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BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 35 (2), 2017

Professionalisierung von Lehrpersonen — Berufseinstieg als
Gelenkstelle zwischen Aus- und Weiterbildung

Manuela Keller-Schneider und Uwe Hericks

Zusammenfassung Der Berufseinstieg stellt Anforderungen, auf die im Rahmen einer Ausbil-
dung strukturbedingt nur begrenzt vorbereitet werden kann. Individuelle Entwicklungsschritte
sowie institutionelle Begleitangebote sind erforderlich, damit neu in die eigenverantwortliche
Berufstitigkeit einsteigende Lehrpersonen die Berufseinstiegsphase meistern. Der Berufsein-
stieg stellt damit eine Gelenkstelle zwischen Aus- und Weiterbildung dar. Gestiitzt auf Befunde
einer aktuellen Studie zur subjektiven Wahrnehmung und Bearbeitung von Berufsanforderungen
durch Berufseinsteigende werden Ressourcen- und Entwicklungsbereiche aufgezeigt und Folge-
rungen fiir eine institutionell getragene Berufseinfithrung abgeleitet.

Schlagwirter Berufseinstieg — Berufseinfiihrung — Aus- und Weiterbildung — Ressourcen- und
Entwicklungsbereiche

Professionalization of teachers — Job entry as a hinge between initial teacher edu-
cation and professional development

Abstract Initial teacher education prepares teachers for their job entry as beginning teachers
who are fully responsible for their professional actions. However, owing to the complexity and
the dynamics of the situation at school, beginning teachers face the challenge of coping with new
demands. Induction programs as a first part of professional development support beginning tea-
chers in their professionalization. Based on findings of a study on beginning teachers’ perception
of job demands, the article identifies domains of resources and domains of challenges and derives
conclusions for induction programs.

Keywords job entry — induction program — teacher education — professional development — job
demands — resources for professionalization

Die Anforderungen. die an Lehrpersonen gestellt werden, verdndern sich im Laufe
ihrer Berufsbiografie. Lehrpersonen sind deshalb nicht nur gefordert, ihre Professi-
onalitit aufzubauen. sondern sie miissen diese auch weiterentwickeln und erhalten,
um die sich verdndernden beruflichen Anforderungen zu bewiltigen. Gemaéss Terhart
(2001, S. 56) stellt Professionalitit ein berufsbiografisches Entwicklungsproblem dar,
dessen Bearbeitung ein Berufsleben lang andauert. Die Anforderungen konstellieren
sich aufgrund der Differenz zwischen Lehren und Lernen (Prange, 2000) und der Kon-
tingenz beruflichen Handelns (Combe, 2015) in einem sich wandelnden Feld situa-
tionsspezifisch immer wieder neu. Mitbedingt durch den gesellschaftlichen Wandel,
die damit einhergehenden reformbedingten Verdnderungen im Bildungswesen und sich
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weiterentwickelnde individuelle Ziele sind Lehrpersonen gefordert, sich mit der Be-
rufsidentitit sowie der eigenen Professionalisierung auseinanderzusetzen und die Be-
rufslaufbahn aktiv zu gestalten. Lehrerinsein oder Lehrersein ist damit nicht nur eine
Frage von Lehrerinwerden bzw. Lehrerwerden, sondern auch von Lehrerinbleiben bzw.
Lehrerbleiben.

Der vorliegende Beitrag thematisiert die Professionalisierung von Lehrpersonen und
legt den Fokus auf die Phase des Berufseinstiegs. der als Gelenkstelle an eine Ausbil-
dung anschliesst und fliessend in die Weiterbildung iibergeht. In der Einleitung (Ab-
schnitt 1) wird geschildert, was dieser Wechsel fiir berufseinsteigende Lehrpersonen
bedeuten kann, illustriert mit Zitaten aus einer Studie zum Berufseinstieg. Es folgen
Ausfithrungen zu Merkmalen der Phasen «Ausbildung». «Einstieg» und «Weiterbil-
dung» (Abschnitt 2) und zu Modellen der Berufseinfiihrung (Abschnitt 3) sowie ein
Riickblick auf Forschungen zum Berufseinstieg (Abschnitt 4). Den vorgestellten Mo-
dellen der Berufseinfithrung und den referierten Studien zum Berufseinstieg liegt ein
je spezifisches Verstandnis von Professionalisierung zugrunde, das sich im Laufe der
Zeit gewandelt hat. In der gegenwirtigen einphasigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung
in der Schweiz stehen Ansitze im Vordergrund, die zusammengefasst einem Ange-
bots-Nutzungs-Modell folgen und eine Verbindung von Theorie und Praxis anstreben.
Professionalisierung wird als aktiver Prozess verstanden; die Auseinandersetzung mit
Anforderungen ist fiir die weitere Professionalisierung von Bedeutung. Dass die sub-
jektive Wahrnehmung die Auseinandersetzung mit Anforderungen mitbestimmt, wird
anhand des stress- und ressourcentheoretisch begriindeten Rahmenmodells der Anfor-
derungswahrnehmung ausgefiihrt (Abschnitt 5). Ergebnisse unserer auf diesen Zugang
gestiitzten Studie (Abschnitt 6) geben einen Einblick, der aufzeigt, wie Berufseinstei-
gende berufliche Anforderungen wahrnehmen und mit welchen Anforderungen sie sich
auseinandersetzen. Der Beitrag schliesst mit aus unterschiedlichen Perspektiven abge-
leiteten Folgerungen fiir den Berufseinstieg von Lehrpersonen (Abschnitt 7).

1 Einleitung

Eine Aushildung legt Grundlagen, um den Einstieg in den Beruf zu erméglichen. doch
Weiterlernen ist erforderlich, um im Beruf anzukommen. Der Aufbau von Professi-
onalitdt kann nicht mit einem «einmaligen Volltanken an der Tankstelle Hochschu-
le» erfolgen. sondern «vollzieht sich in einem spiralférmigen Prozess mit Schleifen
und Wiederholungen auf unterschiedlichen Niveaus» (Henecka & Lipowsky, 2002,
S. 263 f.). Im Kontinuum der Professionalisierung stellt der Einstieg in die eigenver-
antwortliche Berufstitigkeit einen einmaligen Schritt im beruflichen Werdegang dar.
Bedingt durch die erweiterte Reichweite der Aufgaben und die Eigenverantwortlichkeit
des beruflichen Handelns stellen sich im Berufseinstieg Anforderungen in einer neuen
Komplexitit. Weiterlernen im Beruf ist angesagt, wie das folgende Zitat aus einer Su-
pervisionssitzung mit Berufseinsteigenden illustriert, das aus dem Datenmaterial der
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Studie «EABest» von Keller-Schneider (2010) zur Identifikation von Berufsanforde-
rungen aus der Perspektive von Lehrpersonen stammit:

Endlich kann ich selber bestimmen, wie ich eine Klasse unterrichten und fithren méchte! — Aber
nun muss ich auch selber wissen, wie ich das tun will ... Die tausend Dinge, die ich beachten muss
und dabei noch ruhig das Ganze iiberblicken soll, strapazieren mich arg. (Barbara Binder, 2008, in
Keller-Schneider, 2010, S. 13)

Der Berufsstart ist von einer sprunghaft ansteigenden Komplexitit von gleichzeitig zu
meisternden beruflichen Aufgaben geprigt. Eine Ausbildung kann diese Komplexitét
und die Dynamik der berufiichen Anforderungen strukturbedingt nur begrenzt vorweg-
nehmen, trotz in die Ausbildung integrierter Praktika (Allen & Wright, 2014) mit zu-
nehmend komplexer werdenden Anforderungen (Arnold, Groschner & Hascher, 2014;
Bach, 2013; Groschner et al., 2015), die zur Vorbereitung auf die Berufstitigkeit bei-
tragen (Meyer & Kiel, 2013). Die zukiinftige Realitdt kann nicht simuliert (Veenman,
1984, S. 176) und nur begrenzt in der Ausbildung erfahrbar gemacht werden. Beim
Einstieg in die eigenverantwortliche Berufstitigkeit werden das subjektive Kompetenz-
erleben und die eigene Belastbarkeit irritiert, wie das zweite Zitat aus derselben Studie

zeigt:

Ich habe in der Ausbildung ja sehr viel gelernt und sehr viel gearbeitet — doch so viel wie in den
letzten drei Monaten noch nie! Ich wusste nicht, dass das moglich ist und erst noch Freude bereitet.
(Nora Maag, November 2004, erstes Dienstjahr, in Keller-Schneider, 2010, S. 13)

Der Berufseinstieg stellt Anforderungen, die es in dieser einmalig zu bewéltigenden
Berufsphase als Entwicklungsaufgaben zu bearbeiten und zu meistern gilt, um im Be-
ruf anzukommen (Keller-Schneider & Hericks, 2014).

2 Berufseinstieg — zwischen Aus- und Weiterbildung

Wissen und Kénnen stehen im Zentrum des beruflichen Handelns von Lehrpersonen
(Blomeke et al., 2014; Krauss & Bruckmaier, 2014; Neuweg, 2014), wobei biografisch
und sozialisationsbedingt erworbene Uberzeugungen den Rahmen bilden und damit
als habituell verankerte Orientierungen mitbestimmen, inwieweit Impulse aufgenom-
men bzw. Anforderungen als Herausforderungen angenommen und bearbeitet werden
(Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008; Fives & Buehl, 2012; Keller-Schneider, 2017:
Reusser & Pauli, 2014). Im Rahmen der Ausbildung wird Professionswissen vermit-
telt, das sich, dem Verstindnis von Shulman (1986) und Bromme (1992) entsprechend,
in die zentralen Bereiche des pddagogisch-psychologischen Wissens, des Fachwis-
sens und des fachdidaktischen Wissens gliedern ldsst. In der Auseinandersetzung mit
Anforderungen werden Erkenntnisse in die subjektiven Wissensstrukturen integriert
(Neuweg, 2014), die in der Bewiltigung spezifischer Situationen zum Tragen kom-
men. Eine infensive Auseinandersetzung ist erforderlich, damit das erworbene Wissen
auch dem Handlungsdruck in konkreten Situationen standhalten kann (Wahl, 1991). Im
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Rahmen einer Ausbildung werden Wissen und Kompetenzen standardbezogen gepriift
(Frey, 2014; Oser & Oelkers, 2001), um die Berechtigung fiir die Berufsausiibung fiir
die entsprechende Zielstufe zu erlangen. Individueller Spielraum besteht insbesondere
bei der Wahl des Studiengangs bzw. der Zielstufe, auf welche die Ausbildung hinfiihrt.
Allen Ausbildungsgingen gemeinsam ist, dass sie zu einer Berufsberechtigung fiihren,
womit die Grundausbildung mit einer Qualifikation abgeschlossen ist.

Der Ubergang in die eigenverantwortliche Berufstitigkeit ist durch zwei institutionali-
sierte, von der angehenden Lehrperson jedoch aktiv zu vollziehende Schritte gekenn-
zeichnet: durch den Abschluss der Ausbildung und durch den Einstieg in die Beruyfs-
arbeit. Dieser Ubergang kann individuell verschieden angegangen werden (Lipowsky,
2003). Mit dem Einstieg in die eigenverantwortliche Berufsarbeit beginnt auch die Pha-
se der Weiterbildung, welche einen breiten Facher von Méglichkeiten bietet. Diese un-
terscheiden sich nicht nur durch inhaltliche Schwerpunktsetzungen, sondern auch durch
ihre Dauer und die Art der Qualifikation. Im Rahmen von reformbedingten Vorgaben
und kantonalen Regelungen fiir die Weiterbildung ist es weitgehend der Entscheidung
der Lehrpersonen iiberlassen, sich iiber die schulinterne Weiterbildung hinaus weiter-
zubilden, Schwerpunkte zu setzen und weitere Qualifikationen zu erwerben. Erfah-
rungen und Weiterbildungen in der Phase des Berufseinstiegs kénnen dabei nicht nur
fiir den Verbleib im Beruf (Skaalvik & Skaalvik. 2011 Stokking, Leenders. de Jong
& van Tartwijk. 2003) und die weitere Professionalisierung (Vogeli-Mantovani, 2011),
sondern auch fiir das Weiterbildungsverhalten von Bedeutung sein (Herzog & Munz,
2010), das individuell deutlich variiert (Behr, 2017). Die Berufseinstiegsphase kann
somit als Gelenkstelle zwischen Aus- und Weiterbildung gefasst werden (vgl. Abbil-
dung 1), die als einmaliger Schritt, von berufsphasenspezifischen Entwicklungsaufga-
ben gekennzeichnet (Keller-Schneider & Hericks, 2014), eine erste Phase der Weiter-
bildung darstellt und sich iiber spezifische Weiterbildungsbediirfnisse charakterisieren
lasst. Diesen wird an den padagogischen Hochschulen der Schweiz mit Angeboten der
Berufseinfiihrung entsprochen.

Ausbildung Berufseinstieg Weiterbildung
P " Weiterentwicklung
P / _—— Fokus im
— Untemichten - Bildungs-
SR \ . Lehren und Lernen _— bereich
N 4 ool A
I' ) 1 Bernufseinstieg isi )
| Ausbildung zur Berufseinfiihrung /
Lehrperson in \ 4
/ Weiterbildung ~

Abbildung 1: Berufseinstieg als Gelenkstelle zwischen Aus- und Weiterbildung (nach Lauper,
Tschopp, Hasler & Keller-Schneider, 2017).
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3 Modelle der Berufseinfiihrung

Der Einstieg in die Berufsarbeit ist von Herausforderungen gekennzeichnet, die es zu
bewiltigen gilt, denn Wissen kann nicht direkt in Handlung iiberfiihrt werden (Gruber
& Renkl, 2000). In Angeboten der Berufseinfiihrung werden berufsphasenspezifische
Schwerpunkte gesetzt, wobei diese je nach Verstindnis dieser Phase und des damit ein-
hergehenden Bedarfs variieren. In der schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung
wird diesem Ubergang seit den 1970er-Jahren Beachtung geschenkt. Im LEMO-Bericht
(«Lehrerbildung von morgen», Miiller, Gehrig, Jenzer, Kaiser & Strittmatter, 1975) er-
scheint der BerufSeinstieg erstmals als eigene Phase, welche fiir die Berufstitigkeit von
Lehrpersonen von Bedeutung ist. Um Berufseinsteigende in dieser sensiblen Phase zu
begleiten und dadurch der in der damaligen Zeit hohen Ausstiegsquote! zu begegnen,
wurden institutionell verankerte Angebote zur Berufseinfithrung entwickelt. In den im-
plementierten Modellen der Berufseinfithrung, die im EDK-Bericht 40A systematisiert
wurden (Schneuwly, 1996). zeigt sich ein Wandel der Zugédnge und Schwerpunktset-
zungen, welche auf ein je spezifisches Verstindnis dieser Phase hinweisen.

Stand in friiheren Modellen die Einsozialisation von «Junglehrpersonen»® im Vorder-
grund, so folgten Modelle, welche auf eine Unterstiitzung von Berufseinsteigenden
setzten oder mit parallel zur Berufstatigkeit bereitgestellten Weiterbildungsangeboten
fiir eine Verldngerung der Ausbildung standen. Derzeitige Modelle der Berufseinfiih-
rung beabsichtigen eine Weiterfilhrung der Professionalisierung von eigenverantwort-
lich tédtigen Lehrpersonen mit berufsphasenspezifischen Bediirfnissen. Die Angebote
umfassen schulinterne und schulexterne Begleit- und Weiterbildungs- sowie Super-
visionsangebote. Die im Zuge der Griindung von pddagogischen Hochschulen in der
Schweiz neu konzipierten Berufseinfiihrungen sind von der Ausbildung abgeldst in der
Weiterbildung verortet und beabsichtigen, die neu in den Beruf einsteigenden Lehrper-
sonen in dieser Phase bedarfsbezogen zu begleiten und als erste Phase der Weiterbil-
dung einen professionalisierungsférdernden Zugang zur eigenen Professionalisierung
zu stéarken.

4 Forschung zum Berufseinstieg
Seit den 1970er-Jahren wird die Phase des Berufseinstiegs auch beforscht. Unter dem

Begriff der «Konstanzer Wanne» wurde die Studie von Miiller-Fohrbrodt, Cloetta und
Dann (1978) bekannt, die beim Berufseinstieg einen Riickgang der im Rahmen der

! Gemass dem Schweizer Bildungsbericht der SKBF (2010, basierend auf OECD, 2005, und Miiller Kucera &
Stauffer, 2003, S. 71 £)) hat sich die Fluktuationsrate von 5 bis 10% anderen Berufsgruppen mn der Schweiz
angeglichen.

? Die sogenannte «Junglehrerphase» wurde mit einer Prifung der Berufsfihigkeit und dem Erlangen des
‘Wahlbarkeitszeugnisses abgeschlossen; diese Phase wurde im Zusammenhang mit der Authebung der Lehr-
personenwahl abgeschafft, im Kanton Ziirich im Jahre 1995.
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Ausbildung erworbenen liberaleren Einstellungen beziiglich Erziehungspraktiken iden-
tifiziert hatte — dies zugunsten der urspriinglichen, in die Ausbildung eingebrachten
konservativen Einstellungen. Dieser Riickgang wurde dem «Praxisschock» zuge-
schrieben, der als Ausdruck einer Uberforderung beim Berufseinstieg verwendet wur-
de. Der Begriff hilt sich nach wie vor, trotz Reformen in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung und aktueller Befunde, die belegen, dass angehende Lehrpersonen im Rahmen
der Ausbildung Kompetenzen erwerben (Baer, Kocher, Wyss, Guldimann, Larcher &
Dérr, 2011; Keller-Schneider, 2016a) und sich auch beim Ubergang in die eigenverant-
wortliche Berufsarbeit als kompetent erleben. wenngleich dieses Kompetenzerleben
riickblickend geringer eingeschétzt wird als es im Berufseinstieg erlebt wurde (Keller-
Schneider, 2014).

Fuller und Brown (1975) untersuchten in einer berufsbiografischen Studie, worauf
Lehrpersonen ihre Aufmerksamkeit richten («focus of concern»). Sie identifizierten
drei Phasen unterschiedlicher Fokussierungen. In der ersten Phase steht das eigene
Handeln als Lehrperson im Zentrum, in der zweiten Phase der Unterricht und in der
dritten Phase werden die Schiilerinnen und Schiiler fokussiert. Aus der Perspektive
der heutigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz betrachtet und gestiitzt
auf Befunde zum Berufseinstieg von schweizerischen Lehrpersonen (Keller-Schneider,
2010; vgl. auch Abbildung 3) kdnnte man sagen, dass sich der «focus of concern» im
Berufseinstieg auf die Schiilerinnen und Schiiler richtet; dieser Theorie folgend werden
die ersten beiden Phasen in der Ausbildung durchlaufen. In Studien der 1980er-Jah-
re riickten Anfangsschwierigkeiten in den Fokus der Aufierksamkeit (Hirsch. 1990;
Veenman, 1984), wobei insbesondere Veenman (1984, S. 176) diese nicht als Defizit
der Ausbildung bezeichnete, sondern als Merkmal des Ubergangs. Zunehmend wurde
anerkannt, dass der Berufseinstieg eine eigene Phase in der Berufsbiografie von Lehr-
personen darstellt (vgl. Hirsch, 1990: Huberman, 1989; Terhart, Czerwnka, Ehrich,
Jordan & Schmidt. 1994) und sich durch spezifische Bediirfnisse charakterisieren lasst
(Keller-Schneider & Hericks, 2014).

Aktuelle Studien der Professionsforschung zur Professionalisierung von Lehrpersonen
im Berufseinstieg fokussieren unter Beriicksichtigung von individuellen und kontextu-
ellen Faktoren auf Prozesse der Wahrmehmung und Bearbeitung von Anforderungen,
die sich berufsphasenspezifisch als Entwicklungsaufgaben stellen. In den Studien von
Hericks (2006) und Keller-Schneider (2010) wurden theoretisch begriindete und empi-
risch identifizierte Entwicklungsaufgaben (EA) beschrieben, die sich den Berufseinstei-
genden stellen und berufliche Anforderungen in vier Bereiche biindeln: Die identitcits-
stiftende Rollenfindung (EA1) umschreibt die Anforderungen. eine berufliche Identitt
aufzubauen und die Rolle als eigenverantwortlich handelnde Lehrperson einzunehmen.
Die Anforderung der adressatenbezogenen Vermittiung (EA2) erfordert eine Erweite-
rung der Perspektive auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler sowie auf deren in-
dividuell angemessene Forderung. Anforderungen der anerkennenden Klassenfiihrung
(EA3) fokussieren auf die vorausschauende Gestaltung einer Lern- und Arbeitskultur
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und auf die Sicherung eines geordneten Unterrichtsablaufes. Des Weiteren sind neu in
den Beruf einsteigende Lehrpersonen gefordert, die Anforderungen der mitgestaltenden
Kooperation in der Institution «Schule» (EA4) wahrzunehmen, sich zu positionieren
und sich mitgestaltend und mitverantwortend ins Kollegium einzubringen. Diese Ent-
wicklungsaufgaben spiegeln sich in der tiglichen Arbeit. insbesondere im Unterricht,
wodurch eine kontinuierliche Auseinandersetzung damit erfolgt (Keller-Schneider &
Hericks, 2014, S. 397).

In der Entwicklung der Berufseinfithrungsangebote in den letzten rund fiinfzig Jah-
ren zeigt sich ein Wandel des Verstandnisses von Berufseinstieg, weg von einer auf
die Kompensation von Defiziten ausgerichteten Phase hin zu einer die weiterfithrende
Professionalisierung von Lehrpersonen initiierenden Phase. in welcher Berufseinstei-
gende als vollwertig ausgebildete Lehrpersonen mit spezifischen Bediirfnissen aner-
kannt werden. Doch Professionalisierung erfolgt nicht von selbst, sondern erfordert
eine Auseinandersetzung mit situativ sich stellenden Anforderungen. was im folgenden
Abschnitt ausgefiihrt wird.

5 Professionalisierung als aktiver Prozess

In der Professionsforschung wird Professionalisierung als aktiver Prozess verstanden,
der ein Sicheinlassen auf Anforderungen erfordert, denn Erfahrungen werden nicht
einfach gemacht, sondern miissen gesammelt, d.h. aktiv erworben werden (Combe,
2005). Im Rahmen einer Ausbildung wird Professionswissen vermittelt, um den Er-
werb von professionsrelevanten Kompetenzen zu erméglichen. Lernende sind gefor-
dert, sich mit objektivem Wissen auseinanderzusetzen und dieses in die subjektiven
Wissensstrukturen zu integrieren, d.h. mit bisherigen Kenntnissen und Erfahrungen zu
verkniipfen. Die Auseinandersetzung mit herausfordernden Anforderungen und die da-
raus hervorgehenden Erkenntnisse fithren zu einer Integration von Wissen und damit zu
einer Transformation der subjektiven Wissensstrukturen (Neuweg, 2014), die sich iiber
ein Verdichten und Vernetzen von Wissensfacetten beschreiben ldsst (Berliner, 2001;
Dreyfus & Dreyfus, 1986; Keller-Schneider, 2010, 2015; Neuweg, 2004). Urspriing-
lich objektives, explizites Wissen wird aufgrund einer intensiven und beanspruchenden
Auseinandersetzung in subjektive Strukturen integriert (Keller-Schneider, 2016b) und
in spezifischen Sifuationen des Schulfeldes handlungswirksam. Professionalisierung
von Lehrpersonen vollzieht sich somit nicht nur in einem Aufbau von Wissen, sondern
auch in einer Transformation der latenten Wissensstrukturen. In der einphasigen Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz (Neuweg, 2013) wird der Verkniipfung von
Theorie und Praxis (Mandl & Gerstenmaier, 2000), d.h. von allgemeinem und spezi-
fischem Wissen, ein starkes Gewicht beigemessen (vgl. exemplarisch Keller-Schnei-
der, 2016c¢), was mit einer Integration von Erkenntnissen und einer Transformation des
bisherigen Wissens einhergeht.
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Der Novizen-Experten-Forschung entsprechend (Berliner, 2001; Krauss & Bruckmai-
er, 2014: Schvaneweldt et al., 1985) treten Novizinnen und Novizen mit einem eher re-
gelgeleiteten Wissen in die Berufsarbeit ein. In der Konfrontation mit sich ereignenden
Anforderungen sind sie gefordert, dieses regelgeleitete Wissen auf die konkreten Er-
fordernisse hin anzupassen und es zu iibergeordneten Richtlinien und Handlungsplénen
weiterzuentwickeln. In diesem Prozess entstehen Verkniipfungen und Vernetzungen
von Einzelanforderungen, die iiber Synergiebildungen Ahnlichkeiten zwischen spezi-
fischen Situationen erkennen lassen und damit Biindelungen von Anforderungen er-
mdglichen (vgl. Keller-Schneider, 2010, 2015). Daher unterscheiden sich Lehrpersonen
in unterschiedlichen Professionalisierungsphasen nicht nur im Ausmass ihres Wissens
und der erworbenen Erfahrung, sondern insbesondere auch beziiglich der Verdichtung
und der Vernetzung von Wissensfacetten. Anforderungen werden durch diesen indivi-
duellen Referenzrahmen wahrgenommen und gedeutet, wobei die Auseinandersetzung
mit Anforderungen den Referenzrahmen iiber die Integration von Erkenntnissen kon-
tinuierlich veréndert.

Der transaktionalen Stresstheorie von Lazarus (Lazarus & Folkman, 1984) folgend
werden Anforderungen (Stressoren im weitesten Sinne) auf der Grundlage von indivi-
duellen Ressourcen wahrgenommen und gedeutet. Diese umfassen Wissen und Kom-
petenzen, Uberzeugungen und Werte, Motive und Ziele sowie Selbstregulationsfihig-
keiten, als stabil geltende Personlichkeitsmerkmale und emotionale Grundstimmungen
(vel. dazu auch das Kompetenzkomponentenmodell von Baumert & Kunter, 2006, und
die Verarbeitungstypen von Schaarschmidt. Kieschke & Fischer, 1999). Sie umfassen
das breite Feld von individuellen Merkmalen, die eine Person ausmachen und mit wel-
chen sie diesen Anforderungen gegeniibertritt. Anhand von priméiren Einschitzungen
der Wichtigkeit von Anforderungen und sekundiren Einschitzungen von verfiigbaren
Ressourcen, die fiir die Bewiltigung von Bedeutung sind. erfolgt eine unbewusst ablau-
fende Entscheidung in Bezug darauf, ob und inwieweit eine Anforderung als Herausfor-
derung angenommen und in einer intensiven Auseinandersetzung bearbeitet wird (vgl.
Abbildung 2). Werden Anforderungen als wichtig und bewiltigbar wahrgenommen. so
werden sie als Herausforderungen angenommen und in einer intensiven Auseinander-
setzung bearbeitet. Daraus hervorgehende Erkenntnisse fliessen in die individuellen
Ressourcen ein und verdndern damit den Referenzrahmen. Als nicht relevant sowie als
nicht bewiltigbar eingeschitzte Anforderungen werden hingegen vermieden oder um-
gedeutet und sind damit fiir die weitere Professionalisierung nicht von Bedeutung. Rou-
tiniert bewiltigbare Anforderungen ermdoglichen eine Festigung, sind aber wegen einer
fehlenden Auseinandersetzung fiir eine Weiterentwicklung der Professionalitdt nicht
bedeutend. Der transaktionalen Stresstheorie zufolge unterstiitzt eine beanspruchende
Auseinandersetzung die weitere Professionalisierung (Keller-Schneider, 2016b), und
zwar insbesondere dann, wenn sie auch von Kompetenzerleben begleitet ist und wenn
iiber das Zutrauen in eigene Fihigkeiten die Bereitschaft zur Auseinandersetzung un-
terstiitzt wird (Bandura, 1977). Eine aktivierende Beanspruchung (Eustress nach Selye,
1976) in der Auseinandersetzung mit herausfordernden Anforderungen fiihrt zu Erfah-
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bedeutsam und
bewiltigbar?

Wissen, Sachverhalte

Anforderungen Instrumentelle Ressourcen

aktuelle Phase
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- subjektiv - Wissen, Kénnen

» situativ + Uberzeugungen Vermeidung
- phasenspezifisch = Motive, Ziele Umdeutung
- kontextspezifisch - stabile Dispositionen Routine

- Selbstregulation
- Emotioneg

Weiter-

entwicklung aktivierbare
Erkenntnisse soziale
Erfahrungen Ressourcen

nachfolgende Phase

Abbildung 2: Prozessmodell der Entwicklung von Professionalitat (Keller-Schneider, 2010, S. 113).

rungen. die, in die individuellen Ressourcen integriert, zur weiteren Verdichtung und
Vernetzung beitragen und damit die weitere Professionalisierung unterstiitzen. Damit
grenzt sich der in der transaktionalen Stresstheorie verankerte Beanspruchungsbegriff
(als Eustress nach Selye. 1976) von jenem der Gesundheitspsychologie ab, in welcher
Beanspruchung als Folge von andauernder Belastung verstanden wird (Distress nach
Selye, 1976) und je nach Widerstandskraften und Resilienz zu einem Ressourcenver-
lust fithren kann. In der Auseinandersetzung mit herausfordernden Anforderungen eine
Balance zwischen ressourcenzehrenden und ressourcenaufbauenden Kréften zu finden,
ist von Bedeutung, um in der Professionalisierung voranzukommen und dabei Ressour-
cen zu erhalten bzw. zu generieren (Buchwald & Hobfoll, 2004).

6 Herausforderungen im Berufseinstieg von Lehrpersonen — Befunde
einer aktuellen Studie

In diesem Abschnitt zeigen wir auf der Basis von Daten unserer von SNF und DFG
geforderten Studie KomBest («Kompetenzentwicklung und Beanspruchung im Be-
rufseinstieg von Lehrerpersonen»), welche Anforderungen Berufseinsteigende als
Herausforderungen wahrnehmen, d.h. welche Anforderungen eine intensive Auseinan-
dersetzung erfordern und Krifte binden. In der Schilderung von lédnder- und stufen-
iibergreifenden Befunden heben wir die Bedeutung von Kontextfaktoren hervor, wih-
rend wir in den detaillierteren Ausfithrungen zur Wahrnehmung von schweizerischen
Primarlehrpersonen darlegen, wie spezifische Anforderungen wahrgenommen werden
und wie sich die Intensitit der Auseinandersetzung und das subjektiv wahrgenommene
Kompetenzerleben konstellieren.
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Die Studie erforscht iiber quantitative und rekonstruktive Zugénge, wie Berufseinstei-
gende der Primarstufe und des Gymnasiums in Hessen (Deutschland) und im Kanton
Ziirich (Schweiz) berufliche Anforderungen wahrmehmen und bearbeiten. inwiefern
sich stufen- und landerdifferente Auspragungen zeigen und wie sich diese Wahmeh-
mung im Laufe der Berufseinstiegsphase verdndert. In der quantitativen Teilstudie
wurden Lehrpersonen am Ende ihrer Ausbildung, beim Berufseinstieg nach rund drei
Monaten eigenverantwortlicher Berufstitigkeit sowie am Ende ihres zweiten Berufs-
jahres mittels Fragebogen befragt. Dazu wurde das in der Vorgéingerstudie entwickelte
Instrument EABest (Keller-Schneider, 2010) verwendet, welches, gestiitzt auf die
transaktionale Stresstheorie, mittels einer sechsstufigen Likert-Skala (1 = «wenig» bis
6 = «sehr») subjektive Einschitzungen von Berufsanforderungen erfasst. Das theore-
tisch hergeleitete (Hericks, 2006) und empirisch an einer Stichprobe von ziircherischen
Lehrpersonen der Primarstufe und der Sekundarstufe I identifizierte Modell der vier
beruflichen Entwicklungsaufgaben (vgl. Abschnitt 4; Keller-Schneider, 2010) konnte
in den Daten der Gesamtstichprobe sowie in denjenigen der Teilstichproben repliziert
werden (Fit-Werte der CFA: Chi® = 936.080; RMSEA = .041; CFI=.959: TLI = .954;
vgl. Keller-Schneider et al., 2017). Die vier Entwicklungsaufgaben (Faktoren zweiter
Ordnung) gliedern sich in Teilbereiche (Faktoren erster Ordnung) und differenzieren
damit die Entwicklungsaufgaben aus. Aufgrund der spezifischen Wahrnehmungen der
Gymnasiallehrpersonen wurden im Modell, welches sich auf die Daten der Gesamt-
stichprobe stiitzt, die Anforderungen zur Elternarbeit® ausgeschlossen.

Analysen zur Intensitit der Auseinandersetzung mit den beruflichen Entwicklungs-
aufgaben ergaben. dass sich die befragten ziircherischen und hessischen Primar- und
Gymnasiallehrpersonen (V=852 Schweiz: n, . =240, M o mnastum 114; Deutschland:
M pyimar — 234> 1 = 264) in der Intensitat de1 Ausemandmsetnmg mit Anforde-

mngen zur Rol éﬂn?imflué"ung (EA1) nicht unterscheiden; diesen Anforderungen scheint
ein lander- und stufeniibergreifendes Verstindnis zugrunde zu liegen. Stufenspezifische
Unterschiede zeigen sich darin, dass sich Primarlehrpersonen beider Lander intensiver
mit Anforderungen der adressatenbezogenen Vermittlung (EA2) und der anerken-
nenden Klassenfithrung (EA3) auseinandersetzen als Gymnasiallehrpersonen. Lander-
spezifische Ausprigungen zeigen sich in der Intensitét der Auseinandersetzung mit An-
forderungen zur mitgestaltenden Kooperation in der Institution «Schule» (EA4). wobei
sich schweizerische Primar- und Gymnasiallehrpersonen in der Berufseinstiegsphase
intensiver mit diesen Anforderungen auseinandersetzen als deutsche. Die stufendiffe-
renten Befunde kénnten auf ein Strukturmerkmal unterschiedlich gewichteter Aufgaben
der beiden Schultypen hinweisen, die ldnderdifferenten auf divergierende schulkultur-
spezifische Auffassungen von Schule als Institution und Organisation. Anforderungen
zur Planung von Unterricht erwiesen sich als mit allen beruflichen Entwicklungsauf-
gaben zusammenhéngend, was einem Befund der Vorgéngerstudie entspricht (Keller-

* Anforderungen zur Elternarbeit hatten sich in der Studie EABest mit schweizerischen Berufseinsteigenden
der Primarstufe und der Sekundarstufe I als Teilbereich der Vermittlungsanforderungen erwiesen (Keller-
Schneider, 2010, S. 198 £).
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Schneider, 2010, S. 221 f)). In diesen Beziigen zeigen sich bei Ausbildungsabschluss
landerdifferente bzw. ausbildungsmodellspezifische Auspragungen, die nach zwei Jah-
ren eigenverantwortlicher Berufstatigkeit ausgeglichen sind (Keller-Schneider, Arslan,
Maas & Hericks, 2017). In der Phase des Berufseinstiegs vollzieht sich ein Wandel im
Verstandnis von beruflichen Anforderungen und in ihren latenten Beziigen. die beim
Einstieg in die eigenverantwortliche Berufstitigkeit von ausbildungsmodelldifferenten
Effekten geprégt sind und sich in der Auseinandersetzung mit den beruflichen Anfor-
derungen verlieren.

Nachfolgend fithren wir nun detaillierter aus, wie intensiv sich schweizerische Primar-
lehrpersonen mit den beruflichen Anforderungen auseinandersetzen und wie gut es ih-
nen gelingt, diese zu bewiéltigen (vgl. Abbildung 3). Die hichsten Werte zeigen sich in
der Intensitdit der Auseinandersetzung mit den Anforderungen der adressatenbezogenen
Vermittlung (EA2). Differenziert nach den Teilbereichen dieser Entwicklungsaufgabe
liegen die hochsten Werte in denjenigen Anforderungen. welche die individuelle Wahi-
nehmung und die Férderung der Schiilerinnen und Schiiler, die Binnendifferenzierung
des Unterrichts und die Elternarbeit betreffen. Diese Anforderungen sowie die Anfor-
derungen der anerkennenden Klassenfithrung (EA3) und die Anforderung, den eige-
nen Vorstellungen entsprechend wirksam zu handeln (Teilbereich von EA1). fordern
Berufseinsteigende heraus und binden ihre Krifte. Anforderungen zur mitgestaltenden
Kooperation in der Schule (EA4). insbesondere die Zusammenarbeit mit der Schul-
leitung, folgen nach. Von vergleichsweise geringer Beanspruchung begleitet sind die
Anforderungen, die eigenen Ressourcen zu nutzen und zu schiitzen, die Berufsrolle

Wahmehmung von Berufsanforderungen durch berufseinsteigende
Primarlehrpersonen (Zirich, n = 236)

1 2 3 4 5 B

%‘ Den ei ) tsprechend wir handel
= Eigene Ressourcen nutzen und schiitz
2
2 Die B h

Binnendifferenzierung des |
=]
5 dlerkinnen indivi und fordem
E Lem- und Lei: b
s

Eltemkontakte aufbauen und pflegen
2 Klassenkultur aufbauen und pflegen
8
¥ . . e
5 Sich im Team positioni
]
H] z rheit mit der pflegen
g Maglichkeiten und des y rh

B beansprucht mich gedingt mir
Abbildung 3: Wahrnehmung von Berufsanforderungen von Berufseinsteigenden der Primarstufe
(Kanton Zurich), dargestellt Uber die Mittelwerte zur Intensitéat der Auseinandersetzung («beansprucht

mich») und zum subjektiven Kompetenzerleben («gelingt mir»).
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einzunehmen sowie Moglichkeiten und Grenzen des Schulsystems zu erkennen (Teil-
bereiche von EA1 und EA4).

Dem subjektiven Kompetenzerleben entsprechend gelingt es Berufseinsteigenden relativ
gut, berufliche Anforderungen zu bewiltigen, wobei Befunde aus einer Vergleichsstu-
die belegen. dass sich Berufseinsteigende als weniger kompetent erleben als angehende
Lehrpersonen am Ende ihrer Ausbildung und erfahrene Lehrpersonen (Keller-Schnei-
der, 2017). Die hochsten Werte zeigen sich in der anerkennenden Klassenfithrung
(EA3). Den Berufseinsteigenden gelingt es durchschnittlich gut, eine Klassenkultur
aufzubauen und diese zu pflegen sowie Unterrichtsabliufe sicherzustellen. gefolgt von
den Anforderungen. den eigenen Vorstellungen entsprechend wirksam zu handeln und
die eigenen Ressourcen zu nutzen und zu schiitzen (Teilbereiche von EA1). Letztere
Fahigkeit ist gesundheitspsychologisch von Bedeutung und schiitzt vor Uberbeanspru-
chung und Ressourcenverlust (Buchwald & Hobfoll, 2004; Schaarschmidt et al., 1999).
Die geringsten Werte zeigen sich in den Anforderungen der mitgestaltenden Kooperati-
on in der Schule (EA4). Aus subjektiver Perspektive gelingt es Berufseinsteigenden re-
lativ wenig, sich im Team zu positionieren, eine Zusammenarbeit mit der Schulleitung
aufzubauen sowie Maoglichkeiten und Grenzen des Schulsystems zu erkennen.

Werden die Wahrnehmungen der Intensitit der Auseinandersetzung und des Gelingens
der Bearbeitung zueinander in Beziehung gesetzt und ressourcentheoretisch (Hobfoll,
1989) gedeutet, so lassen sich in den Konstellationen von hohem Kompetenzerleben
bei relativ geringer Intensitit der Auseinandersetzung Ressourcenpotenziale erkennen:
Hohe Intensititen der Auseinandersetzung bei relativ geringerem Kompetenzerleben
deuten auf Entwicklungsbereiche. Dieser Lesart entsprechend zeigen sich Anforde-
rungen der Klassenfithrung (EA3) sowie die Anforderung, eigene Ressourcen zu nutzen
und zu schiitzen (Teilbereich von EA1), als Ressourcenpotenziale, Anforderungen der
adressatenbezogenen Vermittlung (EA2) und der mitgestaltenden Kooperation in der In-
stitution «Schule» (EA4) hingegen als Entwicklungsbereiche. In diesen Konstellationen
der Wahmehmungen lésst sich erkennen, welche Bereiche Berufseinsteigende beson-
ders stark herausfordern und worauf sie ihre Aufmerksamkeit richten. Daraus lésst sich
ein berufseinstiegsspezifischer Professionalisierungsbedarf aus der Sichtweise der Be-
troffenen ableiten. Die Werte streuen jedoch breit, was auf interindividuelle Differenzen
hinweist. Es muss somit davon ausgegangen werden, dass der Berufseinstieg auch ganz
anders erlebt werden kann. Eine individuelle Betrachtung der subjektiv erlebten Anfor-
derungen ist bedeutend, um Berufseinsteigende in diesem Ubergang zu begleiten.

7 Folgerungen fiir eine begleitete Berufseinfiihrung
Was bedeuten nun diese Befunde fiir den Berufseinstieg? Die abschliessenden Fol-

gerungen beleuchten diese Frage aus unterschiedlichen Perspektiven. Wie zu Beginn
ausgefiihrt erfordert der individuell gestaltbare Einstieg (Lipowsky, 2003) in die eigen-
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verantwortliche Berufstitigkeit die aktive Entscheidung, sich den Anforderungen zu
stellen, sich um eine Stelle zu bewerben und in die Arbeit einzusteigen. Gestiitzt auf
ein den Anforderungen angemessenes subjektives Kompetenzerleben (Keller-Schnei-
der, 2016a; Keller-Schneider et al., 2017) treten fertig ausgebildete Lehrpersonen in
die eigenverantwortliche Berufstitigkeit ein. Berufseinsteigenden in ihrer Kompetenz
zu begegnen sowie Interesse fiir ihr aktuelles Wissen zu zeigen, das auch ein mnovati-
onspotenzial fiir das Kollegium darstellt, stiarkt Berufseinsteigende in ihrer herausfor-
dernden Aufgabe.

Doch in der Gesamtheit der gleichzeitig zu meisternden Anforderungen stellen sich
diese in einer neuen Komplexitit, die das subjektive Kompetenzerleben von Berufsein-
steigenden irritiert und eine erneute intensive Auseinandersetzung erforderlich macht.
Vielfiltige und frei wihlbare Angebote einer institutionalisierten Berufseinfiihrung, die
auch den Schulen und insbesondere den Schulleitungen bekannt sind, geben den Be-
rufseinsteigenden die Mdéglichkeit, sich das zu holen, was sie brauchen. Schulinterne
Angebote vor Ort mit niederschwelligem Zugang ermdglichen es, iiber kurze Wege
Riicksprache zu nehmen und die eigenen Vorstellungen mit erfahrenen Lehrpersonen
oder mit der Schulleitung abzugleichen. Schulexterne Angebote an der péidagogischen
Hochschule bieten — ergdnzend zu den schulinternen Moglichkeiten — einen Austausch
mit anderen Berufseinsteigenden sowie die Moglichkeit, zu spezifischen Themen-
schwerpunkten Impulse zu bekommen und das eigene Vorgehen zu reflektieren. In die-
sem Zusammenspiel interner und externer Angebote werden eine Verankerung vor Ort
sowie eine Erweiterung der eigenen, durch den ersten Schulort gepriagten Vorstellungen
moglich. Normalititen unterschiedlicher Schulen kénnen iiber einen externen Aus-
tausch erkannt und ein Sichpositionieren in der eigenen Schule kann gefordert werden.

Da der Berufseinstieg individuell sehr verschieden wahrgenommen wird und die loka-
len Gegebenheiten sehr unterschiedlich sein kénnen bzw. subjektiv different wahrge-
nommen werden, ist nicht nur eine Palette frei wihlbarer Angebote hilfreich: es braucht
auch Anlaufstellen, die auf Begleit- und Unterstiitzungsméglichkeiten hinweisen und
diese erschliessen. Diesbeziiglich nehmen nicht nur die Schulleitungen eine wich-
tige Rolle ein, sondern alle am Berufseinstieg beteiligten Akteurinnen und Akteure.
Kollegiale Begleitung durch erfahrene Lehrpersonen am Schulort wird in der Regel sehr
geschitzt, insbesondere dann, wenn sich eine gute Passung in den Sichtweisen iiber die
Berufsrolle und die Schulfithrung zeigt. Zu beachten ist dabei, dass sich Berufseinstei-
gende und Berufserfahrene nicht nur im Ausmass an Erfahrung unterscheiden, sondern
auch in der latenten Struktur ihres Wissens, das sich in einer zunehmenden Verdichtung
und Vernetzung fortlaufend transformiert. Was von Erfahrenen als zusammenhéngend
und ineinander iibergehend wahrgenommen wird, nehmen Berufseinsteigende mog-
lichweise als voneinander getrennte Anforderungen wahr. Aufgrund der berufsphasen-
differenten Wissensstrukturen und der Bedeutung von Uberzeugungen fiir die Wahr-
nehmung und die Bearbeitung von Berufsanforderungen ist eine Weitergabe von Tipps
wenig hilfreich. Erfahrungen kénnen daher nicht einfach weitergegeben bzw. iiber-
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nommen werden. Hilfreich ist jedoch, wenn erfahrene Kolleginnen und Kollegen eige-
ne Vorgehensweisen und Erfahrungen darlegen, Materialien zur Verfiigung stellen und
sich in eine kritische Auseinandersetzung einlassen. Dieses Vorgehen kann zu neuen
Losungen fithren, die nicht nur fiir die berufseinsteigenden. sondern auch fiir die erfah-
renen Lehrpersonen gewinnbringend sein kénnen. Nach Befunden einer Vergleichsstu-
die mit Berufserfahrenen nimmt die Intensitit der Auseinandersetzung mit Berufsan-
forderungen mit zunehmenden Berufsjahren nicht ab (Keller-Schneider, 2017). Sich
intensiv mit Anforderungen auseinanderzusetzten ist auch in spiteren Berufsphasen
erforderlich — eine Kooperation zwischen Lehrpersonen mit unterschiedlicher Berufs-
erfahrungsdauer kann somit fiir alle Beteiligten bereichernd und entlastend sein.

Fiir Berufseinsteigende ist es von Bedeutung, sich auf eine intensive Auseinanderset-
zung mit den sich neu stellenden Anforderungen einzulassen, d.h. anzuerkennen, dass
der Berufseinstieg oft nicht glatt und reibungslos verlduft, sondemn einen néichsten Ent-
wicklungsschritt erfordert, wie dies die Zitate in Abschnitt 1 illustrieren. Um die eige-
nen Ressourcen zu erhalten und die eigenen Kompetenzen zu nutzen, ist es wichtig,
den Blick auf das zu legen. was gut lduft und gelingt. Da in dieser Phase stirkende
Riickmeldungen fehlen, muss diese Aufgabe nun selbst iibernommen werden. Auch die
Schulleitung nimmt im Berufseinstieg von Lehrpersonen eine wichtige Rolle ein. Sie
ist einerseits gefordert, Berufseinsteigende als vollwertig ausgebildete Lehrpersonen
anzuerkennen, und andererseits soll sie ein offenes Ohr fiir Anliegen haben und bei
Bedarf Unterstiitzung geben oder ermoglichen.

Die Phase des Berufseinstiegs ist von einem klaren Anfang gekennzeichnet, der Ab-
schluss dieser Phase ist jedoch nicht eindeutig. Dieser wird subjektiv wahrgenommen,
wie der folgende, dem Datenmaterial der Studie EABest (Keller-Schneider, 2010) ent-
nommene Ausschnitt aus einer Supervisionssitzung mit einer Berufseinsteigenden il-
lustriert:

Nun geht es mir gut, ich bin im Beruf und am Schulort angekommen. Ich fithle mich sicher und den
Anforderungen gewachsen, auch wenn es anstrengend ist und ich noch vieles verbessern will! (Lara
Tanner, 2009, zwei Dienstjahre, in Keller-Schneider, 2012, S. 39)

Doch das Ankommen im Beruf ist nicht gleichbedeutend mit Stehenbleiben. Bedingt
durch den Wandel der Schule und durch eigene Ziele ist Weiterlernen angesagt. Der Ein-
stieg in die eigenverantwortliche Berufstatigkeit wird damit auch zur Gelenkstelle zwi-
schen Aus- und Weiterbildung und leitet in weitere Professionalisierungsschritte iiber.
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