Passivitat
(zum Traumen) gezwungen sah.

Claudia Gerlacher: Ich wollte drei Jahre lang Lehrerin werden und jetzt gehe ich studieren ich
meine ich bin ein Paradebeispiel fir das @ehrlich gesagt@ dass man einfach (.) an seinen
Trdumen fest halten muss. (CG_ABZ_t2, 402-414)

Dennoch lasst sich bei CG in Bezug auf ihre Berufsausgestaltung eine Transformation
erkennen. War sie als Kauffrau und Eventmanagerin eher Erfiillende von Auftragen und hat sie
die Begegnung mit der padagogischen Praxis als ,Zufall® und Schicksal gerahmt, so erweist
sie sich in der Schule in ihrem Berufseinstiegsjahr sukzessiv als aktiv gestaltende Mitspielerin.

Weitere Beobachtungen und professionsbezogene Diskussion

Die Begleitforschung zum ,auBergewdhnlichen Berufseinstieg' endete im Sommer 2023. Die
MaBnahme wurde in Zirich um ein Jahr verléangert, in anderen Kantonen ist sie schon langer
in Kraft und wird unbefristet fortgefiihrt. Alle 14 Teilnehmenden der Studie (und die groB3e
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Mehrzahl der Gber 550 anderen Personen im selben Status als ,Poldi') haben das Schuljahr
2022/23 im Beruf beendet. Dieser Befund ist auBerordentlich bedeutsam, denn er lasst die
Aussage zu, dass ein Spontaneinstieg in den Lehrberuf offensichtlich auch mit diversesten
beruflichen Vorerfahrungen maéglich ist.

Dass dies zumindest auf den Oberflachenstrukturen ,funktioniert', lesen wir als Hinweis auf
eine bemerkenswerte Inklusionsfahigkeit der Institution Schule, die nun auch das
padagogische Personal umfasst. Inwiefern die erforderlichen Unterstiitzungsleistungen fir die
neuen Kolleginnen die etablierten Lehrpersonen beanspruchen, Vorstellungen kollegialer
Zusammenarbeit herausfordern, und die ,innovation capacity' der jeweiligen Schule limitieren,
untersuchen wir zurzeit anhand dreier Gruppendiskussionen (Schneider Boye & Leonhard,
i.V.). Wir lesen den Befund der ,funktionalen Mitwirkungsfahigkeit' der untersuchten Kohorte
auch als Hinweis darauf, dass die Unterrichtsversorgung im Modus von Betreuung,
Engagement und Verldsslichkeit sowie eine positive Beziehungsgestaltung faktisch als
annahernd hinreichendes Kriterium flr die Arbeit im Schulzimmer betrachtet wird. Nicht zuletzt
kommt wohl ein Alleinstellungsmerkmal des Lehrberufs zum Tragen, dass jede:r Aspirant:in
flr den Einstieg diesen aus (neu) 10-12 Jahren eigener Erfahrung ,kennt', die Praktiken des
Schule-Haltens und ein mindestens grobes Positionierungs- und Verhaltensrepertoire aus der
~apprenticeship of observation™ (Lortie, 1975, S. 61) (Uber-)vertraut sind. In dieser Hinsicht
gibt es im Lehrberuf - anders als in jedem anderen Beruf - keine Laien.

Es hangt auch mit der Unsichtbarkeit des ‘Produkts Bildung’ zusammen, dass der
Zusammenhang zwischen der Leistung einer Lehrperson und dem Bildungserfolg ihrer
Schiler:innen weniger offensichtlich ist als das unmittelbare Erleben, ob ein:e Schiler:in am
Nachmittag fréhlich von der Schule nach Hause kommt. Aus der Alternativiosigkeit, trotz
vielfdltiger Bemuihungen auf den hier thematisierten Personenkreis als Unterrichtspersonal
zurtickgreifen zu missen, emergiert nicht zuletzt die implizite Anforderung an alle Beteiligten,
nicht so genau hinzusehen. Dass damit Fragen von Bildungsgerechtigkeit ausgeblendet
werden, ist eine transintentionale Konsequenz des Einsatzes von ,Personen ohne Lehrdiplom'.

Zwei weitere Aspekte werden abschlieBend auf Basis der skizzierten Befunde verdeutlicht: Far
das Studium zum Lehrberuf und den Beruf als Profession haben die MaBnahmen erhebliche
Relevanz. Fir das Studium antizipieren wir vor allem drei Effekte: Hohe Anspriche an
Studierende haben es im Angesicht der ,auBergewdéhnlichen Berufseinstiege' schwer. Das
Grundstudium und eine Reihe von Zusatzqualifikationen als Investitionen in die eigene
Bildungs- und Berufsbiografie zu betrachten, fallt umso schwerer, je mehr man in der Schule
mit Kolleg:innen konfrontiert ist, die identische Aufgaben ohne formelle Qualifikation ausiiben
kénnen.

Varianten eines berufsbegleitenden Studiums erschweren, was Neuweg (2011, S. 42) als
.Kultur der Distanz" gekennzeichnet hat, die zugleich konstitutiv flir ein Studium ist.
Studieninhalte, deren vermeintliche Praxisrelevanz nicht unmittelbar einsichtig sind, werden
ebenso wie nicht bestandene Prifungen des Studiums politisch legitimationsbedirftig, weil
damit der Zustrom in und die Nutzlichkeit fiir den Arbeitsmarkt behindert wird. Die generelle
Annahme, dass eine strukturierte und formelle Qualifikation dazu beitragt, die
Leistungsfahigkeit eines Berufsfeldes insgesamt zu steigern, wird ebenso fraglich. Eine Art
unheiliger Allianz entsteht durch die Einwanderung ékonomischer Figuren in den Diskurs. So
nachvollziehbar es ist, dass Personen, denen mit 35-50 Jahren nahegelegt wird, durch ein
Studium von der ,Person ohne Lehrdiplom' zur ,Person mit Lehrdiplom' zu werden, auch die
Frage der Finanzierung ihres Lebensunterhalts wahrend des Studiums stellen, so fragwtirdig
ist es zugleich, diesen Finanzierungsbedarf als Argument fir die Erarbeitung von
Studienvarianten einzufiihren, die eine dreifache Vereinbarkeit von Familie, Beruf und Studium
ermoglichen sollen.

Zeiten des Personalmangels stellen keine guten Voraussetzungen fir die Professionalisierung
im Lehrberuf dar. Dies gilt einerseits flir das Verstéandnis von Professionalisierung als der
Entwicklung individueller padagogischer Professionalitét bei den ihn Ausiibenden, denen unter
permanenter ,Praxisbedréngnis' die Chance genommen wird, sich distanziert und vertieft mit
dem Beruf zu befassen. Dies gilt andererseits aber auch flir den Lehrberuf und die Frage seiner
Professionalisierung im Sinne der Entwicklung als Profession, eine Diskussion, die
berufssoziologisch langst abgeschlossen schien. Der in der Studie dokumentierte Befund
[funktionaler Mitwirkungsfahigkeit' durch ,training on the job' stellt je nach politischer Lesart
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die Notwendigkeit und den Nutzen eines Studiums generell in Frage. Vergleicht man die
MaBnahmen des Lehrpersonenmangels mit denen des Arztemangels, fallt auf, dass es zwar
Lehrer:innen ohne Diplom an Schulen, aber keine Laien-Hausarzte gibt.
Professionssoziologisch ist damit festzustellen, dass es dem Lehrberuf bislang nicht gelungen
ist, ,die Darstellung der von ihm beanspruchten Kompetenz tatsachlich hinlanglich glaubhaft
zu machen" (Pfadenhauer, 2003, S. 116). Die markierte Differenz kann auch als performativer
(1) Beleg fur den niedrigen gesellschaftlichen Stellenwert 6ffentlicher Bildung vor allem auf der
Volksschulstufe gelten. Dem gesellschaftlichen Ansehen des Berufs ist der durch den
,Erfolg' der MaBnahme mdogliche Eindruck, Lehrer:in-Sein kdnne ja wohl fast Jede:r abtraglich.
Zugleich wird damit fraglich, ob das Studium gerade in Zeiten verbreiteten Fachkraftemangels
zuklnftig die erforderliche Anzahl Studierender anzieht.
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Zuriick an die Hochschule - was soll das bringen? Befunde zur
Professionalisierung durch den dsterreichischen Hochschullehrgang
Quereinstieg

Aufgrund des aktuellen Lehrpersonenmangels wurden neue Wege der Professionalisierung zu-
satzlich zum klassischen Lehramtsstudium initiiert. Dadurch soll es Personen, die bereits ein
abgeschlossenes, fachlich geeignetes oder facheinschlagiges Studium haben, ermdglicht wer-
den, zu einem spateren Zeitpunkt noch den Lehrberuf zu ergreifen. Diese Mdglichkeit wurde
in Form des Hochschullehrgangs Quereinstieg im Studienjahr 2022/23 an den Padagogischen
Hochschulen Oberésterreich, Niederdsterreich, Steiermark und Vorarlberg (BMBWF, 2022)
eingerichtet.

Von besonderem Interesse ist die Ausbildung der Quereinsteiger*innen im Vergleich zu ande-
ren Lehramtsstudierenden, denn die Aneignung professionellen Wissens und der Erwerb be-
rufsspezifischer Kompetenzen beginnt bereits in der ersten Phase der Lehrer*innenausbil-
dung, dem Studium (Voss et al. 2015). In diesem Sinne betonen auch Herrmann und Her-
tramph (2000, S. 176) die Bedeutung der Ausbildung fiir den Erwerb von professionsspezifi-
schem Wissen. Wie Kunina-Habenicht et al. (2013) und Tachtsoglou und Kénig (2018) zeigen,
kénnen strukturelle Faktoren und zielorientierte Lerngelegenheiten die professionelle Kompe-
tenz von Lehrkrédften unterstiitzen, wobei die zeitliche und inhaltliche Gestaltung der Ausbil-
dung einen Wirkfaktor darstellt. Demgegeniber haben Quereinsteiger*innen zwar bereits be-
rufliche Erfahrungen gesammelt und sind eher intrinsisch motiviert (Neuber et al., 2019),
verfligen aber trotz absolvierter Ausbildung - so die Vermutung - Uber kein oder nur unzu-
reichendes padagogisches Wissen. Zudem legen sie eine Ausbildung mit einem anderen Cur-
riculum ab als Studierende, welche die regulare Lehramtsausbildung abschlieBen. Da die Qua-
lifikation (angehender) Lehrpersonen wichtiger ist als die spezifische Art der Ausbildung, gilt
es gerade diese Unterschiede der (beruflichen) Vorerfahrungen sowie die angepasste Ausbil-
dung fir Quereinsteiger*innen fur die Entwicklung der padagogischen Kompetenzen und des
padagogischen Wissens von Quereinsteiger*innen zu beachten. Dies zeigt sich auch in der
jungst veroéffentlichten Forderung der Gesellschaft flir Empirische Bildungsforschung (GEBF),
dass trotz etwaiger unterschiedlicher Vorqualifikation Lehrpersonen die gleiche wissenschaft-
liche Qualifikation benétigen (GEBF Stellungnahme 7/2023). Empirische Befunde, inwieweit
die unterschiedlichen Ausbildungswege gleichermaBen befdhigen, stehen aufgrund geringer
systematischer Begleitungen und Evaluationen allerdings noch aus (Porsch, 2021).

Entsprechend hat sich die Forscher*innengruppe dieses Symposiums systematisch in drei Pro-
jekten mit der Ausbildung Hochschullehrgang Quereinstieg auseinandergesetzt, um erste em-
pirische Befunde fiir die in Osterreich neue Ausbildung aufzuzeigen. Im nachfolgenden Beitrag
mit dem Titel ,Vergleichende Analyse der Curricula in der (berufsbegleitenden) Lehramtsaus-
bildung bezogen auf padagogisches Wissen™ wird thematisiert, welche Begrifflichkeiten bezo-
gen auf padagogisches Wissen in der Ausbildung fur Quereinsteiger*innen implementiert sind
und ob sich hierbei Unterschiede zu der allgemeinen Ausbildung zeigen. Beitrag 2 mit dem
Titel ,Quereinsteiger*innen im Lehrberuf in 0OQ. Einblicke in Vorstellungen und Herausforde-
rungen® nimmt in den Blick, welche Herausforderungen Quereinsteiger*innen im Berufsein-
stieg wahrnehmen. Beitrag 3 geht abschlieBend darauf ein, welche professionsbezogenen
Uberzeugungen Quereinsteiger*innen zu Beginn der Nachqualifizierung mitbringen und inwie-
fern sich Unterschiede zu angehenden und berufspraktisch tatigen Lehrpersonen ergeben. Vor
dem Hintergrund der aktuellen Stellungnahme durch die GEBF wird abschlieBend diskutiert,
welche Implementierungen, Mindestanforderungen und Entwicklungen in dem nachqualifizie-
renden Hochschullehrgang Quereinstieg zu finden sind und welche Uberzeugungen wie auch
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Bedlirfnisse die Absolvent*innen fiir den Erwerb padagogischen und professionellen Wissens
und Handelns mdglicherweise mitbringen.

Vergleichende Analyse der Curricula in der (berufsbegleitenden) Lehramtsausbil-
dung bezogen auf Padagogisches Wissen (Gabriele Schauer)

Padagogisches Wissen ist eine wesentliche Form professionellen Wissens von Lehrpersonen
und gilt als zentrale Ressource fir erfolgreiches Unterrichten (Shulman 1987; Bromme 1992;
Kunter et al. 2011) Als erste inhaltliche Auseinandersetzung mit der Ausbildung Hochschul-
lehrgang Quereinstieg in diesem Symposium und méglichen Unterschieden zu der grundstan-
digen Lehramtsausbildung wird in diesem Beitrag eine Dokumentenanalyse vorgestellt, in der
Begrifflichkeiten zu padagogischem Wissen nach Dittrich (2020) in den Curricula der Lehr-
amtsausbildung analysiert werden. Dadurch wird der Frage nachgegangen, welche Inhalte
bezogen auf padagogisches Wissen in den Curricula der Studiengange fiir Quereinsteiger*in-
nen sowie in der allgemeinen Lehramtsausbildung thematisiert werden. Nach einer Klarung
des theoretischen Konzepts des padagogischen Wissens (Dittrich 2020) und der Darstellung
des Forschungsdesigns sollen die Ergebnisse und Uberlegungen fiir die Férderung eines Wis-
senszuwachs bezogen auf padagogisches Wissen thematisiert werden.

Padagogisches Wissen

Die kontinuierliche Weiterentwicklung der Bildungslandschaft erfordert eine stdndige Anpas-
sung der Lehrer*innenrolle und ihrer Anforderungen. In diesem Zusammenhang spielt die
Lehrer*innenausbildung eine entscheidende Rolle im Erwerb berufsspezifischer padagogischer
Kompetenzen und Wissen. Wie von Voss et al. (2015) betont wird, markiert die Lehrer*innen-
ausbildung das erste wichtige professionsspezifische Stadium fiir den Erwerb dieser essenti-
ellen Fahigkeiten.

Das padagogische Wissen als eine Facette professioneller Handlungskompetenz von Lehrper-
sonen ist nach Shulman (1987), Bromme (1992) und Kunter et al. (2011) von entscheidender
Bedeutung fiir die Gestaltung eines effektiven Unterrichts. Diese Form des Wissens umfasst
nicht nur fachliche Expertise, sondern auch padagogisches Kénnen und das Verstandnis fur
die Lernbedirfnisse der Schiler*innen. Das Zusammenspiel dieser Komponenten beeinflusst
direkt die Qualitat des Unterrichts und kann somit einen positiven Effekt auf den Lernerfolg
der Schiler*innen haben. In den Ausfiihrungen von Dittrich (2020) wird das padagogische
Wissen als Konzept konkretisiert und enthdlt folgende Teilbereiche:

e Ressourcenorientiertes-psychologisches Wissen: Darunter kann Entwicklungspsycholo-
gie, Diversitat/Vielfalt, Konfliktmanagement, padagogische Diagnostik sowie Wissen
Uber Haltung und Emotionen konzeptualisiert werden.

e Personenbezogenes Wissen: Dies untergliedert sich in die Wissenskategorien Bedeu-
tung, Rolle und Funktion der Lehrperson sowie das Reflexionswissen.

e Organisatorisch-strukturelles Wissen: Diese Facette setzt sich aus den Wissensberei-
chen Classroom-Management und Systemwissen zusammen.

e Interaktionales Wissen: Dies integriert Erziehung, Beziehung, Kommunikation, Gruppen-
dynamik, Kooperation, Lernen und Lehren.

Weitere Unterklassifikationen der jeweiligen Bereiche werden in den Ausflihrungen nicht wei-
ter spezifiziert, sind aber in Dittrich (2020) ausfluhrlich dargestellt.

Die Lehrer*innenausbildung fungiert in der Vermittlung dieser Wissensbereiche als Brlicke
zwischen theoretischen Erkenntnissen und praktischer Anwendung im Klassenzimmer (Dittrich
& Schauer, 2021, S. 448). Durch gezielte Ausbildungsprogramme wie die allgemeine Lehr-
amtsausbildung an Universitaten, aber auch der nachqualifizierende Hochschullehrgang Quer-
einstieg an Osterreichischen Padagogischen Hochschulen erhalten (angehende) Lehrer*innen
die Mdglichkeit, ihre padagogischen Fahigkeiten sowie das professionelle Wissen zu entwickeln
und zu scharfen. Inwieweit hierbei padagogisches Wissen in den Curricula der Ausbildungs-
modelle unterschiedlich thematisiert wird, ist Gegenstand der hier vorgestellten Untersu-
chung.

Forschungsdesign

In der vorliegenden induktiven Studie wurde auf Basis einer Analyse von Curriculumsbeschrei-
bungen im Sommersemester 2023 untersucht, welche Inhalte bezogen auf padagogisches Wis-
sen in den Curricula der Studiengange flr Quereinsteiger*innen sowie in der allgemeinen
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Lehramtsausbildung thematisiert werden. Zusatzlich wurde vor dem Hintergrund der Zielset-
zung einer professionellen Aus- wie auch Weiterbildung beleuchtet, ob es hierbei Unterschiede
zwischen den Curricula der Quereinsteiger *innen und der allgemeinen Ausbildung gibt. Da die
Rahmung des Konzepts des padagogischen Wissens nach Dittrich (2020) dem Forschungsin-
teresse zugrunde liegt und dies in den Bildungswissenschaften anzusiedeln ist, wurde das fach-
didaktische Wissen als zweiter wichtiger Aspekt des Hochschullehrgangs Quereinstieg nicht
einbezogen.

Als Sample wurden die Curricula zweier Bachelor- und Masterausbildungen Lehramt an &ster-
reichischen Universitaten sowie drei Hochschullehrgéange Quereinstieg an Padagogischen
Hochschulen herangezogen, hierbei jeweils der bildungswissenschaftliche Teil der Texte.
Dadurch ist ein Vergleich zur Ausbildung Hochschullehrgang Quereinstieg mdglich, da diese
Absolvent*innen ihre Fachausbildung bereits abgeschlossen haben.

Flr die Auswertung wurde die inhaltsanalytische Grundform der Haufigkeitsanalyse nach Ma-
yring (2008) verwendet. Dazu wurde eine quantitative Stichwortsuche vorgenommen und alle
Begriffe des Konzepts padagogischen Wissens nach Dittrich (2020) in gekirzter Form, um alle
Begriffsvarianten zu inkludieren, integriert (z. B. System statt Systemwissen). Zusatzlich wur-
den Synonyme flir die Suche herangezogen, um eine gréBere Bandbreite an Formulierungen
bezogen auf die theoretischen Rahmungen mitzudenken und jede Wissenskategorie mit der
gleichen Anzahl an Begrifflichkeiten abzudecken. In Tabelle 1 sind die Begrifflichkeiten inklu-
sive deren Haufigkeiten dargestellt, die gekiirzten Begriffsteile sowie die Synonyme befinden
sich in [] eckiger Klammer.

Zudem wurde als Vergleich noch eine Studie (Dittrich & Schauer, 2021) herangezogen, in der
die Aneignung padagogischen Wissens bei Studierenden mittels Fragebogen (n=81) mit offe-
nen und geschlossenen Fragen erhoben wurde, um aufzuzeigen, inwieweit sich die quantitative
Implementierung padagogischen Wissens mit den Erfahrungen zum Erwerb pddagogischen
Wissens laut Studierenden deckt.

Ergebnisse

Auffallend ist, dass der Begriff ,Unterricht" eine Sonderstellung einnimmt, da dieser 735-mal
in den Curricula zu finden ist. Nachdem hier von einer eher allgemeinen Verwendung auszu-
gehen ist, wird dieser Begriff fir weitere Ergebnisdarstellungen ausgeklammert. So zeigt sich,
dass Begrifflichkeiten des ,Interaktionalen Wissens" und ,Personenbezogenen Wissens"™ ahn-
lich und eher inkludiert sind als Schlagworte des ,,Organisatorisch-strukturellen Wissens" und
des ,Ressourcenorientieren-psychologischen Wissens™ (vgl. Tab. 1)

Organisatorisch- Interaktionales 'Ressourcenorientierte
strukturelles Wissen Wissen s - psychologisches
Wissen

System|[wissen] Lernen C 131 Reflexion[swissen] 50 Haltung 27

Classroom 15 Lehren 41 Funktion der Rolle 5 Emotion 8

managment

[fiihren] 65 Kooperation 30 Rolle [der eigenen 16 Unterstiitzung 21
Person]

[leiten] 11 Gruppendynamik Bedeutung [der 25 Forder[ung] 33
eigenen Person]

[Verantwortung] 19 Kommunikation 17  [Selbst] 57 Diversitat 45

[Schulrecht] 9 Beziehung [zu SuS] 28 [Individuum] 69 \Vielfalt 22

[Institution] 36  Erziehung [Umgang] 40 Konflikt 18

[management]

[Handeln] [Eigene] Person 47  Entwicklungs (5]

psychologie
[Unterricht] [Lehrperson] 26 [Empathie] @

48
44
[unterrichten] C 10 [Kontakt] ” [Lehrer/Lehrerin] 53 [Ressource] 11

Tab. 1: Begriffe und Synonyme flr die Curriculmsanalyse

[Klassenfuhrung]

[Interaktion]

35

169
(903)

Ebenso fallt der Unterschied der Haufigkeit von ,Lernen® (131-mal) und ,Lehren™ (41-mal) im
Gegensatz zu ,unterrichten" (10-mal) auf. So scheint der Fokus in den Curricula eher auf dem
Unterricht und dem Lernen zu liegen als der Tatigkeiten ,unterrichten™ und ,lehren®™ der



66

Lehrperson. Die Themen ,System[wissen]™ (0-mal) und ,Kontakt" (0-mal) scheinen in den
Curricula nicht relevant und auch Wérter wie ,Gruppendynamik™ (1-mal), ,Empathie® (1-mal),
LInteraktion" (2-mal) und ,Klassenflihrung" (4-mal) treten nur sehr selten auf.

Bezogen auf die Unterschiede der Verteilungen in den beiden Ausbildungsformen kann festge-
halten werden, dass die prozentuale Verteilung etwas abweicht, aber insgesamt die Tendenz
einer vermehrten Integration der Bereiche ,Interaktionales Wissens" und ,Personenbezogenes
Wissens" ident ist. (vgl. Abb 1)

Verteilung allgemeine Verteilung
Ausbildung Quereinsteiger*innen
Organisatorisch- - Organisatorisch-
strukturelles - strukturelles
Wissen Wissen
Interaktionales Interaktionales
Wissen Wissen

H Personenbezogen
es Wissen

B Personenbezogene
s Wissen

B Ressourcenorienti
ertes Wissen

M Ressourcenorienti
ertes Wissen

Abb 1: Vergleich der Ausbildungen

Vergleicht man diese Ergebnisse mit der Einschdtzung der Studierenden in Hinblick auf ihren
Wissenszuwachs, bestdtigt sich dieses Bild. Auch Studierende nehmen wahr, dass sie eher
~Interaktionales Wissen" und ,Personenbezogenes Wissen" erworben haben (Dittrich &
Schauer, 2021) als “Strukturelles Wissen”. Weniger vergleichbar mit den differenzierten Er-
gebnissen der Curriculumanalyse ist jedoch der von den Studierenden erlebte Wissenszuwachs
im Bereich ,Emotionen®, ,Haltung", ,Beziehung", ,Kommunikation", Kooperation®“, ,Interak-
tion", ,Gruppendynamik®™ und bezogen auf die ,Rolle". Hierbei geben die Studierenden trotz
eher geringer Nennung der Begriffe in den Curricula ihren Wissenszuwachs zwischen
»~sehr* und ,eher" an, sodass diese Themen mehr in der Ausbildung erlebt wurden, als sich
diese im Curriculum abzeichnen.

Conclusio

Insgesamt bedingt die Integration von Reflexion in allen Modulen einen starken Zuwachs im
Bereich ,Personenbezogenes Wissen" (Gruber, 2021) und auch die Arbeit mit Praxissituationen
ist forderlich fir den padagogischen Wissenszuwachs. Dies wurde in allen analysierten Curri-
cula thematisiert. Bereiche wie Systemwissen, ressourcenorientiertes Wissen (unter anderem
Digitalisierung) sollten jedoch in der Ausbildung und auch in den Curricula noch forciert werden
(Dittrich & Schauer, 2021), um die vier Bereiche des padagogischen Wissens vermehrt in die
Ausbildung zu implementieren.

Zudem sind laut Studierender fiur den Wissenserwerb Perspektiven(-wechsel), konkrete Fall-
beispiele, fokussierte und intensive Auseinandersetzung mit Themen sowie ein fachlich fun-
dierter Input von den Lehrenden férderlich (Dittrich & Schauer, 2021). Lediglich der fundierte
fachliche Input wird auch in den Curricula durch beschriebene Themenbereiche sichtbar. Per-
spektivenwechsel, Fallbeispiele und eine intensive Auseinandersetzung sind durch eine profes-
sionsspezifische Didaktik und Methodik von professionellen Lehrenden in die Ausbildung im-
plementiert, methodisch-didaktische Vorgaben werden aber nicht in den Curricula formuliert.
Wichtig zu betonen ist auch, dass Haufigkeiten von Begrifflichkeiten in Curricula nicht automa-
tisch eine Implementierung von Inhalten garantiert - eine solche Haltung entspricht einer sog.
Input-Orientierung, die im Zuge der empirischen Wende auch im Bildungswesen “abgesetzt”
wurde. Die Qualitat der Ausbildung sowie darin erworbene Kompetenzen kénnen durch eine
Curriculumanalyse nicht gemessen werden. So ist es einerseits wichtig, Inhalte im Curriculum
zu verankern, eine qualitativ hochwertige Ausbildung braucht aber auch didaktisch und me-
thodisch professionelle, also ziel- und kompetenzorientierte Lehrer*innenbildner*innen.
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Quereinsteiger*innen im Berufseinstieg: Einblicke in Vorstellungen und Herausfor-
derungen (Manuela Gamsjager, Michael Himmelbach)

Quereinsteiger*innen absolvieren eine andere Art der Ausbildung als traditionell Studierende
und bringen unterschiedliche berufliche Hintergriinde und Ausbildungen mit, welche die Ent-
wicklung ihres padagogischen Wissens und ihrer professionellen Handlungskompetenz beein-
flussen kénnen (Kunina-Habenicht et al., 2013). Bisherige Befunde deuten darauf hin, dass
Quereinsteiger*innen im Vergleich zu reguldren Lehramtsstudierenden eher mit idealisierten
Vorstellungen von Unterricht und Schule in den Beruf einsteigen (Trachsler et al., 2014), aber
tiber ahnliche soziale und personale Ressourcen (Schafer et al., 2019), Uberzeugungen, Moti-
vation und die Fahigkeit zur Selbstregulation (Lucksnat et al., 2020) verfiligen. Die Studienlage
darliber, ob Quereinsteiger*innen iber mehr, weniger oder ahnliches padagogisch-psycholo-
gisches sowie fachdidaktisches Wissen verfligen wie regulédr Studierende, ist bislang uneinheit-
lich (z.B. Kleickmann & Anders, 2011; Lucksnat et al., 2020). Allerdings sind die Bedlirfnisse
der Quereinsteiger*innen an die Ausbildung im Vergleich héher und zudem innerhalb der Stu-
dierendengruppe sehr unterschiedlich (Caspari, 2019; Puderbach & Gehrmann, 2020). Zu Be-
ginn ihrer Lehrtatigkeit sind fur Quereinsteiger*innen Themen wie Classroom Management
oder Elternarbeit ebenso eine Herausforderung wie fiir andere angehende Lehrpersonen (z.B.
Bauer et al., 2017). Das Kollegium und die Schulleitung kénnen in diesem Kontext sowohl eine
berufliche Ressource darstellen als auch eine Belastung, wenn Quereinsteiger*innen mit Ge-
fihlen der Isolation und mangelnder Unterstlitzung konfrontiert sind (Bauer et al., 2017; Bauer
& Troesch, 2019; Dedering, 2020). Insgesamt stellt die Berufssozialisation in den Lehrberuf
somit auch fir Quereinsteiger*innen eine Herausforderung dar (Puderbach & Gehrmann,
2020). Aufgrund der unterschiedlichen Dauer und Inhalte der Programme fiir Quereinstei-
ger*innen sind die Ergebnisse der Studien jedoch nur begrenzt vergleichbar, weshalb mit Stu-
dienbeginn der ersten Kohorte am Standort Oberdsterreich eine explorative Studie zu der
Frage durchgefiihrt wurde, welche Vorstellungen vom Lehrberuf Quereinsteiger*innen in 00
von ihrer Unterrichtstatigkeit haben und welche Themen fiir sie insbesondere zu Beginn der
Unterrichtstatigkeit herausfordernd sind. Auf Basis der Ergebnisse sollen MaBnahmen identifi-
ziert werden, welche den Berufseinstieg flir Quereinsteiger*innen in Oberdsterreich unterstiit-
zen.

Methodik

Fir die explorative, qualitative Studie wurde online ein Fokusgruppeninterview (n=7) mit der
ersten Kohorte (N=34) Uber Lernzuwachse durch den Hochschullehrgang und die Unter-
richtstatigkeit sowie lber herausfordernde Themen durchgefihrt (Dauer 127 min). Das Tran-
skript wurde gemeinsam mit den Lerntageblchern einer Lehrveranstaltung (n=25) mittels in-
haltlich strukturierender Inhaltsanalyse (Kuckartz & Radiker, 2022) entlang der an der Ausbil-
dung beteiligten Institutionen (Bildungsadministration, Schule, Padagogische Hochschule)
nach Ressourcen und Herausforderungen bzw. im Falle der Lernportfolios entlang der sieben
vorab festgelegten Fragen (z.B. ,Problemstellungen, mit denen ich mich in meinem Unterricht
konfrontiert sehe.™) analysiert. Die kodierten Aussagen der Lernportfolios wurden zudem quan-
titativ zusammenfassend analysiert.

Ergebnisse

Der Berufseinstieg ist flir Quereinsteiger*innen gepragt von der Doppelbelastung durch Be-
ruf(seinstieg) und Studium sowie den verschiedenen institutionellen Einbindungen. Als perso-
nale Ressource zur Bewaltigung des Berufseinstiegs in der Schule sehen die Quereinsteiger*in-
nen vor allem ihr héheres Alter und ggf. Erfahrungen als Eltern von Kindern im Schulsystem
sowie ihre (berufs)biografische Entwicklung (Pos. 35). Diese Erfahrungen helfen ihnen, das
Bildungssystem gelassen zu betrachten und ermdglichen ihnen dennoch einen ,frischen
Blick" (Pos. 6) darauf. Diese Ressourcen werden aus Sicht der Quereinsteiger*innen allerdings
nicht immer positiv vom System genutzt und kénnen auch in Konflikt mit den Zielen einer
Schule geraten und ein Geflihl der Dissonanz auslésen. ,Die meisten von uns haben Kinder,
sie sehen das System auch aus dem Blickwinkel der Kinder und wie [...] gesagt hat, dieser
Asset wird schlicht und ergreifend im Augenblick nicht genutzt. Man versucht, uns in Schablo-
nen zu pressen [...]" (Pos. 6). In diesem Zusammenhang wird auch eine Uberforderung deut-
lich, da es Quereinsteiger*innen zu Beginn als besonders herausfordernd empfinden, individu-
elle Bedurfnisse von Schiler*innen (Pos. 70) angemessen zu berticksichtigen, die nicht dem
Leistungsdurchschnitt entsprechen (Pos. 147). Die eigenen Vorerfahrungen, die vereinzelt auf
transmissive Vorstellungen von Unterricht verweisen, werden durch die Erfahrungen an der
Schule aber auch positiv herausgefordert. ,Was fiir mich eigentlich am faszinierendsten war,



68

ich kenne ja Schule oder Hauptschule, Mittelschule in Selbsterfahrung nur, wie ich halt selber
da drinnen gesessen bin [...] und die Methodik ist eine ganz andere geworden. [...] was mich
voll fasziniert hat, also quasi mit der Unterrichtsplanung, auch die Unterrichtsmethoden alle
mal zu erfahren, was es da alles (iberhaupt mal gibt. [...] Ich hétte also immer nur auf die Tafel
geschrieben und machst halt den Stoff und die schreiben ihn ab und die Geschichte ist erledigt
und dann lernen sie und dann machst du dann einen Test. Und das war fiir mich einmal so ein
Aha - okay, Schule funktioniert anders. Mittlerweile. Gott sei Dank." (Pos. 65) Quereinstei-
ger*innen fordern mit ihren individuellen Vorstellungen traditionellen Unterricht aber auch her-
aus und erleben an den Schulen daflir Wertschatzung (Pos. 66). Manche Quereinsteiger*innen
werden allerdings zu Beginn ihrer Berufstatigkeit an der Schule nicht sofort als Lehrpersonen
anerkannt. ,Der Quereinsteiger, der Ungelernte, [...] aber richtiger Lehrer ist er ja nicht. Gell,
so wird man da eigentlich ein bisschen abgestempelt." (Pos. 14) Insgesamt wird der Austausch
mit Kolleg*innen an der Schule und die Zusammenarbeit im Team-Teaching aber als wertvolle
Ressource zur Bewdltigung des Berufseinstiegs beschrieben (Pos. 35). Demgegenliber scheint
die Rickmeldung durch die Schulleitung oder die Mentor*innen unterschiedlich qualitatsvoll.
So wird sowohl von Unterstliitzung und enger Begleitung erzahlt (Pos. 76) als auch davon, dass
Unterrichtsbesuche durch den*die Mentor*in bzw. die Schulleitung erst nach mehreren Mona-
ten erfolgen. ,[...] aber man ist halt nie irgendwie getestet oder gefragt worden, ob man das
kann, nicht. Ich darf da jetzt mal reingehen und dann nach ein paar Monaten hat mal meine
Mentorin vorbeigeschaut, ob das passt und jetzt letzte Woche der Direktor.™ (Pos. 62).
Umfassend wird in den Fokusgruppeninterviews Uber den Unterricht gesprochen. Belastend
wird der hohe Zeitaufwand fir die Unterrichtsvorbereitung erlebt, besonders herausfordernd
die Umsetzung eines differenzierten Unterrichts. Dies zeigt sich auch in der Analyse der Lern-
journale. Differenzierung wird als die hdufigste Problemstellung genannt (n=8), gefolgt von
Unterrichtsplanung (n=6), Classroom Management (n=5) und Férderung der Schiler*innen-
Motivation (n=5). Dennoch gaben in den Lernjournalen nur zwei von 23 Studierenden Diffe-
renzierung als personliches Interesse flir die daran anschlieBende Lehrveranstaltung an. Am
haufigsten (n=9) wird die Thematik der Unterrichtsplanung als wichtig fiir die nachste Lehr-
veranstaltung genannt. Auch im Fokusgruppeninterview wird im Umgang mit Differenzierung
weniger das eigene Handeln oder der Status des*der Berufsanfanger*in reflektiert, sondern
auf eine Trennung nach z.B. Leistungsniveau zurickgegriffen und damit eher auf einfache L6-
sungen bzw. traditionelle Differenzierungsansatze. Eine weitere zentrale Herausforderung ist
die Praxis der Leistungsbeurteilung. Quereinsteiger*innen nehmen insbesondere in den Fa-
chern ohne Schularbeiten wahr, dass Kolleg*innen die Benotung nicht nach tatsachlicher Leis-
tung vergeben wirden. Diese fehlende Passung fiihrt zu Anpassungsdruck auf beiden Seiten.
Einerseits wird Quereinsteiger*innen durch das Kollegium subtil nahegelegt, ihre Leistungsbe-
urteilung anzupassen (Pos. 148), andererseits werden auf Anregung von Quereinsteiger*innen
und in Absprache mit Kolleg*innen, teils auch schullbergreifend mit Nachbarschulen, gemein-
same Leistungskriterien etabliert, um das Unterrichtsfach aufzuwerten (Pos. 162).

Aber auch der Anstellungsprozess erweist sich als groBe Herausforderung und Belastung durch
lange Wartezeiten auf Genehmigungen, lang bestehenden Unklarheiten liber die Anerkennung
von Vordienstzeiten bei Anstellungsbeginn und durch unterschiedliche Vorgaben zwischen Bun-
desléndern und Fachern bezlglich Anstellungsbedingungen (Pos. 54-59). Fehlende oder wi-
derspriichliche Informationen erzeugen zudem das Geflihl, von der Bildungsadministration ,im
Stich gelassen" (Pos. 3) zu werden und als Platzhalter zu fungieren. ,Und jetzt machen wir das
halt ein paar Jahre so, bis die richtig ausgebildeten Lehrer wieder da sind [...]." (Pos. 3).

Der Hochschullehrgang wird als Ressource und Herausforderung beschrieben. Vor allem die
organisatorischen Rahmenbedingungen, die sich aus der Dualitat von Studium und Beruf er-
geben, werden belastend erlebt (z.B. die zeitliche Organisation durch geblockte Termine zu-
satzlich zur Unterrichtstatigkeit (Pos. 38)). Der Hochschullehrgang flir Quereinsteiger*innen
beinhaltet in Linz einen groBen Anteil an online gehaltenen Lehrveranstaltungen. Die dadurch
wegfallenden Wegstrecken und die damit einhergehende leichter fallende zeitliche Planung
werden als positive Aspekte genannt. Der fehlende persdnliche Austausch und die weniger
intensive Auseinandersetzung mit Inhalten im Vergleich zu Prasenzlehrveranstaltungen wer-
den hingegen kritisch betrachtet (Pos. 209-210). Der Hochschullehrgang ist damit eine wich-
tige Ressource fur die Vernetzung und den kollegialen Austausch mit anderen Quereinstei-
ger*innen im Rahmen der Prasenzlehrveranstaltungen (Pos. 87). Inhaltlich sind Lehrveran-
staltungen zu Beginn des Studiums herausfordernd, wenn diese nicht unmittelbar der Bewal-
tigung der Unterrichtstatigkeit dienen. ,[...] und lernst du mal [vor Beginn der Unterrichtst&-
tigkeit] die Grundsétze von Classroom Management, von Unterrichtsgestaltung, von Unter-
richtsmethodik, also so richtig Handwerkszeug. [...] aber dann so diese Theorie, was wir da
Jjetzt immer so nebenbei machen - das wirklich erst ein bisschen nach hinten verschieben. Ich
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find, man muss ein theoretisches Wissen, Basiswissen haben, [...] aber es ist vielleicht nicht
die richtige Zeit, gerade so zwischen drinnen." (Pos. 235) Entsprechend werden Lehrveran-
staltungen mit Praxisbezug und Anwendbarkeit bspw. Uber Unterrichtsmethoden, insbeson-
dere zu Beginn der Berufstatigkeit, als Ressource (Pos. 55) betrachtet. Spater im Semester
werden sie hingegen als unnétige Wiederholung erwdhnt (Pos. 236). Zudem wird der Sinn
einer individuellen Auseinandersetzung mit ,theoretischen™ Inhalten lber die Lehrveranstal-
tung hinweg aufgrund mangelnder Zeit und hoher Belastung durch den Berufseinstieg von
manchen Quereinsteiger*innen kritisch gesehen (Pos. 238).

Zusammenfassung und Schlussbemerkungen

Quereinsteiger*innen stehen in 00 offensichtlich vor erheblichen Herausforderungen bei ihrem
Berufseinstieg und sind mit vielen Informationen und teils widersprichlichen Erwartungen kon-
frontiert. Zudem fehlen ihnen wichtige Informationen (ber Bedingungen der Anstellung und
Ausbildung. Das Belastungserleben scheint dabei unterschiedlich zu sein - je nach familidren
Bedingungen, méglicher bestehender anderweitiger Berufstatigkeit, unterschiedlich qualitats-
voller Unterstiitzung im Rahmen des Mentorings, (zeitlicher) Passung von Lehrinhalten sowie
empfundener Dissonanz zwischen individuellen Vorstellungen und erlebter Schul- und Unter-
richtsrealitat. Differenzierung, Individualisierung und Classroom Management sind im Schul-
alltag die gréBten Herausforderungen flir Quereinsteiger*innen, fehlendes padagogisches Wis-
sen fithrt zu Uberforderung bei der Unterrichtsplanung und -gestaltung. Quereinsteiger*innen
priorisieren zur Bewaltigung dieser Herausforderung daher an der Hochschule die Unterrichts-
planung vor Inhalten zu Differenzierung und Individualisierung.

Um den Berufseinstieg zu erleichtern, bedarf es seitens der Bildungsadministration eine wider-
spruchsfreie und frithere Kommunikation beziglich der Rahmenbedingungen und des Anstel-
lungsprozesses (Weinzettl & Zeilinger, in Druck). Zudem sollte von der Bildungsadministration
verstarkt ein qualitétsvolles Mentoring und die aktive Unterstitzung durch die Schulleitung
eingefordert werden. Eine intensivere Unterstiitzung durch Hospitationen der Schulleitung und
der Mentor*innen insbesondere zu Beginn der Berufstatigkeit wiirde Unsicherheiten beseitigen
und den Quereinsteiger*innen Wertschatzung flir die geleistete Arbeit vermitteln. Dadurch
wirde nicht nur der Qualitédtsanspruch der Schule fiir die Quereinsteiger*innen deutlich, son-
dern zugleich auch Belastungen reduziert. Im Kollegium eines Faches gemeinsam festgelegte
Kriterien flr die Leistungsbeurteilung kénnten ebenfalls dazu beitragen, Quereinsteiger*innen
im Berufseinstieg zu unterstitzen. Fir die Gestaltung des Hochschullehrgangs braucht es fir
den im Curriculum festgehaltenen Qualitatsanspruch an eine professions- und wissenschafts-
orientierte Ausbildung zudem ein verstarktes Bemuhen um die Relationierung von Theorie und
Praxis unter den Bedingungen des Berufseinstiegs. Damit kann einerseits der Erwartung an
praktische Tipps und einfachen L6sungen begegnet und andererseits die Entwicklung individu-
eller Handlungsansatze fir die Bewaltigung der jeweiligen Anforderungen geférdert werden.
Methodisch kann die Erwartung an ,Rezepte" etwa durch den Einsatz von Fallarbeit als theo-
riebasierte Reflexion der eigenen Erfahrungen sowie durch eine kollegiale Beratung/Vernet-
zung bearbeitet werden. Beides ist im Curriculum ab dem zweiten Semester verankert, wes-
halb eine zweite Erhebung am Ende des Hochschullehrgangs erneut in den Blick nehmen sollte,
inwieweit die Erwartung an rezeptartige Tipps weiterhin besteht.

Welche professionsbezogenen Uberzeugungen bringen Quereinsteiger*innen ei-
gentlich mit? (Jana GroB3 Ophoff, Bettina Roy, Jonas Pfurtscheller, Anne Frey, Christoph
Weber)

Hintergrund

Mit dem Ziel der Nachqualifizierung von Personen, die bereits an Schulen unterrichten, ohne
ein Lehramt studiert zu haben (sog. Quereinsteiger*innen), wurde im Wintersemester 2022/23
der Hochschullehrgang Quereinstieg Lehramt Sekundarstufe (Allgemeinbildung) in einem Un-
terrichtsfach an der Padagogischen Hochschule Vorarlberg (PHV) eingefiihrt. In diesem alter-
nativen Zertifizierungsprogramm soll eine professions- und wissenschaftsorientierte Ausbil-
dung professioneller Handlungskompetenzen angeregt werden. Jedoch ist unzureichend ge-
klart (GEBF, 2023), welche Kompetenzen und Einstellungen sog. Quereinsteiger*innen in den
Lehrer*innenberuf Gberhaupt mitbringen, und inwiefern bzw. in welcher Hinsicht sie von eben
diesen eigens eingerichteten Studiengangen profitieren (Porsch, 2021). Befunde aus Deutsch-
land und der Schweiz deuten darauf hin, dass es keine klaren, d.h. replizierten Unterschiede
zu geben scheint (Besa et al., in Druck; Porsch, 2021), wobei vereinzelt Hinweise zu finden
sind, dass Quereinsteiger*innen tendenziell “naivere” bzw. konservativere Uberzeugungen
(Oettinghaus et al., 2016; Trachsler et al., 2014) mitbringen und Schiler*innen eher als
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vermeidungsorientiert wahrnehmen (Keller-Schneider et al., 2016). Zugleich werden gerade
professionelle Uberzeugungen (neben motivationalen und Persénlichkeitsmerkmalen) als be-
deutsamer Referenzrahmen von padagogischem Handeln aufgefasst, der die Wahrnehmung
und Bewadltigung von beruflichen Anforderungen maBgeblich bestimmt (Keller-Schneider,
2013).

Abweichend von Nachqualifizierungsangeboten in Deutschland (Lucksnat et al., 2020; Puder-
bach & Gehrmann, 2020) oder der Schweiz (Weinmann-Lutz & Ammann, 2007) dirfen sich
derzeit in Osterreich nur Personen in besagte Hochschullehrgiange einschreiben, die schon an
einer Schule angestellt sind. Insofern lassen sich bisherige Befunde aus dem deutschsprachi-
gen Raum nur bedingt auf den &sterreichischen Kontext Gbertragen. Speziell die Frage nach
Eingangsmerkmalen von Quereinsteiger*innen ist erst im Zuge des akuten Lehrer*innenman-
gels an dsterreichischen Schulen und der Einfihrung besagter Zertifizierungsprogramme ver-
mehrt in den Blick der empirischen Bildungsforschung geraten. In diese Entwicklung reiht sich
auch dieser Beitrag ein, in dem untersucht wird, (1) welche Uberzeugungen zum Lehren und
Lernen, zur Professionalitdt von Lehrpersonen und zur eigenen unterrichtlichen Selbstwirk-
samkeit Quereinsteiger*innen an der PH Vorarlberg aufweisen, und (2) inwiefern sie sich in
ihren professionellen Uberzeugungen von reguldren Lehramtsstudierenden im deutschsprachi-
gen Raum unterscheiden.

Methoden

Stichprobe: Die vorgestellten Ergebnisse basieren auf der ersten Erhebungswelle einer Mehr-
kohorten-Panelstudie (Beginn: Wintersemester 2022/23), die mit der Einfihrung des nach-
qualifizierenden Hochschullehrgangs an der PHV initiiert wurde. Hierzu wurden im Oktober
2022 zum ersten Mal mithilfe eines Online-Frage- und -Testbogens 27 Quereinsteiger*innen
untersucht.

Survey- und Testinstrumente: Erfragt wurden u.a. die Uberzeugungen zum Lehren und Lernen
(Kunter et al., 2016). Hierflir werden Aussagen zum Lehren und Lernen vorgegeben, wofir die
Studienteilnehmer*innen ihre Uberzeugung anhand einer vierstufigen Likertskala (1 = stimme
nicht zu - 4 = stimme zu) zum Ausdruck bringen, und zwar, ob Lernen als eine Weitergabe
von Wissen aufgefasst wird (transmissiv, 5 Items) oder als aktiver und selbstgesteuerter Pro-
zess (konstruktivistisch: 6 Items).

Uberzeugungen Dimension Aktuelle Studie Referenzwerte t-Test
(Nmax = 27) M (SD)
M (SD)

... zum Lehren und Ler-  Transmissiv 2.88 (0.46) 2.35 (0.54) t (28) = 5.677
nen

Konstruktivistisch 3.20 (0.55) 3.24 (0.43) t(27) = -0.372
... zur Professionalitat Schulisches Handeln 6.08 (0.55) 5.73 (1.01) t (25) = 2.942
von Lehrpersonen

Anwendbarkeit von 6.17 (0.61) 6.14 (0.85) t(31) = 0.236

Wissen

Reflexive Haltung 5.85 (0.69) 5.73 (0.87) t (30) = 0.845
... zur unterrichts- Schiler*innenbe- 7.21 (0.80) 6.85 (1.13) t (31) = 2.170
bezogenen Selbstwirk-  teiligung 6.47 (1.19) t (36) = 4.298
samkeit
Studienanfénger*in- Instruktions- 7.02 (1.26) 6.78 (0.99) t (26) = 0.954
nen/Fortgeschrittene strategien 6.44 (1.11) t (28) = 2.267

Classroom Manage- 6.54 (1.11) 6.41 (1.46) t (30) = 0.569

ment 5.98 (1.62) t (35) = 2.352

Tab. 2: Uberzeugungen von Studierenden im Hochschullehrgang Quereinstieg an
der Padagogischen Hochschule Vorarlberg (Wintersemester 2022/23) im Vergleich
zu angehenden bzw. praktisch tétigen Lehrpersonen in Deutschland.
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Die in Tabelle 2 verwendeten Referenzwerte basieren auf den Einschdtzungen von 504 deut-
schen Berufseinsteiger*innen (Referendar*innen) zu Beginn ihrer Arbeit an einer Schule. In
der vorliegenden Studie wurden auBerdem anhand der von Cramer et al. (2023) eingefihrten
Skalen die Uberzeugungen zur Professionalitdt von Lehrpersonen erfragt (7-stufig von 1 =
stimme Uberhaupt nicht zu — 7 = stimme voll und ganz zu). Den Autor*innen zufolge kdnnen
drei Dimensionen unterschieden werden: Erstere reprasentiert die Uberzeugung, dass Profes-
sionalitat im (taglichen) schulischen Handeln zum Ausdruck kommt (7 Items). Die zweite bildet
die Uberzeugung ab, dass Professionalitit als Anwendbarkeit von Wissen verstanden wird (3
Items). Eine solche Uberzeugung in der ,what works"-Tradition ist mit sog. kompetenzorien-
tierten Zugangen zur Professionalitat (Baumert & Kunter, 2006) assoziiert. Die dritte Dimen-
sion bildet schlieBlich ein Verstdndnis von Professionalitat ab, das in einer reflexiven Haltung
in der Tradition von strukturtheoretischen bzw. metareflexiven Zugangen zur Professionalitat
zum Ausdruck kommt (3 Items). Die in Tabelle 2 wiedergegebenen Referenzwerte (N = 406
Lehrpersonen) gehen ebenfalls auf Cramer et al. (2023) zurtick. SchlieBlich wurden in dieser
Studie die berufsbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen mit der deutschen Fassung der
Scale for Teacher Self-Efficacy (Pfitzner-Eden et al. 2014) erfasst. Auf einer 9-stufigen Likert-
skala (1 = gar nicht Uberzeugt bis 9 = vdllig lberzeugt) werden mit jeweils vier Items die
Subdimensionen (1) Instruktionsstrategien, (2) Classroom Management und (3) Motivierung
operationalisiert. Auch hierfiir liegen Referenzwerte vor (N = 438 Studienanfdnger*innen bzw.
N = 282 fortgeschrittene Studierende Lehramt, vgl. Tabelle 2).

Analyse: Die Daten wurden deskriptiv- und inferenzstatistisch ausgewertet. Der Vergleich mit
Referenzwerten erfolgte liber einen Welch-Test fir unabhéangige Stichproben (u.a. Kubinger et al.,
2009; mit a = .05, zweiseitige Testung). Insofern die Mittelwertsunterschiede signifikant ausfallen, sind
die entsprechenden Zeilen in Tabelle 2 fett hervorgehoben.

Ergebnisse

In Tabelle 2 sind die Mittelwerte fiir die Uberzeugungen zum Lehren und Lernen, zur Professi-
onalitat von Lehrpersonen und zur eigenen unterrichtlichen Selbstwirksamkeit der Querein-
steiger*innen wiedergegeben, die im Wintersemester 2022/23 an der Pddagogischen Hoch-
schule Vorarlberg an dem nachqualifizierenden Hochschullehrgang teilgenommen haben. Der
Vergleich mit den Referenzwerten verdeutlicht, dass diese im Vergleich signifikant ausgeprag-
tere transmissive Uberzeugungen zum Lehren und Lernen aufweisen als deutsche Lehramts-
studierende. Sie sind noch signifikant deutlicher davon lGberzeugt als deutsche Lehrpersonen,
dass die Professionalitat von Lehrpersonen v.a. im schulischen Handeln zum Ausdruck kommt.
Zu beachten ist jedoch, dass sich transmissive und auch konstruktivistische Uberzeugungen
im Laufe des Studiums andern kénnen. So berichten etwa Weber et al. (2022) von einer Ab-
nahme der transmissiven und einer Zunahme der konstruktivistischen Uberzeugungen im Stu-
dienverlauf. Und schlieBlich schatzen sich die hier befragten Quereinsteiger*innen als signifi-
kant selbstwirksamer als fortgeschrittene Studierende in Deutschland in Hinsicht auf die Be-
teiligung von Schiler*innen, Instruktion und Classroom Management ein. Hierflr ist hervor-
zuheben, dass Pfitzner-Eden et al. (2014) von einem Rickgang im Studienverlauf in den un-
terschiedlichen Dimensionen unterrichtsbezogener Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen berich-
ten, sich diese Entwicklungen z.B. nach Weber et al. (2022) gegen Ende des Studiums sogar
wieder umzukehren scheint.

Nur diesbeziiglich werden Unterschiede zu den Vorarlberger Quereinsteiger*innen deutlich,
wohingegen sich fur Instruktion und Classroom Management keine signifikanten Unterschiede
zu den deutschen Studienanfénger*innen zeigen.

Diskussion und Ausblick

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Quereinsteiger*innen an der PHV im Winter-
semester 2022/23 eine ausgepragtere transmissive, und damit konservativere lehr-lerntheo-
retische Uberzeugung aufweisen als z.B. deutsche Berufseinsteiger*innen. Eine solche Uber-
zeugung interpretieren Oettinghaus et al. (2016) sogar als einen “(negativen) Pradiktor fir
das Unterrichtsqualitdtsmerkmal der kognitiven Aktivierung” (S. 92). Zu berlcksichtigen ist
jedoch, dass die hochschulische Quereinsteiger*innenausbildung auf die Uberzeugungen bei
den untersuchten Quereinsteiger*innen noch ihre Wirkung entfalten kann. So konnten etwa
Weber et al. (2022) fir Linzer Lehramtstudierende zeigen, dass zwar zu Beginn des Studiums
transmissive Uberzeugungen noch deutlich ausgeprégt sind, diese jedoch im Laufe des Studi-
ums abnehmen.

Zugleich beurteilen die hier befragten Quereinsteiger*innen Professionalitat eher aus einer
praxeologischen Perspektive und erleben sich in fur die Qualitat von Unterricht relevanten Be-
reichen als selbstwirksamer als fortgeschrittene Lehramtsstudierende und praktisch tatige
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Lehrpersonen in Deutschland. Insbesondere fiir letzteren Aspekt finden sich Befunde fiir 6s-
terreichische Lehramtsstudierende, die ebenfalls zu einer hdheren Einschatzung ihrer Selbst-
wirksamkeit zu tendieren scheinen (GroB3 Ophoff et al., 2023; Bach, 2022). Vergleichbar zu
den Ergebnissen von Pfitzner-Eden et al. (2014) berichten auch Weber et al. (2022) von einem
Rickgang im Studienverlauf in den unterschiedlichen Dimensionen unterrichtsbezogener
Selbstwirksamkeitsliberzeugungen, die jedoch gegen Ende des Studiums wieder zu steigen
scheinen.

Insgesamt reihen sich also die hier vorgestellten Ergebnisse in die eingangs erwahnte unein-
heitliche Befundlage zu den Unterschieden zwischen Quereinsteiger*innen und traditionellen
Lehramtsstudierenden ein: So berichtet u.a. Kappler (2016) davon, dass Quereinsteiger*innen
vergleichsweise hohe Fahigkeitsiiberzeugungen mitbringen. Keller-Schneider et al. (2016) fin-
den wiederum keine Unterschiede zu reguldaren Lehramtsstudierenden in den lehr-lerntheore-
tischen bzw. Selbstwirksamkeitstiberzeugungen. Jedoch wurden in dieser Studie andere In-
strumente (Keller-Schneider, 2011; Schwarzer & Jerusalem, 1999) eingesetzt und die allge-
meine Selbstwirksamkeitsiiberzeugung erfasst, die konzeptuell zu unterscheiden ist von un-
terrichtsbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (u.a. Bach, 2013; GroB Ophoff et al.,
2019).

Inwiefern die berichteten mittleren, hoch ausgeprégten Uberzeugungen als idealistisch bzw.
naiv zu werten sind, 1asst sich auf Basis der vorliegenden Daten nicht abschlieBend beurteilen,
sondern erfordert andere, eher qualitativ-methodische Studienzugange (vgl. Gamsjager &
Himmelsbach in diesem Band). Auch kénnen die hier vorgestellten Ergebnisse nur bedingt als
reprasentativ flr dsterreichische Quereinsteiger*innen interpretiert werden, da es sich bei der
untersuchten Kohorte um eine Stichprobe Studierender an der Pédagogischen Hochschule Vor-
arlberg handelt (auch wenn nahezu eine Vollerhebung vorliegt, GroB Ophoff & Pfurtscheller, in
Druck). Aussagekréftigere Ergebnisse sind ab dem Wintersemester 2023/24 zu erwarten, da
die Erhebung am Standort Feldkirch wiederholt und die gleiche Befragung auch an der Pada-
gogischen Hochschule Oberésterreich durchgefiihrt werden wird. Insofern sich die hier skiz-
zierten Ergebnisse zu den professionellen Uberzeugungen ésterreichischer Quereinsteiger*in-
nen verharten, sollte kiinftig ein noch starkeres Augenmerk darauf gelegt werden, wie speziell
dieser Aspekt professioneller Handlungskompetenz in der Nachqualifizierung gezielt adressiert
werden kann, zumal Lehrer*innentberzeugungen als veranderungsresistent angesehen wer-
den, aber vermutlich auch in Zusammenhang zu stehen scheinen mit einem nicht adaquaten
Wissenschaftsverstandnis (z.B. in Physik, Oettinghaus et al., 2016). Dies stellt insofern eine
besondere Herausforderung flir die ¢sterreichische Lehrer*innenbildung dar, als es eher Regel
als Ausnahme ist, dass Quereinsteiger*innen fachfremd unterrichten missen und mit eher
schwierigen Klassen betraut werden (Porsch, 2021).

Diskussion zu: ,,Zuriick an die Hochschule - was soll das bringen? Befunde zur Pro-
fessionalisierung durch den 6sterreichischen Hochschullehrgang Querein-
stieg" (Gabriele Schauer, Manuela Gamsjager, Jana Grof3 Ophoff)

In Osterreich kdnnen sich Interessierte fiir eine ausgeschriebene Stelle als Lehrperson als
Quereinsteiger*innen bewerben (BMBWF, 2022), unabhangig vom vorgesehenen Stundenaus-
maB fur die Anstellung (anders als in Deutschland) und insofern sie die Voraussetzungen er-
flllen. Zudem miussen sie schon an Schulen angestellt sein (Driesner & Arndt, 2020, S. 419),
damit sie den hier thematisierten nachqualifizierenden Hochschullehrgang absolvieren kénnen.
Auch wenn dies angesichts des akuten Fachkraftemangels nachvollziehbar ist, verscharft es
aber nochmals das “Risiko” unzureichender professioneller Handlungskompetenzen im bil-
dungswissenschaftlichen, aber auch fachdidaktischen Wissen, wie jlingst von der Gesellschaft
far Empirische Bildungsforschung kritisch angemerkt wurde. Die professionelle Kompetenz von
Quereinsteiger*innen speziell in Osterreich in Frage zu stellen ist vor diesem Hintergrund nicht
mehr nur eine Frage der Selbstvergewisserung maBgeblich an der Lehrer*innenbildung betei-
ligter Disziplinen (Behrens et al., 2023). Vielmehr ist es ein dringendes Desiderat zu evaluie-
ren, inwiefern Quereinsteiger*innen zum Zeitpunkt des Berufseinstiegs (i.d.R. also noch ohne
spezifische Qualifikation fir das Lehramt) Gber vergleichbare professionelle Handlungskompe-
tenzen verfiigen wie Lehrpersonen, die die grundstéandige Ausbildung des Bachelor- und Mas-
terstudiums Lehramt besuchen - insbesondere vor dem Hintergrund, mit welchen Herausfor-
derungen sie an den Schulen konfrontiert sind und inwiefern aktuelle curriculare Vorgaben
etwaige Defizite adressieren. Die hier vorgestellten Beitrage stellen einen ersten Beitrag zu
diesem Diskurs dar.
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Folgt man den Ergebnissen in Beitrag 3, finden sich Hinweise, dass Quereinsteiger*innen ver-
mutlich “naivere” Uberzeugungen zum Lehren und Lernen wie auch zum professionellen Han-
deln mitbringen und sich womadglich in ihrer beruflichen Selbstwirksamkeit (noch) tUberschat-
zen. Dieses Ergebnis korrespondiert mit dem Expertisemodell Berliners, wonach Noviz*innen
noch wenig flexibel im Unterrichten und offen fiir "Rezeptwissen” sind (Kénig, 2016). Diese
Einschatzung verfestigt sich weiter durch Beitrag 2, wonach sich Quereinsteiger*innen v.a. auf
das Erbringen ihres Unterrichts konzentrieren und weniger auf die Ausbildung. Damit das ei-
genverantwortliche Unterrichten nicht die Relevanz der hochschulischen Aus- bzw. Weiterbil-
dung infrage stellt, missen Quereinsteiger*innen in Deutschland i.d.R. eine Nachqualifizierung
vor Berufsbeginn absolviert haben (vgl. GEBF 2023), und es ist zunachst eine deutlich vermin-
derte Unterrichtsverpflichtung von ca. zwéIlf Stunden vorgesehen (Driesner & Arndt, 2020,
S. 422). Eine derartige Reglementierung gibt es in Osterreich aktuell nicht. Dies fiihrt neben
anderen Herausforderungen (wie Classroom Management) auch dazu, dass die individuell als
belastend erlebten Bedingungen innerhalb der Gruppe der Quereinsteiger*innen sehr hetero-
gen sind, was ebenfalls in Beitrag 2 deutlich wird.

Zudem haben &sterreichische Quereinsteiger*innen die Moéglichkeit, den Hochschullehrgang
innerhalb von acht Jahren zu absolvieren, sodass eine Qualifizierung und damit einhergehend
Professionalisierung Uber einen langeren Zeitraum erfolgt. Flir Quereinsteiger*innen bedeutet
dies neben unsicheren Anstellungsverhéltnissen oder auch Abhé&ngigkeiten eine womdglich
acht Jahre andauernde Doppelbelastung und damit fragwtirdige Verstetigung suboptimaler Vo-
raussetzungen. Darlber hinaus besteht in diesem Modell der Nachqualifizierung die Gefahr,
dass aufgrund der Rahmenbedingungen eine zwangslaufige Dominanz des Erwerbs von Erfah-
rungswissen im schulpraktischen Handeln bei Quereinsteiger*innen besteht sowie relevantes
professionelles Wissen nicht rechtzeitig erworben bzw. nicht in den zunehmend prozeduralen
Wissensstand integriert werden kann und so eine Verstetigung von moglicherweise problema-
tischen, weil “un”professionellen Kompetenzaspekten zu erwarten ist. Die Ergebnisse in Bei-
trag 2 lassen zudem vermuten, dass Belastungen auch durch fehlende bzw. widersprichlich
wahrgenommene Qualitatsanspriiche in Studium und Beruf entstehen, die wiederum Unsicher-
heiten Uber das eigene Handeln und damit das besagte Bedlirfnis nach Rezeptwissen verstar-
ken kénnen.

Zugleich verdeutlicht Porsch (2021, S. 216), dass professionelles unterrichtliches Handeln trotz
verschiedener formaler Voraussetzungen durchaus gelingen kann. Sowohl Lehrende der
grundstandigen Ausbildung als auch Quereinsteiger*innen kdénnen lber eine hohe Motivation
sowie Uber fachliche und padagogische Kenntnisse verfligen. Meist bringen Quereinsteiger*in-
nen in dem von ihnen zuvor studierten Fach (Porsch, 2021, S. 210) mehr Fachwissen mit,
haben aber Licken im padagogisch-psychologischen Wissen (u.a. Unterrichtsmethoden, Klas-
senflihrung) sowie im fachdidaktischen Wissen. Um die Qualifizierung von Quereinsteiger*in-
nen verbessern zu kdénnen, gilt es vor diesem Hintergrund auch kritisch in den Blick zu nehmen,
welche Inhalte in den Curricula des Hochschullehrgangs Quereinstieg verankert sind. Entspre-
chend werden in Beitrag 1 Schlagworte in Curricula analysiert, um erste Aussagen Uber ge-
lehrte Inhalte im Hochschullehrgang Quereinstieg tatigen zu kdénnen. Der zu verzeichnende
curriculare Fokus auf Unterricht und Lernen mit Blick auf Interaktion und Person ist sicherlich
dem aktuell vorherrschenden, kompetenzorientierten Zugang zu Professionalitat (Cramer et
al., 2023) geschuldet, verdeutlicht aber, dass speziell organisatorisch-strukturelles wie auch
ressourcenbezogenes Wissen vergleichsweise unterreprasentiert zu sein scheinen. Mit der em-
pirischen Wende im Bildungswesen verbunden war die Einsicht, dass (selbst eine Quantifizie-
rung von) Input nichts tGber den Kompetenzzuwachs und die Professionalitdét (angehender)
Lehrpersonen aussagen kann, aber dennoch reprasentieren mit Ditton (2002) die in Beitrag 1
illustrierten curricularen Inhalte Intentionen, an denen sich die neu etablierten Hochschulleh-
rgange in Osterreich messen lassen miissen. Dementsprechend teilen wir auch den Stand-
punkt, der im Positionspapier der GEBF vertreten wird, dass es unbedingt Mindeststandards
fur alle Ausbildungswege in das Lehramt zu etablieren gilt, von denen ausgehend entspre-
chende Lerngelegenheiten zu konzipieren und curricular zu verorten sind (Bernholt, 2023,
S. 112). Dass hier noch Einiges zu tun ist, verdeutlichen Bernholt et al. (2023, S. 101), wonach
bislang die deutschlandweit gultigen Standards fir die Lehrer*innenbildung im Bereich der
Bildungswissenschaften (KMK, 2019) beispielsweise in Deutschland nur in Teilen in die Curri-
cula von Hochschulen umgesetzt worden sind. In Osterreich liegen bis zum jetzigen Zeitpunkt
noch keine vergleichbaren Standardformulierungen vor, wenngleich in der Expertise zur Leh-
rerInnenbildung NEU (BMUKK & BMWF, 2010) durchaus Empfehlungen zu finden sind, die Ein-
gang in die Reformierung der dsterreichischen Lehrer*innenbildung gefunden haben (GroB
Ophoff & Kemethofer, 2023).
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Durch die sich wandelnden Gegebenheiten im schulischen Kontext ergeben sich vielschichtige
Herausforderungen, und der Umgang damit bedarf gut ausgebildeter Lehrpersonen, die kom-
petent und damit professionell in schwierigen Situationen agieren und reagieren kénnen. Daflr
bendtigt es — wie in diesem Symposium thematisiert - padagogisches Wissen. Aus den vorlie-
genden drei Betragen lasst sich insgesamt das Fazit ziehen, dass es schon im Studium reflexive
Anteile sowie das Bearbeiten realer Situationen bedarf. Gerade letzteres bringen Quereinstei-
ger*innen schon in die Weiterbildung mit, da sie bereits im schulischen Berufsleben stehen.
Daher ist es umso mehr erforderlich bei dieser Zielgruppe auf der Grundlage von padagogi-
schem und psychologischem Wissen eine kritisch-distanzierende Auseinandersetzung mit
Problemstellungen anzuregen, um eine Reflection on Action (Schon, 1983) und dariber ver-
mittelt einer Reflection for Action anzubahnen. Gerade diesen Fokus der reflexiven Auseinan-
dersetzung mit schulischen Erlebnissen fiir ein professionelles Handeln gilt es in der universi-
taren und Hochschullehre zu thematisieren. Die Implementierung dieser Theorie-Praxis-Rela-
tionierungen im Entwicklungsprozess von Studierenden kann professionalisierend wirken und
dadurch auch gleichzeitig Schulentwicklung beférdern (van der Donk et al., 2022). In ihrem
schulischen Handlungsfeld sollte speziell auch Quereinsteiger*innen an den Schulen durch
Mentoring und Hospitationen seitens der Schulleitung, Kolleg*innen oder Hochschullehrenden
begleitet werden. Und vor diesem Hintergrund méchten wir auch eine Lanze daflir brechen,
fir die unterschiedlichen Wege ins Lehramt nicht mehr nur die Eingangsmerkmale, sondern
explizit Veranderungen in der professionellen Handlungskompetenz von angehenden Lehrper-
sonen unter Berlicksichtigung der curricularen und organisatorischen Rahmenbedingungen
vertiefend zu erforschen (Dittrich & Schauer, 2021), z.B. in Form von systematischen und
kompetenz- und damit an Standards orientierten Langsschnittstudien.
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Digitale Lerngemeinschaften als Weg zur koharenten
Lernbegleitung im Praxissemester?

Kohdrenz in der Lernbegleitung angehender Lehrpersonen

Das Verhaltnis von Theorie und Praxis ist seit langem im Diskurs zur Professionalisierung
angehender Lehrpersonen verankert (Caruso et al., 2021). Insbesondere in Praxisphasen
besteht die Herausforderung darin, akademische Inhalte und praxisrelevante Aspekte sowohl
in den Praxisphasen als auch im Rahmen universitdrer Veranstaltungen aufeinander zu
beziehen (Bresges et al., 2019; Degeling et al., 2019). Eine Schlisselrolle kommt dabei den
Lehrenden beider Institutionen zu, die die Studierenden dabei unterstiitzen, im Rahmen ihrer
Begleitung Relationierungen bzw. Koharenz zwischen den verschiedenen Lerngelegenheiten
von Universitat und Schule herzustellen (Gréschner & Hascher, 2022). Koharenz im Kontext
der Lehrpersonenbildung kann vielseitig definiert werden (Cramer, 2020). Im vorliegenden
Ansatz wird Koharenz nicht vereinfacht als Verbindung von Theorie und Praxis betrachtet
(ebd.), sondern als arbeitsteilig abgestimmte und koordinierte Begleitung der Studierenden im
Praxissemester durch Schule und Universitat verstanden (Puthnam & Borko, 2000). Bisher
mangelt es jedoch oftmals gerade an dieser systematischen Relationierung des an der
Universitat erworbenen Wissens mit den berufspraktischen Erfahrungen.

Das Gesamtprojekt DiLe

An dieser Stelle setzt das im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung (BMBF) geftérderte
Projekt ,Digitale Lerngemeinschaften zur koharenten Lernbegleitung im Jenaer Modell der
Lehrerbildung" (DiLe®) an (Gréschner et al.,, 2023). Das Projekt zielt darauf, die
Zusammenarbeit von Mentor:innen an der Schule und Lehrenden an der Universitat im
Praxissemester zu verbessern. Durch eine gréBere inhaltliche Transparenz und die Mdglichkeit
des Austauschs Uber die im Studium angebahnten Kompetenzen, Ziele und Inhalte soll eine
wechselseitige Bezugnahme beider Institutionen erleichtert werden. Dariber hinaus
ermdglicht das Projekt den schulischen Mentor:innen, sich mit aktuellen wissenschaftlichen
Erkenntnissen der Lehrpersonenbildung auseinanderzusetzen und diese im Unterricht und in
der Lernbegleitung von angehenden Lehrpersonen (Studierenden, Lehramtsanwarter:innen,
dardber hinaus aber auch Quer- und Seiteneinsteiger:innen) zu erproben. Zu diesem Zweck
wurden bildungswissenschaftliche (Schulpadagogik, Padagogische Psychologie) und
fachdidaktische (Deutsch, Chemie, Sozialkunde) digitale Fortbildungsbausteine konzipiert und
gemeinsam mit erfahrenen Lehrpersonen geprift und weiterentwickelt. Diese Lernbausteine
sind im Lernmanagementsystem moodle integriert. Die Bausteine kdnnen so zundachst
individuell bearbeitet werden. Durch den Austausch und die gemeinsame Reflexion der Inhalte
und der Erfahrungen bei der Anwendung dieser mit anderen Mentor:innen sowie mit
universitaren Akteur:innen im Rahmen synchroner Meetings entstehen im Projekt ,digitale
professionelle Lerngemeinschaften®. Die Forschung zur Wirksamkeit der Fort- und
Weiterbildung von Lehrpersonen zeigt, dass vor allem eine langerfristige Zusammenarbeit von
Lehrpersonen, die eine diskursive Auseinandersetzung Uber  (unterrichtliche)
Handlungsroutinen ermdglicht, eine nachhaltige Wirkung erzielt (u.a. Rzejak & Lipowsky,
2020). Das Konzept der Professionellen Lerngemeinschaften greift diesen kooperativen
Gedanken der Gemeinschaft auf (Bonsen & Rolff, 2006). Die im Rahmen des Projektes
vorgenommene Einbindung der Professionellen Lerngemeinschaften in den digitalen Raum
eroffnet neue Moglichkeiten, wie die raumliche und zeitliche Flexibilitat sowie erweiterte
Kommunikations- und Kooperationsmaoglichkeiten (Czerwionka & de Witt, 2006).

5 Das Projekt wird im Rahmen der gemeinsamen , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" von Bund und
Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung geférdert (Férderkennzeichen:
01JA2004). Nahere Informationen zur Gesamtkonzeption und zu den anderen Fachbereichen finden Sie
unter: https://www.dile.uni-jena.de/
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Das schulpadagogische Teilmodul ROUTE

Im Folgenden werden die Konzeption und die Inhalte des bildungswissenschaftlichen
Teilmoduls ROUTE (Rolle, Unterrichtskommunikation, Transfer & Evaluation) naher
vorgestellt. In ROUTE wurden insgesamt sechs Lernbausteine entwickelt, die zwei Lernfeldern
zugeordnet werden: (I) Rolle & Haltung und (II) Unterrichtskommunikation. Diese inhaltlichen
Lernfelder werden erganzt um ein strukturelles Lernfeld (III) Transfer & Evaluation. Alle
Bausteine umfassen eine Bearbeitungsdauer von je ca. 20 Minuten. In Anlehnung an die
Bloomsche Taxonomie (1976) folgen die beiden inhaltlichen Lernfelder einer Struktur, wonach
zundachst Wissen aufgebaut bzw. erweitert oder aufgefrischt wird, anschlieBend Anwendungs-
und Erprobungsmadglichkeiten offeriert sowie abschlieBend Méglichkeiten zum Austausch und
Transfer angeboten werden. Hieraus ergibt sich im Teilmodul ROUTE die in Abb. 1 dargestellte
inhaltliche Systematik.

Austausch
&
Transfer

Anwendung

&
Erprobung

Lernfeld |
Rolle & Haltung

Beobachtung und Reflexion der
eigenen Rolle am Beispiel von
Unterrichtsgesprachen &
Austausch mit Kolleg:innen

Interaktive Prasentation
mit Arbeitsauftrag

« Kennenlernen verschiedener
Rollen in der Lernbegleitung

« Erkundung der eigenen Rolle
als Mentor:in

« Erprobung alternativer
Handlungsmaglichkeiten

Lernfeld Il
Unterrichtskommunikation

Einsatz & Reflexion von UK
anhand eines Kurzfragebogens:
im eigenen Unterricht oder mit
angehenden Lehrpersonen

Fragebogen zur Selbst- und
Fremdwahrnehmung

» Identifikation lernforderlicher
Gesprachsstrategien
« Kennenlernen von Strategien

und Reflexion des eigenen UK-

Verhalten

Lernfeld IlI
Transfer & Evaluation

Identifikation von
Rahmenbedingungen und
Umsetzungs-
maglichkeiten in der
Praxis

Realisierung der Inhalte
im Kontext von
Schulentwicklung

Austausch und
Vernetzung mit
Schulleitungen &

Selbsterkundungsfragebogen Sllcieaseninaren

it Rollenprofil Videobasierte Reflexion

Teilnehmende der DiLe
Fortbildung werden zu
Multiplikator:innen an

ihren Schulen

Einblick in den aktuellen Stand
der Forschung:

Einblick in den aktuellen

Wissen Forschungsstand:

& « Lernbegleitung im Praktikum »  Was ist lernforderliche UK?
LEIBIUL I - adaptives Mentoring + Melde- und Aufrufeverhalten ;
« Rollen von Mentor:innen + Fragetypen Erwen‘ertes o
Materialpaket fiir
X = Schulen
zreview Podcast mit Handreichung Transfertreffen

mit Reflexionsfragen

Abb. 1: Aufbau und Inhalte des schulpddagogischen Teilmoduls ROUTE®

Im Zentrum des Lernfelds I (Rolle) steht die bewusste Wahrnehmung und Reflexion der
eigenen Rolle als Begleiter:in angehender Lehrpersonen. Das Ziel ist es, Gber unterschiedliche
digital gestiitzte Zugdnge den Teilnehmenden einen Uberblick (ber aktuelle empirische
Erkenntnisse der Mentoring-Forschung zu gewahren, die eigene Mentor:innenrolle zu
reflektieren und alternative Rollen kennenzulernen sowie konkrete Strategien fiur die
Gestaltung von Vor- und Nachbesprechungen zu erproben und mit anderen zu reflektieren.
Hierbei kommen neben Textlberblicken ein digital gestitzter ,Rollenselbsttest” sowie
Beispielvideos, Gesprachskarten uvm. zum Einsatz. Das Lernfeld II riickt das Thema
lernférderliche Unterrichtskommunikation (zur Gestaltung der Lehrperson-Schiler:innen-
Interaktion) in den inhaltlichen Fokus. Auf diese Weise werden innerhalb der Fortbildung
konkrete Inhalte der schulpdadagogischen universitaren Begleitseminare im Praxissemester
thematisiert, die aus Sicht der empirischen Unterrichtsforschung auch zentrale Strategien flr
die eigene Handlungspraxis der Lehrpersonen in ihrem Unterricht umfassen (Grdschner,
2020). Analog zum Lernfeld I werden auch in diesem Bereich konkrete empirische Evidenzen
im Uberblick (hier in Form eines Podcasts) angeboten, videogestiitzte Materialien und
Aufgaben an einem Fallbeispiel angewandt sowie ein unterrichtsbezogener Reflexionsbogen
zur Selbst- und Fremdeinschdatzung durch Schiler:innen eingesetzt (Gréschner, 2021;
Groschner et al., forthcoming). Entsprechend der Zielstellung (digitaler) Professioneller
Lerngemeinschaften, sich u.a. Uber padagogische Neuerungen auszutauschen, sollen die auf
der Plattform dargebotenen Formate zum Austausch zwischen den Fortbildungsteilnehmenden
sowie den universitdren Akteur:innen anregen. Dies geschieht in regelméaBigen synchronen
digitalen Austauschtreffen, die zum Erfahrungsaustausch, der Vertiefung und Ubung einzelner
Inhalte sowie der gemeinsamen Reflexion dienen. Dariber hinaus bieten diese Treffen die
Basis flir das Lernfeld III (Transfer & Evaluation). Flr diesen Bereich wurden keine inhaltlichen
Fortbildungsmaterialien entwickelt, vielmehr diente der Austausch mit den Teilnehmenden und

6 Alle Fortbildungsbausteine sind frei zuganglich unter: https://kurs.uni-jena.de/course/view.php?id=166
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Akteuren der 2. und 3. Phase der Lehrerbildung dazu, Ideen und Strategien zu entwickeln, wie
die Inhalte und Materialien der beiden Lernfelder strukturell zur Unterrichts- und
Schulentwicklung beitragen kdénnen.

Einblick in den digitalen Baustein Unterrichtsbesprechungen

Gegenstand des digitalen Bausteins auf der Ebene Austausch & Transfer (Lernfeld I Rolle &
Haltung) ist die Planung, Durchfilhrung und Reflexion von Unterrichtsbesprechungen mit
angehenden Lehrpersonen. Ziel ist es, im Austausch mit Kolleg:innen und/oder angehenden
Lehrkraften die eigene Rolle und Haltung in Unterrichtsgesprdachen zu beobachten und zu
reflektieren. Die Teilnehmenden sind eingeladen, zunachst eine Unterrichtsnachbesprechung
mit einer angehenden Lehrperson oder einem:r Kolleg:in durchzufiihren. Zur Vorbereitung
dieser Nachbesprechung bietet eine interaktive Prdsentation Informationen (ber
Unterrichtsbesprechungen im Allgemeinen, Ansatze fir den Ablauf einer strukturierten
Unterrichtsnachbesprechung sowie Impulse zum Gesprachsverhalten wéhrend Unterrichtsvor-
und -nachbesprechungen. So kdnnen die Teilnehmenden beispielsweise in verschiedenen
Videoausschnitten von Unterrichtsbesprechungen unterschiedliche Gesprachsstile (reaktiv -
aktiv — partizipativ) identifizieren und entsprechend zuordnen. Nachdem die Teilnehmenden
eine Unterrichtsbesprechung durchgefiihrt haben, sollen sie mit Hilfe von Items zur
Einschatzung der Unterrichtsnachbesprechung sowie mit Impulsen fiir die Reflexion (siehe
Abb. 2) gelungene Aspekte identifizieren sowie Veranderungsbedarfe fir weitere
Unterrichtsbesprechungen ableiten. Diese auf Reflexion hin abzielende
Unterstlitzungsangebote kdnnen als Basis flir den Austausch mit Kolleg:innen oder der DiLe-
Lerngemeinschaft genutzt werden, um das eigene Mentoring-Verhalten weiterzuentwickeln.

Items zur Einschatzung der
Unterrichtsnachbesprechung

in Anlehnung an Staub et. al. (2014)
6-stufige Likert-Skala

e Ichbin zufrieden mit dem Verlauf der UNB. ¢  WelcheRolle habe ich im Gesprach eingenommen?
o Ichbin zufrieden mit dem Ergebnis der UNB. e  Wiegut ist es mirgelungen, wahrend der UNB aktiv zuzuhdren
e Ichempfand die Gesprachsstruktur als hilfreiche und meine Gedanken festzuhalten?
Unterstiitzung fiir die Gesprachsfiihrung. *  Wie haben wir Beratungsschwerpunkte ermittelt?
¢ Allerelevanten Aspekte und Perspektiven wurden Habe ich mir wichtige, anzusprechende Themen gesetzt?
in das Gesprach eingebracht. e st es mirgelungen, durch offene Fragen mein Gegeniiber zur
o  Wirdiskutierten gemeinsam verschiedene AuBerung eigener Einschatzungen bzgl. der Unterrichtsstunde
Alternativen der Unterrichtsgestaltung. zu animieren?
. Wir dachten gemeinsam dariiber nach, inwieweit o Welche Fragetechniken habe ich gewahlt, um mein Gegeniiber
es in der Stunde gelang, das angestrebte Lernen zum Gewinnen von Erkenntnissen und zu eigenstandigen
der Schiiler*innen zu fordern. Problemlosungen anzuregen?
e Wirhaben uns zu ungefahr gleichen Teilen am e  Haben wir mogliche Handlungsalternativen bzw. Ziele fiir
Gesprach beteiligt. weitere Unterrichtsstunden formuliert?

Abb. 2: Anregungen zur Reflexion des Mentoring-Verhaltens in
Unterrichtsbesprechungen

Herausforderungen und Ausblick

Bislang haben 45 Lehrpersonen am bildungswissenschaftlichen DiLe-Modul ROUTE
teilgenommen. Wahrend die digitalen Lernbausteine an sich von den Teilnehmenden als
relevant, gut strukturiert und handlungsnah evaluiert wurden, zeigten die ersten
Fortbildungsdurchgénge, dass die urspriingliche Idee, durch ein digitales und somit orts- und
zeitunabhangiges Angebot, Digitale Professionelle Lerngemeinschaften zu etablieren, nicht
vollstandig erreicht werden konnte. Allein die digitale Plattform mit den verschiedenen
Vernetzungsmdéglichkeiten und ab und an synchrone Einstiegsangebote fir Lehrpersonen
genugt nicht, um einen kontinuierlichen Austausch und Ansatze der Kollaboration unter den
Teilnehmenden sowie zwischen den Teilnehmenden und den Dozierenden der Universitat
nachhaltig anzuregen. Als Konsequenz erfolgte daraufhin flir die weiteren
Fortbildungsdurchgénge eine entsprechende Anpassung der Fortbildungsstruktur in ein
hybrides und eher angeleitetes Angebotsformat (bestehend aus Kennenlernen, individueller
Erprobung, kollegialer Reflexion). So erweist sich eine in Prasenz abgehaltene
Auftaktveranstaltung als férderlich fur die Schaffung von Vertrauen und Verbindlichkeit unter
den Teilnehmenden und mit den universitaren Akteur:innen. Auf diese Weise ergibt sich ein
Zusammenwachsen als Lerngemeinschaft, was sich fir die angestrebte (digitale) Kooperation
als gewinnbringend erweist. Die mit der engeren Rahmung einhergehende
Bearbeitungsreihenfolge der einzelnen Bausteine sorgte zudem innerhalb der digitalen
Austauschtreffen flir eine tiefergehende und langer andauernde Bearbeitung dieser. Dieser
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Umstand flhrte zugleich zu einem intensiveren Austausch (ber die Erfahrungen der
Teilnehmenden. Um dem Ziel einer kohdrenten Lernbegleitung angehender Lehrpersonen im
Praxissemester weiterhin naher zu kommen, liegt der zukiinftige Fokus des Projektes nun auf
den Transfertreffen mit Akteur:innen der 2. und 3. Phase der Lehrpersonenbildung
(Schulleitungen, Studienseminare, Verantwortliche fir Ausbildung), um die Inhalte und
Vernetzungsmadglichkeiten weiter zu multiplizieren und auszubauen.
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Core Practices als Qualifizierung fiir nicht grund- bzw. vollstandig
ausgebildete Lehrkriafte?

Mit diesem Beitrag wollen wir die Frage stellen, ob und inwieweit sich der Ansatz der sog. Core
Practices fiir die (Nach-) Qualifizierung von Lehrpersonen mit alternativen Zugdngen in die
Schulpraxis eignet. Dabei betrachten wir zum einen die Gruppe der Quer- bzw. Seiteneinstei-
gendenden in das Lehramt und zum anderen auch die Gruppe studentischer Aushilfs- und
Vertretungslehrkrafte. Dazu wird zunachst die Situation des Seiten- bzw. Quereinstiegs und
die Rolle der studentischen Vertretungslehr*innen in Deutschland erlautert. AnschlieBend stel-
len wir das Konzept der Core Practices vor und diskutieren die Passung des Ansatzes fir die
Qualifizierung dieser nicht-grundstandig ausgebildeten Lehrkrafte.

Lehrkrafte ohne abgeschlossene lehramtsbezogene Ausbildung

Um dem Lehrkraftemangel (z.B. KMK, 2022; Klemm & Zorn, 2019) zu begegnen, werden ver-
schiedene Ansatze wie z.B. die Gewinnung neuer Lehrkrafte diskutiert (Klemm & Zorn, 2019).
Dazu werden Personengruppen miteinbezogen, die keine lehramtsbezogene Ausbildung absol-
viert oder aber diese noch nicht abgeschlossen haben. Diejenigen, die einen Hochschulab-
schluss aufweisen, der jedoch nicht lehramtsbezogen ist und in den Schuldienst eintreten,
werden in Quer- und Seiteneinsteigende unterschieden: Quereinsteigende absolvieren den
Vorbereitungsdienst des jeweiligen Bundeslandes; Seiteneinsteigende treten direkt in den
Schuldienst ein und werden berufsbegleitend weitergebildet (Korneck & Lamprecht, 2010). Die
Umsetzung des Quer- und Seiteneinstiegs wird vom jeweiligen Bundesland geregelt und vari-
iert damit zwischen den verschiedenen Bundesldandern. Unterschiedliche empirische Arbeiten
haben sich der Frage zu nahern versucht, mit welchem Wissen und Kénnen Quer- und Seiten-
einsteigende in den Schuldienst einsteigen und welche Konsequenzen der Einsatz dieser Per-
sonen flUr die unterrichteten Schiler*innen hat. Bei Vergleichen des Wissens von Quereinstei-
genden zu Beginn des Vorbereitungsdienstes mit dem von angehenden Lehrkraften im selben
Ausbildungsabschnitt mit grundstandigem Lehramtsstudium stellten Kleickmann & Anders
(2011) Unterschiede im padagogisch-psychologischen Wissen zugunsten der angehenden
Lehrkrafte mit Lehramtsstudium fest, fir die Lucksnat et al. (2022) zeigen konnten, dass diese
auf den Subtest ,Wissen uUber Unterrichtsmethoden™ zurtickzufiihren sind. Kunina-Habenicht
et al. (2013) zeigten mit Hilfe eines Tests zum bildungswissenschaftlichen Wissen, dass in
einzelnen Subtests (,Unterricht", ,Schulpadagogik®, ,Lernen/Entwicklung"™) Quereinsteigende
schwacher abschneiden als angehende Lehrkrafte mit Lehramtsstudium; in anderen Subskalen
(,Diagnostik/Evaluation®, , Bildungstheorie") fanden sich dagegen keine Unterschiede. Oettin-
ghaus et al. (2014) untersuchten das padagogische und fachliche Unterrichtswissen von Phy-
sik-Referendar*innen unterschiedlicher Ausbildungshistorie mit Hilfe von Globaltests und ka-
men zu dem Ergebnis, dass Quereinsteigende - unabhangig der fachlichen Ausbildung - sys-
tematisch schwachere Leistungen im padagogischen Wissen, nicht jedoch im fachlichen Unter-
richtswissen, zeigten als angehende Lehrkrafte mit Lehramtsstudium. Uber das Wissen und
Koénnen hinaus geht die empirische Forschung vermehrt der Frage nach, welche Leistungen
Schiler*innen zeigen, die von Quer- und Seiteneinsteigenden unterrichtet werden. Um sich
dieser Frage zu nahern, wurden von unterschiedlichen Autor*innen die Daten der IQB-Bil-
dungsvergleiche 2012 bzw. Bildungstrends 2015 und 2018 analysiert. Dabei wurden jeweils
die Leistungen der Schiler*innen von Lehrkraften mit und ohne Lehramtsstudium verglichen
und die Merkmale der Schiler*innen auf Klassenebene kontrolliert. Im Rahmen des IQB-Bil-
dungstrends 2015 stellten Hoffmann und Richter (2016) nach Kontrolle der Klassenkomposi-
tion Unterschiede im englischen HOr- und Leseverstehen fest. Anhand des IQB-Bildungstrends
2018 zeigten Richter et al. (2019) schwachere Leitungen der Schiler*innen von Quer- und
Seiteneinsteigenden in den Fachern Chemie, Physik und Mathematik, die jedoch nach Kontrolle
der Klassenkomposition insignifikant wurden. Mit den Daten des IQB-Laéndervergleichs 2012
konnten Ziegler et al. (2022) keine Leistungsunterschiede der Schiler*innen in den Fachern
Mathematik und Physik nachweisen, weder mit noch ohne Kontrolle der unterschiedlichen Klas-
senkompositionen.
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Insgesamt lasst sich feststellen, dass es Unterschiede in einzelnen Aspekten der professionel-
len Kompetenz der Lehrkrafte gibt. Unklar bleibt jedoch, inwieweit in der Ausbildung im Rah-
men von Quer- und Seiteneinstieg die Nutzung wissenschaftlichen Wissens fiir unterrichtliche
Situationen unterstltzt und angeleitet wird.

Eine weitere Gruppe, bei der die wissensbezogene Grundlage professionellen Handelns unklar
bleibt, stellen Aushilfs- und Vertretungslehrkrafte dar. Vertretungsstellen kénnen von sehr un-
terschiedlichen Personen besetzt werden. Dazu zdhlen pensionierte Lehrkrafte, Personen mit
Berufsausbildung aber auch Studierende, die bereit sind dieser Tatigkeit nachzugehen (z.B.
Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2023). Bei den studenti-
schen Vertretungslehrkraften handelt es sich zum groBen Teil um Lehramtsstudierende, mit-
unter solche, die noch keinen Bachelorabschluss haben und sich in der Studieneingangsphase
befinden (SWK, 2022). Im Schuljahr 2019/2020 waren mehr als ein Viertel der Grundschul-
lehrkrafte im Bundesland Nordrhein-Westfalen ohne abgeschlossene Lehramtsausbildung un-
terrichtlich aktiv (Statistisches Bundesamt, 2020). Dabei ist jedoch unklar, wie die zahlenma-
Bige Verteilung auf Seiteneinsteiger*innen und Vertretungslehrkrafte ist; Vertretungslehr-
krafte werden zahlenmaBig nicht zentral erfasst, da sie durch die Schulen selbst eingestellt
werden. Sowohl diese studentischen Vertretungslehrkrafte als auch Quer- und vor allem aber
Seiteneinsteigende sehen sich damit konfrontiert, eigenstandig und oftmals ohne Begleitung
zu unterrichten, ohne die theoretischen, wissenschaftlich gestlitzten Grundlagen erlernt zu
haben, die nun Anwendung finden sollen. Sie stehen also vor der Situation mit ,sprunghaft
ansteigende[r] Komplexitdt von gleichzeitig zu meisternden Anforderungen in der eigenver-
antwortlichen Berufspraxis™ (Keller-Schneider, 2020, S. 65). Durch die unbegleitete Praxis stu-
dentischer Vertretungslehrkrafte, mit der auch Seiteneinsteigende - zumindest zu Beginn der
Tatigkeit — konfrontiert sind, kdnnen die positiven Effekte einer Praxisbegleitung, wie sie z.B.
von Koénig und Kolleg*innen (2018) dargestellt wurden, ausbleiben. Darltber hinaus kann flr
die einzelnen Personengruppe durchaus angezweifelt werden, inwieweit die Verknlpfung von
Theorie und Praxis sowie die Reflexion von Unterricht angeleitet werden. Dies sei jedoch nach
Ulrich und Gréschner (2019) eine notwendige Voraussetzung fiir den Professionalisierungspro-
zess angehender Lehrkrafte. Das (noch) fehlende Professionswissen kann dartber hinaus ne-
gative Auswirkungen auf die Unterrichtsqualitdt haben (Rau-Patschke, 2022) und die Gefahr
bergen, dass sich lernhinderliche Routinen manifestieren (SWK, 2022). Vertretungslehrkrafte
haben zudem keinen Anspruch auf Fort- und Weiterbildungen, sodass sich die Anleitung auf
die personliche Basis und den kollegialen Austausch beschrankt (Freiling, 2020). Durch den
Lehrkraftemangel kommt es auBerdem dazu, dass sich grundstéandig ausgebildete Lehrkrdfte
die Schulen ,aussuchen' kénnen (Freiling, 2020), was wiederum dazu fihrt, dass Schulen in
weniger privilegiertem Umfeld den Unterrichtsbedarf durch einen hoheren Anteil von Quer-
und Seiteneinsteigenden (Richter et al., 2018), aber auch durch Vertretungslehrkrafte decken.
Dartber hinaus flihrt der Lehrkraftemangel zu einer Unterrichtsverpflichtung in voller Stun-
denzahl (Freiling, 2020), sodass die Anforderungen zusatzlich steigen. Jedoch kann derzeit
weder auf die Rekrutierung von Quer- und Seiteneinsteigenden (Puderbach et al., 2016), noch
auf die von Vertretungslehrer*innen (SWK, 2022) verzichtet werden. Dabei ist jedoch weiter-
hin unbekannt, auf welcher Grundlage Lehrkrafte dieser Personengruppen padagogische Ent-
scheidungen im Lehr-Lerngeschehen treffen und inwieweit dabei wissenschaftliches und em-
pirisch gesichertes Wissen einbezogen werden.

Der Ansatz der Core Practices fiir die Lehrkriftebildung

Wahrend des practical turn im angloamerikanischen Sprachraum entwickelten sich verschie-
dene Konzeptualisierung zum Gedanken einer praxisorientierten Lehrkraftebildung (Janssen et
al., 2014). Im Vordergrund dieses Paradigmenwechsels stand eine Abkehr von der Idee, Wis-
sen kumuliert in einer Erwerbsphase anzuhdufen und dieses erst spdter — also bei der Berufs-
ausubung - anzuwenden. Die eigentliche Praxis sollte vielmehr maBgeblich fiir die Lehrkraf-
teausbildung sein (Grossman et al., 2009). Diese Grundidee wird auch im Ansatz der Core
Practices aufgegriffen, wird aber konzeptuell angereichert: Ausgangspunkt fiir die professio-
nelle Entwicklung ist weniger die Anhaufung von Wissen, sondern die tatsachliche Praxis, also
die unterrichtliche Tatigkeit. Auf konkrete Herausforderungen der Praxis entwickeln angehende
Lehrpersonen ,Antworten' im Sinne eines Handlungsrepertoires, um angemessen mit den sich
bietenden Herausforderungen oder einer Situationsklasse umzugehen (Fraefel, 2019). Diese
Herausforderungen treten haufig auf und auch Noviz*innen im professionellen Feld kénnen
bereits geeignete und fundierte Strategien zum Umgang mit diesen Herausforderungen entwi-
ckeln. Uber die Auseinandersetzung mit herausfordernden Situationen und das Ausprobieren
von verschiedenen Verhaltensmdglichkeiten erfahren die angehenden Lehrkrafte mehr Gber
Lernprozesse von Schiiler*innen und geeignete Unterstitzungsmaoglichkeiten. Diese Praktiken
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sind zudem wissenschaftlich fundiert, indem Uber verschiedene reflexiv ausgerichtete Formate
angehende Lehrkrafte dazu angehalten werden, auf der Grundlage von Theorien und Befunden
Situationen in ihrer Reichhaltigkeit wahrzunehmen und zu erkennen, zu interpretieren und auf
dieser Grundlage auch eigene Entscheidungen zu begriinden (Blémeke et al.,2015; Grossman
et al., 2009; Schneider Kavanagh et al., 2020). Dabei sieht das Konzept der Core Practices
keine Linearitat bei der Aneignung dieser Praktiken vor; vielmehr gestaltet sich der Prozess als
eine wiederkehrende Abfolge von starker reflexiv angelegten und eher praktisch orientierten
Phasen, in denen sich angehende Lehrkrdfte ausprobieren kénnen (Fraefel, 2019). Das Kon-
zept betont die Vielféltigkeit verschiedener Quellen, die als Reflexionsgrundlage dafiir dienen
kénnen, Praxis in der ganzen Komplexitat zu verstehen und auch die eigenen Handlungsmdg-
lichkeiten zu informieren (Schneider Kavanagh et al., 2020). Im Vordergrund stehen dabei
gerade wissenschaftliche Quellen, also beispielsweise Literatur zu den Erkenntnisstanden be-
stimmter Problemlagen (z.B. zum angemessenen und lernwirksamen Feedback), aber auch die
eigenen Erfahrungen oder die Erfahrungen anderer Expert*innen wie beispielsweise beglei-
tende Lehrkrafte (Fraefel, 2019). Unterstiitzt werden kann dieser Prozess mit verschiedenen
instruktionalen Tools, die in einem learning cycle ineinandergreifen (McDonald et al.,2013). So
entwickeln Lehrkrafteausbildende geeignete Formate, um die Praxis und deren Teilkomponen-
ten zu reprasentieren und schaffen auch Mdglichkeiten, dass sich angehende Lehrkrafte in
einem geschitzten Raum ausprobieren kénnen (Grossman et al., 2009). Eine Zielperspektive
dieser Entwicklung liegt somit in einer differenzierten, mit wissenschaftlichem Wissen angerei-
cherten mentalen Struktur, die zusammen mit Uberzeugungen und Haltungen die Erzeugungs-
grundlage des unterrichtlichen Handelns (im Sinne des Wissens 2 sensu Neuweg, 2014) bildet.

Eignung des Ansatzes fiir die (Nach-) Qualifizierung fiir nicht grund- bzw. vollstdandig
ausgebildete Lehrkrifte

Wie oben beschrieben, sehen sich Quer- und Seiteneinsteigende, aber auch studentische Ver-
tretungslehrkrafte, der Herausforderung gegeniber, direkt in die unterrichtliche Praxis einstei-
gen zu miuissen. Wahrend die Quereinsteigenden einen Vorbereitungsdienst absolvieren und
sich so in einem bestimmten zeitlichen Rahmen nachqualifizieren, gilt dies fir die Seitenein-
steigenden und studentischen Lehrkrafte (z.T.) nicht; sie missen von Beginn an mit vollem
Stundenumfang selbstandig unterrichten. Die (formale) Einfiihrung erhalten Seiteneinstei-
gende erst nach Beginn der eigenen Unterrichtstatigkeit, fir studentische Vertretungslehr-
krafte erfolgt die Einflihrung unsystematisch auf persénlicher, kollegialer Basis. Das kann be-
deuten, dass sich auf der Seite dieser Lehrkrafte rein erfahrungsbasierte Routinen unreflektiert
manifestieren und so der Entwicklung von tatsachlicher Professionalitat entgegenwirken; fir
die von diesen Lehrkraften unterrichteten Schiiler*innen besteht in der Konsequenz die Gefahr,
dass der Lernerfolg eingeschrankt wird. Die SWK thematisiert die Problematik ebenfalls, wenn
sie darauf verweist, dass flir Vertretungslehrkrafte ein klares Anforderungsprofil gelten sollte
(SWK, 2022). Zudem fordert sie den Einbezug der Universitat in die Begleitung der Praxis; hat
sich doch diese Begleitung insbesondere im Praxissemester als essenziell erwiesen (Konig et
al., 2018). Dabei steht ,die Universitat' flir die notwendige Berilicksichtigung von Theorien und
Befunden im praktischen Handeln und die reflexive wissenschaftsbasierte Durchdringung der
Erfahrungen. Gerade aufgrund der frihzeitigen Einstellung von Personen zur Deckung des Un-
terrichtsbedarfs ist es notwendig, Professionalisierung weniger von einem universitaren Curri-
culum zu denken, sondern von der konkreten Praxis aus. Diese Professionalisierung in standi-
ger Relation zur Praxis ist im Konzept der Core Practices verankert und kann so eine Mdglich-
keit aufweisen, eine begleitende Nachqualifikation konzeptuell zu rahmen. Die Mdglichkeiten
entfalten sich auf zweierlei Weise: Uber ein Angebot, das von Ausbildenden aus der Schulpraxis
und der Universitat gemeinsam entwickelt wird und sich an zentralen Tatigkeiten des Lehrbe-
rufs orientiert, kann das wissenschaftliche Wissen zum Lehr-Lerngeschehen direkt an die Pra-
xis angebunden werden. Zielperspektive ist damit ein Handlungsrepertoire, das auch mit der
Forderung evidenzorientierter Bildungspraxis (Stark, 2017) korrespondiert und daher auch
nicht grundstandig ausgebildeten Lehrkraften ermdglicht, professionelle Handlungskompetenz
zu entwickeln. Zum anderen ist denkbar, dass sich die Ausbildenden auf zentrale Tatigkeiten
fir ein gemeinsames Ausbildungsformat einigen und dort gemeinsam wesentliche Teilaktivita-
ten bestimmen. Die Herausforderungen der Praxis kdnnten so unter Begleitung durch Personen
der Universitaten, konkret der bildungswissenschaftlichen Dozierenden in der Lehrkréaftebil-
dung, in ihre vielfaltigen Komponenten zerlegt werden.Zur Einiibung kénnen die Ausbildenden
- im Sinne des learning cycle - Lerngelegenheiten entwickeln, die in ihrer Reichhaltigkeit va-
riieren und die Komplexitat der Praxis berlicksichtigen. Die authentischen Lerngelegenheiten
im Rahmen der Ausbildung kdnnen dabei aufgegriffen und unter Betrachtung von Theorien
und Befunden reflektiert und Handlungsmaéglichkeiten erweitert und flexibilisiert werden.
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Vergleichende Analyse von Curricula in der (berufsbegleitenden)
Lehramtsausbildung zu padagogischem Ethos und
Beziehungsgestaltung

Unter Beziehungsgestaltung in der Schule sind sowohl die Beziehungen zwischen
Schiler:innen zu verstehen, als auch die Beziehungsgestaltung zwischen Lehrpersonen und
Schiler:innen. Fur eine forderliche Beziehungsgestaltung missen Lehrpersonen im
schulischen Alltag stédndig Entscheidungen treffen, diese reflektieren und moralisch und ethisch
vertreten kénnen. Hierbei zeigt sich ,,Pddagogisches Ethos". Um in der Schule die Lernenden
somit bestmdglich zu unterstiitzen, indem unter anderem gelungene Beziehungen gestaltet
werden und moralische Entscheidungsfahigkeit im Handeln gezeigt wird, sollten Lehrpersonen
bereits in der Lehrer:innen(fort)bildung dafiir vorbereitet werden. Daher wird in diesem Beitrag
nach einer Darstellung ethischer Grundlagen zur Beziehungsgestaltung auf einen Vergleich der
Ergebnisse einer Curriculumsanalyse eingegangen, um aufzuzeigen, wie das Thema
~Beziehungsgestaltung® und ,Padagogisches Ethos" in den verschiedenen Curricula der
Lehrer:innen(aus)bildung ,Lehramt Sekundarstufe Allgemein™ und ,Hochschullehrgang Quer-
einstieg" verankert ist. Ziel dieser Auseinandersetzung ist gelungene Implementierung der
genannten Themen im Sinne einer Professionalisierung von (angehenden) Lehrpersonen in den
Curricula aufzuzeigen und Desiderate sowie weitere Uberlegungen fiir das Erreichen einer
hochwertigen (Aus-)Bildung flir professionelles padagogisch-ethisches Handeln zu diskutieren.

Padagogische Beziehungen

Fir eine Berilcksichtigung der subjektiven Bedlrfnisse beim Lernen und damit fir ein
lernférderliches Miteinander gilt es, den Unterricht lernerorientiert zu gestalten und die
Lehrer:in-Schiler:in-Beziehung mitzudenken (Pfrang & Viehweger, 2015, S. 291-292).

Pddagogische Beziehungen stellen hierbei eine Arbeitsbeziehung zwischen padagogisch tétigen
Erwachsenen und Kindern dar und wirken sich auf den schulischen Alltag und die dort
stattfindenden Lernprozesse aus (Schéfer, 2017, S. 152). Dabei formen einzelne Interaktionen
diese Beziehungen (Prengel, 2019). Laut Prengel sollten diese Beziehungen anerkennend
sowie konstruktiv sein und gepragt von Feinfiihligkeit, Responsivitat, Empathie, Wertschatzung
und Achtung. Dass dies jedoch nicht selbstverstandlich ist, verweist die Studie INTAKT (ebd.,
2019). Hierbei zeigen die Ergebnisse, dass ein Viertel der Interaktionen von padagogisch
Tatigen mit Kindern und Jugendlichen als verletzend zu charakterisieren sind (auch Ramm,
2006). Da es flir gelingende Beziehungen aber keine standardisierten Technologien oder
Rezepte gibt (Lambrecht, 2018), ist es wichtig, einen reflexiven Umgang mit padagogischen
Beziehungen in der Lehrer:innenbildung zu thematisieren.

Padagogisches Ethos

Hilfreich hierfir ist eine reflexive Auseinandersetzung mit eigenen Entscheidungen und dem
eigenen professionellen Handeln. In der Auseinandersetzung mit dem eigenen Agieren kénnen
Urteile Uber das professionelle (Lehrer:innen)Handeln gefallt werden (Lambrecht, 2018).
Daraus ergibt sich, dass Beziehungen zu anderen, im Speziellen zu Schiler:innen, eine Basis
fur Urteilsprozesse adaquater professionsspezifischer Handlungen darstellen (Rédel et al.,
2022a, S. 104). Durch Entscheidungsfahigkeit ,wird das ethische Handeln als reflexives
Handeln (und nicht nur als spontanes oder willkirliches Handeln) verstandlich.™ (Rédel et.al.,
2022b, S. 170) In diesen Entscheidungen zeigt sich pddagogisches Ethos. Da dieses
padagogische Ethos zwischen dem eigenen Tun und der Reflexion dariber nur in einem
~Dazwischen™ (Merleau-Ponty, 1986) zu finden ist, stellt dies fur die Lehrkraftebildung eine
groBe Herausforderung dar (Rédel et.al., 2022b, S. 164). Trotzdem oder gerade deshalb sind
die Themen ,Padagogische Beziehungen“ und ,Padagogisches Ethos" bedeutsam fir die
Professionalisierung von (angehenden) Lehrpersonen und in die Lehrer:innenbildung zu
implementieren. (Campbell, 2003; Oser, 2014; Meyer, 2017)

Forschungsdesign

Im Sommersemester 2023 wurden zwei Curricula fir BA- und MA-Studien Lehramt
Bildungswissenschaftlicher (Biwi) Grundlagen &sterreichischer Universitdten sowie drei Curri-
cula firr die Studiengadnge Quereinstieg Paddagogischer Hochschulen in Osterreich mittels der
inhaltsanalytischen Grundform der Haufigkeitsanalyse (Mayring 2008) beforscht, um der Frage
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nachzugehen, welche Facetten der Themen ,Beziehungsgestaltung" und ,Padagogisches
Ethos" sich in den bildungswissenschaftlichen Anteilen der Curricula der Lehramtsausbildung
zeigen und inwieweit es hierbei Unterschiede bei den Curricula der Quereinsteiger:innen
gegeniber der allgemeinen Ausbildung gibt.

Mittels quantitativer Stichwortsuche wurden alle Synonyme der Uberbegriffe ,Ethos® und
~Beziehung" nach Duden herangezogen und Begriffe gekiirzt (z.B. Verantwortung statt
Verantwortungsbewusstsein), um alle Varianten zu berticksichtigen (siehe Abb 1.). Zusatzlich
wurden die Schlisselkompetenzen der OECD (2020) anhand Begrifflichkeiten in die Analyse
inkludiert (z. B. Wert, Projekt, Empathie), um das Interagieren in heterogenen Gruppen sowie
eigenstandiges und Verantwortung-iilbernehmendes Handeln aufzugreifen. In Anlehnung an
Rodel et al. (2022a) wurden noch zusdtzliche Begriffe flir die Analyse beachtet, um die
Bandbreite an Formulierungen bezogen auf die theoretischen Rahmungen abzudecken wie z.B.
Haltung, Emotion oder Interaktion (siehe Abb 1.).

Die Stichworte fir die Curriculumsanalyse sind daher:

_ Padagogisches Ethos Padagogische Beziehung

Duden-Synonyme Moral Kontakt
Pflicht-bewusstsein,-treue, -gefuhl Umgang
Sittlichkeit Verbindung
Verantwortung (-sgefiihl, -sbewusstsein) Verhéltnis
Ethik Relation
Tugendhaft
Gewissen

Gesinnung

OECD Wert Empathie
Projekt (Selbst-)Reflexion
Handeln Konflikt
Zusatzliche Begriffe Haltung Interaktion
Emotion Kooperation

Abb 1: Stichwortsammlung fur die Curriulumsanalyse

Ergebnisse

Auffallend ist insgesamt, dass ,Padagogisches Ethos™ in den Curricula weniger thematisiert
wird als ,Padagogische Beziehungen". So kann festgehalten werden, dass wichtige
Begrifflichkeiten, die der ,Beziehungsgestaltung" und ,Pdadagogischem Ethos" zuzuordnen
sind, angesprochen werden. ,Padagogische Beziehung" wird in allen flinf analysierten Curricula
haufig inkludiert (19x), ,Padagogisches Ethos" riickt thematisch sowohl lber diverse Begriffe
als auch durch die konkrete Nennung (1x) in den Hintergrund. Bei der Thematik
~Padagogisches Ethos" werden einige Begriffe wie ,Ethik", ,tugendhaft® und ,Pflicht-" nicht
erwahnt. Im Bereich der ,Padagogischen Beziehungen" lassen sich bis auf die Begriffe
~Kontakt™ und ,Relation™ alle Termini in den Curricula finden.

Gesamt betrachtet werden das ,Handeln®, ,Reflexion", ,Umgang", ,Kooperation® und
~Verantwortung" haufig genannt.

padagogisches Ethos padagogische Beziehung
(117 Nennungen) (154 nennungen)
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Abb 2: Héaufigkeiten der Begrifflichkeiten in allen fiinf Curricula gesamt
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Ebenfalls interessant scheint die Nennung der Themen in den verschiedenen Bereichen der
Curricula. So sind die Begrifflichkeiten zu ,Padagogischem Ethos" in allgemeinen Teilen wie
dem ,Qualifikationsprofil® (44%) eher zu finden als in den ,Modulbeschreibungen™ (34%).
Dadurch werden die Themen in den Curricula implementiert, aber hierbei eher als
Voraussetzung oder Beschreibung der Profession oder als Gegenstand des Studiums
thematisiert, weniger als inhaltliche Themen von Lehrveranstaltungen oder Lernzielen.

Das Thema ,Padagogische Beziehungen" hingegen ist vermehrt in Modulbeschreibungen
(59%) zu finden als in den allgemeinen Teilen der Curricula. Begrifflichkeiten wie , Beziehung",
~Reflexion™ und ,Kooperation® finden sich haufig in Lehrveranstaltungsbeschreibungen und den
darin enthaltenen Lernzielen. Beispielsweise wird in den Curricula vom ,Beziehungs-
beruf* gesprochen, auf ,emotionale Entwicklung"® verwiesen oder der ,Umgang mit
Konflikten™ thematisiert. Dadurch kann angenommen werden, dass Beziehungsgestaltung
aktiv in Lehrveranstaltungen angesprochen wird und Studierende hierzu konkret arbeiten
sowie Wissen erlangen.

Bezogen auf Unterschiede zwischen den Curricula der Ausbildung ,Lehramt Allgemein™ an
Universitéten und den ,Hochschullehrgdangen Quereinstieg® an den Padagogischen
Hochschulen lasst sich anmerken, dass durchschnittlich ,Pddagogisches Ethos"™ vermehrt an
den Universitaten (25,5%) thematisiert wird als an Padagogischen Hochschulen (21,7%),
~Padagogischen Beziehung" hingegen wird im ,,Hochschullehrgang Quereinstieg™ (21,7%) ofter
angesprochen als an den Universitaten (17,5%). Inwieweit dies auf inhaltliche Konzepte
zurlickzufihren ist, soll in weiteren Untersuchungen analysiert werden.

Conclusio

Es zeigt sich, dass die Themen ,Pddagogische Beziehung" und ,Péddagogisches Ethos" in den
Curricula Uber verschiedene Begrifflichkeiten verankert sind. Insgesamt kénnte die
Implementierung, vor allem durch eine konkrete Nennung der Begriffe ,Beziehung"™ und
~Ethos" noch ausgebaut werden.

Zudem kann festgehalten werden, dass ,Padagogisches Ethos" als auch ,Padagogische
Beziehung"” im Curriculum eher bezogen auf Situationen oder in einer persdnlichen
Implementierung verankert sind und weniger ein wissenschaftlicher Zugang (lUber
wissenschaftliche Theorien) zu finden ist (vgl. Reetz,1984, S. 77f.). Dies lasst sich
schlussfolgern, da die Begrifflichkeiten vor allem bezogen auf ,Padagogisches Ethos" weniger
in Lehrveranstaltungsbeschreibungen oder Lernzielen zu finden sind, sondern in den Bereichen
~Allgemein® oder , Qualitatsprofil®.

Doch auch wenn die Implementierung dieser Themen noch ausgebaut werden kénnte, sagen
diese quantitativen Ergebnisse nichts iber den Kompetenzzuwachs der Studierenden bezogen
auf ,Padagogisches Ethos" und , Padagogische Beziehung" aus. Weder scheint eine vermehrte
Nennung im Curriculum ein Garant flir eine Kompetenzsteigerung zu sein, noch bedeutet eine
geringe Implementierung der Themen fehlende Kompetenz. Hierflir brauchte es weitere
Untersuchungen. Die Qualitat der Ausbildung und die durch die Ausbildung erworbenen
Kompetenzen kdnnen durch diese Ergebnisse nicht beurteilt werden.

Zudem gilt es auch zu hinterfragen, wie die Curricula entstanden sind, welche zeitlichen,
finanziellen und personellen Ressourcen hierflir zur Verfigung standen und worauf der Fokus
bei den zu implementierenden Begrifflichkeiten gelegt wurde, denn gerade die groBe
Bandbreite bildungswissenschaftlicher Themen lasst sich nicht mit einem Curriculum
abdecken.

Empfohlen kann in Anlehnung an in Untersuchung von Miller-Christ et al. (2018, S.11)
werden, dass bestehende Inhalte durch personenbezogene Themen wie ,Padagogisches
Ethos" und ,Padagogische Beziehung" erweitert werden, indem Referenzrahmen genutzt
werden, um bislang ausgeblendete Themen zu entdecken und zu integrieren. Zusatzlich
kénnen bestehende Seminare, Projekte und Themen vermehrt diesen Themen zugeordnet
werden. Hierfir kénnen Projekte in einen breit gedachten Professionalisierungskontext
eingeordnet werden und die Chance genutzt werden, Aktivitaten wirksam darzustellen.
Neben einer Anreicherung der Curricula durch die Themen ,Padagogisches Ethos" und
~Padagogische Beziehung" scheinen auch die Férderung und Verbreitung von Literatur und
Lehrmaterial hierbei hilfreich, wie es etwa die Robert-Bosch-Stiftung mit dem Projekt ,,ELBE -
Ethos im Lehrberuf® Rédel et al., 2022a) vollzogen hat.

Und nicht zuletzt bendtigt es motivierte, engagierte und professionelle Lehrer:innen-
bildner:innen, die sich mit aktuellen Entwicklungen und Literatur auseinandersetzen und auch
Initiativen wie die Reckahner Reflexionen (Prengel & Piezunka) in ihre Lehre integrieren, um
zuklnftige Lehrpersonen fiir die Bedeutung ,Pddagogischen Ethos" oder ,Padagogischer
Beziehung" zu sensibilisieren.
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Aquivalent aber ganz anders? Die Qualifizierung von
Seiteneinsteiger:innen in Deutschland

In vielen Landern wird derzeit auf Lehrkraftemangel reagiert, indem neue Personengruppen
fir den Beruf gewonnen und alternative, nicht-traditionelle Wege des Berufszugangs und der
Qualifizierung gestaltet werden. International lassen sich die alternativen Wege in den
Lehrerberuf schwer vergleichen, da sie jeweils in Abgrenzung zu dem reguldren bzw.
traditionellen Qualifizierungsweg im betreffenden Bildungssystem definiert werden.

In Deutschland ist der Zugang zum Schuldienst und die Qualifizierung flr den
Lehrer:innenberuf mit ihrem zweiphasigen Aufbau stark standardisiert. Alternative Wege in
den Beruf werden nur vor dem Hintergrund erheblichen Bedarfs in Form von
SondermaBnahmen (KMK, 2013) eréffnet. Je nach der Form der Abweichung vom reguldren
Ablauf der Lehrkraftebildung lassen sich verschiedene alternative Wege in den Lehrerberuf
unterscheiden und kategorisieren (Puderbach et al., 2016; Barany et al., 2020; CHE, 2020;
Driesner & Arndt, 2020). In besonders groBem Umfang wird zur Deckung des
Lehrkraftebedarfs seit einigen Jahren auf den Seiteneinstieg zurilickgegriffen, bei dem
Personen ohne abgeschlossenes Lehramtsstudium in den Schuldienst eingestellt werden und
unmittelbar zur Unterrichtsversorgung beitragen. Die Programme der Bundeslander
unterscheiden sich dabei stark im Hinblick auf Zugangsbedingungen und Qualifizierung der
Seiteneinsteiger:innen. Bundesweite Standards fliir die Auswahl der Lehrpersonen und ihre
Qualifizierung gibt es bis dato nicht.

Der lebhafte Diskurs um den Quer- und Seiteneinstieg in der Fach- und allgemeinen
Offentlichkeit dreht sich im Kern um die Frage, ob Lehrkréfte, die auf diesen Wegen in den
Schuldienst gelangen, ausreichend qualifiziert sind und inwiefern sich der Einsatz dieser
Lehrkrafte in letzter Konsequenz auf die Lernerfolge der Schiler:innen auswirkt. Empirische
Befunde zur professionellen Kompetenz von Quer- und Seiteneinsteiger:innen oder zu ihrer
Performanz im Beruf sind bislang jedoch rar und uneinheitlich (Dedering, 2020; Porsch, 2021,
Puderbach & Gehrmann, 2020). Daher hilft zundchst nur der Blick auf die Qualifizierung, die
diese Lehrkrafte absolvieren und ein Vergleich mit der grundstéandigen Lehrkraftebildung, um
das Qualifikationsniveau der Quer- und Seiteneinsteiger:innen einzuschatzen.

Der Freistaat Sachsen setzte im bundesweiten Vergleich zur Deckung des Lehrkraftebedarfs
bereits zu einem friihen Zeitpunkt und in vergleichsweise groBem Umfang auf Seiteneinstieg.
Aufgrund der Entwicklung auf dem Lehrkraftearbeitsmarkt nach der Wiedervereinigung
erreichten ab Mitte der letzten Dekade groBe Lehrkraftekohorten das Rentenalter. Der so
entstandene hohe Ersatzbedarf lieB sich nicht mit Absolvent:innen der regularen
Lehrkraftebildung decken, so dass zeitweise jede zweite neu eingestellte Lehrkraft ein:e
Seiteneinsteiger:in war. Zur berufsbegleitenden Qualifizierung im Seiteneinstieg hat Sachsen
mit der Lehrer-Qualifizierungsverordnung (LehrerQualiVO) ein ambitioniertes System etabliert,
das darauf zielt, Aquivalenz der Qualifizierung von Seiteneinsteiger:innen mit der reguléren
Lehrkraftebildung und eine formale Gleichstellung mit grundstandig qualifizierten Lehrkraften
herzustellen. Personen, die nicht Uber ein abgeschlossenes Lehramtsstudium, jedoch Uber
einen Hochschulabschluss verfiigen, werden in Sachsen in den Schuldienst eingestellt und
absolvieren vor Beginn ihrer Unterrichtstatigkeit eine dreimonatige sogenannte
Einstiegsfortbildung, die vom Landesamt fir Schule und Bildung gestaltet wird. Nach einer
Probezeit erfolgt eine Entfristung des Beschaftigungsverhdltnisses. AnschlieBend kann die
berufsbegleitende Qualifizierung beginnen, die in Abhangigkeit von der individuellen
Vorqualifikation der Lehrkraft mehrere Qualifizierungsbausteine umfasst und nach bis zu finf
Jahren zu einem formalen Qualifizierungsniveau fihrt, das aquivalent mit der grundstandigen
Lehrkraftebildung ist und sich in der gleichen Bezahlung niederschlagt.

In der sogenannten wissenschaftlichen Ausbildung an einer der drei lehrkraftebildenden
Universitdten in Sachsen holen die Seiteneinsteiger:innen das Studium eines Faches nach,
wenn auf Grundlage des vorliegenden Hochschulabschlusses nicht bereits zwei
Unterrichtsfacher anerkannt wurden. Ist aus dem vorliegenden Hochschulabschluss kein
Unterrichtsfach ableitbar, muss die wissenschaftliche Ausbildung fir zwei Facher durchlaufen
werden bevor eine Gleichstellung mit grundstandig qualifizierten Lehrkraften erfolgt. Im
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Anschluss an die wissenschaftliche Ausbildung oder wenn mindestens ein Fach auf Grundlage
des erworbenen Hochschulabschusses anerkannt wurde, folgt die schulpraktische Ausbildung.
Am Ende eines mehrjahrigen Prozesses ist dann ein Qualifikationsniveau erreicht, das der
grundstandigen Ausbildung aquivalent ist. Dem liegt eine formale Logik zugrunde: Sobald
Aquivalente fir alle Qualifizierungsbestandteile der grundstdndigen Lehrkréftebildung
absolviert wurden, ist die professionelle Kompetenz per definitionem erreicht. Mit Blick auf den
Professionalisierungsprozess der Seiteneinsteiger:innen ist diese Annahme allerdings
unterkomplex. Professionalisierung funktioniert offenkundig nicht als einfache Addition von
Qualifizierungsbestandteilen. Das Durchlaufen derselben Qualifizierungselemente in beliebiger
Reihenfolge und unter sehr verschiedenen Rahmenbedingungen flhrt nicht zwangslaufig zu
derselben Kompetenzauspragung.

Um Abweichungen des Professionalisierungsprozesses von Seiteneinsteiger:innen von der
grundstandigen Lehrkraftebildung zu verdeutlichen, wird im Folgenden exemplarisch die
Abfolge der Qualifizierungsschritte einer Lehrkraft im Sekundarschulbereich, aus deren
Hochschulabschluss sich ein Unterrichtsfach ableiten lasst, geschildert. Abbildung 1 stellt
schematisch den Aufbau der zweiphasigen grundstandigen Lehrkraftebildung in seiner
Chronologie der Qualifizierung im Seiteneinstieg gegenuber.

Grundstandige Lehrkraftebildung

Fortbildung

‘- ‘ -

Schulpraktika 1. Staatsexamen Berufseinstieg

Seiteneinstieg mit berufsbegleitender Qualifizierung

I I‘ .

- - e
Berufseinstieg

Abb. 1: Elemente der grundstdndigen Lehrkraftebildung und der Qualifikation von
Seiteneinsteiger:innen in Sachsen im Vergleich

Es wird deutlich, dass der formal aquivalenten Qualifikation ein abweichend aufgebauter
Qualifizierungsprozess vorausgeht: Das fachwissenschaftliche Studium in einem Fach wurde
bereits in einem zurlckliegenden Studium absolviert. Es folgt eine kompakte
Einstiegsfortbildung, die eine basale Einweisung in die schulischen Abldufe sowie die
Unterrichtsgestaltung umfasst und bisweilen inoffiziell auch als ,Survival-Training" bezeichnet
wird. Sie weist sehr Uberschaubare Schnittmengen mit dem allgemeindidaktischen Teil des
Lehramtsstudiums auf. In Anschluss beginnt die Lehrkraft unmittelbar mit der
eigenverantwortlichen Unterrichtstatigkeit. Idealerweise werden Seiteneinsteiger:innen im
ersten Jahr von Mentor:innen aus dem Kollegium unterstiitzt. Wie intensiv und systematisch
diese Unterstutzung tatsachlich erfolgt, ist empirisch nicht erfasst. Aufgrund von
Erfahrungsberichten ist zu vermuten, dass an den Schulen haufig die Personalkapazitaten fir
eine intensive kollegiale Unterstiitzung fehlen. Die Seiteneinsteiger:innen unterrichten mit
vollem Lehrdeputat und durchlaufen eine bis zu zweijahrige Probezeit. AnschlieBend ist eine
Bewerbung fir die wissenschaftliche Nachqualifizierung in einem zweiten Unterrichtsfach
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maoglich. Die berufsbegleitende universitdare Weiterbildung dauert rund 2 Jahre und umfasst
die fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Inhalte des Lehramtsstudiums im
betreffenden Fach in nahezu vollem Umfang. AnschlieBend folgt ebenfalls berufsbegleitend
eine schulpraktische Ausbildung, die padagogische, fachdidaktische und schulrechtliche Inhalte
umfasst und sich am Referendariat orientiert, wobei die schulpraktischen Anteile des
Vorbereitungsdienstes entfallen und durch die bereits jahrelange eigenverantwortliche
Unterrichtstatigkeit ersetzt werden.

Je nach individueller Voraussetzung der Seiteneinsteiger:innen kann die Abfolge
berufsbegleitender Qualifizierungsbausteine etwas anders ausfallen. Fir alle Varianten gilt
aber wie flir das ausgewahlte Beispiel, dass die Berufstdtigkeit bereits vor dem Erwerb der
berufsbezogenen Kompetenzen aufgenommen und die Abfolge der Qualifizierungselemente im
Vergleich zur grundstdndigen Struktur stark verandert wird. Sieht man einmal von der
kompakten, pragmatischen Einstiegsfortbildung ab, sind die Seiteneinsteiger:innen zunachst
einige Zeit ohne berufsbezogene Qualifizierung im Lehrerberuf tatig. Es ist davon auszugehen,
dass in dieser Zeit bereits Handlungsstrategien und Routinen entwickelt werden. Diese
erweisen sich im Unterrichtsalltag womdglich durchaus als hilfreich. Padagogische
Professionalitat entsteht durch solche Lernprozesse von Versuch und Irrtum oder durch die
Nachahmung erfahrener Kollegen allerdings nicht (Bellenberg et al., 2020). Es besteht
vielmehr die Gefahr, dass sich in der ersten Unterrichtstatigkeit wenig reflektierte
Uberzeugungen und Handlungsmuster verfestigen, die dann in der nachtraglichen
Qualifizierung nicht ohne Weiteres revidiert werden. Die Qualifizierung findet parallel zur
Auslibung des Berufs statt. Erfahrungsberichte von Dozierenden zeigen, dass der Wunsch nach
unmittelbar handlungsrelevanten Inhalten bei den Seiteneinsteiger:innen sehr ausgepragt ist
und die Relevanz wissenschaftlicher Studieninhalte mitunter stark hinterfragt wird. Mit dem
bildungswissenschaftlichen Studium und den Schulpraktika entfallen zudem zentrale
Bestandteile der regularen Lehrkraftebildung. Besonders problematisch ist dies aus der
Perspektive des strukturtheoretischen Ansatzes der Lehrkraftebildungsforschung (Helsper
2020). Demzufolge ist das bildungswissenschaftliche Studium zentral fiir die Entwicklung eines
wissenschaftlich-reflexiven Habitus angehender Lehrkrafte. Dieser soll Lehrkrafte flir die Dauer
ihrer Berufsausibung in die Lage versetzen, ihr pddagogisches Handeln aus einer
wissenschaftlichen Perspektive zu analysieren und eigene Uberzeugungen und
Wissensbestande zu hinterfragen, anstatt unhinterfragt an Routinen festzuhalten.
Problematisch ist dabei auch die Gleichzeitigkeit von wissenschaftlicher Qualifizierung und
Berufstatigkeit sowie das Fehlen schulpraktischer Ausbildungsphasen. Eine wissenschaftlich-
reflexive Haltung lasst sich nicht entwickeln, wenn die angehende Lehrkraft bereits unter dem
Handlungsdruck des schulischen Alltags bestehen muss. Eine Einsozialisation in die schulische
Praxis geht nicht in jedem Fall mit einem Professionalisierungsprozess einher. Insofern sind
die schulpraktischen Anteile des Studiums und des Referendariats, in denen angeleitete
Reflexionsprozesse im Zentrum stehen, nicht einfach durch die Berufstatigkeit von
Seiteneinsteiger:innen zu ersetzen.

Dass alle Seiteneinsteiger:innen, die auf dem beschriebenen Weg in den Beruf gelangen in den
Schulen per se einen schlechten Job machen, ist keinesfalls belegt. Es sind durchaus Berichte
von Positivbeispielen gelungener Seiteneinstiege zu héren. Die empirische Forschungslage zum
Niveau professioneller Kompetenz von Seiteneinsteiger:innen in verschiedenen Stadien ihrer
Berufstatigkeit ist bislang ebenso rudimentér wie die Befundlage zu den Auswirkungen des
Einsatzes nicht grundstandig qualifizierter Lehrkrafte auf die Lernleistungen der Schiler:innen.
Mit seinem Qualifizierungsregime flir den Seiteneinstieg ist Sachsen anderen Bundeslandern,
die nicht Uber vergleichbare systematische Qualifizierungsvorgaben verfiigen, zweifellos
voraus. Vor dem Hintergrund der Befunde und des Diskurses der
Professionalisierungsforschung ist eine gewisse Skepsis gegenliber dem in Sachsen
praktizierten Modell des Seiteneinstiegs allerdings berechtigt: zum einen daran, ob auf dem
berufsbegleitenden Qualifizierungspfad, der zur formalen Aquivalenz fiihrt, tats&chlich ein
vergleichbares Kompetenzniveau erreicht wird; zum anderen angesichts der Tatsache, dass
die Seiteneinsteiger:innen bis zur Vollendung ihrer Qualifizierung bereits mehrere Jahre
eigenverantwortlich auf einem offenkundig geringeren Qualifizierungsniveau unterrichtet
haben.
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Die formale Qualifikation von Quereinsteiger:innen -
Kompetenzprofile im Landervergleich

Die aktuelle Situation in westlichen Schulsystemen - namlich Lehrer:innenmangel - erfordert
die Bereitstellung alternativer Ausbildungswege. Um dieser Anforderung gerecht zu werden,
setzen Ministerien vermehrt auf Studienangebote fir Quereinsteiger:innen. Troesch & Bauer
(2020) betonen dabei die Rolle politischer Entscheidungstrager, die wohl davon ausgehen,
dass die Ausbildung in einem - dem gewahlten Unterrichtsfach ahnlichen - Fachgebiet und
eine mehrjahrige Berufserfahrung automatisch zu Kompetenzen fiithren, die fir die Lehrtati-
keit als notwendig erachtet werden. Bedeutsam erscheint nun die in diesem Beitrag nachge-
gangene Frage, wie die Kompetenzprofile im Rahmen von Quereinstiegsstudien beschrieben
werden kdénnen. Vor dem Hintergrund, dass sich das Phanomen Lehrer:innenmangel in meh-
reren europaischen Staaten abzeichnet, wird der Schwerpunkt auf eine Gegeniliberstellung die-
ser Studien im Landervergleich gelegt. Dabei werden die Gegebenheiten in den beiden Nach-
barldndern Osterreich und Slowenien durchleuchtet.

Zulassungsbedingungen zum Quereinstiegsstudium

In Osterreich wird der Quereinstieg fiir das Unterrichten in einem allgemeinbildenden Fach der
Sekundarstufe an folgende Voraussetzungen geknlpft: (1.) ein aktives Dienstverhaltnis an
einer Schule, (2.) ein abgeschlossenes, fachlich geeignetes oder facheinschldgiges Studium an
einer Universitat oder Fachhochschule im Umfang von mind. 180 ECTS-AP, (3.) eine fachlich
bezogene Berufspraxis im AusmaB von mind. 3 Jahren und (4.) die positive Absolvierung eines
Eignungsfeststellungsverfahrens (BMBWF, 2023). Dariber hinaus besteht die Méglichkeit, auf
freiwilliger Basis an Selbsterkundungsverfahren des Career Councelling for Teachers (CCT)
teilzunehmen, indem individuell Gber die personlich eingeschatzte Attraktivitdt des Berufsbil-
des reflektiert werden kann. In diesem Kontext ist die Auseinandersetzung mit den eigenen
Berufswahlmotiven relevant, die sich vor allem in den motivationalen Aspekten im Studium
und Lehrberuf niederschlagt (Oser & Oelkers, 2001; Keller-Schneider, 2011; Kénig & Rothland,
2013).

Ein grenziiberschreitender Blick nach Slowenien verschafft folgendes Bild: Als Zulassungsbe-
dingungen sind (1.) ebenso ein abgeschlossenes, fachlich geeignetes oder facheinschlagiges
Studium auf Bachelorniveau und (2.) die Online-Anmeldung auf einen kostenpflichtigen Stu-
dienplatz zu nennen. Die Studienplatze sind an allen slowenischen Universitaten beschrankt
und unterliegen einem Reihungsverfahren, das je nach Institution unterschiedlich geregelt ist
- entweder nach der Abfolge der einlangenden Anmeldungen oder hinlanglich des Notendurch-
schnitts des Vorstudiums (vgl. Univerza v Ljubljani, 2023; Univerza na Primorskem, 2023).
Bezogen auf die angefiihrten Zulassungsvoraussetzungen lassen sich gewisse Gemeinsamkei-
ten bzw. Unterschiede festhalten. Der Zugang zu einem Quereinstiegsstudium ist in beiden
Léndern durch ministerielle Vorgaben geregelt; wobei in Osterreich das mehrstufige Verfahren
im Sinne der Studien- und Berufswahlentscheidung positiv hervorzuheben ist, welches in Slo-
wenien keine Berlcksichtigung findet. Ein weiterer Unterschied liegt in der Entrichtung einer
Studiengebihr, die eine zusatzliche finanzielle Hirde fir Studieninteressierte einer sloweni-
schen Universitat darstellen kann. Welche Inhalte fiir den Quereinstieg ins Lehramt curricular
vorgesehen sind, wird mittels einer Dokumentenanalyse basierend auf den beiden Studienpla-
nen in den nachfolgenden Ausfilhrungen erfasst.

Curricula fiir den Quereinstieg

Das o6sterreichische Curriculum fiir den Hochschulehrgang Quereinstieg Lehramt Sekundar-
stufe (Allgemeinbildung) in einem Unterrichtsfach (Padagogische Hochschule Steiermark,
2022) sieht eine regulére Studiendauer von 4 Semestern und 120 ECTS-AP vor. Der inhaltliche
Fokus liegt auf den jeweiligen Fachdidaktiken und den Bildungswissenschaftlichen Grundlagen
sowie einer Verzahnung mit der Schulpraxis (Padagogisch-Praktische-Studien); der fachwis-
senschaftliche Bereich einer Lehramtsausbildung wird hier als vorausgesetzt angenommen und
wird curricular Uber Anerkennungen geregelt. Die inhaltliche Ausdifferenzierung der Studien-
inhalte und die entsprechende Gewichtung gemaB des European Credits Transfer Systems ge-
staltet sich wie in nachstehender Modullbersicht skizziert:

e Einfihrung und Onboarding-Week (10 ECTS-AP)
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Bildungswissenschaftliche Grundlagen (19 ECTS-AP)

Fachdidaktik (12 ECTS-AP)

Padagogisch-Praktische Studien inkl. Begleitlehrveranstaltungen (14 ECTS-AP)
Wahlpflichtfacher (5 ECTS-AP)

Anerkennungen aus dem fachwissenschaftlichen Vorstudium (60 ECTS-AP)

Das slowenische Modell wird am Beispiel des Curriculums Program Zza izpopolnjevanje:
Pedagosko-andragoska izobrazba za strokovne delavce v osnovnih in srednjih Solah (Univerza
v Ljubljani, Filozofska fakulteta, 2023) der Universitat Ljubljana erdrtert. Das Fortbildungs-
programm umfasst 60 ECTS-AP und dauert 2 Semester. Die fachwissenschaftlichen Inhalte
werden bereits als absolviert betrachtet. So ist die Schwerpunktsetzung analog zur Situation
in Osterreich auf die Bildungswissenschaftlichen Grundlagen, Fachdidaktik(en) und Schulpraxis
bezogen, wie es sich auch in der modularen Curriculumsgestaltung widerspiegelt:

e Bildungswissenschaftliche Grundlagen (18 ECTS-AP)
Fachdidaktik(en) (5-18 ECTS-AP)
Wahlpflichtfacher (6-19 ECTS-AP)
Praxisbezogene Abschlussarbeit (3 ECTS-AP)
Praxis (15 ECTS-AP)

Dem Vergleich ist zu entnehmen, dass der inhaltliche Fokus der beiden Curricula padagogisch-
fachdidaktisch orientiert ist und unter Berlicksichtigung der Anerkennungen bereits erfolgter
fachwissenschaftlicher Prifungsleistungen der Studienumfang mit 60 ECTS-AP ident ist.
Unterschiede betreffen die Studiendauer, wobei in Osterreich eine langere Regelstudienzeit (4
Semester) als in Slowenien (2 Semester) zugestanden wird. Zwei konstatierende
Besonderheiten sind augenfallig: Das Curriculum in Osterreich sieht im Gegensatz zum
slowenischen  Fortbildungsprogramm  eine  Onboarding-Week vor, in dem die
Quereinsteiger:innen bereits pddagogische und didaktische Kompetenzen fiir den
unmittelbaren Einstieg in den Lehrberuf vermittelt bekommen. Entsprechend kénnte man
interpretieren, dass die Praxiseinfihrung im dsterreichischen Modell eine gréBere Wertigkeit
zugesprochen bekommt als dies im Vergleichsmodell der Fall ist. Im Beispielcurriculum
Sloweniens ist demgegenliber das Verfassen einer praxisbezogenen Abschlussarbeit
vorgesehen. Hier wird die Méglichkeit eingerdumt, sich im wissenschaftlichen Arbeiten und in
der Anwendung von Forschungsmethoden zu vertiefen, wodurch eine Verkntpfung von Theorie
und Praxis im Sinne der Aktionsforschung erreicht wird.

Kompetenzanalyse auf Basis des COACTIV-Modells

Um den in den Curricula festgelegten Kompetenzkatalogen einer Analyse zu unterziehen,
wurde das COACTIV-Modell nach Baumert & Kunter (2011) herangezogen. Dieses als generisch
bezeichnete Modell der professionellen Kompetenz vereint die theoretischen Ausfiihrungen
zum Kompetenzbegriff nach Weinert (2001) sowie die Taxonomien des Professionswissen nach
Shulman (1986) und Bromme (1997) (Kunter et al., 2009, S. 154).

In Anlehnung an die genannten Autor:innen wird die Ansicht vertreten, dass professionelle
Handlungskompetenz von Lehrpersonen nur durch eine mannigfaltige Wissensbasis entfaltet
und so den multiplen Anforderungen der Unterrichtstatigkeit von Lehrpersonen gerecht werden
kann. Dementsprechend berticksichtigen Kunter et al. (2009) bzw. Baumert und Kunter (2011)
im COACTIV-Modell verschiedene Aspekte des Professionswissens: fachwissenschaftliches,
fachdidaktisches und allgemein padagogisch-psychologisches Wissen sowie Organisations- und
Beratungswissen. Neben diesen Wissensdimensionen wird padagogisches Handeln von Lehr-
personen weitgehend von Uberzeugungen/Wertehaltungen, motivationalen Orientierungen
und selbstregulativen Faktoren getragen, die im Modell ebenso Berlicksichtigung finden.
Inwieweit eine lehramtsspezifische Verortung von Ausbildungsinhalten bzw. Kompetenzen im
dargestellten Modell vorgenommen werden kann, wird nachstehend zunachst fir die Situation
von Quereinsteiger:innen in Osterreich erldutert. Die am meisten Raum einnehmende Dimen-
sion des Professionswissens kann gemal der vorgenommen Dokumentenanalyse des Curricu-
lums fiir den Hochschullehrgang Quereinstieg Lehramt Sekundarstufe (Allgemeinbildung) in
einem Unterrichtsfach gut bestiickt werden und lasst somit auf ein qualitatsvolles Studium
schlieBen. Der Kompetenzbereich Fachwissen wird aufgrund der Anerkennungsmaglichkeit von
Studienleistungen aus dem facheinschlagigen Vorstudium komplett ausgespart, der Fokus auf
den fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Kompetenzbereich gelegt:

Das fachdidaktische Wissen (insg. 21 Kompetenzformulierungen) setzt sich aus den folgenden
Kompetenzfacetten, die mittels einer Inhaltsanalyse nach Mayring (2022) erhoben wurden,
zusammen:
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Wissen Uber den Kompetenzerwerb von Schiler:innen,
Wissen Uber Leistungsbeurteilung (jeweils 4 Kompetenzformulierungen),
Wissen Uber Lern-/Unterrichtsprozesse und
e Wissen Uber heterogene Lerngruppen (jeweils 3 Kompetenzformulierungen).
Dariliber hinaus beziehen sich Einzelnennungen auf Wissen liber Mediendidaktik, Methodik und
Reflexionsfahigkeit sowie Fach- und Bildungssprache.

Der zweite umfangreiche Kompetenzbereich fokussiert auf das pddagogisch-psychologische
Wissen (insgesamt 20 Kompetenzformulierungen), wobei folgende Auffacherung der
Kompetenzfacetten vorgenommen werden konnte:

e Wissen Uber kooperatives Arbeiten,

e Wissen Uber Classroom-Management,

e padagogisch-didaktisches Wissen,

e forschungsbezogenes Wissen und

e bildungssoziologisches Wissen (jeweils 3 Kompetenzformulierungen).
Dartber hinaus konnten Einzel- bzw. Zweifachnennungen den Kategorien
Leistungsbeurteilung, Umgang mit heterogenen Lerngruppen und Entwicklungspsychologie
zugeordnet werden.
Die Besonderheit des COACTIV-Modells liegt in der Erweiterung des Dreiklangs Fachwissen,
Fachdidaktik und padagogisch-psychologische Grundlagen um die beiden Kompetenzbereiche
Organisations- und Beratungswissen. Angewendet auf die Inhalte des hier besprochenen
Curriculums  kdénnen auch hier Kompetenzfacetten aufgezeigt werden. Das
Organisationswissen (insg. 5 Kompetenzformulierungen) setzt sich aus dem Wissen Uber
rechtliche Rahmenbedingungen (3 Kompetenzformulierungen) und dem Wissen Uber
administrative Ablaufe (2 Kompetenzformulierungen) zusammen. Der Kompetenzbereich zur
beratenden Tatigkeit (2 Kompetenzformulierungen) umfasst Beratungswissen sowohl bezogen
auf das Schulkollegium als auch auf den Austausch mit Erziehungsberechtigten.

Wenn nun die Kompetenzbereiche des slowenischen Studienplans analog zu denen des &ster-
reichischen analysiert werden, lassen sich etliche Gemeinsamkeiten sowie leichte Diskrepan-
zen zwischen den beiden Dokumenten identifizieren.

Das fachdidaktische Wissen mit 15 Kompetenzformulierungen weist in Slowenien um ein Drittel
Nennungen weniger auf; wobei das Wissen Gber den Umgang mit heterogenen Lerngruppen
(4 Kompetenzformulierungen) die starkste Kompetenzfacette ausmacht. Die gebildeten Kate-
gorien Wissen Uber Lern-/Unterrichtsprozesse und Wissen Uber den Kompetenzerwerb bei
Schuler:innen (jeweils 2 Kompetenzformulierungen) finden ihre Zuordnung ebenso als Facette
des Kompetenzbereichs fachdidaktisches Wissen. Der anscheinend groBte Unterschied ldsst
sich hinsichtlich der Kompetenzfacette Leistungsbeurteilung beobachten, der in Osterreich vier
Kompetenzformulierungen beigemessen werden und in Slowenien nur eine.

Der Kompetenzbereich padagogisch-psychologisches Wissen deutet hingegen mit 24 Kompe-
tenzformulierungen auf eine profunde Qualifikation der slowenischen Studierenden in diesem
Bereich hin. Die Analyse der Kompetenzfacetten belegt eine deutliche inhaltliche Ubereinstim-
mung der beiden Curricula. Eine Ausnahme stellt die Kategorie Classroom-Management dar,
die mit sieben Kompetenzformulierungen eine wesentlich starkere Verankerung im sloweni-
schen Fortbildungsprogramm aufweist.

Fur das Organisations- sowie Beratungswissens kdnnen fir beide Studienplane hinsichtlich der
Kompetenzformulierungen und Anzahl der Nennungen analoge Angaben gemacht werden.

Resiimee

Die Erorterung der landerspezifischen Zulassungsvoraussetzungen weist darauf hin, dass in
Osterreich das Augenmerk auf die Reflexion von Studien- und Berufswahlmotiven gelegt wird;
der Zugang in Slowenien wird hingegen durch extrinsische Selektionskriterien (Studienplatz-
beschrankung, Studiengebiihren) geregelt. Der Einblick in die Gewichtung der Ausbildungsan-
teile zeigt im slowenischen Fortbildungsprogramm im Gegensatz zum &sterreichischen Quer-
einstiegsstudium, wo sich die Kompetenzbereiche gleichwertig gegenuberstehen, eine Schwer-
punktsetzung in Hinblick auf die bildungswissenschaftlichen Inhalte.
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Was bleibt?! Forschungsprojekt zur Nachhaltigkeit modularer
Fortbildungsreihen an der KPH Wien/Krems

Dieses Forschungsprojekt, welches seit 2019 an der KPH Wien/Krems durchgefiihrt wird,
beforscht formativ und summativ modulare Fortbildungsreihen, die aus mindestens drei
Veranstaltungen bestehen, zwischen denen ein inhaltlicher Zusammenhang besteht. Dabei
lassen sich die Teilnehmer:innen auf einen langerfristigen Lernprozess ein, mit dem Ziel unter
anderem ihr praktisches Handeln zu reflektieren. Multimethodisch werden mit Hilfe von
Interviews und Fragebdgen multiperspektivisch Veranstaltungsleiter:innen, Referent:innen
und Teilnehmer:innen zu drei Zeitpunkten befragt. Das Forschungsprojekt verfolgt das Ziel
Erkenntnisse fur die Weiterentwicklung der Lehrer:innenfortbildung zu generieren und ein
Messinstrument fiir die weitere Erforschung von Fortbildungsveranstaltungen zu erstellen.

Ausgangslage

Bisher wurden und werden Rickmeldungen zu Fortbildungsveranstaltungen durch das
Evaluierungstool im PH-Online-System der KPH Wien/Krems eingeholt. Die Frage nach der
Nachhaltigkeit modularer Fortbildungsreihen im Sinne der Qualitétssicherung hat mit 2021
zwei Bezugspunkte hinzugebracht: Einerseits den Bundesqualitétsrahmen fir Fort-
Weiterbildung & Schulentwicklungsberatung (BQR) an Padagogischen Hochschulen (BMBWF,
2021a) und andererseits das Qualitdtsmanagementsystem fir Schulen (QMS) (BMBWEF,
2021b). Der Bundesqualitédtsrahmen gibt dsterreichweite Qualitatsstandards in den zentralen
Entwicklungsfeldern vor, um wirksame Professionalisierungsangebote und die Begleitung von
Schulstandorten  sicherzustellen. Beide Bezugspunkte heben hervor, dass die
Weiterentwicklung des eigenen Wissens und Kdnnens im Rahmen von Formaten der
Weiterqualifizierung als zentrale Aufgabe und Verantwortung der Lehrkraft wahrend des
Berufslebens zu sehen sind. Mit der Erforschung der Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von
Fortbildungsformaten wird eine der Aufgaben der Padagogischen Hochschulen erfillt. Die
Dimension der ,Produktqualitat” betreffend gelingt damit die Verbindung der Evaluation und
der Wirksamkeitsforschung mehrteiliger Fortbildungsformate, wahrend in der Dimension der
~Ergebnisqualitat” der Fokus auf dem Outcome als Praxistransfer und einem mdoglichen Impact
auf die Leistungen der Schiler:innen liegt (BMBWF, 2021a). Gelungener Praxistransfer wirkt
auf die Unterrichts- und Schulqualitéat. Damit erfolgt der Brlickenschlag vom BQR zum
Qualitatsmanagementsystem fir Schulen. Mit der Einfihrung des QMS flir Schulen wird
deutlich hervorgehoben, dass Schul- und Unterrichtsentwicklung als partizipativer Prozess zu
sehen sind (BMBWF, 2021b).

Forschungsprojekt zur Nachhaltigkeit von modularen Fortbildungsreihen
In Bezug auf unser Forschungsprojekt sind vor allem die Verbindungen zu den Dimensionen 3
~Lernen und Lehren” sowie 5 ,Ergebnisse und Wirkungen” relevant. Gelungener Praxistransfer
wirkt auf die Gestaltung von Lehrprozessen und ermdéglicht es, das Lernen der Schiiler:innen
so gut als moglich zu unterstitzen, um die Lernprozesse und -ergebnisse zu verbessern
(BMBWF, 2021b). Ziel ist die Etablierung einer kooperativen Schulkultur und einer
institutionellen Lernkultur, die auch die Umwelten miteinbezieht, wahrend die Rolle und die
Aufgabenbereiche der Flhrungskraft in der Dimension ,Fihren und Leiten” umrissen werden.
Um zu unterscheiden, wann von Wirksamkeit oder Nachhaltigkeit von Fortbildungsangeboten
gesprochen wird, kann auf Fischer (2006) und Zehetmeier (2017) verwiesen werden, welche
die Wirksamkeit unmittelbar nach der Fortbildung und die Nachhaltigkeit als langfristige
Wirkung oder Folgewirksamkeit bis zu einem Jahr danach sehen (vgl. dazu auch Mdller et al.,
2019). Lipowsky spricht bereits 2010 von folgenden vier Ebenen der Wirksamkeit von
FortbildungsmaBnahmen, welche von den Teilnehmenden erreichbar sind: Ebene 1: Akzeptanz
und Zufriedenheit, Ebene 2: Weiterentwicklung der eigenen Kompetenzen (Wissen,
Uberzeugungen, Werte), Ebene 3: Verdnderung des unterrichtlichen Handelns und Ebene 4 (in
weiterer Folge): Lernen und Motivationsentwicklung von Schiler:innen. In dieser Studie
werden Wirkungen bis zur Ebene 3 erforscht, da vier bis sechs Monate nach den
Fortbildungsveranstaltungen erfragt wird, wie sich die Inhalte auf den Unterrichts- und
Schulalltag auswirken.
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Folgende Merkmale flr wirksame bzw. nachhaltige Fortbildungen werden von mehreren
Autor:innen Ubereinstimmend genannt: (1) Die Fortbildung erstreckt sich Uber einen langeren
Zeitraum, (2) es erfolgt eine Einbeziehung und ein Feedback von Expert:innen, (3) ein
Praxistransfer wird innerhalb der Fortbildung ermdglicht und (4) Haltungen und Einstellungen
der Teilnehmer:innen werden durch die Fortbildung hinterfragt bzw. verandert (Timperley et
al., 2007; Lipowsky, 2010; Suckut, 2012; Lipowsky & Rzejak, 2019, 2021; Rzejak & Lipowsky,
2020; Katschnig, 2023). Um die Nachhaltigkeit der modularen Reihen zu beforschen, wurden
daher folgende Forschungsfragen aufgestellt: ,Wie nachhaltig sind die ausgewahlten
modularen Fortbildungsreihen an der KPH Wien/Krems?”, ,Wie kodnnen zuklnftige
Fortbildungsreihen gestaltet werden, um nachhaltig wirken zu kénnen?”

Das Forschungsdesign der Studie ist in Abbildung 1 ersichtlich. Was die Stichprobe betrifft, so
wurden halbstrukturierte Interviews mit 10 Veranstaltungsleiter:innen (VL) gefiihrt und 30
Referent:innen beantworteten den Online-Fragebogen. Teilnehmende nahmen vor der
Fortbildungsreihe (N=133), unmittelbar nach dem letzten Termin (N=167) und vier bis sechs
Monate nach der Veranstaltung an der Online-Befragung teil. Die quantitativen Erhebungen
fanden im Schuljahr 2020/21 statt, die qualitativen Interviews wurden online von Herbst 2020
bis Frihling 2021 geflihrt. Die Auswertung der quantitativen Daten erfolgte mittels SPSS, die
der Interviewdaten mittels deduktiver und induktiver Kategorienbildung nach strukturierender
Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018).

Strukturelle Merkmale der FB:
* Dauer

* Inhalte

* Referent:in

Vi Endeder FB ca. 4 Monate

qualitativ

Fortbildung __ Transfer‘Praxis) —

to

™N ‘ Ref.

TN:

* Motivation

* soziodemogr.
& berufliche
Charakteristika

quantitativ

Strukturelle Merkmale der FB: Inhaltlich-didaktische Merkmale
* Dauer der FB:
* Inhalte * Thematik
* Referent:in * Methodik
* Unterlagen

Einflussfaktoren:

* Rahmenbedingungen
* Kollegium

* Schulleitung

VL= Veranstaltungsleitung TN= Tellnehmende
Ref.= Referent:innen FB= Fortbildung

Abb. 1: Design der Studie (Liebhart-Gundacker et al., 2021)

Ausgewadbhlte Ergebnisse der Studie

Es wurden aus dem Datenmaterial insgesamt neun Kategorien gebildet, im Rahmen dieses
Beitrages werden Ergebnisse zu den Kategorien (1) Motivation, (2) Gelingensbedingungen und
(3) Praxistransfer aus Sicht der Veranstaltungsleiter:innen, Referent:innen und
Teilnehmer:innen prasentiert.

(1) Motivation: Was die Motivation betrifft, so zeigt sich, dass das Reflektieren des eigenen
Handelns durch prozesshaftes Arbeiten sowie der hohe Praxisbezug durch das Ausprobieren
und die Nachbereitung von allen drei Personengruppen als Teilnahmemotivation betrachtet
werden. Der Austausch mit den Referent:innen sowie die Erweiterung der Methodenkompetenz
erachten Veranstaltungsleiter:innen und Referent:innen als wesentliche Beweggrtinde fur die
Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen. Nach Angaben der Veranstaltungsleiter:innen
spielen die Expertise der Referent:innen und die Freiwilligkeit eine wichtige Rolle. Auch die
Unterstitzung durch die Schulleitung streicht ein:e Veranstaltungsleiter:in hervor: ,Also die
Schulleiter und Schulleiterinnen spielen eigentlich eine sehr wichtige Rolle mittlerweile.” (VL,
A:54), was auch bei Liebhart-Gundacker et al. (2022) naher ausgefiihrt wird. Die Theorie-
Praxis-Verwobenheit, ein ,Abschlusszertifikat” und der Austausch unter den Kolleg:innen wird
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von den Veranstaltungsleiter:innen und den Teilnehmenden hervorgehoben. Teilnehmende
zeigen dariber hinaus auf, dass die Professionalisierung und der Kompetenzzuwachs die
Teilnahme an Fortbildungen bedingen: ,Eigene Kompetenzen in meiner Lehrerpersénlichkeit
stdrken und Methoden und Hilfestellungen bekommen, die es mir ermdglichen
Gesprdchssituationen herbeizufiihren. Méglichkeiten zu erlernen, die Schulsituation zu
beruhigen, zu verlangsamen und besser wahrzunehmen. Kinder in ihrer Wahrhaftigkeit besser
wahrzunehmen.” (TN)

(2) Gelingensbedingungen: Alle drei Personengruppen nennen Praxisbeispiele, die Balance
zwischen Theorie und Praxis, den Austausch, methodische Vielfalt, Reflexion sowie kompetente
Referent:innen — ,[...] die Referent:innen sind das Um und Auf.” (VL, H:122) — als
Gelingensbedingungen. Zudem erachten die Veranstaltungsleiter:innen und Referent:innen
das Eingehen auf die BedUirfnisse der Teilnehmenden sowie den ldngeren Zeitraum als wichtige
Faktoren. Dass die Teilnehmenden zwischen den Einheiten die Inhalte auch ausprobieren und
anwenden konnen, stellt fiir die Referent:innen eine weitere Gelingensbedingung von
Fortbildungsveranstaltungen dar. Dass mehrere Lehrpersonen pro Schulstandort teilnehmen
und als Multiplikator:innen fungieren sowie die Planung und Organisation der Veranstaltung
nennen die Veranstaltungsleiter:innen als wesentliche Faktoren fiir eine gelingende
Fortbildungsveranstaltung (vgl. dazu auch Katschnig et al., 2022).

(3) Praxistransfer: Hinsichtlich des Praxistransfers von modularen Fortbildungsangeboten
werden das praxisnahe Wissen, direkte Umsetzungsideen sowie die Kompetenzerweiterung
und Haltungsanderung von Veranstaltungsleiter:innen, Referent:innen und Teilnehmer:innen
als wesentlich hervorgehoben. Der Praxisbezug und die Haltungsanderung wird von
Veranstaltungsleiter:innen folgend unterstrichen: Die Fortbildung ,(...) lebt und wirkt durch
den Praxisbezug (...), persénlich durch die Teilnehmenden. Das heiBt, die probieren das aus,
an eigenen Beispielen, die sie selber haben und das kénnen durchaus auch Beispiele zu ihrer
Realitédt sein." oder ,(...) sie haben einen neuen Blick entwickelt und kénnen dann vielleicht
auch (...) im Unterricht mit den Kindern sie besser erreichen." Die Starkung der
Selbstwirksamkeit, die Vernetzung im Zuge der Veranstaltungen sowie die Multiplikator:innen-
Funktion nennen alle drei Personengruppen als wesentliche Aspekte fiir einen gelingenden
Praxistransfer (vgl. dazu auch Katschnig et al., 2022).

Limitationen und Fazit der Studie

Aus diesen verschiedenen Erhebungen werden jeweils relevante Faktoren fir die Glte
modularer Fortbildungsreihen exzerpiert. Es gilt allerdings zu beachten, dass im Zuge dieser
Studie keine Vergleichsgruppe zu den modularen Fortbildungsreihen, beispielsweise in Form
von ,One-Shot-Veranstaltungen”, besteht. Auch die Heterogenitat der Fortbildungsreihen, die
durch eine unterschiedliche thematische Ausgestaltung, unterschiedliche Dauer und
verschiedene Abschlisse (Ausbildungszertifikat, Teilnahmebestatigung) zu erkennen ist, muss
berlicksichtigt werden. Dariber hinaus ist auch die Zusammensetzung der Teilnehmenden als
heterogen zu betrachten, da Lehrer:innen aller Schularten sowie Elementarpadagog:innen zur
Stichprobe zahlen. Die Motivation zur Teilnahme wird auch als unterschiedlich (Verpflichtung
vs. Freiwilligkeit) bezeichnet. Vor dem Hintergrund dieser Limitationen kann dennoch
resimierend formuliert werden, dass die untersuchten Fortbildungsreihen auf Basis der
empirischen Ergebnisse als nachhaltig zu deuten sind. Die befragten Personen bestatigten
nachhaltige Wirkungen der Formate durch die zeitlich langerfristigen Angebote der modularen
Reihen, wodurch ein Praxistransfer sowie eine vermehrte Reflexion auch zwischen den
Terminen stattfinden kann. Sie betonen auch durchgangig den hohen Stellenwert von Expertise
der Referent:innen, wodurch es auch zu nachhaltigen Veranderungen von Haltungen und
Einstellungen der Befragten kommen kann. Auch die Teilnahme von mehr als einer Person pro
Schule, wie es bis vor kurzem meist nur moglich war, beflirworten die Teilnehmenden, um
nach der Fortbildung eine Multiplikator:innenrolle einzunehmen und das Gelernte dem
Schulteam weiter zu geben und anzuwenden. Wie im Bundesqualitatsrahmen fir Fort- und
Weiterbildung und Schulentwicklungsberatung (BMBWF, 2021a) vorgesehen, flieBen die
gewonnenen Erkenntnisse in die kunftigen Angebotsentwicklungen der Fortbildung ein, um
qualitativ hochwertige sowie nachhaltige Veranstaltungen anbieten zu kénnen.
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Die Bedeutung von Wissenschaftlichkeit und Reflexion im
Lehramtsstudium - Ein Vergleich zwischen Studierenden im
Praktikum und Studierenden mit studienunabhdngiger
Unterrichtstatigkeit

In Osterreich herrscht, wie in vielen européischen Landern, ein Mangel an Lehrer:innen (Beise
et al., 2023). Neben der Rekrutierung von pensionierten Lehrkraften, der Implementierung
von Hochschullehrgangen fiir Quereinsteiger:innen und der Initiative Klasse Job (BMBWF,
2023) werden auch Studierende des Bachelor- und Masterstudiums Lehramt (Primar- und
Sekundarstufe) vor ihrem Studienabschluss an Schulen angestellt.

Durch die studienunbezogene Unterrichtstatigkeit (Scheidig & Holmeier, 2022) dieser
Friheinsteiger:innen (d.h. der Berufseinstieg erfolgt vor dem Studienabschluss) parallel zum
Studium, flieBen unter Umsténden alle drei Phasen der Lehrer:innenbildung (1. Phase:
hochschulische Lehrer:innenbildung, 2. Phase: Berufseinstieg, 3. Phase: Fort- und
Weiterbildung; Pasternack et al., 2017) ineinander. Daher ist anzunehmen, dass diese
Uberlappung Auswirkungen auf den Professionalisierungsprozess dieser Personengruppe hat.
Professionalitat im Lehrer:innenberuf wird neben dem beruflichen Kénnen eng mit
Reflexionskompetenz verknlpft. Helsper (2020, S. 181) spricht hier von einer ,doppelten
Professionalisierung™ als wissenschaftlich-reflexive und pé&dagogisch-praktische. Cramer
(2020) betont im Rahmen des Meta-Reflexiven Professionsansatzes bei Reflexion des eigenen
Wissens und Handelns ,dass es generell mehrdeutige (sozial-)wissenschaftliche Erkenntnis
gibt" (S. 205, Hervorhebung i. O.) und diese mdglicherweise divergierenden Perspektiven
relationiert werden missen. Eine Methode, um diese Relationierung unterschiedlicher Praxen
(wissenschaftlicher und schulpraktischer, vgl. dazu auch Leonhard, 2018) zu fordern, ist u. a.
Fallarbeit (Schneider & Cramer, 2020).

Die Mdoglichkeiten, um Reflexionsgelegenheiten (bezogen auf schulpraktische Erfahrungen)
wahrzunehmen, sind in der 1. Phase und der 2. Phase der Lehrer:innenbildung unterschiedlich.
Im BA-Studium Sekundarstufe im Verbund Mitte gibt es sechs Praktikumsphasen, bei denen
die Studierenden an der Schule von Praxispadagog:innen betreut werden. Zusammen mit
Begleitlehrveranstaltungen an der Hochschule bilden die Praktika die sogenannten
padagogisch-praktischen Studien (PPS). Im Rahmen der PPS werden Auftrége flir die Praxis
formuliert (u. a. bspw. Fallarbeit) und nach vorgegebenen Aspekten reflektiert. Beim
Berufseinstieg stellen sich Reflexionsmdglichkeiten anders dar: Mentor:innen begleiten die
Studierenden, die an der Schule eigenverantwortlich tatig sind, im Rahmen der
Induktionsphase. Allerdings gibt ein Drittel der Mentees an, weniger als zwei Minuten pro
Woche Kontakt zu ihren Mentor:innen zu haben und beildufiger persdnlicher Austausch ist mit
67,6 % der haufigste Betreuungsmodus (Prenzel et al., 2021, Himmelsbach et al., 2023). Zu
Friheinsteiger:innen existieren, ahnlich zu den Quereinsteiger:innen (vgl. bspw. Dedering,
2020) kaum empirische Untersuchungen. Scheidig und Holmeier (2022) haben fir die
deutschsprachige Schweiz herausgefunden, dass Friheinsteiger:innen im Vergleich zu
Studierenden ohne studienunabhangige Unterrichtstatigkeit einen geringeren subjektiven
Kompetenzzuwachs durch das Studium konstatieren. Allerdings unterscheiden sich die
Erwartungen an den Erwerb berufsrelevanter Qualifikationen im Studium zwischen den beiden
Gruppen nicht und auch der Bedeutung von wissenschaftlichen Inhalten im Studium wird kein
signifikant unterschiedlicher Wert zugeschrieben. Kreis und Guldel (2023) untersuchten im
Herbst 2022 die Studien- und Arbeitssituation an der Padagogischen Hochschule Luzern. Der
frihzeitige Berufseinstieg dirfte sich positiv auf die Sicherheit der Berufswahl auswirken
(Bauerlein et al., 2018).

In diesem Beitrag wird die Frage untersucht, ob Friheinsteiger:innen unterschiedliche
Einstellungen zu Wissenschaftlichkeit bzw. zum reflexiven Fallverstehen im Vergleich zu
Studierenden ohne studienunbezogener Unterrichtstatigkeit haben bzw. ob diese beiden
Gruppen Reflexivitdat und Wissenschaftlichkeit unterschiedlich wahrnehmen.
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Methodisches Design

Allen Studierenden des Sekundarstufenlehramts Allgemeinbildung (1 523 BA-Studierenden mit
Ricklauf 30,7% und 517 MA-Studierenden mit Ricklauf 17%) wurde ein mit SoSci-Survey
(Leiner, 2022) erstellter Online-Fragebogen im Zeitraum Mai-Juni 2023 vorgelegt. Die
n=455 Studierenden des BA-Studiums waren im Median 22 Jahre alt und zu 71,3% weiblich,
die n=88 MA-Studierenden im Median 25 Jahre alt, wobei 80,5% der Teilnehmer:innen
weiblich waren.

Zur Messung der Einstellung zu Wissenschaftlichkeit wurde eine Skala (7 Items, 1=trifft nicht
zu bis 4 = trifft zu) zum subjektiven Professionskonzept (Hoppe-Graff & Flagmeyer, 2008)
eingesetzt. Um die Bedeutung von Wissenschaftlichkeit bzw. Reflexion zu erheben, wurden bei
beiden Gruppen die Studien- und Arbeitsbedingungen erhoben und bei den
Friheinsteiger:innen die Betreuungsmodalitdaten in der Induktionsphase bzw. beim
Berufseinstieg (in Anlehnung an Prenzel et al., 2021). Die Analyse der vorliegenden Daten
erfolgt mit deskriptiver Statistik, Korrelationsanalysen und einem Vergleich der
Gruppenmittelwerte (t-Test).

Ergebnisse

Tabelle 1 zeigt, dass BA- und MA-Studierende vor allem der praktischen Erfahrung
(arithmetischer Mittelwert (AV) von 3.7-3.8), dem Lernen aus Erfolgen und Misserfolgen (AV
= 3.7-3.8) und dem Sich-Selbst-Besser-Kennenlernen (AV = 3.6-3.7) ein groBes Potential fur
den eigenen Professionalisierungsprozess zuschreiben. Unterscheidet man zwischen
Studierenden mit und ohne studienunbezogener Unterrichtstatigkeit (BA- und MA Studierende
gemeinsam), so zeigt sich ein signifikanter Unterschied bezliglich des Einflusses des
Hochschulstudiums und des nativistischen Konzepts. Friheinsteiger:innen messen dem
Hochschulstudium einen geringeren und dem nativistischen Ansatz einen héheren Stellenwert
zum eigenen Professionalisierungsprozess zu.

Zu einer guten Lehrperson wird man ... BA MA mit UT ohne UT
v. a. durch Hochschulstudium (**) 20/.8 1.7/.8 |16/.7 2.0/.8
v. a. durch praktische Erfahrung 3.7/ .5 3.8/ .4 3.8/.5 3.7/.5
geboren (**) 19/9 21/.8 21/.9 19/.9
indem man aus Erfolgen und Misserfolgen lernt 3.8/ .4 3.7/ .5 3.8/.4 3.8/ .4
an Vorbildern orientiert 3.1/.7 3.1/ .8 3.2/.8 3.1/.7
sich selbst besser kennenlernt 3.7/ .6 3.6/ .6 3.7/ .6 3.6/.6
indem man Expert:in flr sein Fach wird 2.7/ .9 2.6/.9 2.7/1. 2.7/ .9

Tab. 1: Einstellung zum Professionalisierungsprozess, AV / SD, rot (**):
signifikanter Mittelwertunterschied (p<.01)

Um die Wahrnehmung von Reflexionsgelegenheiten zu untersuchen, wurden die Studien- und
Arbeitsbedingungen von Friiheinsteiger:innen in der Induktionsphase und von Studierenden
untersucht. 145 Teilnehmer:innen waren zum Befragungszeitpunkt an einer Schule tatig,
davon n=80 in der Induktionsphase. In Abbildung 1 (a) sind Betreuungsmodalitaten der
Mentees dargestellt. Der beildufige persénliche Austausch ist auch in dieser Studie die
Uberwiegende Betreuungsform (90% gaben manchmal bzw. haufig an). Ein Viertel der Mentees
gab zum Zeitpunkt der Befragung neun Monate nach Beginn des Schuljahres an, dass der/die
Mentor:in noch nie im eigenen Unterricht hospitiert hatte und Gber 40% der Mentees fiuhrten
an, noch nie im Unterricht der Mentorin bzw. des Mentors hospitiert zu haben. Die
Betreuungszeit liegt im Median bei etwa 20 Minuten pro Woche”. In 62% der Félle fand das
Mentoring in eher gleichen Fachern statt, in 8% eher in unterschiedlichen Fachern und in 30%
fand fachfremdes Mentoring statt. In zwei Fallen wurde schulfremdes Mentoring angegeben.
In Abbildung 1(b) sind weitere Unterstitzungsmaoglichkeiten angegeben, die Studierende beim
Berufseinstieg erfahren. Hier nennen die 145 Friheinsteiger:innen mit 61% vor allem die
Kolleg:innen an der Schule und in der Halfte der Félle wird die Schulleitung voll und ganz
unterstiitzend wahrgenommen.

Bei den BA- und MA-Studierenden gibt es einen signifikanten Zusammenhang zwischen
Erwerbstatigkeit und dem StudienausmaB. Eine hdhere Unterrichtstatigkeit an der Schule
(gemessen in Lehrverpflichtung in Wochenstunden) wirkt sich negativ auf das AusmaB der

7 Die durchschnittliche Betreuungszeit liegt auf Grund AusreiBern bei 39 Minuten pro Woche. Einige
Teilnehmer:innen haben vermutlich jeden Kontakt mit dem/der Mentor:in (z. B. im Rahmen von
Teamteaching) angegeben.
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belegten Lehrveranstaltungen (gemessen in ECTS-Punkten) im Sommersemester 2023 aus.
Bei BA-Studierenden betrdgt der Pearson-Korrelationskoeffizient r=-.51 und bei MA-
Studierenden r=-.29. Die mittlere Studientatigkeit zwischen Friheinsteiger:innen und
Studierenden ohne studienunbezogene Unterrichtstdtigkeit unterscheidet sich um knapp 10
ECTS (Himmelsbach et al., 2023). Ebenso wirkt sich anderweitige Erwerbstatigkeit negativ auf
das StudienausmalB aus (r=-.40).

a (b)
AUSTAUSCH MIT MENTOR:IN WEITERE UNTERSTUTZUNG DURCH
Enie selten manchmal haufig m trifft gar nichtzu 2 3 4 m5 wmtrift vollund ganz zu
BEILAUFIG PERSONLICH {N=70) KOLLEG:INNEN AN SCHULE [N=145) E
VEREINBART PERSONLICH {N=70) AUSTAUSCH FAGHSCHAFT (N=144) n

AUSTAUSCH DIGITAL {N=53)
TEAMBESPRECHUNGEN (N=145) n 24 26

e e | R

STUDIENKOLLEG:INNEN (N=144) n 21

MENTOR:IN HOSPITIERT (N=69)

MENTEE HOSPITIERT {N=63)

ANDERE FORMEN (N=64)

Abb. 1 (a) Betreuungsmodalitdten im Mentoring im Rahmen der Induktionsphase
(n=80), (b) wahrgenommene Unterstiitzungsmoglichkeiten beim Berufseinstieg
(n=145)

Diskussion

Im Rahmen professioneller Lehrer:innenbildung sollten Formate geschaffen werden, die im
Sinne eines ,doppelten Habitus" (Helsper, 2020) ein Einlassen aber auch eine Distanzierung
von schulischer und wissenschaftlicher Praxis (Leonhard, 2018) fordern. Friheinsteiger:innen
unterscheiden sich allerdings von Studierenden ohne studienunbezogener Unterrichtstatigkeit
in ihrer Einstellung bezliglich des Professionalisierungsparadigmas. Friiheinsteiger:innen
messen dem Studium an der Hochschule einen geringeren Beitrag zu und glauben eher, dass
man als gute Lehrkraft geboren wird. Auf diese Paradigmen einzugehen und gezielt mit diesen
Einstellungen in Fort- und Weiterbildung zu arbeiten, kann insbesondere im Rahmen der
Induktionsphase den Professionalisierungsprozess von jungen Lehrpersonen starken.

Studienunbezogene Unterrichtstatigkeit ist im Hinblick auf den Professionalisierungsdiskurs
unter mehreren Gesichtspunkten problematisch. Nicht nur die Anerkennung von
Unterrichtstatigkeit als Teil der PPS und die damit verbundene Auflésung horizontaler Koharenz
(Cramer, 2020) im Studium, sondern vor allem der geringere Studienfortschritt und die
unzureichenden Reflexionsmaoglichkeiten sind groBe Herausforderungen. Der Friheinstieg
wirkt studienverzégernd und fihrt damit zu langeren Phasen der Mehrfachbelastung durch
Studium und Beruf (Kreis & Guidel, 2023). Belastungen, insbesondere im Berufseinstieg,
kdnnen zum frihzeitigen Berufsausstieg fihren (Keller-Schneider & Hericks, 2014). Die
Betreuungsmodalitaten in der Induktionsphase lassen zwar einen Austausch zwischen
Mentor:innen und Mentees erkennen, ob dies systematischen Reflexionsmdglichkeiten
entspricht, bleibt fraglich. Angeleitetes Hospitieren mit Beobachtungsschwerpunkten,
kollegiale Beratungs- und Unterstitzungsformate sowie Supervisionsgelegenheiten kdénnen
insbesondere beim Berufseinstieg den Professionalisierungsprozess starken.

Der Lehrkraftemangel fordert also nicht nur die Hochschulen, die ihre Studienangebote an
diese Herausforderungen anpassen missen (vgl. z. B. Kreis & Gidel, 2023), sondern
insbesondere auch die Lehrer*innenfortbildung. Als ersten Punkt ist beim Berufseinstieg auf
Ansatze des strukturtheoretischen Professionsparadigmas bzw. eine angeleitete Distanzierung
von der Schulpraxis zu achten. Fallarbeit und kollegiale Beratung kénnen in den begleitenden
Lehrveranstaltungen zur Induktionsphase im Laufe des Schuljahres unterstiitzen. Als zweiter
Punkt sind Fortbildungen von Mentor:innen zu betrachten. Hochschullehrgange bzw. weitere
Fortbildungsangebote miissen wissenschaftlich gestitzt auf professionelles Mentoring
vorbereiten und Erkenntnisse (ber wirksames Mentoring (Hobson et al., 2009) und
unterstiitzende Betreuungsmodalitaten, die systematische Reflexion férdern, vermitteln.
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Erwerb von Klassenfiihrungswissen und Klassenfiihrungsstrategien
in der Lehrer*innenbildung: eine Interventionsstudie

Problemstellung

Die Relevanz von Klassenfiihrung ist vielfach und seit Jahrzehnten belegt. Sie gilt als
Voraussetzung flr Unterrichtsqualitat (Stough & Montague, 2015) und beeinflusst schiilerseitig
Sozial- und Lernverhalten ebenso wie deren Leistungen (Korpershoek et al., 2016).
Lehrerseitig steigert sie das Wohlbefinden (Krause & Dorsemagen, 2014), wirkt
stressreduzierend und erhdht die berufliche Zufriedenheit (Clunies-Ross et al., 2008).
Angesichts dieser Erkenntnisse kdnnte davon ausgegangen werden, dass Lehramtsstudierende
ausreichend darauf vorbereitet werden. Doch nach wie vor stellt Klassenflihrung fir
Berufsanfanger*innen eine der groB3ten Herausforderungen dar (Kénig & Briahwiler, 2023) und
angehende Lehrkrafte fuhlen sich unzureichend darauf vorbereitet (O'Neill & Stephenson,
2011; Oliver & Reschly, 2010; Piwowar et al., 2016). Belegt ist, Wissen zur Klassenfiihrung
hat einen relevanten Effekt auf das Meistern der Berufseinstiegsphase (Klusmann et al., 2012).
Dieser Wissenserwerb braucht spezifische Lehr-/Lernangebote (Ophardt & Thiel, 2016; Sherin
& Han, 2004). Ziel der Lehrerausbildung sollte es daher sein, dieses Wissen zur Klassenfiihrung
zu erwerben und auf die Anforderungen der Klassenfiihrung vorzubereiten (vgl. Piwowar et al.,
2016), denn bisherige Befunde zeigen Effekte des Wissens zur Klassenfihrung auf die
Unterrichtsqualitét (Lenske et al., 2017) z. B. durch geringere Unterrichtsstérungen, ein
besseres Monitoring der Lehrkraft und eine férderlichere Unterstitzung der Schiler*innen
(Voss et al., 2014). Zudem nehmen Schiiler*innen Lehrkrafte mit hoherem Professionswissen
kompetenter wahr (Pflanzl et al., 2013).

Professionswissen zur Klassenfiihrung

Nach dem Expertiseansatz (Berliner 2001, 2004) kann Professionswissen wahrend der
Lehrerausbildung aufgebaut und im Lehrerberuf weiterentwickelt werden. Dieses Wissen lasst
sich in deklaratives, konditionales und prozedurales Wissen unterteilen (Brophy, 1988). Dabei
bezieht sich deklaratives Wissen auf Wissen Uber Fakten, Inhalte oder Objekte (Wissen,
dass...), konditionales Wissen auf Wissen uber Bedingungen (Wissen, wann und warum...) und
prozedurales Wissen auf die konkrete (erfolgreiche) Umsetzung von Handlungen oder
Verfahren (Brihwiler et al. 2017). Es wird davon ausgegangen, dass deklaratives Wissen
prozeduralisiert werden kann (Anderson, 1996) und damit in Anwendungswissen Uberfiihrt
wird. Ziel unseres Projektes war, evidenzbasierte Lehr-/Lernarrangements zur Klassenflihrung
zu konzipieren, die diesen Prozess ermoéglichen. Hierfir haben wir praxisorientierte
Lernmadglichkeiten konstruiert, die es erlauben, das eigene Handeln zu reflektieren (Sherin &
Han, 2004) sowie deklaratives Klassenfihrungswissen zu erwerben und in konditional-
prozedurales zu transferieren, um folglich Klassenfihrungskompetenzen zu entwickeln (Oliver
et al., 2011).

Klassenfiihrungsstrategien und das Linzer Konzept der Klassenfiihrung

Die Konzeption der dieser Studie zugrunde liegenden Lehr-/Lehrarrangements orientiert sich
an dem Begriffsverstandnis von Klassenflihrung nach Evertson und Weinstein (2006), wonach
unter Klassenfiuihrung alle Handlungen von Lehrkraften umfasst werden, die akademisches und
sozial-emotionales Lernen fordern. Darlber hinaus wird die Begriffserweiterung nach Lenske
und Mayr (2015) bertcksichtigt, die zusatzlich die Férderung der psychischen als auch
physischen Gesundheit von Schiler*innen und Lehrkréften beinhaltet bzw. diese zumindest
nicht beeintrachtigt. Die entwickelten Lehr-/Lernarrangements beriicksichtigen demnach nicht
nur die Verhaltenssteuerung in der Klasse, sondern ebenso die Lehrer-Schiiler-Beziehung wie
die Qualitat des Unterrichts. Diese Aspekte sind ganzlich im Linzer Konzept der Klassenfiihrung
(vgl. Tab. 1; LKK; Lenske & Mayr, 2015) durch die drei Kategorien (Beziehungen férdern,
Unterricht gestalten, Verhalten kontrollieren) und den dazugehdrigen 24 Handlungsstrategien
(8 je Kategorie) bericksichtigt.

Dartber hinaus wird das LKK (Lenske & Mayr, 2015) erganzt durch das Diagnoseinstrument
Linzer Diagnosebogen zur Klassenfihrung (LDK; Mayr et al., 2018), welches empirisch



109

gesichert die Bandbreiten erfolgreicher Klassenflihrung erhebt. Dies ermdglicht Lehrkraften
zum einen ihr eigenes Lehrerverhalten zu optimieren und zum anderen in ein
entwicklungsorientiertes Feedbackgesprach mit den Schiler*innen einzutreten. Das LKK und
der dazugehorige LDK sowie die dahinterliegenden theoretischen Grundlagen bilden die Basis
des entwickelten Kursdesigns, in dem in einem ersten Schritt deklaratives Wissen erworben
und in einem zweiten Schritt dieses in konditional-prozedurales Wissen Uberfihrt wird, mit
dem Ziel, Handlungsstrategien der Klassenfliihrung zu erkennen, zu analysieren und zu
erwerben.

Kategorien Handlungsstrategien der Klassenfiihrung

Beziehung Authentizitdt - Wertschatzung - Verstehen - Kommunikation

(Férdern sozialer Bezie- - Mitbestimmung - Gemeinschaftsférderung — positive Emoti-

hung in der Klasse) onalitat - Humor

Kontrolle Klarheit der Verhaltensregeln - Allgegenwartigkeit - Beschaf-

(Kontrolle des Verhaltens | tigung der Schiler*innen - Leistungsforderung - Kontrolle des

der Schiler*innen) Arbeitsverhaltens - Eingreifen bei Stérungen - Bestrafung -
Positive Verstarkung

Unterricht Fachkompetenz - Bedeutsamkeit der Lernziele - Strukturiert-

(Gestaltung des Un- heit des Unterrichts — Erklarungsqualitat — Interessantheit des

terrichts) Unterrichts - Klarheit der Arbeitsanweisungen - positive Er-
wartungshaltung - Lernstandsrickmeldung

Tab. 1: Kategorien und Handlungsstrategien erfolgreicher Klassenfiihrung
(Lenske & Mayr, 2015)

Lehr-/Lernarrangements zum Erwerb von Klassenfiihrungsstrategien

Die auf dem LKK (Lesnke & Mayr, 2015) basierenden Lehr-/Lernarrangements orientieren sich
zudem an den kognitiven Lernzieltaxonomien (Bloom et al., 1956, Ferguson, 2002) und der
professionellen Kognition als Bestandteil der Lehrerexpertise (Sherin & Russ, 2014). Darlber
hinaus wird das Novizen-Experten-Modell (Berliner, 2001, 2004) berlcksichtigt. Ziel ist es,
dass die Studierenden in Bezug auf ihr Professionswissen zur Klassenflihrung nach
Absolvierung der Lehr-/Lernarrangements Stufe 2 (fortgeschrittener Anféanger) erreichen und
folglich Handlungsstrategien zur Klassenflihrung erkennen, analysieren und erwerben. Um dies
zu erzielen, wird in einem ersten Schritt deklaratives Wissen aufgebaut (vgl. Lenske et al.,
2015), das anschlieBend durch den Umgang mit praventiven und reaktiven Interventionen in
konditional-prozedurales Wissen umgewandelt wird (Korpershoek et al., 2016). Zu diesem
Zweck haben wir differenzierte Lehr-/Lernarrangements entwickelt und umgesetzt (vgl.
Ophardt & Thiel, 2016), die verschiedene Ansatze (theorie-, simulations- und videobasiertes
Lernen) bertcksichtigen und systematisch und koharent kombiniert werden. Konkret nutzen
wir Rollenspiele als realistisches Setting (Sogunro, 2004) und Videovignetten zur
stellvertretenden Ubung (Nagro & Cornelius, 2013). Wir haben uns bewusst fiir zwei
unterschiedliche Umsetzungsarten entschieden, um zu testen, inwieweit eine Umsetzungsart
den Wissenserwerb besser fordert. Die Struktur des Kurses besteht aus 3 Modulen (15
Lehreinheiten, 1 ECTS).

Modul 0 umfasst die Einfilhrung und den Uberblick (iber den aktuellen Stand der Forschung.
Modul 1 beinhaltet den Aufbau des deklarativen Professionswissens zur Klassenfihrung. In
Modul 2 wird dieses Wissen prozeduralisiert. Dazu werden Einsatz und Bedeutung von
reaktiven und praventiven Strategien (vgl. Korpershoek et al., 2016; Siwek-Marcon, 2022)
analysiert, reflektiert und bewertet. Das Kursdesign einschlieBlich aller Begleitmaterialien sind
offentlich verfliigbar (Seethaler et al., 2021a/b).

Modul 0 Modul 1 Modul 2a (6 LE) Modul 3
2LE 4 LE Arbeit mit Videovignetten 3LE
Einflhrung Theoretische Modul 2b (6 LE) Zusammenfassung,
(t1) Grundlagen Arbeit mit Rollenspielen Reflexion (t2)

Tab. 2:
Kursdesign ,Lehr-/Lernarrangements zum Erwerb von Klassenfiihrungsstrategien™"
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Methodisches Vorgehen und Forschungsfragen

In der vorliegenden Studie (n=723) Uberpriften wir die von uns konzipierten Lehr-
/Lernarrangements in einem Experimental-/Kontrollgruppendesign mit Pra-/Posttest
hinsichtlich des Erwerbs von Professionswissen zur Klassenfiihrung und
Klassenfliihrungsstrategien.  Zudem  kontrollierten  wir, ob  personale Merkmale
(Selbstwirksamkeit, Bandura, 1997; Big 5, McCrae & Costa, 1999) Einfluss auf den Erwerb von
deklarativem und konditional-prozeduralem Wissen zur Klassenfihrung hatten. Als
Instrumente kamen ein Wissenstest zur Erfassung des deklarativen und konditional-
prozeduralen Wissens zur Klassenfihrung (Kurz & Lenske, 2018), die Teacher-Self-Efficacy
Scale (STSE; Pfitzner-Eden, 2016) und ein Big-5-Perstnlichkeitstest (B5T; Satow, 2012) zum
Einsatz. Die Effekte des Lehrveranstaltungskonzepts auf das Professionswissen zur
Klassenfiihrung wurden mittels cross-lagged panel Modellen mit Multigruppenvergleich
geprift. Alle Analysen wurden mit R (R Core Team, 2021) und den Paketen psych (Revelle,
2019) und nime (Pinheiro et al., 2020) durchgefiihrt. Wir gingen davon aus, dass die
Lernenden ihr Wissen von Messzeitpunkt 1 (t1) bis 2 (t2) verbesserten. Zudem stellen wir die
Hypothese auf, dass personale Merkmale (Selbstwirksamkeit, Big5) den Wissenserwerb,
insbesondere jenen des konditional-prozeduralen Wissens unterstlitzen (vgl. dazu auch
Brouwer, 2014; Hagenauer & Hascher, 2018). Dementsprechend Uberpriften wir, inwieweit
das Klassenfiihrungswissen durch den evidenzbasierten Kurs verbessert werden konnte und
ob unterschiedliche Arten von Lehr-/Lernmethode (Videovignetten vs. Rollenspiel oder beides)
den Wissenserwerb anders unterstutzten.

Ergebnisse

Unsere Ergebnisse zeigen (ber alle Gruppen hinweg, dass sich deklaratives und konditional-
prozedurales Klassenflihrungswissen relativ stabil und unabhdngig voneinander entwickelte.
Entgegen unserer Annahme ist deklaratives Wissen nicht in einem ersten Schritt aufzubauen,
um entsprechend konditional-prozedurales Wissen zu erwerben, auch wenn die beiden
Wissensarten nicht unabhdngig voneinander sind (vgl. auch Lenske et al., 2015). Zudem, alle
Studierenden erwarben mehr konditional-prozedurales Wissen als deklaratives Wissen.
AuBerdem, alle Studierenden (auch jene der Kontrollgruppe) verzeichneten einen
Wissenszuwachs, allerdings jene der Experimentalgruppen signifikant mehr als jene der
Kontrollgruppe. Hinsichtlich der eingesetzten Lehr-/Lernmethode haben wir keine Unterschiede
zwischen den Gruppen, die mit Videovignetten bzw. jenen, die mit Rollenspielen gearbeitet
haben, gefunden. Allerdings, Gruppen, die beide Methoden absolvierten, zeigten den gréBten
Wissenszuwachs. Die Selbstwirksamkeit veranderte sich tl bis t2 signifikant (d=0.590;
p<.001) und Selbstwirksamkeit und Big5 wiesen einen signifikanten Zusammenhang auf
(r=-.15 bis .44, p<.05). Die personalen Variablen hatten jedoch keinen Einfluss auf den
Wissenszuwachs.

Diskussion

Die Studienergebnisse legen nahe, dass deklaratives wie konditional-prozedurales Wissen zur
Klassenfiihrung durch die konzipierten Lehr-/Lernarrangements aufgebaut und Wissen zu
Handlungsstrategien zur Klassenfiihrung erworben werden. Zu berilicksichtigen ist, die
Studierenden zeigten zu Lehrveranstaltungsbeginn geringes Klassenfliihrungswissen und der
Durchschnittswert zu t2 lasst noch genligend Raum fiir einen weiteren Wissenszuwachs.
Gleichzeitig wird durch den Vergleich mit der Kontrollgruppe deutlich, dass
Klassenflihrungswissen nicht automatisch und ausreichend durch andere Lehrveranstaltungen
(vgl. auch Haag et al., 2015) erworben wird. Auch wenn die Diskussion Uber die Effektivitat
und den Transfer von Trainings kontrovers gefihrt wird (z. B. Copeland, 1982; Ialongo et al.,
2001), pladieren wir fur Lehr-/Lernangebote zum Erwerb von padagogisch-psychologischem
Wissen und insbesondere von Klassenfiihrungswissen. Dies ldsst uns dafir eintreten, im
Kontext der Uberarbeitung der Curricula, gleich ob die Lehramtsstudien in Osterreich verkiirzt
werden oder nicht (vgl. ORF, 2023), Lehrveranstaltungen zur Klassenfihrung fir alle
Studiengange zu implementieren. Zu berlcksichtigen wdre dabei, das AusmaB jedenfalls mit
mindestens 2 ECTS vorzusehen. Aus den formativen und summativen Ergebnissen der
LLEKIlas-Studie wird deutlich, dass 1 Semesterwochenstunde mit 1,5 ECTS ein zu geringes
Ausmal darstellt.
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Kooperative, interdisziplindre und kollaborative Seminare in der
Lehrerbildung im Fokus. Eine Evaluationsstudie.®

Ausgangslage und theoretischer Hintergrund

Im Zuge der Bologna-Reform wurden an Universitaten und Hochschulen der Bundesrepublik
Deutschland Bachelor- und Masterstudiengdnge eingefiihrt, eine zweistufige Studienstruktur,
mit dem Ziel der ,Schaffung eines Systems leicht lesbarer und vergleichbarer Abschliisse™ (Kul-
tusministerkonferenz, 2005, S. 2ff.). Des Weiteren haben sich die an diesem Reformvorhaben
beteiligten Lander darauf verstdndigt, einen europaischen Rahmen von mit Studienabschlis-
sen erworbenen Qualifikationen auf allgemeiner Ebene in einem gemeinsamen Positions-papier
zu schaffen, das u.a. die nationalen Qualifikationsrahmen® beinhalten, Transparenz zwischen
den diversifizierten Hochschulsystemen herstellen und die Vielfalt an Qualifikationen in Europa
abbilden sollte. In der deutschen Ausarbeitung eines Qualifikationsrahmens fiir Bachelor-Stu-
diengange wurden neben formalen Aspekten zwei weitere Kategorien als Learning Outcomes
berlicksichtigt, zum einen Wissen und Verstehen mit Fokus auf den fachspezifischen Wissens-
erwerb, d.h. die Fachkompetenz, zum anderen Kénnen, worunter Fahigkeiten zur Anwendung
von Wissen wie Methodenkompetenzen, aber auch kommunikative und soziale Kompetenzen
zu verstehen sind.

In einer spateren Revision dieses allgemeinen Positionspapiers wurden folgende Perspektiven
in den Leitlinien erganzt (Kultusministerkonferenz, 2017, S. 3ff.): Generische Kompetenz-ent-
wicklung als Fahigkeit zu reflexivem und innovativem Handeln und domanenspezifische Kom-
petenzentwicklung als Befdhigung zur Wissensgenerierung und Innovation mit wissenschaftli-
chen Methoden, sowohl in disziplindren als auch in interdisziplindgren Kontexten. Vor diesem
Hintergrund wird zwischen reflexiver Wissensgenerierung, d.h. der Nutzung und dem Transfer
wissenschaftlicher Erkenntnisse, und kritischer Wissensgenerierung mit wissenschaftlichen
Methoden, die zu Innovationen fihren, differenziert.1? Als Methode zur Aneignung von Kom-
petenzen wird ,forschendes Lernen™ vorgeschlagen, das mit den Attributen wissenschaftlich,
forschungsmethodisch, disziplindr und selbstgesteuert beschrieben wird. Darauf aufbauend
wurde ein weiterentwickeltes Kompetenzmodell mit folgenden vier Bereichen ausgearbeitet:
Wissen und Verstehen (Fachkompetenz); Einsatz, Anwendung und Erzeugung von Wissen (Me-
thodenkompetenz); Kommunikation und Kooperation (Sozialkompetenz); wissenschaftliches
Selbstverstandnis und Professionalitat (Selbstkompetenz)!l. In Anschluss an dieses Kompe-
tenzmodell wurden verschiedene Fragebogeninstrumente zur Evaluation von Lehrveranstal-
tungen entwickelt, wie bspw. das Berliner Instrument BEvaKomp (Braun et al., 2008), die
allesamt domanenunspezifische, d.h. fachlibergreifende, Kompetenzen erfassen.

Diese veranderten Rahmenbedingungen des Lehrens und Lernens an Universitaten und Hoch-
schulen infolge der Bologna-Reform implizieren eine ,Verlagerung" in der Schwerpunktsetzung
der didaktischen Ausrichtung von Lehrveranstaltungen auf domanenspezifische und -unspezi-
fische Kompetenzen sowie eine Umorientierung von der Input- hin zur Output-Seite im Sinne
einer ergebnisorientierten Berufsqualifizierung von Studierenden (Braun et. al., 2008; Metz-
Gockel et al., 2012; Weber & Achtenhagen, 2014; Kuhn et al., 2016). Diese Neuausrichtung
bedarf jedoch eines konstruktivistischen Verstandnisses von Lehren und Lernen in der

8 Die Autorin dankt der Universitat Augsburg fiir ein Reisestipendium sowie ihrer ehemaligen
Projektkollegin Dr. Kathrin S. Kirzinger und den ehemaligen studentischen Mitarbeitenden, Maximilian
Hornung (B.A.), Natalie B. Rath (B.A. MA.) und Tobias Ruoff (B.A.) fir ihre allzeit gewinnbringende
Mitarbeit und ihr groBes Engagement im Projekt in vielerlei Hinsicht. Das Projekt ,koko™ wurde aus
Mitteln der Philosophisch-Sozialwissenschaftlichen-Fakultat der Universitat Augsburg geférdert.

° Ziele der Qualifikationsrahmen: Hoéhere Transparenz, Verstandlichkeit und bessere Vergleichbarkeit der
Studiengdnge durch die explizite Darlegung der Qualifikationsprofile, Definition von Zugangs- und
Ausgangspunkten und Uberlappungen zwischen Studien- und Ausbildungsverldufen und durch die
Verdeutlichung von alternativen Bildungsverldufen, der relativen Positionierung von Qualifikationen
zueinander und der Entwicklungsmdglichkeiten im Bildungssystem, verbesserte Informationen fir
Studieninteressierte und Arbeitsgeber, Unterstiitzung der Evaluation und Akkreditierung; erleichterte
Curriculumentwicklung.

10 Fiir diese Kompetenzentwicklungen werden Fremdsprachenkenntnisse erwartet.

11 Damit ist die Forderung einer akademischen Professionalitdt bzw. eines akademischen
Selbstverstandnisses der Studierenden zu frei, selbstbestimmt und verantwortungsvoll entscheidenden
und handelnden Personen angesprochen, geleitet von Reflexion auf Basis erkenntnistheoretischer
Prinzipien.
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Hochschuldidaktik (Metz-Géckel et al., 201212), gerade im Hinblick darauf, dass sich Lehren
und Lernen nicht nur individuell vollziehen, sondern vor allem auch sozial, d.h. gruppenbasiert
(Braun & Hannover, 2008). Kooperatives Lehren und Lernen sind Teil eines solchen Verstand-
nisses und umfassen eine Vielfalt an didaktischen Methoden und Gestaltungsprinzipien in der
Hochschullehre (Konrad & Traub, 2012).

Der Bologna-Prozess mit seinen hochschulpolitischen Entwicklungen hat vor der Lehrerbildung
an Universitaten und Hochschulen nicht Halt gemacht. Dementsprechend wurden die Lehr-
amtsstudiengange nach altem Modell in lehramtsspezifische Bachelor- und weiterflihrende
Masterstudiengange oder polyvalente Bachelorstudiengdnge umgewandelt (Bauer et al.,
2011). Das Ziel der Einflihrung der Studiengdnge bestand darin, Studierende neben dem Lehr-
amt auch flr verschiedene andere Berufsfelder und Masterprogramme zu qualifizieren (Bauer
et al., 2011). Allerdings unterscheiden sich die Lander der Bundesrepublik Deutschland in der
Ausgestaltung der Lehramtsstudiengange nach der Bologna-Reform deutlich voneinander. Teil-
weise wurde das traditionelle Staatsexamen beibehalten, auf die modularisierte Form umge-
stellt oder wird zumindest parallel weitergefiihrt (Bauer et al., 2010). Im Gegensatz zu den
lehramtsbezogenen Bachelor- und Master-Studiengédngen, die eine friihe Entscheidung fiir ein
spezifisches Lehramt erfordern und gezielt darauf vorbereiten, ergibt sich die Relevanz polyva-
lenter Studiengdnge mit Lehramtsbezug aufgrund von Unsicherheiten bei der Entscheidung fiir
das Lehramt im Allgemeinen oder eine spezifische Schulform/-stufe im Spezifischen (Bauer et
al., 2011). Im Hinblick auf letztere wird zwischen professionsbezogener und lehramtsbezoge-
ner Polyvalenz unterschieden. Letzteres ermdglicht eine spdte Entscheidung flir eine be-
stimmte Schulform oder -stufe, ersteres dagegen eine spate Entscheidung fiir den Lehrerberuf
generell und kann sowohl in andere Berufsfelder als den Lehrerberuf als auch in andere Fach-
master als den lehramtsspezifischen, bspw. in den erziehungswissenschaftlichen oder denje-
nigen eines studierten Unterrichtsfachs, miinden. Abgesehen von Fragen zur Eingangsselekti-
vitat in den lehramtsspezifischen Studiengangen nach der Bologna-Reform wurde die Einfiih-
rung polyvalenter Studiengdnge auch in Zusammenhang mit der zeitweisen ,Uberproduk-
tion" an Lehrkraften diskutiert (Bauer et al., 2011). In Anbetracht dieser Entwicklungen in
Bezug auf das Lehramtsstudium, der Forderung nach konstruktivistischen und kooperativen
Lehr- und Lernformen in Anschluss an den Bologna-Prozess, respektive kooperativer Seminare
in Form von Tandemlehre auf Ebene der Dozierenden!3, und der zunehmenden Bedeutung von
Kooperationen im Lehrerberuf!4, insbesondere im Unterricht bspw. in Form des interdisziplina-
ren Teamteaching!®, wird im nachfolgend vorgestellten Forschungsprojekt davon ausgegan-
gen, dass der Anspruch einer multiprofessionellen Qualifizierung in den polyvalenten Lehr-
amtsstudiengangen, und dariber hinaus, die Bedeutung kooperativer, interdisziplinarer und
kollaborativer Lehrveranstaltungen in der Lehrerbildung begriindet.

Das Forschungsprojekt koko (,,kompetent kooperieren™)

Dem konstruktivistischen Lehr- und Lernverstandnis in der Hochschuldidaktik verpflichtet,
werden im Forschungsprojekt ,,koko™ Seminare in der Lehrerbildung mit folgenden Lehr- und
Lernarrangements auf konzeptioneller Ebene in den Blick genommen und evaluiert (Primarfor-
schung): Kooperation unter Dozierenden (Tandemlehre), Interdisziplinaritat in der fachlichen
Ausrichtung der Seminare und kollaborative Arbeitsformen unter Studierenden.

Im Hinblick auf diese Zielrichtung wurden im Zeitraum kurz vor Ausbruch der Corona-Pande-
mie 23 lehramtsbezogene Seminare mit solchen hochschuldidaktischen Konzepten in verschie-
denen Disziplinen an sechs Universitaten in Bayern!® im Rahmen einer Mixed-Methods-Studie
mit einer quantitativen Forschungslinie, bestehend aus einer Paper-Pencil-Befragung der Stu-
dierenden mit Pra- und Postmessung, d.h. zu Beginn und am Ende der Lehrveranstaltung
(quasiexperimentelles Forschungsdesign mit Kontrollbedingungen) und einer qualitativen For-
schungslinie (offene, leitfadengestitzte Interviews mit Studierenden) untersucht. In der
schriftlichen Befragung wurden einerseits professionsrelevante Kompetenzen im Lehrerberuf
in Anschluss an Baumert und Kunter (2006) am ersten und zweiten Messzeitpunkt (MZP)

2 Forschendes oder problembasiertes/-orientiertes Lernen als Methoden dafiir.

13 Abgesehen von Taxonomien zu Formen von Co-Teaching bzw. Tandemlehre in der Hochschuldidaktik
mangelt es an empirischer Forschung dazu (vgl. Lock et al., 2016; Anderson & Speck, 1998).

14 Vgl. Altrichter & Eder, 2004; Terhart & Klieme, 2006; Kelchtermans, 2006; Steinert et al., 2006;
Fussangel & Grasel, 2014 oder Rothland, 2016)

15 Vgl. Abegglen et al., 2017 oder Bertels, 2018.

6 Dabei handelt es sich meist um wochentliche Seminare, aber auch um Blocklehrveranstaltungen.
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erfasst!’, andererseits auch domanenunspezifische mit dem Berliner Seminarevaluations-
instrument BEvaKomp, nur am MZP II. In der weiteren Darstellung befinden sich die Ergeb-
nisse aus der Messung mit letzterem Instrument im Vordergrund. Die Seminarstichprobe stellt
eine nicht-randomisierte Klumpenstichprobe mit 279 Studierende als Studienteilnehmer*innen
dar (N=255 am MZP I, N=164 am MZP II, N=140 am MZP I und II (55%)). Die Seminare
wurden zu Beginn der Analysen nach Vorliegen der fokussierten hochschuldidaktischen Kon-
zepte binar kodiert!8. Die zentrale Forschungsfrage lautet: Inwieweit tragen die fokussierten
hochschuldidaktischen Konzepte zu einer Férderung dieser Kompetenzen bei?

Die Ergebnisse aus Reliabilitatsanalysen mit Cronbach’s Alpha weisen auf eine gute bis sehr
gute Zuverlassigkeit der einzelnen Subskalen hin, ihre deskriptiven Kennwerte (Lage- und
StreuungsmaB), im Allgemeinen und relativ betrachtet hinsichtlich der einmaligen Messung
am zweiten MZP, auf eine héhere Fach-, Kooperations- und Personalkompetenz der Lehramts-
studierenden in den untersuchten Seminaren am Ende der Lehrveranstaltungen im Vergleich
zu anderen Kompetenzbereichen (vgl. Tabelle 1).

MZP II (N=164) Cronbach’s Alpha Mean/SD/N*°

Fachkompetenz 0,840 (N=162) 2,81/0,62/164
Methodenkompetenz 0,779 (N=157) 2,55/0,91/162
Prasentationskompetenz 0,844 (N=115) 2,00/1,12/115
Kommunikationskompetenz 0,895 (N=137) 2,21/0,86/140
Kooperationskompetenz 0,914 (N=52) 3,31/0,71/54

Personalkompetenz 0,850 (N=129) 2,71/0,85/133

Tab. 1: Ergebnisse aus Reliabilitdtsanalysen und deskriptiven Analysen der gemes-
senen doméanenunspezifischen Kompetenzen am zweiten Messzeitpunkt

Dariliber hinaus haben dieselben deskriptiven Analysen, differenziert nach hochschuldidakti-
schen Konzepten, die oben beschriebenen Tendenzen jeweils bestdtigt und damit keine we-
sentlichen Unterschiede zwischen den Strukturdimensionen der Seminare in Bezug auf die un-
tersuchten Kompetenzen hervorgebracht (vgl. Tabelle 2).

MZP II (N=164) Kooperatives Se- Interdisziplindres | Kollaboratives Se-
minar N=52 Seminar N=65 minar N=147
M/SD/N M/SD/N M/SD/N
Fachkompetenz 2,80/0,56/52 2,85/0,54/65 2,83/0,61/147
Methodenkompetenz 2,58/0,87/52 2,64/0,82/65 2,56/0,90/145
Prasentationskompetenz 2,42/1,13/39 2,25/1,13/51 2,03/1,14/103
Kommunikationskompetenz 2,40/0,92/51 2,38/0,87/61 2,21/0,87/126
Kooperationskompetenz 3,31/0,58/16 3,54/0,52/28 3,30/0,72/52
Personalkompetenz 2,92/0,75/42 2,86/0,74/55 2,79/0,82/119

Tab. 2: Ergebnisse aus deskriptiven Analysen der gemessenen domdnenunspezifi-
schen Kompetenzen nach Strukturdimensionen der Seminare

Ergebnisse aus mehrfaktoriellen Varianzanalysen der fachlibergreifenden Kompetenzen als Kri-
terien mit Strukturdimensionen der Seminare als Faktoren kénnen die deskriptiven Befunde in
Bezug auf die Kooperations- und Personalkompetenz, nach hochschuldidaktischem Konzept
aber unterschiedlich, mit jeweils einem signifikant positiven Haupteffekt absichern, nicht je-
doch fir die Fachkompetenz.

e Kooperative Seminare mit Tandemlehre — Kooperationskompetenz: F- Wert (df 1, N=54)
4,529 mit p<0,05; part. Eta=0,288; (korr.) R2=21,4% (16,6); Teststarke=0,551; Le-
vene-Test: F-Wert: 2,289 (3, 50).

e Interdisziplinare Seminare — Kooperationskompetenz: F- Wert (df 1, N=54) 12,842 mit
p<0,001; part. Eta=0,452; (korr.) R2=21,4% (16,6); Teststdarke=0,940; Levene-Test:
F-Wert: 2,289 (3, 50).

17 Mit studienbezogenen Motivationsregulationsstrategien, motivationalen Orientierungen,
epistemologischen Uberzeugungen und dariiber hinaus auch mit Einstellungen der Studierenden zu
Gruppenarbeit, zum Team Learning Behavior u.a. als Proxys fur spatere professionelle Kompetenzen.

8 Informationen dazu wurden mit einem Screening-Instrument bei den Dozierenden erfragt.

19 Vorgelagerte Filterfragen, bspw. eine Présentation gehalten oder sich mit Wortbeitrédgen beteiligt,
haben zu teils unterschiedlichen Fallzahlen je Kompetenzbereich gefihrt.
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e Kollaborative Seminare — Personalkompetenz: F- Wert (df 1, N=133) 6,429 mit p<0,05;
part. Eta=0,217; (korr.) R2=7,5% (5,3); Teststarke=0,711; Levene-Test: F-Wert: 0,467
(3, 129).

Diese Befunde verdeutlichen, dass kooperative und interdisziplindre Seminare auf struktu-
reller Ebene die Kooperationskompetenz von Lehramtsstudierenden auf sozialer Ebene for-
dern kénnen in dem Sinne, bspw. sich an Vereinbarungen und Absprachen zu halten, kolla-
borative Arbeitsformen und Interaktionen dagegen zu einer Verbesserung der personalen
Kompetenzen gefiihrt haben, wie bspw. die Lernfreude (,,Ich habe Sachen gelernt, die mich
begeistern™).
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Professionalisierung und Lehrer*innenfortbildung neu gedacht.
Welche Rolle spielt die phanomenologische Vignette?

Einleitung

Spatestens seit der Veroéffentlichung von John Hatties Studie ,Visible Learning™ (2009) wissen
wir, dass Lehrpersonen einen entscheidenden Einfluss auf den Lernerfolg ihrer Schiler*innen
haben. Es ist jedoch nicht die Person an sich, die diesen Effekt erzielt, sondern vielmehr die
Art und Weise, wie die Padagog*innen mit ihren Schiler*innen interagieren und den
Unterricht gestalten. Diese Erkenntnis unterstreicht die Bedeutung der Professionalisierung
von Lehrpersonen. Manfred Fede und Sybille Roszner (2023, S. 472) pladieren fir ein
~Professionalisierungskontinuum lebenslangen Lernens®, das bereits beginnt, wenn die
angehenden Lehrer*innen selbst noch Schiiler*innen sind und das Handeln von Lehrpersonen
am eigenen Leib erleben. In dieser Zeit sammeln sie als Kinder und Jugendliche erste Schuler-
fahrungen und eignen sich wichtige Wissensbestdnde fir ihre zuklinftige Tatigkeit als
Lehrer*innen an. Im Erwachsenenalter erfolgt dann im Laufe der sich zunehmenden
diversifizierenden Wege der institutionellen Lehrer*innengrundausbildung und des Berufs-
einstiegs ein systematischer Professionalisierungsaufbau. Die Entwicklung beruflicher
Expertise ist in Zeiten des Wandels und der Disruption, wie wir sie gegenwartig erleben, mit
Beendigung dieser beiden Phasen der Lehrer*innenbildung keineswegs abgeschlossen,
sondern vielmehr ein dariber hinausreichender Prozess, den es (ber die gesamte
Berufsspanne hinweg kontinuierlich fortzusetzen gilt. Dabei spielt die Lehrer*innenfortbildung
eine zentrale Rolle.

Lehrer*innenfortbildung: Relevanz und theoretische Beziige

In den letzten flinfzehn Jahren wurden zahlreiche Studien publiziert, die das Potenzial von
Lehrer*innenfortbildungen fir eine erfolgreiche berufliche Weiterentwicklung von
Padagog*innen verdeutlichen (vgl. bspw. Darling-Hammond et al., 2017; Hattie, 2009;
Timperley et al., 2007). Willibald Erlacher und Isolde Kreis (2017, S. 18) sprechen im
Zusammenhang mit Fortbildung im Bildungsbereich von einer speziellen ,Form
berufsbezogener Erwachsenenbildung®, deren primares Ziel es ist, Pddagog*innen wahrend
ihrer Berufsausiibung auf dem neuesten Stand padagogischer, fachlicher und
fachdidaktischer Entwicklung zu halten und sie bei der Ausbildung schulbezogener
Professionalitat zu unterstiitzen, die ,nicht nur erworben, sondern gepflegt und entsprechend
der sich aktuell stellenden Anforderungen weiterentwickelt werden [muss]® (Keller-
Schneider, 2016, S. 278). In der Literatur wird die Zeit des beruflichen Lernens wahrend der
Berufsausubung als dritte Phase der Lehrer*innenbildung bezeichnet. In diesem Abschnitt
der Lehrer*innenbildung, der im Vergleich zu den ersten beiden Phasen einen wesentlich
ldngeren Zeitraum umfasst, stehen den Padagog*innen verschiedene Lerngelegenheiten zur
Verfiigung, die vom informellen Austausch im Kollegium, der Lektlire von Fachliteratur bis
zur Teilnahme an diversen Fortbildungsveranstaltungen reichen. Das Angebot der
Fortbildungsveranstaltungen ist in der Regel breit geféachert. Die Auswahl erfolgt primar von
den Lehrpersonen selbst und auf Grundlage ihrer persénlichen beruflichen Entwicklungs-
interessen und individuellen Bedurfnissen. Laut Feller und Stirgkh (2017, S. 7) kann sich im
Unterschied zum ,Wirksamwerden einer neuen Auswahl und Grundausbildung von Lehrern,
[die] erst mit einer Verzdgerung von 15 bis 20 Jahren im Schulbetrieb sichtbar wird", die
Effektivitat von Lehrer*innenfortbildungen bereits nach kurzer Zeit einstellen. Diese ist dann
besonders nachhaltig, wenn es gelingt, ,eine Nahe zur unterrichtlichen Praxis der
Lehrpersonen herzustellen und die Relevanz der Fortbildungsinhalte zu verdeut-
lichen" (Lipowsky & Rzejak, 2021, S. 59). Dazu eignet sich z.B. die Arbeit mit phanomeno-
logischen Vignetten.

Die phanomenologische Vignette: ein praxisnahes Professionalisierungsinstrument
Phanomenologische Vignetten sind nahe an der Praxis von Lehrer*innen angesiedelt. Als
~erfahrungsbasierte Daten™ (Agostini & Mian, 2019, S. 29) gewahren sie einen
exemplarischen Blick auf das komplexe Unterrichtsgeschehen und illustrieren in verdichteter
Sprache alltégliche Lehr-Lerngelegenheiten. Besonderes Augenmerk liegt auf den
Erfahrungen handelnder Personen im Feld, die in einer miterfahrenden Haltung ,im Vollzug,
in einer konkreten Handlungssituation, in der sich flir Menschen Tatsdchliches
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ereignet" (Schratz et al., 2012, S. 33), situativ erfasst werden. Mit ihrem phdnomeno-
logischen Zugang zu schulischen Erfahrungen eignen sich die pragnanten, narrativen Texte,
um sinnlich-leibliche Wahrnehmungs- und Erfahrungsvollziige beispielhaft zu veran-
schaulichen und diese auch fir andere (neu) erfahr- und damit auch bearbeitbar zu machen.
Vignetten koénnen z.B. Padagog*innen im Rahmen von Fortbildungen zum vertieften
Nachdenken Uber die schulpddagogische Unterrichtspraxis anregen und die bereits im
Berufsleben stehenden Lehrer*innen dabei unterstiitzen, ihr fachspezifisches methodisch-
didaktisches Handlungsrepertoire, eingeschliffene Handlungsroutinen, Haltungen und
Wirksamkeitstiberzeugungen mit Blick auf eigene Starken und Schwachen kritisch zu
befragen. Darliber hinaus lassen sich Vignetten dazu einsetzen, um die Wahrnehmung von
Padagog*innen zu scharfen, die professionelles Lehrer*innenhandeln allererst bedingt — und
letztlich stets begleitet (Agostini, 2020, S. 22). Und last but not least laden Vignetten als
~Klangkérper des Lernens" (Meyer-Drawe, 2012a, S. 17) dazu ein, sich vor dem Hintergrund
alltaglicher Unterrichtsszenen auf die Suche nach Spuren (schulischen) Lernens zu begeben.
Dieses Potenzial der phanomenologischen Vignette kann genltzt werden, um die
Professionalisierung von Lehrer*innen in Fortbildungen praxisnah zu férdern. Im Folgenden
wird eine Beispielvignette prasentiert, die sich fur die Initiierung von Professionalisierungs-
prozessen in der dritten Phase der Lehrer*innenbildung eignet.

Beispielvignette Hannah und Julian

Die Schiler*innen einer ersten Klasse an einer Sidtiroler Mittelschule (6. Schulstufe) haben
den Auftrag, in ihren Heften auf einer leeren Seite Textaufgaben zu I6sen, die Frau Rainer,
ihre Lehrerin, auf die digitale Tafel projiziert hat. Es ist den Schiiler*innen Uberlassen, wo
und wie sie arbeiten. Hannah hat sich an eine Tischinsel im hinteren Teil des Klassenraumes
gesetzt. Ihr Kopf ist tief Uber das Heft gebeugt. In der rechten Hand halt sie einen Bleistift,
mit dem sie zligig in schoner Schrift Rechenwege und die daraus resultierenden Ergebnisse
notiert. Zum Rechnen nimmt sie die Finger der linken Hand zu Hilfe, die sie der Reihe nach
ausstreckt und dann wieder schlieBt. Dabei bewegt sie tonlos ihre Lippen. Auf dem Gesicht
des Mddchens ist ein Lacheln zu sehen. Neben Hannah sitzt Julian, ein Mitschiiler von Hannah,
der ebenfalls mit dem L&sen der Textaufgaben beschéftigt ist. Seine Gesichtsmuskeln sind
angespannt, seine Wangen leicht gerétet. Auf der vor ihm aufgeschlagenen Heftseite ist ein
einziger Rechenweg zu sehen. Julian kaut auf seinen Lippen, hebt den Kopf und wirft einen
Blick zur Tafel. Mit einem tiefen Seufzer nimmt er seinen Radiergummi und radiert das
Geschriebene aus. Dabei murmelt er: , Ich kann das nicht."

Einsatzmoglichkeiten phdanomenologischer Vignetten in der
Lehrer*innenfortbildung

Die Arbeit mit phanomenologischen Vignetten wie der Beispielvignette lasst sich unterschied-
lich gestalten (vgl. bspw. Agostini & Mian, 2019; Agostini, 2020; Saxer, 2022). Fur das
AnstoBen von Professionalisierungsprozessen im Rahmen praxisorientierter Lehrer*innen-
fortbildungen bieten sich vor allem das diskursive Lesen von Vignetten und das Verfassen
von Vignettenlektiren an. Den Ausgangspunkt bilden in beiden Fallen Vignetten, mit denen
sich ein Bezug zur Thematik der Fortbildungsveranstaltungen herstellen lasst. Als pragnante
Deskriptionen von alltéglichen Lehr-Lerngelegenheiten tragen die narrativen Texte
verdichtete Bedeutungen in sich, welche in einer Haltung des Hindeutens, die an Finlays
(2009, S. 11) pointing to erinnert, behutsam ausgefaltet werden. Dabei liegt der Fokus auf
dem Gegebenen, ohne dass eine Wahrheit herausgearbeitet und nach einer Wirklichkeit
hinter diesem gesucht wird. Beim diskursiven Lesen von Vignetten Lesen erfolgen die
Entfaltungsprozesse muindlich im Plenum oder in Gruppen, beim Verfassen von Vignetten-
lektliren individuell und in schriftlicher Form. Bei langeren Fortbildungsreihen kénnen die
teilnehmenden Lehrer*innen dazu angeregt werden, Vignetten auch selbst zu verfassen.
Dazu bieten sich kollegiale Hospitationen in eigenen oder auch an fremden Schulen an. Beim
Schreiben der Vignetten werden die Padagog*innen gebeten, ihre miterfahrenden
schulbezogenen Erfahrungen in Protokollen mdéglichst erfahrungstrachtig festzuhalten. So
entstehen Rohvignetten, die spater in den mehrteiligen Veranstaltungen im Plenum oder in
Gruppen intersubjektiv evaluiert und in zeitintensiven rekursiven Schreibprozessen sprachlich
verdichtet werden, so dass daraus finale phdanomenologische Vignetten entstehen. Diese
lassen sich — genauso wie einzelne vorgelegte finalisierte Vignetten — beim diskursiven Lesen
oder dem Verfassen von Vignettenlektliren aus verschiedenen Perspektiven und unter
Zuhilfenahme von theoretischen Referenzen reflexiv deuten. Im Laufe dieser qualitativen
Datenauswertung eréffnen sich mannigfache Erfahrungsrédume, die es den Paddagog*innen im
Sinne des lebenslangen beruflichen Lernens ermdglichen, neue Erkenntnisse zu gewinnen
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und ihre Professionalitatsentwicklung kontinuierlich fortzusetzen. Vor dem Hintergrund dieser
theoretischen Einfiilhrung in die Arbeit mit phanomenologischen Vignetten innerhalb der
Lehrer*innenfortbildung wird nun eine auf die Beispielvignette bezogene Vignettenlektiire
vorgestellt und das Ausfalten der im narrativen Text verdichteten Bedeutungen schrittweise
veranschaulicht. Dabei werden fortwdahrend Fragen aufgeworfen, welche die Leser*innen zum
Weiterdenken anregen sollen.

Vignettenlektiire

Im Zentrum der beispielgebenden Illustration stehen Hannah und Julian, zwei Kinder einer
ersten Klasse Mittelschule, die in einer Mathematikstunde damit beschaftigt sind, selbstandig
Textaufgaben zu lésen. Hannah zeigt sich als eine Schiilerin, die zligig vorankommt und
vermutlich Spa am Lernen hat. Darauf ldsst zumindest ihr Lacheln schlieBen, das beim
Verschriftlichen der Rechenwege und der daraus resultierenden Ldsungen sichtbar wird.
Julian scheint bei der Bearbeitung des Arbeitsauftrags ganz andere (Lern-)Erfahrungen zu
machen. Seine Gesichtsmuskeln sind angespannt, seine Wangen leicht gerétet. Sind diese
leiblichen Artikulationen eine Antwort auf den Versuch, die Textaufgaben zu I6sen? Sollte das
der Fall sein, drangt sich die Frage auf, ob die illustrierten leiblichen Expressionen ein Hinweis
daflr sein kdnnten, dass der Schiler innerlich aufgewthlt ist. Zudem zeigt sich, dass der Bub
auf seinen Lippen kaut. Ist das auch ein Zeichen daflir, dass der Schiiler angespannt ist?
Weiter erfahren wir, dass Julian das Geschriebene wieder ausradiert und dabei murmelt: ,Ich
kann das nicht." Flhlt er sich gestresst, vielleicht auch Uberfordert? Wenn ja, kdnnte das
damit zusammenhangen, dass der Unterricht nicht an seinen individuellen Lernstand und
seine persodnlichen Lernbedlrfnisse angepasst ist? Wie musste der Unterricht gestaltet sein,
damit sich Julian den Herausforderungen, die das Losen der Textaufgaben mit sich bringen,
besser stellen konnte? Ware das Lehr-Lerngeschehen so zu gestalten, dass Julian das Lernen
in dieser Situation leichter fallt? Waren MaBnahmen innerer Differenzierung eine Option? Fir
Wischer (2008, S. 716) ist innere Differenzierung ein ,,Versuch, den SchilerInnen im Rahmen
ihrer Lerngruppe unterschiedliche Lernwege zu ermdglichen®. Dabei erhalten sie idealerweise
~gemaB ihrem unterschiedlichen Lerntempo, ihren eigenen Interessen, kognitiven
Fahigkeiten oder Leistungen unterschiedliche Arten und Mengen von Lernmaterialien,
Aufgabenstellungen und Zwischenlernziele® (Gehrer & Nusser, 2020, S. 168-169). Kénnten
diese didaktisch-methodischen Lehr-Lernstrategien dazu beitragen, dass Julian in der
illustrierten Mathematikstunde (Lern-)Bedingungen vorfindet, die ihm das Lernen erleichtern?
Wirde er dann bessere Lernergebnisse erzielen und so wie seine Mitschilerin Hannah die
Erfahrung machen, dass Lernen Freude bereiten kann?

Schlussbemerkungen

Der Beitrag hat verdeutlicht, dass die phanomenologische Vignette ein innovatives
Professionalisierungsinstrument ist, das in der Lehrer*innenfortbildung wertvolle Impulse fir
die berufliche Weiterentwicklung von bereits im Berufsleben stehenden Padagog*innen liefern
kann. Mit ihrem engen Bezug zum Schulalltag 6ffnet sie ein Fenster zur schulpadagogischen
Praxis, welche sie in verdichteter Sprache pragnant illustriert. Dadurch wird ein
Bedeutungsiberschuss generiert, der sich in der dritten Phase der Lehrer*innenbildung mit
Blick auf die Thematik der Fortbildungsveranstaltungen unter Zuhilfenahme verschiedener
Techniken der Vignettenauswertung, wie dem diskursiven Lesen von Vignetten und dem
Verfassen von Vignettenlektiiren, durch ein Hindeuten auf das Gegebene behutsam entfalten
Iasst. Vignetten wie die im Beitrag prasentierte Beispielvignette ermutigen die teilnehmenden
Padagog*innen immer wieder von Neuem, einen anderen Standpunkt einzunehmen und ,den
Anrufen einer vieldeutigen Welt Gehér zu schenken™ (Agostini, 2016, S. 62). Auf diese Weise
erdéffnen sich zahlreiche Erfahrungsraume, die es Lehrer*innen im Sinne des lebenslangen,
beruflichen Lernens erméglichen, auf Basis der erfahrungsbasierten Daten neue Erkenntnisse
zu gewinnen. Diese kdnnen unter Zuhilfenahme von theoretischen Referenzen erweitert
werden. Damit verfligen phanomenologische Vignetten Uber das Potenzial, praxisorientierte
Professionalisierungsprozesse in Gang zu setzen, die als besonders wirksam gelten. Unter
diesem Gesichtspunkt liefern Vignetten einen wichtigen Beitrag flr eine nachhaltige,
berufliche Weiterentwicklung von Lehrpersonen, die es den ihnen ermdglicht, ihren Beruf
Uber die gesamte Berufslaufbahn auf hohem Niveau zu praktizieren.
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Mentoring zwischen Theorie und Praxis —
Professionalisierungsprozesse im Berufseinstieg

Hinfiihrung

Professions- und Professionalisierungsforschung bieten wissenschaftliche Kriterien flr
gelingenden Unterricht und versuchen, den vielschichtigen Begriff der Lehrer*innenkompetenz
in empirisch belegten, theoretischen Modellen abzubilden. Dem gegeniiber steht die von
Paradoxien und Antinomien (Helsper, 2016) gepragte schulische Praxis — im Kontext des
vorliegenden Erkenntnisinteresses, insbesondere die Berufseinstiegsphase, in der beginnende
Lehrpersonen bedlrfnisorientiert von Mentoratspersonen begleitet werden. Die Wissenschaft
ist hierbei notwendiger Bezugspunkt und bietet Orientierung bei der kriteriengeleiteten
Rickmeldung an beginnende Lehrpersonen und der Dokumentation ihres professionellen
Handelns. Mentoring versucht sich laut folgendem Beitrag im Spannungsfeld von theoretischen
Zugangen aus der Wissenschaft und schulischer Praxis zu verorten und als Form der
Lehrer*innenbildung Bindeglied oder Mittler von Theorie und Praxis zu sein. In Osterreich
bekommen Mentor*innen bei der Einschatzung von Lehrer*innenarbeit Kriterien (Items) in
Form einer Dokumentations- und Reflexionsgrundlage zur Verfiigung gestellt.?° Diese sind
wissenschaftlich begriindet, denn sie stiitzen sich - wie empirisch belegt werden konnte
(Zeilinger & Dammerer, 2022b) - auf Modelle der Professionalisierungsforschung. Die diesem
Beitrag zugrundeliegende Studie versuchte die Theorie-Praxis Verhaltnisse nach Folgendem
Schema zu evaluieren: Im Zuge einer qualitativen Erhebung (n=83) sollte erkundet werden,
wie die theoretisch fundierten Items in ihrer praktischen Anwendung von Mentor*innen
operationalisiert und realisiert werden. GemaB den vorliegenden Erkenntnissen kommt dieser
Form der Begleitung im Kontinuum der Lehrer*innenbildung eine besondere Rolle zu, da die
schulische Praxis, als ultimativer Bezugspunkt flir die Theorie, und angeleitete,
kriteriengeleitete  Reflexionsprozesse, diverse Wege flr Professionalisierung und
Kompetenzentwicklung eréffnen. Die spezifischen Anforderungen im Berufseinstieg und die
daraus resultierenden reziproken Professionalisierungspozesse zu thematisieren und den
Versuch anzustellen, die systemischen und individuellen Anforderungen an Lehr- und
Mentoratspersonen im Berufseinstieg unter den aktuellen gesetzlichen Bedingungen in Bezug
auf Theorie und Praxis zu modellieren, stellt das Ubergeordnete Forschungsvorhaben dar.?!
Der nachfolgende Beitrag fokussiert — bezugnehmend auf das Tagungsthema - auf die
Fragestellung: Wie viel Wissenschaft braucht Lehrer*innenbildung, in concreto Mentoring als
Subkategorie oder Sonderform der Lehrer*innenbildung? Wie kdénnen Theorien und die aus
ihnen abgeleiteten Kriterien aus der Professionalisierungsforschung den Mentor*innen unter
den gegebenen gesetzlichen Bedingungen in der schulischen Realitat natzlich sein?

Kontext

Neu eintretende Lehrpersonen absolvieren in der ersten Phase ihrer Berufstatigkeit zwolf
Monate lang die Induktionsphase. Wahrend dieser Zeit werden sie von einer Mentoratsperson
begleitet, deren Funktion laut Bundesgesetzblatt, ausgegeben am 27.12.2013, in Kraft tretend
mit 1. September 2019, in 8§39 definiert ist. Im Rahmen der beratenden, begleitenden,
unterstiitzenden und beobachtenden Funktion fiihrte die Mentorin beziehungsweise der Mentor
wahrend dieser Zeit - in der bis 31. August 2022 geltenden gesetzlichen Rahmung - ein
Entwicklungsprofil. AuBerdem wurde bis spdtestens drei Monate vor Ablauf der
Induktionsphase durch die Mentoratsperson ein Gutachten fir die Vertragslehrperson in der
Induktionsphase zum Verwendungserfolg erstattet. Die Schulleiterin oder der Schulleiter hatte
aufgrund dieses Gutachtens sowie aufgrund eigener Wahrnehmungen uber den
Verwendungserfolg der Vertragslehrperson in der Induktionsphase der Personalstelle
schriftlich zu berichten (§ 39 BGB). GemalB § 39 Abs. 7 VBG war demnach die Verlangerung
des Dienstverhaltnisses lGiber die Dauer der Induktionsphase hinaus nur dann wirksam, wenn

2 Erlass BMBWEF 2022-0.724.518 vom 21. Oktober 2022

21 Im begrenzten Umfang dieses Beitrags kann auf diesen Entdeckungszusammenhang nicht eingegangen werden. Es sei deshalb an
dieser Stelle auf die Studien von Zeilinger und Dammerer (2023) und Zeilinger und Dammerer (2022b) verwiesen, welche den
Entwurf einer Modellierung von Lehrer*innenkompetenz im Berufseinstieg als einen Rahmen fiir das Denken und Diskutieren
anbieten.
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der Verwendungserfolg in der Induktionsphase mit ,durch besondere Leistungen erheblich
Uberschritten® oder ,aufgewiesen™ beurteilt wurde. Die Dienstrechts-Novelle 2022, im
Bundesgesetzblatt BGBI. I Nr. 137/2022, ausgegeben am 28.07.2022, brachte jedoch
Neuerungen betreffend die Induktionsphase (§§ 39 und 39a VBG). Die Verpflichtung der
Mentoratsperson zur Erstellung eines Entwicklungsprofils und zur Erstattung eines Gutachtens
zum Verwendungserfolg entfallen nunmehr. Der Bericht der Schulleitung ({ber den
Verwendungserfolg gilt als wesentliche Grundlage fir die weiteren PersonalmaBnahmen der
Bildungsdirektion bzw. flir PersonalentwicklungsmaBnahmen der Schulleitung, insbesondere
im Rahmen der Fort- und Weiterbildungsplanung (§ 213e BDG 1979, § 44a Abs. 6 VBG). Der
Aufgabenbereich Mentoring umfasst (wie bisher, § 39a Abs. 3 VBG) Beratung bei der Planung
und Gestaltung des Unterrichts, Analyse und Reflexion der Tatigkeit der Vertragslehrperson in
Unterricht und Erziehung, erforderliche Anleitung, Unterstitzung in der beruflichen
Entwicklung (und nunmehr ausdricklich auch bei der Bewdltigung der beruflichen
Anforderungen) sowie Hospitation im erforderlichen AusmaB. Ungeachtet des Entfalls der
Verpflichtung zur Erstellung eines Entwicklungsprofils und eines Gutachtens wird Mentor*innen
empfohlen, die im Rahmen des Mentoring gesetzten MaBnahmen in knapper Form zu
dokumentieren und zu einzelnen Aspekten der Leistung der Vertragslehrperson in der
Induktionsphase Aufzeichnungen zu flihren, damit die Ricksprache mit der Schulleitung
anlasslich der Erstellung des Berichtes liber den Verwendungserfolg fundiert stattfinden kann.
Dazu wurde eine Dokumentationsunterlage mit Erlass BMBWF-712/0029-11/12/2019
Ubermittelt.??

Kriteriengeleitete Begleitung im Mentoring

Es kdnnte den Anschein erwecken, dass ein Kriterienkatalog einen QualitdtsmaBstab
darzustellen versucht, nach dem Lehrpersonen streben sollten, was jedoch entkraftet werden
muss. Kriterienkataloge zu gutem Unterricht sind in zweierlei Hinsicht problematisch: Sie sind
auf ,unterschiedlichen Abstraktionsebenen formuliert" (Baer et al., 2011, S. 90) und zudem
erschweren die nicht einheitlichen Begrifflichkeiten eine Vergleichbarkeit. Deshalb ist
festzuhalten: Erfolgreiches Unterrichten ist ,nicht gleichzusetzen mit einer maximalen
Auspragung aller Merkmale, da Defizite mit Starken in anderen Bereichen kompensiert werden
kénnen™ (Baer et al., 2011, S. 90). Kriterienkataloge guten Unterrichts vernachlassigen
dariber hinaus oftmals fachspezifische Aspekte, beschranken sich auf allgemeine didaktische
Hinweise (Baer et al., 2011) und ziehen die ,Werteorientierungen und Grundhaltungen der
Lehrkraft® (Braunsteiner et al., 2018, S. 10) nicht ausreichend in Betracht. Wie empirisch
belegt werden konnte (Zeilinger & Dammerer, 2022b) tragt die angebotene Reflexions- und
Dokumentationsgrundlage Modellen der Professionalisierungsforschung??® ebenso Rechnung
wie Ansprichen an kompetenzorientiertes, professionelles padagogisches Handeln. Guter
Unterricht, der Lernen ermdglicht, kann auf sehr unterschiedliche Weise erteilt werden und ein
rezeptartiges Befolgen von Kriterienkatalogen soll weder das Ergebnis der hier
zusammengefassten Studie noch die Zielsetzung der angebotenen Arbeitsunterlage sein.
Vielmehr ist die Kompetenz der Lehrperson der bedeutendste Einflussfaktor und diese kann
sich auf vielfaltige Weise manifestieren. Die Arbeitsunterlage soll als ressourcenorientiertes
Papier den Blick der Mentorinnen und Mentoren scharfen und konkretes Feedback gemaB den
festgelegten Kriterien erleichtern. Besonders erfahrene Lehrpersonen haben - wie es bereits
von O’Hear (1988) dargelegt wurde, unbewusste Kompetenz fiir viele Bereiche des
padagogischen Handelns entwickelt, Kompetenz, die sie subjektiv auch vorwiegend auf ihr
Erfahrungswissen zurickfihren. Neuweg (2022, S. 135) verortet diese Vorstellung in der
Denkfigur der Erfahrung, die davon ausgeht, dass

das Kénnen von Lehrkréften sich vorrangig durch Erfahrungen ausformt, dabei nicht
nur Routinen, sondern vor allem auch flexible Muster entstehen, die ein intuitiv-
improvisierendes Handeln auf der Grundlage impliziten Wissens ermdéglichen, solche
Lernprozesse durch die Beschulung mit expliziten Regeln kaum wirkungsvoll
unterstiitzt werden kénnen, [und] die wirksamste Form der Lernunterstiitzung
dagegen in der Etablierung von Meisterlehrerprozessen und in der Teilhabe an
Praktikergemeinschaften besteht. (Neuweg, 2022, S. 135)

22 Erlass des BMBWEF 2022-0.724.518

2 EPIK-Domanen von Lehrer/innen/professionalitat: Entwicklung von Professionalitat im internationalen Kontext (Schratz et al.,
2007); Heuristisches Modell beruflicher Entwicklungsaufgaben im berufsbiografischen Verlauf (Keller-Schneider, 2020a);
Kompetenzen von Lehrenden (Schocker-von Ditfurth, 2002), Kompetenzmodell von COACTIV mit Spezifikationen fiir das
Professionswissen (Baumert & Kunter, 2011).
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Mentoring ist dialogisch. Konkretes und nultzliches Feedback sowie das Fihren von
Reflexionsgesprdachen im Mentoring-Prozess erfordert eine Verbalisierung beobachteter und
nicht beobachteter Phanomene des Unterrichtshandelns. So fihrt auch Schrittesser (2023,
S. 181) aus, dass Mentor*innen in ihrer Funktion als ,teacher educators® unter anderem
~professionstheoretisch begriinden kénnen - auch um zu beurteilen, ob die Mentees fir die
Anspriche und Herausforderungen der Profession geeignet sind". Die Items sind in diesem
Zusammenhang Orientierungshilfe, denn sie liefern differenzierte Begriffe, also die nétige
Fachsprache und regen folglich in der Beratungspraxis auch Mentorinnen und Mentoren an,
sich in Reflexionsprozessen mit ihrem eigenen professionellen Handeln auseinanderzusetzen.
Das komplexe Kompetenz- und Anforderungsprofil von Mentoratspersonen - wie es
beispielsweise bei Keller-Schneider (2022; 2020a; 2020b), Clarke et. al. (2014), Hobson et al.
(2009), Helsper (2001), Schrittesser (2023), Fihrer und Cramer (2020) und Dammerer
(2019a) diskutiert wird - im Rahmen dieses Kurzbeitrags ausreichend zu beschreiben ist
unmdglich. Fest steht, dass Mentoratspersonen im Umgang mit den in der Arbeitsunterlage
gebotenen Kriterien gefordert sind, ihnen aber auch ermdéglicht wird, diese als Referenzrahmen
zu verwenden. So kann nicht nur theoriegeleitetes Begleiten, sondern auch eine
Beratungspraxis entstehen, die sich durch Losungsorientierung, Lernbereitschaft,
Selbstreflexion, Vertrauen, Transparenz und Symmetrie auszeichnet (Zeilinger & Dammerer,
2022a). Mentoring setzt voraus, die eigene Rolle konstant zu reflektieren, aber auch Uber
Wissen dariber zu verfligen, ,wie Reflexion angeleitet und gestaltet werden
kann™ (Schrittesser, 2023, S. 182). Vor dem Hintergrund von dem bei Clarke et al. (2014)
beschriebenen Konzept der Mentor*innen als Supporters of Reflection kdnnte die vorliegende
Arbeitsunterlage im Mentoring ein zentrales Element hinsichtlich der Entwicklung von
Reflexions- und Kritikfahigkeit von beginnenden Lehrpersonen darstellen und nicht nur
Referenzrahmen, sondern auch Weiterentwicklungs- und Reflexionsgrundlage sein und die
Kompetenzentwicklung und Professionalisierung von Mentorinnen und Mentoren sowie
Mentees fordern. Ergédnzend sei angefiihrt, dass diese Arbeitsunterlage in der Folge auch die
Schulleitung dabei unterstiitzen soll, die Inhalte im Bericht zu begrinden und mit
Mentoratsperson und beginnender Lehrperson in den differenzierten Diskurs zu treten.

Eine Erwartungshaltung an Mentor*innen ist es, dass sie als ,teacher educators" (Schrittesser,
2023, S. 181) agieren und das im Kontext des vorliegenden Erkenntnisinteresses in der Phase
des Berufseinstiegs. Bedingt durch auBere Faktoren wie den aktuell vorherrschenden
Lehrkraftemangel (Huber & Lusnig, 2022) sind die Anforderungen in dieser Phase in ihrer
Komplexitat stetig steigend und es ist notwendig, Strukturen und MaBnahmen zu schaffen, um
den Berufseinstieg besonders zu unterstitzen (Huber & Lusnig, 2022). Beginnende
Lehrpersonen fuhren ihren beruflichen Auftrag in voller Eigenverantwortung aus. Sie kommen
aus der Ausbildungssituation, in der es fiir sie Ublich und gewohnt war, beurteilt zu werden
und stets direktes Feedback zu erhalten. Unter Umsténden befinden sie sich sogar noch in der
Ausbildungssituation, da sie noch vor ihrem Abschluss in den Lehrberuf eingetreten sind. So
kann - so wie es auch Keller-Schneider (2016) postuliert, das Fehlen einer Fremdbeurteilung
im Berufseinstieg auch als besondere Herausforderung wahrgenommen werden. Beginnende
Lehrpersonen fuhren ihre Tatigkeit unmittelbar und in voller Eigenverantwortung aus und
beginnen mangels einer direkten Beurteilung oder eines Ausbildungszieles selbst einen ,zu
verantwortenden Referenzrahmen[s]" (S. 286) zu entwickeln. ,Dieser bietet Leitplanken als
Orientierungshilfe, um die komplexen Anforderungen zufriedenstellend erflillen zu
kénnen™ (Keller-Schneider, 2016, S. 286). Diese Gesamtverantwortung fuhrt laut Keller-
Schneider (2016) zu einer Vielfalt an Anforderungen, die in der Ausbildungssituation kaum
erfahrbar zu machen sind (Keller-Schneider, 2016, S. 285-286). Auch laut Hericks et al. (2018,
S. 52) ist dies strukturbedingt nicht mdglich. Im Kontext dieser Argumente wird deutlich, dass
kriteriengeleitetes Mentoring hier ein Anhaltspunkt sein kann, um Entwicklungsmadglichkeiten
aufzuzeigen und auch bewaltigte Herausforderungen zu dokumentieren.

Ausblick

Mentoring braucht neben den vielfach genannten Attributen auch theoriegeleitetes Begleiten,
um in beginnenden Lehrpersonen jene Kritik- und Reflexionsfahigkeit zu férdern, die im
Kontext zeitgemaBer Lehrerkompetenzmodelle Teil des professionellen Habitus sein muss. Sich
nicht systematisch mit Feedback, Kritik und Reflexionsprozessen auseinanderzusetzen ware
ein direkter Widerspruch zu dem vorherrschenden Ideal an ein Professionsbewusstsein, einem
reflektierten Rollenverstdndnis und einer beruflichen Identitat, die nach immerwahrender
Weiterentwicklung und Professionalisierung strebt.
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Berufsbegleitende QualifizierungsmaBnahmen aus Sicht von
Seiteneinsteiger*innen: ,,Das wiare noch ausbaufahig.™

Einleitung und Fragestellung

Um dem aktuellen Lehrerkraftemangel in Deutschland entgegenzuwirken, ergreifen die Kultus-
behdrden der Bundeslander verschiedene MaBnahmen, von denen der Quer- und Seiten-
einstieg die wohl prominenteste darstellt. Obwohl sich die Kultusministerkonferenz auf be-
stimmte Mindestanforderungen verstandigt hat (KMK, 2013), gestalten sich die Bedingungen
fir eine Einstellung der Interessent*innen sowie die Programme zu deren (Nach-)
Qualifizierung zwischen den einzelnen Bundeslandern héchst unterschiedlich (Gehrmann,
2023, 39ff.). Der Stadtstaat Bremen beispielsweise verfligt allein Uber drei verschiedene Wege,
auf denen Personen ohne grundstandiges Lehramtsstudium als Quereinsteiger*innen in die
Schulen gelangen kénnen.?# Sie reichen von der Nachqualifizierung durch einen 18-monatigen
Vorbereitungsdienst (iber ein 24-monatiges, berufsbegleitendes Qualifizierungsmodell bis zu
einem Programm, bei dem Quereinsteiger*innen Uber einen Zeitraum von dreieinhalb Jahre
ebenfalls schon als Lehrkraft arbeiten und, zusatzlich zur Qualifizierung im Landesinstitut fir
Schule, universitare Begleitstudien absolvieren (Senatorin HB 2023). Absolvent*innen aller
drei Modelle werden nach erfolgreichem Abschluss ihren traditionell ausgebildeten Kol-
leg*innen gleichgestellt. Anders bei den Programmen flir Seiteneinstiger*innen, die parallel zu
ihrer Lehrtatigkeit Uber einen Zeitraum von zwei Jahren Fortbildungen besuchen. Nach er-
folgreichem Abschluss miinden sie i.d.R. zwar ebenfalls in ein unbefristetes Beschaftigungs-
verhaltnis ein und Ubernehmen die gleichen Aufgaben wie ihre Kolleg*innen an der Schule,
werden dabei allerdings schlechter eingestuft als grundstédndig ausgebildete Lehrkrafte oder
Quereinsteiger*innen.

Insgesamt erscheint der Forschungsstand zu Quer- und Seiteneinsteigenden und deren Be-
deutung flir Schule und Unterricht ausbauféhig (Porsch, 2021), auch wenn mittlerweile
durchaus einzelne Befunde bspw. zu Motiven fiir den Wechsel in den Lehrberuf oder zu den
mit einem solchen verbundenen Herausforderungen vorliegen (z.B. Rotter & Bressler, 2019;
Bellenberg et al., 2020; Beck, 2023; Damm, 2023). Forschungserkenntnisse zu den Quali-
fizierungsmaBnahmen, die Gber eine deskriptive Bestandaufnahme der verschiedenen Formate
hinausgehen, liegen bislang nicht vor, obwohl diesen vor dem Hintergrund der Gefahr einer
De-Professionalisierung des Lehrberufs durch die Programme (bspw. die Stellungnahme der
Kommission fir Grundschulforschung aus dem Jahr 2017) eine besondere Bedeutung
zukommt. Der vorliegende Beitrag, der auf einer qualitativen Studie basiert, widmet sich
diesem Desiderat, indem er die Sichtweisen von Seiteneinsteiger*innen auf verschiedene
Qualifizierungsangebote ins Visier nimmt. Leitende Fragen dabei sind: Welche Angebote und
Praktiken werden von den Befragten als QualifizierungsmaBnahmen wahrgenommen und wie
bewerten sie die bestehenden formalen Programme vor dem Hintergrund des eigenen, selbst
wahrgenommenen Professionalisierungsbedarfs?

Stichprobe und Studiendesign

Im Rahmen des Forschungsprojekts InkluSE*BHV (Inklusive Schulentwicklung in der Stadt-
gemeinde Bremerhaven)?> wurden insgesamt 16 problemzentrierte Einzelinterviews (Witzel
1982) mit Seiteneinsteiger*innen gefiihrt, die an verschiedenen Grund- und Oberschulen in
soziodkonomisch stark benachteiligten Lagen arbeiten. Die Proband*innen weisen unterschied-
liche Berufserfahrungen und Studienabschlisse auf, die von Public Health Uber Kultur-
management, Industriedesign, Polonistik und Soziologie bis zu Rehabilitationspdadagogik,
Gesang und Kunsttherapie reichen, und sind unterschiedlich lang (zwischen wenigen Monaten
bis zu mehreren Jahren) als Lehrer*innen tatig. Die offen gestalteten Interviews hatten eine

24 Mit Quereinsteiger*innen werden Personen bezeichnet, die kein Lehramtsstudium absolviert haben, nun
aber ein Referendariat durchlaufen bzw. ein solches bereits abgeschlossen haben. Seiteneinsteiger*innen
verfiigen ebenfalls Gber einen anderen Studienabschluss als ein Lehramtsstudium, minden aber ohne
absolvierten Vorbereitungsdienst in den Schuldienst ein.

25 Nahere Informationen zum Projekt finden sich unter https://www.uni-
bremen.de/fb12/arbeitsbereiche/abteilung-b-schulpaedagogik-didaktik/elementar-und-
grundschulpaedagogik/forschung-und-projekte.
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Dauer von 45 bis 90 Minuten und wurden z.T. vor Ort an den Schulen, z.T. - aufgrund pan-
demiebedingter Kontaktbeschrankungen - (iber ein digitales Videotool gefiihrt. Ubergreifendes
Ziel der Gesamtstudie war es, das Professionsverstandnis und die Handlungsorientierungen
von Seiteneinsteiger*innen an Schulen in soziodkonomisch benachteiligten Stadteilen zu
eruieren (ausfiuhrlicher hierzu: Baar & Mladenovska 2023). Die vollstandig transkribierten
Interviews wurden mit der Grounded Theory (Glaser & Strauss, 1998) offen, axial und selektiv
codiert und ausgewertet. Der eingesetzte Leitfaden beinhaltete explizite Fragen zu Unter-
stitzungs- und Qualifizierungsprogrammen, deren Auswertung ins Zentrum dieses Beitrags
gerlickt wird. Darliber hinaus werden auch Passagen in die Analyse einbezogen, in denen die
Befragten von sich aus auf institutionalisierte Qualifizierungsprogramme und/oder informelle
Unterstiitzungssysteme zu sprechen kamen.

Institutionalisierte und informelle Qualifizierungsfelder

Die Interviewpartner*innen berichten von institutionalisierten Formen der Nachqualifizierung
in Form wochentlich, z.T. auch zwei- oder dreiwdchentlich stattfindender Fortbildungen, die
von Coachingangeboten, Mentor*innenprogrammen sowie Hospitationen und Beratungen
durch die Schulleitung flankiert werden. Diese MaBnahmen sind formal organisiert, d.h., sie
sind als offizielle, regelmaBig stattfindende Angebote ausgewiesen. Non-formal, dennoch insti-
tutionalisiert findet eine Professionalisierung auch lber die gemeinsame Planung von Unter-
richt und den Austausch Uber padagogische MaBnahmen in Jahrgangs- und/oder Klassenteams
statt. Daneben berichten die Seiteneinsteiger*innen sehr haufig von non-formalen Formaten:
Wahrend Fortbildungskurse z.T. als theorielastig und vom Schulalltag abgekoppelt wahr-
genommen werden, Coaching-Angebote nicht von allen Proband*innen genutzt und manche
Mentor*innen sich aus verschiedenen Grinden (Zeitmangel, Ablehnung des Modells Seiten-
einstieg) ihrer Aufgabe verweigern, findet mit erfahrenen, als sympathisch bezeichneten Kol-
leg*innen ein reger Austausch statt. So berichtet bspw. Frau Kappler2®: ,Also ich hab jetzt eine
Kollegin im Team, die ist schon é&lter, die find ich total klasse und die unterstiitzt mich auch.
Also auch so mit Material." Es gibt aber auch Seiteneinsteiger*innen, die - trotz des formal
bestehenden Angebots - davon sprechen, allein gelassen zu werden. Sie monieren eine ,Zwei-
Klassen-Gesellschaft" (Frau Heyne, Z. 160) und berichten davon, als unféhig und als Belastung
wahrgenommen zu werden: ,Wir haben hier wieder einen, der macht nichts und der kann
nichts." (Herr Fink, Z. 544) Die ablehnende Haltung des Kollegiums, die mit der Ignoranz
gegenlber in anderen Berufsfeldern erworbenen Qualifikationen einhergeht, markiert Hierar-
chien, die die Seiteneinsteiger*innen daran hindern, kollegiale Kooperationsbeziehungen ein-
zugehen und deren non-formales Professionalisierungspotential zu nutzen.
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Abb. 1: Qualifizierungsfelder fiir Seiteneinsteiger*innen (Quelle: Eigene Darstellung)

26 Bei den Namensangaben handelt es sich um Pseudonyme.
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Bewertung der institutionalisierten Nachqualifizierungsprogramme

Die institutionalisierten Fortbildungsangebote werden vor allem als Raum fiir den Austausch
mit anderen Seiteneinsteiger*innen geschatzt: , Also, das Quereinsteigerseminar finde ich erst
mal so gut, [...] vor allem, wenn man sich ja auch mit anderen Personen austauschen kann,
die jetzt quasi einen neuen Start in dem Bereich machen." (Frau Lauber, Z. 207ff.) Frau Rieger
argumentiert ahnlich: ,Wir sitzen da irgendwie alle in einem Boot." (Z. 60) Sie betont den
Austausch zur Unterrichtsplanung oder den Umgang mit padagogisch herausfordernden Situa-
tionen und konkretisiert damit den Gewinn, den sie aus dem Veranstaltungsformat fir ihre
eigene Professionalisierung ziehen kann. Herr Fink rekurriert auf Unterrichtsmethoden, die er
dort kennenlernt und die sein methodisches Repertoire erweitern. Er restmiert: ,Also, es
macht SpaB." (Z. 52). Frau Kappler erscheint dahingegen nicht ganz so zufrieden: ,Aber ich
finde, das wére noch ausbaufédhig. Weil man ja oft auch fachfremd unterrichten muss, dass es
da noch mehr Unterstlitzung geben wiirde." (Z. 75f.) Gerade zu Beginn der Tatigkeit er-
scheinen die Veranstaltungen nicht kongruent zu den Bedarfen der Seiteneisteigenden. Herr
WeiB fuhlt sich ,ins kalte Wasser geworfen" (Z. 117) und auch Frau Herrmann konstatiert:
LAlso da hétte ich mir natirlich schon mehr Hilfestellung am Anfang erwiinscht. Also, wie
strukturiere ich die Schulstunde, am Ende Sicherung.™ (Z. 107ff.) Frau Rieger kritisiert die
inhaltliche Strukturierung der FortbildungsmaBnahmen: ,Am Lehrerfortbildungsinstitut gab es
dann eine einjéhrige Fortbildung. [...] Das Konzept war aber einfach noch nicht ausgereift und
so eine Fortbildung wie Klassenraummanagement hatte ich dann nach fast einem Jahr. Also,
es war einfach nicht gut strukturiert. [...] Alles andere war learning by doing." (Z. 88ff.) Frau
Heyne kritisiert die Fortbildung dariber hinaus in Bezug auf die mit ihr verbundene Arbeits-
belastung. Das Programm bezeichnet sie als ,unheimlich hart." Sie berichtet: ,Eine Kollegin
hat ja auch abgebrochen. Ich verstehe warum. Eine war ein halbes Jahr krank. Das ist einfach
sehr, sehr hart, weil es unheimlich viel Arbeit ist." (Z. 925). Gerade dann, wenn die Programme
stark kritisiert werden, wird auf die Bedeutung weiterer Qualifizierungsfelder (Mentor*innen,
Schulleitung, Kolleg*innen) verwiesen. Darauf, dass diese von einem Teil der Seitenein-
steiger*innen ebenfalls als problematisch erlebt werden, wurde weiter oben schon verwiesen.

Fazit und Perspektiven

Im Datenmaterial werden mehrere Hindernisse flir die (Nach-)Qualifizierung der Seitenein-
steiger*innen sichtbar. Diese lassen sich einerseits auf formal-organisatorischer, andererseits
auf informell-schulkultureller Ebene verorten. Auf der formal-organisatorischen Ebene ist
festzustellen, dass einige Seiteneinsteiger*innen nicht Gber die formale Qualifikation verfiigen,
um in Programme fir den Quereinstieg aufgenommen zu werden und sich auf eine Weise
nachtraglich zu qualifizieren, mit der sie am Ende traditionell ausgebildeten Lehrkraften gleich-
gestellt werden. Die institutionalisierten, formalen Qualifizierungsangebote werden z.T. als
wenig hilfreich, unstrukturiert und praxisfern bezeichnet. Hinzu kommt die zeitliche Belastung
durch den Besuch der Fortbildungen neben dem Unterrichten: ,Das [ist] nicht mehr zu
schaffen." (Frau Kist, Z.173) Auch andere Formate, die der Nachqualifizierung dienen
(Mentor*innenprogramme, Betreuung durch die Schulleitung etc.), finden aufgrund eines
hierflir zu gering bemessenen Zeitkontingents oftmals nicht im gewinschten Umfang und in
der als notwendig erachteten Intensitdt statt. Mindestens genauso erschwerend fir die
Nachqualifizierung sind informell-schulkulturelle Grinde: Hierarchien zwischen traditionell
ausgebildeten und seiteneinsteigenden Lehrkraften, damit verbundene Abwertungen sowie die
Nicht-Anerkennung zwar vorhandener, allerdings als schulfremd und damit wertlos deklarierter
Kompetenzen fiihren dazu, dass eine Professionalisierung im Rahmen einer kollegialen, ko-
konstruktiven Lerngemeinschaft nicht stattfindet.

Um die Nachqualifizierung von Seiteneinsteigenden in den Lehrberuf zu gewéhrleisten, bedarf
es, so die aus der Studie ableitbaren Implikationen, zum einen einer sowohl inhaltlichen als
auch organisatorischen Uberarbeitung bestehender Programme und Strukturen, damit diese
die individuellen Bedarfe starker als bislang berlicksichtigen. Zum anderen erscheint es not-
wendig, dass Seiteneinsteiger*innen von Anfang an als vollwertige Mitglieder der professio-
nellen Lerngemeinschaft in das Kollegium integriert werden. Hierzu ware es sinnvoll, dass sich
Kollegien gezielt und reflexiv mit dem Thema Seiteneinstieg und den damit verbundenen
Chancen sowie Herausforderungen auseinandersetzen. In einem von gegenseitiger Wert-
schatzung gepragtem Setting, das die Unterschiede zwischen Seiteneinsteigenden und
klassisch ausgebildeten Lehrkraften als egalitare Differenz betrachtet, sollte es méglich sein,
dass alle am Schulleben Beteiligten ihre vielfaltigen, auch fachfremd erworbenen Kompetenzen
als besondere Ressource einbringen und gleichzeitig kooperativ und kollaborativ das fir die
Tatigkeit notwendige Professionswissen auf- bzw. ausbauen.
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Digitalisierungsbezogene Unterrichtsplanungskompetenz an
beruflichen Schulen in Deutschland und der Schweiz

Einleitung: Berufliche Bildung in der digitalen Welt

Die Berufswelt befindet sich in einem Prozess der digitalen Transformation. Diese
Transformation geht Uber die Digitalisierung von Arbeitsschritten hinaus, da sich
~Kernprozesse von Unternehmen bezlglich Effizienz und Kundenorientierung sowie veranderte
Schnittstellen zu Kunden ... [verandern]" (Wittmann & Weyland, 2020, S. 271). Modifizierte
Arbeits- und Geschéaftsprozesse bedingen erweiterte Kompetenzprofile von Mitarbeitenden, um
zuklnftig handlungsfahig zu bleiben. Die Forderung der Handlungskompetenz von
Nachwuchskraften/Auszubildenden, obliegt im dualen Ausbildungssystem Lehrkraften und
Ausbildern und Ausbilderinnen. Der Bildungsanspruch fiir eine Bildung in der digitalen Welt
umfasst neben der Fahigkeit digitale Arbeits- und Medientechnologien zu bedienen, auch die
Kompetenz der aktiven Gestaltung von Organisationsprozessen und damit einhergehend das
Bewusstsein fiir Datenmanagement und Datenschutz. Die Anforderungen an Lehrkrafte
akzentuieren in den bisherigen Empfehlungen (Educa, 2021; KMK, 2016) meist die
Medienpadagogik, die jedoch =zu wenig gesellschaftliche und arbeitsweltbezogene
Transformationsprozesse  abbildet. Lehrkrafte  bendtigen  digitalisierungsbezogenes
Professionswissen, dieses wird u.a. mit TPACK oder DPACK Instrumenten erfasst. Als
erweiterte Shulman-Modelle beachten diese Instrumente auch professionelles Wissen fir die
Unterrichtsplanung und -durchfitihrung. Unterrichtsplanung findet in komplexen Sachverhalten
verstarkt in Lehrerteams statt, jedoch findet in den bisherigen Modellen die Bedeutung der
Vernetzung und Kollaboration zu wenig Beachtung (Torggler et al., 2023).

Unterrichtsplanungskompetenz im Kontext (beruflicher) Bildung

Unterrichtsplanung umfasst inhaltliche, methodische und didaktische Planungsschritte und
mundet in Entscheidungen, die wesentlich die Unterrichtsqualitat und den Lernerfolg von
Lernenden bedingen. In Anlehnung an das Kompetenzverstéandnis von Baumert und Kunter
(2006) verstehen wir Unterrichtsplanungskompetenz (UPK) als mehrfaktoriellen Ansatz, der
kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten, ebenso wie affektive-motivationale Voraussetzungen
und Merkmale von Lehrkraften miteinbezieht (siehe auch Kénig & Rothland, 2022). Bisherige
empirische Untersuchungen zur UPK umfassen Selbsteinschatzungen, Analyse von
Planungsdokumenten und Wissenstests und zeigen ein diverses Bild. Diese Untersuchungen
beachten hauptsachlich angehende Lehrkrafte an allgemeinbildenden Schulen (Koénig &
Rothland 2022). Die Einbindung von digitalen Informations- und Kommunikationstechnologien
war bisher selten Forschungsgegenstand (Ubersicht in Kénig et al., 2022) und die berufliche
Bildung wurde bei empirischen Untersuchungen bisher nur vereinzelt betrachtet (Aprea et al.,
2022). Die Komplexitat der Wechselwirkungen der digitalen Transformation der Berufswelt und
der Unterrichtsplanung fir die Bildung in der digitalen Welt wurde bisher nicht betrachtet.
Erste Ansatze fir ein Forschungsdesign mit Videovignetten zeigt der Beitrag von Miesera und
Kolleginnen (Miesera et al., 2022).

Digi-UPK: Digitalisierungsbezogene Unterrichtsplanungskompetenz in der
beruflichen Bildung

Unterrichtsplanungskompetenz fiir (berufliche) Bildung in der digitalen Welt fihrt die durch die
Transformationsprozesse ausgeléosten neuen Anforderungen an Lehr-, Lern- sowie
Arbeitsprozesse und die Bedeutsamkeit der Unterrichtsplanung zusammen. Dabei werden
sowohl medienpadagogische Aspekte, etwa die Férderung von Medienkompetenz um kritisch-
reflexiv mit Social-Media-Phdnomenen und Onlineinformationen umgehen zu kdnnen
(Buchner, 2023; Hofler, 2021) als auch mediendidaktische Aspekte berticksichtigt. So kénnen
Lehrende etwa innovative Bildungstechnologien analysieren, auswahlen und lernzielorientiert
in Unterrichtsszenarien nutzen, die die digitale Transformation der Berufswelt abbilden; z.B.
eine Virtual-Reality-Anwendung fiir das Uben von Autolackierungen (Mulders et al., 2022).
Zudem werden Spezifika digitaler Transformationsprozesse der Arbeitswelt in der
Unterrichtsplanung bericksichtigt. Zum Beispiel durch die Thematisierung der Implikationen
Kinstlicher Intelligenz oder die Vernetzung mit Unternehmen zur Gestaltung authentischer
Lernsituationen (Torggler et al., 2023). Gelingt diese Zusammenflhrung, sprechen wir von
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Digitalisierungsbezogener Unterrichtsplanungskompetenz (Digi-UPK). Auf der Basis der
bisherigen Literatur kdénnen die folgenden Faktoren als Voraussetzung fir Digi-UPK
ausgewiesen werden (siehe Abbildung 1):

Auf der Basis einer systematischen Analyse der internationalen Literatur fassen Kénig et al.
(2022) drei Bereiche zusammen, die die Integration von Technologien in Unterrichtsplanungen
bedingen. Zunachst betrifft dies kognitive und affektiv-motivationale Dispositionen. Dazu
zdhlen das Wissen sowie die Motivation und die Selbstwirksamkeitsiberzeugung von
Lehrkraften. Als zweiten Bereich identifizieren Konig et al. (2022) die Unterrichtserfahrung;
z.B. konnten Backfisch et al. (2020) nachweisen, dass die Qualitdt von Unterrichtsplanungen
mit Technologien bei erfahrenen Lehrkraften héher war als bei angehenden Lehrkraften. Der
dritte Bereich umfasst die Lerngelegenheiten von Lehrkraften, etwa um sich mit Tools sowie
deren Einsatz im Unterricht zu befassen.

Eine weitere Voraussetzung fiir die Nutzung von Medien und Technologien im Unterricht ist
eine vorhandene technische Infrastruktur und Unterstiitzungsangebote flir Lehrkrafte, sodass
etwa bei Problemen mit einem Tool Hilfe angefordert werden kann (Gil-Flores et al., 2017;
Sailer et al., 2021). Aufgrund der Wichtigkeit von Infrastruktur und Unterstitzungsangeboten
ist anzunehmen, dass diese auch Einfluss auf die Unterrichtsplanung ausiiben.

Ahnliches gilt fir die Zusammenarbeit von Lehrkréften: Im Zuge von sowie nach Covid-19
bedingten SchulschlieBungen zeigt sich, dass die Planung digital-angereicherter
Unterrichtsszenarien kollaborativ stattfindet bzw. stattfinden sollte (Delcker & Ifenthaler,
2021). Dies gilt im Besonderen fir die berufliche Bildung, um den durch den digitalen Wandel
veranderten Anforderungen an Lehrkrdftehandeln gerecht zu werden (Torggler et al., 2023).

Dispositionen H Situationsspezifische Fihigkeit H Performanz

Wissen Digitalisierungsbezogene
Unterrichts- Didaktisch-methodische
planungskompetenz Gestaltung von digitalen

Motivation und (Digi-UPK) Transformationsprozessen

Selbstwirksamkeits-
tiberzeugungen
p ~
Lehrpersonen- . . . Kooperation
charakteristika Lehrpersonenbildung Bildungseinrichtung (intern/extern)

Abb. 1: Modell fur Digitalisierungsbezogene Unterrichtsplanungskompetenz (Digi-
UPK); modifiziert nach Kénig et al. (2022) sowie Blémeke et al. (2015)

Landerspezifische Auswirkungen auf Digi-UPK

Internationale  Vergleichsstudien zeigen, dass sich die Ausgepragtheit (z.B.
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen) sowie die Charakteristika (z.B. von Bildungseinrichtungen)
der in Abbildung 1 dargestellten Faktoren zwischen den Landern unterscheiden.

So geben etwa Lehrkrafte aus Nordrhein-Westfalen (Deutschland) geringere ICT-bezogene
Selbstwirksamkeitswerte an und zeigen sich kritischer hinsichtlich der Nutzlichkeit digitaler
Medien zur Forderung des Lernens von Schiler*innen und im Vergleich zu Lehrenden aus
Danemark und Portugal (Fraillon et al., 2019, S. 180-183). Unterschiede zwischen deutschen
Lehrkraften und Lehrenden aus Danemark, Portugal und Moskau (Russland) zeigen sich weiter
fur die Erfahrung mit digitalen Medien wahrend des Unterrichts sowie die Erfahrung der
Nutzung digitaler Medien im Zuge der Unterrichtsplanung. Die beteiligten Lehrkrafte aus
Nordrhein-Westfalen weisen hier jeweils niedrigere Erfahrungswerte aus als Lehrende anderer
Lander (Fraillon et al., 2019, S. 178). Auch die Zusammenarbeit mit Kolleg*innen, um den
Einsatz digitaler Medien im Unterricht vorzubereiten, findet an deutschen Schulen weniger
haufig statt als in den Vergleichslandern (Fraillon et al., 2019, S. 192).

Die Verfligbarkeit einer effektiven Onlineplattform zur Unterstlitzung von Lehr- und
Lernprozessen der Schiler*innen ist in der Schweiz starker gegeben als in Deutschland. Beide
Lander liegen jedoch unter dem OECD-Durchschnittswert (Ideka, 2020, S. 3).
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Unterstiitzungsangebote fiir Lehrkrafte, um den Einsatz und die Nutzung digitaler Medien zu
erlernen, sind in der Schweiz starker vorhanden als im OECD-Durschnitt. Deutschland belegt
bei der Frage der Unterstlitzung fur Lehrenden den drittletzten Rang (Ideka, 2020, S. 4).
Ergebnisse einer Befragung zu den Erfahrungen von Schulleiter*innen aus Deutschland,
Osterreich und der Deutsch-Schweiz wéhrend der Covid-19 Pandemie bestétigen die in Ikeda
(2020) dargestellten Befunde: In Deutschland haben die Schulleiter*innen die
Herausforderungen sowie den Unterstitzungsbedarf im digitalen Bereich als hoher
eingeschatzt als die Kolleg*innen in Osterreich und der Deutsch-Schweiz. Eine Erkldrung
hierfir sehen die Autor*innen in der unterschiedlichen Ausstattung mit digitalen Ressourcen
sowie der unterschiedlich ausgepragten Erfahrung zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht.
So zeigte sich etwa fir die Deutsch-Schweiz, dass bereits vor der Pandemie Erfahrungen zum
Unterrichten mit Onlineplattformen gesammelt wurden (Feldhoff et al., 2022, S. 39).
Zusammenfassend machen diese Erkenntnisse deutlich, dass bei der Forschung zu Digi-UPK
landerspezifische Aspekte zu berilicksichtigen sind. Forschung hierzu liegt bislang jedoch noch
nicht vor.

Forschungsdesign

Unterrichtsplanung wird als zentrale Aufgabe von Lehrkraften betrachtet, jedoch gibt es
kaum empirische Forschung zu Unterrichtsplanung in der digitalen Welt beruflicher Schulen.
Die Forschungsliicke einer landerspezifischen und landervergleichenden Erhebung von
Berufsschullehrkraften in Deutschland und der Schweiz zu Unterrichtsplanung fiir Bildung in
der digitalen Welt im mixed-method Design betrachtet die Forschungsfragen: Wie gehen
Lehrkrafte beruflicher Schulen in Deutschland und der Schweiz in ihren Unterrichtsplanungen
im Kontext Bildung in der digitalen Welt vor? Wie schatzen Lehrkrafte beruflicher Schulen ihr
Wissen und ihre affektiv-motivationalen Dispositionen hinsichtlich Unterrichtsplanung im
Kontext Bildung in der digitalen Welt ein? Das Forschungsdesign setzt Fokusgruppen-
Interviews und einen online Fragebogen mit Selbsteinschatzungen zum Professionswissen
und Einstellung zu digitalen Medien und Technologien ein, um die Digi-UPK zu erfassen.

Erste Ergebnisse

Die erste Pilotierung, eine Interviewerhebung mit 3 schweizerischen und 6 deutschen
Lehrkraften zeigt einerseits landerspezifische Herausforderungen und auch im Landervergleich
ahnliche Fragestellungen. Die Auswertung der Interviews erfolgte nach dem Leitfaden von
Kuckartz nach einer inhaltlich-strukturierende qualitative Inhaltsanalyse, die deduktive und
induktive Kategorienbildung und mehrmalige Kodierung umfasst.

Die Ergebnisse hinsichtlich der unterschiedlichen Ausstattung bestatigen die Arbeiten von
Feldhoff et al. (2022) und Ikeda (2020). Die schlechtere Ausstattung der deutschen
Berufsschulen fiihrt dazu, dass ein Mehraufwand an didaktischen Uberlegungen fiir die
deutschen Lehrkrafte entstand. Unterschiedliche Erfahrungen im Umgang mit digitalen Medien
in der Unterrichtsplanung sind teilweise auch bedingt durch die fehlende Ausstattung.
Gemeinsamkeiten zeigen sich in der &hnlichen Bewertung der Bedeutsamkeit von
Unterstitzungssystemen im Kollegium und in den Weiterbildungsangeboten. Verwendete Tools
wie Canva und Lernmanagementsysteme wie moodle finden in beiden Landern Einsatz. Als
Herausforderung werden lehrkraftbezogene und systembezogene Merkmale wahrgenommen.
Hier zdhlen zeitliche Ressourcen, Uberangebot an digitalen Anwendungen oder fehlende
Supportsysteme dazu.

Zukiinftige Forschung

Die weiteren Erhebungen und die Auswertung der quantitativen Daten des online Fragebogens
werden die Forschungsfragen vertieft beantworten. Die besondere Herausforderung digitaler
Transformationsprozesse in der Berufswelt und gleichzeitige Weiterentwicklung digitaler
Mediendidaktik in Unterrichtsplanungsprozessen bedarf einer weitergehenden Forschung und
Ausweitung der Teilnehmenden. Spezifische Fragestellungen der vergleichenden Sichtweise
von angehenden und erfahrenen Lehrkraften wird das erweiterte Forschungsdesign dieser
Erhebung betrachten.
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Basis- und Weiterqualifikation von angehenden und erfahrenen
Lehrkraften fiir den berufsschulischen Metallunterricht - Ein
integrativer Ansatz vor dem Hintergrund der Digitalisierung im
Kontext von 14.0

Ausgangslage

Seit mehreren Jahren wird insbesondere im gewerblichen Schulbereich versucht den
Lehrermangel mit dem Seiten- oder Direkteinstieg abzufedern. Hierdurch miinden verstarkt
Personen mit ingenieurwissenschaftlich gepragtem Berufshintergrund in den Schuldienst ein,
die Uber keine bis wenig Unterrichtserfahrung verfligen. Problematisch kann sich dieser
Umstand dann duBern, wenn diese Lehrkrafte auf ihrem Spezialisierungswissen beharren und
(notwendige) Weiterbildungsangebote, welche die inhaltliche Vielfalt im gewerblichen
Schulbereich abzudecken versuchen, nicht nutzen. Inzwischen liegt ,/[...] der Anteil der voll
ausgebildeten Berufsschullehrerinnen und Berufsschullehrer weit unter 50 Prozent der
hauptberuflichen Lehrkréfte an beruflichen Schulen in Deutschland.™ (Klinger et al., 2020,
S. 14) Parallel hat der Megatrend Digitalisierung (Faber, 2019, S. 3 ff.; Will, 2019, S. 247 ff.)
in den letzten Jahren verstdrkt zu Moglichkeiten einer digitalen Transformation von
Lernprozessen- und -inhalten in Schule und Studium beigetragen, woraus innovative
Lehr-/Lernumgebungen erwachsen kdnnen (Hedrich, 2023, S. 80). Cloudbasierte
Lernplattformen, Blended Learning, der Einsatz von Augmented Realitiy und Virtual Reality,
welche der Erhéhung der Anschaulichkeit von Lerninhalten dienen kénnen (Pauschenwein &
Lyon, 2018, S. 150), aber auch die Vernetzung von Geraten im Lernraum sind hierbei nur
beispielhafte Schlagworte. Auch im Bereich von Férderprogrammen lassen sich Bestrebungen
des Ausbaus innovativer Konzepte benennen. So zielt bspw. das in Deutschland seit 2015
laufende Bund-Lander-Programm ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung“?’ darauf ab, innovative
Konzepte in der Digitalisierung und im beruflichen Lehramt auszubauen (MWK, 2022).
Derartige Entwicklungen sind bedeutsam und unterstitzen die Erkenntnis, dass zuklinftig
L[die] Nutzung digitaler Medien bzw. der Umgang mit digitalen Tools [und] ein stdrkeres
interdisziplindres Denken [relevant sein werden].“ (Nickolaus et al., 2022, S. 149 ff.)
Gleichzeitig lassen sie einen ggf. glauben, die ,digitale Revolution™ hatte auf die Bereiche von
Schule und Studium einen vollumfénglich positiven Einfluss. Uberraschend ist daher, dass trotz
derartiger innovativer moderner digitaler Technologien und Fdrderprogramme
Lehramtsstudent*innen in Umfragen verstarkt angeben, ,/[...] digitale Medien [...] bisher wenig
in lehr- und lernbezogenen Situationen professionsorientiert [zu] nutzen.™ (Zinn et al., 2022,
S. 167) Dies wirft die berechtigte Frage auf, ob die digitalisierungsbezogenen Kompetenzen,
mit denen Lehramtsstudierende in den Schuldienst einmiinden, ausreichend und fir die Praxis
anschlussfahig sind? Flankiert wird dieses Ergebnis durch die Problematik einer Uber den
Berufsverlauf  hinweg sinkenden Fortbildungsmotivation bei Lehrkraften, wie
Forschungsergebnisse aus Osterreich zeigen (Hauk et al., 2022).

Ansatzpunkte & Ziele fiir ein (Transfer-)Konzept

Vor dem Hintergrund der Frage nach ausreichender Qualifikation durch Aus- und Weiterbildung
der sehr heterogenen Akteure fir das berufsschulische Lehramt (vgl. Absatz 1) wird im
vorliegenden Beitrag von der Notwendigkeit eines integrativen Ansatzes ausgegangen. Aus
diesem Grund wird es als sinnvoll angesehen, dass die (Weiter-)QualifikationsmaBnahme
gleichermaBen in den Bereichen Studium, Vorbereitungsdienst und Weiterbildung im
berufsschulischen Lehramt eingesetzt werden kann. Zudem wird dem Aspekt einer ortlichen
und zeitlichen Limitierung, der bspw. Prasenzveranstaltungen in Aus- und Weiterbildung
unterliegen, eine Absage erteilt. Die Inhalte der (Weiter-)QualifikationsmaBnahme sind online
und bei Bedarf jederzeit unmittelbar berufsbegleitend abrufbar. Hiermit geht ein geringer
individueller Aufwand einher und gepaart, mit der Zielsetzung einer benutzerfreundlichen
Bedienung, soll sowohl der Heterogenitat der Benutzer als auch einer méglichen geringeren
Fortbildungsmotivation erfahrener Lehrkrafte begegnet werden (vgl. Absatz 1). Basis der
MaBnahme ist die Bericksichtigung innovativer Technologien, wie sie im Feld von Industrie

27 In Baden-Wirttemberg (Deutschland) vom Landesférderprogramm "Lehrerbildung in Baden-
Wirttemberg" zusatzlich unterstitzt.
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4.0 (I4.0) vorkommen. Nur so lasst sich ein Unterrichtskonzept betonen, dessen Inhalte
anschlussfahige Grundlagen flir den I14.0-Kontext darstellen (Nickolaus & Behrendt, 2022).

Entwicklung der 14.0 Lernplattform

Der Summe der mdglichen Ansatzpunkte des vorangegangenen Kapitels begegnet man im
Projekt KoopALPIGITAL mit einer online erreichbaren und interaktiven 14.0 Lernplattform, die
an der Universitat Stuttgart in Kooperation mit der Gewerblichen Schule Backnang in Form
eines ersten Prototyps entwickelt wurde.2® Dieser baut auf der real existierenden 14.0
Lernfabrik auf, mit welcher an der Gewerblichen Schule Backnang die Thematik 14.0 in den
Unterricht eingebunden wird. Die I14.0 Lernfabrik ermdglicht die Fertigung individuell
gestaltbarer und hochwertiger Kugelschreiber in LosgréBe ,1" (tiefer gehende Erlauterungen
dazu in Hedrich, in Vorbereitung). Innerhalb der 14.0 Lernplattform wird die 14.0 Lernfabrik
mittels innovativer 360°-Videografie abgebildet, wobei Uber im 360°-Video abgebildete
~Hotspots"™ in Echtzeit der Zugriff auf technische Dokumente der Anlage oder tiefergehende
Erlduterungen zu den Teilkomponenten der 14.0 Lernfabrik ermdéglicht wird. Kernstiick der 14.0
Lernplattform sind curricular validierte und didaktisch begriindete Lehr-/Lernmaterialien,
welche lernniveaudifferenzierend und schulartenitbergreifend fir den Metallunterricht
entwickelt wurden. Diese umfassen jeweils Einheiten im Umfang von zwei bis vier
Schulstunden und folgen ausnahmslos der Pramisse, dass die jeweils den Unterricht
durchdringende Problemstellung auf einen sehr eng abgesteckten Teil der 14.0 Lernfabrik
zugeschnitten ist. Damit soll Uberforderung vorgebeugt werden, da fiir den Lernenden der
Lernprozess nie durch die voll umféangliche Komplexitat der 14.0 Lernfabrik ,belastet" wird und,
im Gegensatz zu relativ offenen Problemstellungen, der Lernhorizont auch fir kognitiv eher
schwachere Lernende, splir- und erlebbar bleibt (Nickolaus et al., 2006, S. 573 ff., im Detail
Kndll, 2007). Der benutzerfreundlichen Bedienung der I14.0 Lernplattform wird durch eine sehr
flache Bedienstruktur Rechnung getragen (Hedrich & Zinn 2016, S. 270), mit der im
Curriculum abgebildete Lerninhalte einfach und schnell fiir den Benutzer auffindbar sind.

Fragestellung, Stichprobe und eingesetztes Instrumentarium

Im Anschluss an Absatz 2 und 3 soll insbesondere der Frage nach der Benutzerfreundlichkeit
der 14.0 Lernplattform nachgegangen werden sowie der Frage, ob es innerhalb der Stichprobe
Merkmale gibt, die eine differenzierte Untersuchung von Teilgruppen der Stichprobe erlaubt.
Einsatz fand ein Fragebogen zur Benutzerfreundlichkeit (Paper-Pencil-Test), der nach
Merkmalen der DIN EN ISO 9241-1102° entwickelt und lediglich hinsichtlich der Item-
Formulierung innerhalb der Skalen geringfiigige Anpassung erfahren hat. Die Items der Skalen
sind teilweise negativ gepolt und wurden den Befragten randomisiert vorgelegt. Alle Items sind
6-stufig ordinal skaliert3® und zielen auf die persénliche Einschatzung der Befragten ab.
Insgesamt konnten N = 71 der 105 Lehrkrafte an der Gewerblichen Schule Backnang befragt
werden. Die Befragten hatten entweder zwei technische Facher (n; = 23)3!, ein technisches
und ein allgemeinbildendes Fach (n; = 9) oder zwei allgemeinbildende Facher (n; = 35).32

Erfasste Dimension M SD a Fit
Selbstbeschreibungsfahigkeit (3 Items) 3.72 .658 | .777 |.682/ .732/ .453
Erwartungskonformitat (2 Items)33 3.47 .793 | .729 |. 579

Steuerbarkeit (2 Items) 2.59 .976 | .552 |.392

Lernforderlichkeit (4 Items) 3.65 .647 .726 |.433/.541/ .512 / .645
Aufgabenangemessenheit (4 Items) 3.11 1.061 | .658 |.653/.371/.382/.394

Tab. 1: Skalen und Skalenmerkmale des eingesetzten Fragebogens

28 KoopALPICITAL | Kooperative Ansatze fiir das erfolgreiche Lernen von Lehramtsstudent*innen,
Lehrer*innen und Schiiler*innen im berufsschulischen Bereich vor dem Hintergrund der
Herausforderungen durch die Digitalisierung (siehe Internet: https://www.ife.uni-
stuttgart.de/bpt/forschung/koopal_digital/, 14.10.2023)

2% Ergonomie der Mensch-System-Interaktion.

30 0 ... trifft Uberhaupt nicht zu; 1 ... trifft kaum zu; 2 ... trifft eher nicht zu; 3 ... trifft eher zu; 4 ... trifft
sehr zu, 5 ... trifft voll und ganz zu.

3! Inkludiert sind hier auch naturwissenschaftliche Facher wie bspw. Physik.

32 Vier fehlende Werte.

33 Bspw. Item Erw_1: Die 360°-Videotour zur Entdeckung der Lernfabrik vermittelt mir ein ausreichend
realistisches Bild der Anlage und ihrer Funktionsweise.

Item Erw_2: Die Darstellung der Lernfabrik entspricht meiner Erwartung aus der Realitat.
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Zur Uberpriifung der internen Konsistenz der Skalen wurde die Skalenreliabilitit mittels
Cronbachs Alpha herangezogen. Abgesehen von der Skala Steuerbarkeit (a = .552, siehe
Tab. 1) lagen die Skalenreliabilitaten fiir einen Fragebogen zur Erfassung von Merkmalswerten,
die einer persdnlichen Einschatzung unterliegen, mit a = .687 bis .777 in einem akzeptablen
Rahmen (Moosbrugger & Kelava 2012, S. 135). Die Trennscharfen (korrigierte Item-Skala-
Korrelation) fallen etwas durchwachsen aus, kénnen aber durchaus als
»~mittelmaBig" (rir = .3 bis .5) bzw. ,hoch™ (rii > .5) betrachtet werden (siehe Bortz & Ddring,
2006, S. 220 in Anlehnung an Weise, 1975, S. 219). Ein Ausschluss oder eine Uberarbeitung
von Items (rii < .3) ist nicht notwendig. Aus Platzgriinden wird im vorliegenden Artikel auf eine
weitere kritische Auseinandersetzung mit den Skalen, insbesondere der Skala Steuerbarkeit,
verzichtet und dies an anderer Stelle vorgenommen (Hedrich, in Vorbereitung).

Auswertung und Interpretation der Daten

Abgesehen von der an dieser Stelle nicht ndher betrachteten Steuerbarkeit lasst sich mit Blick
auf Tab. 1 zusammenfassen, dass die Benutzerfreundlichkeit des ersten Prototyps der 14.0-
Lernplattform mit Mittelwerten im Bereich zwischen 3 (trifft eher zu) und 4 (trifft sehr zu) in
einem akzeptablen Bereich liegt, jedoch hdher erwartet wurde. Fir die Untersuchung von
Gruppenunterschieden ist die Stichprobe nach Alter (=< 46 Jahre bzw. > 46 Jahre) und
Unterrichtsfiacher (technische bzw. nicht technische Facher) differenziert worden. Das
Alter steht, in Ermangelung weiterer Daten, stellvertretend fiir die Berufserfahrung, da eine
abnehmende Fortbildungsmotivation mit zunehmender Berufserfahrung (Alter) einhergeht
(Hauk et al., 2022). Die Aufteilung bei 46 Jahren flihrt zu zwei gleich groBen Teilstichproben
und spiegelt wider, dass der Anteil, der tGber 50-jahrigen in Beruflichen Schulen ohnehin bereits
bei 48 % liegt (siehe Klinger et al., 2020, S. 15). Die Differenzierung nach Unterrichtsfachern
wird hingegen als Indikator fir Heterogenitat betrachtet. Als Ergebnis bewerten Lehrkrafte,
die < 46 Jahre alt sind, die Selbstbeschreibungsfahigkeit der I4.0-Lernplattform mit
M = 3.98 (U = 281.5, z = -2.794, p = .005, r = .349)34 sowie die Lernforderlichkeit mit
M = 3.87 (U= 346, z=-2.546, p = .011, r = .313) mit einem mittleren Effekt3> signifikant
besser, als Lehrkrafte die =46 Jahre alt sind (M =3.50 bzw. M = 3.47). Keine
Gruppenunterschiede sind bei den Variablen Erwartungskonformitat und
Aufgabenangemessenheit festzustellen, was flir die Benutzerfreundlichkeit der 14.0-
Lernplattform spricht. Differenziert man nach Unterrichtsfach gibt es lediglich bei der
Aufgabenangemessenheit einen signifikanten Gruppenunterschied mit einem etwas
schwacheren Effekt (U =339, z =-2.157, p =.031, r=.271), wonach Lehrkrafte ohne
technisches Fach die Aufgaben mit M = 2.84 weniger angemessen wahrnehmen als Lehrkrafte,
die mindestens ein technisches Fach unterrichten (M = 3.44). Da die I14.0-Lernplattform
momentan aber nur technische Unterrichtsmaterialien enthalt, ist diese Bewertung unkritisch.

Diskussion, Zusammenfassung und Ausblick

Stellt man die Ergebnisse der FortbildungsmaBnahme, innerhalb der entwickelten 14.0-
Lernplattform, in den Kontext der Professionalisierung von Lehrkraften durch wissenschaftliche
Forschung, so lasst sich zusammenfassen, dass mit dem ersten Prototyp der 14.0-
Lernplattform eine theoretisch begriindete, ausbaufahige Basis gelegt werden konnte, da bei
Differenzierung nach Alter (assoziiert mit Fortbildungsmotivation) und Unterrichtsfach
(assoziiert mit Heterogenitat) lediglich vereinzelt Gruppenunterschiede festzustellen sind und
diese zum Teil erwartungskonform ausfallen. So ist z.B. bekannt, dass adltere Benutzer weniger
gern neue technische Gerate ausprobieren und neue Technik als umstandlich und kompliziert
empfinden (Statista, 2021).36 Wiinschenswert wére, dass durch die fundierte Entwicklung
moderner digitaler Lehr-/Lernmedien, wie der 14.0 Lernplattform, erfahrenere Lehrkrafte keine
Notwendigkeit sehen, die Benutzerfreundlichkeit geringer einzustufen als angehende
Lehrkrafte dies tun. Dass ,alt" und ,jung" jedoch gleichermaBen bewerten wird vermutlich nie
ganz gelingen. Um sich diesem Zustand jedoch zumindest weiter anzunahern, wird momentan
am zweiten Prototyp der 14.0 Lernplattform gearbeitet und dieser Uber die Lehrerschaft hinaus
bspw. auch von Schiler*innen bewertet (Hedrich, in Vorbereitung). Zwingend notwendig

34 Mann-Whitney-U Test, da Teilstichproben unverbunden, nicht normalverteilt und ordinal skaliert.
35 pearson Korrelationskoeffizient 0.3 < r < 0.5, vergleichbar mit EffektstarkemaB d (vgl. Cohen 1988).
36 Die Zustimmung zu Aussagen Uber Technik wurde bei 23.299 Personen in Deutschland abgefragt und
auf 70,54 Mio. Personen der Bevolkerung hochgerechnet. Der Aussage ,Ich probiere gerne neue
technische Gerdte aus." stimmten in der Generation ,Z" (14 bis 25 Jahre) 54,8 % zu (Generation
+X" (41 bis 55 Jahre) 32,3 %). Der Aussage ,Neue Technik ist meist umstandlich und
kompliziert." stimmten nur 16,2 % der Generation ,Z" zu (Generation ,X" 26,3 %)
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scheint dies auch, erganzend zum Bereich der Lehrerfortbildung. den Fokus auf weitere
Lerngruppen zu lenken. Die Ausdifferenziertheit der 14.0-Lernplattform bietet das Potential
bereits im Bereich des Lehramtsstudiums eingesetzt zu werden, woflir an der Universitat
Stuttgart aktuell MaBnahmen ins Auge gefasst werden. Insbesondere Lehrveranstaltungen wie
die Fachdidaktik Maschinenbau bieten gute Schnittstellen, um mit innovativen digitalen
Lernumgebungen digitalisierungsbezogene Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden zu
fordern. Insgesamt zeigt sich, dass die 14.0-Lernplattform bei weiterer Ausdifferenzierung dazu
beitragen kann, die Heterogenitat unterschiedlicher Benutzergruppen auszugleichen und der
bei Lehrkraften Gber den Berufsverlauf hinweg sinkenden Fortbildungsmotivation zu begegnen.
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Lehrkrafteinstellungen und ihre Bedeutung fiir die weitere
Professionalisierung der Lehrer*innenfortbildung

Einstellungen von Lehrkriften

Bereits Baumert und Kunter (2006) zeigten in ihrem Modell professioneller
Handlungskompetenz, dass Einstellungen, Uberzeugungen und Werthaltungen von Lehrkréften
neben motivationalen Orientierungen, selbstregulativen Fahigkeiten und Professionswissen
entscheidende Stellschrauben fiir eine (weitere) Professionalisierung von (angehenden)
Lehrkraften darstellen.

Es gibt diverse Bereiche, in denen Lehrkrafteinstellungen und deren Bedeutung bereits relativ
umfassend untersucht wurden. Als Beispiele zentraler Einstellungen von Lehrkraften kédnnen
gelten:

e Einstellungen zu Wissen und Wissenserwerb generell oder in spezifischen Fachern:
Implizite Fahigkeitstheorien (IFT; Zeinz wu.a. 2011; Beispielitem zur Subskala
,,Veranderbarkeit von Fahigkeiten™: ,Wie viel meine Schiler kdnnen, ist nicht festgelegt,
sie kdnnen dazulernen und ihre Fdhigkeiten erweitern."; Beispielitem zur Subskala
~Veranderbarkeit von Begabung": ,Meine Schiler kénnen zwar Neues lernen, aber wie
begabt sie sind, ist eigentlich immer gleich."),

e die Uberzeugung einer Person, das zur Erlangung eines Handlungsergebnisses
erforderliche Verhalten erfolgreich ausfiihren zu kénnen: Selbstwirksamkeitserwartung
(SWK; Subskala ~Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung": Beispielitem:
~Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil ich meinen Fahigkeiten immer
vertrauen kann."; Subskala ,Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung®: Beispielitem: ,Ich
weiB, dass ich es schaffe, selbst den problematischsten Schilern den priifungsrelevanten
Stoff zu vermitteln."), sowie

e Einstellungen zu facheribergreifenden Planungs- und Handlungsaspekten des Unterrichts
(z.B. Zeinz u.a. 2011; Helmke, 2009): Didaktische Orientierungen.

Zu den Didaktischen Orientierungen (Zeinz u.a. 2011) zahlen beispielsweise:

e Autonomieorientierung (Beispielitem: ,Ich lege in meinem Unterricht groBen Wert darauf,
Wahlmdglichkeiten fir die Schiler zu schaffen, z.B. in Bezug auf Lerninhalte,
Lernaktivitaten und Schwierigkeit").

o Wettbewerbsorientierung (Beispielitem: ,Ich lege in meinem Unterricht groBen Wert
darauf, die Schuler durch Wettbewerbe zu motivieren.")

e Orientierung an Individuelle Verbesserungen (Beispielitem: ,Ich lege in meinem
Unterricht groBen Wert darauf, die individuelle Entwicklung aller Schiler zu
berlicksichtigen.™)

e Orientierung an Kooperation (Beispielitem: ,Ich lege in meinem Unterricht groBen Wert
darauf, dass sich die Schuler gegenseitig helfen.")

e Orientierung am Sozialen Vergleich (Beispielitem: ,Ich lege in meinem Unterricht groBen
Wert darauf, daflir zu sorgen, dass die Schiiler ihre Leistungen im Vergleich zur gesamten
Klasse einordnen kdnnen.")

¢ Notenorientierung (Beispielitem: ,Ich lege in meinem Unterricht groBen Wert darauf, zu
verdeutlichen, dass es wichtig ist, welche Noten man erbringt.")

¢ Umgang mit Fehlern (Beispielitem: ,Ich lege in meinem Unterricht groBen Wert darauf,
die Schiler darin zu starken, ihre Fehler genau zu analysieren und als Hinweise flr das
weitere Lernen zu nutzen.")

Erlauterungen und Befunde zu ausgewahlten Einstellungen von Lehrkridften

Neben dem Bedlrfnis nach Kompetenzerleben und nach sozialer Eingebundenheit stellt das
Autonomieerleben die dritte Variable der drei ,basic needs"™ (Deci & Ryan, 1985) dar und kann
somit als ein menschliches Grundbediirfnis angesehen werden. Von daher ist es von
entscheidender Bedeutung, dass Lehrkrafte in Ihrem Unterricht den Schilerinnen und Schiilern
Freiheitsspielraume bereitstellen (z.B. durch verschiedene Differenzierungs- und
IndividualisierungsmaBnahmen). Ein solcher Unterricht ermdglicht selbstreguliertes Lernen,
etwa in Freiarbeitsphasen oder Projekten, und kann als ,starkenférdernd® bzw.
~potenzialorientiert" bezeichnet werden.
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Auch eine Orientierung an individuellen Verbesserungen der Schilerinnen und Schiler gilt als
starkenférdernd: Von den drei Bezugsnormen, welche fir die Leistungsbeurteilung
herangezogen werden kénnen (soziale Bezugsnorm, individuelle Bezugsnorm, kriteriale bzw.
sachliche Bezugsnorm), gilt die individuelle Bezugsnorm aus motivationspsychologischen
Gesichtspunkten als besonders bedeutsam (z.B. Heckhausen, 1989). Auch dies kann
unterrichtspraktisch durch differenzierende und individualisierende MaBnahmen umgesetzt
werden. Insbesondere die Leistungsriickmeldungen durch die Lehrkraft sollten die
Leistungsfortschritte der jeweiligen Schilerinnen und Schiller dokumentieren und sichtbar
machen.

Eine Orientierung der Lehrkraft an Kooperationen der Schilerinnen und Schiler fihrt zum
einen zu einer Verbesserung der schulischen Selbstwirksamkeitserfahrungen und hat zum
anderen positive Einfllisse auf die Schulleistungen, auf das Befinden in der Schule und auf die
Prifungsangst (Eder, 2006).

Eine besondere Bedeutung kommt dem Umgang mit Fehlern zu: In Lernsituationen werden
Fehler haufig als Lernchancen angesehen, da sie einen Aufschluss Uber noch zu Lernendes
geben und Ansatzpunkte flr zuklinftige Lernprozesse aufzeigen. In Leistungssituationen
werden Fehler hingegen haufig als barriereschaffende Misserfolge empfunden (Helmke, 2009).
Es besteht somit die Herausforderung fiir Schule und Lehrkréfte, diese Diskrepanz aufzuldsen,
z.B. durch eine klare zeitliche Trennung von Unterrichts- und Priifungsphasen. Dieser Ansatz
wurde beispielsweise im Modellversuch Modus 21 erfolgreich evaluiert (Stiftung Bildungspakt
Bayern, 2006). Die groBe Bedeutung einer positiven Fehlerkultur unterstrichen auch Oser und
Spychiger (2005).

Die Bedeutung der Einstellungen von Lehrkrdften fiir deren Unterrichtsplanung und
-gestaltung

Implizite Fahigkeitstheorien (IFT) beeinflussen Denken und Schlussfolgern,
Informationsverarbeitung, Lernen, Motivation und schlieBlich auch die schulische Leistung
(Kéller et al., 2000). Im Hinblick auf Uberzeugung (ber die Verédnderbarkeit von Fahigkeiten/
Begabung (Dweck, 1999) werden zwei Theorien unterschieden: Die ,incremental theory™ geht
davon aus, dass Fahigkeiten/ Begabung durch Anstrengung und Lernen verdanderbar sind,
wohingegen die ,entity theory" davon ausgeht, dass Fahigkeiten/ Begabung stabile GréBen
sind, welche den Erfolg von Anstrengungen begrenzen.

Leroy et al. (2007) konnten zeigen, dass der Glaube an die Veranderbarkeit von
Schulerféhigkeiten in Kombination mit einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung (SWK) von
Lehrkraften, ein Autonomie unterstlitzendes Klima fordert.

Individuelle Fahigkeiten werden besonders dann verbessert, wenn Schilerinnen und Schiler
von der Veranderbarkeit Uberzeugt sind und Lehrkrafte dies explizit in ihrem Unterricht
thematisieren (Cury et al., 2008).

Diese Befunde unterstreichen die groBe Bedeutung von IFT flir die Gestaltung eines
professionellen, starkenféordernden Unterrichts und verweisen auf entsprechende
Implikationen fir die Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften, in denen diese zentralen
Zusammenhange vermittelt werden sollten.

Umsetzung einer Starkenforderung und weitere Professionalisierung
Als Bausteine flir eine Starkenférderung werden vor allem vier Bereiche genannt (Scheunpflug
et al, 2012):

e Einstellungen wie die bereits ausgefihrten IFT und SWK

o forderliche Auspragungen bei den genannten didaktischen Orientierungen,

e eine Fokussierung auf eine starkenorientierte Wahrnehmung, und

e Feedbackkultur und Lob.
Es gilt, das ,Umschalten” von einer Defizitorientierung von Schule, Unterricht (und von
Einzelpersonen) zu einer Starkenorientierung anzudenken und zu praktizieren, und das taglich
neu.
Eine Reihe schulartiibergreifender Umsetzungsbeispiele dazu finden sich bei Scheunpflug et al.
(2012), woraus im Folgenden zentrale Passagen zitiert werden:

.In Unterrichtssettings ist diese Rickmeldung traditionell der Lehrkraft vorbehalten. Mit
Schiilerfeedbacks wird Schiilerinnen und Schiilern zugetraut und zugemutet, sich zu
Leistungen und Verhalten ihrer Mitschiler und der Lehrkraft zu duBern. Damit veréndert sich
die Kommunikationssituation des Unterrichts. Ein Feedback ermdglicht eine Einordnung der
eigenen Leistung bzw. des eigenen Verhaltens und damit eine Justierung der Anstrengung, der
Konzentration auf bestimmte Inhalte und die Verbesserung von Fehlern. Diese Einordnung
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erfolgt dadurch, dass das Feedback einen Vergleich erméglicht. Verglichen wird entweder die
eigene Leistung mit der anderer (sozialer Vergleich), mit der eigenen vorhergehenden Leistung
bzw. dem eigenen Leistungszuwachs (individueller Vergleich) oder mit den zu erreichenden
Zielen (kriterialer Vergleich). Uber einen solchen Vergleich erméglicht ein Feedback eine
Anregung der eigenen Perspektive. Das Feedback ist eine Form des Erlebens des
anderen." (Scheunpflug et al., 2012, S. 52)

,Das Feedback von Schiilerinnen und Schuilern im Unterricht einzufordern, verweist auf ein
Verstdndnis von Unterricht, in dem Unterricht als ein gemeinsamer Arbeitsprozess zwischen
Schiilerinnen und Schiilern und Lehrkréften verstanden wird. Jugendliche systematisch mit
Feedbackmethoden vertraut zu machen, konkretisiert ein solches Unterrichtsverstdndnis. Sie
erhalten - klar umrissene - Verantwortung fir Teile des Unterrichtsprozesses und seine
Ergebnisse. Damit wird Lernen als ein aktiver, selbstverantworteter VVorgang verstehbar
gemacht. Die Eigenverantwortung von Heranwachsenden wird gestérkt, sie lernen zu lernen,
indem der Ablauf von Arbeits- und Lernprozessen fiir sie zu durchschauen ist. Langfristig kann
damit auch die Qualitdt des Unterrichts verbessert werden. Zudem erhalten Lehrkréfte eine
Rickmeldung, die es ihnen ermdglicht, durch einen ernst gemeinten Dialog auf die Bedliirfnisse
der Schiilerinnen und Schiiler besser einzugehen. Auch damit wird zur Verbesserung der
Qualitét des Unterrichts substanziell beigetragen.™ (Scheunpflug et al., 2012, S. 52)

~Lehrkréfte wie Schiiler profitieren vom Schiilerfeedback.
Lehrkréfte

e werden entlastet, wenn Lernende sich gegenseitig Rickmeldungen zum Unterricht,
Lernprozess und Sozialverhalten geben;
lernen ihre Schiilerinnen und Schiiler besser kennen und
erfahren, wie ihr Verhalten und ihr Unterricht wahrgenommen werden;
eine Fokussierung auf eine stédrkenorientierte Wahrnehmung, und
kénnen in konfliktfreien Situationen ber ihren Unterricht lernen und - zumindest hdufig
- positive Bestdrkung erfahren.
Schiilerinnen und Schdiler

e Jernen, ein verantwortliches und qualifiziertes Feedback zu geben;

Lernprozess und Sozialverhalten geben;

e Jlernen, ihre Erwartungen und Wiinsche differenziert zu uBern;

e erhalten Raum, sich (ber ihre Unterrichtserfahrungen zu &uBern;

e eine Fokussierung auf eine stdrkenorientierte Wahrnehmung, und

e Jernen Verantwortung flir Lernprozesse zu (ibernehmen.
Lernende setzen sich flir Feedbacks intensiv mit der Qualitdt des Lernens auseinander. Der
Vorteil eines durch den Unterricht induzierten Urteils liegt also auch darin, dass die
Auseinandersetzung qualifiziert und hédufig auch humanisiert wird. Beide, Lehrkrifte wie
Schiler,  profitieren von dem sich damit verdndernden Verstédndnis von
Unterricht." (Scheunpflug et al., 2012, S.53)

,Mdgliche Regeln fiir das Feedback im Unterricht:

e Personlich formulieren: ,,Ich-Botschaften" duBern.

e Beschreiben, nicht bewerten: Weniger ,Du hast das schlecht gemacht.", sondern: ,Dein
Text ist flir mich an dieser Stelle nicht verstédndlich".
Das Feedback argumentativ begriinden: Ich sehe das so, weil ...
Positive Rickmeldungen zuerst geben.
Méglichst konkret formulieren.
Konsequenzen kléren: Préazise Offenlegung der Erwartung an weitere Arbeit formulieren.
Ggf. unmittelbar im Anschluss oder zu einem spéateren Zeitpunkt: Diskussion der
moglichen Handlungsoptionen (Wer trégt was zu einem Erfolg bei?)." (Scheunpflug et al.,
2012, S. 54)

Die Gesamtheit der genannten Bausteine filr eine starkenfordernde Padagogik, allem voran
die Einstellungen von Lehrkraften, sind zugleich entscheidende Aspekte, die es in der
Lehrkraftaus- und fortbildung zu beriicksichtigen gilt, wenn die beschriebenen férderlichen
Effekte fir alle Beteiligten umgesetzt werden sollen. Von daher entspricht eine so ausgerichtete
Aus- und Fortbildung (angehender) Lehrkrafte auch dem Anspruch einer zukunftsfahigen
Professionalisierung im (schul)padagogischen Bereich.
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Die These der Negativselektion in den lehramtsbezogenen
Studiengdngen auf dem Priifstand3’

Ausgangslage und Forschungsperspektiven

Lehrerinnen und Lehrer und ihre Professionalisierung sind seit einiger Zeit wieder in das Blick-
feld der empirischen Bildungsforschung geriickt, damit verbunden die Eingangsselektivitat in
den lehramtsspezifischen Studiengdngen. Letzteres ist in Zusammenhang mit der Einfihrung
polyvalenter Studiengange in den Lehramtsstudiengangen und weiterer Entwicklungen im
Hochschulsektor seit der Bologna-Reform zu sehen (Bauer et al., 2011), weshalb die Frage
neu gestellt werden muss: Wer entscheidet sich heute fiir ein Lehramtsstudium und warum?
Darliber hinaus ergibt sich die gesellschaftliche Bedeutung von Lehrkraften aus den vier
Reproduktionsfunktionen, die das Schulsystem als Beitrag zur Aufrechterhaltung sozialer
Systeme und ihrer Handlungsféhigkeit erftllt (Fend, 2006)38,

Empirische Befunde zur These der Negativselektion und Diskussion

Die These von der ,Negativselektion™ in den lehramtsspezifischen Studiengdngen stellt neben
den beiden bildungssoziologischen Thesen, vom sozialen Aufstieg durch den Volksschullehrer-
beruf einerseits (von Recum, 19593°) und von der friih einsetzenden Feminisierung im Lehrer-
beruf andererseits, eine weitere Perspektive zum Forschungsgegenstand dar, die vor allem
von der erziehungswissenschaftlichen und padagogisch-psychologischen Forschung aufgegrif-
fen und repliziert wurde. Dabei geht es aus entgegengesetzter Perspektive im Wesentlichen
um folgende Fragen in Bezug auf die Eingangsmerkmale von Lehramtsstudierenden: Werden
Lehramtskandidatinnen und -kandidaten unterschatzt und sind Lehrerinnen und Lehrer besser
als ihr Ruf? In Bezug darauf hat Blomeke (2005) in ihrer Medienanalyse von 97 Artikeln in den
beiden bekanntesten Nachrichtenmagazinen in Deutschland im Zeitraum von 1990 bis 2004
auf Grundlage einer quantitativ-deskriptiven Inhaltsanalyse (Frequenz- und Valenzanalyse)
und qualitativ-interpretativen Inhaltsanalyse (erganzend hermeneutische Inhaltsanalyse) fol-
gende wiederkehrende Themen bzw. Kategorien in den Beitragen ermittelt: (I) Lehrpersonen
im Mittelpunkt mit ihren Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten; (II) Unterricht als Gegen-
stand untergliedert in: Modellschulen als Reformbeispiele und Einsatz neuer Medien im Unter-
richt; (III) Lehrerausbildung als Gegenstand mit den Subkategorien: Lehrerarbeitsmarkt, Ein-
stellungen in den Schuldienst, Status der Lehrpersonen als Beamte bzw. Angestellte, Besol-
dung, Karrieremdglichkeiten, Arbeitszeit und Arbeitsumfang von Lehrerinnen und Lehrern, Ge-
walt gegen Lehrerinnen und Lehrer. Die Autorin schlieBt aus ihrer Analyse (Blémeke, 2005,
S. 13): ,(...) Deutlich mehr als die Halfte der Berichte (50) vermittelt eine negative Gesamt-
aussage, wonach Lehrer Uiber unzureichende Kenntnisse und Fahigkeiten verfligten, wenig ar-
beiteten, viel verdienten und haufig krank seien."™

Der Fokus in der erziehungswissenschaftlichen und padagogisch-psychologischen Forschungs-
tradition war bisher, auf der Grundlage der Wert-Erwartungstheorie (Eccles & Wigfield, 1995;
Wigfield & Eccles, 2000; Eccles & Wigfield, 20024%) und Interessenstheorie (Holland, 1997,
Matchingtheorie der Berufswahl in Form eines Hexagon-Modells*!, mit folgendem Interessens-

37 Die Autorin dankt der Universitat Augsburg fir ein Reisestipendium fur ihre Tagungsteilnahme.

38 Diese sind: Kulturelle Reproduktion/Enkulturation, Qualifikation, Allokation, Integration/Legitimation.
39 Infolge der Akademisierung wurde der Lehrerberuf vom ,Plattformberuf® zum Beruf mit hoher
Vererbung.

40 Eccles & Wigfield, 1995: Leistungsbezogene Uberzeugungen aus drei Wertkomponenten der Aufgabe
(Interesse, wahrgenommene Wichtigkeit, wahrgenommener Nutzen), einer Komponente bzgl.
Erwartungen und F&higkeiten (Uberzeugungen bzgl. der eigenen Kompetenz, Erfolgserwartung und
Leistungswahrnehmung) und zwei Komponenten bzgl. der Aufgabenschwierigkeit (Wahrnehmung der
Schwierigkeit und erforderlichen Anstrengung); Weiterentwicklung von Wigfield & Eccles, 2000:
Erfolgserwartungen und Fahigkeitsiiberzeugungen einerseits und subjektiver Wert einer Aufgabe
andererseits (Anreiz und Wert der Leistung, Wert der Niutzlichkeit, Kosten) in Bezug auf
Leistungsmotivation und Wahlentscheidungen; Weiterentwicklung von Eccles & Wigfield, 2002:
Subjektiver Wert einer Aufgabe in vier Komponenten untergliedert: Intrinsischer Wert (Interesse), Wert
der Leistung (Wichtigkeit der Aufgabe), Wert der Nitzlichkeit (Bedeutung der Aufgabe) und relative
Kosten.

41 Passungsverhaltnis zwischen Personlichkeit und Umwelt (Beruf und Arbeitswelt) als Fundament mit vier
Primdrannahmen (Holland, 1997, S. 1-15): Sechs verschiedene Personlichkeitstypen und
Umweltmerkmale als Ausgangspunkt (R-I-A-S-E-C): Technisch-praktisch (,realistic"),
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profil von Lehrkraften: S-A-E, S. 270), vor allem auf berufsspezifische Interessen von Lehr-
amtsstudierenden und lehramtsspezifische Motive flr die Studien- und Berufswahl gerichtet
(Rothland, 2014a im Uberblick; Heinz, 2015: Internationaler Forschungsstand).

In theoretischer Hinsicht ist jedoch festzuhalten, dass Interessen und Motive haufig als syno-
nyme Konzepte verwendet werden, obwohl sie sich in zentralen Aspekten doch unterscheiden:
Interessen beziehen sich auf einen Gegenstand, dem ein subjektiver Wert und eine Bedeutung
fir personliche Bedlirfnisse beigemessen wird (Krapp, 2020, S. 885: Person-Gegenstands-
Relation). Motive stellen dagegen latente Bewertungsdispositionen fiir Ziele und Situations-
merkmale dar, die zu einer Zielerreichung oder -verfehlung fiihren kénnen (Puca, 2020,
S. 1185). Des Weiteren vernachlassigen Studien, die ausschlieBlich auf Interessen als aus-
schlaggebende Faktoren fir die Berufswahlmotivation von Studierenden rekurrieren, die Be-
deutung entscheidungsrelevanter Parameter in Bezug auf den dritten Bildungsliibergang.

In Anschluss an die von Brookhart und Freeman (1992) auf Basis einer Literaturauswertung
von 44 Studien ermittelte Motivationsgrundlage fiir ein Lehramtsstudium, die sich mit altruis-
tisch, serviceorientiert und intrinsisch beschreiben lasst, wurden verschiedene Inventare zur
Erfassung der Motivation flir die Wahl eines Lehramtsstudiums entlang von intrinsischen und
extrinsischen Motiven als Grundstruktur entwickelt: Pohlmann und Méller (2010), FEMOLA fir
den deutschsprachigen Kontext mit den Dimensionen Nutzlichkeit, padagogisches Interesse,
Fahigkeitsiiberzeugung, soziale Einfllisse, geringer Schwierigkeitsgrad des Lehramtsstudiums
und fachliches Interesse; Watt und Richardson (2007), FIT-Choice Scale fiir den australischen
Kontext*?; Neugebauer (2013)*3; Han und Yin (2016); Bergmark et al. (2018) und Sinclair,
(2008)44,

In einer im deutschsprachigen Kontext dlteren mehrstufigen Untersuchung zu den Motiven der
Wahl des Lehrerberufs wurden sechs positiv und fiinf negativ konnotierte Motive festgestellt
(Steltmann, 1980): Berufliche Sicherheit und freie Zeiteinteilung, padagogische Motivation,
Fachinteresse, auBere Grinde (z.B. NC), Kenntnis des Berufs, giinstige Berufsmaoglichkeit fr
Frauen mit starkster Zustimmung fir padagogische Motivation und Fachinteresse vs. Angst
vor psychischen Belastungen, mangelnde padagogische Neigung, Unzufriedenheit mit dem
Sozialprestige des Lehrerberufs, Ablehnung der Abhangigkeit im Lehrerberuf, &duBere
Gegengriinde (z.B. unglinstige Berufsaussichten) mit starkster Zustimmung fiir Ablehnung der
Abhangigkeit im Lehrerberuf und auBere Gegengriinde. In éhnlicher Weise konnte auch Ulich
(1998) in einer schriftlichen Befragung von 152 Lehramtsstudierenden mit der Mdglichkeit
offener Antworten nach einleitendem Satz ,Ich will Lehrer/in werden, weil ..." die ,Arbeit mit
Kindern und Jugendlichen™ als das am haufigsten genannte Motiv ermitteln, vor allem bei
Studierenden des Grundschul- und Sonderpadagogikstudiengangs im Vergleich zu denjenigen
aus den Lehramtsstudiengangen fir die Haupt- und Realschule und das Gymnasium. Aus den
563 angegebenen Motiven, im Durchschnitt 3,7, gingen folgende elf Kategorien hervor,

(natur)wissenschaftlich-forschend (,investigative™), kunstlerisch-sprachlich (,artistic"), sozial (,social"),
unternehmerisch (,enterprising™) und konventionell (oder formal, ,,conventional™). Je mehr sich Personen
diesen Typen &hneln, desto wahrscheinlicher werden sie die entsprechenden Eigenschaften und
Verhaltensweisen zeigen und Umwelten im Kontext ihres Berufs aufsuchen. Es kommt zur Paarbildung
(Matching) von Person und Umwelt (Wechselwirkung) im Hinblick auf die Realisierung u.a. von
Fahigkeiten, Einstellungen, Werten, Rolleniibernahme. Diese Prozesse kommen vor allem bei der
Berufswahl u.a. zur Geltung. Konsistenz, Differenzierung, Identitat, Kongruenz und Kalkil moderieren als
Sekundarkonzepte dieses Passungsverhaltnis.

42 Ausgehend von einem Rahmenmodell (S. 176) auf Basis der Wert-Erwartungstheorie haben sie eine
Skala zur Messung von Motiven entwickelt und validiert mit dem Ergebnis folgender Primarfaktoren (S.
190-191): Expertenlaufbahn, hohe Anforderungen, sozialer Status, Verdienst, eigene Fahigkeiten,
Ausweichoption, intrinsischer Wert der Laufbahn, Arbeitsplatzsicherheit, Zeit fir Familie,
Arbeitsplatzwechsel, Zukunft von Kindern und Jugendlichen pragen, soziale Ungleichheit verbessern,
sozialen Beitrag leisten, Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, keine Empfehlung des sozialen Umfeldes,
frihere Lehr- und Lernerfahrungen, soziale Einflisse, Zufriedenheit mit der Wahl. Als Sekundarfaktoren
héherer Ordnung ergaben sich personaler und sozialer Nutzen, Aufgabenanforderung und Ertrage (S. 188-
189).

4 Im Rahmen einer Sekundaranalyse kommt der Autor zu folgender Motivstruktur: Berufs- und
Lebensziele in Form von Kompetenzzielen (berufliche Leistung), Karrierezielen (Statuserwerb) und
privaten Zielen (Freizeit); Studienwahlmotive mit intrinsischer Wertkomponente (soziales, fachliche und
wissenschaftliches Interesse), extrinsischer Wertkomponente (berufliche Sicherheit, Familie, Karriere und
Status, soziale Einfllisse) und Erwartungskomponente (Fahigkeitsiiberzeugung).

44 Ergebnisse aus beiden Studien: Intrinsische und extrinsische Motive; zentrale Motive bei Sinclaire
(2008): Positive Selbsteinschatzungen, Arbeit mit Kindern und intellektuelle Stimulation.



146

geordnet hier nach der Haufigkeit absteigend: Arbeit mit Kindern oder Jugendlichen,
tatigkeitsbezogene Motive (abwechslungsreiche, interessante, kreative und verantwortungs-
volle Aufgaben, selbstandiges Arbeiten), erfahrungsbestimmte Motive (bspw. positive oder
negative Erfahrungen mit den eigenen Lehrern, positive Erfahrungen mit Schulpraktika,
Erfahrungen aus der Kinder- und Jugendarbeit), Vereinbarkeit von Familie und Beruf, freie
Einteilung der Arbeitszeit, Antizipation positiver Folgen flir die eigene Person (bspw. Lebens-
freude), gesellschaftliche Motive (bspw. gesellschaftlich wichtiger Beruf), Beamtenstatus und
Arbeitsplatzsicherheit, lange Ferien, inhaltliche bzw. fachbezogene Interessen, das Gehalt.
Diese Rangordnung der Motive ist im Wesentlichen in allen Lehramtsstudiengangen zu finden.
Der Autor nimmt an, dass das zuerst genannte Motiv aufgrund spontaner Antworten eine Art
Leitmotiv darstellt und die weiteren angegebenen Motive davon ausdifferenziert sind.

Unterschiede in der intrinsischen und extrinsischen Studienwahlmotivation zwischen Studie-
renden verschiedener Lehramtsstudiengange ergaben sich in der Untersuchung von Pohlmann
und Mdller (2010) dahingehend, dass Gymnasiallehramtsstudierende den Wert des Fachinte-
resses flr ihre Studienwahl signifikant hoher, die Erwartung eines geringen Schwierigkeitsgra-
des des Lehramtsstudiums dagegen als signifikant weniger bedeutsam dafir einschatzten als
Realschullehramtsstudierende. Im Anschluss daran kommen Retelsdorf und Méller (2012) in
ihren Analysen zum Ergebnis, dass ein nicht-gymnasialer Lehramtsstudiengang bei einem ho-
hen padagogischen Interesse und der Erwartung eines geringen Schwierigkeitsanspruchs des
Lehramtsstudiums mit hoher Wahrscheinlichkeit gewahlt wird, bei hohen fachlichen Interessen
dagegen eher nicht. Desgleichen fihren héhere Fahigkeitsiiberzeugungen und eine hdhere
Einstufung der finanziellen Nitzlichkeit des Lehramtsstudiums als Studienwahlmotiv eher un-
wahrscheinlich zum Studium der Grundschulpadagogik fiir das Lehramt.

Neben Motiven und Interessen fiir die Wahl eines Lehramtsstudiums im engeren Sinne wurden
in einer Reihe weiterer Untersuchungen auch allgemeine berufliche Interessen (Klusmann et
al., 2009), kognitive Grundfédhigkeiten, bspw. die Grundintelligenz und leistungsbezogene Ein-
gangsmerkmale wie die Abiturnote oder Fachleistungen (Gold & Giesen, 1993; Spinath et al.,
2005; Klusmann et al., 2009; Retelsdorf & Méller, 2012; Neugebauer, 2013), die Personlich-
keitsstruktur in Form der Big Five (Klusmann et al., 2009; Retelsdorf & Méller, 2012), Merk-
male der universitaren Umwelt (Gold & Giesen, 1993)%°, die Leistungsmotivation (Spinath et
al., 2005)%6 oder Berufsziele (Gold & Giesen, 1993)4’, d.h. persistente Merkmale in Form von
Dispositionen, in den jeweiligen Untersuchungen berlicksichtigt. Befunde aus diesen Studien
verdeutlichen, dass in Bezug auf die kognitiven Grundfahigkeiten Unterschiede zwischen Lehr-
amtsstudierenden und Studierenden aus naturwissenschaftlichen und technischen Diplomstu-
diengangen faktisch bestehen, aber teils auch unter den Lehramtsstudierenden selbst. Im Hin-
blick auf die Leistungsmotivation lasst sich jedoch kein einheitliches Muster zwischen Studie-
renden aus verschiedenen Studiengangen erkennen. Auffallend ist diesbezliglich allerdings das
relativ schlechte Abschneiden der Studierenden aus den Lehramtsstudiengangen fir die Se-
kundarstufe I (Spinath et al., 2005). Differenzen in Leistungsbereichen zwischen Studierenden
des Gymnasiallehramtes und Nicht-Lehramtsstudierenden an Universitaten sind gering, jedoch
substantiell gréBer zwischen ersteren und denjenigen aus anderen Lehramtsstudiengangen.
Nicht-Lehramtsstudierende an Universitaten zeigen ein hdheres praktisch-technisches, intel-
lektuell-forschendes und konventionelles Interesse als Gymnasiallehramtsstudierende, letz-
tere dagegen ein hoéheres kinstlerisch-sprachliches und soziales Interesse. Demgegenilber
fallt das intellektuell-forschende Interesse von Lehramtsstudierenden fiir die Grund-, Haupt-,
Real- oder Sonderschule signifikant geringer, das soziale hingegen signifikant gréBer aus, je-
weils im Vergleich zu Studierenden des Gymnasiallehramts (Klusmann et al. 2009).

Sozialstrukturelle Merkmale wie die soziale Herkunft oder das Geschlecht der Studierenden
sind in den Analysen der jeweiligen Studien, die personale Merkmale der Studierenden fokus-
sieren, teils ebenso miteinbezogen worden (Klusmann et al., 2009; Retelsdorf & Mdller, 2012;
Neugebauer, 2013; Rothland, 2014b im Uberblick). Demnach sind Frauen in den nicht-gym-
nasialen Studiengangen, vor allem aber im Lehramtsstudiengang fir die Grundschule, tUberre-
prasentiert und je hoher der soziobkonomische Hintergrund der Studierenden, desto

45 Dazu zahlen: Leistungsklima, Praxisorientierung, Ausbildungsplanung, Transparenz,
Interessensberticksichtigung, Kollegialitat, didaktische Kompetenz des Lehrkorpers,
Artikulationsmdglichkeiten.

46 |eistungsmotivation: Zielsetzung, Schwierigkeitspraferenz, Flow, Flexibilitdt und Beharrlichkeit.

47 Theoretisch-wissenschaftliche oder soziale Berufszielorientierungen.
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unwahrscheinlicher ist es, dass solche Lehramtsstudiengange gewahlt werden. Auch bei einem
guten Abitur und guten Fachleistungen sinkt die Chance dafir in der multiplen Analyse.

Vor dem Hintergrund dieser Befunde schlussfolgern Klusmann et al. (2009) in Anlehnung an
Gold und Giesen (1993), dass von einer allgemeinen ,Negativselektion™ in den lehramtsbezo-
genen Studiengdngen keineswegs die Rede sein kann, und dies gilt insbesondere fiir Studie-
rende des Gymnasiallehramtes. Dennoch lasst sich eine Binnenselektion zugunsten letzterer
aufgrund ihrer besseren Leistungen, gréBeren Offenheit und kiinstlerisch-sprachlichen Inte-
ressen und zuungunsten der Studierenden aus anderen Lehramtsstudiengangen erkennen, die
jedoch vergleichsweise hohere soziale Interessen und eine gréBere Vertraglichkeit auszeich-
nen.
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Angebot und Auslastung von Lehrkraftefortbildungen in
Niedersachsen vor, wahrend und ,nach' der COVID-19-Pandemie

Das Fortbildungssystem in Niedersachsen

In allen deutschen Bundeslandern wird von Lehrkrdften grundsatzlich erwartet, sich wahrend
ihrer Dienstzeit und in aller Regel darliber hinaus fortzubilden (Grothus, 2019, S. 23). Unter
Fortbildungen werden meistens solche Veranstaltungen verstanden, die durch externe
Anbieter*innen organisiert werden und Lehrkraften in einem bestimmten Einzugsgebiet
offenstehen. In Niedersachsen legt das Kultusministerium bildungspolitische Schwerpunkte*®
fest, zu denen Fortbildungen angeboten werden. Die Durchfihrung dieser und weiterer
Veranstaltungen obliegt den zwdlf dezentral verteilten Kompetenzzentren, die eng an Hoch-
schulstandorte und Einrichtungen der Erwachsenenbildung angebunden sind (Niedersach-
sisches Kultusministerium, 2012, S. 1-3), und die auBerdem regelmaBig die Fortbildungs-
wiinsche der Lehrkrafte abfragen. In der Verantwortung des Niedersdchsischen Landesinstituts
flr schulische Qualitatsentwicklung (NLQ) als Instanz zwischen dem Kultusministerium und
den Kompetenzzentren liegen u. a. die Koordination, Beratung und Vernetzung der Kompe-
tenzzentren, die Qualifizierung der Fortbildner*innen sowie die landesweite Datenerhebung
und -analyse (NLQ, s. d.).

Wenngleich diese institutionalisierten Strukturen sehr prasent sind, stellt die Teilnahme an
Fortbildungen ,,nur einen kleinen Ausschnitt aller beruflichen Lerngelegenheiten dar" (Richter,
2016, S. 246). Dies wird nicht zuletzt daran deutlich, dass Lehrkrafte in Niedersachsen in einer
durchschnittlichen Woche von allen Tatigkeiten die wenigste Zeit in formale Fortbildung inves-
tieren (MuBmann et al., 2016, S. 76). Eine verpflichtende Mindeststundenzahl pro Jahr oder
die Dokumentation der Fortbildungsaktivitat erlegt Niedersachsen seinen Lehrkraften ebenfalls
nicht auf (Schewe et al., 2022, S. 242-243). Das Gros des beruflichen Lernens von Lehrkraften
spielt sich im informellen Raum ab - im Lehrkraftezimmer, auf dem Flur, in Lerngemein-
schaften, beim Kooperieren mit Kolleg*innen, dem Ausprobieren neuer Konzepte oder beim
Lesen von Fachlekture (Réhl et al., 2023, S. 397-398). Ob insbesondere formale Fortbildungen
ihre Wirksamkeit entfalten kénnen, ist schlechterdings davon abhangig, dass Lehrkrafte ein
far sie inhaltlich passendes Angebot finden und dieses auch wahrnehmen.

Gesellschaftswissenschaftliche Unterrichtsfacher als Gegenstand der Fortbildungs-
forschung

Inhalte und Auslastungen von Fortbildungen in den gesellschaftswissenschaftlichen Unter-
richtsfachern sind ein Desiderat der Forschung. Dabei sprechen einige Griinde fir die
Wichtigkeit der kontinuierlichen Professionalisierung gerade dieser Zielgruppe. Zunachst
existiert in den 13 Bundeslandern, in denen gesellschaftswissenschaftliche Verbundfacher teils
seit Jahrzehnten auf den Stundenfateln der Sekundarstufen stehen (Witt, 2021, S. 51), nurin
Brandenburg (Universitat Potsdam, 2018, s. p.) eine verpflichtende facheriibergreifende Lehr-
amtsausbildung. In Niedersachsen steuern die Universitat Gottingen mit einem Zertifikats-
programm zum facheribergreifenden Unterrichten (Eggert et al., 2018; Forwergk & Grieger,
2023) sowie die Studienseminare landesweit mit einer Zusatzqualifikation mit gesellschafts-
wissenschaftlichem Schwerpunkt (§ 6 Abs. 4 APVO-Lehr, Niedersachsisches Kultusminis-
terium, 2017) dagegen. Dennoch kénnen weder eine Zusatzqualifikation noch ein Zertifikat
das Lehramtsstudium eines ganzen Unterrichtsfachs ersetzen. ,Es bedarf also geeigneter
Lehrerfortbildungen zum fachertbergreifenden Unterrichten [...] und institutionelle Rahmenbe-
dingungen, die es den Lehrkraften im Berufsalltag ermdglichen, solche Fortbildungen auch
wahrzunehmen" (Grieger & Oberle, 2020, S. 159). In der Primarstufe ist es dariber hinaus fir
das Verbundfach Sachunterricht, das zusatzlich zu gesellschaftswissenschaftlichen noch
naturwissenschaftliche Perspektiven zusammenfihrt, nicht vorgeschrieben, politische Bildung
in die Lehramtsausbildung zu integrieren (Goll & Goll, 2022, S. 66). Ohnehin werden Grund-
schullehrer*innen aufgrund der vielen abzudeckenden Unterrichtsfacher eher als ,Genera-

48 Die sechs bildungspolitischen Schwerpunkte sind , Ganztag", ,Inklusion®, ,Interkulturelle Bildung und
Sprachbildung®, ,Kerncurricula®, ,Arbeitsschutz und Gesundheitsmanagement® und ,Medienbildung"
(Stand: 22.08.2023).
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list*innen' denn als ,Spezialist*innen' ausgebildet (Porsch, 2020, S. 30). Das teilweise fach-
fremde Unterrichten ist die Konsequenz. Studien lber gesellschaftswissenschaftliche Facher in
Deutschland zeigen, dass mit fehlender Qualifikation geringere Selbstwirksamkeitser-
wartungen auf Seiten (angehender) Lehrkrafte (Grieger, 2022, S. 462-464; Porsch & Wendt,
2015, S. 170) und Zurickhaltung beim Umgang mit kontroversen Themen einhergehen (Hahn-
Laudenberg, 2023, S. 27).

Wie viele Unterrichtsstunden in den gesellschaftswissenschaftlichen Fachern tatsdchlich fach-
fremd gegeben werden, ist unterschiedlich. Fir Niedersachsen liegen keine Zahlen vor. Im
bevélkerungsreichsten Bundesland Nordrhein-Westfalen wurden an dortigen Gesamtschulen
im Schuljahr 2021/22 Politik bzw. Sozialkunde zu 62 % und das gesellschaftswissenschaftliche
Verbundfach Gesellschaftslehre zu 22 % von Lehrkraften ohne Fakultas unterrichtet (Minis-
terium fir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022, S. 131). Fortbildungen
erscheinen damit auch vor dem Hintergrund der vergleichsweise langen Lehramtsausbildung
in Deutschland (OECD, 2022, S. 469-470) als geeignet und notwendig. Eine Programmanalyse
kann Aufschluss dariiber geben, aus welchen Inhalten welche Lehrkrafte unter welchen Rah-
menbedingungen auswahlen kénnen.

Programmanalyse: Fortbildungsangebote fiir Lehrkréfte in den gesellschaftswissen-
schaftlichen Unterrichtsfachern

Erstmalig wird die Fortbildungssituation in der Breite der gesellschaftswissenschaftlichen
Einzel- und Verbundfacher - Sekundarstufe: Geschichte, Geografie, Gesellschaftslehre,
Politik/Wirtschaft; Primarstufe: Sachunterricht - in Deutschland am Beispiel des Bundeslandes
Niedersachsen Uber einen fiinfjdhrigen Zeitraum analysiert. Dazu werden zwei forschungs-
leitende Fragestellungen verfolgt:

e Welche Fortbildungen wurden von Januar 2018 bis September 2022 fiir Lehrkrafte der
gesellschaftswissenschaftlichen Unterrichtsfacher an Schulen in Niedersachsen ange-
boten?

e Durch welche strukturellen und inhaltlichen Angebotsmerkmale lassen sich die Nach-
frage und die Auslastung von Fortbildungen vorhersagen?

Zur Analyse der Fortbildungsinhalte und strukturellen Rahmenbedingungen wird auf einen Se-
kundardatensatz zurlickgegriffen, der vom NLQ bereitgestellt wurde. Dieser Datensatz enthalt
alle Veranstaltungen fir samtliche an niedersachsischen Schulen tatigen Person von Januar
2018 bis September 2022. Uber ein mehrstufiges Verfahren wurden die Veranstaltungen auf
die gesellschaftswissenschaftliche Adressatengruppe eingegrenzt (Abb. 1). Im ersten Schritt
wurden alle Veranstaltungen ausgeschlossen, die sich nicht an mindestens eines der gesell-
schaftswissenschaftlichen Facher richten. Im zweiten Schritt wurden alle Veranstaltungs-
formate auBer Fortbildungen ausgeschlossen, sowie durch die initiale Schlagwortsuche falschli-
cherweise aufgenommene Veranstaltungen wieder herausgefiltert. Im dritten Schritt wurden
schulinterne Fortbildungen ausgeschlossen, da sie zielgerichtet von einzelnen Schulen ange-
fragt werden und somit nicht von allen Lehrkraften besucht werden kénnen. Ferner wurden
Veranstaltungen, deren Besuch an die Zugehdorigkeit zu einer bestimmten Funktion gekoppelt
ist (insbes. Berufungen durch das Kultusministerium), ausgeschlossen. Im vierten Schritt wur-
den abschlieBend nach Fortbildungen gefiltert, die stattgefunden haben. Die Fortbildungs-
inhalte wurden anschlieBend aus den individuellen Programmen fir die Pilotfacher
Politik/Wirtschaft und Sachunterricht mittels deduktiver und induktiver Kategorienbildung er-
mittelt.#® Mehrfachkodierungen waren mdoglich. Die strukturellen Rahmenbedingungen (z. B.
Dauer, Préasenz/Online, Nachfrage, Auslastung) wurden aus dem Datensatz heraus berechnet.

Vorldufige Ergebnisse

Die Adressat*innen der Fortbildungen (n = 872) waren Uberwiegend Politik- und Geschichts-
lehrkrafte (jeweils n = 322; 28 %), gefolgt von Sachunterrichtslehrkraften (n = 213; 18 %),
Geografielehrkraften (n = 203; 18 %) und Lehrkraften fir Gesellschaftslehre (n = 95; 8 %).50

4% Wir danken Isabel Méller fir die tatkraftige Unterstiitzung bei der inhaltsanalytischen Auswertung.
50 Die Gesamtzahl adressierter Lehrkrafte (n = 1.155) Ubersteigt die Anzahl der Fortbildungen, da sich
eine Fortbildung an mehrere Lehrkréfte richten kann (z. B. Politik- und Geschichtslehrkréfte).
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Die inhaltsanalytische Auswertung
der stattgefundenen Fortbildungen
flr die Pilotfacher Politik/Wirtschaft
und Sachunterricht ergab n = 583
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denen Fortbildungen (n = 829) geht

L hervor, dass ein Abwartstrend be-
Abb. 1: Eingrenzung der Veranstaltungen aus reits vor der COVID-19-Pandemie

dem Sekundérdatensatz (eigene Darstellung) eingesetzt hat. Fanden im ersten

Halbjahr 2018 155 Fortbildungen statt, waren es im ersten Halbjahr 2020 nur 91. Wahrend
der Zeit der SchulschlieBungen im zweiten Halbjahr 2020 und im ersten Halbjahr 2021 erreich-
ten die Angebote mit 53 und 60 Fortbildungen eine Talsohle. Zeitgleich stiegen die zuvor prak-
tisch nicht existenten digitalen Fortbildungen stark an und machten im ersten Halbjahr 2021
55 der 60 Fortbildungen aus. Prasenzveranstaltungen fielen stark ab. Vor und wahrend der
COVID-19-Pandemie lag das Angebot in den ersten Halbjahren stets (ber dem der zweiten
Halbjahre. Eine Erklarung hierfiir sind die vielen Ferientage in der zweiten Jahreshalfte. In den
zwei Halbjahren ,nach' der Pandemie sind sowohl ein genereller Aufwuchs des Angebots auf
zuletzt 98 Fortbildungen als auch ein weiterer Anstieg digitaler und analoger Fortbildungen zu
verzeichnen. Eine Riickkehr der Dominanz von Prasenzveranstaltungen ist nicht zu erkennen.
Im ersten Halbjahr 2022 waren 72 der 98 Fortbildungen digital.

4. Eingrenzung

n =829

AN S

Bis zum Beginn der SchulschlieBungen folgte die Auslastung der Fortbildungen, also das Ver-
haltnis der Nachfrage zur Teilnahmeobergrenze, in zweierlei Hinsicht einem ahnlichen Muster
wie das Angebot: In den ersten Jahreshalften lag die Auslastung in der Regel deutlich Gber
denen der zweiten Jahreshalften und Uber vier der finf Halbjahre vor der COVID-19-Pandemie
ist ein Abwartstrend von 80 %iger Auslastung auf 51 %ige Auslastung zu beobachten. Dieser
Trend kehrte sich wahrend der COVID-19-Pandemie um. Die Auslastung stieg zunachst im
zweiten Halbjahr 2020 auf 67 % an und fiel im ersten Halbjahr 2021 auf 60 % ab, wo sie
zunachst fir das nachst Halbjahr verblieb, bevor sie im ersten Halbjahr 2022 wieder auf 76 %
anstieg. Die Nachfrage, also die Zahl der Anmeldungen auf ein bestehendes Angebot, variierte
zwischen elf Personen im zweiten Halbjahr 2018 und 18 Personen im ersten Halbjahr 2022.
Wahrend der COVID-19-Pandemie lag sie stabil bei 15 Personen.

Analoge (n = 594) wie digitale (n = 235) Fortbildungen dauerten uber alle Halbjahre in den
allermeisten Fallen nicht ldnger als einen halben Tag, wobei etwa jede dritte Prasenzver-
anstaltung einen Tag ging, demgegenliber aber nur jede elfte digitale Veranstaltung zwischen
vier und acht Stunden lag. Das bestdtigt den allgemeinen Trend kurzerer Fortbildungen (zsf.
Lipowsky & Rzejak, 2019, S. 42) sowie Befunde aus Baden-Wirttemberg (Cramer et al., 2019,
S. 43). Als nachstes werden die Fortbildungsinhalte fiir Geschichte, Geografie und Gesell-
schaftslehre kodiert und die Auslastung durch strukturellen und inhaltlichen Angebotsmerk-
male vorhergesagt.
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~surprise, Surprise!™ — Ungeahnte Herausforderungen in der ersten
Zeit als Schulleiter:in

Schulleitung umfasst ein facettenreiches Spektrum an Tatigkeiten (z.B. Lerchster et al.,
2020, S. 44; Schratz et al., 2016, S. 230). Bis zum 01.01.2024 kdénnen Lehrpersonen die
Funktion der Schulleitung Gbernehmen - ohne eine vom System vorgesehene Vorbereitung
auf deren komplexe Fiihrungsaufgaben. Erst mit der Bestellung zur Schulleitung war die be-
rufsbegleitende Absolvierung des Hochschullehrgangs Schulmanagement mdéglich. Bis 2019
gab es, mit Ausnahme der im §56 SchUG festgehaltenen Funktionsbeschreibung, keinen de-
taillierten Uberblick (iber Aufgaben und Tatigkeitsbereiche einer Schulleitung. Diesen Uber-
blick geben nun das Schulleitungsprofil (BMBWF, 2019) und der Qualitatsrahmen fir Schulen
(BMBWF, 2020). Das Schulleitungsprofil gibt Orientierung, welche Bereiche, Aufgaben und
Aktivitaten im Fokus von Schulleitungen stehen (BMBWF, 2019, S. 5). Die Aufgaben der
Schulleitung werden in drei wesentliche Bereiche, denen wiederum Aufgaben und wesentli-
che Aktivitaten zugeordnet sind, gegliedert: Die Organisation fiihren, Menschen fiihren, Sich
selbst flihren. Der Bereich Die Organisation fliihren umfasst Aufgaben wie die strategische
Ausrichtung des Bildungsangebots, die Weiterentwicklung des Unterrichts, den Aufbau von
Strukturen und Prozessen sowie die Personal- und Sachmittelbewirtschaftung. Im Bereich
Menschen fiihren sind die Auswahl der Lehrpersonen, die Personalentwicklung, die Fiihrung
des Verwaltungs- und Unterstitzungspersonals, die interne und externe Kommunikation so-
wie das Management von Konflikten und Krisen als wesentliche Aufgaben definiert. Der Be-
reich Sich selbst fiihren beinhaltet die Aufgaben Selbstreflexion und Selbstentwicklung sowie
die Strukturierung und Organisation der Schulleitung. Das Bedirfnis nach einer Qualifizie-
rungsmaBnahme als proaktive Vorbereitung von Lehrpersonen auf zukiinftige Aufgaben als
Fahrungskraft im System Schule wurde in einer Studie von Rihland et al. (2021, S. 50)
deutlich sichtbar: 92% der Befragten hatten sich eine Vorbereitung gewlinscht. Vor diesem
Hintergrund wollten wir auf Basis des Schulleitungsprofils erforschen, wie es Schulleiter:in-
nen in der ersten Zeit nach Antritt ihrer Funktion ergeht. Dabei verfolgen wir die folgenden
Forschungsfragen: Wie wiirden Schulleitungen (ohne Vorqualifikation) ihre erste Zeit in
Funktion betiteln? Was empfinden sie als leicht bzw. herausfordernd und worauf wirden sie
in einer Vorqualifizierung auf keinen Fall verzichten wollen?

Methode
Stichprobe: 35 Schulleiter:innen, die den Hochschullehrgang Schulmanagement im Ausmal
von 15 ECTS-Punkten an der Padagogischen Hochschule Salzburg Stefan Zweig nach
Funktionsiibernahme besuchten, nahmen an der Studie teil. 71% der Teilnehmer:innen sind
weiblich, 33% leiten eine Volksschule, 33% eine Mittelschule, 8% eine BHS, je 5% eine
Sonderschule und Berufsschule und je 3% eine AHS und polytechnische Schule. Die befragten
Schulleiter:innen sind im Mittel 50.44 Jahre alt (SD=6.29, Min=39, Max=62), 26.31 Jahre im
Schuldienst (SD=8.36, Min=8, Max=40) und seit 4.91 Jahren in der Funktion der Schulleitung
(SD=4.11, Min=1, Max=18).
Instrumente: Die Schulleiter:innen wurden in einem Mixed-Method Design mittels
Onlinefragebogen befragt. Die Ergebnisse des quantitativen Fragebogenteils sind bei Rihland
et al. (2021, S. 50-51) nachzulesen. Im qualitativen Teil des Fragebogens wurden die
Schulleiter:innen mittels offener Fragen bezlglich ihrer ersten Zeit als Schulleiter:in gefragt:
e ,Wenn Sie dieser Zeit einen Titel geben missten: Wie wirde das Buch/der Film/das
Theaterstick/das Musical heiBen?”
e ,Welche Tatigkeitsbereiche kommen Ihnen sofort in den Sinn, wenn Sie an Leichtes
denken?”
e ,Welche Tatigkeitsbereiche kommen Ihnen sofort in den Sinn, wenn Sie an
Herausforderndes denken?”
e ,Worauf wirden Sie in einer Vorbereitung auf die Funktion der Schulleitung auf keinen
Fall verzichten wollen?"
Analysen: Die qualitativen Fragebogendaten wurden mittels MAXQDA qualitativ
inhaltsanalytisch nach Mayring (2015) ausgewertet. Bei den Fragen zum Titel der Anfangszeit
und zu den Inhalten, auf die man keinesfalls verzichten wiirde, wurde induktiv anhand des
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Datenmaterials vorgegangen. Die Fragen zu Leichtem und Herausforderndem wurden mittels
der Mischform aus deduktivem und induktivem Vorgehen ausgewertet. Deduktiv wurden die
Kategorien entlang der drei Bereiche des Schulleitungsprofils (Die Organisation fiihren,
Menschen fiihren, Sich selbst fiihren) gebildet. Fir nicht zuordenbare Passagen wurden
zusatzlich induktiv Kategorien erganzt. 30% des Datenmaterials wurde von zwei unabhdngigen
Codierer:innen zugeordnet mit einer Ubereinstimmung von Cohens Kappa fiir die Titel von .75,
fir das Leichte und Herausfordernde von .61 und fiir das Nicht-verzichten-wollen von .68.

Ergebnisse

Wie geht es Schulleiter:innen (ohne Vorqualifikation) in ihrer ersten Zeit in Funktion?

Zur Frage nach dem Titel fir die Anfangszeit als Schulleiter:in wurden induktiv finf Kategorien
gebildet, denen 36 Titel zugeordnet werden konnten. Die Uiberwiegende Mehrheit konnte unter
der Kategorie ungeahnte Herausforderungen zusammengefasst werden (39%), darunter fallen
beispielsweise Titel wie ,Surprise, surprise!”, ,Ein Sprung ins (sehr) kalte Wasser!”, ,Das
Unbekannte lasst griBen!” oder ,Wehe, wenn Sie wissten”. Am zweithaufigsten kommt die
Kategorie Change vor (22%), die mit eher positiven Aspekten der Veranderung assoziiert ist.
Hier werden Titel genannt wie ,Auf geht’s!” oder ,... und jedem Anfang wohnt ein Zauber
inne...”. Dem gegeniiber steht die Kategorie Job descriptions - wiirden Sie sich darauf
bewerben wollen? (17%), die gekennzeichnet ist durch Aspekte des Chaos und der
Uberforderung, wie z.B. ,Uberleben im Chaos” oder ,Der Wahnsinn l&dsst graBen...”. Eine
weitere Kategorie betrifft das Selbstmanagement (17%), das Aspekte des Zeitmanagements
und der Selbstorganisation, des sich selbst Flihrens betrifft mit Titeln wie ,Eine Frau fir alle
Falle!” oder ,Zeitspirale, wo drehst du dich hin?”. Weniger haufig, aber dennoch benannt (5%),
folgt noch die Kategorie Team mit den Titeln ,,Gemeinsam sind wir stark!” und ,Stark - starker
- WIR!”,

Was empfinden Schulleiter:innen als leicht bzw. herausfordernd?

Insgesamt konnten 138 Textstellen zu Herausforderndem und 145 zu Leichtem identifiziert
werden. Bei Herausforderndem entfallen 40 Textstellen auf die Kategorie Die Organisation
flihren (29%), 34 Textstellen auf Menschen fiihren (25%) und 59 Textstellen auf Sich selbst
fiihren (43%). Die meisten Herausforderungen im Bereich Die Organisation fiihren werden
genannt im Aufgabenfeld Aufbau von Strukturen und Prozessen (z.B. ,Sokrates”,
~Administrations-Flut”, ,Aufbau einer funktionierenden Nachmittagsbetreuung”, ,immer zu
wissen wer, wann, wo ist”). AuBerdem ergaben sich unter Die Organisation fiihren die
induktiven Subkategorien Rechtliche Aspekte (z.B. ,Gesetze, Erlasse”, die ,Weitergabe von
Vorschriften”, ,Dienstrecht, Schulrecht”) und Bildungsdirektion (z.B. ,standig andernde
Vorgaben und Regelungen”, ,Datenmeldungen (LRF, MIKA-D, GTS, ...)", ,SQA-Gesprache”).
Im Bereich Menschen filihren betreffen die meisten genannten Herausforderungen das
Aufgabenfeld Konflikt- und Krisenmanagement (z.B. , Konfliktgesprache”, ,Streitigkeiten unter
Kolleginnen und Kollegen”, ,Widerstéande im Kollegium®™), die interne und externe
Kommunikation (z.B. ,Elterngesprache”), die Personalentwicklung von Lehrpersonen (z.B.
~Feingeflhl bei unqualifizierten Lehrpersonen”, ,Verstandnis fir Lehrer:innen aufbringen, die
nicht 100% geben”) und wie wir miteinander arbeiten und reden (z.B. ,ALLE auf dem Weg
mitnehmen, niemanden vergessen”). In beiden Aufgabenfeldern im Bereich Sich selbst fliihren
werden viele Aspekte genannt: Im Aufgabenfeld Selbstreflexion und Selbstentwicklung z.B.
»Sich selbst abgrenzen”, ,auf sich selbst schauen”, ,,Selbstdisziplin” und ,,geduldig bleiben”; im
Aufgabenfeld Schulleitung strukturieren und organisieren z.B. ,Zeitmanagement”, ,Aufgaben
delegieren” und ,fehlende schulautonome Handlungsmdglichkeiten”. Induktiv wurde bei
Herausforderndem die Kategorie Ambivalenzen (3%) gebildet, die das Spannungsfeld zwischen
Padagogik und  Administration beschreibt  (z.B. ,Padagogisches Wirken im
Blrokratiedschungel®, ,Spagat zwischen Problemen von Kolleginnen und Kollegen,
Bildungsdirektion, Vorgesetzten”).

Bei Leichtem wurde die Kategorie Eigenes Unterrichten (2%) induktiv gebildet, die bei
Herausforderndem nicht vorkam. Hier geht es vor allem darum, dass die ,Arbeit mit
Schulerinnen und Schilern” den befragten Schulleitungen leichtfallt. AuBerdem induktiv
gebildet wurde bei Leichtem unter Menschen fiihren die Subkategorie Wie wir miteinander
reden und arbeiten die u.a. motivationale Aspekte enthélt, unter Sich selbst fiihren die
Subkategorie Mein Stil mit Personlichkeitsaspekten, wie z.B. Humor und unter allen drei
deduktiven Kategorien jeweils die Subkategorie was hilft. 35 Textstellen entfallen bei Leichtem
auf den Bereich Die Organisation fiihren (24%), 50 Textstellen auf Menschen fiihren (35%)
und 57 auf Sich selbst fiihren (39%). Leicht fallt zumeist der Aufbau von Strukturen und
Prozessen (z.B. ,Erstellung des Stundenplans”, ,Organisation des Regelbetriebs"™), aber auch
die strategische Ausrichtung des schulischen Bildungsangebots (z.B. ,Organisation von
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Schulprojekten”, ,Formulierung von Zielen”, ,Angehen von Visionen”) und die Personal- und
Sachmittelbewirtschaftung (z.B. ,Supplierplane”, ,allgemeine Verwaltungsaufgaben”). Was
hilft ist z.B. die ,langjahrige Erfahrung und Kenntnis des Systems”, ,die gute Zusammenarbeit
mit dem:der IT-Betreuer:in” und der Rickhalt im Kollegium. Leicht fallt unter Menschen filihren
das Wie wir miteinander arbeiten und reden (z.B. ,Den Kolleginnen und Kollegen das Gefihl
geben, dass wir nur gemeinsam WACHSEN kdénnen”), die interne und externe Kommunikation
mit dem Kollegium, Schiiler:innen und Eltern oder Konferenzen zu leiten sowie die
Personalentwicklung von Lehrpersonen (z.B. ,Starken und Schwdachen von Lehrpersonen
erkennen”, ,starkenorientierte Lehrfacherverteilung”, ,Fortbildungsentwicklung wund -
planung"). Auch bei Leichtem werden beide Aufgabenfelder des sich Selbst Flihrens etwa gleich
hdufig zugeordnet: Unter Schulleitung strukturieren und organisieren z.B. ,Termine einteilen”,
»Blroorganisation”, ,Einteilung von Abldufen” und unter Selbstreflexion und Selbstentwicklung
vor allem personliche Starken, z.B. ,kritikfahig, offen flir neue Ideen, héfliches Verhalten”,
~beharrlich bleiben”, ,Disziplin”, , Selbstmotivation”, ,positives Feedback”. Hilfreich sind hier
z.B. ,gute Grundlagen vom Schulmanagementkurs”, ,die Unterstlitzung der Familie” oder ,Von
mir nicht mehr verlangen als von anderen!”.

Worauf wiirden Schulleiter:innen in einer Vorqualifizierung auf keinen Fall verzichten wollen?
Insgesamt wurden 54 Textstellen zugeordnet, 10 in den Bereich Die Organisation fiihren (19%,
vor allem in der Personal- und Sachmittelbewirtschaftung), 7 in Menschen fiihren (13%, vor
allem in Konflikt- und Krisenmanagement und interne und externe Kommunikation), 14 in Sich
selbst fiihren (26%, beide Aufgabenfelder gleichermaBen) und die meisten auf die induktiv
gebildete Kategorie Art des Lernens (23; 43%), die die Subkategorien HLG Schulmanagement,
Austausch und Mentor:innen in etwa gleichem Umfang umfasst.

Diskussion

Die Herausforderungen, mit denen Schulleiter:innen vor allem zu Anfang konfrontiert sind,
bilden sich auch im Schulleitungsprofil und den darin enthaltenen Bereichen und
Aufgabenfeldern ab. Die Orientierung an den vom Schulleitungsprofil definierten
FUhrungsgrundsatzen und Bereichen bei der Planung von Aus-, Fort- und Weiterbildungs-
veranstaltungen fir Fiihrungskréfte sowie der Vorqualifizierung wird damit unterstrichen. Dies
deckt sich mit den Ergebnissen von Mayr et al. (2020, S. 84), die fanden, dass zumindest die
Personen, die sich die Ubernahme einer Leitungsfunktion vorstellen konnten, ein Bild der
Funktion hatten, das mit dem aktuellen Aufgabenprofil einer Schulleitung korrespondiert.
Unser Ergebnis, dass bei Herausforderndem haufig die ,Administrationsflut”, ,,Sokrates”, der
Umgang mit der Bildungsdirektion und weitere eher verwaltende Tatigkeiten genannt werden,
deckt sich mit den Ergebnissen von Mayr et al. (2020, S. 81), in deren Untersuchung
Lehrer:innen und Schulleiter:innen vor allem die gestaltenden Aufgaben an einer
Leitungsfunktion erstrebenswert finden, wéhrend verwaltende Aufgaben nur von wenigen
geschatzt werden. Auch die Kooperation mit Eltern und dem Kollegium wird bei Mayr et al.
(2020, S. 83) haufig als unattraktiv genannt. Dies passt zu unseren Befunden im Bereich
Menschen fiihren, wo Konflikt- und Krisenmanagement, Streitigkeiten mit Kolleginnen und
Kollegen und auch Elterngesprache als Herausforderungen genannt wurden. Als unattraktiv
eingeschatzte Aufgaben scheinen mdglicherweise auch herausfordernder wahrgenommen zu
werden und umgekehrt. Mayr et al. (2020, S. 84) schlussfolgern auch, dass vielleicht der:die
eine oder andere fir eine Leitungsfunktion zu gewinnen ware, wenn das Verhaltnis zwischen
Autonomie und Verantwortung sowie manche Rahmenbedingungen der Arbeit anders gestaltet
waren. Eine Vorqualifikation kann auch im Sinne eines Unterstlitzungssystems betrachtet
werden, das nétig ware, damit die Funktion Schulleitung an Attraktivitat gewinnt (Mayr et al.,
2020). So geben die Teilnehmer:innen unserer Studie auch an, dass sie in einer
Vorqualifikation auf keinen Fall auf den gegenseitigen Austausch und die Arbeit mit
Mentor:innen verzichten wollen wirden. Dies korrespondiert mit den Ergebnissen von Zuber
und Altrichter (2020, S. 40), deren Studie =zeigt, dass soziale Ressourcen
Schulentwicklungshandlungen von Schulleitungen beglinstigen. Limitierend ist anzumerken,
dass es sich bei den befragten Personen um drei Kohorten der Teilnehmer:innen des HLG
Schulmanagements handelt, die StichprobengrdoBe somit begrenzt und die Generalisierbarkeit
eingeschrankt ist. Dennoch weisen die Ergebnisse der Befragung auf die Relevanz einer
Vorqualifizierung, orientiert an den Bereichen des Schulleitungsprofils hin. Werden die
Aufgaben durch eine gute Vorbereitung als weniger herausfordernd erlebt, kdnnten sie
moglicherweise auch als attraktiver eingeschatzt werden.
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Jana Schlépker Universitat Osnabrick

Begabung im Kontext individueller und kollegialer
Professionalisierung

Die verstarkte Orientierung der Schule an den Potenzialen der Kinder und Jugendlichen
verandert nicht nur die Unterrichtspraxis, sondern erfordert auf Seiten der Lehrkrdfte
spezifische Kompetenzen und Haltungen zur Férderung von Begabungen (Weigand, 2014).
Folglich kann die Lehrkraft durch die (Weiter-)Entwicklung der eigenen Kompetenzen durch
Fortbildungen einen besonderen Beitrag zur Implementierung von Innovationen an der Schule
leisten (Heinze, 2023; Reinhold, 2016). Als dritte Phase der Lehrer*innenbildung ermdglichen
Fortbildungen den Lehrkraften auf dem ,aktuellen Stand" zu bleiben (Reinold, 2016). Die
Wirksamkeit einer Fortbildung ist jedoch von einer Vielzahl an Faktoren abhangig, wie
personenbezogene Voraussetzungen (Lipowsky, 2014; Vigerske, 2017), Faktoren des
Schulkontextes (Diehl et al., 2010; Maier et al., 2018; Tulowitzki & Pietsch, 2020) und
Merkmalen der Fortbildungen und der Fortbildner*innen (Diehl et al., 2010; Lipowsky &
Rzejak, 2015; Mdller, 2019). Inwieweit Inhalte wirksam sind, hangt von dem Transfer eben
dieser ab. Transfer in die Praxis bedeutet in diesem Zusammenhang die Ubertragung und
Anwendung von Fortbildungsinhalten in der Schule (Vigerske, 2017). Nach Rolff (2016, S. 219)
ist er aber auch ,Transaktion oder auch Translation von Innovationen“. Demnach ist ein
Transfer in das Kollegium bedeutsam fiir Schulentwicklungsprozesse (Maieret al., 2018). Die
Herausforderung besteht darin, dass ein Eins-zu-Eins-Transfer nicht mdglich ist (Neuweg,
2002; Rolff, 2016) und der Transfer von Fortbildungsinhalte in die Praxis vielen Lehrkréften
schwerfallt (Grasel, 2010), da er von verschiedenen Einflussfaktoren abhangt. Neben
individuellen Faktoren spielen in- und externe Einflussfaktoren eine Rolle (Vigerske, 2017).

Das Projekt

Mit diesen Herausforderungen sehen sich auch die weiterflihrenden Schulen des Kreises Hoxter
konfrontiert. Durch die Peripherie der Region fehlen spezielle Angebote fiir begabte
Schuler*innen oder sie liegen auBerhalb der Reichweite. Gleichzeitig lasst sich aufseiten der
Lehrkrafte ein Bedarf hinsichtlich der Kompetenzen zur Forderung von Begabungen feststellen.
Daher wurde in Kooperation mit dem Bildungsbiro des Kreises und der Schulleitung der
Gesamtschule Brakel initiiert, Lehrkrafte der verschiedenen weiterfiihrenden Schulen in den
Bereichen Begabung und Begabungsforderung fortzubilden. Damit soll der Grundstein zur
Errichtung eines Zentrums flir Begabungsférderung gelegt werden. Ziel des Projekts ist ein
kreisweites Netzwerk, in dem begabten Schiler*innen ermdglicht wird, ihre Potenziale zu
entfalten. Die Fortbildung bestand aus insgesamt funf Modulen, die durch ein externes
Weiterbildungsinstitut durchgefiihrt wurden. Zu den einzelnen Modulen gab es jeweils
zusatzlich ein Austauschtreffen zwischen den teilnehmenden Lehrkraften, an denen das
Weiterbildungsinstitut nicht beteiligt war.

Im Rahmen des hier vorgestellten Projekts erfolgt die Evaluation dieser Fortbildungsreihe. Der
Fokus liegt darauf, Transfereffekte der Fortbildungsreihe in die Einzelschulen und den
Unterricht sichtbar zu machen. So sollen unter anderem Pradiktoren identifiziert werden, die
diesen Transfer beglinstigen. In diesem Zuge sind die Rolle der Lehrkrafte als Innovator*innen
der Begabungsférderung an ihren Schulen sowie ihr Vorwissen in Bezug auf das
Fortbildungsthema besondere Schwerpunkte

Forschungsfragen
Zur Erfassung des zugrundeliegenden Forschungsinteresses stellen auf den Ebenen
Begabungsférderung, Innovieren und Transfer die folgenden Fragestellungen einen
besonderen Schwerpunkt dar:
1. Wie bewerten die teilnehmenden Lehrkrafte ihr eigenes Wissen zur Begabungsférderung
vor der Fortbildungsreihe?
2. Wie nehmen fortgebildete Lehrkrafte sich selbst in der Rolle wahr, Innovationsprozesse in
der eigenen Schule anzustoBen?
3. Was sind Gelingensbedingungen des Transfers der Fortbildungsinhalte in die schulische
Praxis aus Sicht der teilnehmenden Lehrkrafte?
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Methodisches Vorgehen

Damit den Forschungsfragen nachgegangen werden kann, bietet sich ein Mixed-Methods-
Design an. So werden Interviews mit den teilnehmenden Lehrkraften vor und nach der
Fortbildung geflihrt, die einzelnen Fortbildungsmodule durch Kurzfragebdgen evaluiert und die
Kollegien mit Fragebdgen im Pra-Post-Design befragt. In diesem Beitrag liegt der Fokus auf
den Ergebnissen aus den semistrukturierten Leitfadeninterviews mit neun der vierzehn
teilnehmenden Lehrkrafte. Zwei der Lehrkrafte unterrichteten zum Befragungszeitpunkt an
einer Sekundarschule, zwei an einer Gesamtschule, drei an einem Gymnasium und zwei an
einem Berufskolleg. In den Interviews ging es um das Begabungsverstandnis, die Motive zur
Teilnahme an der Fortbildung, das Kollegium, die eigene Rolle als Innovator*in und den
Transfer von Fortbildungsinhalten. Die Auswertung der Interviews erfolgte auf Basis der
inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Radicker (2022)
mithilfe der Software MAXQDA 2022. Es konnten bisher insgesamt 391 Kodierungen
vorgenommen werden. Folgende finf Oberkategorien wurden dabei definiert:
Gelingensbedingungen des Transfers, Begabungsférderung, Fortbildung, Innovieren,
Kollegium.

Ergebnisse

Begabungsférderung

In den Interviews wurden die Lehrkrafte danach gefragt, wie sie ihr Wissen zur Férderung von
Begabungen auf einer Skala von 1 bis 5 bewerten wiirden. Eine Lehrkraft bewertete ihr Wissen
mit null, eine mit eins, zwei mit zwei, vier der Lehrkrafte sahen sich vor allem im mittleren
Bereich bei drei und eine Lehrkraft bei vier. Die Argumentationslinien waren meist sehr @hnlich:
So gab eine Vielzahl der befragten Lehrkrafte an, wenig Erfahrung in diesem Bereich
gesammelt und sich noch nicht ausreichend mit der Thematik befasst zu haben. Lehrperson
Esche>! gab an, dass bisher ,die Schwédcheren im Fokus stehen" (Lehrperson Esche, Pos. 18).
Je mehr die Lehrkrafte bereits mit Begabungen in ihrer eigenen Biografie zu tun hatten, desto
hoher bewerteten sie auch ihr Wissen. Die Lehrkraft, die sich bei vier eingeordnet hatte, gab
an, dass es ihr lediglich an aktuellen Forschungsbeziigen fehle, sie sich aber sonst sehr gut
auskenne und schon viel in der Begabungsférderung getan habe.

Rolle als Innovator*in

Auf Basis der Aussagen wurde der Versuch unternommen die Lehrkrafte hinsichtlich ihrer Rolle
als Innovator*in verschiedenen Phasen zuzuordnen. Daraus haben sich insgesamt drei Phasen
ergeben. In Phase eins sind die Lehrkrafte unsicher, wenn es um ihre Rolle als Innovator*in
geht. Die Lehrkrdfte, die der ersten Phase zugeordnet wurden, sehen sich zum Zeitpunkt der
Interviews noch nicht als Innovator*innen. Sie begriindeten ihre Einordnung in Bezug auf ihre
Vergangenheit, in welcher sie noch keine Innovationsprozesse angestoBen hatten. Lehrperson
Birke berichtet dahingehend, dass sie ,nicht die Speerspitze, die sich [...] immer fir Neues
offnet und auch die anderen dazu anregt" (Lehrperson Birke, Pos. 74) ist. Fir die Zukunft
kdnne sie sich dennoch vorstellen, Innovationen in die Einzelschulen zu tragen, allerdings sind
die Uberlegungen daher eher passiv. Lehrperson Birke und Lehrperson Fichte lassen sich dieser
Phase zuordnen.

Die Lehrkrafte der zweiten Phase sind sich eher sicher, Innovationsprozesse anstoBen zu
kénnen. Lehrperson Ahorn und Lehrperson Ulme kénnen dieser Phase zugeordnet werden. Sie
haben bisher wenig in ihren Schulen innoviert, sind dennoch motiviert, auf Basis der
Fortbildungsinhalte Innovationsprozesse anzustoBen. Dahingehend sagt Lehrperson Ahorn:
~was ich mir vorstellen kénnte ist natirlich die Erfahrung, die ich jetzt aus der Fortbildung
mitnehme, die mit reinzubringen, die zu diskutieren und weiterzuleiten" (Lehrperson Ahorn,
Pos. 72).

Die funf Lehrkrafte der dritten Phase haben bereits in der Vergangenheit Innovationsprozesse
angestoBen, sie sind sich ihrer eigenen Stellung und ihres Einflusses im Kollegium bewusst
und sich daher auch sehr sicher, in Zukunft zu innovieren. Lehrperson Esche berichtet: ,bin
eigentlich immer gerne offen fiir Neues. Und wenn mir das geféllt, dann versuche ich das auch
umzusetzen und voranzutreiben, manchmal auch gegen den Widerstand einzelner Kollegen”
(Lehrperson Esche, Pos. 70).

Die Lehrkrafte wurden zudem gefragt, wie das innovierende Handeln unterstiitzt werden kann.
Entscheidend sind dafiir ein Team (n=5), mit dem gemeinsam innoviert wird, das Interesse
der Kolleg*innen (n=2), das Schulleitungshandeln (n=2) sowie genltigend Zeit (n=2).

51 Zur Anonymisierung der Daten wurde der geschlechtsneutrale Begriff Lehrperson in Kombination mit
einer Baumart gewahlt.
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Gelingensbedingungen des Transfers
Die Lehrkrafte sollten auf Grundlage ihrer eigenen Erfahrungen Gelingensbedingungen des
Transfers von Fortbildungsinhalten in die schulische Praxis und in den eigenen Unterricht
nennen. Auf der Ebene der schulischen Praxis konnten insgesamt vierzehn
Gelingensbedingungen identifiziert werden. Die vier am haufigsten genannten sind:

1. Die Bereitschaft des Kollegiums (n=5),

2. Zeit (n=4),

3. Kollegialer Austausch (n=4)

4. Eigene Motivation (n=4).
Fir die unterrichtliche Praxis wurden neun Gelingensbedingungen genannt. Entscheidend sind:

1. Anwendung (n=3),

2. Zeit (n=3),

3. Praxisnahe (n=3).
Damit einhergehend sollte beleuchtet werden, auf welchen Wegen der Transfer von
Fortbildungsinhalten in den Einzelschulen erfolgt. Fir die Lehrkrafte stellten die
Lehrer*innenkonferenz (n=8) und die Fachschaft (n=6) die zentralen Orte dar, um
Fortbildungsinhalte in das Kollegium zu transferieren.

Zusammenfassung und Fazit

In diesem Beitrag wurde untersucht, wie sich Lehrkrédfte selbst in der Rolle wahrnehmen
Innovationsprozesse anzustoBen, (Uber welches Vorwissen sie bezluglich der
Begabungsférderung verfligen und welche Gelingensbedingungen sie im Zusammenhang mit
dem Transfer in die schulische und unterrichtliche Praxis identifizieren.

Das eigene Wissen zu Begabungen ist vor Beginn der Fortbildungsreihe bei den meisten
Lehrkraften eher durchschnittlich bis gering. Die Lehrkrafte haben bisher vor allem
leistungsschwache oder herausfordernde Schiler*innen im Fokus gehabt und sich (bis auf zwei
Lehrkrafte) noch nicht systematisch der Begabungsférderung gewidmet.

Im Hinblick auf die Rolle als Innovator*in ist sich der GroBteil der Lehrkrafte sicher, in Zukunft
Innovationsprozesse zur Begabungsférderung an ihren Schulen anzustoBen.

An welche Gelingensbedingungen der Transfer in die unterrichtliche und schulische Praxis
geknlpft ist, konnten die Lehrkrafte an einer Vielzahl von Faktoren festmachen. Im Zentrum
stehen vor allem personelle Aspekte, wie die Bereitschaft des Kollegiums, der Austausch mit
anderen und die eigene Motivation. Wie auch bei Vigerske (2017) zeigen sich die
Gelingensbedingungen auf individueller, interner und externer Ebene. Der Transfer und die
Wirksamkeit der Fortbildung stehen hier in engem Bezug zueinander, individuelle, interne und
externe Faktoren haben Einfluss auf die Nachhaltigkeit der Fortbildung (Lipowsky, 2014;
Miller, 2019; Vigerske, 2017).

Festzuhalten ist, dass die Stichprobe mit neun Personen sehr klein ist. AuBerdem ist diese
standortspezifisch und umfasst ausschlieBlich Lehrkrafte des Kreises Hoxters. Darliber hinaus
handelt es sich bei allen Angaben um Selbstauskiinfte, sodass Effekte wie soziale
Erwlinschtheit nicht ausgeschlossen werden koénnen. In Bezug auf den Transfer sind auf
Grundlage der Interviews Auskinfte Uber die Gelingensbedingungen mdglich, jedoch nicht
uber die Qualitat. Perspektivisch kann zumindest davon ausgegangen werden, dass die
Fortbildungsreihe nachhaltiger gegentiber einer One-Shot-Veranstaltung ist (Lipowsky, 2010).

Die fir den Herbst 2023 geplanten Erhebungen sollen diesbezliglich weitere Hinweise liefern.
Die abschlieBende qualitative Befragung der fortgebildeten Lehrkréafte zielt vor allem darauf
ab, herauszuarbeiten, wie sich die Rolle als Innovator*in verandert und welche
Fortbildungsinhalte in adaptierter Form in die schulische Praxis Eingang finden. Die Lehrkrafte
sollen in der Post-Befragung erneut ihr Wissen zu Begabungen einschatzen, um
herauszufinden, ob und wie sich das Wissen verandert hat. Die quantitative Befragung wird
die Fortbildung aus der Perspektive der Kollegien beleuchten. Es wird darum gehen, welche
Transferprozesse und Anderungen der Begabungsférderungspraxis sie an ihrer Schule
wahrnehmen.
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Sarah-Maria Rotschnig Universitat Klagenfurt

Erwachsenenpadagogisches Handeln von
Lehrkraftefortbildner:innen

Das hier vorgestellte Poster prasentiert den aktuellen Stand (September 2023) des Disserta-
tionsprojektes mit dem Titel ,Erwachsenenpddagogisches Handeln von Lehrkraftefortbild-
ner:innen". Auf den nachfolgenden Seiten werden die Inhalte des Posters®2 ausfiihrlich be-
schrieben, mit dem Ziel, einen Einblick in das Dissertationsvorhaben zu geben.

Ausziige aus dem aktuellen Forschungsstand

»~Teacher Educators are all those who actively facilitate the (formal) learning of student teach-
ers and teachers®, heiBt es in einem Artikel der Europdischen Kommission (2013, S. 8). Es
handelt sich folglich um Personen, die Lehrer:innen aus- und fortbilden. Lehrkraftebildner:in-
nen haben eine zentrale Funktion im Bildungssystem inne, die trotz ihrer Wichtigkeit von der
Wissenschaft lange Zeit vernachldssigt wurde. Daher rihrt die Bezeichnung der ,hidden pro-
fession™ (Livingston, 2014, S. 218; Meeus et al., 2018, S. 15 in Anlehnung an Snoek et al.,
2011).

In den letzten 30 Jahren begann die internationale Forschung den Blick zunehmend auf die
Lehrkraftebildner:innen zu richten. Sie stellen eine Uberaus heterogene Berufsgruppe dar
(Tack et al., 2018; Schrittesser, 2020). Der Arbeit als Lehrkraftebildner:innen gehen Dozie-
rende an Hochschulen, Forschende, Lehrende an Schulen, Mentor:innen, Supervisor:innen und
Schulleitungen nach (ebd.). Lunenberg et al. (2014) erfassen das Wissen und Kénnen der
Lehrkraftebildner:innen in sechs professionellen Rollen: ,Teacher of teachers", ,Researcher",
~Coach®, ,Curriculum developer®, ,Gatekeeper® und ,Broker". Jede Rolle betont andere
Schwerpunkte und geht mit differenzierten Aufgaben, Anforderungen sowie Handlungen ein-
her.

Die Dissertation nimmt die Rolle ,Teacher of teachers™ genauer in den Blick und richtet dabei
die Aufmerksamkeit auf das Handeln sowie die Professionalitdt der Lehrkraftefortbildner:innen.
In der aktuellen Forschungsliteratur werden einige Desiderata in diesem Feld aufgezeigt, die
durch kiinftige Forschungsvorhaben adressiert werden sollen. Richter et al. (2021) betonen
beispielweise, dass es essentiell erscheint, die Praktiken von Lehrkraftefortbildner:innen de-
tailliert zu beschreiben, da sie eine wesentliche Rolle fir die Qualitat von Fortbildungen spielen.
AuBerdem weisen sie auf folgende zentrale Forschungsliicke hin: ,However, the question of
what it means to teacher educators to be teachers of teachers and how they interpret this role
has not yet received substantial attention in the literature.” (Richter et al., 2021, S. 3) Weiters
hat unter anderem Caruso (2022) eine explorative Studie zur riickblickenden Beurteilung von
Fortbildungsveranstaltungen durchgefihrt und in diesem Zusammenhang achtzehn Interviews
mit Lehrkraften aus unterschiedlichen Schultypen gefiihrt. Fir das Erkenntnisinteresse der
vorliegenden Dissertation erscheint es besonders relevant, dass einige Lehrpersonen kritisie-
ren, von Lehrkraftefortbildner:innen wie Schiler:innen behandelt zu werden. Die Studie ver-
deutlicht eine vorherrschende Diskrepanz zwischen Erwartungen von Lehrer:innen an Fortbil-
dungen und ihren tatsachlichen Erfahrungen mit unterschiedlichen Formaten. Die Autorin leitet
daraus ab, dass Vorbehalte gegenliber erwachsenenpadagogischem Handeln der Lehrkrafte-
fortbildner:innen bestehen, die Grinde dafir jedoch noch weiterer Forschung beduirfen (Ca-
ruso, 2022).

Miiller et al. (2019) halten daran ankniipfend im Nationalen Bildungsbericht fiir Osterreich fest:

,Die Téatigkeit als Lehrer-(fort-)bildner/in erfordert eine Vielzahl an Kompetenzen, wie Fach-
wissen, fachdidaktische und péddagogische Kompetenzen oder etwa Beratungskompetenzen.
Die hochschuldidaktischen und erwachsenenpddagogischen Fdhigkeiten der Lehrerbildner/in-
nen sind systematisch zu férdern. Forschung tber und Evaluation von Kompetenzen und Prak-
tiken von Lehrerbildnerinnen und -bildnern in der Ausbildung sowie in der LFWB sind ein loh-
nendes Forschungsdesiderat, insbesondere im Zusammenhang mit der Wirkung und dem
Transfer [...]" (5.131f.)

52 Das aktuelle Poster basiert auf einer fritheren Version, welche beim OFEB-Kongress in Graz 2022
vorgestellt wurde (https://oefeb-graz-2022.at/wp-content/uploads/2022/10/Programm-
PreConference_Detailprogrramm_20220920.pdf). Die Ausfiihrungen hier sind umfassender.
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Diese Forschungsliicke bildet den Bezugspunkt fiir das vorliegende Dissertationsvorhaben.
Speziell interessieren die erwachsenenpadagogischen Fahigkeiten, die es laut Mdller et al.
(2019) zu fordern gilt. Nachfolgende leitende Fragen werden in der Arbeit adressiert.

Forschungsfragen
e Wodurch ist erwachsenenpddagogisches Handeln von Lehrkraftefortbildner:innen in der
Durchfiihrung von Fortbildungsveranstaltungen fiir Lehrkrafte gekennzeichnet?

e Wie haben sich Lehrkraftefortbildner:innen erwachsenenpadagogisches Handeln angeeig-

net?

e Wie entwickeln Lehrkraftefortbildner:innen erwachsenenpddagogisches Handeln weiter?
Das Ziel der Dissertation ist es, durch die Anwendung von drei qualitativen Forschungsmetho-
den die angefiihrten Forschungsfragen zu adressieren und damit ein dichtes Bild der Praxis
von ausgewahlten Lehrkraftefortbildner:innen zu zeichnen. Ihre Praxis, unter spezieller Be-
rtcksichtigung erwachsenenpadagogischen Handelns, steht hierbei im Fokus. Das Vorgehen
kann zu einer erwachsenenpadagogischen Professionalisierung im Berufsfeld der Lehrkrafte-
fortbildung beitragen und adressiert damit insbesondere die im Nationalen Bildungsbericht ge-
nannte und zuvor angefiihrte Forschungslicke.

Methodische Vorgangsweise

Die Fallauswahl umfasst sechzehn Lehrkraftefortbildner:innen. Ihr Handeln in der Durchfiih-
rung von Fortbildungsveranstaltungen fiir Lehrpersonen wird methodisch auf unterschiedliche
Weise untersucht. In einem ersten Schritt werden Reflective Papers (Bolton & Delderfield,
2018) von den ausgewahlten Personen verfasst. Sie erhalten durch diese Methode die Még-
lichkeit, ihre eigene berufsbiografische Entwicklung in den Blick zu nehmen und ihre Praxis zu
reflektieren. Darauf aufbauend werden passiv-teilnehmende Beobachtungen (van Ophuysen
et al., 2017) in ausgewahlten Fortbildungsveranstaltungen fiir Lehrkrafte durchgefiihrt. Es geht
darum zu sehen, wie Lehrkraftefortbildner:innen in ihrer Praxis erwachsenenpadagogisch han-
deln. Letztlich werden themenzentrierte, leitfadengestiitzte Interviews (Helfferich, 2014) mit
den Lehrkraftefortbildner:innen gefiihrt. Diese haben zum Ziel, sie Uber ihre Praxis, mit einem
Fokus auf erwachsenenpadagogisches Handeln, sprechen zu lassen. In den Interviews wird auf
Inhalte der Reflective Papers sowie auf die durchgefiihrten Beobachtungen Bezug genommen.
Das Forschungsverfahren ist inhaltsanalytisch konzipiert. Als Auswertungsmethode wird die
Qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016) herangezogen. Dieses Modell beschreibt ein
zirkuldres Vorgehen entlang von Textarbeit, Kategorienbildung, Codierung, Analyse und Er-
gebnisdarstellung, immer unter Riickbezug zu den leitenden Forschungsfragen der Dissertation
(Kuckartz, 2016).

Um die Ergebnisse theoretisch einordnen zu kénnen und folglich zu erklaren, werden sowohl
die Didaktik der Erwachsenenbildung (von Hippel et al., 2022) und Erwachsenenlernen (Know-
les, 1980) als auch die Theorie des ,enacted professionalism™ (Evans, 2008; Vanassche &
Kelchtermans, 2014) als Hintergrundfolien herangezogen.

Theorierahmen

Knowles (1980, S. 43) fuhrt aus, dass Andragogik als “the art and science of helping adults
learn” zu verstehen ist. In diesem Zusammenhang formuliert er sechs zentrale Annahmen, die
grundlegend fur das Lernen Erwachsener sind und bis heute als wichtige Begriindung fur die
Disziplin gelten. Erwachsene brauchen Griinde fir ihr Lernen. Das ,Warum™ muss ersichtlich
sein (Knowles et al., 2005). Das Lernen Erwachsener baut stets auf bisherigen (Lern-)Erfah-
rungen auf und ist in diesem Sinn als daran anschlieBend zu verstehen. Erwachsene brauchen
Selbstverantwortung im Lernprozess. Sie sollen stets in ihr Lernen planend eingebunden sein.
Die Lernbereitschaft von Erwachsenen ist an ihre Ubernahme von Rollen in der Gesellschaft
gebunden. Erwachsene brauchen Orientierung, in dem Sinn, dass sie neues Wissen umgehend
anwenden mochten. Es soll problemldsend sein (Knowles et al., 2005). Das Lernen im Erwach-
senenalter ist, im Gegensatz zum schulischen Lernen, Uberwiegend von Freiwilligkeit und
intrinsischer Motivation gepragt. Diese Annahme formulieren die Autor:innen am Ende ihrer
Ausfuhrungen (Knowles et al., 2005). Schellhammers (2017) Erlauterungen zum Lernen Er-
wachsener greifen diese Prinzipien ebenso auf, wie Grotlischen und P&tzold (2020) in ihrem
Werk zu Lerntheorien im Erwachsenenalter.
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Gregson und Sturko (2007) thematisieren, dass Lehrer:innen in Fort- und Weiterbildungen
haufig zu passiven Lernenden werden. Dies begriinden sie mit einer fehlenden Auseinander-
setzung von Fortbildner:innen mit Lehrpersonen als erwachsene Lernende. Erwachsenenpéada-
gogische Prinzipien in Fort- und Weiterbildungen umzusetzen, ist eine Mdglichkeit, dem ent-
gegenzuwirken. In einer Studie konnten die Autor:innen zeigen, dass Lehrer:innen als Teil-
nehmende die Umsetzung erwachsenenpddagogischer Prinzipien beflirworten, da diese dabei
unterstitzen, die Unterrichtspraxis an Schulen zu verandern. Gregson und Sturko (2007) be-
schreiben den Mehrwert einer erwachsenengerechten Gestaltung von Lehr- und Lernsettings
fir Lehrer:innen wie folgt:

"Teachers can construct professional knowledge with their peers and become more reflective
practitioners in the process. They may also experience transformative learning as they open
up their frame of reference to new ways of teaching and learning. Finally, working collabora-
tively to become better practitioners has the potential to create a sense of community and
colleagueship among teachers [...].” (Gregson & Sturko, 2007, S. 6)

Um Lehrkraftefortbildungen wirksam zu gestalten, ist das bewusste erwachsenenpadagogische
Handeln ein Kriterium, erldutern Lipowsky und Rzejak (2021). Hof und Egloff (2021) nehmen
eine Definition erwachsenenpadagogischen Handelns vor und schreiben:

,Vielmehr zeichnet es [das Handeln] sich dadurch aus, dass es sich auf systematisierte
(Vor-)Uberlegungen, theoretische wie empirische Wissensbestdnde und Forschungserkennt-
nisse, auf durchdachte und bereits erprobte Handlungskonzepte, auf berufliches Kénnen, aber
auch auf Erfahrungen, Beobachtungen, Visionen und Projektionen beruft, auf ein didaktisch
begriindetes Methodenrepertoire zurtickgreift und wéhrend des gesamten Prozesses einer kon-
tinuierlichen Reflexion und Uberpriifung unterzogen wird." (S. 21)

Die Autor:innen weisen darauf hin, dass padagogische Handlungen darauf abzielen, Hand-
lungsprobleme zu I6sen. Das fir die Erwachsenenpadagogik vorherrschende Problem liegt im
Aufrechterhalten und in Gang setzen von Lern- und Bildungsprozessen bei Erwachsenen (Hof
& Egloff, 2021). Didaktische Prinzipien dienen dabei als Reflexionsfolien, um mit diesem Hand-
lungsproblem professionell umzugehen. Die Prinzipien umfassen die Adressat:innen- und Ziel-
gruppenorientierung, die Teilnehmendenorientierung, die Sach- oder Inhaltsorientierung sowie
die Situationsorientierung (von Hippel et al., 2022).

Der/Die Fortbildner:in nimmt die zentrale Rolle in der Umsetzung dieser didaktischen Prinzipien
und der gesamten Kursgestaltung ein. Seine/Ihre Professionalitdt zu beschreiben ist daher von
besonderem Interesse. In der Literatur zur Lehrkraftebildung gibt es diesbeziiglich zwei unter-
schiedliche Zugange. Es ist méglich, von vorab definierten Standards auszugehen und dadurch
Kompetenzen und winschenswerte Praktiken von Lehrkréaftebildner:innen zu beschreiben.
Dieser Zugang wird als ,demanded professionalism™ bezeichnet (Vanassche, 2022). Ein zweiter
Zugang geht von der gelebten Praxis der Lehrkraftebildner:innen aus und wird als ,enacted
professionalism™ ausgewiesen (ebd.). Hier wird keine normative Setzung vorgenommen, son-
dern es erfolgt eine Betrachtung der Praxis, um Fragen nach dem ,Was" und ,Warum" des
Handelns zu beantworten (Vanassche, 2022). ,,Enacted professionalism™ ldsst eine Kontextu-
alisierung des Handelns von Lehrkraftebildner:innen zu und bildet einen Gegenpol zur techni-
schen Beschreibung durch den ,,demanded professionalism®™ (ebd.). Werden diese Zugange in
der Literatur verhandelt, so findet man haufig Argumente dafiir, beide Ansatze zusammenzu-
denken und als sich erganzend wahrzunehmen.

Im Rahmen der vorliegenden Dissertation wird der aktuelle Forschungsstand in Hinblick auf
beide Ansatze skizziert, um relevante Diskurslinien (z.B. Modelle im Professionalitatsdiskurs)
nachzuzeichnen. Die qualitative Datenerhebung erfolgt aus der Perspektive des ,enacted pro-
fessionalism®™, um das erwachsenenpadagogische Handeln - verstanden als Ausibung einer
professionellen Tatigkeit — und dessen Bedingungen aus Sicht der befragten Lehrkraftefort-
bildner:innen mdglichst genau abbilden zu kdnnen. Fir die Analyse der Daten und deren Ein-
ordnung erscheint das ,Personal interpretative framework™ (Kelchtermans, 2009), das aus der
Perspektive des ,enacted professionalism™ entwickelt wurde, geeignet. Es umfasst das ,pro-
fessional self-understanding™ und die ,subjective educational theory” von Lehrkraftebildner:in-
nen (Vanassche & Kelchtermans, 2014, S. 118) und bietet daher einen interessanten Ansatz,
um das Handeln der Personen beschreiben und erklaren zu kénnen.
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Ausgangspunkt

Wissenschaftliche Forschung im Bereich der Bildung von Lehrkraften setzte lange Zeit einen
Schwerpunkt auf die Erstausbildung wohingegen der Fort- und Weiterbildung wahrend des
gesamten Berufslebens wenig Beachtung geschenkt wurde. Lipowsky spricht von einem
,weiBen Fleck auf der Forschungslandkarte™ (2004, S. 462) und Mdller et al. (2010, S. 9)
schreiben Uber die ,Entdeckung der dritten Phase der Lehrerbildung" als ,,Hoffnungstrdgerin”
fir eine Verbesserung des Bildungswesens aufgrund eher ernichternder Befunde der
Forschung Uber die Wirksamkeit der Erstausbildung von Lehrpersonen. Die Erwartung, die hier
in die Fort- und Weiterbildung gesetzt wird, ist Lehrpersonen auf die sich beschleunigende
Entwicklungsdynamik der Gesellschaft vorzubereiten, um so den Anforderungen eines
modernen Bildungssystems mit hoher Diversitdt, Sprachenvielfalt, Inklusion und
Digitalisierung genligen zu kénnen.

Die Bildung von Lehrkraften wird heute als ein Professionalisierungskontinuum gesehen.
Dieses umfasst neben der Attrahierung und Auswahl geeigneter Personen flir die
Grundausbildung vor allem auch die Fort- und Weiterbildung wahrend des beruflichen Lebens,
wobei letzterem im Nationalen Bildungsbericht Osterreich 2009 eine besondere Bedeutung
zugeschrieben wird (Mayr & Neuweg, 2009, S. 99ff). Die Aufmerksamkeitsrichtung von
Bildungspolitik und Forschung hat sich daher heute deutlich von der Ausbildung der Lehrkrafte
hin zur berufsbegleitenden Fort- und Weiterbildung sowie (Schulentwicklungs-)Beratung
verlagert (Terhart, 2022).

Um dieses Kontinuum im Aufbau und der Erweiterung der Kompetenzen von Lehrkrdften auf
tertidrer Basis verlasslich abdecken zu kénnen, wurde mit der Grindung der Padagogischen
Hochschulen im Jahr 2007 ein eigener Hochschultyp in Osterreich geschaffen (Krainz-Diirr &
Messner, 2020). Neben der berufsfeldbezogenen Forschung und der Ausbildung von
Lehrer:innen fir alle Schultypen auf Masterniveau (im Bereich der Sekundarstufe in
Kooperation mit Universitaten) Gbernehmen Padagogische Hochschulen auch die Begleitung
des Berufseinstiegs im Zuge der Induktionsphase, die Fort- und Weiterbildung von
Lehrpersonen, die Beratung von Schulteams und die Qualifizierung von Leitungspersonen. Die
Padagogischen Hochschulen in Osterreich tragen somit die Hauptverantwortung fiir die
umfassende Professionalisierung und Unterstiitzung von Padagog:innen in ihrem gesamten
beruflichen Leben und begleiten Bildungseinrichtungen durch Unterrichts- und
Organisationsberatung bei Reformprojekten. Als nachgeordnete Dienststellen des
Bundesministeriums fir Bildung, Wissenschaft und Forschung sind sie im Bereich der Fort- und
Weiterbildung sowie der Schulentwicklung an die Leitvorgaben des Ministeriums gebunden und
arbeiten eng mit den Bildungsdirektionen der Lander zusammen.

In diesem weiten Aufgabenspektrum der Hochschulen treffen unterschiedliche Lehr- und
Lernkulturen aufeinander: Zum einen ist dies die klassische studentische Lehre im Rahmen
der Aus- und Weiterbildung mit akademischen Abschlissen und Zertifizierungen und zum
anderen die Kultur der Fortbildung von Lehrkraften in den verschiedenen Phasen ihres
beruflichen Lebens gepaart mit der Beratung von Schulteams und Clusterteams. Diese
unterschiedlichen Auftrédge unter einem hochschulischen Dach zu vereinen, folgt dem
Gedanken des Bolognaprozesses - auf eine relativ kurze Phase der Erstausbildung folgt eine
lange Phase der akademischen Weiterqualifizierung - stellt jedoch auch eine groBe
Herausforderung fir jene Personen dar, die diese Angebote an den Padagogischen
Hochschulen planen und umsetzen (Feichter, 2020).

Fortbildung - eine Begriffskldarung
Unter dem Stichwort ,Fortbildung von Lehrkraften® versammeln sich unterschiedliche Begriffe:
Zum einen wird Fortbildung im &sterreichischen Sprachgebrauch eine feste Verbindung mit
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dem Begriff ,Weiterbildung® eingegangen und zum anderen werden darunter auch
unterschiedlichste Formen von Beratung verstanden. Fortbildung von Lehrkréften bezieht sich
also auf Angebote und Formate, die sich zwar unterscheiden, aber durchaus auch
ineinandergreifen kénnen und keine deutliche Abgrenzung zulassen. Terhart (2013) bietet fiir
die Unterscheidung von Fort- und Weiterbildung folgende Definition an: Mit Fortbildung werden
Angebote bezeichnet, die in der Ausbildung erworbene Kompetenzen vertiefen und an
veranderte Gegebenheiten anpassen. Zur Weiterbildung hingegen werden Programme gezahlt,
die auf Kompetenzerweiterung abzielen, wodurch neue Funktionen im beruflichen Feld
Ubernommen werden kénnen. Weiterbildungen sind daher zeitlich umfangreichere Angebote,
die mit ECTS-Anrechnungspunkten bewertet sind und zu berufsqualifizierenden Zertifikaten
und akademischen Abschllssen fiihren (wie etwa Hochschullehrgange) (Katschnig, 2023).
Diese Unterscheidung in Fort- und Weiterbildung ist nicht sehr trennscharf und auch nicht
immer sinnvoll. Es gibt Hochschullehrgange, die Kompetenzen vertiefen (z.B.
Hochschullehrgéange zu Lese-Rechtschreibschwéache und Dyskalkulie) und Fortbildungen, die
die Ubernahme  schulischer  Funktionen erleichtern (z.B. Fortbildungen fur
Fachgruppensprecher:innen, Kustod:innen). Beratungsformate (Schul- und
Unterrichtsentwicklung, Teamentwicklung, Supervision und Coaching) werden ebenfalls tiber
die Fortbildung organisiert und sind im Bundesqualitétsrahmen fir Fort- und Weiterbildung an
Padagogischen Hochschulen (BMBWF, 2021) unter dem Titel
~Schulentwicklungsberatung® aufgenommen. Auch hier ist oftmals wenig Trennscharfe
gegeben, da Fortbildungen idealweise in die Schul- und Unterrichtsentwicklung eines
Standortes eingebettet sind, da sie dann hohere Wirksamkeit versprechen (vgl. etwa Feichter,
2022).

Im Wissen um diese fehlende Trennscharfe soll im gegenstdndlichen Forschungsprojekt eine
Fokussierung auf Angebote, die formal als Fortbildungen angelegt sind, erfolgen.

Das Forschungsprojekt FOPRO

Das Forschungsprojekt FOPRO (Fortbildung-Organisation-PROfessionalitdt), an dem die
Hochschulen KPH Wien/Krems, PH Steiermark und PH Oberd&sterreich beteiligt sind, widmet
sich ausgehend von der Forderung des Bundesqualitdtsrahmens (BMBWF, 2021) nach
Beforschung der Fortbildung der Frage, welche strukturellen und organisatorischen
Gegebenheiten es an den Hochschulen braucht, um groBtmdgliche Wirksamkeit zu erzielen.
Ziel der Studie ist es, ein besseres Verstandnis der unterschiedlichen Organisationsstrukturen
innerhalb derer Fortbildung an den beteiligten Hochschulen geplant und angeboten wird, zu
erlangen, um forderliche und hemmende Faktoren fir das Bildungsmanagement an
Osterreichischen Hochschulen zu identifizieren und den Blick auf die Strukturen zu scharfen.
Aus den Ergebnissen der Studie sollen Ableitungen und Empfehlungen fir die strukturelle
Einbettung und Organisation von Fortbildung im weiteren Sinne, zu RekrutierungsmaBnahmen
geeigneter Lehrender sowie zu PersonalentwicklungsmaBnahmen in diesem Feld abgeleitet
werden.

Untersucht werden die o6ffentlichen Hochschulen in der Steiermark und Oberd&sterreich sowie
die private Padagogische Hochschule Wien/Krems, wobei diese Einrichtungen jeweils einem
der vier Hochschulverbiinde in Osterreich angehéren.

Anhand der unterschiedlichen organisationalen und organisatorischen Gegebenheiten der
beteiligten Hochschulen wird folgenden Fragen nachgegangen:

e Wie ist der Bereich der Fortbildung an den beteiligten Hochschulen verankert?

e Wie sind Fortbildner:innen an den beteiligten Hochschulen strukturell verankert?

e Wie lasst sich die Gruppe der Fortbildner:innen hinsichtlich Beschéaftigungsstatus, -aus-
maB und -dauer differenzierend erfassen?

e Wie sind zentrale Abldufe im Bereich der (Fort-)Bildungsmanagements ausgestaltet (z.B.
das Recruiting, Personalfiihrung und -entwicklung, Qualitatsmanagement)?

¢ Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede zeigen sich an den beteiligten Hochschulen
und wie lassen sich diese erklaren?

Methodische Vorgehen

Dier Studie folgt einem qualitativen Forschungsparadigma in Anlehnung an die Grounded
Theory (Strauss & Corbin, 1996). Nach Sichtung der Literatur zu Erfolgsindikatoren wirksamer
Fortbildung von Lehrkraften zur Erhebung theoretische Vorannahmen werden in einer ersten
Phase Dokumente der beteiligten Institutionen (Organigramme, Daten aus dem



168

Verwaltungsprogramm PH-Online, verschriftlichte Evaluationsstandards der Fortbildung etc.)
einer Dokumentenanalyse unterzogen.

Dabei zeigt sich bereits bei den ersten Analysen der Organigramme der drei Hochschulen, dass
die Organisation der Fortbildung jeweils in unterschlichen Instituten eingegliedert ist. Wahrend
es bei der PH 00 und der KPH Wien/Krems eigene Institute fiir Fortbildung gibt, stellt die
Fortbildung an der PH Steiermark eine Querschnittsmaterie dar. Es wurden daraufhin Kriterien
besprochen, nach welchen die Analyse der PH-Online-Daten erfolgen soll. Diese beziehen sich
einerseits auf die Veranstaltungen (etwa Inhalt, Dauer, Ort), andererseits auch auf die
Lehrenden (etwa Funktion an der Hochschule, AusmaB der Tatigkeit in der Fortbildung,
Geschlecht) und die Lernenden (Studierende der Fortbildung). Nach der Analyse und dem
Vergleich der Daten werden Interviews mit den Fortbildungsverantwortlichen gefiihrt, um die
Ergebnisse der Recherchen zu validieren und um Ideen zur Weiterentwicklung der Fortbildung
zu generieren und mogliche Empfehlungen abzuleiten.
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Entwicklung von kooperativen Lehrspielen fiir die Lehramtsaus-,
Fort- und Weiterbildung

Lehrkrdfte kdnnen langst nicht mehr als Einzelkampfer erfolgreich sein, um den komplexen
Schulalltag zu bewaltigen, sondern sollten bereits im Rahmen ihrer Ausbildung kooperative
Kompetenzen erwerben (KMK, HRK, 2015). Der aktuelle KMK-Bildungsbericht deckt zudem
spezifische Inhalte auf, flir die eine nachweisliche Liicke in der universitéiren Lehramts-
ausbildung besteht. Eine davon ist der Umgang mit psychischen Auffdlligkeiten im
schulischen Kontext (z. B. selbstverletzendes Verhalten). Im Verlauf wird eine Lehrinnovation
fur die Lehramtsaus-, Fort- und Weiterbildung beschrieben, die diese verschiedenen Aspekte
aufgreift und miteinander verbindet.

Ausgangssituation

Schulen, deren Kollegien ein héheres MaB an Kooperation aufweisen, sind erfolgreicher im
Vergleich zu Schulen, an denen die Lehrkrédfte kaum bis gar nicht kooperieren (z. B.
leistungsstarkere Schiler*innenschaft, gestindere Lehrkrafte, Grasel et al., 2006; Rothland,
2013). Gute Zusammenarbeit ist auch ein Merkmal guter inklusiver Schulen (Bertelsmann,
2016). Zusammenarbeit meint hierbei den professionellen Austausch unter Lehrerkraften aber
auch innerhalb von multiprofessionellen Teams, an denen auch weitere schulische Akteure,
wie z.B. Schulsozialarbeiter*innen oder Schulbegleiter*innen, beteiligt sind. Kompetenz zu
kollegialer Zusammenarbeit fordern sowohl die Kultusministerkonferenz in Ihren Standards fir
die Lehrerbildung (2004, 2019), als auch in ihrer gemeinsamen Empfehlung mit der
Hochschulrektorenkonferenz fir die ,Lehrerbildung fiir die Schule der Vielfalt® (KMK, HRK,
2015). Gelingende Kooperation ist namlich keine Selbstverstandlichkeit; um sie zu einer
zielfihrenden Zusammenarbeit werden zu lassen, bedarf es neben entsprechenden
Einstellungen aller Akteure auch konkrete Kompetenzen, Methoden und Vorgehensweisen.
Diese Aspekte sollten mdglichst friih in der Lehrerprofessionalisierung adressiert und eingeibt
werden, bestenfalls gleich verknipft mit relevanten Herausforderungen des
Lehrer*innenberufs, wie z.B. der Umgang mit psychischen Auffalligkeiten. Hier sehen die
Autorinnen deutliche Entwicklungspotentiale fir die Lehramtsaus- und fortbildung.

Im Rahmen der universitaren Lehramtsausbildung erleben die Kandidat*innen besipielsweise
nur punktuelle Demonstrationen des Ablaufes einer kollegialen Fallberatung und es werden oft
nur fir einzelne Teilnehmende Lésungsideen entwickelt, die dazu haufig von eingeschrankter
fachlicher Qualitat sind. Inhaltlich orientieren sich kollegialen Fallberatungen daher in der Regel
an subjektiven Problemwahrnehmungen Einzelner. Wiinschenswert ware es, das ganze
Potential kollegialer Fallberatungen auszuschdépfen, indem nicht nur die kooperative Methode
konkret erprobt wird, sondern damit zugleich zentrale padagogische Inhalte fir alle
Teilnehmenden erarbeitet werden, wie z.B. die Bewaltigung verschiedener Herausforderungen
im schulischen Alltag.

Ein weiteres Potential kollegialer Beratungen ist das Erleben des Nutzens echter
Multiperspektivitat. Je eher (angehende) Lehrkrafte positive Erfahrungen mit authentisch
angelegter Kooperation machen, desto besser werden sie fur Ihren diversen beruflichen
Aufgaben gerecht. Sie erleben sich als stark und kompetent im Miteinander und haben
konkrete Erfahrungen mit der Erarbeitung komplexer Fallszenarien, wie sie im padagogischen
Alltag typisch sind. Um die verschiedenen Potentiale kollegialer Beratungen im Rahmen der
Lehramtsaus- und Fortbildung jedoch ausschdpfen zu kdénnen, bedarf es einer gezielten
Steuerung. Hier setzt vorliegende Lehrinnovation an.

Es soll ein Lehrspielformat in Anlehnung an ein Planspiel und unter Berlicksichtigung von
Merkmalen des serious games (Blotz, 2015; Dérner et. al, 2016; Klippert, 2016; MeBner et
al., 2018) entwickelt werden, dass es mehreren Teilnehmenden ermdglicht, gemeinsam einen
padagogischen ,Fall* zu l6sen, indem sie spezifische, fallrelevante, multiprofessionell
angelegte Rollen Ubernehmen (z.B. Klassenlehrer*in, Beratungslehrer*in,
Schulsozialarbeiter*in, Schulbegleiter*in, Schulpsycholog*in, technische Mitarbeiter*innen
usw.) und einem festgelegten Ablauf folgend auf Losungen hinarbeiten. Der zeitliche Rahmen
hierflr soll zwischen 45 und 90 Minuten liegen. Die verschiedenen Rollen sind authentisch zu
gestalten und sollten exklusive Informationen fiir das Verstandnis des Falls bereithalten.
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Fachspezifische Rollen wie z.B. Schulpsycholog*in, Schulsozialarbeiter*in sichern die
Einbindung wichtiger weiterer Perspektiven Uber den Tellerrand eines reinen
Lehrkraftekollegiums hinaus ab. Nur bei gelingender Kooperation der Teilnehmenden kann der
Fall also ausreichend gut ,gelést" werden und gleichzeitig lernen die Spieler*innen wichtige
fachlich fundierte Aspekte des jeweiligen Fallthemas. Hierin unterscheidet sich das Vorhaben
von klassischen Planspielen, bei denen oft konkurrierende Entscheidungssituationen simuliert
werden (Kriz, 2018).

Aufgrund der Komplexitdt schulischer Szenarien kann es selbstverstandlich keine
eindimensionale Entscheidung oder Lésung geben. Vielmehr ist das Ziel, mdglichst viele
erfolgversprechende Handlungsanséatze durch die Teilnehmenden zu entwickeln und diese am
Ende des Lehrspiels mit einer Musterlésung zu vergleichen und kritisch zu reflektieren. Dadurch
kann sichergestellt werden, dass auch relativ unerfahrene Lehramtsstudierende oder
Lehrkrafte professionelle Handlungsansatze fiir ein fachlich fundiertes Vorgehen aus der
Auseinandersetzung mit dem Thema gewinnen.

Die im Rahmen der Innovation entwickelten Lehrspiele tragen also eine ,padagogische
Mehrfachladung®™ und adressieren damit fiir die Lehramtsaus-, Fort- und Weiterbildung zentrale
Ziele. Einerseits vermitteln sie fachlich relevante Aspekte verschiedener Problemfelder (z.B.
Schulabsentismus) und Handlungswissen fir die Bewaltigung éhnlich gelagerter Szenarien in
der eigenen Schulpraxis. Andererseits werden mit dem Lehrspiel kooperative Techniken und
Methoden wie z.B. die kollegiale Fallberatung trainiert. Zusatzlich werden durch die gezielte
Gestaltung multiprofessioneller Rollen das Verstandnis angehender Lehrkrafte fiir die jeweils
anderen Fachkulturen sowie positive Einstellungen flir die Zusammenarbeit mit den
verschiedensten Akteuren im schulischen Umfeld geférdert. Zudem ist sehr wahrscheinlich,
dass der autotelische Charakter eines solchen Spiels positive Emotionen und intrinsische
Motivation ermdglichen und somit zu einer vergleichsweise nachhaltigeren Verarbeitung aller
Inhalte beitragen (Thiemann, 2023). Damit leisten die Lehrspiele einen wichtigen Beitrag zur
Professionalisierung von Lehramtsanwarter*innen sowie Lehrkraften. Sie kénnten auch im
Rahmen von Blended Learning Lehrformaten fiir Selbstlernphasen eingesetzt werden.

Eckpunkte und Meilensteine des Vorhabens

Das Vorhaben setzt sich aus den Bausteinen Materialentwicklung, Erprobung und Evaluation
zusammen. Im aktuellen ersten Schritt werden verschiedene Fallszenarien und jeweils 5-7
Rollen entwickelt, die den Anspruch der fachlichen Multiperspektivitat erflillen. Der Spielablauf
basiert auf den Phasen einer kollegialen Fallberatung (Kopp, & Vonesch, 2003; MeiBner et al.,
2019; Schlee, 2012). Die szenariospezifischen Musterlésungen dienen zum kritischen Abgleich
mit den eigenen Teamldsungen und sichern die fachliche Qualitat des Lehrspiels.

Im Rahmen der Erprobung werden die Lehrspiele aktuell entwickelt und im Rahmen von
universitaren Lehrveranstaltungen erprobt. Vorldufige Ergebnisse sind vielversprechend. Eine
wissenschaftliche Evaluation wird in naher Zukunft durchgefiihrt.

Praktische Aspekte und Zusammenfassung

Die Entwicklung der Lernspiele stellt in punkto Mehrdimensionalitdt der Szenarien und
Perspektiven ein Novum im padagogischen Bereich dar. Der konkrete Zuschnitt auf
mehrdimensionale Falle unter Einbezug verschiedener Professionen ermdglicht eine gewisse
professionelle Dynamik, jenseits individueller Fachkulturen.

Die Fallbeispiele sind flir den Zeitrahmen einer Unterrichtseinheit (90 Minuten) konzipiert.
Nachdem die Materialien zunachst in haptischer Form zum Einsatz kommen, sollen sie in
weiteren Entwicklungsschritten auch digital verfigbar gemacht werden, um die Potentiale
analoger und digitaler Lernwelten auszuschépfen.

Aufgrund der anvisierten thematischen Mehrfachladung sind die Lehrspiele in
unterschiedlichen Veranstaltungen im Verlauf des Studiums sowie der Fort- und Weiterbildung
anwendbar. Sie werden didaktisch so konzipiert, dass sie auch als Material flr das
Selbststudium einsetzbar sind. Die entwickelten Lehrspiele kdnnen also auch als
Zusatzangebot flir die eigene Professionalisierung zur Verfligung gestellt werden. Der
Spielcharakter der gemeinschaftlichen Aktivitat unterstiitzt dabei das selbstgesteuerte Lernen
besser als reine Informationsangebote.

Die Lehrspiele sind professionsthematisch erweiterbar und mit verschiedenen fachspe-
zifischen Themenkonstellationen kombinierbar. Da die Lehrspiele so konstruiert werden, dass
sowohl die eigene Haltung und Position als auch die der anderen Beteiligten beobachtet und
kritisch reflektiert werden kann, wird neben einer eigenen professionellen Haltung auch der
Umgang mit eigenen Grenzen und so eine konstruktive Fehlerkultur geférdert.
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Petra Rauschenberger Universitat Klagenfurt

Zur Feldkompetenz - der konjunktive Erfahrungsraum der
Supervisorinnen und Supervisoren

Dieser Beitrag stellt das sich im Prozess findende, rekonstruktive Forschungsvorhaben zur
Supervision im Handlungsfeld Schule vor. Fokussiert wird das konjunktive Erfahrungswissen
der Supervisorinnen und Supervisoren in Bezug auf die Feldkompetenz und deren Bedeutung.
Mittels Gruppendiskussionen mit Supervisorinnen und Supervisoren aus Osterreich, die
Lehrpersonen supervidieren, wird anhand der dokumentarischen Methode die Relevanz der
Feldkompetenz im Handlungsfeld Schule rekonstruiert.

Theoretische Rahmung und Forschungsrelevanz

Die Beratungsform der Supervision stellt die Reflexion beruflichen Handelns in das Zentrum.
Durch die professionelle Begleitung durch Supervisorinnen und Supervisoren in
Reflexionsprozessen kénnen Lehrpersonen eine Unterstlitzung in ihrem Arbeitsfeld erfahren,
eine Verbesserung ihrer padagogischen Handlungsfahigkeit entwickeln und sich praventiv vor
Berufsbelastungen schiitzen. Reflexivitat fordert und ermdglicht eine Professionalisierung von
Lehrpersonen (Idel et al., 2021; Schén, 2006). Demnach werden Supervisionsangebote, die
im Rahmen von Fortbildungsangeboten fiir Lehrpersonen gesetzt werden kénnen, fir die
Professionalisierung von Lehrpersonen bedeutsam (Rauschenberger, 2022).

In Bezug auf die Wirksamkeit von Supervision im schulpadagogischen Bereich nehmen
Supervisorinnen und Supervisoren eine Schlisselfunktion ein (Oberreiter, 2021). Folglich
beeinflussen die Kompetenzen dieser die Gelingensbedingungen von Supervisionsprozessen.
Der Forschungsfokus wird in diesem Forschungsvorhaben auf die Relevanz der Feldkompetenz
der Supervisorinnen und Supervisoren im Handlungsfeld Schule, also dem Wissen (ber das
Arbeitsfeld von Lehrpersonen, gesetzt.

Generell ergibt sich ein Spannungsfeld zur Feldkompetenz. Einerseits wird diese als
Voraussetzung im Qualifikationsprofil von Supervisorinnen und Supervisoren postuliert
(Heltzel, 1997; Méller, 2012; Schigl, 2016; Tietel, 2020) und andererseits birgt eine zu geringe
oder zu hohe Feldkompetenz potenzielle Gefahren fiir die Wirksamkeit des Beratungsprozesses
(Belardi, 2013; Schigl, 2016; Tietel, 2020). Im Schulbereich nimmt das Wissen Uber das
Arbeitsfeld im supervisorischen Bezugsrahmen eine spezifische Rolle ein und stellt eine gewisse
Komplexitat dar. Aus unterschiedlichen Kontexten werden Kenntnisse Uber Schule erworben,
zum Beispiel durch den eigenen Schulbesuch oder eine Lehrtatigkeit oder die
Beratungstatigkeit. Die Komplexitat der Feldkompetenz der Supervisorinnen und Supervisoren
im Handlungsfeld Schule zeigt eine besondere Forschungsrelevanz (Hausinger 2009; Mikula,
2017).

Forschungsfrage

Im Rahmen dieses Forschungsprojektes soll die Bedeutung der Feldkompetenz der
Supervisorinnen und Supervisoren im Handlungsfeld Schule hervorgehoben und die Frage nach
dem konjunktiven Erfahrungswissen der Supervisorinnen und Supervisoren im Kontext der
Feldkompetenz untersucht werden.

Methodologische Zuginge

Anhand eines rekonstruktiven Forschungsvorgehens wird in Gruppendiskussionen mit
Supervisorinnen und Supervisoren aus dem Handlungsfeld Schule (Kihn & Koschel, 2018) das
konjunktive Erfahrungswissen erhoben. Das handlungsleitende Wissen auf der Grundlage von
geteilten Erfahrungen im Kollektiv wird durch die Auswertung nach der dokumentarischen
Methode interpretiert (Bohnsack et al. 2013; Przyborski, 2004). So wird nach einer einzelnen
Falldarstellung ein interner Fallvergleich und anschlieBend eine fallibergreifende Komparation
durchgefiihrt, um zu einer Typenbildung zu gelangen. Habitualisiertes Wissen und implizite
Handlungspraktiken sollen identifiziert werden. In diesem methodologischen Vorgehen steht
das konjunktive und nicht das kommunikative Wissen im Vordergrund.
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Ziele des Forschungsvorhabens

Die Ergebnisse dieser Studie kénnen einen Beitrag zur Professionalisierung der Lehrpersonen
durch Setzung optimaler Supervisionsangebote in Bezug auf die Feldkompetenz der
Supervisorinnen und Supervisoren geben. Auch kénnen die Resultate eine Basis fir eine
Konzeptionierung oder Uberarbeitung von Supervisionsangeboten im Handlungsfeld Schule in
Hinblick auf die Feldkompetenz der Beraterinnen und Berater darstellen.

Eine Schaffung von Grundlagen flr den Einsatz spezifischer curricularer Angebote in
Supervisionsausbildungen in Bezug auf die Feldkompetenz ware mdéglich. Ebenso ist ein Beitrag
zur Professionalisierung des Kompetenzprofils der Supervisorinnen und Supervisoren im
Handlungsfeld Schule zu erwarten.
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Sandra Hans Padagogische Hochschule Freiburg
Beate Epting

Digitale Handreichung fiir Lehrkraftefortbildner:innen

Hintergrund und Zielsetzung

Flr die Bewaltigung stetig zunehmender Herausforderungen im Lehrberuf ist die Qualifizierung
und Professionalisierung von Lehrkrdften von groBer Bedeutung. ,Fort- und
Weiterbildungsangebote bilden dabei zentrale Instrumente fiir eine zielgerichtete Schul-,
Unterrichts- und Personalentwicklung® (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport, Baden-
Wiirttemberg, 2022). Im Rahmen der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung® des
Bundesministeriums flir Bildung und Forschung (BMBF) (BMBF, 2022) ist das Zentrum fir
Lehrkraftefortbildung (ZELF) der PH Freiburg die Organisationseinheit flir Lehrkrafte-
Fortbildung in der School of Education FACE der Universitat, der Padagogischen Hochschule
und der Hochschule flir Musik Freiburg. Ergdnzend zum Angebot der Landesbehérde ,Zentrum
fir Schulqualitat und Lehrerbildung™ (ZSL) setzt es in Zusammenarbeit mit internen und
externen Referent:innen eine fortlaufende Weiterqualifizierung von Lehrkraften in Form von
wissenschaftlichen Fort- und Weiterbildungen um. ,Wissenschaftlichkeit" als Fokus in
Abgrenzung zu den anderen Organen der Lehrkraftefortbildung bedeutet, neueste
Forschungsergebnisse  der Lehrerbildungsforschung und der Fachwissenschaften
professionsorientiert in Fortbildungen einzubeziehen bzw. diese darauf aufzubauen (FACE,
2022). Um die Qualitat dieser Angebote aufrechterhalten und weiterentwickeln zu kénnen, war
es Ziel des vorliegenden Projektes eine Handreichung fiir Lehrkraftefortbildungen im Sinne
einer adaptiven Lernumgebung zu konzipieren, auf die potentielle Fortbildner:innen zu jeder
Zeit Zugriff haben und die sie im Rahmen ihres Fortbildungskonzeptes individuell nutzen
koénnen. Dabei sollten sowohl Fortbildungen, die in Prdsenz stattfinden als auch Online-
Fortbildungen berlcksichtigt werden.

Aufgrund dieses Projektzieles ergaben sich fiir die Realisierung des Projektes zwei Ebenen.
Wahrend die erste Ebene sich auf die Identifikation relevanter Wirksamkeitsfaktoren und
Rahmenbedingungen sowie deren inhaltliche Ausarbeitungen bezog, lag der Fokus der zweiten
Ebene auf der nutzerfreundlichen Darstellung dieser inhaltlichen Ausarbeitungen anhand
didaktischer Prinzipien.

Stand der Forschung und eigene Analysen

Die Handreichung bezieht sich auf die Grundlagen und Bedingungen von Lehrkrafte-
Fortbildungen, die als Teil der fortlaufenden Professionalisierung hohen Qualitatsstandards
genltigen mussen. Allerdings miissen FortbildungsmaBnahmen in Deutschland von Lehrkraften
nicht nachgewiesen werden und es existieren weder offizielle, einheitliche Standards fir die
Konzeption noch fiir das Monitoring und die Evaluation (Daschner & Hanisch, 2019). Die
empirische Forschung zu Lehrkraftefortbildung nimmt in den letzten Jahrzehnten in
Deutschland zwar zu und kann Faktoren nachweisen, die den Fortbildungserfolg erhdhen,
findet aber hauptsachlich in einem experimentellen Rahmen statt, in dem diese Faktoren mit
zum Teil erheblichem zeitlichem und finanziellem Aufwand eingesetzt und gepriift werden (z.B.
Andersson & Palm, 2017; Gonzalez & Skultety, 2018), mit der Realitat jedoch héaufig nicht
Ubereinstimmen (Daschner & Hanisch, 2019). Zusatzlich gibt es nach wie vor eklatante
Forschungsllicken, beispielsweise auf dem Gebiet der Fortbildungsangebote (Johannmeyer &
Cramer, 2021) oder der Fortbildenden selbst (Lipowsky & Rzejak, 2021). Trotzdem lassen sich
aus einer Vielzahl an Studien uUbereinstimmende Befunde zusammenfassen. So wird generell
eine langere Fortbildungsdauer und eine Verschrdankung von Input-, Erprobungs- und
Reflektionsphasen als gunstig fiir den Transfer der Inhalte in den Unterricht angesehen (z.B.
Barzel & Selter, 2015; Yoon et al., 2007). Ebenso herrscht Einigkeit darliber, dass Lehrkrafte
die Lernprozesse, die Verstandnisschwierigkeiten und Fehlvorstellungen ihrer Schiler:innen
mehr aus deren Perspektive beurteilen missen (Lipowsky & Rzejak, 2012), dass
Fortbildungsteilnehmer:innen zu kollaborativem Arbeiten und Vernetzung angeregt werden
sollen (z.B. (Al-Balushi & Al-Abdali, 2015), dass ein unmittelbarer Bezug auf fachspezifische
Elemente hergestellt werden sollte (z.B. Besser et al., 2015) und dass eine Orientierung am
Vorwissen, aber auch an den Bedarfen und Wiinschen der Teilnehmer:innen wichtig ist (Bragg
et al., 2021). Ein dagegen bisher weniger beachtetes Forschungsfeld stellen das Wissen, die
Kompetenzen und Uberzeugungen der Fortbildner:innen dar, obwohl diese maBgeblich zu einer
erfolgreichen Fortbildung beitragen (Lipowsky & Rzejak, 2021; Wanitschek et al., 2020).
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Zur Realisierung der Handreichung und um ein tieferes Verstdndnis der Sichtweisen von
Fortbildner:innen und Lehrkraften sowie der Durchflihrung von Fortbildungen zu erlangen,
wurden zusatzlich zur Literaturrecherche Dokumentenanalysen der Evaluationsergebnisse
vergangener Fortbildungen am ZELF auf Bedarfe und Wiinsche der teilgenommenen Lehrkrafte
kategorisiert und analysiert. Mittels eines eigens konzipierten Fragebogens wurden zusatzlich
die aktuellen Sichtweisen und Bedarfe hinsichtlich wirksam empfundener Faktoren und
Rahmenbedingungen von Fortbildungen in einer Onlinebefragung von N = 283 Lehrkréften an
weiterfihrenden Schulen in Baden-Wirttemberg erhoben. Weiterhin flihrte das Projektteam
zwei explorative, teilstrukturierte Experteninterviews (Bogner et al., 2014) mit einer Lehrkraft
sowie einem Fortbildner bezliglich deren Erfahrungen mit und Sichtweisen auf
Lehrkraftefortbildungen. Schlussendlich hospitierte ein Teammitglied in einer vom ZELF
ausgerichteten Fortbildung, um exemplarisch die praktische Umsetzung anhand von
spezifischen Kriterien zu beobachten. Insgesamt unterstreichen die Ergebnisse der genannten
Analysen die in der Literatur genannten Wirksamkeitsfaktoren wie die Notwendigkeit des
Praxisbezuges in Form konkreter Ubungsphasen bzw. anschaulicher Fallbeispiele und die
Moglichkeit des Erfahrungsaustausches mit Kolleg:innen sowie die Kompetenz der
Fortbildner:innen und deren Orientierung an den Teilnehmer:innen in Form von Hilfestellungen
und Erreichbarkeit bei Fragen oder Schwierigkeiten. Ebenso wurden erganzendes Material bzw.
digitale Tools als Unterstitzung als positiv wahrgenommen.

Darstellung der Wirksamkeitsfaktoren und des Rahmenmodells

Basierend auf den Ergebnissen der Analysen und der Literaturrecherche wurde eine Website
als Handreichung erstellt. Zur Darstellung der ermittelten Wirksamkeitsfaktoren wurde als
Grundlage ein Modell gewahlt, das an das Community of Inquiry Modell (COI Modell) von
(Garrison et al., 1999) angelehnt ist. Es enthélt drei Dimensionen, die sich gegenseitig
beeinflussen und miteinander interagieren: Die Cognitive Presence (Lernen und Reflexion)
umfasst die Lernaktivitaten, anhand derer die Lernenden durch Reflexion und Diskurs ein
neues Verstandnis entwickeln und Kompetenzen erwerben. Social Presence (Kommunikation
und Kollaboration) umfasst kommunikative und kollaborative Aktivitdten, die es einer Gruppe
ermoglichen untereinander Beziehungen aufzubauen. Teaching Presence (Gestaltung und
Organisation) bezieht sich auf die Konzeption und Entwicklung der Lernumgebung sowohl
durch die Fortbildner:innen als auch die Teilnehmer:innen selbst. Die didaktische Gestaltung
des Rahmengerlsts orientiert sich an dem von Wahl (2013) vorgeschlagenen ,Sandwich-
Prinzip®. Dieses zeichnet sich durch abwechselnde Vermittlungs- und Anwendungsphasen aus,
innerhalb derer Lernende das theoretisch vermittelte Wissen durch die unmittelbare praktische
Umsetzung vertiefen und den Transfer in das unterrichtliche Handeln vorbereiten.

Erster Termin mit Einstieg
Anwendungsaufgabe

wm"emm der Fortb,‘;dend
o

Letzter Termin mit Ausstieg

Abb. 1: Darstellung der Wirksamkeitsfaktoren und des Rahmengeriistes
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Design der Website

Um eine méglichst hohe Usability>3 zu erreichen wurden folgende Gestaltungsmerkmale nach
Niegemann et al. (2008) unter Berucksichtigung von Aspekten der Selbstbestimmungstheorie
(Deci & Ryan, 2000), der Cognitive Load Theory (Sweller, 1994) und der Elaboration Theory
nach Reigeluth (1979) auf der Website umgesetzt: Orientierungselemente, welche
sicherstellen sollen, dass sich die Nutzer:innen auf der Webseite zurechtfinden. Dazu gehort
die Menlileiste, welche die Haupt- und Unterseiten auflistet, sowie unterschiedliche Icons und
Grafiken. Buttons, Links und die Sitemap in der FuBzeile erméglichen als Navigationselemente
den raschen Zugriff auf die vorhandenen Inhalte sowie das Navigieren zwischen den einzelnen
Seiten. Die Strukturierung der Seiten erfolgt Uber die Farbgebung, umrahmte Textboxen und
Uberschriften. Interaktionselemente finden sich als Links zu externen Webseiten und internen
Erklarungen sowie zu Kontakt- und Feedbackmdglichkeiten. Aufgrund der in der Literatur
beschriebenen Heterogenitat der Fortbildenden (z.B. Lentz et al., 2021; Wanitschek et al.,
2020), wurden bei der Konzeption der Webseite vor allem unterschiedliche Vorwissensstande
der Fortbildner:innen berticksichtigt. Diejenigen, die bisher selten oder noch nie eine eigene
Fortbildung konzipiert haben, sollen ausreichende bzw. vertiefende Informationen zur
Verfigung haben. Erfahrene Fortbildner:innen dagegen sollen wenig redundante
Informationen erhalten, um eine unndtige kognitive Belastung zu vermeiden (Kalyuga & Renkl,
2010). Des Weiteren kdnnen sich die Fortbildner:innen im Sinne des autonomen Handelns auf
allen Seiten und Unterseiten entscheiden, ob sie durch Anklicken entsprechender Buttons oder
Links die jeweiligen Inhalte lesen mdchten. Die Website ist zu erreichen unter:
https://www.face-freiburg.de/handreichung-lehrkraeftefortbildung/.

Handreichung fiir Lehrkraftefortbildungen
Handreichung fiir Lehrkraftefortbildungen

Teilnehmendenorientierung

Erster Termin mit Einstieg

Abschlussphase

Abb. 2 Beispielseiten Wirksamkeitsfaktoren und Rahmengertist

Fazit

Entwickelt wurde eine Website als Handreichung fir Referent:innen in der
Lehrkraftefortbildung, die als Anregung zur Neukonzeption als auch zur Uberpriifung oder
Weiterentwicklung bereits konzipierter Fortbildungen genutzt werden kann. Ebenso kann die
Website als Grundlage fiir Coachinggesprache mit Fortbildner:innen dienen. Durch die digitale
Realisierung der Handreichung, ist es zudem madglich, zeitnah neue Forschungsergebnisse
einzubeziehen und die Website kontinuierlich anzupassen und auszubauen.

53 Usability wird definiert als ,das AusmaB der effektiven, effizienten und zufriedenstellenden Nutzung
eines Produkts oder Systems durch bestimmte Nutzer in einem bestimmten Kontext zur Erreichung
bestimmter Ziele" (Karapanos et al., 2018, S. 38)
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Die Freizeitpadagogik ist regenbogenfarben*
Diversitat im Hochschullehrgang Freizeitpadagogik
an der Padagogischen Hochschule Wien

[
* regenbogenfarben - der Begriff geht auf Josephine Baker zuriick, die zwdlf Kinder unterschiedlicher

Ethnien adoptiert hat. Sie prdgte damit als erste in den 1950ern den Begriff ,Regenbogenfamilie", in
diesem Versténdnis von kultureller Vielfalt wird hier die Definition gebraucht. (Uerlings 2016, S. 111ff)

Im Studienjahr 2022/2023 startet der zwélfte Hochschullehrgang fir Freizeitpadagogik an der
Padagogischen Hochschule Wien (PH Wien) mit rund 240 Studierenden. Der Lehrgang bietet
einen Beitrag zur nachhaltigen Weiterentwicklung der Anforderungen des komplexer
werdenden Bildungssystems in einer hdéchst diversen Bildungsregion. Aus vielzdhligen
soziodemographischen Griinden steigt der Bedarf an schulischer Tagesbetreuung. Ein
bedeutender Faktor ist seit Beginn: Im Gegenteil zu vielen anderen pddagogischen
Ausbildungen und Berufen, ist die Freizeitpadagogik (FZP) offensichtlich ein mannlicher Beruf.
In der qualitativen Pilotstudie (Juni 2023) zeigen sich aufschlussreiche Griinde fir interessante
Ableitungen fir andere padagogische Studienrichtungen und Lehrgdnge mit vergleichsweise
niedrigerem Manneranteil.

Ausgangslage und statistische Ergebnisse

Freizeitpadagog:innen leiten heterogene Gruppen mit einem sportlich-spielerischen, kreativ-
gestalterischen und rhythmisch-musischen Programm. All dies soll mdglichst in einem
diversitatssensiblen, gendersensiblen, inklusiven und auch begabungsférderlichen Setting
stattfinden (vgl. Curriculum HLG FZP 2019, S. 5).

Im Vergleich zur Primarstufe mit 12,5% Manneranteil ist die FZP auffallend mannlich (vgl. PH-
EB Entwicklungsplan 2021-2026, 2019, S. 16).

Geschlechterverteilung

MANNLICH

2018/19 2015/20 » 2020/21 w2021/22 ®=m2022/2%

Tabelle 1: Geschlechterverteilung im HLG FZP an der PH Wien, Zeitraum 2018-2023

Ausnahmslos alle Studierenden sind mehrsprachig, fast die Halfte spricht drei Sprachen, was
eine enorme Ressource darstellt (Fischer et al 2019, S. 169f & 175f). Die mit Abstand starkste
Altersgruppe im HLG Freizeitpadagogik ist traditionell die stark medialisierte Altersgruppe der
20-29jahrigen mit einem Anteil von 56%. Kulturell sind die Studierenden somit Uberaus divers,
eine intersektionale Betrachtung aller Faktoren ist entscheidend (Bolten 2014, S. 88 und Tunc
2019).
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Anzahl an Sprachen pro Person

4 Sprachen 16,8%

3 Sprachen | 39.1%

2 Sprachen 18.5%

6,7%

1 Sprache 7.6%
M 25%

0.0% 5,0% 10,0% 15,0% 20.0% 25,0% 30,0 35,0% 40,0% 45.0% 50.0%

2018/19 = 2019/20 2020/21 w2021/22 w2022/23

Tabelle 2: Anzahl an Sprachen pro Person im HLG FZP an der PH Wien, Zeitraum
2018-2023

Methodendesign und Erkenntnisinteresse

Im Zentrum des Erkenntnisinteresses stehen in dieser Pilotstudie Vielfalt und berufliches
Selbstverstandnis im HLG FZP. Ziel war es, Cluster und Indikatoren zu definieren, um eine
groBere Anzahl an Studierenden bzw. Absolvent:innen zu befragen. Im Fokus lagen dabei: Die
Vorbildung der  Studierenden  bzw. Absolvent:innen  (Pflichtschulabschluss  bis
Universitatsabschluss), das Alter bzw. die Lebenserfahrung, Mehrsprachigkeit sowie
Geschlechtsidentitat. Die vorhandene Mehrsprachigkeit der Padagog:innen stellt - besonders
im urbanen Raum - einen hohen Mehrwert dar, und spiegelt zudem die Mehrsprachigkeit der
zu betreuenden Kinder. Die Geschlechtsidentitat wird nicht auBerhalb der binaren
Geschlechterkonzeption diskutiert, gemeint ist mit diesem Aspekt die latente Zuschreibung an
padagogische Berufe, dass diese tendenziell eher weiblich waren.

Insgesamt wurden fir die vorliegende Studie Arbeitsaufgaben aus zwei Seminaren
ausgewertet, in denen Studierende ihr Selbstbild als Freizeitpadagog:in reflektiert haben. Aus
Arbeiten in der Lehrveranstaltung ,Diversitat in der Praxis® (Jahrgange 2020-2023): N=101
(Frauen: 75, Manner: 26) und aus Arbeiten der Lehrveranstaltung ,Persénlichkeitsentwicklung
und Kommunikation™ (Jahrgange 2019-2022): N=179 (Frauen: 133, Manner: 46). In diesen
Arbeiten beschrieben die Studierenden in Uberaus offener Weise, wie ihre Selbsteinschatzung
als Freizeitpadagog:in ist, welches Fremdbild der individuelle engere Freundes- und
Familienkreis hat, und welche Lernerfolge wahrgenommen werden (durch den Lehrgang selbst,
durch Erfahrungen in der Praxis und allgemein durch persénliche Entwicklung in dem Zeitraum
des Studiums). In vertiefenden Befragungen haben sechs Manner einen sehr persénlichen
Einblick Gber die schriftliche Reflexion hinaus, gegeben. In diesen Gespriachen wurden
Vorurteile, Mannerbilder und Berufsrollen besprochen, aber auch sehr individuelle Motive und
biographische Anteile am Thema. Im Fokus waren dabei auch hier Motive fiir die Berufswahl,
das Selbstverstéandnis im Berufsfeld, auch in Abgleichung zum familiaren Umfeld bzw. zur
gesellschaftlichen Wahrnehmung, kulturelle und religiése Aspekte sowie allgemeine Positionen
zu Frauen- und Mannerbildern in der Gesellschaft und den Medien. Diese Befragungen sind
deskriptiv zusammengefasst in die Auswertung mit eingeflossen. Sie bilden die Grundlage fir
weiterfihrende mdgliche Studien, in denen gezieltere Fragestellungen und Hypothesen
maoglich sind. Auf Wunsch der Befragten sind alle Interviews anonymisiert worden.
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Diskussion der Erkenntnisse

Individuelle Geschlechteridentitédten werden zwar durchaus gelebt, allerdings zeigt sich in der
Konfrontation wie schnell wir an Grenzen stoBen. Geschlechteridentitaten, die nicht in eine
gangige und etablierte Norm passen wollen, kdmpfen nach wie vor mit Problemen sozialer
Akzeptanz, einer Wahrnehmung fernab von Zuschreibungen, Exotisierungen, Tabus oder gar
negativ konnotierten Abwertungen. Aber auch innerhalb des bindren Geschlechteruniversums
zeigt sich, dass vorherrschende Stereotypen und Rollenklischees nach wie vor hartnackig
verankert sind und sich nur schrittweise und sukzessive |6sen oder aufweichen lassen. Das
erfordert ein hohes Reflexionspotential in der Hochschule. Es wére ein Problem falsche bzw.
Uberholte Rollenvorstellungen auf eine rein individuelle Ebene zu transferieren, die
gesamtgesellschaftliche Verantwortung ist hier keinesfalls wegzudenken. Die Vorbildwirkung
von Mannern, die in der Schule sexistische und rassistische AuBerungen, Witze und Verhalten
nicht tbergehen, sondern klar sichtbar machen und als inakzeptabel darstellen, sind ein
Schlissel. Im Umkehrschluss wird auch der Beruf der Freizeitpadagog:innen attraktiver, wenn
klar ist, dass (womdglich binare) weibliche und mannliche Zuschreibungen viel zu kurz greifen.
Das Berufsbild muss in der Offentlichkeit klarer definiert werden. Eine 6konomische
Anerkennung fir die Berufsgruppe ist ein eigener Punkt, der oft genannt wird, aber der letztlich
als Motivation flir den Berufseinstieg nicht so relevant sein durfte.

Ein Erkenntnisgewinn aus Zeiten der Corona-Pandemie ist, dass die Leistungen von
Padagog:innen generell unterschatzt worden sind, was auch massenmedial und in
gesellschaftspolitischen sowie in sozialen Diskursen durchaus 6fter zur Sprache kommt.

Alter ist ein Faktor, der vor allem in der Kombination mit Geschlechteridentitat und auch mit
Mehrsprachigkeit, der die Relevanz von Intersektionalitdt aufzeigt. Altersstrukturen in
Lehrgdngen sind eine Gegebenheit. Jiingere Generationen sind bereits klar auf lebenslanges
Lernen ausgerichtet. Wandelt sich das Bild der sportlichen Freizeitpadagog:innen, kénnte sich
auch die Altersstruktur im Lehrgang verandern. Konnotationen von Alter und Unbeweglichkeit
werden bereits sukzessive liberholt, halten sich aber immer noch erstaunlich hartndckig in den
massenmedialen Darstellungen. Sprache und noch viel mehr Mehrsprachigkeit ist die
Schlisselkompetenz auch in der Freizeitpadagogik. Wer sich nicht verstéandlich machen kann,
tut sich erheblich schwerer damit, Beziehungen aufzubauen - das gilt genauso flr berufliche
Kontexte. Mehrsprachigkeit, Vielsprachigkeit sind kostbare Ressourcen. Auf individueller Ebene
ist Sprachkompetenz meist ein Defiziterlebnis. Die Ableitung aus den Erhebungen zeigt
exemplarisch deutlich, dass die Freizeitpadagogik Manner in padagogischen Berufen gut
sichtbar machen kann. Einerseits kdnnten Karrieren im Sinne des lebenslangen Lernens in
weiteren Bildungsformaten der Padagogischen Hochschulen vertieft und erweitert werden,
andererseits konnte die Tatsache dynamischer Karriereentwicklungen dazu fliihren, dass
Menschen Berufe intensiv aber eben nicht mehr ein Leben lang ausiiben. Besonders die junge
Generation pragt bereits ungeachtet von Kultur und Migrationserfahrung neue Bilder von
Geschlechteridentitaten. Immer 6fter finden sich neue Narrative und die braucht es verstarkt,
um padagogische Berufe allgemein unabhdngiger von Geschlechteridentitdten sehen zu
kénnen.



184

Literatur

Bachinger, Antonia & Bruneforth, Michael & Schmich Juliane: Lesekompetenz und Leseunterricht in
Osterreich - Ergebnisse, Entwicklungen und Forschungsinteressen aus fachdidaktischer und aus
bildungspolitischer Perspektive; In: Nationaler Bildungsbericht Osterreich 2021, Bundesministerium fiir
Bildung, Wissenschaft und Forschung (Hg.), S. 471-528; Auf:
https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/bef/nbb.html (letzter Zugriff: 28.11. 2022)

Bolten, Jirgen: ,Kultur’ kommt von colere: Ein Pladoyer flr einen holistischen, nicht-linearen Kulturbegriff,
In: Jammal, Elias (Hg.): Kultur und Interkulturalitédt, Wiesbaden 2014, 85-108

Curriculum Hochschullehrgang Freizeitpddagogik, Padagogische Hochschule Wien, Stand 27.11. 2019,
Link: https://phwien.ac.at/wp-content/uploads/2022/08/phwien-curriculum-hlg-fzp-2019.pdf (letzter
Zugriff: 28.11.2022)

Fischer, Olivia, Mauric, Ursula, Wagner, Hedy: “Meine Sprachen sind was wert?" Pilotstudie zu erlebter
und gelebter Mehrsprachigkeit im Hochschullehrgang flir Freizeitpadagogik an der Padagogischen
Hochschule Wien, In: Khan-Svik, Gabriele, Stefan, Ferdinand, Furch, Elisabeth, et al: Mehrsprachigkeit
im Fokus, Sprachenprofile der Pddagogischen Hochschulen, Klagenfurter Beitrage zur
Bildungsforschung und Entwicklung, Band 3, Innsbruck: Studien Verlag 2019, S. 166-180

Hofbauer, Gabriela: Aktivierung individueller Selbstreflexion — Auseinandersetzung mit Konkretisierung
von Anliegen, In: R. Potzmann, S. Roszner, H. Knecht, G. Kulhanek-Wehlend & R. Petz
(Hg.), Hochschuldidaktische Perspektiven, Didaktische Reflexion und Coaching in der schulpraktischen
Ausbildung, Sonderband 2. S. 111-115. Minster: LIT Verlag.

Kwiecinski, Aga: LehrerInnen und Medien, LehrerInnen und Schule im Kontext der Medien, Studienbericht;
In: Perner, Rotraud A. (Hg.): Mut zum Unterricht, Aaptos Verlag 2007

Lesekompetenz und Leseférderung -Schule und Erwachsenenbildung im Dialog, 16.11.2022,
Einladungstext zur Online-Fachtagung, Private Padagogische Hochschule Burgenland in Kooperation
mit der Universitdt Klagenfurt und dem Verband Osterreichsicher Volkshochschulen; Auf:
https://www.ph-burgenland.at/news/detail/article/fachtagung-lesekompetenz-und-lesefoerderung-
schule-und-erwachsenenbildung-im-dialog/ (Letzter Zugriff: 28.11.2022)

Lohaus, Arnold & Vierhaus, Marc: Entwicklungspsychologie des Kindes- und Jugendalters fir Bachelor,
Springer Verlag 20184

Nationaler Bildungsbericht Osterreich 2021, Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung
(hg); Auf: https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/bef/nbb.html (letzter Zugriff: 28.11. 2022)

PH-EB Padagogische Hochschulen - Entwicklungsplan 2021-2026, BM Bildung, Wissenschaft und
Forschung, Wien Juli 2019, S. 16

Qualitative Befragungen von Absolvent:innen sowie Studierenden des Hochschullehrgangs
Freizeitpddagogik aus Riicksicht auf die Personen und auf expliziten Wunsch anonymisiert durchgefiihrt
und dokumentiert. (Befragungszeitraum 2017-2022)

Saferinternet: Jugendmonitor far Institut far Jugendkulturforschung, Auf:
https://www.saferinternet.at/services/jugend-internet-monitor/ (letzter Zugriff: 28.11.2022)

Saxer, Ulrich: Mediengesellschaft, Eine kommunikationssoziologische Perspektive, Springer Verlag 2012

Tunc, Michael: Mannlichkeitsforschung und Intersektionalitdt; Auf: www.portal-intersektionalitdt.de
(letzter Zugriff: 14.2.2023)

Ziel- und Leistungsplan der Padagogischen Hochschule Wien fiir die Periode 2022 bis 2024, Stand:
2021 Link: https://phwien.ac.at/wp-content/uploads/2022/08/phwien-ziel-leistungsplan-2022-
2024.pdf (letzter Zugriff: 28.11.2022)

Uerlings, Herbert: Transitraum Varieté? Zu einem Treffen zwischen Franz Kafka und Josephine Baker in
Kéln, Zeitschrift fur interkulturelle Germanistik, transcript Verlag 24. Dezember 2016, Auf:
https://www.degruyter.com/document/doi/10.14361/zig-2016-0209/html| (letzter Zugriff: 23. Mai
2023) enden Sie die Vorgaben des APA 7 Style



