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Professionalisierung von Lehrkraften im Beruf
Stand und Perspektiven der Lehrkréftebildung und Professionsforschung

Raphaela Porsch & Patrick Gollub

1.  Von der Qualititsdebatte in der Lehrkriftebildung zum
Qualifikationsdiskurs

Seit vielen Jahren ist die Lehrkriftebildung und Professionsforschung in den deutsch-
sprachigen Lindern u.a. durch eine umfassende Qualitdtsdebatte gepragt worden.
Die Akademisierung des Lehrer:innenberufs (Terhart, 2016) initiierte eine bis heu-
te fortlaufende Diskussion zur Optimierung der (Aus-)Bildung, seiner Inhalte und
Strukturen. Ein bedeutsamer Schritt in Deutschland bestand u.a. 2004 in der Ein-
fithrung von Standards fiir die Lehrerbildung, die das Ergebnis einer von der Kul-
tusministerkonferenz (KMK) eingesetzten Kommission darstellen (Terhart, 2000).
Die von der KMK 2004 vorgelegten ,,Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswis-
senschaften” liegen mittlerweile in der vierten Fassung vor. 2014 wurden Anpassun-
gen im Kontext inklusiven Unterrichts vorgenommen, 2019 erfolgten Ergédnzungen
im Zusammenhang mit Digitalisierung und 2022 - die aktuellste Version — wurden
diese um Kompetenzen zur Privention und Intervention im Umgang mit gruppen-
bezogener Menschenfeindlichkeit wie Antisemitismus erweitert. Ziel der Einfithrung
war es u.a. die Lehrer:innenbildung in Deutschland zu vereinheitlichen und fiir alle
lehrkriftebildenden Hochschulen Standards zu implementieren. Die Standards, die
ebenfalls fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken entwickelt wurden (KMK,
2008/2019), sollten jedoch einen weiteren Zweck erfiillen: Mit ihrer Formulierung -
ahnlich der Bildungsstandards fiir die Schiiler:innen - ist es méglich, die Wirksam-
keit der Lehrer:innenbildung zu iberpriifen, indem professionelle Kompetenzen der
angehenden Lehrkrifte zu verschiedenen Zeitpunkten im Studiums oder im Vorbe-
reitungsdienst gemessen werden (kénnen). Mit Ausnahme der Praktika, insbeson-
dere der verlingerten Praxisphasen (Stichwort ,Praxissemester) wurden jedoch
kaum konsequent wissenschaftliche Untersuchungen durchgefiihrt, um padagogische
Praxis in der Lehrkriftebildung zu evaluieren und zu optimieren. Die Studien sind
vorrangig in einem Querschnittsdesign angelegt, nutzen mehrheitlich Instrumente
zur Selbsteinschitzung und deutlich seltener wurden Kompetenztests entwickelt (vgl.
Porsch & Gollub, 2021).

Der Schwerpunkt der Forschungsarbeiten zur Professionalisierung fiir den Leh-
rer:innenberuf in allen deutschsprachigen Lindern liegt ferner auf empirischen
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Untersuchungen angehender Lehrkrifte, mehrheitlich solchen im Studium. Die in
Deutschland bestehende zweite Phase ist mit wenigen Ausnahmen kaum Forschungs-
gegenstand (z. B. Kiiper, 2022; Peitz & Harring, 2021) und die ,dritte Phase® bzw. Phase
der Berufsausiibung wird im tiberwiegenden Mafle mit dem Schwerpunkt auf insti-
tutionalisierte bzw. formale Lerngelegenheiten (Lehrer:innenfort- und -weiterbildun-
gen) in den Blick genommen. Fiir diese Situation kénnen verschiedene Erklarungen
herangezogen werden. Neben der Zugénglichkeit zu den verschiedenen Gruppen
mag die Annahme gelten, dass die universitire Lehrer:innenbildung — wenn auch
mit einem gesteigerten Anteil an Praxisaufenthalten — die Phase ist, in der am um-
fanglichsten Fachwissen erworben wird. Diesen Erklarungsversuch stiitzen bspw. die
Befunde von Kleickmann und Kolleg:innen (2013): Das Fachwissen der Lehrkrifte an
nicht-gymnasialen Schulformen unterscheidet sich nicht signifikant von denen der
Lehramtsstudierenden am Ende des Studiums und ist sogar geringer als derjenigen
im Gymnasiallehramt. Das heifit, ein Lernzuwachs zumindest an fachlichem Wissen
vollzieht sich nicht mehr, wobei nicht auszuschliefSen ist, dass andere professionelle
Kompetenzen sich erweitern und Lehrkrifte in weiteren Bereichen sich neues Wissen
aneignen, welches sie aufgrund individueller Problemlagen oder gesellschaftlicher
Veranderungen benétigen und das im Rahmen dieser Untersuchung nicht gemessen
wurde. Zu diesen Aufgaben gehoren bspw. die Umsetzung von inklusivem Unterricht
und die Vermittlung digitalisierungsbezogener Kompetenzen an Schiiler:innen. Die
zu diesen Handlungsfeldern notwendigen Kompetenzen und Einstellungen der (an-
gehenden) Lehrkrifte stellen durchaus Forschungsgegenstinde empirischer Arbeiten
dar und wurden neben weiteren Themenbereichen in die Standards fiir die Lehrerbil-
dung (KMK, 2004/2022) aufgenommen. Wiinschenswert sind jedoch Lingsschnitt-
studien, welche die Entwicklung vom Beginn des Studiums iiber die zweite Phase
(Vorbereitungsdienst) hin zum Lernen im Beruf verfolgen. Denn die Vermittlung von
professionellen Kompetenzen, die fiir den Lehrer:innenberuf als relevant angesehen
werden, ist nicht begrenzt auf die ersten zwei Phasen:

Die Lander kommen iiberein, die hier vorgelegten Standards fiir die Lehrerbildung zu
implementieren und anzuwenden. Dies betrifft insbesondere die Studienordnungen
in den Lehramtsstudiengéngen, den Vorbereitungsdienst sowie die Fort- und Weiter-
bildung der Lehrerinnen und Lehrer (KMK, 2004/2022, S. 2).

Explizit wird mit dem Kompetenzbereich ,Innovieren“ die Professionalisierung im
Beruf adressiert, der sowohl die Teilhabe an Schul- und Unterrichtsentwicklung als
auch die Aufgabe des berufslebenslangen Lernens umfasst:

Lehrerinnen und Lehrer entwickeln ihre Kompetenzen standig weiter und nutzen wie
in anderen Berufen auch Fort- und Weiterbildungsangebote, um die neuen Entwick-
lungen und wissenschaftlichen Erkenntnisse in ihrer beruflichen Tétigkeit zu bertick-
sichtigen (KMK, 2004/2022, S. 3).
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Konkret wird in den Standards zwischen drei Phasen unterschieden und damit die
Bedeutung der Professionalisierung im Beruf unterstrichen:

Ergidnzend sei angemerkt, dass auch die Fort- und Weiterbildung als dritte Phase der
Lehrerbildung beriicksichtigt wird. Sie ist ein wesentlicher Bestandteil des Profes-
sionsverstandnisses von Lehrkriften und auf den Erhalt, die Aktualisierung sowie
die Weiterentwicklung der vorhandenen beruflichen Kompetenzen ausgerichtet. Im
Folgenden wird die dritte Phase nicht ausdriicklich thematisiert, jedoch sind die dar-
gestellten Kompetenzen auch Ziele des lebenslangen Lernens im Lehrerberuf (KMK,
2004/2022, S. 4).

In den letzten Jahren wurden zudem sowohl in Deutschland als auch in Osterreich
und der Schweiz vermehrt Quer- und/oder Seiteneinsteiger:innen als Lehrkrifte ge-
wonnen. Sie werden eingestellt, da in einzelnen Fichern und mittlerweile in Deutsch-
land fiir fast alle Schulformen ein Mangel an grundstidndig ausgebildeten Lehrkréften
besteht. In Deutschland werden insbesondere Seiteneinsteiger:innen eingestellt, da es
bislang erst wenige Quereinsteiger:innenprogramme und damit Absolvent:innen mit
dieser Voraussetzung gibt (z. B. Lucksnat et al., 2022). Seiteneinsteiger:innen besitzen
i.d.R. einen Masterabschluss und die Anerkennung fiir mindestens ein Unterrichts-
fach. Vor dem Berufseintritt nehmen sie an berufsqualifizierenden Mafinahmen teil,
die in jhrem Umfang bundeslandspezifisch sind (Driesner & Arndt, 2020), jedoch
temporar deutlich geringer ausfallen als die 1. und 2 Phase grundstandig ausgebildeter
Lehrkrifte. Der Schwerpunkt der Programme bzw. Kompaktkurse liegt vor allem auf
dem Kompetenzbereich ,Unterrichten;

um schnell Grundlagen zu schaffen, die ein Verstehen des neuen Titigkeitsfeldes er-
moglichen sollen. Fachdidaktisches oder Beratungswissen konnten in den zur Ver-
fiigung stehenden Curricula ebenso selten codiert werden wie Uberzeugungen und
Werthaltungen, motivationale Orientierungen sowie selbstregulative Fihigkeiten
(Driesner & Arndt, 2020, S. 424).

Inwieweit der Kompetenzerwerb zu diesen Facetten wahrend der Berufsausiibung
,nachgeholt® wird, ist nicht bekannt. Sofern professionelle Kompetenzen wie Inno-
vieren nicht systematisch vermittelt werden, stellt sich die Frage nach langfristigen
Folgen, bspw. fiir die Qualitit der Ausbildung zukiinftiger Lehrkrifte in der Rolle von
Mentor:innen oder die Bereitschaft und Verfiigbarkeit von Kompetenzen zur Schul-
und Unterrichtsentwicklung.

Die vermehrte Einstellung nicht grundstindig ausgebildeter Lehrkrafte an Schulen
hat in der Wahrnehmung der Autor:innen dieses Beitrags zu einem Qualifikationsdis-
kurs gefiihrt, der sich bislang jedoch vorrangig in Positionspapieren mehrerer Fach-
gesellschaften abbildet oder in den (sozialen) Medien gefiihrt wird (Porsch, 2021).
Eine umfassende (6ffentliche) und professionstheoretische Auseinandersetzung mit
der Situation sowie weiteren Mafinahmen zum Umgang mit Lehrer:innenmangel
durch Fachdidaktiker:innen oder Erziehungswissenschaftler:innen steht noch aus
(u.a. Zorn et al,, in Druck). Ein solcher Diskurs tangiert mehrere bestehende Diskur-
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se wie die skizzierte Debatte um die die Qualitit und Struktur der Lehrkriftebildung
oder den Theorie-Praxis-Diskurs (Rothland, 2020).

2.  Professionalisierung in der beruflichen Praxis

Im Hinblick darauf, dass Seiteneinsteiger:innen zur Berufsvorbereitung im Vergleich
mit traditionell ausgebildeten Lehrkriften aktuell in reduzierter Weise Angebote zur
Professionalisierung vor dem Berufseinstieg wahrnehmen konnen, die sich insbe-
sondere auf ausgewihlte bildungswissenschaftliche Inhaltsbereiche beziehen, stellt
sich die Frage nach den moglichen Lerngelegenheiten im Beruf, die Lehrkréften mit
unterschiedlicher Qualifikation zu Verfigung stehen. Insbesondere fiir Seitenein-
steiger:innen lésst sich eine ,Professionalisierung durch Berufspraxis“ (Reintjes et
al., 2020, S. 78) feststellen, d.h., Professionalisierung findet im Beruf bzw. wihrend
der Berufsausiibung statt. Bislang liegen erst wenige Arbeiten vor, die sich mit dem
Erwerb professioneller Kompetenzen durch Lehrkrafte mit heterogenen Berufsbio-
grafien auseinandersetzen (vgl. Porsch, 2021). Neben der Gruppe der Seiteneinstei-
ger:innen sind in allen deutschsprachigen Lindern vermehrt Lehramtsstudierende
an Schulen angestellt, wenn auch regionale und schulformspezifische Unterschiede
bestehen. Publikationen zu Forschungsprojekten, welche die Verbreitung dieser
Nebentitigkeit (z. B. Kreis & Giidel, 2023) oder dem Einfluss auf die Professionalitit
der Lehramtsstudierenden (z. B. Scheidig & Holmeier, 2022) untersuchten, sind bis-
lang erst aus der Schweiz bekannt.! SchliefSlich verdndern sich Lehrer:innen nach dem
Eintritt in den Beruf aufgrund privat oder beruflich herausfordernder Situationen.
Beispielsweise ist bekannt, dass die Aufgabe regelmiflig fachfremd unterrichten zu
miissen, die Fachidentitit verandern kann (Hobbs, 2013, 2014), sodass im Sinne des
professionstheoretischen Ansatzes Wissen erweitert wird oder Uberzeugungen sich
verandern kénnen.

Zur Identifikation moglicher Lerngelegenheiten wihrend der Berufstitigkeit
kann grundlegend auf die Unterscheidung in institutionalisierte bzw. formale Lern-
gelegenheiten (Fort- und Weiterbildungen) und eher informelle Lerngelegenheiten
(z.B. Austausch mit Kolleg:innen) zuriickgegriffen werden (Tynjdld, 2008). Formale
Lerngelegenheiten werden mehrheitlich intentional gewahlt und folgen festgelegten
Lernzielen. Fiir Lehrkrifte stehen neben Fortbildungen Angebote zur Weiterbildung
(z.B. nachtréglicher Erwerb einer Lehrbefihigung fiir das Fach Mathematik) zur Ver-
fiigung, die mit einem Zertifikat abschlief}en und neben der Ausweitung der eigenen
Unterrichtsfacher bspw. beruflichen Aufstieg ermoglichen. Am Arbeitsplatz bzw.
Schulort selbst kénnen neben gemeinsamen Fortbildungen in verschiedener Weise
Professionalisierungsprozesse initiiert werden. Dazu gehoren alle Formen der Koope-

1 Mehrere Untersuchungen werden jedoch aktuell auch in Deutschland durchgefiihrt. Bei-
spielsweise wurde 2022/23 in Niedersachsen an allen lehrerbildenden Universititen eine
Befragung durch Prof. Dr. Christian Reintjes und Prof. Dr. Sonja Nonte durchgefiihrt
(»,Unterrichten neben dem Studium®).
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ration und der strukturierten Reflexion wie bspw. die Methode der Kollegialen Fall-
beratung, Kollegiale Unterrichtshospitationen oder Feedback durch Schiiler:innen
anhand von schriftlichen Riickmeldungen. Tynjala (2008) fasst die Lerngelegenheiten
am Arbeitsplatz grundsétzlich zu sechs Bereichen zusammen:

(1) by doing the job itself, (2) through co-operating and interacting with colleagues,
(3) through working with clients, (4) by tackling challenging and new tasks, (5) by
reflecting on and evaluating one’s work experiences, (5) through formal education
and (6) through extra-work contexts (Tynjéld, 2008, S. 134).

Diese vielfaltigen Formen ermdglichen individuelle Professionalisierung, also die Ini-
tiation von Professionalisierungsprozessen einer Lehrerin bzw. eines Lehrers, wobei
es Anlédsse oder gar Handlungsdruck zur Initiation geben muss. Akkerman und Baker
(2011) bspw. verweisen auf das Lernpotenzial sog. boundary objects, die zu berufs-
bezogener Identititsentwicklung fithren konnen. Lernprozesse finden u. a. dann statt,
wenn Lehrkrifte Unterschiede in der Handlungspraxis wahrnehmen (u.a. im Rah-
men von beobachtetem Unterricht anderer Lehrpersonen oder im Vergleich fremder
Facher im eigenen Unterricht) oder sie mit einer Problemlage konfrontiert werden,
fiir deren Bewdltigung aktuell genutzte Strategien, Wissen oder Kompetenzen nicht
ausreichen.

Neben dieser individuellen Professionalisierung im Beruf, die von der KMK als
eine lebenslange Aufgabe jeder Lehrkraft definiert ist, wird insbesondere im Kontext
von Schulentwicklung gefordert, dass Schulen ,lernende Institutionen® werden sol-
len, d.h. Schulen, ,.die sich selbst organisieren, reflektieren und steuern® (Rolft, 2017,
S.31). Diese Perspektive, die Schulen als Organisationen in den Blick nimmt, kann als
organisationales Lernen bezeichnet werden. In diesem Sammelband soll jedoch Pro-
fessionalisierung von Lehrkriften vorrangig als ein individueller und gemeinsamer
Erwerb von Kompetenzen einschliefllich der Verdnderungen von Einstellungen oder
der Identitdt betrachtet werden. Denn neben der individuellen Professionalisierung
lasst sich ein weiterer Prozess beschreiben, der von Sonnleitner (2021) als kollektive
Professionalisierung bezeichnet wird, wobei kollektiv sich in ihrer Darstellung auf das
gemeinsame Lernen bezieht. Da jedoch der Begriff der kollektiven Professionalisie-
rung primir fiir den Prozess einer gesellschaftlichen Entwicklung des Lehrerberufs -
auf dem Weg vom Beruf zur Profession (vgl. Nittel, 2004; Helsper, 2021) — angewandt
wird, soll im Folgenden der Begriff der kollegialen Professionalisierung Verwendung
finden. Kollegiale Professionalisierung kann einen Beitrag zur individuellen Profes-
sionalisierung der Lehrkrifte leisten, wenn systematisch das Lernen aller Lehrkrafte
als eine Aufgabe verstanden wird. So konnen Sinne von ,Communities of Practice’
Kollegien vielfiltige Lerngelegenheiten bieten und die Einzelschule ein Ort des Ler-
nens darstellen (vgl. Maier-Roseler, 2020, S. 105). Dariiber hinaus kann die Nutzung
gemeinsamer Lerngelegenheiten, wie es bspw. Schulentwicklungsprojekte oder Un-
terrichtshospitationen erméglichen, dazu fiihren, dass sich geteilte Uberzeugungen,
Einstellungen, Ziele und Werte innerhalb eines Kollegiums entwickeln, die wiederum
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gemeinsames professionelles Handeln, insbesondere die Kooperation unter Lehrkréf-
ten, erleichtern.

3.  Einordnung der Beitrige im Sammelband

Der vorliegende Sammelband orientiert sich an der eingefiihrten Klassifizierung
und unterscheidet zwischen individueller und kollegialer Professionalisierung von
Lehrkriften. Dariiber hinaus wurden die Beitrage in Bezug auf aktuelle Stringe des
Professionalisierungsdiskurses geclustert, sodass Kapitel zur Professionalisierung von
Lehramtsanwirter:innen, zur Professionalisierung von Lehrkriften im Kontext inklu-
siven Unterrichtens sowie im Kontext von Digitalisierung von Schule und Unterricht
und beziiglich alternativ qualifizierter Lehrkrifte gebildet werden konnten. Trotz der
thematischen Breite der im Folgenden kurz skizzierten Beitrage, sind weitere aktuelle
Diskursstrange wie bspw. die Kooperation zwischen den an der Lehrkrifteprofessio-
nalisierung beteiligten Institutionen oder auch Forschung zum Tatigkeitsspektrum
von Lehrer:innen nicht berticksichtigt.

Den Band eré6ftnen Christian Reintjes, Kathi V. Thénes und Isabell Winter mit
ihrer Evaluationsstudie zur individuellen Professionalisierung von Lehramtsanwir-
ter:innen durch schulischen Ausbildungselemente. Die zu zwei Messzeitpunkten
erhobenen Daten fokussieren den Unterricht unter Anleitung sowie professionelle
Lerngemeinschaften wihrend des Vorbereitungsdienstes und werden hinsichtlich der
normativ-administrativen Rahmenbedingungen und empirischen Befundlage zur
Thematik eingeordnet. Den Abschluss bilden Uberlegungen fiir Professionsforschung
und die schulische Professionalisierung.

Im Anschluss folgen sieben Beitrdge im Kapitel zur individuellen Professiona-
lisierung von Lehrkriften im Beruf. So erldutern Poldi Kuhl, Sina Mayreen Phieler
und Philipp Alexander Freund das berufsbezogene Selbstkonzept und die Berufsmo-
tivation von Grundschullehrkriften. Die Fragebogenstudie mit 292 Lehrkriften im
Schuldienst fokussiert dabei u. a., ob die berufliche Situation und die Berufserfahrung
Einfliisse auf die genannten Merkmale haben. Die Ergebnisse zeigen u.a., dass eine
hohere intrinsische als extrinsische berufliche Motivation vorliegt, jedoch keine Zu-
sammenhinge zwischen der Motivation und der Berufserfahrung bestehen.

Ebenfalls Grundschullehrkrifte waren die Adressat:innen der Interviewstudie von
Raphaela Porsch. Ausgangpunkt ist das in Deutschland vorherrschende Klassenleh-
rer:innenprizip und die damit verbundene regelméflige Erteilung fachfremden Unter-
richts, die im Sinne des Boundary-Between-Fields-Modells nach Hobbs (2013, 2014)
als Lerngelegenheit und Moglichkeit der individuellen Professionalisierung eingeord-
net werden kann. Die inhaltsanalytische Auswertung zeigt zum einen grundsitzlich
die Eignung des Modells und zum anderen, dass die Bewertung des Phdnomens und
das Handeln der Lehrkrifte im fachfremd erteilten Grundschulunterricht stark vom
Fach abhingt.

Franziska Greiner, Emilie-Lysianne Anding und Bérbel Kracke widmen sich einem
in der Lehrkriftebildung und Bildungsforschung vorhandenen Desiderat, indem sie



Professionalisierung von Lehrkriften im Beruf | 15

den Umgang mit nicht-suizidalem selbstverletzendem Verhalten von Schiiler:innen
thematisieren. Im Rahmen ihrer Studie wurde das handlungsbezogene Wissen der
Lehrkrifte untersucht. Die Ergebnisse zeigen konkrete Ansatzpunkte fiir Professio-
nalisierungsbedarfe, z. B. beziiglich der sensiblen Wahrnehmung von Verinderungen
bei Schiiler:innen, in der Vermittlung professioneller Hilfe sowie der Abgrenzung des
Verantwortungsbereiches von Lehrkriften.

Magnus Frank, Thomas Geier, Marion Peitz, Christiane Ruberg und Marie Elisabeth
Zipp-Timmer rekonstruieren einen informellen Chatverlauf wahrend der Einfiih-
rungsveranstaltung einer in digitaler Distanz ausgerichteten Tagung. In den Auflerun-
gen der Lehrkrifte wird mehrheitlich ein Unbehagen deutlich, etwas lernen zu sollen
bzw. belehrt zu werden. Vor diesem Hintergrund werden zukiinftige Forschungsar-
beiten angeregt, die sich mit Voraussetzungen zum Lernen von Lehrer:innen als auch
Bedingungen von Widerstinden, Unbehagen und Konflikten beschaftigen.

Die Bedeutung von Mentoring in der Schweizer Lehrer:innenbildung beleuchten
Anja Winkler und Daniela Freisler-Miihlemann in ihrem Beitrag. Die aus zwei Studien
resultierenden und in Bezug zueinander gesetzten Ergebnisse zur Bedeutung der Be-
gleitpersonen fiir die professionelle Entwicklung von Lehrkriften offenbaren u.a. die
Doppelfunktion des Mentorings. Differenziert werden die Ergebnisse beziiglich der
Entwicklung von professionellen Kompetenzen angehender Lehrkrifte und hinsicht-
lich der Weiterentwicklung der Unterrichtspraxis von Praxislehrpersonen.

Aus fachdidaktischer Perspektive beforscht David Gerlach die language teacher
identity und die individuelle Professionalisierung von Fremdsprachenlehrpersonen.
Im Fokus stehen dabei das berufliche Selbstverstindnis sowie die Situiertheit der
Lehrkrifte. Neben Uberschneidungen mit anderen professionstheoretischen Ansét-
zen und Modellen wird die Unschirfe von Identitét als wissenschaftliche Kategorie
kritisch betrachtet und abschlieend iiberfachliche Uberlegungen abgeleitet, wie das
Konzept der language teacher identity breiter genutzt werden kann.

Die Autor:innengruppe Kerstin Biuerlein, Sabrina Brunner, Bruno Etter, Ferdinand
Stebner, Xenia-Lea Weber, Joachim Wirth und Yves Karlen schlieSt das Kapitel zur
individuellen Professionalisierung mit ihrer Untersuchung zur diagnostischen Kom-
petenz von Lehrpersonen im selbstregulierten Lernen ab. Im Rahmen einer lings-
schnittlichen Untersuchung in einem Kontrollgruppen-Design wurden verschiedene
Aspekte wie etwa die Selbsteinschdtzung und diagnostische Aktivititen erhoben. Die
Ergebnisse zeigen, dass die befragten Lehrkrifte ein mittelhohes Wissen und positive
Uberzeugungen zum selbstregulierten Lernen aufweisen, auch wenn ihnen die Dia-
gnose zu diesem Bereich schwerer fillt als die Diagnose fachlicher Kompetenzen.

Das nachfolgende Kapitel subsummiert zwei empirische Studien zur kollegialen
Professionalisierung. Den Aufschlag machen Carolin Rotter und Christoph Bressler,
die sich mit Professionalisierungsbedarfen fiir die Fachkonferenzarbeit bei Lehrkraf-
ten auseinandersetzen. Ausgehend vom strukturtheoretischen Ansatz und vor dem
Hintergrund der Tatsache, dass Lehrkrifte organisationale Aufgaben in der Schule
tibernehmen, fragen sie, ob es hierfiir einer besonderen Professionalisierung bedarf.
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Auf Grundlage der Ergebnisse aus den Gruppendiskussionen diskutieren sie abschlie-
Blend Professionalisierungsbedarfe.

Mirjam Maier-Roseler berichtet in ihrem Beitrag iiber die kollegiale Professionali-
sierung und kooperative Professionalitat von Lehrkriften im Kontext eines Schulent-
wicklungsvorhabens. Grundlage fiir den Beitrag sind Daten aus einem dreijahrigen
Schulentwicklungsprojekt, welches u.a. Aspekte der Schulkultur beriicksichtigt. Es
wird der Frage nachgegangen, ob das gemeinsame Lernen von Lehrkraften Schulent-
wicklungsprozesse unterstiitzen kann. Konklusiv schlief3t sie Uberlegungen fiir weite-
re Forschung an der Schnittstelle von Professionalisierung und Schulentwicklung an.

Im weiteren Kapitel sind drei Beitrage versammelt, die sich mit der Professiona-
lisierung von Lehrkréften im Kontext inklusiven Unterrichtens auseinandersetzen.
Kathrin te Poel, Catrin Siedenbiedel und Marcel Veber untersuchten die multiprofes-
sionelle Unterrichtskooperation aus Perspektive des sog. Capability Approach. Die
Auswertung einer ethnographischen Unterrichtsbeobachtung mithilfe einer adressie-
rungsanalytischen Fallrekonstruktion erlaubt Riickschliisse auf die Praxis von pada-
gogischen Akteur:innen im inklusiven und multiprofessionell besetzten Unterricht.
Final werden Moglichkeiten der Professionalisierung multiprofessioneller Teams er-
schlossen.

Die Autor:innengruppe Alica Strecker, Deborah Lutz, Felix Buchhaupt, Dieter Kat-
zenbach, Julia Kaufmann und Michael Urban legen ein Systematisches Review interna-
tionaler Forschungsbefunde zur Lehrkrifteprofessionalisierung fiir inklusive Bildung
im Rahmen informeller Lernkontexte in nonformalen und formalen Lehrer:innenbil-
dungsangeboten vor. Abgeleitet werden aus der Auswertung der insgesamt 24 Studien
zum Gegenstand schliefSlich Erkenntnisse als auch Fragen und Desiderate hinsicht-
lich informeller Bildungsaspekte in der non- bzw. formalen Lehrer:innenbildung.

Die Schulform der beruflichen Schulen beleuchten Andrea Burda-Zoyke, Robert
W. Jahn, Thomas Driebe und Mathias Gétzl, indem sie die inklusionsbezogene Profes-
sionalisierung von Berufsschullehrkriften als Gegenstand ihrer Studie wéhlen. Die in
vier Bundeslandern durchgefiihrte Befragung thematisiert u. a. die inklusionsbezoge-
nen Erfahrungen und Qualifizierungen der teilnehmenden Lehrkrifte. Im Ergebnis
wird deutlich, dass inklusionsbezogene Vorbereitung nur selten und formale Quali-
fizierung tiberwiegend in der dritten Phase der Lehrer:innenbildung stattfindet.

Die ndchsten beiden Beitrige sind im Kapitel der Professionalisierung von Lehr-
kraften im Kontext von Digitalisierung von Schule und Unterricht zusammengefasst.
Christoph Kruse, Lara Hornemann und Patrick Gollub untersuchen die Professionali-
sierung von Lehrkraften im Kontext der berufsbezogenen Nutzung des sozialen Netz-
werks Instagram. Die dargelegten Ergebnisse der explorativen Studie basieren auf
Expertinneninterviews mit Prosumentinnen von lehrberufsbezogenen Instagram-
Kanilen. Die Lehrerinnen benennen u.a. Chancen und Risiken fiir die eigene unter-
richtliche Tétigkeit und den individuellen Professionalisierungsprozess sowie die
Fort- und Weiterbildung von Lehrkriften durch soziale Netzwerke im Allgemeinen.

Im Anschluss zeigen Charlott Rubach und Rebecca Lazarides den Zusammenhang
zwischen der Wahrnehmung eigener Kompetenzen im Umgang mit individuellen
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und kollektiven Erfahrungen mit digitalen Medien auf. Die Fragebogenstudie mit 353
Lehrkriften offenbart, dass die vielfiltige Nutzung digitaler Medien in der Freizeit in
Kombination mit der Arbeit in einem innovationsbereiten Kollegium zu einer héhe-
ren Selbsteinschitzung fiihrt. Abschlieflend werden die Befunde im Hinblick auf die
Professionalisierung von Lehrer:innen diskutiert.

Den inhaltlichen Abschluss im Band bildet ein Kapitel mit drei Beitragen zur Pro-
fessionalisierung alternativ qualifizierter Lehrkrifte. Nick Erhardt, Anna Geske und
Dirk Richter berichten von Ergebnissen einer Lingsschnittstudie zur Entwicklung
von Selbstwirksamkeit, lerntheoretischen Uberzeugungen und Sprachkompetenzen
bei international ausgebildeten Lehrkriften. Das seit 2017 im Bundesland Nordrhein-
Westfalen durchgefiithrte Qualifizierungsprogramm Lehrkrifte plus zielt u.a. auf die
Forderung der professionellen Kompetenz und der sprachlichen Fertigkeiten der Teil-
nehmenden ab. Beispielhaft zeigen die Ergebnisse eine Zunahme der Selbstwirksam-
keit und des Sprachniveaus.

Nicole Zaruba, Eric Richter, Raphaela Porsch und Dirk Richter setzen sich mit dem
Berufseinstieg von Seiteneinsteiger:innen auseinander. Zentral sind dabei mogliche
padagogische Vorerfahrungen und die soziale Unterstiitzung im ersten Berufsjahr
durch Mentor:innen. Die Erhebung mit 473 Seiteneinsteiger:innen zeigt in den Er-
gebnissen, dass die Mentor:innenunterstiitzung aber nicht die padagogischen Vor-
erfahrungen Unterschiede in der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit sowie im Be-
anspruchungserleben der Berufseinsteiger:innen erklaren kann.

Den Abschluss des Bandes bildet eine Studie von Teresa Beck, die rekonstruktiv
den Seiteneinstieg zwischen Krisen und einer gelingenden Berufspraxis bearbeitet.
Mittels der Dokumentarischen Methode wurden 15 leitfadengestiitzte und problem-
zentrierte Interviews falliibergreifend verglichen und in einer Typologie zusammen-
gestellt. Der Beitrag gibt Einblick in die Orientierungen und veranschaulicht die re-
konstruierten Typen. Die Handlungspraxis von Lehrkriften mit einem alternativen
Berufseinstieg steht im Mittelpunkt der explorativ angelegten Studie.

4.  Entwicklungsperspektiven fiir die Lehrkriftebildung und
Professionsforschung

Wenngleich mit dem vorgelegten Sammelband lediglich eine Auswahl aktueller Ar-
beiten veroffentlicht werden kann, die auf einen offenen Call hin bei den Herausge-
ber:innen eingereicht wurden und sicher nicht die ganze Spannbreite des Diskurses
und der darin diskutierten Problematiken abbilden, sind dennoch Einblicke in die Er-
forschung zur Professionalisierung von (angehenden) Lehrkriften im Beruf gegeben.
Anhand der Forschungsschwerpunkte und Befunde werden Entwicklungsperspekti-
ven fiir die Lehrkriftebildung und Professionsforschung deutlich:

o Stirkung der Professionalisierung im Beruf: Fiir eine kontinuierliche Professiona-
lisierung unterschiedlich qualifizierter Lehrkréfte spielt im Besonderen der Ar-
beits- bzw. Lernort ,Schule’ eine zentrale Rolle. Aufgrund der steigenden Hetero-
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genitit in Bezug auf die Voraussetzungen und Qualifikationen von Lehrer:innen
an Schulen sollte die Professionalisierungspraxis im Beruf in Zukunft von Lehrer-
bildner:innen und Professionsforscher:innen deutlich umfassender erforscht und
systematisch betrachtet werden.

o Freiraum fiir Fort- und Weiterbildung: Lehrkrifte sollten flichendeckend die Mog-
lichkeit erhalten, sich wahrend der Dienst- bzw. Schulzeit und ohne Mafigaben
zur Kompensation ausgefallenen Unterrichts fort- und weiterbilden zu konnen,
um den von der Gesellschaft den Schulen {ibertragenen (gesellschaftlichen) Her-
ausforderungen gerecht werden zu kénnen. Der deutliche Fokus sollte auf Maf3-
nahmen der Fort- und Weiterbildung im Kontext der Unterrichtsfacher bzw. all-
gemeindidaktischer Thematiken liegen und dem padagogischen Kerngeschift von
Lehrkriften zuzuordnen sein. Damit verbunden ist auch, dass die Linder bzw.
privaten Schultrdger den Einzelschulen ein angemessenes Pro-Kopf-Budget zur
Verfiigung stellen.

o Wissenschaftliche Begleitung und Kooperation der Institutionen: Da Fort- und Wei-
terbildungen zumindest in Deutschland eher von Institutionen der Kommunen
oder Bundeslander durchgefiihrt werden, sind Kooperationen mit den (Padago-
gischen) Hochschulen wiinschenswert, um wissenschaftliche Begleitung durch-
zufithren bzw. eine Verzahnung von Theorie und Praxis zu erméglichen. In der
grundsitzlichen Anlehnung an den Design-Based-Research-Ansatz (vgl. z.B.
Fowler & Leonard, 2021) sind theoriegeleitet(e) Konzepte zur Professionalisie-
rung der Lehrkrifte zu entwickeln und evidenzorientiert zu iiberarbeiten.

o Kompetenzen zur individuellen Professionalisierung: Um im Sinne des lebenslan-
gen Lernens sich individuell zu professionalisieren, braucht es in der ersten Phase
der Lehrer:innenbildung eine systematische Vermittlung von dazu notwendigen
Kompetenzen. Dazu gehoren u. a. die theorie- bzw. kriteriengeleitete Auswahl von
Lehr- und Lernmaterialien sowie die Wahl ,verlasslicher® Internetquellen (z.B.
Stadtler et al., 2017) als auch die Férderung der Selbstreflexion (z. B. Volschow &
Kunze, 2020). Diese und weitere Kompetenzen gilt es als Querschnittsaufgabe in
die lehramtsbildenden Studiengénge zu implementieren.

o Aktionsforschung: Ein in der ersten Phase der Lehrer:innenbildung angewende-
ter Ansatz (Stichwort ,Forschendes Lernen im Praxissemester®) bietet Potenzial
fiir die Professionalisierung in der dritten Phase. Die Aktionsforschung stellt eine
wissenschaftsorientierte Methode fiir Lehrkrifte dar, um eigene Fragestellungen
strukturiert zu beantworten und gleichermaflen einen Beitrag zur individuellen
Professionalisierung zu leisten (Altrichter et al., 2018). Aufgrund von vielfiltigen
Anforderungen an Lehrkrafte bedarf es der Unterstiitzung von Lehrerbildner:in-
nen, um Aktionsforschung in Zukunft starker zu verbreiten.

o Fokussierung auf pddagogisches Handeln: Lehrkrifte werden in Schulen regelmé-
Big zu (eher) ,berufsfernen’ Tétigkeiten wie bspw. Aufgaben der Schulsozialarbeit
oder der Wartung von Hardware fiir digital-medial gestiitzten Unterricht heran-
gezogen. Diese nicht den Kernkompetenzen bzw. -aufgaben entsprechenden Ta-
tigkeiten sind erforderlich, um (vermeintlich) Kosten zu sparen oder aufgrund
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fehlenden Personals in anderen padagogischen Akteur:innengruppen. Die (zeit-
liche) Entlastung von diesen Titigkeiten ermdglicht u.a. die Professionalisierung
von Lehrkriften im Beruf.

Professionalisierung von heterogen ausgebildeten Lehrkriften in der Praxis: Der
gegenwartig propagierte Mangel an Lehrkriften ist zu pauschal. So gibt es Un-
terrichtficher der Sekundarstufen I und II mit einem deutlichen Uberangebot an
(angehenden) Lehrkriften und Studienplatzkapazititen, die die Bedarfe bei wei-
tem iibersteigen (werden) (Zorn et al., in Druck). Durchaus zutreffend ist, dass
in den deutschsprachigen Liandern seit mehreren Jahren vermehrt Quer- und
vor allem in Deutschland Seiteneinsteiger:innen eingestellt werden. Die Phase
der Berufsausiibung stellt fiir sie zugleich die Phase dar, in der sie grundlegende
Kompetenzen fiir den Lehrer:innenberuf erwerben. Dahingehend braucht es die
Expertise von Lehrerbildner:innen und Professionsforscher:innen fiir die Ent-
wicklung und Implementation geeigneter Konzepte. Professionalisierung in der
Praxis erméglicht jedoch auch grundstindig ausgebildeten Lehrkriften angesichts
aktueller Herausforderungen (z.B. der flichendeckenden Einfithrung des Ganz-
tags an Grundschulen) ihre Kompetenzen zu erweitern.

Die dargelegten Entwicklungsperspektiven fiir die Lehrkréftebildung und Professi-
onsforschung kénnen um zahlreiche weitere Vorschldge erganzt werden. Grundlage
dazu stellen die Beitrdge in diesem Sammelband dar. Die empirischen und theoreti-
schen Arbeiten zur Professionalisierung von Lehrkriften im Beruf ermdglichen den
Leser:innen einen Einblick in den aktuellen Forschungsstand. Wir danken an dieser
Stelle allen Autor:innen herzlich fiir ihre Beitrége!

Raphaela Porsch und Patrick Gollub
Magdeburg und Miinster im Mai 2023
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Individuelle Professionalisierung durch die
Ausbildungselemente Unterricht unter Anleitung
und professionelle Lerngemeinschaften aus der
Perspektive von Lehramtsanwirter:innen

Christian Reintjes, Kathi V. Thones ¢ Isabelle Winter

Abstrakt: Der Beitrag leistet auf der Grundlage einer lingsschnittlich angelegten
Evaluationsstudie einen differenzierten Einblick in die individuelle Professiona-
lisierung von Lehramtsanwirter:innen durch die schulischen Ausbildungsele-
mente Unterricht unter Anleitung sowie professionelle Lerngemeinschaften. Die
Daten wurden zu zwei Messzeitpunkten im Rahmen quantitativer Befragungen
an zwei Ausbildungsstandorten (Zentren fiir schulpraktische Lehrerbildung) er-
hoben. Nach der Skizzierung der normativ-administrativen Rahmenbedingungen
(Kap. 2) sowie einer Bestandsaufnahme empirischer Befunde zur schulprakti-
schen Professionalisierung im Vorbereitungsdienst (Kap. 3) folgt eine Darstellung
des Studiendesigns sowie ausgewéhlter Befunde zur individuellen Professionali-
sierung aus Perspektive von Lehramtsanwirter:innen (Kap. 4 und 5). Der Beitrag
endet mit einer Diskussion der resultierenden Implikationen fiir die Professions-
forschung sowie fiir schulische Professionalisierung (Kap. 6).

Schlagworter: Lehramtsanwirter; Lehrerbildung; Lerngelegenheiten; Lerngemein-
schaften; Professionalisierung; Unterricht unter Anleitung

Individual professionalization through the school-based training
elements of teaching under supervision and professional learning
communities from the perspective of trainee teachers

Abstract: The article provides insights into the individual professionalization of trainee
teachers through the school-based training elements of supervised teaching and
(professional) learning communities. The data were collected in the context of a
quantitative longitudinal evaluation study with two measurement points at two
training locations (centers for practical teacher training). After an outline of the
normative-administrative framework (chapter 2) and a review of empirical find-
ings on school-based professionalization in the practical teacher training (chapter
3), the study design and selected findings on individual professionalization from
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the perspective of trainee teachers are presented (chapters 4 and 5). The article
ends with a discussion of implications for professional research and for school-
based professionalization (chapter 6).

Keywords: learning communities; learning opportunities; professionalization; teacher
education; teaching under supervision; trainee teachers

1.  Einleitung

In den vergangenen zwei Jahrzenten ist eine sichtbare Reform der Lehrer:innenausbil-
dung mit landesspezifischer Akzentuierung zu konstatieren. Mafinahmen umfassen
eine stirkere Praxisorientierung, eine kohérentere Verzahnung der einzelnen Ausbil-
dungsphasen und -elemente, eine Unterstiitzung in der Berufseingangsphase sowie -
angesichts der gestiegenen Anspriiche an Lehrkrifte — den Ausbau der professionellen
(diagnostischen und fachdidaktischen) Kompetenzen der Lehrkrifte (KMK, o.D.).
Die Anforderungen an und Ziele von padagogischer Professionalitit haben sich eben-
falls erheblich verandert. Die Lehrer:innenbildung orientiert sich international stark
an Standards und Kompetenzordnungen, um das intendierte professionelle Handeln
von Lehrer:innen zu beschreiben und zu beurteilen (Reintjes, 2018). Im Kontext der
durch die Einfithrung des Praxissemesters bundesweit beachteten Reform der Leh-
rer:innenbildung in Nordrhein-Westfalen (NRW) wird die Aufgabe des Vorberei-
tungsdienstes (VD) als ,theoretisch fundierte Ausbildung fiir die berufspraktische
Tatigkeit in zunehmender Eigenverantwortlichkeit der Auszubildenden® beschrieben
(MSW NRW, 2009). Studierende sowie Lehramtsanwirter:innen (LAA) entwickeln
selbstverantwortlich und kumulativ ihre Berufskompetenzen und iibernehmen so-
mit die Verantwortung fiir ihren Professionalisierungsprozess (Reintjes & Bellenberg,
2017).

Im Rahmen dieses Beitrages soll unter Riickgrift auf die Daten einer ldngsschnitt-
lich angelegten Evaluationsstudie, die an zwei Ausbildungsstandorten (staatliche
Zentren fiir schulpraktische Lehrerbildung, ZfsL) in NRW durchgefiihrt wurde, ein
differenzierter Einblick in die individuelle Professionalisierung von LAA durch zwei
Ausbildungselemente des VD, den Unterricht unter Anleitung (UuA) sowie die profes-
sionellen Lerngemeinschaften (PLG), die beide in schulischer Verantwortung liegen,
ermoglicht werden.

Nach der Skizzierung der normativ-administrativen Rahmenbedingungen
(Kap. 2) sowie einer Bestandsaufnahme empirischer Befunde zur schulpraktischen
Professionalisierung im VD (Kap. 3) folgt eine Darstellung des Studiendesigns so-
wie ausgewdhlter Befunde zur individuellen Professionalisierung aus Perspektive
von LAA (Kap. 4 und 5). Der Beitrag endet mit einer Diskussion der resultierenden
Implikationen fiir die Professionsforschung sowie fiir schulische Professionalisierung
(Kap. 6).
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2.  Institutionalisierte Lerngelegenheiten im Vorbereitungsdienst

Die institutionalisierte Lehrer:innenbildung hat die Aufgabe, angehende Lehrkrifte
an das fiir den Berufseinstieg erforderliche Kompetenzniveau heranzufithren. Die
wissenschaftliche Ausbildung angehender Lehrkrifte erfolgt dabei im grundstandi-
gen Ausbildungsmodell an einer Universitit bzw. Padagogischen Hochschule und da-
mit auf akademischem Niveau und stellt in Deutschland die erste Ausbildungsphase
dar (Bellenberg & Reintjes, 2015). Der zwischen 12 und 24 Monaten dauernde VD
stellt die zweite Ausbildungsphase und damit auch die zweite Stufe der Entwicklung
von Lehrer:innenprofessionalitit dar. Dieser ist als ein Riickkopplungsmodell aus er-
fahrungsbasiertem und theoriegestiitzt-reflektierendem Lernen konzipiert (Reintjes,
2007). Nach dem Lehrerausbildungsgesetz (MSW NRW, 2009) findet der VD fiir ein
Lehramt an den zwei Institutionen Schule und Studienseminar (fiir NRW: ZfsL) statt.
Insbesondere die Praxisphasen des VD werden als Bindeglied zwischen universitirer
und berufspraktischer Ausbildung gesehen.

2.1  Lerngelegenheiten

Nach dem theoretischen Modell zur Entwicklung professioneller Kompetenz von
Lehrkriften (Kunter et al., 2011) bietet das Lehramtsstudium Lerngelegenheiten, de-
ren Nutzung in professionellem Wissen und Verhalten resultieren soll. Lerngelegen-
heiten werden insofern als institutionelle Ausbildungsangebote definiert, von denen
angenommen wird, dass sie einen Beitrag zum Erwerb professionsbezogener Kom-
petenzen leisten (Konig et al., 2010). Die Verbindlichkeit von Lerngelegenheiten in
der Lehrer:innenausbildung wird iiber administrative Vorgaben gesichert, die in
Deutschland zuerst auf Bundes- sowie Landesebene durch Beschliisse und Gesetze er-
lassen werden. In einem zweiten Schritt werden fiir die Bachelor- und Masterstudien-
ginge, die den Zugang zum VD ermdoglichen, auf Basis dieser Vorgaben Studien- und
Priifungsordnungen erstellt (KMK, o.D.). Die Umsetzung der Vorgaben in konkrete
Lerngelegenheiten erfolgt in einem komplexen bundesland- und standortspezifischen
Transformationsprozess in den an Lehrer:innenbildung beteiligten Institutionen (sie-
he Abbildung 1).

Hinsichtlich der Ausgestaltung des VD verweist die KMK auf die ,,Standards fiir
die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften (KMK, 2019), in denen professionelle
Handlungskompetenzen von Lehrkriften definiert und damit die Rahmenbedingun-
gen fiir etwaige Lerngelegenheiten gesteckt werden. Im Rahmen der lindergemein-
samen Anforderungen fiir die Ausgestaltung des VD durch die KMK (2012) wird
festgehalten, dass die Ausbildung im VD in der Verantwortung von Ausbilder:innen
mit besonderer wissenschaftlicher und schulpraktischer Expertise stattfindet und die
LAA in der Ausbildung an der Schule durch Lehrkrifte ,,mit besonderer wissenschaft-
licher und schulpraktischer Expertise“ (KMK, 2012, S. 4) unterstiitzt werden.

Das Kerncurriculum auf Ebene des Bundeslandes stellt das intendierte Curricu-
lum erster Ordnung dar (Reintjes, 2018). NRW veroftentlichte 2016 das landesweilt
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Vorgaben vom der Universitdten & seminaristische
Bund: Studienseminare: Lerngelegenheiten:
2.B. KMK- z2.B. Studien-, Prifungs- Gestaltung der Lehre Lernertrage:
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spezifische
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Studierenden (z.B. zu

Administrative Administrative Vorgaben Schulische Medien)
Vorgaben vom der Schulen: Lerngelegenheiten:
Land: 2.B. Betreuungs- Gestaltung von
2.B. Gesetze, Erlasse konzepte Praxisphasen
Kontext

z.B.
« institutionelle Charakteristika der Universitaten und Schulen

Abb. 1: Modell zum Transformationsprozess administrativer Vorgaben zu Lerngelegen-
heiten in der Lehrer:innenbildung (in Anlehnung an Reintjes, 2018, S. 187 sowie
Reintjes et al., 2021b, S. 165)

geltende Curriculum fiir die Ausbildung im VD (MSW NRW, 2016), nach welchem
die Verantwortung fiir den Professionalisierungsprozess bei den LAA selbst liegt. Der
selbstverantwortete Kompetenzerwerb wird dabei von ZfsL und Schule angeleitet,
beraten und unterstiitzt. Dartiber hinaus wird festgehalten, dass sich die an der Aus-
bildung Beteiligten abstimmen und zusammenwirken, jedoch nicht, in welcher Form
dies geschieht (MSW NRW, 2016). Das tiberarbeitete Kerncurriculum aus dem Jahr
2021 ,,erhebt den Anspruch, die Lernenden aktiv einzubinden und unterstiitzt dabei
gleichzeitig den eigenverantwortlich zu leistenden berufsbezogenen Professionalisie-
rungsprozess“ (MSB NRW, 2021, 2). Die Ausbildungsprogramme der Studiensemi-
nare gelten als intendiertes Curriculum zweiter Ordnung. Diese transformierten und
standortspezifischen Curricula sind jedoch in der Regel nicht 6ffentlich zuganglich.
Die Betrachtung der institutionalisierten intendierten Rahmenvorgaben zum VD
verdeutlicht, dass diese vorrangig mit normativen Ideal- bzw. Leitbildern operieren.
Konkrete (kompetenzorientierte), operationalisierte und phasierte Ausbildungser-
wartungen finden sich weder auf Landesebene noch in 6ffentlich zugénglichen curri-
cularen Darstellungen einzelner Studienseminare (Reintjes et al., 2021a).

Die schulpraktische Ausbildung im Rahmen des VD umfasst mit Blick auf die
unterrichtsbezogenen Lerngelegenheiten, die seitens der Einzelschule verantwortet
werden, Hospitationen und Ausbildungsunterricht (Reintjes & Bellenberg, 2017). Der
Ausbildungsunterricht unterteilt sich wiederum in Unterricht unter Anleitung (UuA)
sowie sogenannten bedarfsdeckenden, selbststindigen Unterricht (bdU) und umfasst in
NRW durchschnittlich vierzehn Wochenstunden sowie insgesamt zehn Unterrichts-
besuche (UB; siehe Tabelle 1). Im ersten Ausbildungshalbjahr werden diese vierzehn
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Wochenstunden durch eine(n) Mentor:in begleitet (UuA) und es wird kein bdU
erteilt. Im zweiten und dritten Ausbildungshalbjahr werden durchschnittlich neun
Stunden bedarfsdeckend, also selbststindig, unterrichtet. Der UuA findet zu der Zeit
mit durchschnittlich 5 Wochenstunden statt.

Tab. 1:  Ubersicht iiber die Ausbildungsorte und -elemente im Vorbereitungsdienst in
NRW (seit 2009; eigene Darstellung)

Ausbil- Ausbildungs- 1. Ausbildungs- 2. Ausbildungs- 3. Ausbildungs- 4. Ausbildungs-
dungsorte elemente halbjahr' halbjahr halbjahr halbjahr
ZfsL Fach- & durchschnittlich 7 Stunden pro Woche
Kernseminare
Unterrichts- 5 UBs je Fach verpflichtend (=10)
besuche
Schule Unterricht unter = ca. 14 Wochen- durchschnittlich
Anleitung stunden 5 Wochenstunden
(mentoriert)
selbststandiger durchschnittlich
Unterricht 9 Wochenstunden

Anmerkung: 'Da der VD jeweils im Mai bzw. November beginnt und im Oktober bzw. April
endet, ist das erste und das vierte Ausbildungshalbjahr (je nach Lage der Ferien) auf zwei bis
drei Monate verkiirzt.

2.2 professionelle Lerngemeinschaften

Neben den in Tabelle 1 dargestellten, unterrichtsbezogenen Ausbildungsformaten
stellen die professionellen Lerngemeinschaften (PLG) ein weiteres verbindliches Aus-
bildungselement dar. Die Seminarausbilder:innen haben die Pflicht, die selbstgesteu-
erten Lerngruppen zu Beginn der Ausbildung zu initiieren, sie zu beraten, praktische
Anregungen zu geben und organisatorisch zu unterstiitzen. Die Verantwortung fiir
die Prozesse und die Ergebnisse der Lerngruppen liegt bei den LAA. Sie entscheiden
tiber Inhalte und Formate. In der Theorie wird mit den PLG das Potenzial verbunden,
im kollegialen Austausch voneinander zu lernen und im Sinne der Selbststeuerung
im Ausbildungsprozess aus mehreren Perspektiven reflektierend auf ihre Praxis zu
schauen (Funke-Tebart, 2020). Die Zielperspektive des Lernens in PLG wird folglich
von einer Vision und Interpretation der zukiinftigen Arbeit in Lehrer:innenkollegien
getragen, in der die Trias von Kollegialitit, Kollaboration und Kooperation (vgl. Kun-
ze et al., 2021; Funke-Tebart, 2020) eine herausragende Rolle spielt. Mit Blick auf die
Ausbildungssituation in NRW ist die Implementierung der PLG zudem als Angebot
zu verstehen, das bei den LAA ein Verstindnis des Lehrer:innenberuf als stindige
Lernaufgabe anbahnen soll, in dem es ihnen erméglicht, eigene berufliche Haltungen,
Erfahrungen und Kompetenzen sowie deren Entwicklung reflektieren und hieraus
Konsequenzen ziehen zu kénnen, sich gegenseitig Riickmeldungen geben zu konnen,
um ihre pddagogische Arbeit zu optimieren, Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir Lehr-
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krifte zu kennen und zu nutzen sowie kollegiale Beratung als Hilfe zur Unterrichts-
entwicklung und Arbeitsentlastung zu verstehen (MSB NRW, 2016).

3. Schulpraktische Professionalisierung im Vorbereitungsdienst im
Spiegel empirischer Forschung

Woihrend der VD fir das Lehramt in Deutschland bis zur Jahrtausendwende als ,,ver-
gessener Teil der Lehrerbildung® (Terhart, 2000, S. 17) galt, scheint seine empirische
Missachtung angesichts vermehrter theoretischer Publikationen und empirischer
Studien inzwischen iiberwunden (u.a. Peitz & Harring, 2021). Neben den Fragen,
welche Kompetenzen angehende Lehrkrifte in ihrer Ausbildung entwickeln und
welche Bedeutung diese fiir die Berufstitigkeit haben, ist zudem von Interesse, in
welchen Lerngelegenheiten diese professionellen Kompetenzen entwickelt werden.
Die Professionsforschung fokussiert u. a. mit der TEDS-Studie (Blomeke, 2008) sowie
COACTIV-R (Kunter et al., 2011) auf die fachbezogene Kompetenzentwicklung von
LAA. Weitere Studien nehmen (potenzielle) Wirkungen des VD (z.B. Munderloh,
2018) sowie die Anforderungsbearbeitung durch LAA in den Blick (z.B. Ko$inar,
2014). Vermehrt Gegenstand empirischer Studien sind zudem die Qualitdt und Nut-
zung von mentorierten Lerngelegenheiten (im Uberblick: Gergen, 2019; Gréschner
& Kloden, 2020). Richter et al. (2011) interessiert innerhalb der COACTIV-R-Studie,
welche Kompetenzbereiche Mentor:innen bei den LAA férdern sowie inwiefern sich
die (auch soziale) Unterstiitzung auf die Entwicklung professionellen Wissens, die
berufsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen und die emotionale Erschépfung
auswirkt (Richter et al., 2011). Mentor:innen werden von den LAA insbesondere
fiir unterrichtsrelevante Fragen wie methodische Aspekte oder Leistungsbewertung
herangezogen, wihrend lediglich ein Finftel des betrachteten Samples (N, =551)
die erfahreneren Kolleg:innen ,,als Lerngelegenheit zur Erweiterung des fachlichen
Wissens [betrachtet] (Richter et al., 2011, S. 45). In sozial-unterstiitzender Hinsicht
hingegen finden Richter et al. (2011) mentor:innenspezifische Effekte hinsichtlich
einer schwicher wahrgenommenen Erschopfung und gleichzeitig einer stirkeren
Selbstwirksamkeit der LAA. Mit Blick auf die Modi sowie Inhalte des Mentorings
zeigt die COACTIV-R-Gruppe, dass Mentor:innen iiberwiegend im konstruktivisti-
schen Sinne Gelegenheiten zum Selbstlernen und Ausprobieren bieten und nicht, wie
theoretisch zumindest vermutet, eher transmissiv Inhalte, Methoden o. A. an die LAA
vermitteln. Wie mentoriert wird, scheint jedoch wiederum mit Einstellungen und
Uberzeugungen der Mentor:innen z.B. dariiber zusammenzuhingen, ob die LAA
eher eigenstindig sind und damit konstruktivistisches Mentoring benétigen oder
eher unselbststandig sind und demnach starkere Anleitung und Input im Sinne eines
transmissiven Mentoringmodus bendtigen (vgl. Richter et al., 2013).

Reintjes und Bellenberg (2016, 2017) haben die gemafl der Ordnung fiir den VD
(OVP MSW NRW, 2009) von den ZfsL im Kontext von UB zu verantwortenden
Unterrichtsnachbesprechungen evaluiert. Der thematische Schwerpunkt der Nach-
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besprechung liegt demnach auf didaktisch-methodischen Fragestellungen wie dem
Implikationszusammenhang zwischen Zielen, Inhalten und Methoden, dem Errei-
chen der Kernanliegen sowie auf der Reflexion piddagogischer und didaktisch-me-
thodischer Alternativen. Auch die Reflexion von Sequenzen der Unterrichtsstunde
ist ein relevanter Themenkomplex fiir Nachbesprechungen. Die von den ZfsL ver-
antworteten Lerngelegenheiten der Nachbesprechungen geniigen demnach durchaus
mit Blick auf ihre thematische Ausgestaltung den professionalisierenden Anspriichen.
Folgerichtig werden die Nachbesprechungen in weiten Teilen professionalisierend
und wertschétzend erlebt: So geben die LAA u.a. an, dass sie einen hohen Ertrag aus
den Nachbesprechungen ziehen, konstruktive Ziele fiir die weitere Arbeit besprochen
werden und ausreichend Zeit zur Reflexion der Unterrichtsstunde zur Verfiigung ge-
stellt wird.

Beckmann et al. (2021) arbeiten in diesem Kontext heraus, dass die Zusammen-
arbeit zwischen Mentor:innen und weiteren Lehrkriftebildner:innen im Kontext
von Unterrichtsnachbesprechungen nicht automatisch so ausgestaltet wird, dass sich
Lehrkriftebildner:innen aus ZfsL und Schule dhnlich intensiv einbringen. Die Zu-
sammenarbeit ist damit gleichzeitig augenscheinlich in gemeinsamen Nachbespre-
chungen weniger auf Ko-Konstruktion ausgerichtet. Somit werden normative An-
forderungen, wie sie im Kontext des third space gestellt werden, nur teilweise erfiillt
(Beckmann et al., 2021).

Alle deutschen Bundeslinder bieten LAA neben einer seminargestiitzten Aus-
bildung eine Begleitung durch Lehrkrifte an der Ausbildungsschule. Die Aufgaben-
beschreibungen von Mentor:innen sind jedoch bundesweit unterschiedlich geregelt
und meist nur vage formuliert, sodass sie viel Handlungsspielraum lassen (Richter
et al., 2011). Bemerkenswerterweise wird zudem das schulische Engagement in der
Lehrkrifteausbildung in lediglich sechs Landern in den Schulgesetzen oder Dienst-
ordnungen fiir Schulleiter:innen erwédhnt. In Hamburg, Hessen, NRW und Schles-
wig-Holstein wird darauf allgemein verwiesen, wéihrend in Rheinland-Pfalz und
Thiiringen differenzierter beschrieben wird, auf welche Weise Schulleiter:innen die
Ausbildung von Lehramtsstudierenden und LAA férdern sollen. Dazu gehért neben
der Forderung der Lehrkrifteausbildung im Rahmen von (hochschulischen) Praktika
auch die Férderung der Zusammenarbeit der Ausbildungsschule im VD mit dem Stu-
dienseminar (Thiel et al., 2022).

Ein Desiderat der bisherigen Forschungsperspektiven auf die zweite Ausbildungs-
phase stellt folglich die Gestaltung der (schulischen) Lerngelegenheiten (Angebot)
sowie deren Nutzung dar, also Forschung, die am einzelschulisch verantworteten
Ausbildungsprozess ansetzt. Ebenso stellt die Einstellung von LAA zu den schulisch
verantworteten Lerngelegenheit mit Blick auf ihren Professionalisierungsprozess bis-
lang ein Desiderat dar. Gleiches gilt nicht zuletzt auch fiir die Kooperation von LAA
in professionellen Lerngemeinschaften.

Der vorliegende Beitrag kniipft an dieser Forschungsliicke an und bietet einen
differenzierten Einblick in die Professionalisierung durch die zwei schulisch verant-
worteten Ausbildungselemente UuA sowie PLG. Dabei wird die Perspektive der LAA
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eingenommen und untersucht, wie sie die individuelle Professionalisierung durch
diese Ausbildungselemente wahrnehmen.

4.  Methodisches Vorgehen
4.1  Fragestellungen

Der Beitrag fokussiert vier Forschungsfragen:

o Forschungsfrage 1 (FF1): Welche Bedeutung schreiben LAA zu Beginn des VD
den unterschiedlichen Ausbildungselementen fiir die eigene Kompetenzentwick-
lung zu?

o Forschungsfrage 2 (FF2): Wie werden die (schulischen) Ausbildungselemente
UuA (inkl. der zugehorigen Vor- und Nachbesprechungen) sowie die PLG quali-
tativ und quantitativ ausgestaltet?

» Forschungsfrage 3a (FF3a): Wie werden die Ausbildungselemente UuA und PLG
durch LAA zum fortgeschrittenen Zeitpunkt im VD mit Blick auf die Wirksam-
keit fiir den eigenen Professionalisierungsprozess bewertet?

o Forschungsfrage 3b (FF3b): Welche Bedeutung spielt dabei die wahrgenommene
Betreuungsqualitit durch die Mentor:innen?

4.2  Studiendesign und Stichprobe

Die vorliegende Untersuchung stellt ein Teilprojekt aus der lingsschnittlichen Evalua-
tion der ZfsL Dortmund und Essen dar, die im Mai/Juni 2013 (erster Messzeitpunkt,
MZ,) sowie im April/Mai 2014 (zweiter Messzeitpunkt, MZ,) durchgefithrt wurde.
Primire Zielstellung der Evaluation war es, eine deskriptive, multiperspektivische
und multikriteriale Bestandsaufnahme von Lerngelegenheiten (verstanden als Ange-
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o
1 2 3 4.
Ausbildungs- Ausbildungs- Ausbildungs- Ausbildungs-
halbjahr halbjahr halbjahr halbjahr

Mai/Juni 2013
April/Mai 2014

Abb. 2: Zeitlicher Ablauf des VD in NRW und der Messzeitpunkte MZ,, MZ, (eigene
Darstellung)
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bots-Nutzungs-Gefiige, vgl. Reintjes & Bellenberg, 2016) im verkiirzten VD in NRW
vorzunehmen. Dazu wurden LAA (Gymnasium & Gesamtschule), die schulischen
Mentor:innen sowie die Seminarausbilder:innen mit einer (quantitativen) Fragebo-
genstudie befragt. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung liegt der Fokus auf der
Nutzung und (wahrgenommenen) Ausgestaltung der Lerngelegenheiten im Rahmen
der Ausbildungselemente UuA und PLG sowie der Bedeutung, die diesen Elementen
fiir den individuellen Professionalisierungsprozess beigemessen wird. Grundlage fiir
die empirischen Befunde dieses Beitrages sind daher die LAA-Surveys. Abbildung 2
zeigt den zeitlichen Ablauf der Erhebungen im Kontext des VD.

Von den 448 LAA an den beiden ZfsL-Standorten (ZfsL Dortmund: N =184, ZfsL
Essen: N'=264) haben insgesamt 307 Personen an einer (MZ, oder MZ,) oder an bei-
den Befragungen teilgenommen (Riicklaufquote insgesamt: 68,5%). Tabelle 2 zeigt
die Verteilung der LAA iiber die beiden ZfsL-Standorte und MZ.

Tab.2: Zusammensetzung der Stichprobe an den ZfsL

MZ1 MZ2
Gesamt ZfsL-Standort Gesamt ZfsL-Standort
Dortmund Essen Dortmund Essen
N (%) 2351 (52,5%) 124 (67,4%) 111 (42,0%) 160'(357%) 86 (46,7%) 74 (28,0%)
Alter M 27.94 27.40 28.54 28.55 28.29 29.23
(SD) (SD=4.04) (SD=3.24) (SD=4.71) (SD=4.91) (SD=3.54) (8SD=5.27)
Anteil 66,4 % 57,3% 76,6 % 62,5% 50,0 % 77,0 %

Frauen (%)

Anmerkungen: 'Die beiden Werte ergeben aufsummiert nicht die Anzahl der Gesamtfille im
Datensatz (N =307), da sie sich jeweils auf die Anzahl der Flle in MZ, bzw. MZ, beziehen. Die
Anzahl der Gesamtfille beinhaltet jedoch sowohl Personen, die zu einem MZ an der Befragung
teilgenommen haben, als auch Personen, die die Befragungen zu beiden MZ beantwortet haben.

4.3  Fragebogeninstrumente

Im Rahmen der Evaluation zur Befragung der LAA zu MZ, und MZ, wurden zwei
Fragebogen eingesetzt. Diese umfassten teils bestehende und adaptierte, teils neu ent-
wickelte und validierte Skalen und Items zu den folgenden Aspekten:

1. soziodemografische Merkmale der LAA (z.B. Alter, Geschlecht, Ficherkombina-
tion, padagogische Vorerfahrungen);

2. nichtkognitive Personenmerkmale (z. B. Berufswahlmotive, Lehrer:innen-Interes-
sen (LIS), Einschitzung der eigenen Personlichkeit (LPA));

3. Fragen zu den Lerngelegenheiten im ZfsL sowie in der Schule (z.B. Begleitung
und Beratung im VD, institutionalisierte Gesprachsanlidsse im UuA sowie in den
Unterrichtsbesuchen, PLG).

Tabelle 3 bietet eine Ubersicht der in der vorliegenden Untersuchung verwendeten
Items und Skalen.
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4.4 Datenanalysen

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden deskriptive Statistiken und Haufig-
keitsverteilungen fiir die MZ, (FF1, FF2) und MZ, (FF2, FF3a, FF3b) berechnet. Im
Kontext der FF3a wurde eine Gruppierungsvariable zur Frequenz der Lerngemein-
schaften angelegt, um differenziertere deskriptive Auswertungen zur qualitativen
Ausgestaltung der Lerngemeinschaften vornehmen zu kénnen. Bei den Berechnun-
gen zur Beantwortung der FF3b zeigten sich grofle Streuungen in der Bewertung der
Ausbildungselemente durch die LAA, sodass explorativ differenziertere deskriptive
Auswertungen zu den Extremgruppen (hohe zugemessene Bedeutung vs. niedrige
zugemessene Bedeutung) angeschlossen wurden. Da sich in der Verteilung der Be-
wertungsitems Deckeneffekte zeigten, wurden die Daten fiir diese weiteren Auswer-
tungen z-standardisiert und anschlieflend in eine Gruppierungsvariable iiberfithrt
(1<kleiner 0, d.h. relativ niedrige Bedeutung; 2> grofler 0, d.h. relativ hohe Bedeu-
tung).! Grundlage fiir die durchgefithrten Berechnungen ist ein Gesamtdatensatz
mit den zu MZ, und MZ, an den ZfsL-Standorten Dortmund und Essen erhobenen
Daten. Die zu MZ, und MZ, erhobenen Daten wurden via Teilnehmercode gematcht.
Die Datenaufbereitung sowie alle Berechnungen in der vorliegenden Untersuchung
wurden mit IBM SPSS Statistics (Version 27) durchgefiihrt.

5.  Ergebnisse

51  Bedeutung der Ausbildungselemente fiir den Kompetenzerwerb:
Einschitzungen der LAA zu MZ,

Auf deskriptiver Ebene zeigt sich, dass sich die Ausbildungselemente aus Perspekti-
ve der LAA hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir die Professionalisierung im VD unter-
scheiden (vgl. Abbildung 2). In der Tendenz werden unterrichtsbezogene schulische
Ausbildungselemente (z.B. UuA, eigenverantwortlicher Unterricht) sowie die we-
niger formalisierten Lerngelegenheiten (z.B. ,Gesprache® mit der Ausbildungslehr-
kraft bzw. mit Fachleiter:in/Kernseminarleiter:in) am bedeutsamsten fiir den eigenen
Kompetenzerwerb eingeschétzt. Weniger zentral erscheinen seminaristische Aus-
bildungselemente (z.B. UB durch Fachleiter:innen/Kernseminarleiter:innen, schrift-
liche Stundenentwiirfe, Ausbildungsveranstaltungen des ZfsL in Padagogik) sowie
unterrichtsfernere schulische Ausbildungselemente (z.B. Mitarbeit in den Teams der
Schule, Gespriache mit der Schulleitung). Bei den seminaristischen Ausbildungsele-
menten zeigt sich eine deutliche Divergenz zwischen den Einschitzungen der fach-
spezifischen und padagogischen Seminarangebote dahingehend, dass die LAA die
Ausbildungsveranstaltungen des ZfsL in den Unterrichtsfachern im Mittel als wich-

1 Im Text vorgenommene Aussagen zu Unterschieden zwischen Subgruppen bzw. zwischen
den MZ beziehen sich auf die in der Untersuchung berechneten deskriptiven Kennwerte
sowie die auf dieser Basis erstellten Rankings (Rangreihenfolgen) und damit auf die vor-
liegende Stichprobe.
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Gesprdche mit der Schulleitung T —————— ) )5
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Mitarbeit in den Teams der Schule T T——————— | 2,86
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Abb. 3: Bedeutung der Ausbildungselemente in der Wahrnehmung der LAA zu MZ,

tiger fiir die eigene Kompetenzentwicklung eingeschitzten als die Ausbildungsveran-
staltungen in Padagogik (Kernseminare). Auch die PLG als eine von den LAA selbst
verantwortete Lerngelegenheit werden im Vergleich zu den anderen Ausbildungsele-
menten als weniger professionalisierend eingeschatzt.

Die LAA wurden zu MZ, dariiber hinaus spezifisch zu ihren Einschitzungen der
Vorbesprechungen im Kontext des UuA befragt. Es zeigt sich, dass die Vorbespre-
chungen grundsitzlich als hilfreich fiir die eigene Professionalisierung erlebt werden
(vgl. Abb. 3): Die LAA stimmen im Mittel (eher) zu, dass in den Vorbesprechungen
Ideen mit den Mentor:innen ausgetauscht, von Erfahrungen der Mentor:innen profi-
tiert und neue Handlungsmoglichkeiten kennengelernt sowie Unsicherheiten geklart
werden konnen. Sie fiihlen sich zudem im Mittel (eher) nicht durch Unterrichtsvor-
besprechungen in ihrer eigenstindigen Entwicklung behindert. Im Mittel schitzen
die LAA den mit den Vorbesprechungen einhergehenden Zeitaufwand als bewéltig-
bar ein, jedoch zeigt sich hier eine grofle Streuung.

5.2  Befunde zur quantitativen und qualitativen Ausgestaltung des Unterrichts
unter Anleitung

Fast die Halfte der LAA (40,4 %) berichtet zu MZ,, pro Woche finf Stunden UuA zu
erteilen, was den formalen Regelungen entspricht. Ein knappes Drittel (32,7 %) geben
an, sechs Stunden oder mehr zu unterrichten. Die restlichen LAA erteilen mit vier
(21,8 %), drei (3,8 %) oder zwei Stunden pro Woche (1,3 %) weniger UuA als formal
gefordert. Folgt man der Grundannahme, dass Professionalitit durch gemeinsame
Reflexion befoérdert wird, kommt den Phasen, in denen die eigenen Beobachtungen
und Erfahrungen im Unterricht diskursiv mit Mentor:innen reflektiert werden, be-
sondere Bedeutung zu. Daher wurden im Rahmen der Evaluationsstudien erfasst, wie
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hiufig im mentorierten Unterricht Vor- und Nachbesprechungen zu Beginn des VD
sowie nach rund einem Jahr erlebt bzw. offeriert wurden sowie wie diese hinsichtlich
Dauer und Inhalt ausgestaltet waren.

Der GrofSteil der LAA gibt zu MZ, an, im Rahmen des UuA meist (45,8 % bzw.
53,3 %) oder immer (23,8 % bzw. 33,2 %) Vorbesprechungen bzw. Nachbesprechungen
zu erleben. Nur wenige LAA berichten, ihren UuA nie (0,9 % bzw. 0,4 %) oder selten
(10,1% bzw. 3,9 %) mit ihren Mentor:innen vor- bzw. nachzubesprechen. Vergleicht
man die Haufigkeitsverteilung von MZ, im Quasildngsschnitt mit den Daten des MZ,,
so zeigt sich in der Tendenz eine abnehmende Frequenz der Vor- und Nachbespre-
chungen (vgl. Tabelle 4). Beziiglich der Dauer von Vor- und Nachbesprechungen
geben die LAA mehrheitlich an, im Mittel jeweils zwischen 5 und 30 Minuten fiir
Vor- und Nachbesprechungen mit ihren Mentor:innen aufzuwenden (vgl. Tabelle 4).
Jedoch zeigt sich auch in Bezug auf die Dauer der Vor- und Nachbesprechungen eine
Verschiebung im Quasildngsschnitt dahingehend, dass die Vor- und Nachbespre-
chungen zu MZ, tendenziell kiirzer werden. Im Vergleich von Vor- und Nachbespre-
chungen zeigen sich Unterschiede bzgl. der Frequenz und Dauer: So werden Nachbe-
sprechungen sowohl zu MZ, als auch zu MZ, zwar tendenziell hdufiger durchgefiihrt,
nehmen jedoch in der Tendenz weniger Zeit in Anspruch als Vorbesprechungen (vgl.
Tabelle 4).

Tab. 4: Frequenz und Dauer der Vor- und Nachbesprechungen im UuA zu MZ1 und MZ2

Vorbesprechungen Nachbesprechungen

MZ1 MZ2 MZ1 MZ2
Frequenz
nie 0,9 0,6 0,4 0,7
selten 10,1 16,2 3,9 9,2
oft 19,4 35,7 9,2 34,2
meist 45,8 36,4 53,3 41,4
immer 23,8 11,0 33,2 14,5
Dauer
weniger als 5 Minuten 8,7 13,5 6,2 8,4
5-10 Min. 12,2 32,1 15,0 32,5
10-15 Min. 35,4 23,7 30,8 32,5
15-20 Min. 8,3 14,1 12,8 14,3
20-30 Min. 21,0 9,0 26,0 7,8
30-45 Min. 7,4 5,1 4,8 2,6
45-60 Min. 6,1 2,6 4,0 1,9
Mehr als 60 Minuten 0,9 0 0,4 0

Beziiglich der inhaltlichen Ausgestaltung der Vor- und Nachbesprechungen berichten
die LAA wie folgt: In den Vorbesprechungen zeigt sich zu MZ, und MZ, (bemessen an
den Mittelwerten der Einzelitems) jeweils eine dhnliche Rangfolge der besprochenen
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Themen: Zu beiden MZ werden am haufigsten der Ablauf der Stunde (Verlaufspla-
nung), methodische Fragen sowie fachdidaktische Aspekte thematisiert. Im Vergleich
dazu seltener werden Anregungen zur Materialsuche gegeben, differenzierte Analy-
sen der Lerngruppe vorgenommen sowie die Medienwahl besprochen. Die Einord-
nung der Stunde in einen thematischen Zusammenhang (Reihenplanung) wird im
Vergleich zu den anderen Aspekten zu MZ, seltener besprochen als zu MZ,, wahrend
fachwissenschaftliche Aspekte im Vergleich zu den anderen Aspekten zu MZ, hiu-
figer besprochen werden als zu MZ,. Insgesamt geben die LAA an, dass alle Inhalte
zu MZ, seltener besprochen werden als zu MZ,. Einzige Ausnahme ist die Lerngrup-
penanalyse, diese wird zu MZ, haufiger in den Vorbesprechungen thematisiert als zu
MZ,. In den Unterrichtsnachbesprechungen zeigt sich ebenfalls eine dhnliche Rang-
folge der besprochenen Inhalte zu MZ, und MZ, (bemessen an den Mittelwerten der
Einzelitems). Sowohl zu MZ, als auch zu MZ, steht in der Wahrnehmung der LAA
ressourcenorientiertes Feedback durch die Mentor:innen im Vordergrund: haufig
werden Gutes und Gelungenes der Stunde sowie Stidrken im Verhalten der LAA the-
matisiert. Zu beiden MZ werden am seltensten Beziige zwischen Unterrichtspraxis
und (erziehungswissenschaftlicher/fachdidaktischer) Theorie bzw. Empirie herge-
stellt, Abweichungen von der (schriftlichen) Unterrichtsplanung thematisiert sowie
fachwissenschaftliche Aspekte (Strukturierung) besprochen. Verschiebungen inner-
halb der Rangreihenfolge der bearbeiteten Inhalte zwischen MZ, und MZ, zeigen sich
am deutlichsten bei den folgenden Aspekten: Im Vergleich zu den anderen Inhalten
werden die Passung zwischen Voraussetzungen der Lerngruppe und den Inhalten der
Stunde, das Verhalten der Schiiler:innen sowie Konsequenzen fiir die folgende Unter-
richtsstunde zu MZ, hiufiger besprochen als zu MZ,. Inhaltliche/fachliche Schwach-
stellen der Stunde sowie das Erreichen des Kernanliegens/der Teillernziele werden im
Vergleich zu den anderen Aspekten zu MZ, seltener besprochen als zu MZ, und auch
eine Reflexion didaktisch-methodischer Alternativen findet im Rahmen der Nachbe-
sprechungen im Vergleich zu den anderen Inhalten seltener statt. Tabelle 5 gibt einen
Gesamtiiberblick iiber die Inhalte in Vor- und Nachbesprechungen zu MZ, und MZ,.

Tab. 5: Inhalte der Vor- und Nachbesprechungen im UuA zu MZ1 und MZ2?

MZ1 MZ2

N Min  Max M SD N Min  Max M SD
Inhalte
Vorbesprechungen
Anregung zur 228 1 5 3,28 1,141 155 1 5 2,75 1,015
Materialsuche
fachdidaktische 229 1 5 3,56 1,052 156 1 5 3,09 1,068
Aspekte

2 Aussagen zum direkten Vergleich der Mittelwerte zu MZ, und MZ, konnen bei den Nach-
besprechungen nicht getitigt werden, da zu beiden Messzeitpunkten eine unterschied-
liche Skala (MZ, fiinfstufig, MZ, sechsstufig) eingesetzt wurde.
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MZ1 MZ2

N Min Max M SD N Min  Max M SD

fachwissenschaftliche 227 1 5 3,38 1,120 155 1 5 3,03 1,022
Aspekte (z.B. Reduk-

tion der Inhalte)

Ablauf der Stunde 229 1 5 4,14 0997 156 1 5 3,72 1,129
(Verlaufsplan)

methodische Fragen 229 1 5 3,80 1,049 154 1 5 3,28 1,019
Zielsetzungen der 229 1 5 3,45 1,193 156 1 5 3,03 1,295
Stunde (Kernanliegen

bzw. Teillernziele)

Einordnung der Stunde 228 1 5 3,48 1,096 156 1 5 2,96 1,149
in einen thematischen

Zusammenhang

(Reihenplanung)

differenzierte Darstel- 228 1 5 2,69 1,170 156 1 5 2,89 1,063
lung der Lernausgangs-

lage der Lerngruppe

(nicht nur Erfassung

des fachspezifischen

Vorwissens)

Medienwahl 226 1 5 2,90 1,186 156 1 5 2,37 1,004

Inhalte

Nachbesprechungen

Passung zwischen 229 1 5 3,20 1,052 154 1 6 3,64 1,272
Voraussetzungen der

Lerngruppe und den

Inhalten der Stunde

Passung zwischen Vor- 227 1 5 3,18 1,007 151 1 6 3,36 1,219
aussetzungen der Lern-

gruppe und eingesetz-

ten Methoden

Passung zwischen 229 1 5 322 1,110 154 1 6 3,42 1,390
Kernanliegen, Inhalten

und eingesetzten

Methoden

Aufgabenstellung im 227 1 5 396 0,892 154 1 6 4,12 1,171
Unterricht

Gesprachsfiihrung 229 1 5 3,89 1,048 153 1 6 3,93 1,384
Erreichen des 229 1 5 3,25 1,223 153 1 6 3,35 1,591
Kernanliegens/

der Teillernziele

Reflexion ausgewahl- 228 1 5 3,81 1,051 154 1 6 3,84 1,237
ter Lernsituationen/

Sequenzen der Stunde

(z.B. Einstiegsphase,

Erarbeitungsphase,

etc.)

Abweichungen von der 229 1 5 2,65 1,200 152 1 6 2,58 1,388
(schriftlichen) Planung
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MZ1 MZ2

N Min Max M SD N Min Max M SD
inhaltliche/fachliche 229 1 5 3,41 1,234 153 1 6 3,50 1,487
Schwachstellen der
Stunde
Gutes und Gelungenes 229 2 5 426 0908 153 1 6 4,61 1,253
der Stunde
Fehler in meinem 229 1 5 3,78 1,127 153 1 6 3,71 1,477
Verhalten
Stiarken in meinem 226 2 5 4,11 0,924 154 1 6 4,17 1,303
Verhalten
Reflexion didaktisch- 226 1 5 3,38 1,014 153 1 6 3,34 1,193
methodischer

Alternativen

Reflexion padagogi- 228 1 5 3,33 1,079 152 1 6 3,43 1,232
scher Alternativen

(z.B. Umgang mit

Unterrichtsstérungen,

effektivere Nutzung der

Lernzeit)

fachwissenschaftliche 228 1 5 2,97 1,104 152 1 6 2,97 1,234
Aspekte (Strukturie-

rung)

Verhalten von 229 1 5 3,28 1,128 151 1 6 3,66 1,254
Schiiler:innen

Beziige zwischen der 228 1 5 2,11 1,146 152 1 6 1,99 1,145
Unterrichtspraxis und

(erziehungswissen-

schaftlicher/fachdidak-

tischer) Theorie bzw.

Empirie

Konsequenzen fiir 228 1 5 356 0,994 151 1 6 397 1,241
folgende Unterrichts-

stunde

5.3  Befunde zur quantitativen und qualitativen Ausgestaltung der PLG

Beziiglich der Frequenz, in der die PLG tagen, lassen sich drei Gruppen identifizieren:
Die erste Gruppe gibt an, sich regelméflig zu treffen (davon 29,7 % wochentlich, 14,2 %
alle zwei Wochen, 3,2% einmal im Monat). Die zweite Gruppe trifft sich unregel-
maflig (39,4 % der LAA) und die dritte Gruppe der LAA gibt an, dass sie sich nie mit
ihrer PLG treffen (13,5 %). Untersucht wurde nun, welche Inhalte in den PLG bearbei-
tet wurden. Die Auswertungen wurden fiir die beiden Gruppen, die angegeben haben,
sich regelmaflig bzw. unregelméaflig mit ihrer Lerngemeinschaft zu treffen, getrennt
vorgenommen und sind in Tabelle 6 zusammengefasst:



Unterricht unter Anleitung und professionelle Lerngemeinschaften | 43

Tab. 6: Inhalte der PLG differenziert nach Regelméfiigkeit der Treffen

unregelmiflige Treffen regelmiflige Treffen
Inhalte N Min  Max M SD N Min  Max M SD
Lerngemeinschaften
UBs vorbereiten 60 1 5 2,27 1,087 72 1 4 2,53 1,175
Portfolio bearbeiten 60 1 4 1,40 0,764 72 1 4 1,63 0,795
Gespriche tiber den 59 2 5 4,31 0,749 72 1 5 4,42 0,946
Alltag
Infos der Ausbildungs- 60 1 5 3,73 1,006 71 1 5 4,13 1,108
beauftragten
Kollegiale Fallberatung 60 1 5 2,73 1,023 72 1 5 3,28 1,091
Unterrichtsplanung 59 1 5 2,66 1,154 72 1 5 3,00 1,245
Aufarbeiten von 60 1 4 2,25 1,035 72 1 5 2,14 1,011
Seminarinhalten
Austausch iiber Noten 60 1 5 328 1,043 72 1 5 343 1,197
und Bewertungskrite-
rien im BAU
Schwierigkeiten mit 60 1 5 3,45 0,999 72 1 5 4,03 0,888
der Unterrichtsdurch-
fithrung
(z.B. Umgang mit
Unterrichtsstorungen)
Austausch tiber 58 1 5 3,12 1,093 71 1 5 3,59 1,166
Betreuungsqualitdt im
Vorbereitungsdienst

Demzufolge dienen die PLG beiden Gruppen vor Allem einem eher allgemeinen
Austausch tiber den schulischen Alltag, der Weitergabe von Informationen der Aus-
bildungsbeauftragten sowie dem Austausch zu Schwierigkeiten mit der Unterrichts-
durchfiithrung (z. B. Umgang mit Unterrichtsstérungen). Die Be-, Vor- bzw. Aufarbei-
tung der Portfolios, von Seminarinhalten bzw. UB spielt nach Angabe der LAA eher
keine Rolle. Bis auf die Aufarbeitung von Seminarinhalten werden alle abgefragten
Aspekte in den regelmiflig stattfindenden Lerngemeinschaften (gemessen am Mittel-
wert der Einzelitems) haufiger thematisiert bzw. bearbeitet als in den unregelmaflig
stattfindenden Lerngemeinschaften. Die deutlichsten Unterschiede zeigen sich bei
der gemeinsamen Bearbeitung von Schwierigkeiten mit der Unterrichtsfithrung so-
wie der Durchfithrung von kollegialer Fallberatung. Auffillig sind bei allen Items zu
den Inhalten der Lerngemeinschaften die grofien Streuungen (mehrheitlich Abwei-
chungen von ca. einer SD), was bedeutet, dass die Wahrnehmungen zur qualitativen
Ausgestaltung der PLG zwischen den LAA deutlich variiert.
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5.4 Bewertung der Ausbildungselemente UuA und PLG durch LAA zu MZ,
insgesamt sowie in Relation zur wahrgenommenen Betreuungsqualitiit
der Mentor:innen

Insgesamt wird der UuA sowie die zugehorigen Vor- und Nachbesprechungen von
den LAA zu MZ, hinsichtlich der Bedeutung fiir den eigenen Professionalisierungs-
prozess positiv bewertet, wihrend die PLG tendenziell als etwas weniger relevant ein-
geschatzt werden (vgl. Abbildung 4).

Da sich bei allen Einschitzungen eine grofle Streuung zeigt (zwischen SD=.831
bei Unterrichtsnachbesprechungen und SD=1.309 bei PLG), wurden explorativ dif-
ferenziertere Auswertungen zu den Extremgruppen (niedrige Bedeutung versus hohe
Bedeutung) angeschlossen, die ersten Hinweise auf mogliche Erklarungszusammen-
hinge generieren sollten (Abbildung 5). Zuriickgegriffen wurde dabei auf finf (Sub-)
Skalen zur wahrgenommenen Betreuungsqualitit durch die Ausbildungslehrkraft
(transmissive und konstruktivistische Zusammenarbeit, instruktionale und emotio-
nale Unterstiitzung, Zufriedenheit mit der Ausbildungslehrkraft; Richter et al., 2011),
da sich diese sowohl mit Blick auf die formalen Rahmenbedingungen (Kap. 2) als
auch auf den bisherigen Forschungsstand (Kap. 3) als zentrale Stellschraube in der
Ausgestaltung der schulischen Ausbildungselemente erweist. Da sich in der Vertei-
lung der Bewertungsitems Deckeneffekte zeigen, wurden die Daten fiir diese weiteren
Auswertungen z-standardisiert und anschliefSend in Gruppierungsvariablen iiber-
fithrt (I: M < kleiner 0, d.h. relativ niedrige Bedeutung des Ausbildungselements;
2: M > grofler 0, d.h. relativ hohe Bedeutung des Ausbildungselements). Die Grup-
pierung der Extremgruppen ist dementsprechend in Bezug auf die Verteilung der
Merkmalsauspragungen innerhalb der vorliegenden Stichprobe (d.h. nicht in Bezug
auf die urspriinglich erhobene Skala) zu verstehen.

Durch Vorbesprechungen kann ich neue

Handlungsmoglichkeiten kennenlernen. I ———— 3,58

In Vorbesprechungen kann ich von den Erfahrungen
meines Mentors profitieren.

Vorbesprechungen ermdglichen einen Ideenaustausch. [ 3 oo

Durch Vorbesprechungen kann ich Unsicherheiten

kizren. N 3,56

Durch Vorbesprechungen ist kein eigenstdndiges
Experimentieren bei der Unterrichtsplanung moglich.

I 3,66

17

Durch Vorbesprechungen ist kein Lernen aus Fehlern T
maoglich. !

Vorbesprechungen sind ein groRRer zeitlicher Aufwand. 198
Ich fihle mich durch Vorbesprechungen zu stark
beeinflusst. [ INIEE—1,64
1,0 2,0 3,0 4,0

unwichtig sehr wichtig

Abb. 4: Differenzierte Einschétzungen der LAA zu Vorbesprechungen im UuA zu MZ,



Unterricht unter Anleitung und professionelle Lerngemeinschaften

Wie beurteilen Sie abschlieBend den

Professionalisierungsprozess?

Welche Bedeutung messen Sie

grundsatzlich bei?

Welche Bedeutung messen Sie

grundsatzlich bei?

Wie beurteilen Sie abschlieBend die

Lerngemeinschaften fir Ihren _—4 3,81

Professionalisierungsprozess?

1,0 2,0 3,0 4,0 5,0 6,0
sehr hohe Bedeutung / sehr geringe Bedeutung /
sehr wirksam Uiberhaupt nicht wirksam

Abb. 5: Beurteilung der Ausbildungselemente UuA sowie PLG durch LAA zu MZ2
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Abb. 6: hohe versus niedrige Bedeutung von Vor- und Nachbesprechungen sowie PLG

nach wahrgenommener Betreuungsqualitat

Sowohl in den Gruppen, die Vor- und Nachbesprechungen sowie PLG relativ hohe
Bedeutung beimessen als auch in denen, die den drei fokussierten Lerngelegenheiten
relativ geringe Bedeutung zusprechen, sind die LAA sind im Mittel (eher) zufrieden
mit den Ausbildungslehrkriften. Im Mittel werden die emotionale und instruktionale
Unterstiitzung durch die Ausbildungslehrkrifte in allen Gruppen als (eher) intensiv
und die Zusammenarbeit als (eher) konstruktivistisch wahrgenommen. Im Vergleich
dazu zeigen die Ausbildungslehrkrifte in der Zusammenarbeit mit LAA beider Grup-
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pen weniger transmissives Verhalten. Im differenzierten Vergleich der Gruppen fallt
in der Regel die Zustimmung der LAA zu den unterschiedlichen Formen der Unter-
stlitzung und Zusammenarbeit durch die Ausbildungslehrkraft bei den LAA, die Vor-
und Nachbesprechungen sowie PLG niedrige Bedeutung zusprechen hoher aus als
bei denjenigen, die den Lerngelegenheiten hohe Bedeutung beimessen. Die grofiten
Unterschiede zeigen sich dabei in Bezug auf die emotionale Unterstiitzung durch und
die konstruktivistische Zusammenarbeit mit der Ausbildungslehrkraft, die bei den
LAA, die den PLG eine hohe Bedeutung zumessen, weniger stark wahrgenommen
wird als bei den LAA, die diesen eine geringe Bedeutung zumessen.

6. Diskussion

Die institutionalisierte Lehrer:innenbildung hat die Aufgabe, LAA an das fiir den
Berufseinstieg erforderliche Kompetenzniveau heranzufithren. Wie in den Kapiteln
2 und 3 beschrieben, stellen die schulischen Lerngelegenheiten im VD dabei ein bis-
lang wenig beachtetes Element dar. Im Folgenden werden daher zentrale Befunde der
vorliegenden Untersuchung zusammengefiithrt und anhand iibergreifender Muster
diskutiert. Dabei wird keine Uberschneidungsfreiheit intendiert; vielmehr greifen die
unterschiedlichen Aspekte ineinander und bauen zum Teil aufeinander auf.

o Von einem Teil der befragten LAA werden die normativ-administrativen Vorgaben
zur quantitativen Ausgestaltung der Ausbildungselemente UuA und PLG nicht um-
gesetzt. Dementsprechend erteilt ein Viertel der LAA weniger UuA als formal er-
wartet und jeder 7. LAA gibt an, nicht an PLG teilzunehmen.

o Insgesamt nehmen die LAA eine hohe Betreuungsqualitit durch die Mentor:innen
wahr. Unabhingig von den Lerngelegenheiten (Vor-, Nachbesprechungen, PLG)
sowie unabhingig davon, ob diesen eine niedrige oder hohe Bedeutung fiir die ei-
gene Professionalisierung zugeschrieben wird, zeigen sich die LAA zufrieden mit
den Mentor:innen und berichten von intensiver emotionaler und instruktionaler
Unterstiitzung sowie konstruktivistischer und geringer transmissiver Zusammen-
arbeit (vgl. dazu auch Richter et al., 2011). Normativ ist dies durchaus als wiin-
schenswert anzusehen, weil so eine reine ,,Tipps-und-Tricks-Vermittlungskultur®
(Hascher, 2012) vermieden wird.

* Bei der Betreuung zeigt sich bei den Mentor:innen eine deutliche Ressourcenorientie-
rung und Orientierung an Unterrichtspraxis im engsten Sinne bei gleichzeitig gering
ausgeprigter Wissenschaftsorientierung und geringerer Bedeutung von Reflexion.
Den Kern von Beratungsgespriachen (Vor- und Nachbesprechungen) bilden be-
stirkende Impulse sowie Fragen der Unterrichtsmethodik und des Stundenab-
laufs. Wissenschafts-Praxis-Relationierung sowie eine Anregung von Reflexionen
zur Ausgestaltung der Stunde bzw. zu Abweichungen von zugrundeliegenden
Planungen (wie sie auch in Priifungssituationen im VD relevant werden) findet
hingegen kaum statt. Der/Die Mentor:in scheint folglich als ,,knowledgeable other
wahrgenommen zu werden, der den Referendaren vor allem unterrichtspraktische
Hinweise gibt“ (Richter et al., 2011, S. 39; Hervorh. i.0.), wohingegen eine diffe-
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renzierte fachliche und fachdidaktische Reflexion eher durch die Fachseminarlei-
ter:innen ibernommen wird (vgl. Reintjes & Bellenberg, 2016; 2017).

Im Ausbildungsverlauf berichten die LAA Verdnderungen hinsichtlich der quanti-
tativen und qualitativen Ausgestaltung der Betreuung durch die Mentor:innen. So
zeigt sich eine abnehmende Frequenz und Dauer der Vor- und Nachbesprechun-
gen von MZ, zu MZ, und die LAA geben an, dass alle Inhalte der Vorbesprechun-
gen zu MZ, seltener besprochen werden als zu MZ,. Auch Verdnderungen in der
Rangfolge der Inhalte von Vor- und Nachbesprechungen zwischen MZ, und MZ,
deuten auf Verdnderungen im Angebots-Nutzungs-Verhalten hin. Deren Ursa-
chen bleiben bislang ungeklart.

Eine Stirkung des Ausbildungselements PLG erscheint sinnvoll und notwendig. Die
Befunde zeigen, dass die LAA die PLG vor allem zum informellen Austausch nut-
zen. Jedoch zeigen sich in den PLG, die regelmafSiger tagen, verstarkt formalisierte-
re, professionalisierende Momente (z. B. kollegiale Fallberatung). Gepaart mit der
schon zu Beginn des VD geringen zugesprochenen Bedeutung sowie angesichts
der zentralen an die PLG gekniipfte Zielstellung, lebenslanges und kollegiales Ler-
nen in Schule anzubahnen bzw. zu implementieren, sollte dementsprechend iiber
UnterstiitzungsmafSnahmen fiir die PLG nachgedacht werden, die bspw. formale
(z.B. eine eindeutigere Verankerung der PLG in Schule oder ZfsL) oder konzeptu-
elle Aspekte (z.B. stirkere Riickbindung der PLG an seminaristische Lerngelegen-
heiten oder die mentorierte Betreuung) betreffen konnten.

Befunde zur Bewertung sowie zur qualitativen und quantitativen Ausgestaltung
geben Hinweise auf eine Hierarchisierung bzw. Konkurrenz unterschiedlicher Aus-
bildungselemente und Lerngelegenheiten im VD. Bereits zu MZ, differenzieren die
LAA, indem sie unterrichtsbezogenen schulischen Ausbildungselementen hohe
Bedeutung und den PLG eine eher geringe Bedeutung in Bezug auf den Kompe-
tenzerwerb zusprechen. Auch zu MZ, kann dieses Muster repliziert werden. Zu
beiden MZ finden Nachbesprechungen zudem héufiger, aber weniger lang statt
als Vorbesprechungen. Dariiber hinaus zeigen die Auswertungen, dass LAA, die
die Bedeutung von Vor- und Nachbesprechungen sowie PLG niedrig einschitzen,
die Betreuungsqualitit der Mentor:innen, insbesondere deren emotionale Unter-
stiitzung und die konstruktive Zusammenarbeit, besser beurteilen, als LAA, die
Vor- und Nachbesprechungen sowie PLG hohe Bedeutung beimessen. Anders for-
muliert zeigt sich damit, dass den formalisierten schulischen Lerngelegenheiten
durch die LAA umso weniger Bedeutung zugesprochen wird, je besser der person-
liche Kontakt mit der Ausbildungslehrkraft wahrgenommen wird.

Bei der Ausgestaltung der Ausbildungselemente zeigen sich deutliche interindividuelle
Unterschiede. Ubergreifend, insbesondere aber bei der inhaltlichen Ausgestaltung
von Vor- und Nachbesprechungen sowie den PLG, weisen die Daten - bedingt
durch den in Kapitel 3 skizzierten, vagen Aufgabenbeschreibungen fiir schulische
Mentor:innen - erwartungskonform grofle Streuungen auf.
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In nachfolgenden Untersuchungen sollte u.a. der Befund gepriift werden, dass in der
Wahrnehmung der LAA das Mentoring im UuA zu wenig umfangreich und zu wenig
differenziert erfolgt; zugleich konnte die Unterschiedlichkeit des Engagements schu-
lischer Mentor:innen einen Anlass darstellen, in eine Standardisierung und Quali-
fizierung fiir diese Funktionen zu investieren.

Unabhingig von der begrenzten Reichweite der vorgestellten Studie wird deutlich,
dass eine umfassende Reform der Lehrer:innenausbildung auch einer Beachtung der
Mikroebene bedarf. Dazu gehort die angemessene Wiirdigung der Schule als Aus-
bildungsinstitution, die in der Prozessqualitit einer Evaluation unterzogen werden
sollte, um ihre (konzeptionelle) Ausgestaltung des Teilauftrages hinsichtlich der Pro-
fessionalisierung von LAA differenziert in den Blick nehmen zu kénnen.
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Berufsbezogenes Selbstkonzept und

Berufsmotivation von Lehrkriften
Erfassung, Ausprigungen und Bedeutung der Berufserfahrung

Poldi Kuhl, Sina Mayreen Phieler ¢ Philipp Alexander Freund

Abstrakt: Die berufliche Motivation und das berufliche Selbstkonzept von aktiven
Lehrkriften adressierend, untersucht dieser Beitrag, (1) inwieweit an die beruf-
liche Situation von Lehrkriften angepasste Skalen aussagekriftige Ergebnisse lie-
fern, (2) auf welchem Niveau die Auspragungen dieser Variablen liegen und (3) ob
sich Zusammenhénge mit der Berufserfahrung der Lehrkrifte ergeben. Daten von
N=292 Lehrkriften im Schuldienst zeigten eine hohere intrinsische als extrinsi-
sche berufliche Motivation sowie hohe Auspragungen in den Facetten des beruf-
lichen Selbstkonzepts. Wihrend sich keine Zusammenhinge zwischen der Moti-
vation und der Berufserfahrung finden liefSen, ging eine lingere Berufserfahrung
mit einem hoheren Selbstkonzept in den Bereichen Fach, Diagnostik und Innova-
tion einher, jedoch mit einem geringeren Selbstkonzept der Mediennutzung. Die
Befunde werden vor dem Hintergrund sich stetig verdndernder Anforderungen
an den Beruf als Lehrkraft diskutiert.

Schlagwdrter: berufliches Selbstkonzept; Berufserfahrung; Berufsmotivation; Lehr-
krafte; Lehrkrafteprofessionalisierung

Job-related self-concept and career motivation of school teachers
Assessment, levels and the role of experience

Abstract: Addressing the professional motivation and self-concept of active teachers,
this study investigates (1) the quality of adapted measures, (2) teachers’ levels of
motivation and self-concept, and (3) the relationship of these variables with teach-
ing experience. We analyze data from N =292 active teachers and find a higher
intrinsic as compared to extrinsic motivation as well as generally relatively high
levels of self-concept for different facets relevant for teaching within the school
context. While there were no relationships between experience and professional
motivation, more experienced teachers did report higher levels of self-concept for
the facets subjects, psychological-educational assessment, and innovation, but a low-
er self-concept level for media use. We discuss the findings in terms of changing
demands on the teaching profession nowadays.
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1.  Einleitung

Im Zuge der Diskussion um die Professionalisierung von Lehrkriften, insbesondere
im Riickgriff auf kompetenztheoretische Ansétze, nehmen die motivationalen Orien-
tierungen neben dem Wissen, den beruflichen Uberzeugungen sowie den selbstre-
gulativen Fihigkeiten eine zentrale Rolle ein (Baumert & Kunter, 2006). Lehrkrifte
werden als lebenslang lernende und reflektierende Praktiker:innen konzeptualisiert
(Messner & Reusser, 2000), deren berufsbezogene Uberzeugungen und motivationale
Orientierungen nicht schon im Studium, sondern vor allem im beruflichen Kontext
in der schulischen Praxis erworben und geformt werden (Herrmann & Hertramph,
2000) und damit auch Veranderungen unterworfen sind.

Die bedeutsamen Einfliisse der Lernmotivation und des schulischen Selbstkon-
zepts auf den Lernerfolg von Schiiler:innen gelten als empirisch gesichert (u.a. Sha-
velson et al., 1976; Weber & Freund, 2017). Wihrend der Forschungsstand bei Lernen-
den damit bereits umfangreich ist, wurden diese Merkmale bei Lehrkriften bislang
nur in vergleichsweise wenigen Untersuchungen untersucht; und wenn, dann in ers-
ter Linie bei Lehramtsstudierenden (u.a. Pohlmann & Moller, 2010; Retelsdorf et al.,
2014). Sowohl das berufsbezogene Selbstkonzept als auch die Berufsmotivation von
im Schuldienst aktiven Lehrkriften sind bis dato kaum Gegenstand der Forschung
gewesen (Miiller et al., 2008; Rothland et al., 2018), so dass es hier an geeigneten
Messinstrumenten und in der Konsequenz an empirischen Erkenntnissen mangelt.
Damit einhergehend wurde bislang nicht systematisch untersucht, ob und wie sich
diese Merkmale mit der zunehmenden Berufserfahrung entwickeln und damit mit
der Professionalisierung von Lehrkriften vor dem Hintergrund lebenslanger Bil-
dungsprozesse zusammenhingen (Messner & Reusser, 2000). Es erscheint plausibel,
dass die Berufserfahrung und deren Reflexion mit Verdnderungen des beruflichen
Selbstkonzeptes einhergeht und sich entlang der gesammelten Erfahrungen auch die
Motivation, den Beruf als Lehrkraft auszuiiben, dndert. Daher wird in diesem Beitrag
untersucht, (1) ob sich Instrumente zur Erfassung des berufsbezogenen Selbstkonzep-
tes und der beruflichen Motivation aus der Forschung an Lehramtsstudierenden auch
fiir Lehrkrifte im Schuldienst eignen, (2) wie das berufsbezogene Selbstkonzept und
die Berufsmotivation bei Lehrkriften ausgepragt sind und (3) inwiefern diese mit der
Berufserfahrung der Lehrkrifte im Zusammenhang stehen.

2.  Theoretischer Hintergrund
2.1  Berufliches Selbstkonzept von Lehrkriften

In den letzten Jahren und auch in aktuellen Debatten rund um den Lehrkrifteman-
gel drehen sich Diskussionen haufig um die Frage, was eine gute Lehrkraft ausmacht
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und welche Charakteristika mit objektiven und subjektiven Maflen von Berufserfolg
einhergehen (Abele, 2011). Im deutschsprachigen Raum besonders prominent und in-
tensiv beforscht ist das Modell professioneller Kompetenz von Lehrkréften (Baumert
& Kunter, 2006). Diesem Modell folgend kennzeichnet sich eine professionell kompe-
tente Lehrkraft durch professionelles Wissen, selbstregulative Fahigkeiten, berufliche
Uberzeugungen und giinstige motivationale Orientierungen aus. Unter motivationale
Orientierungen lassen sich dabei sowohl die Bediirfnisse und Motive von Lehrkrif-
ten, ihre affektiv-evaluativen Merkmale, ihre Ziele, aber auch ihre selbstbezogenen
Kognitionen fassen, zu denen auch die berufsbezogenen Selbstkonzepte von Lehr-
kraften zdhlen.

In der pidagogisch-psychologischen Forschung hat die Selbstkonzeptforschung
eine lange Tradition (Mo6ller & Trautwein, 2009). Das Selbstkonzept kann zunachst
als Wahrnehmung und Auffassung der eigenen Person verstanden werden. Es umfasst
die relativ stabilen, aber durchaus veranderbaren Vorstellungen, Einschitzungen,
Einstellungen und Bewertungen der eigenen Fahigkeiten, Eigenschaften und Kom-
petenzen (Shavelson et al., 1976), die Verhaltensweisen von Personen mitbeeinflussen
(Gergen, 1993).

Da Menschen bei der Auswahl ihres Berufs oftmals Tétigkeiten auswéhlen, de-
ren erfolgreiche Ausiibung Eigenschaften erfordert, die sie sich selbst zuschreiben,
ist anzunehmen, dass berufsbezogene Selbstkonzepte fiir berufliche Entscheidungen
und berufliches Handeln wichtig sind (Scheller & Heil, 1993); auch bei Lehrkriften.
Fahigkeitsiiberzeugungen in Bereichen, die professionelles Handeln im Beruf als
Lehrkraft auszeichnen, sollten demnach leitend bei der Berufswahl und -ausiibung
sein. So argumentiert Holland (1997), dass sich Personen vor allem die Umwelten und
damit Berufsfelder suchen, die moglichst gut zu den eigenen Interessen passen. Bei
Lehrkréften bzw. Lehramtsstudierenden wurden eine besonders ausgeprégte soziale
Orientierung nachgewiesen, die sich gut mit den Anforderungen im Kontext von Ler-
nen und Ausbilden vereinbaren lasst.

Allerdings lagen lange Zeit keine fiir Lehrkréfte spezifizierten Modelle und Instru-
mente zur Erfassung des berufsbezogenen Selbstkonzepts vor, mit denen die relevan-
ten Bereiche fiir den Beruf als Lehrkraft ausdifferenziert erfasst werden kénnen. Dies
tiberrascht, da zahlreiche Arbeiten im Bereich der Selbstkonzeptforschung die Not-
wendigkeit verdeutlicht hatten, das Selbstkonzept nicht abstrakt-allgemein, sondern
domainenspezifisch zu erfassen. Diesen Mangel an Instrumenten zur differenzierten
Erfassung des berufsbezogenen Selbstkonzepts adressierend, entwickelten Retelsdorf
et al. (2014) den Fragebogen zur Erfassung des berufsbezogenen Selbstkonzepts von
angehenden Lehrkriften (ERBSE-L). Mit einem Fokus auf kognitiv-evaluative An-
teile motivationaler Orientierungen sowie auf Grundlage der ,, KMK-Standards fiir
die Lehrkriftebildung: Bildungswissenschaft® (KMK, 2004/2022) erfasst ERBSE-L
das berufsbezogene Selbstkonzept angehender Lehrkrifte aller Schulformen in den
Bereichen Fach, Erziehung, Diagnostik, Innovation, Medien und Beratung.

Untersuchungen auf Grundlage dieses Instrumentes verdeutlichen die Bedeutung
spezifischer Selbstkonzeptfacetten und deren differentielle Entwicklungsmuster ent-
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lang von Praktikumsphasen Lehramtsstudierender (u.a. Kauper, 2018; Straub et al.,
2022). Obwohl die Forschung zum Selbstkonzept von Lehrkriften eine zunehmend
bedeutsame Rolle spielt, weist sie nach wie vor Liicken auf, bspw. im Bereich von im
Schuldienst aktiven Lehrkriften.

2.2  Berufsmotivation von Lehrkriften

Analog zum Bereich des Selbstkonzepts ldsst sich auch fiir die Berufsmotivation von
Lehrkriften konstatieren, dass diese in den letzten Jahren verstirkt in den Fokus ge-
riickt ist (u.a. Dresel & Lammle, 2017; Daumiller, 2018; Lazarides & Schiefele, 2021).

Motivation wird allgemein als ,,aktivierende Ausrichtung des momentanen Le-
bensvollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand“ (Rheinberg & Vollmeyer,
2012, S. 15) verstanden. Die Einfliisse, die zur Motivation einer Person beitragen, kom-
men entweder von der Person selbst oder von aufien und lassen sich entsprechend in
Formen intrinsischer und extrinsischer Motivation unterteilen (Brandstatter et al.,
2013). Beide Motivationsformen unterscheiden sich zwar voneinander, sind jedoch
weder konzeptuell noch empirisch klar voneinander trennbar (Glutsch et al., 2018).

Im Bereich der Forschung zur Professionalisierung von Lehrkraften hat sich recht
konsistent gezeigt, dass intrinsische Motive stirker ausgeprégt sind als extrinsische
(Brookhart & Freeman, 1992; Pohlmann & Moller, 2010; Retelsdorf & Moller, 2012).
Die intrinsischen Motive lassen sich weitgehend in das padagogische Interesse und
das fachliche Interesse unterscheiden. Das pddagogische Interesse umfasst hierbei
in erster Linie den Beitrag von Lehrkriften zur Personlichkeitsentwicklung ihrer
Schiiler:innen sowie deren Erziehung. Diese stark pddagogisch und sozial motivier-
ten Anlédsse der Berufswahl und -ausiibung werden auch als altruistische Berufsmo-
tivation bezeichnet (Enzelberger, 2007). Ein eher altruistisches Motiv der Berufswahl
wurde auch in der Studie von Urban (1996) deutlich, in der knapp zwei Drittel der
Teilnehmenden angaben, dass sie unter anderem durch die wichtige gesellschaftliche
Verantwortung, die der Lehrberuf mit sich bringt, zur Wahl fiir ein Lehramtsstudium
motiviert worden waren. Fachliches Interesse hingegen wird als das Interesse an den
fachspezifischen Bildungsinhalten verstanden und umfasst dabei zum einen das In-
teresse am Fach selbst, zum anderen aber auch an dessen Vermittlung (Pohlmann
& Moller, 2010; Kiel et al., 2015). Unter extrinsische Motive der beruflichen Titigkeit
als Lehrkraft fallen externe Anreize, wie die Arbeitsplatzsicherheit, finanzielle Sicher-
heit sowie auch die geregelten arbeitszeitlichen Rahmenbedingungen (Vernooij &
Beucker, 2007). In Deutschland sind diese durch Perspektive auf Verbeamtung, ein
sicheres Gehalt und die Altersabsicherung sowie die verhaltnisméaflig selbstbestimm-
te Arbeitszeitgestaltung und damit verbundene bessere Vereinbarkeit von Beruf und
Familie gekennzeichnet (Kiel et al., 2015). Aber auch soziale Einfliisse stellen extrinsi-
sche Motive dar, konnen doch auch beratende Einfliisse und Erwartungen der Familie
und von Freund:innen motivierend wirken (Manuel & Hughes, 2006).

Bei der Erforschung der Motivation von Lehrkriften wurden bislang primir die
Motive zur Berufs- und Studienwahl Lehramtsstudierender untersucht. Von Pohl-
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mann und Méller (2010) stammt der ,,Fragebogen zur Erfassung der Motivation fiir
die Wahl des Lehramtsstudiums (FEMOLA). Dieser misst die Studienwahlmotive
angehender Realschul- und Gymnasiallehrkrifte bezogen auf sechs Bereiche. Es zeig-
te sich, dass die meisten Studierende als Griinde fir ihre Studienwahl die Motive ,,Pa-
dagogisches Interesse” und ,,Fachliches Interesse“ angaben, welche dem Bereich der
intrinsischen Motive zugeordnet werden. Vergleichsweise geringere Auspragungen
wiesen hingegen Items aus der Gruppe der extrinsischen Motive auf, wie z. B. ,,Gerin-
ge Schwierigkeit des Studiums® oder ,,Soziale Einfliisse* (Pohlmann & Méller, 2010).

Mit dem zunehmenden Interesse an Fragen zur Professionalisierung von Lehr-
kraften wurde in den vergangenen Jahren eine Vielzahl an empirischen Forschungs-
arbeiten zur beruflichen Motivation von (angehenden) Lehrkriften publiziert (u.a.
Brookhart & Freeman, 1992; Watt & Richardson, 2007; Pohlmann & Moller, 2010;
Retelsdorf & Moller, 2012; Keller-Schneider et al., 2018). Wihrend die meisten Studien
bisher Lehramtsstudierende in den Blick genommen haben, erschienen auch einige
wenige Forschungsarbeiten, die sich mit der Motivation von aktiven Lehrkréften be-
fassen; jedoch immer in Bezug auf ein weiteres Forschungsinteresse. So widmeten
sich Schellenbach-Zell und Grisel (2010) der Motivation und Volition von Lehrkraf-
ten, jedoch im Speziellen in Schulinnovationsprojekten. Andreitz (2018) untersuchte
die Motivation von aktiven Lehrkraften im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie
von Deci und Ryan (1993) in Bezug auf die Teilnahme an einem universitiren Fort-
bildungslehrgang in den Bereichen Pddagogik und Fachdidaktik. Auch Miiller und
Hanfstingl (2018) bestitigen die wichtigere Rolle intrinsischer Motivation gegeniiber
extrinsischer Motivation fiir das berufliche Handeln von Lehrkraften.

2.3 Berufliche Motivation, berufsbezogenes Selbstkonzept und
Berufserfahrung von Lehrkriften

Begreift man entlang aktueller Modelle professioneller Kompetenz (z.B. Baumert &
Kunter, 2006), Lehrkriftebildung als einen Prozess lebenslangen Lernens, so ist plau-
sibel anzunehmen, dass die berufliche Kompetenzentwicklung auch abhéngig ist von
der eigenen Motivation sowie einem eigenen Selbstverstdndnis als Person, die sich
und damit ihr Selbstkonzept verandern und weiterentwickeln kann und will.

Im Hinblick auf Zusammenhange mit dem berufsbezogenen Selbstkonzept ist zu
vermuten, dass das Ausmaf3 an Berufserfahrung nicht nur die Effektivitit der Arbeits-
weise beeinflusst, sondern damit auch das berufsbezogene Selbstkonzept. Dabei zahlt
jedoch nicht allein die Erfahrung im Sinne der Anzahl absolvierter Berufsjahre, son-
dern auch die Reflexion der gesammelten Erfahrungen in verschiedenen beruflichen
Handlungskontexten. Erfahrene Lehrkrifte konnten sich bereits in vielen unter-
schiedlichen berufsbezogenen Situationen erleben und reflektieren und verfiigen
damit tiber informierte und differenzierte Wahrnehmungen von sich selbst beziiglich
verschiedener Anforderungen im beruflichen Kontext. Zudem ist mit zunehmender
Berufserfahrung insbesondere in Zusammenhang mit Erfolgserlebnissen auch ein
Anstieg der Selbstsicherheit und Selbstwirksamkeit zu erwarten, der sich auch in den
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erfassten berufsbezogenen Selbstkonzeptfacetten zeigen sollte. Diesen Effekt konnten
auch Rothland und Straub (2018) bestitigen, wenn auch lediglich bezogen auf durch
das Praxissemester im Lehramtsstudium hervorgerufene Verinderungen.

Zum Zusammenhang zwischen beruflicher Motivation und Berufserfahrung zeigen
sich in den wenigen vorliegenden Studien widerspriichliche Befunde. In der oben
vorgestellten Studie zum Selbstkonzept von Lehrkriaften berichtete Schellenbach-Zell
und Grésel (2010) einerseits, dass deren intrinsische Motivation nicht in Abhéngig-
keit von der Berufserfahrung variierte. Han und Yin (2016) andererseits fanden her-
aus, dass sich die berufsbezogene Motivation von Lehrkriften durchaus éndert. Viele
Lehramtsstudierende sowie -anwérter:innen geben in Studien zundchst idealistische
Griinde fir die Aufnahme ihres Studiums bzw. ihres Berufs an, wie z. B. die positive
Beeinflussung der (Aus-)Bildung ihrer Schiiler:innen. Das legt nahe, dass weniger
berufserfahrene Lehrkrifte zu Beginn ihres Berufslebens stark intrinsisch motiviert
sind. Im Gegensatz dazu erkldren erfahrene Lehrkrifte ihre stetig grofier werdende
Unzufriedenheit und folglich eine sinkende Motivation durch immer neue Aufgaben,
groflere Klassen und mehr Schiiler:innen mit besonderen Bediirfnissen (z. B. Daumil-
ler, 2018). Einige Lehrkrifte deuten sogar an, dass sie bei den heutigen Arbeitsbedin-
gungen einen anderen Beruf gewdhlt hitten, sodass auch plausibel erscheint, dass mit
steigender Berufserfahrung eine geringere intrinsische Motivation einhergeht.

3.  Forschungsinteresse und Fragestellungen

Bislang wurden hauptsdchlich Lehramtsstudierende zu ihrem beruflichen Selbst-
konzept sowie ihrer Motivation, ein Lehramtsstudium aufzunehmen, befragt. Damit
stand bei fritheren Untersuchungen insbesondere die Berufswahlmotivation im Vor-
dergrund. Jedoch wurde bislang nur sehr selten das berufsbezogene Selbstkonzept
und die Berufsmotivation von aktiven Lehrkriften untersucht. Ebenfalls noch zu
untersuchen ist, ob und wie sich das berufsbezogene Selbstkonzept sowie die beruf-
liche Motivation mit zunehmender Berufserfahrung verdndern.

Auf dieser Basis ergeben sich fiir die vorliegende Studie Fragen nach (1) der Giite
adaptierter Instrumente zur Erfassung der beruflichen Motivation und des berufsbe-
zogenen Selbstkonzepts von Lehrkriften im Schuldienst, (2) den Auspragungen und
Zusammenhingen der beruflichen Motivation und des berufsbezogenen Selbstkon-
zepts von Lehrkriften und (3) bedeutsamen Beziehungen beider Merkmale mit der
Berufserfahrung von Lehrkriften.

4. Methode
4.1 Studiendesign

Die Daten der vorliegenden Studie wurden per Fragebogen an Grundschulen in
Norddeutschland erhoben. Die Schulen wurden angeschrieben und die Lehrkrifte
um Teilnahme an der Befragung gebeten. Die Teilnahme erfolgte im Rahmen der
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Erhebung von Daten fiir studentische Masterarbeiten freiwillig und wurde nicht
vergiitet. Die in diesem Beitrag analysierten Variablen kamen im Rahmen mehrerer
universitdrer Masterarbeiten in Studiengidngen des Lehramtsstudiums fiir Grund-,
Haupt- und Realschulen an der Leuphana Universitdt Liineburg im Themenfeld des
beruflichen Selbstkonzeptes von Lehrkriften zum Einsatz und wurden fiir den Zweck
der hier verfolgten Fragestellung zusammengefasst. Da die Befragungen zum Grof3-
teil an Grundschulen und mit Grundschullehrkréften durchgefiihrt wurden und fiir
andere Schularten keine aussagekriftigen Datenmengen vorliegen, wurden in die vor-
liegenden Analysen ausschliellich Grundschullehrkrifte einbezogen.

4.2  Stichprobe

Die Stichprobe aus den Befragungen, iiber die in diesem Beitrag berichtet wird, be-
stand aus insgesamt N =292 Lehrkréften (n =263 weiblich, n=27 mannlich, n=2 ohne
Angabe). Die Lehrkrifte gaben an, im Mittel iiber M =12.29 Jahre Berufserfahrung zu
verfligen (SD=9.77 Jahre), mit einem Range von 0 (Referendar:innen; n=29) bis 42
Jahre.

4.3  Erhebungsinstrumente

Der Fragebogen fiir die Lehrkrifte umfasste neben demografischen Angaben zu Ge-
schlecht und zur Berufungserfahrung (in Jahren) die adaptierten Skalen zur Mes-
sung der Berufsmotivation sowie des berufsbezogenen Selbstkonzepts, die bei den
Autor:innen angefragt werden kénnen. Simtliche Items wurden wie bei den Original-
skalen auf einer vierstufigen Ratingskala (von 1=trifft iberhaupt nicht zu bis 4 = trifft
vollig zu) beantwortet.

Die Grundlage fiir die Erfassung der Berufsmotivation von Lehrkriften bildeten
ausgewdhlte Items aus dem ,,Fragebogen zur Erfassung der Motivation fiir die Wahl
des Lehramtsstudiums“ (FEMOLA) von Pohlmann und Méller (2010). Sie legen fiir
ihr Instrument eine 6-faktorielle Struktur mit den beiden iibergeordneten Faktoren
intrinsische und extrinsische Motivation nahe, die jeweils in drei inhaltliche Dimen-
sionen ausdifferenziert werden. Zur Anpassung des Fragebogens an die Erhebung bei
Lehrkréften wurde der Itemstamm gedndert von ,,Ich habe das Lehramtsstudium ge-
wihlt, weil ...“ zu ,,Ich bin gerne Lehrkraft, weil ...“. Aus den urspriinglich 33 Items
zu sechs Facetten wurden schlieSlich 4 Facetten mit insgesamt 15 Items ausgewahlt.
Beriicksichtigung fanden die Facetten ,,Fachliches Interesse® (IM-FI, 4 Items), ,,Pad-
agogisches Interesse“ (IM-PI, 4 Items) fiir die intrinsische Motivation sowie ,,Niitz-
lichkeit“ (EM-N, 5 Items) und ,,Soziale Einfliisse* (EM-SE, 2 Items) fiir die extrinsi-
sche Motivation. Die Facetten ,Geringe Schwierigkeit des Lehramtsstudiums“ aus der
Originalskala von Pohlmann und Méller (2010) wurden hingegen ausgeschlossen, da
sie fiir Lehrkrifte im Schuldienst nicht (mehr) von Relevanz erschienen. Ebenfalls
ausgeschlossen wurde die Facette ,,Fahigkeitsiiberzeugungen® (Beispielitem: ,,... ich
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denke, dass ich eine gute Lehrerin/ein guter Lehrer sein werde®), die nicht die aktuel-
len, sondern in die Zukunft gerichteten Fahigkeitsiitberzeugungen erfasst.

Die Erfassung des berufsbezogenen Selbstkonzeptes der Lehrkrifte erfolgte iiber
eine angepasste Version des Fragebogens ,,Erfassung berufsbezogener Selbstkonzep-
te von angehenden Lehrkriften® (ERBSE-L; Retelsdorf et al., 2014). Der Fragebogen
umfasste in Anlehnung an die KMK-Standards fiir die Lehrerbildung im Bereich der
Bildungswissenschaften (KMK, 2004/2022) 20 Items zu sechs Facetten des berufsbe-
zogenen Selbstkonzepts (,Fach® (SK-E 3 Items), ,,Erziehung® (SK-E, 4 Items), ,,Dia-
gnostik® (SK-D, 4 Items), ,Innovation“ (SK-I, 3 Items), ,Medien“ (SK-M, 3 Items),
»Beratung® (SK-B, 3 Items). Alle Items des ERBSE-L wurden in den Fragebogen fiir
Lehrkrifte tiberfiithrt, wobei kleinere Adaptionen vorgenommen wurden, bspw. in-
dem der Begriff ,,Studienficher® durch ,Unterrichtsficher® ersetzt wurde, um die
Eignung fiir die Befragung von Lehrkriften im Schuldienst sicherzustellen.

4.4 Analysemethoden

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurden die Faktormodelle fiir die be-
rufliche Motivation und fiir das berufsbezogene Selbstkonzept mit konfirmatorischen
Faktorenanalysen (CFAs) in MPlus (Version 8; Muthén & Muthén, 1998-2017) ge-
priift. Berichtet werden neben dem empirischen x2-Wert fiir das getestete Modell der
jeweilige CFI, RMSEA (inkl. 90 %-Konfidenzintervall (90 %-KI)) und SRMR. Wie bei
den Originalarbeiten von Pohlmann und Moller (2010) und Retelsdorf et al. (2014)
wurde ein robuster Maximum-Likelihood-Schitzer verwendet. Hierbei wurde ge-
priift, ob sie sich die Faktorstrukturen aus den Originalarbeiten mit Lehramtsstudie-
renden auch auf Grundlage der Befragung von Lehrkriften im Schuldienst nachvoll-
ziehen lassen. Zur Beantwortung der zweiten und dritten Forschungsfrage nach den
Ausprigungen der beruflichen Motivation und des berufsbezogenen Selbstkonzepts
sowie Zusammenhingen mit der Berufserfahrung wurden deskriptive Statistiken,
t-Tests sowie latente Korrelationsanalysen herangezogen. Fehlende Werte wurden
in MPlus durch das Full-Information-Maximum-Likelihood-(FIML)-Verfahren ge-
schatzt (Enders, 2010).

5.  Ergebnisse
5.1  Uberpriifung der Skalenadaptationen von FEMOLA und ERBSE-L

Fir die adaptierten Skalen zur Messung der beruflichen Motivation ergab sich ein
akzeptabler Modellfit: x*=167.421, df=84, CFI=.926, RMSEA =.058 (90 %-KI=.045 -
.071), SRMR =.054. Damit konnte die 4-Faktoren-Struktur aus dem FEMOLA (Pohl-
mann & Moller, 2010), die urspriinglich auf der Befragung Lehramtsstudierender
beruhte, auch bei Grundschullehrkriften belegt werden. Auch das Instrument zur
Erfassung des berufsbezogenen Selbstkonzepts bewdhrte sich fiir die Stichprobe der
Grundschullehrkrifte im Schuldienst. Die Fit-Statistiken des adaptierten ERBSE-L
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(Retelsdorf et al., 2014) weisen auf eine relativ gute Modellpassung hin: x*=199.454,
df=155, CF1=.975, RMSEA =.031 (90 %-KI=.016 - .043), SRMR =.044. Damit kann
die Faktorstruktur der Originalarbeit, die sechs Faktoren postulierte, auch mit der
hier analysierten Stichprobe von aktiven Grundschullehrkriften als bestitigt gelten.
Die Reliabilitatsschatzungen auf Grundlage der Bestimmung der Alpha-Werte nach
Cronbach (1988) fiir die Skalen zur Erfassung sowohl der beruflichen Motivation als
auch des berufsbezogenen Selbstkonzepts sind in der Diagonale von Tabelle 1 enthal-
ten. Sie variieren zwischen a=.626 (,,Pidagogisches Interesse, IM-PI) und a=.866
(»Selbstkonzept Mediennutzung®, SK-M).

5.2  Skalenausprigungen und Interkorrelationen der Dimensionen des
FEMOLA bzw. ERBSE-L bei Lehrkriften im Schuldienst

Die durchschnittlichen Skalenauspriagungen bei den befragten Lehrkriften zeigen fiir
die berichtete berufliche Motivation folgendes Bild (vgl. Tabelle 1): Auf der einen Seite
wiesen die beiden intrinsisch orientierten Skalen ,,Pddagogisches Interesse® (IM-PI)
sowie ,,Fachliches Interesse“ (IM-FI) hohe Skalenmittelwerte auf, die iber dem theo-
retischen manifesten Skalenmittelwert von 2.5 lagen und damit insbesondere die be-
deutende intrinsische Motivation der Lehrkrifte widerspiegelten. Das ,,Padagogische
Interesse“ wurde dabei signifikant hoher eingeschitzt als das ,,Fachliche Interesse®
(t=11.541, df=291, p<.01, d=0.536). Auf der anderen Seite haben die Teilnehmenden
den Items der beiden eher extrinsisch orientierten Skalen ,,Niitzlichkeit“ (EM-N) und
»Soziale Einfliisse“ (EM-SE) als Faktoren der Berufsmotivation in geringerem Maf3e
zugestimmt. Dabei schnitt die ,Nutzlichkeit im Vergleich zu den ,,Sozialen Einfliis-
sen“ hoher ab (t=11.560, df=291, p<.01, d=0.746). Die extrinsische Motivation der
Lehrkrafte war demnach geringer ausgeprigt und wenig durch den Einfluss Anderer
mitbestimmt.

Betrachtet man zudem die latenten Interkorrelationen der vier Subskalen zur be-
ruflichen Motivation, so wird deutlich, dass beide Facetten intrinsischer Motivation
positiv miteinander zusammenhangen. Unter den befragten Lehrkriften geht dem-
nach die Einschitzung, im beruflichen Kontext stirker pddagogisch motiviert zu sein
auch mit einer ausgepragteren fachlichen Motivation einher (r=.258, p <.01). Auch
die beiden Facetten extrinsischer Motivation hangen zusammen, was darauf hinweist,
dass eine Motivation aus Niitzlichkeit mit einer Motivation aufgrund sozialer Ein-
flisse einhergeht (r=.507, p<.01). Wahrend sich keine signifikanten Korrelationen
zwischen der extrinsischen Motivation durch Niitzlichkeit mit beiden Facetten intrin-
sischer Motivation nachweisen lieflen, zeigten sich geringe positive Zusammenhinge
zwischen der intrinsischen Motivation durch padagogisches und fachliches Interesse
mit der extrinsischen Motivation durch soziale Einfliisse (r=.171, p <.01 bzw. r=.210,
p<.01).

Fir die sechs Skalen des berufsbezogenen Selbstkonzepts zeigten sich durchgingig
Werte, die iiber dem theoretischen Skalenmittelwert von 2.5 lagen (Tabelle 1). Den
hochsten Wert wies das ,,Fachliche Selbstkonzept® (SK-F) auf und den niedrigsten
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Wert das ,,Selbstkonzept zur Mediennutzung® (SK-M). Die Lehrkrifte schitzten ihr
Selbstkonzept beziiglich der Mediennutzung insgesamt signifikant schlechter ein als
alle erfragten Bereiche des beruflichen Selbstkonzepts (d zwischen 0.680 (SK-M -
SK-D) und 0.809 (SK-M - SK-F)). Mit Blick auf die Interkorrelationen der Facet-
ten des berufsbezogenen Selbstkonzept lassen sich allgemein positive und signifikante
Zusammenhénge zwischen allen Facetten feststellen, wobei die engsten Zusammen-
hénge zwischen den Facetten ,,Diagnostik®, ,,Erziehung® und ,Beratung“ beobach-
tet werden. Eine hohere Fahigkeitseinschitzung in Bezug auf die ,,Diagnostik® geht
demnach mit hoheren Einschitzungen beziiglich der eigenen Fahigkeiten im erzie-
herischen und beratenden Bereich einher (r=.693, p<.01, r=.662, p<.0l) und auch
die Selbstkonzepteinschitzungen in ,,Erziehen® und ,,Beratung® hiangen deutlich zu-
sammen (r=.650, p<.01).

5.3 Interkorrelationen der beruflichen Motivation und des berufsbezogenen
Selbstkonzepts und Zusammenhinge mit der Berufserfahrung von
Grundschullehrkriften

Bevor abschlieflend die Zusammenhinge der zentralen Studienvariablen mit der
Berufserfahrung berichtet werden, werden zundchst die latenten Interkorrelationen
der Instrumente zur Erfassung der beruflichen Motivation sowie des berufsbezogenen
Selbstkonzepts der Lehrkrifte berichtet. Positive Zusammenhénge zwischen der Be-
rufsmotivation und berufsbezogenen Selbstkonzeptfacetten zeigten sich in positivem
Sinne zwischen der intrinsischen Motivation durch Interesse am Fach und simtlichen
erfassten Selbstkonzeptfacetten. Mit einem hoéheren Interesse am Fach als intrinsi-
scher Motivation der Berufsausiibung gingen damit héhere Féhigkeitszuschreibungen
in allen sechs erfragten Selbstkonzeptfacetten einher. Mit Ausnahme des Zusammen-
hangs des Selbstkonzepts im Fach waren zwischen der intrinsischen Motivation durch
Pidagogisches Interesse und den Selbstkonzeptfacetten ebenfalls alle Korrelationen
signifikant und positiv. Zwischen den Facetten der extrinsischen Motivation sowie
den Selbstkonzeptfacetten wurden weniger bedeutsame Zusammenhinge deutlich.
So ging die extrinsische Motivation durch Niitzlichkeit mit héheren Selbstkonzept-
einschédtzungen im Bereich des Erziehens einher (r=.197, p <.01) und die extrinsische
Motivation durch soziale Einfliisse mit ausgeprégteren Selbstkonzepten in den Be-
reichen Erziehen (r=.231, p <.01), Innovation (r=.181, p <.01) und Beratung (r=.201,
p<.01).

Tabelle 1 enthalt schlief3lich ebenfalls die Korrelationen fiir die Betrachtung der
Zusammenhénge zwischen der Berufserfahrung und den Skalenwerten der beruf-
lichen Motivation sowie des berufsbezogenen Selbstkonzepts. Fiir die vier Skalen der
beruflichen Motivation konnten keine Zusammenhédnge mit der Berufserfahrung
festgestellt werden. Demnach gehen mit einer ldngeren beruflichen Praxis keine
systematischen Anderungen der motivationalen Ausprigungen einher. Im Bereich
des berufsbezogenen Selbstkonzepts hingegen zeigten sich positive Zusammenhinge
zwischen der Berufserfahrung und dem Fachlichen Selbstkonzept (r=.338, p <.01),
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dem Selbstkonzept im Bereich Diagnostik (r=.196, p<.01) und dem Selbstkonzept
fiir Innovation (r=.151, p<.05). Mit groflerer Berufserfahrung gingen damit hohere
Fahigkeitseinschitzungen in Bezug auf das Unterrichten des Faches, die Beurteilung
und Beratung sowie innovative Unterrichts- und Schulentwicklungsprozesse einher.
Ein negativer signifikanter Zusammenhang mit der Berufserfahrung hingegen wur-
de fiir das Selbstkonzept der Mediennutzung festgestellt (r=-.318, p <.01). In diesem
spezifischen Selbstkonzeptbereich beschrieben sich Lehrkrafte mit groflerer Berufs-
erfahrung als weniger fahig als (berufs)jiingere Kolleg:innen.

6. Diskussion
6.1 Zusammenfassung und Diskussion

Auf Grundlage angepasster Versionen der Fragebogen FEMOLA (Pohlmann & Mol-
ler, 2010) und ERBSE-L (Retelsdorf et al., 2014) zeigt sich, dass die Skalen geeignet
sind, um die berufliche Motivation und das berufsbezogene Selbstkonzept nicht nur
von Lehramtsstudierenden, sondern auch von Lehrkriften im Schuldienst zuver-
lassig zu erfassen. Mit den adaptierten Instrumenten konnten die Faktorstrukturen
der Originalinstrumente befriedigend reproduziert werden. Die befragten Lehrkrafte
berichteten insgesamt eher intrinsische als extrinsische berufliche Motive, was Be-
funde fritherer Forschungsarbeiten bestitigt (Brookhart & Freeman, 1992; Watt &
Richardson, 2007; Pohlmann & Moller, 2010). Ebenfalls wie in fritheren Studien, die
motivationale Orientierungen im Vergleich der Schulformen untersucht hatten, war
die intrinsische Motivation der befragten Lehrkrifte stirker ausgepragt als ihre Moti-
vation aufgrund ihres Interesses am Fach. Diesen Befund, dass Grundschullehrkrifte
insbesondere die padagogische Arbeit mit Kindern und Jugendlichen schétzen und
diese als Motivation fiir die eigene berufliche Tatigkeit angeben, berichteten bspw.
auch Pohlmann und Moller (2010) und Retelsdorf und Moller (2012). Im Hinblick auf
das berufsbezogene Selbstkonzept wurden samtliche erfragten Bereiche hoch einge-
schitzt, insbesondere aber die Facetten Fach, Erziehung und Diagnostik. Auch dieses
Befundmuster ldsst sich in frithere Arbeiten einordnen, die gezeigt hatten, dass mit
lingerer Berufserfahrung hohere Selbstkonzepteinschiatzungen und Selbstwirksam-
keitserwartungen einhergehen (u.a. Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007).
Zudem wurden Zusammenhinge mit der Berufserfahrung der Lehrkrifte explo-
riert. Beziiglich der Facetten der beruflichen Motivation konnten dabei keine bedeut-
samen Zusammenhinge festgestellt werden, was darauf hindeutet, dass die Stirke der
intrinsischen bzw. extrinsischen Motivation sich nicht systematisch mit dem Ausmaf3
an Berufserfahrung verdndert. Dariiber, was dies inhaltlich bedeuten kann, lasst sich
aufgrund der vorliegenden Daten nur spekulieren. So ist zum einen denkbar, dass
es sich bei den erfassten Merkmalen intrinsischer und extrinsischer Motivation um
relativ stabile Merkmale handelt, die sich in der State-Trait-Differenzierung eher als
tiberdauernde Charakteristika einer Person einordnen lassen. Zum anderen kénnte
es aber auch sein, dass der Befund der unverinderten beruflichen Motivation ein sta-
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tistisches Artefakt darstellt, das sich im Rahmen einer Lingsschnittstudie, die Lehr-
krifte im Laufe ihres Berufslebens wiederholt befragt, anders dargestellt hitte. Hier
bedarf es weiterer Studien, die die Kompetenzentwicklung von Lehrkriften entlang
ihrer Berufstatigkeit systematisch untersuchen.

Lehrkrifte mit ldngerer Berufserfahrung berichteten eine geringere intrinsische
Motivation aufgrund ihrer fachlichen Interessen, gleichzeitig aber ein ausgeprégteres
berufsbezogenes Selbstkonzept bezogen auf ihr Fach. Zudem zeigte sich ein negativer
Zusammenhang zwischen dem Selbstkonzept beziiglich der Mediennutzung und der
Berufserfahrung, was nahelegt, dass sich eher die Berufsanfinger:innen die Fahigkeit
zuschreiben, digitale Medien in den eigenen Unterricht integrieren zu konnen. Dieser
Befund der groleren Selbstkonzeptzuschreibung jiingerer Lehrkréfte im Bereich Me-
dien ordnet sich ein in zahlreiche Befunde aus dem medienpddagogischen Bereich,
in denen es vor allem die erfahreneren Lehrkrafte sind, die sich selbst nur geringe
Kompetenzen und Fahigkeitsiiberzeugungen im Umgang mit Medien zuschreiben
(u.a. Drossel et al., 2019).

6.2 Limitationen der Untersuchung

Die Studie und die hieraus resultierenden Befunde sollten vor dem Hintergrund der
Limitationen der Untersuchung eingeordnet und Hinweise auf weiteren Forschungs-
bedarf abgeleitet werden. So ist zu beriicksichtigen, dass in der vorliegenden Studie
ausschliefllich mit Selbstberichtsdaten gearbeitet wurde, diese einmalig erhoben wur-
den und lediglich Informationen zur Berufserfahrung, nicht aber zum tatséchlichen
Alter vorliegen. Kiinftige Studien sollten daher um weitere Merkmale ergénzt und als
Langsschnittstudien angelegt werden, um Entwicklungen im Zusammenhang mit der
Berufserfahrung der Lehrkrifte intraindividuell nachzeichnen zu konnen. Dabei soll-
te insbesondere die Frage nach der Berufserfahrung und nach der mindestens ebenso
wichtigen Reflexion der gesammelten Erfahrungen expliziert werden. Neben einer
umfangreichen Erfassung der Berufserfahrung im Kontext der Professionalisierungs-
forschung sollte untersucht werden, inwiefern auch berufsbegleitende Professionali-
sierungsmafinahmen im Rahmen von Fortbildungen die Entwicklung berufsbezoge-
ner Uberzeugungen und die Motivation als Lehrkraft titig zu sein beeinflussen. Da in
der vorliegenden Studie schlie8lich nur Grundschullehrkrifte befragt wurden, sollten
weitere Studien der Frage nachgehen, inwiefern sich die Befunde auch fiir Lehrkrafte
anderer Schulformen zeigen lassen.

6.3  Fazit und Ausblick

Die vorliegende Studie erweitert den Forschungsstand rund um die Lehrkriftepro-
fessionalisierung, die bislang vor allem auf Lehramtsstudierenden basiert, um eine
Untersuchung an Lehrkriften im Schuldienst. Dabei werden zum einen Instrumente
adaptiert und fiir die Untersuchung von Lehrkraften im Schuldienst als geeignet iden-
tifiziert, zum anderen Erkenntnisse tiber die berufliche Motivation und berufsbezo-
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genen Selbstkonzepte im Zusammenhang mit der Berufserfahrung von Lehrkriften
gewonnen. Zukiinftig gilt es, die Bedeutung von Motivation und Selbstkonzept von
Lehrkriften fiir guten Unterricht und gelingende Lehr-Lernprozesse von Schiiler:in-
nen noch besser zu verstehen (Lazarides & Schiefele, 2021).
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Fachfremdes Unterrichten als

,Boundary Crossing Event
Befunde einer Interviewstudie mit Grundschullehrkriften

Raphaela Porsch

Abstrakt: Lehrkrafte an deutschen Grundschulen erleben aufgrund des Klassenleh-
rer:innenprinzips regelméaflig die Situation des fachfremd erteilten Unterrichtens.
Nichtdestrotz haben sie eine Fachwahl im Studium getroffen, so dass Unterricht
in anderen Fichern eine Belastung sein kann. Im Sinne des ,,Boundary-Between-
Fields-Modell“ (Hobbs, 2013, 2014) wird die Situation nicht als Defizit betrachtet,
sondern kann eine Lerngelegenheit darstellen und damit Anlass zur individuel-
len Professionalisierung geben. Im Beitrag wird einerseits die Situation des fach-
fremd erteilten Unterrichts in der Grundschule in Deutschland sowie das benann-
te Modell vorgestellt. Anderseits werden Befunde einer Interviewstudie mit zehn
Grundschullehrkriften préisentiert. Die inhaltsanalytische Auswertung fokussiert
die empirische Uberpriifung des Modells anhand der Stichprobe, die Bewertung
des Phidnomens durch die Lehrkrifte sowie die Frage nach den Konsequenzen fiir
ihr unterrichtliches Handeln. Die Auswertung zeigt die grundsitzliche Eignung
des Modells zur Strukturierung der Daten. Zudem zeigt sich, dass die Bewertung
des Phinomens und das Handeln der Lehrkrifte im fachfremd erteilten Unter-
richt stark vom Fach abhingt.

Schlagworter: fachfremdes Unterrichten; Grundschule; Interview; Lehrkrifte; Profes-
sionalisierung

Out-of-field teaching as a ‘boundary crossing event’
Findings from an interview study with primary school teachers

Abstract: Due to the class teacher principle, teachers at German primary schools regu-
larly experience the situation of out-of-field teaching. As they have made a subject
choice in their studies, teaching other subjects than those they are specialists for
can be a burden. According to the “Boundary-Between-Fields-Model” (Hobbs,
2013, 2014), the situation is not understood as a deficit but can rather provide a
learning opportunity and thus give rise to individual professionalization. First, the
article presents the situation of out-of-field teaching in primary schools in Germa-
ny as well as the aforementioned model. Second, findings from an interview study
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with ten primary school teachers are presented. The content analysis approach
aims at empirically testing the model with the sample, and at focusing the evalua-
tion of the phenomenon by the teachers and the consequences for their teaching.
The analysis shows the basic suitability of the model for structuring the data. The
findings also show that the evaluation of the phenomenon and teachers’ practices
in out-of-field lessons highly depend on the individual subject.

Keywords: interview; out-of-field teaching; primary school; professionalization;
teachers

1.  Einfiihrung

National und international beschiftigten sich in den letzten Jahren vermehrt For-
schende der Erziehungswissenschaft und Fachdidaktiken mit dem Phédnomen des
fachfremd erteilten Unterrichts (z.B. Hobbs & Porsch, 2022). Wenige Arbeiten fo-
kussieren allerdings das Phidnomen in Bezug auf Lehrkrifte in der Grundschule
(Ausnahme z.B. Lagies, 2019), da international Primarstufenlehrkrifte mehrheitlich
als Generalisten ausgebildet werden und damit formal nicht fachfremd unterrichten
(Price et al., 2019). Fachfremdes Unterrichten erfolgt, wenn Lehrkrifte regelmifiig
ein Fach unterrichten, in welchem sie nicht ausgebildet wurden. Vertretungsstunden
konnen ebenfalls fachfremd erteilt werden, jedoch wird im Diskurs vorrangig die Si-
tuation adressiert, wenn Lehrkrifte laut Stundenplan wochentlich oder taglich ein
Fach ohne die entsprechende Ausbildung unterrichten. In Deutschland braucht es
eine sog. Lehrbefihigung als Nachweis einer formellen Qualifikation, die man durch
den Abschluss einer Lehramtsausbildung oder eines Nachqualifikationskurses erhalt
(Porsch, 2020a). Neben der Qualifikation ldsst sich zur Erlduterung des Begriffs ,fach-
fremd‘ erganzend das Merkmal der Fachidentitit heranziehen. Fachfremd wire nach
diesem Verstandnis eine Lehrperson, die sich nicht mit dem Unterrichtsfach identi-
fiziert, kein Interesse an dem Fach und geringen Fachenthusiasmus besitzt. Die Be-
riicksichtigung von Fachidentitit und dem identitatstheoretischen Ansatz erweitern
die Vorstellung von Professionalitit im Sinne des kompetenztheoretischen Ansatzes,
der im Zusammenhang mit fachfremdem Unterricht hiufig einseitig mogliche De-
fizite in der Verfiigbarkeit fachbezogenen Wissens von fachfremd tétigen Lehrkriften
fokussiert (vgl. Bosse, 2017, S. 84).

Der Zusammenhang und die sinnvolle Erganzung beider Vorstellungen werden
deutlich, wenn man den Begriff der Professionalisierung einbezieht. Professionalisie-
rung von Lehrpersonen ist individuell, vollzieht sich im Unterricht und in anderen
Tétigkeiten ihres Berufs. Sie umfasst die Aneignung und Erweiterung von Kompe-
tenzen und Wissensbestidnden, die sich als ,,das Lernen von Lehrerinnen und Lehrern
nicht nur durch formale Lehrerbildung vollzieht, sondern auch durch reflektiertes
Erfahren von Situationen im Praxiskontext“ (Bosse, 2017, S. 10). Professionalisierung
wird auch als ein ,personlichkeits- und damit auch identitdtsbezogener Entwick-
lungsverlauf [...] angesehen, der sich als Resultat aus situations- und personenspezi-
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fischen Faktoren ergibt® (Terhart, 1987, S. 795). Danach wird Professionalisierung als
ein individueller Lern- und Entwicklungsprozess in der 3. Phase bzw. wihrend der
Ausiibung des Lehrer:innenberufs verstanden, der den Erwerb oder die Erweiterung
professioneller Kompetenzen als auch die Verdnderung der Lehrer:innenidentitat
umfasst sowie von individuellen Voraussetzungen der Lehrer:innen als auch den Be-
dingungen an ihren Schulen beeinflusst wird.

Die skizzierte Vorstellung von Professionalitit wird ebenfalls von Hobbs (2013,
2014) im Kontext des fachfremden Unterrichtens vertreten. Sie nimmt an, dass
das Phdanomen des fachfremd erteilten Unterrichts ein ,boundary-crossing event®
(Hobbs, 2013, 2014) darstellt und in diesem Sinne wesentlich zur Professionalisierung
von Lehrkréften beitragen kann. Entsprechend dieser Vorstellung wird die Situation
als Lerngelegenheit angesehen, gegensitzlich zur verbreiteten Defizitposition (Hobbs
& Torner, 2019), nach der fachfremdes Unterrichten grundsétzlich negativ konnotiert
wird. Damit Lernen als ein fruchtbarer und positiver Prozess erlebt wird, braucht es
jedoch eine Reihe von unterstiitzenden Faktoren, die zur Identititsentwicklung und
der Aneignung von Fachwissen beitragen, um die Situation des fachfremd erteilten
Unterrichts erfolgreich bewiltigen zu konnen. Hobbs hat auf Grundlage von Inter-
views mit australischen Lehrkraften diese Faktoren spezifiziert und unterscheidet im
sog. Boundary-Between-Fields-Modell (BBF-Modell; Hobbs, 2013, 2014) die Dimen-
sionen Kontext, Hilfsmechanismen und Personale Ressourcen (ausfithrlich Kapitel 3).

Bislang ist keine Arbeit bekannt, die das BBF-Modell fiir das Erleben von Grund-
schullehrkriften im deutschsprachigen Raum auf seine Anwendbarkeit und Erkennt-
niskraft im Sinne einer empirischen Priifung verwendet hat. Vor diesem Hintergrund
erfolgt im Kapitel 2 ein Uberblick iiber die Verbreitung des Phdnomens und eine
Zusammenfassung des Forschungsstands zu fachfremd titigen Lehrkriften in der
Grundschule, die in der vorgestellten Interviewstudie die Gruppe der Teilnehmer:in-
nen bilden. Anschlieflend werden Hobbs” Vorstellung von fachfremdem Unterrichten
als ,boundary crossing event“ sowie das BBF-Modell beschrieben, um schlieSlich die
Fragestellungen, die Studienmethode und -ergebnisse zu prisentieren. Leitend fiir die
abschliefSende Diskussion ist die Frage, inwieweit die Ergebnisse der Interviewstudie
die Annahme stiitzen, dass fachfremdes Unterrichten in der Grundschule Anlass zur
Professionalisierung bietet.

2. Fachfremdes Unterrichten in der Primarstufe

Zur Verbreitung fachfremd erteilten Unterrichts an deutschen Grundschulen werden
von den Bundesldndern keine Angaben veréffentlicht. Eine Begriindung liefert bei-
spielsweise das rheinland-pfélzische Ministerium (Ministerium fiir Bildung, Wissen-
schaft, Weiterbildung und Kultur, 2015):

»Zu den Grundschulen werden keine Angaben gemacht, da dies mit Blick auf die
Konzeption und den pddagogischen Auftrag der Grundschule nicht sachgerecht
wire. Die Arbeit in der Grundschule erfordert in besonderem Mafle die individu-
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elle fachliche Férderung der Schiilerinnen und Schiiler und die Forderung sozialer
Kompetenzen. Daraus resultiert u.a. neben dem notwendigen Fachlehrerprinzip die
Betonung des Klassenleiterprinzips. [...] In der Lehrkrifteausbildung zielt das Fach-
profil Grundschulbildung auf eine breite Grundqualifikation der Lehrerinnen und
Lehrer ab.”

Es wird also von einer umfassenden bzw. generalistischen Fachausbildung ausgegan-
gen, die Grundschullehrkrifte absolvieren miissen. Mit Blick auf die aktuellen Ausbil-
dungsanforderungen fiir das Land Rheinland-Pfalz kann dieser Aussage weitgehend
zugestimmt werden, allerdings unterscheidet sich bis heute die Anzahl der obligato-
risch zu wihlenden Studien- bzw. Unterrichtsfacher in den 16 Bundeslindern (aus-
fithrlich Porsch, 2020b). Die Mehrheit bietet aktuell eine Ausbildung in mindestens
drei Fichern an, wobei Deutsch und Mathematik obligatorisch sind und mindestens
ein drittes Fach bzw. ein dritter Lernbereich gewahlt werden miissen.

Statistiken zu einzelnen Fichern liegen aus Schulleistungsstudien wie den IQB-
Landervergleichen oder TIMSS vor. Beispielsweise heif3t es fiir das Fach Musik: ,Im
Fach Musik werden lediglich 42,8 Prozent der vorgesehenen Unterrichtsstunden von
ausgebildeten Musiklehrkraften erteilt. Der Anteil fachfremd erteilten Unterrichts va-
rijert stark zwischen den Landern und liegt zwischen 11,4 Prozent und 72,5 Prozent.
Der prozentuale Anteil ist in den westlichen Bundeslédndern tendenziell hoher als in
den 6stlichen® (Lehmann-Wermser et al., 2020, S. 10). Im IQB-Bildungstrend 2016
wurden mehr als 1.000 Grundschullehrkrifte gefragt, die Deutsch und Mathematik
regelmiflig in Klassenstufe 4 unterrichten, ob sie diese Facher ohne das entsprechen-
de Studium unterrichten. Im Durchschnitt unterrichteten 31,2 Prozent Mathematik
fachfremd und 18,7 Prozent Deutsch (Rjosk et al,, 2017). In der Befragung von 2011
war der Anteil etwas geringer (vgl. Richter et al., 2012), allerdings unterschied sich das
Kriterium der Klassifikation als fachfremd tatige Lehrkraft: im ersten Bericht war die
Lehrbefihigung Grundlage und im zweiten das Studienfach der Lehrkrifte (vgl. Rjosk
et al,, 2017, S. 342). Die TIMS-Studie 2011 zeigt, dass 52,4 Prozent der Mathematik-
lehrkrifte in Klasse 4 Mathematik als Hauptfach im Studium gewihlt hatten (Porsch
& Wendt, 2017). Im Bericht zur Folgestudie 2015 wurde der Anteil von Schiiler:in-
nen berichtet, die von Lehrkriften unterrichtet wurden, die Mathematik weder als
Neben- noch als Hauptfach studiert hatten. Dieser Anteil lag bei 18,6 Prozent (Porsch
& Wendt, 2016). Die Statistiken zeigen die Relevanz des Phdnomens in den verschie-
denen Fachern in der Primarstufe auf.! Die Griinde fiir fachfremd erteilten Unterricht
in der Grundschule sind vielfiltig: Anwendung des Klassenlehrer:innenprinzips (aus-
fithrlich Lagies, 2019) bei gleichzeitig fehlender Fachausbildung in einzelnen Fachern;
Fachlehrer:innenmangel in einzelnen Fachern und grundsitzlicher Lehrer:innen-
mangel; Einstellung von Seiteinsteiger:innen, denen lediglich ein oder zwei Facher

1 Arbeiten zu weiteren Fichern: Englisch (z.B. Porsch & Wilden, 2022), Sachunterricht
(z.B. Porsch & Wendt, 2015, 2016), Sport (z.B. Liebl, 2020); fiir Kunst konnte kein Beitrag
ermittelt werden.
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aufgrund ihrer Studienficher anerkannt wurden und als Klassenlehrer:innen bzw. in
weiteren Fichern eingesetzt werden.

Forschungsarbeiten fokussieren einerseits die individuellen Voraussetzungen bzw.
Merkmale der fachfremd tétigen Lehrkrifte, deren professionelles Handeln im Unter-
richt sowie Wirkungen auf die Schiiler:innen, im Schwerpunkt in den Leistungen.
Unterschiede zwischen Englischlehrkraften mit und ohne eine Fachausbildung zeigen
sich bspw. in Bezug auf die Verwendung der Unterrichts- und Zielsprache Englisch
im Grundschulunterricht (Wilden & Porsch, 2020) und ihren fachbezogenen Enthu-
siasmus und den selbst eingeschétzten Sprachkompetenzen (Porsch & Wilden, 2022).
Huethorst (2022) zeigt in ihrer Studie auf, dass mehrheitlich fachfremd tatigen Mathe-
matiklehrkréften der Grundschule mathematische Fachkenntnisse fehlen. In Bezug
auf die Frage des unterrichtlichen Handelns fachfremd tatiger Grundschullehrer:in-
nen deutet die Studie von Hammel (2011) eine stirkere Orientierung am Lehrwerk im
Musikunterricht an im Vergleich zum Unterrichten in den Studienfichern, die Bereit-
schaft Themen bzw. Inhalte nicht oder zumindest weniger umfangreich im Unterricht
zu beriicksichtigen und die Neigung zu lehrer:innenzentriertem Unterricht. Van den
Ham und Heinze (2018) dagegen zeigen, dass die Verwendung der Schiiler:innen-
biicher im Mathematikunterricht die Regel fiir alle Lehrkréfte unabhéngig von ihrer
Fachqualifikation darstellt und Unterschiede in den Schiiler:innenleistungen durch
das gewihlte Lehrwerk jedoch nicht durch die Ausbildung erkldrt werden konnen.
Lagies (2019) differenziert vier Typen von fachfremd tétigen Grundschullehrkriften,
die sich u.a. in ihrer Nutzung des Schulbuches und ihrer Unterrichtsvorbereitung
unterscheiden. Zur Frage der Auswirkungen auf die Schiiler:innenleistungen in der
Primarstufe ldsst sich feststellen, dass bislang vorliegende Auswertungen der IQB-
Landervergleiche und TIMSS keine einheitliche Befundlage aufzeigen (Uberblick fiir
Mathematik in Porsch, 2020a), was sich u.a. mit Unterschieden in den Kriteriums-
variablen zur Operationalisierung fachfremd tdtiger Lehrkrifte und angewendeten
Analyseverfahren bzw. Modellen erkldren ldsst (s.a. Porsch & Whannell, 2019).

3. Fachfremdes Unterrichten als ,,boundary crossing event®

Boundaries konnen als ,Hindernisse’, ,Differenz- oder ,Grenzmarkierungen' iiber-
setzt werden. Sie lassen sich in padagogischen Kontexten wie folgt beschreiben: ,,a
sociocultural difference leading to discontinuity in action or interaction“ (Akkerman
& Baker, 2011, S. 133). Eine wahrgenommene Differenz konnen bspw. Lehramtsstu-
dierende erleben, wenn sie in verschiedenen Rollen agieren, im Erleben am Ausbil-
dungsort Universitit vs. einer Schule im Praktikum. Suchman (1994, S. 25) beschreibt
dieses Erleben wie folgt: ,,enter onto territory in which we are unfamiliar and, to some
significant extent therefore unqualified.“ Im Beispiel kann die angehende Lehrkraft
an der Praktikumsschule herausfordernde Situationen erleben und sich bei Unter-
richtsproben unsicher fiithlen. Das Erleben von Diskontinuitét bei einer Anforde-
rungsbearbeitung - Vergleiche zum Lernanlass durch Krisen erscheinen mdglich
(z.B. Kosinar, 2014) — markiert haufig den Beginn zu einem Prozess, der als boundary
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crossing bezeichnet wird. Betont werden muss, dass es erst durch die bewusste Wahr-
nehmung und Reflexion einer Person ,that a new practice does not match current or
known practice® (Hobbs et al., 2019, S.104) zu individueller Verdnderung bzw. Lernen
kommen kann. Bei der Uberwindung dieser Grenzen im Sinne eines Transitionspro-
zesses kommt sog. boundary objects eine besondere Rolle zu. Das kénnen Personen
sein, die Unterstiitzung bieten, aber auch ,,artefacts or processes that have elements
of both fields and so intersect both worlds, acting as bridges or anchors® (Hobbs et
al., 2019, S. 105). Unterschiedliche Praktiken und Lehr-Lernkulturen konnen Lehr-
krafte im fachfremd erteilten Unterricht erleben. Vor diesem Hintergrund hat Linda
Hobbs diese Situation als ein (moégliches) ,boundary crossing event (Hobbs, 2013,
S. 274) bezeichnet. , A boundary exists when the differences between the practices
and perspectives required to teach the subject are ‘discontinuous™ (Hobbs, 2013,
S. 274). Boundary objects stellen in diesem Kontext ,,professional learning opportuni-
ties“ (Hobbs, 2013, S. 274), also Lerngelegenheiten dar. Erinnert werden soll, dass es
nicht allein um die Erweiterung von Wissen, sondern auch um den Erwerb von neuen
Handlungspraktiken, der Entwicklung und Transformation einer Fachidentitat durch
das Kennenlernen und Bewusstmachen der neuen bzw. fremden Fachkultur geht, ein
Lern- und Reflexionsprozess, der moglicherweise auch eine hohere Bewusstheit fiir
die Kultur der ,eigenen’ Facher schafft und Einfluss auf die berufliche Identitdt einer
Lehrkraft haben kann.

In Bezug auf die Situation des fachfremden Unterrichtens hat Hobbs (2013, 2014)
eine Vielzahl an Einflussfaktoren identifiziert und klassifiziert, die sich auf die Uber-
windung von wahrgenommenen Diskontinuitdten beziehen oder als solche erkldren
sollen, warum Lehrkrifte die Situation nicht oder lediglich eingeschrénkt als Disrup-
tion erleben. Dahingehend lassen sich diese Faktoren auch mit Ressourcen verglei-
chen, die bspw. Angst oder Stresserleben verhindern (z.B. Lazarus, 2001). Sie stehen
in unterschiedlichem Mafle der einzelnen Lehrkraft zur Verfiigung und umfassen
sowohl individuelle und einzelschulische Faktoren. Die Makroebene wie rechtliche
Vorgaben des jeweiligen (Bundes-)Landes kann ebenfalls die Situation beeinflussen,
lassen sich aber weniger eindeutig als Ressourcen zur Bewiltigung beschreiben. Im
Ergebnis kann sich laut Hobbs eine Lehrkraft fachfremd fiihlen (. feeling out-of-field®)
oder mit dem Fach verbunden (,,feeling in-field“) - unabhingig von ihrer formalen
Qualifikation. Uber die Wirkung zur Entwicklung von Fachidentitit hinaus, kénnen
Anpassungsleistungen den Erwerb von Wissen umfassen, erhéhte Anstrengungen
und zeitliche Investitionen oder auch den vermehrten Austausch mit Kolleg:innen
oder Expert:innen der Disziplin.

Das BBF-Modell (vgl. Abb. 1) unterscheidet folgende Faktoren: den Kontext wie
beispielsweise die Lage oder Grofie der Schule oder rechtliche Rahmenbedingungen
auf Bundes- oder Landesebene, verschiedene Hilfsmechanismen wie die Moglichkei-
ten an geeigneten Weiterbildungen teilnehmen zu konnen oder Unterstiitzung im
Rahmen kollegialer Kooperation sowie personale Ressourcen wie der Vertrautheit mit
dem Fach bzw. der Disziplin. Professionelles Fachwissen stellt dabei eine Komponente
dar, aber auch die Fahigkeit und Bereitschaft sich auf neue Situationen einzustellen -
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Landlichkeit, Verfahren Materialien,
Zur Zuweisung von Hilfsmecha- Prozesse, Personen
Fachern/Stellen Kontext :
nismen -
T Geographische Lage, Fortbildungen,
T SchulgréRe, A L] Schule Kollegialer Austausch
Verwaltungsstrukturen Selbstgesuchte Hilfen " und Diskurs, externe
der Schule und des Selbstkonstruierte Unterstiitzung
Landes, Praxis und Hilfen

Politik

Eigene Erfahrungen und
Recherchen

Ausbalancierenvon 1§ __---
Innovation und Effizienz

~~~~~~~~ Fachkenntnisse, Wissen zum
Uber Inhalte und Methoden des
Faches, Lerner:innen, Lehrplan

Vertrautheit mit Begrifflichkeiten der Disziplin,
Verfahren zur Generierung von Wissen,
Begeisterung fiir das Fach und die Lerner:innen

Abb. 1: Boundary-Between-Fields-Modell (Hobbs, 2013, 2014; Ubersetzung der Auto-
rin)

im Sinne einer adaptiven Lehrkompetenz (vgl. Beck et al., 2008). Bedeutung hat in
diesem Zusammenhang auch der sog. Neigungslehrereffekt, der von Hammel (2011)
begrifflich eingefiihrt wurde. Danach kann bspw. eine Lehrkraft, die zwar formal kei-
ne Qualifikation fiir Musik erworben hat, ein hohes Interesse am Fach besitzen, wenn
sie in ihrer Freizeit bspw. ein Musikinstrument spielt (vgl. S. 47). Ihre Einsatzbereit-
schaft zum fachfremd erteilten Unterricht ist mit dieser Voraussetzung vermutlich
hoch. Das Modell verdeutlicht, dass nicht allein individuelle, sondern auch kontextu-
elle Faktoren Einfluss auf den Umgang von Lehrkriften mit der Situation Unterricht
fachfremd zu erteilen, nehmen.

4.  Fragestellungen

»The BBF model provides a platform for re-conceptualising these experiences as
opportunities for professional learning occurring within schools as communities
of practice where teachers are supported and enabled to expand their professional
identity (Hobbs, 2013, S. 293). Hobbs nimmt an, dass fachfremd erteiltes Unterrich-
ten zahlreiche Lerngelegenheiten bietet und damit einen Beitrag zur individuellen
Professionalisierung von Lehrpersonen leisten kann. Diese Situation als Chance fiir
Entwicklung zu begreifen und nutzen zu kénnen, ist jedoch nur gegeben, wenn Lehr-
krafte ausreichend Ressourcen besitzen oder seitens der Schule als eine ,Community
of Practice’ verfiigbar gemacht werden. Fiir die Bewertung fachfremd erteilten Unter-
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richtens sind als Wirkfaktoren das subjektive Erleben im Unterricht sowie der pro-
fessionelle Hintergrund der Lehrkréfte zu nennen. Fiir den Kontext der Primarstufe
einflussreich erscheint schlief3lich ihr Verstandnis iiber die Rolle als Grundschullehr-
kraft, die i.d.R. als Klassenlehrkrifte titig sind (ausfiihrlich Lagies, 2019). Vor die-
sem Hintergrund sollen drei Fragestellungen beantwortet werden: (1) Wie bewerten
Grundschullehrer:innen die Situation des fachfremd erteilten Unterrichtens und in-
wieweit werden Diskontinuititen in Bezug auf ,neue® Ficher wahrgenommen? (2)
Inwieweit lasst sich die Bewiltigung des fachfremd erteilten Unterrichts mithilfe des
Boundary-Between-Fields-Modells nach Hobbs (2013, 2014) beschreiben? (3) Wie
wirkt sich die Voraussetzung Facher fachfremd zu unterrichten auf das unterricht-
liche Handeln der Lehrkrifte aus? In der abschlieflenden Diskussion soll schliefilich
die Frage erortert werden, ob die Befunde die Annahme stiitzen, dass fachfremdes
Unterrichten in der Grundschule Anlass zur Professionalisierung bietet.

5.  Methodisches Vorgehen

51  Sample und Erhebungsmethode

Fir die Beantwortung der Fragestellung wurden insgesamt zehn Interviews mit
Lehrkriften der Grundschule durchgefiihrt. Diese Untersuchungsgruppe wurde aus-
gewihlt, da der Unterricht an Grundschulen spezifische Profile von Lehrkriften er-
fordert. Fiir das Phianomen des fachfremd erteilten Unterrichts ist insbesondere das
Klassenlehrer:innenprinzip von Bedeutung (Lagies, 2019) und die damit einherge-
hende Anforderung als Generalist:innen tétig zu sein, wenn auch ihre Ausbildung in
Deutschland weitgehend als Fachlehrer:innen erfolgt (Porsch, 2020b).

Tab. 1:  Ubersicht iiber die Untersuchungsteilnehmer:innen
Fall Alter  Studierte Ficher Fachfremd erteilte Unterrichtsficher
A 53  Deutsch, Mathematik, Musik (HF) Religion, Sachunterricht, Sport
B 42 Deutsch, Mathematik, Sport (HF) + Eng- Musik, Sachunterricht
lisch (C1-Qualifikation)
C 37  Deutsch, Kunst/Textilgestaltung, Musik, Sachunterricht, Sport
Religion
D 55  Deutsch, Musik, Religion Kunst, Sachunterricht, Sport
34  Deutsch, Englisch (HF), Mathematik Kunst, Musik, Sachunterricht, Sport
34 Deutsch, Mathematik, kath. Religionslehre, ~Englisch, Kunst, Musik, Sport
Sachunterricht
G 49 Deutsch, Kunst, Mathematik Musik, Sachunterricht
H 48 Deutsch, Mathematik, Sport (HF) Kunst, Musik, Sachunterricht
I 46  Deutsch, Mathematik, Kunst, Musik, Sachunterricht, Sport
kath. Religionslehre
] 63 Deutsch, Sport Kunst, Mathematik, Musik, Sachunterricht

Anmerkung: HF = Hauptfach.
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Das Sample besteht aus erfahrenen Lehrkriften (mit mind. 5 Jahren Berufserfah-
rung), da Noviz:innen bzw. Berufsanfinger:innen im Lehrer:innenberuf bereits eine
Vielzahl von Entwicklungsaufgaben zu bewiltigen haben (Keller-Schneider, 2020), so
dass eine Fokussierung auf das fachfremde Unterrichten méglicherweise erschwert
werden wiirde. Alle Lehrkrifte sind weiblich und unterrichten im gleichen Bundes-
land.

5.2  Datenauswertung

Die Auswertung der transkribierten Interviews erfolgte mit der inhaltlich strukturie-
renden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018). Dabei folgte der Auswer-
tungsprozess, unterstiitzt durch die MAXQDA-Software (Version 20.4.2), im Sinne
eines zirkuldren Prozesses folgenden fiinf Phasen:

1) Initiierende Textarbeit, Markieren wichtiger Textstellen und Schreiben von Me-
mos

2) Entwickeln von thematischen Hauptkategorien und ersten Unterkategorien zur
inhaltlichen Strukturierung der Daten

3) Kodieren von zwei Interviews mithilfe des entworfenen Kategoriensystems

4) Erweiterung der Subkategorien durch induktives Bestimmen sowie Modifizierung
und Prézisierung am Material

5) Kodieren des kompletten Materials mit den ausdifferenzierten Kategorien (vgl.
Tab. 2).

Wie aufgezeigt wurden Kategorien deduktiv erstellt, u.a. in Anlehnung an das BBF-
Modell und den Arbeiten von Hobbs (2013, 2014) und induktiv erweitert, also vom
Material abgeleitet (bspw. die Sub-Subkategorie Gemeinsamkeit der Féicher). Abwei-
chend von der Kodierung in Hobbs (2013, 2014) wurden Aussagen, die auf fehlende
Ressourcen verweisen, separat als Hinderungsgriinde kodiert, wobei in , Fehlende
Hilfsmechanismen® und ,Fehlende personale Ressourcen® unterschieden wurde.
Letztgenannte Kategorie gibt die Wahrnehmung von Defiziten bzw. - im Sinne der
Theorie des ,boundary crossings’ — Erfahrungen von Diskontinuitat wieder.

Tab. 2: Kategoriensystem (eigene Darstellung)

Hauptkategorien Subkategorien Sub-Subkategorien
Bewertung fachfremd erteiltes Kognitive Bewertung
Unterrichten

Emotionale Bewertung

Einstellung der Schiiler:innen
zum Fach

Art des Faches
Rolle als Grundschullehrkraft



78 | Raphaela Porsch

Hauptkategorien Subkategorien Sub-Subkategorien
Kontext Griinde fachfremdes Unterrichten

an Schule

Merkmale der Schule
Hilfsmechanismen Angebote der Schule Schulinterne Fortbildungen

Prozesse und Kolleg:innen

Materialien

Mitspracherecht an Stundenplan
Selbstgesuchte Hilfen Externe Unterstiitzung

Austausch/Diskurs mit Kolleg:in-
nen

Fortbildungen
Selbstkonstruierte Hilfen Gemeinsamkeit der Facher
Eigene Erfahrungen
Eigene Recherchen
Hohe Investitionen
Personale Ressourcen Lehrkraft als Lerner:in
Enthusiasmus/Fachinteresse
Professionelles Wissen
Adaptivitit
Hinderungsfaktoren Fehlende Hilfsmechanismen
Fehlende personale Ressourcen
Auswirkungen auf Unterrichts- Geringeres Engagement
handeln Unsicherheit der Lehrperson
Fehlende Differenzierung
Veriandertes Planungsverhalten
Methodische Anpassungen
Inhaltliche Anpassungen

Schlechtere Unterrichtsqualitat

6.  Ergebnisse

6.1  Bewertung der Situation des fachfremd erteilten Unterrichtens und
Wahrnehmung von Diskontinuitéten in Bezug auf ,,neue“ Ficher

Explizit wird fachfremdes Unterrichten von der Mehrheit der Grundschullehrer:in-
nen als ,Normalitit“ oder ,,Normalfall“ bezeichnet. Die unter Frage 2 zusammen-
gefassten Ressourcen beeinflussen die individuelle Bewertung und erleichtern, sofern
vorhanden, aus Sicht der betroffenen Lehrkrifte die Bewiltigung fachfremden Unter-
richtens. Es dominiert allerdings die Sicht, dass es ,auf das Fach ankommt*: Alle Leh-
rer:innen gingen auf unterschiedliche Ficher ein, wenn sie von Herausforderungen
des fachfremd erteilten Unterrichtens erzihlten. Uber alle Ficher hinweg kann kein
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einzelnes Fach herausgestellt werden, welches zugénglicher oder subjektiv anspruchs-
voller mit der Voraussetzung als fachfremde Lehrkraft ist. Neben der Abhingigkeit
davon, welches Fach unterrichtet werden soll, wird die Bewertung der Situation des
fachfremd erteilten Unterrichts durch die Faktoren des BBF-Modells (s. Frage 2) -
also die individuellen Voraussetzungen jeder Lehrkraft — beeinflusst. Zudem spielt
aus Sicht der Lehrer:innen eine Rolle, welche Einstellungen die Schiiler:innen zu dem
Fach besitzen: Also, ich glaube auch Musik macht den Kindern unheimlichen Spafs
(Frau F, Pos. 82). Schliefflich unterscheiden sich die Grundschullehrer:innen darin,
ob sie Klassenlehrer:innen sind, was grundsitzlich als giinstiger fiir die Bewiltigung
der Situation bewertet wird: Wenn man da fachfremd und nicht die Klassenlehrerin
ist, sondern nur Fachlehrerin, dann ist das schwerer (Frau B, Pos. 306-307). In der
Bewertung fachfremd erteilten Unterrichtens ist einzig Frau H durchweg positiv,
die dagegen als individuelle Herausforderung die Einfithrung jahrgangsgemischten
Unterrichts sieht.

Durchgehend werden von den Lehrer:innen Diskontinuitéten fiir (einzelne) fach-
fremd erteilte Unterrichtsficher wahrgenommen, die als ein erster Schritt zu einem
boundary-crossing event nach Hobbs (2013, 2014) fithren konnen. Diese beziehen sich
auf Differenzen in den Lehr-Lernmethoden der Ficher, die Bewertung der Komplexi-
tat oder Schwierigkeit der Fachinhalte im Vergleich der Ficher oder die Erfahrung,
dass das individuell vorhandene Fachwissen nicht ausreicht oder spezifische Kompe-
tenzen nicht vorhanden sind. Solche Einschitzungen wurden hiufig vorgenommen
und beziehen sich einerseits auf Wissen als auch Einstellungen zu und Interesse an
Fachern. Frau F bspw. glaubt, dass ihr Talent fiir das Fach Musik fehle, welches sie
jedoch regelmiflig fachfremd unterrichtet: Also Musik ist wirklich das Fach, das mir
iiberhaupt nicht liegt [lacht] (Pos. 64). Sie begriindet: Weil ich nicht musikalisch bin.
Also, ich habe kein Instrument gelernt. Also, hier, Xylophon haben wir im Kindergarten
damals gemacht, Blockflote in der Grundschule. Aber wir waren nie eine musikalische
Familie. Wir haben eher immer Sport gemacht (Pos. 68). Frau E bewertet ihr Fachwis-
sen fiir den Kunstunterricht wie folgt: Also, wenn ich mir so Maler, Kiinstler und Bilder
angucke, dann habe ich manchmal da selber Fragezeichen. Und das mit denen dann zu
analysieren oder zu betrachten oder, ja, was sehe ich da, ,Okay, da ist jetzt eine Ente.",
sage ich jetzt mal, aber um da jetzt mehr zu erkldren (Pos. 100). Frau H berichtet von
ihrer Unsicherheit fiir das Fach Musik und begriindet diese mit génzlich fehlendem
Fachwissen im Fach Musik.

Neben fehlendem Wissen oder Interessen bezogen auf ein Fach werden bspw. fiir
Sachunterricht einzelne Themen bzw. Teildisziplinen von den Befragten benannt, die
fiir sie eine Herausforderung im Unterrichten darstellen: Aber wenn es dann um Tech-
nik geht, da bin ich keine Fachfrau drin und auch in meinem privaten Leben beschiiftige
ich mich nicht mit Technik. Von daher ist das fiir mich sehr kompliziert. Diese ganzen
anderen Themen, gesellschaftliche Themen oder auch (...) frither hief das ja auch so
Erdkunde oder Kartenarbeit, das mache ich ja auch sehr gerne, aber das andere Gebiet,
(..) interessiert mich nicht wirklich und ich finde es eben ganz arbeitsintensiv (Frau D,
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Pos. 132-136). Insgesamt ist ihr Interesse am Fach gering, ein Fach, was ich einfach
nicht studieren wollte (206-207).

Fiir die Bewertung der Situation spielen auch Vorstellungen dariiber eine Rolle,
inwieweit fachliches Wissen nachtréglich erworben werden kann oder wie komplex
die Inhalte der fachfremd zu unterrichtenden Facher bewertet werden: Und dadurch,
bei den Kunstleuten zum Beispiel, ist es in dem Sinne nicht so wichtig, weil Musik ist
vielleicht da noch ein bisschen anders ist, wenn die Fachkraft das wirklich macht. Und
der Sachunterricht ist halt ebenso ein Fach, das man sich anlesen kann (Frau A, Pos.
76-79). Frau A sieht Sachunterricht als ein Fach an, in dem die Inhalte eigenstindig
erlernbar sind. Da sie selbst Musik als Unterrichtsfach studiert hat, betont sie im ge-
samten Gesprach mehrmals, dass Musik ein Fachstudium erfordert — anders als fir
Sachunterricht. Ein Grund, warum fachfremdes Unterrichten im Sachunterricht ein-
facher sei als in Musik sieht sie in den (aus ihrer Sicht unterschiedlichen) Methoden
der Facher: In Musik bin ich immer derjenige, der mitmachen muss, das ist absolut eine
richtig frontale Kiste. Und das ist der Sachunterricht eben nicht. Ich kann wunderbar
im Vorfeld irgendwelche Arbeitsblitter erstellen, Versuche vorbereiten oder jetzt am PC
die Bundeslinder riiber® schieben lassen (Frau A, Pos. 221-224). Anders als Frau A
bewertet Frau C Sachunterricht als ganz schon arbeitsintensiv (...) zum Beispiel, wenn
man jetzt an diese Klassenkisten denkt von der Uni, tiber Schwimmen und Sinken zum
Beispiel, dhnlich wie in Reli ist man andauernd dabei irgendwelche Sachen zusammen
zu suchen und einzupacken oder wieder weg zupacken (Pos. 155-159).

6.2  Bewiltigung des fachfremd erteilten Unterrichts mithilfe des Boundary-
Between-Fields-Modells nach Hobbs (2013, 2014)

Die Interviewdaten verweisen darauf, dass das zugrunde gelegte BBF-Modell wesent-
liche Struktur zur Beschreibung der Bewiltigung fachfremd erteilten Unterrichts
durch Grundschullehrkrifte in Deutschland geben kann. Nachfolgend werden an-
hand der Dimensionen Kontext, Personale Faktoren und Unterstiitzungsmechanis-
men die angegebenen Ressourcen der befragten Grundschullehrkrifte spezifiziert.

a) Kontext

Merkmale der Schule wurden in allen Interviews berichtet, wobei vorrangig die
Grofle und Personalausstattung fiir die Situation des fachfremd erteilten Unterrichts
eine Rolle spielen: Wir haben acht Klassen, das heift, wir brauchen definitiv acht Klas-
senlehrer, die in der Regel Mathe, Deutsch unterrichten sollten (Frau H, Pos. 48). Das
Klassenlehrer:innenprinzip wird explizit adressiert und auf die Diskrepanz der Un-
terrichtsficher mit denen der Ausbildungsficher verwiesen, so dass es zu fachfremd
erteiltem Unterricht kommt: Wir haben ja natiirlich nur zwei Ficher beziehungsweise
drei Ficher studiert. Die Ficherbandbreite in der Grundschule ist viel grofier (Frau G,
Pos. 46).
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b) Personale Faktoren

Zu den personalen Faktoren gehoren professionelles Wissen (Fachwissen, fachdidakti-
sches Wissen) als auch Enthusiasmus fiir ein Fach bzw. hohes Fachinteresse. Am hiu-
figsten wurde Fachenthusiasmus bzw. Fachinteresse als Begriindung genannt, warum
Lehrkrifte Ficher auch ohne das Studium gerne unterrichten: Fachfremder Sachun-
terricht bedeutet fiir mich (..) Ich kann meine Interessen weiterverfolgen, ja, es ist so, ich
kann eigene Interessen einbringen, auf alle Flle, dhm (...), ich kann, ich habe aber auch
die Riesenchance aus vielen groffen Themen auszuwdhlen, dhm (..) ich habe die Chance
auch meine eigene Begeisterung mit den Kindern zu teilen und das ist eigentlich das We-
sentliche, wenn man selber fiir eine Sache brennt, kann man die Kinder mitziehen (Frau
A, Pos. 430-435). Drei Lehrkrifte betonen, dass sie alle Ficher gern unterrichten und
ihnen die Schiiler:innen wichtig sind; dies kann als ausgeprigter Unterrichtsenthu-
siasmus interpretiert werden. Adaptivitit, also die besondere Fahigkeit sich in neue
Themen und Facher einzuarbeiten, wurde in keinem Interview thematisiert.

Die Kategorie Lehrkraft als Lerner:in bezieht sich einerseits auf die Vorstellung,
dass Lehrkrifte die Aufgabe verinnerlicht haben, dass sie sich lebenslang fortbilden
miissen und in diesem Sinne Lernende bleiben, aber auch auf Aussagen von Lehr-
kriften, die von solchen Lernprozessen im Kontext fachfremd erteilten Unterrichts
berichten. In Bezug auf ihre Situation als ,Lernerin; in der sich Frau B im (fachfremd
erteilten) Sachunterricht sieht, erzahlte sie von veranderten Arbeitsweisen der Schii-
ler:innen im Unterricht: Wenn ich gerade mal etwas nicht weifs, dann gehe ich, setze ein
Kind darauf an, dass es das am Computer recherchiert, ein Buch schnell in der Biicherei
holt, zu dem Thema, das macht man ja ganz generell, wenn man das Thema hat, dann
macht man ja immer auch so eine Buchausstellung. Jeder bringt Biicher mit oder leiht
sich aus der Biicherei dann schon das Passende aus. Wenn da in der Klasse dann schon
etwas Passendes steht, dann schligt man da eben nach (Pos. 408-414). Fachfremdes
Unterrichten kann ein Anlass zur Professionalisierung darstellen, was im folgenden
Zitat deutlich wird: Also in Mathematik zum Beispiel habe ich ganz viele Dinge gelernt
zu durchschauen, die ich selber als Schiiler nicht durchschaut habe, weil ich mich in
diese Materie so reinarbeiten musste. Und die anderen Ficher, wie Kunst und Musik,
die haben mich auch eigentlich so privat weitergebracht. Ich habe dann angefangen, mir
Gitarre beizubringen, weil das einfach im Musikunterricht praktisch ist, wenn man mit
den Kindern singt und die begleiten kann. Also, das war eigentlich ein Gewinn. Auch
fiir mich, dass ich diese Ficher unterrichten muss und dadurch gezwungen war, mich in
diese Materien einzuarbeiten (Frau J, Pos. 50).

c) Hilfsmechanismen

Im Bereich der Hilfsmechanismen werden zuerst die Angebote der Schule betrach-
tet. Hierzu wurden am haufigsten neben verfiigbaren Materialien wie Lehrwerken
an der Schule die Kooperation mit Kolleg:innen genannt. Allerdings féllt auf, dass im
Sinne von Grisel et al. (2006), die Kooperationsstufen (Austausch, Arbeitsteilung,
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Ko-Konstruktion) unterscheiden, diese eher auf der Ebene des Austausches von In-
formationen und Materialien liegt; Arbeitsteilung oder ko-konstruktives Arbeiten
als Unterstiitzung und Professionalisierung der fachfremd titigen Lehrkrifte finden
nicht statt. Zudem ginge der miindliche Austausch in der Regel auf die Initiative der
Befragten zuriick. Verfiigbare Materialien an den Schulen wurden in jhrem Umfang
und ihrer Qualitét unterschiedlich angemessen fiir die fachfremd titigen Lehrkrifte
bewertet. Frau C berichtete: Wir haben einen kleinen Sachunterrichtsraum mit ver-
schiedenen Kisten zu den unterschiedlichen Themen, die in den Jahrgdngen stattfinden.
Und das waren auch Kollegen, die Sachunterricht studiert haben, die sehr aktiv sind in
diesem Bereich und die haben diese Kisten bestiickt. Mit Materialien, zum Teil auch mit
eigenen Materialien, aber auch mit Biichern und Anschauungssachen. Zum Beispiel ein
Gebiss zum Thema Zahngesundheit (Pos. 406-411). Fast alle Lehrkrifte gaben an, dass
sie sich in threm Unterricht stark am Lehrwerk orientieren wiirden. Giinstig wird zur
Unterrichtsvorbereitung der Ankauf von Lehrwerken mit didaktischem Begleitmate-
rial bewertet. Als hilfreich empfindet Frau E zudem ein Rasterzeugnis, auch kriterien-
orientiertes Zeugnis genannt: Wir hatten damals ein ganz tolles Raster entwickelt, das
ich tatsdchlich bis heute benutze, weil dann kannst du immer schon die Kompetenzen
links eintragen und kannst im Laufe des Jahres dir schon mal Bemerkungen machen zu
den entsprechenden Themen. Das finde ich gerade in den nicht ausgebildeten Fichern
sehr hilfreich, weil man weif§ dann ,Okay, das und das musst du irgendwie beantworten
konnen.“ und daran kann man sich natiirlich gut orientieren (Pos. 126). SchliefSlich
stellt eine Form der Unterstiitzung das Angebot der Schulleitungen dar, die Wiinsche
der Lehrkrifte zu berticksichtigen. Fast alle Lehrer:innen gaben an, dass sie diese an-
geben konnen, wobei aufgrund von Fachlehrer:innenmangel diesen Priferenzen oft
nur eingeschrinkt stattgegeben werden kann.

Als weitere Hilfen wurden der Kategorie Selbstgesuchte Hilfen externe Unterstiit-
zung zugeordnet. Tatsdchlich berichteten alle Lehrer:innen davon, dass ihnen Fami-
lienmitglieder, Freunde oder Bekannte (i. d.R. selbst Lehrer:innen) bei Fragen zum
Unterricht zur Seite stehen. Auf den Austausch und Diskurs mit Kolleg:innen als auch
Lehramtsanwirter:innen wurde bereits verwiesen, die jedoch eher auf Nachfrage der
fachfremd tdtigen Lehrkrifte in Anspruch genommen werden, da von keinen insti-
tutionalisierten Strukturen berichtet wurde. Fortbildungen werden von der Mehrheit
der Befragten besucht, aber auf Nachfrage vorrangig fiir ihre studierten Ficher. Eine
Lehrkraft berichtet, sie hat lediglich eine Fortbildung zum Sachunterricht besucht,
obwohl sie diesen regelmiaflig erteilt. Die Griinde sind vielféltig wie das hohere In-
teresse an den Studienfichern, Kosten, ungiinstige Zeiten (am Wochenende oder in
den Ferien) Uberlastung oder eine fehlende Passung in Bezug auf den Bedarf. Ein
Beispiel: Ich nehme Angebote wahr, aber oft mache ich das nicht, weil ich denke, dass ich
das auch so kann. Weil man dann auch einfach auf Musikfortbildungen geht und dann
reicht es auch irgendwann einfach (Frau A, Pos. 367-370). Eine andere Begriindung
bezieht sich auf die Art der Fortbildungen, die sich i.d.R. auf einzelne Themen be-
ziehen wiirden: Also, die Fortbildungen helfen einem oftmals nicht so weiter, wenn man
jetzt beispielsweise hort, ,Ich muss jetzt im ndchsten Jahr Sachunterricht unterrichten
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und habe es vorher noch nie gemacht.”. Da wird jetzt nicht unbedingt eine Fortbildung
angeboten ,Wie unterrichte ich Sachunterricht (...). Das habe ich zum Beispiel zur
Verkehrserziehung damals gemacht, (...). Also, sich mit Fortbildungen alleine in Ficher
einzuarbeiten, das halte ich jetzt fiir sehr unrealistisch (Frau I, Pos. 122).

Schliefilich stehen den Lehrkriften ,,Selbstkonstruierte Hilfen“ zur Verfiigung, wo-
runter Strategien subsummiert werden, die sich bspw. auf das selbststdndige Recher-
chieren von Materialien beziehen (Literatur, Internet), eine Vorgehensweise, die alle
Lehrkrifte regelmiflig anwenden. Frau A betont, dass sie durch eigene Erfahrungen
gelernt hat: Weil man das Ganze dann auch schon drei, vier Male gemacht hat. Und
dann ist das ganze selbststindige Erarbeiten ja weg, da sitzt man ja sonst drauf und
dann kann man anfangen, Querverweise zu machen, dann kann man das fiir die jewei-
lige Lerngruppe verdndern, man kann dann sagen, das schmeifSe ich raus oder so etwas,
dann kommen wieder neue Aspekte hinzu, es ist zwar jedes Mal ein wenig anders, aber
jedes Mal doch ein wenig leichter (Pos. 250-255). Im Sinne von ,boundary objects‘ kann
auch die Wahrnehmung gelten, dass zwischen Fichern Gemeinsamkeiten bestehen,
was wiederum die Planung und Gestaltung von ,neuen’ Fichern erleichtert. So wurde
insbesondere auf facheriibergreifendes Arbeiten und entsprechend konzeptualisierte
Lehrwerke fiir die Ficher Deutsch und Sachunterricht in Klasse 1 und 2 verwiesen.
Schliefllich wurde die weitere Kategorie Hohe Investitionen den selbstkonstruierten
Hilfen zugeordnet. Aussagen beziehen sich auf zusétzliche und hohe Anstrengungen
und Zeit, die in die Vorbereitung zur Erteilung von fachfremd erteilten Unterrichtsfa-
chern investiert wird. Sie sind notwendig, da Fachwissen oder fachdidaktisches Wis-
sen eingeschrinkt vorhanden ist. Diese Bewdltigungsstrategie — temporéar mehr Zeit
und Arbeit in die Vorbereitung einzelner Facher zu investieren — wird als ein weiterer
Hilfsmechanismus angesehen. Ein Beispiel: Man muss sich natiirlich in den Fichern,
in denen man nicht ausgebildet ist, musste ich mich anfangs sehr, sehr stark vorbereiten.
Besonders in Mathematik, weil das ja auch ein sehr wichtiges Fach ist und da ist es jetzt
tatsichlich nicht so wie man als fachfr/sag ich mal, als Nicht-Lehrer schon mal denkt,
»Die rechnen ja nur bis da und da und das ist dann ja einfach.“ Nur weil der Lehrer den
Stoff beherrscht, ist es nicht genauso einfach, den Stoff in die kleinen Kinderkdpfe rein-
zukriegen. Und das war schon sehr viel Arbeit, sich da reinzuarbeiten (Frau J, Pos. 46).
In diesem Zusammenhang lassen sich auch Erfahrungen verorten. In der Riickschau
erzdhlt Frau I bspw., dass sie am Beginn nicht differenziert hat, aber je mehr ich mich
mit dieser Materie beschdftige und das mache ich ja immer vom ersten bis zum vierten
Schuljahr und dann wieder von vorne — und diese Durchginge habe ich jetzt schon
vier- oder fiinfmal gehabt — wird das eigentlich immer besser, dass ich das immer mehr
in den Griff kriege, dass ich da beide gute fordern kann. Die ganz Guten und die ganz
Schwachen (Pos. 108).

6.3  Unterrichtliche Handeln der Lehrkrifte im fachfremd erteilten Unterricht

Die von den Lehrer:innen benannten Auswirkungen Unterricht fachfremd zu ertei-
len beziehen sich einerseits auf Merkmale der Lehrer:innen bzw. ihr Erleben selbst
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(Motivation, Selbstwirksamkeit) sowie ihr Verhalten zur Planung und Gestaltung des
Unterrichts. Folgende Auswirkungen sprachen die Lehrkrifte in den Interviews an:

Geringeres Engagement: Eine Lehrperson gab zu, dass sie weniger Engagement zei-
gen wiirde und begriindet wie folgt: Ich bin weniger engagiert, weil ich es natiirlich
weniger gerne mache (Frau G, Pos. 120). Diese Aussage gilt allerdings nicht fiir
alle Lehrkrifte. Frau J sagte explizit: Ich habe eigentlich in jedem Fach immer den
Anspruch, das richtig zu machen, wie das sein soll, wie das den Kindern Spaf$ macht
und wie die Kinder auch genug dabei lernen. Das kann ich nicht sagen, dass ich das
in einem Ausbildungsfach jetzt mehr oder weniger mache (Pos. 94)

Unsicherheit der Lehrperson: Als Unterschied zum Unterrichten in den Studien-
fachern gaben einige der Lehrkrifte an, dass sie sich unsicher fiihlten oder in den
ersten Unterrichtsstunden waren: In Englisch ist es so, ich denke immer, ,,Hoffent-
lich sitzt hier keiner, der Englisch versteht oder zuhause spricht’, weil man ja auch
durch Schulenglisch nicht sicher darin ist (Frau F, Pos. 82). Frau A vergleicht ihr
erstes halbes Jahr in einem fachfremd erteilten Unterricht mit ihrem Erleben im
Referendariat und sieht die Zeit als eine Art ,,Erprobungsphase® an. Frau D bewer-
tet ihr Fachwissen fiir den Sachunterricht gering ein. Ihre Unsicherheit in Klasse
3 und 4 resultiert auch daraus, weil wir da (...) einige Kinder haben, einige (...) sag
mir mal das Fachwort dafiir — Experten haben (Pos. 198-199). Sie hat daher den
Antrag bei der Schulleitung gestellt, dass sie keinen Sachunterricht mehr in diesen
Klassenstufen unterrichten muss.

Fehlende Differenzierung: Einige Lehrpersonen gaben explizit an, dass sie im fach-
fremden Unterricht nicht differenzieren wiirden, weil sie bspw. die dazu notwen-
digen Kenntnisse nicht besdf3en. Frau F begriindet ihren Verzicht auf Differenzie-
rung wie folgt: Also, ich glaube, dass in so einem fachfremden Fach wie Musik, Sport,
Kunst, dass man da nicht grof$ auf irgendwelche Differenzierungen achten muss. Das
konnen eigentlich alle Kinder machen. Also auch Englisch. Klar, manche brauchen
ein bisschen mehr Hilfe als andere. Bei anderen liuft es besser als bei anderen, aber
ich glaube, dass man da eigentlich auch alle Kinder irgendwie ansprechen kann ohne,
dass man da sich fiir jedes, also fiir Kindergruppen, noch was anders iiberlegen muss
(Pos. 94). Frau G wiederum verweist auf ihre fehlenden Fahigkeiten zur individu-
ellen Forderung und Diagnose im fachfremden Unterricht: ,,Ich hole jedes Kind da
ab, wo es steht® stimmt halt nicht und ich kann nicht jedes Kind da abholen, wo es
steht. Und wenn ich fachfremd unterrichte noch weniger (Pos. 72).

Verindertes Planungsverhalten: Neben der vielfach umfassenderen Zeit, die Lehr-
krifte in die Vorbereitung ihrer nicht studierten Ficher investieren miissen, wird
auf eine , intensivere Planung® (Frau F) fiir fachfremd erteilten Unterricht verwie-
sen, die eine differenziertere Dokumentation des Ablaufs zur Folge haben kann:
Jetzt beim Sportunterricht zum Beispiel, da habe ich etwas im Kopf und weif§ genau,
wie ich es immer gemacht habe und muss das im Sachunterricht einfach viel klein-
schrittiger aufschreiben (Frau B, Pos. 271-273). Im Unterschied zum Sachunter-
richt, fir den Frau H stets eine Reihenplanung vornimmt, wird der fachfremd
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erteilte Musikunterricht als Einzelstunden vorbereitet: Musik plane ich meistens
nur einzelne Stunden. Und bei einer Stunde kann man sagen, ,,Ob ich die jetzt mache
oder ndchste Woche oder ... Vollkommen egal.”. Aber im Sachunterricht muss man
ja auf einander aufbauen, das heifSt ich habe jetzt eine Reihe und muss sechs Stunden
mindestens haben, dann ziehe ich die auch durch (Pos. 126). Sie orientiert sich zu-
dem stark am Lehrbuch, anders als in ihren studierten Fichern, da stellt man das
nochmal auf die Kinder bisschen ein (Pos. 158).

Methodische Anpassungen: Die vorzugsweise Verwendung einer Alltagssprache
und der teilweise Verzicht von Fachsprache oder die Préferenz fiir einzelne Me-
thoden wie dem Frontalunterricht oder Stationenarbeit wurden von den Lehr-
personen im fachfremden Unterricht methodisch als different zum Unterricht in
ihren Studienfachern beschrieben. Zudem wurde von zwei Lehrkriften die Aus-
sage getroffen, dass bei fehlendem Wissen die Kinder gefragt werden, was auf eine
veranderte Lehrer:innenrolle hindeutet.

Inhaltliche Anpassungen: Fiir einzelne Facher wie Musik und Sachunterricht gaben
die Lehrpersonen offen zu, dass sie Themenbereiche nicht oder nicht ausfiihrlich
im Unterricht behandeln wiirden. Beispiel: Man vermeidet Sachen, die man nicht
weifs. Also so Bildbetrachtung oder so habe ich persénlich in 1 oder so noch nicht
gemacht. Farblehre nach extrem guter Erarbeitung fiir mich selber. Und ansonsten
glaube ich, macht man einfach viele Sachen, die ein Kunstlehrer sehr gut machen
wiirde, nicht (Frau E, Pos. 104). Als Klassenlehrerin gab Frau G auch zu, dass es
dann halt schon mal weniger Musik ist in der eigenen Klasse ist (Pos. 60). Frau H
gibt fiir ihre gesamte Schule an, dass weniger Stunden unterrichtet werden wiir-
den: Wir haben schon reduziert auf eine Stunde Musik (Pos. 50). Im Gegensatz
zu Frau G und Frau H fiihlt sich Frau I unwohl mit ihren Anpassungen im Fach
Musik: Aber ich weifs - ich habe den Lehrplan gelesen — ich weifs, es gibt da Bereiche,
die habe ich nicht abgedeckt. Und das macht mir eigentlich immer ein schlechtes
Gewissen (Pos. 98).

Schlechtere Unterrichtsqualitit und geringerer Lernzuwachs: Zudem wurde die glo-
bale Bewertung getroffen, dass der Unterricht vielleicht nicht so gut ist (Frau G,
Pos. 60). Im folgenden Zitat wird die Notwendigkeit von professionellen Kompe-
tenzen expliziert, deren Fehlen zu weniger qualititsvollem Unterricht fithre und
damit den Lernerfolg der Schiiler:innen einschrianke: Wenn ich Sportunterricht
gebe und ich kann mich selber nicht bewegen, kann ich auch nicht so gut sein. Wenn
ein Kind nicht weifs, wie man Bewegungen an der Tafel darstellt im Kunstunterricht
und ich bin als Lehrer nicht in der Lage, den Kindern das zu zeigen, kann ich nicht so
gut sein. Und wenn ich nicht gut singen kann, wie sollen die Kinder das dann lernen?
(Frau G, Pos. 106). Auch Frau H, an deren Schule Musik ausschliefSlich fachfremd
unterrichtet wird, sieht die Unterrichtsqualitat kritisch: Nein, man schlurrt natiir-
lich eher diese Stunde. Also, es ist bestimmt nicht so produktiv. Wir singen halt viel
und, gut, mit Takten machen wir auch noch was, aber was man sonst alles noch Tol-
les machen konnte fillt natiirlich echt unter den Tisch. (...) Aber im Prinzip, wiirde
ich sagen, lernen die bei uns nicht so viel in Musik (Pos. 54). Allerdings 16st dieses
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Bewusstsein bei ihr keinen Druck oder Stress aus: Ich werde mich jetzt nicht fer-
tig machen, weil die Kinder eben in Musik nicht das erreichen am Ende, dass//die
Kompetenzen erreichen am Ende des vierten Schuljahres, die sich vielleicht haben
miissten (Pos. 210).

7. Diskussion

Der vorliegende Beitrag intendiert, den theoretischen Ansatz des boundary crossing
auf das Handlungsfeld des fachfremd erteilten Unterrichts in der Grundschule zu be-
ziehen. Fachfremdes Unterrichten kann eine Herausforderung im Lehrer:innenberuf
darstellen, da es sich um ,,potenziell stressrelevante Lebenssituationen [handelt], die
durch hohe Anforderungen bei hohem subjektivem Bedeutungsgrad charakterisiert
sind und zu deren Bewiltigung die Aktivierung wirkungsvoller Ressourcen notwen-
dig ist“ (Bauer & Troesch, 2019, S. 291). Dazu wurde das im australischen Kontext
entwickelte BBF-Modell (Hobbs, 2013, 2014) als Grundlage zur Auswertung von zehn
Interviews mit Grundschullehrkriften angewendet, welches Ressourcen auf der indi-
viduellen bzw. personalen Ebene und der beruflichen bzw. kollegialen Ebene unter-
scheidet. Ergianzend wurden die Interviews in Bezug auf die méglichen Folgen fach-
fremd erteilten Unterrichts fiir das Lehrer:innenhandeln und den Unterricht aus der
Sicht der Befragten ausgewertet.

Es zeigt sich, dass die Bewertung der Situation als Normalfall expliziert wird, je-
doch stark fachabhingig ist. Merkmale der Lehrkrifte wie deren Fachinteresse, Ein-
stellungen zu einem Fach und Fachkenntnisse erkldren im Besonderen die Einstellung
zu fachfremd erteiltem Unterricht. Die Dimensionen des BBF-Modells wurden in den
Interviews adressiert und zeigen auf, was zur Bewiltigung der Situation beitragen
kann. Fiir die befragten Grundschullehrkrifte lasst sich feststellen, dass insbesonde-
re personale Faktoren eine Rolle spielen, aber auch die Unterstiitzung von externen
Personen wie der Familie sowie Kolleg:innen. Allerdings wurden von den Lehrkriften
seltener kollegiale bzw. berufliche Strukturen benannt, die explizite Angebote fiir die
Lehrer:innen darstellen. Mafinahmen beziehen sich vor allem auf die Méglichkeit an
einigen Schulen auf Materialien zugreifen zu konnen oder Kolleg:innen anzuspre-
chen. Mafinahmen zur Unterstiitzung der Situation und Professionalisierung der
Lehrkrifte wie bspw. Mentoring oder Unterrichtshospitationen wurden von keiner
Lehrkraft benannt. Die Schulleiter:innen wurden einzig im Zusammenhang mit der
Stundenplanung als Unterstiitzung thematisiert, sofern sie Wiinsche der Lehrkrifte
beriicksichtigen, obwohl Personalentwicklung eine zentrale Aufgabe darstellt (Porsch
& Grisel, 2022).

In allen Interviews wurde auf Diskontinuititserfahrungen verwiesen. Diese be-
ziehen sich vor allem auf die Wahrnehmung fehlender fachlicher Expertise, aber
auch Differenzen in der methodischen Gestaltung der studierten und ,neuen’ Facher.
Da keine Lehrkraft von Hospitationen berichtete, bleibt offen, inwieweit ohne eine
Begegnung mit Unterricht durch ausgebildete Lehrkraft, Differenzen ausreichend
erkennbar sind. Daran ankniipfend wird die Frage aufgegriffen, ob fachfremdes
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Unterrichten in der Grundschule einen Anlass zur Professionalisierung darstellen
kann. Das Lernpotenzial von boundary crossing ist gegeben, wenn Differenzen bspw.
zwischen Arbeits- und Lernorten festgestellt und reflektiert werden oder sogar eine
Form von Konfrontation stattfindet (Akkerman & Bakker, 2011). Das Erleben von
fachfremd erteiltem Unterricht lasst reflektiertes Differenzerleben erwarten. Zur An-
eignung und Erweiterung von Kompetenzen und Wissensbestinden miissen Lehr-
krifte jedoch selbst den Anspruch besitzen, Qualifizierungsmafinahmen zu ergreifen.
Alternativ oder erginzend wird der Anspruch an fachliche Qualitit des Unterrichts
seitens der Schulleitung bspw. durch Mafinahmen der Qualitatssicherung oder durch
strukturierten Austausch eingefordert (z.B. kollegiale Fallberatung). Die Ergebnisse
zeigen auf, dass die Mehrheit der befragten Lehrer:innen durchaus Anstrengungen
zur Bewiltigung der Situation unternimmt; sie benannten Tatigkeiten, die sie als
Lerner:innen charakterisieren. Die Anspriiche an Qualitit werden jedoch von den
Lehrpersonen selbst festgelegt als auch die Verantwortung fiir jhren Unterricht und
ihre individuelle Professionalisierung. Da fachfremdes Unterrichten fiir Lehrer:innen
an Grundschulen regelméflig und verbreitet auftritt, sind hier geteilte Verantwort-
lichkeiten und schulische Konzepte zur systematisch gestiitzten Professionalisierung
wiinschenswert.

Mit Blick auf die Folgen fachfremd erteilten Unterrichts aus Sicht der Lehrkrafte
zeigen diese nicht allein ungiinstige Konsequenzen wie die inhaltliche Reduktion auf-
grund eingeschriankten Fachwissens oder/und Fachinteresses auf, sondern auch das
bspw. - vergleichbar mit Lehrkriften im Vorbereitungsdienst bzw. Noviz:innen - die
Planung des Unterrichts detailliert(er) durchgefithrt und dokumentiert wird. Nicht-
destotrotz werden eine Vielzahl von Konsequenzen aufgefiihrt, die man durchaus
als besorgniserregend bezeichnen konnte, da die Unterrichtsqualitat der fachfremd
erteilten Ficher in eher ungiinstiger Weise betroffen sein kénnte. Insbesondere quan-
titative Reduktionen ganzer Ficher oder einzelne Themen verweisen auf reduzierte
Lerngelegenheiten im Unterricht hin. Im Vergleich zu Untersuchungen zu Unter-
schieden in den Schiiler:innenleistungen (Porsch & Whannell, 2019) liegen bislang
kaum Arbeiten vor, die Unterricht von Lehrkréften mit einer unterschiedlichen Fach-
qualifikation verglichen haben (Hammel, 2011; Porsch & Wilden, 2022), um ,objekti-
ve’ Einschdtzungen zu erhalten, so dass hier ein Forschungsdesiderat abgeleitet wird.

Die Auswertung zeigt die grundsitzliche Eignung der Anwendung des BBF-Mo-
dells, wenn auch weitere Faktoren ergédnzt wurden. Neben der Untersuchung weiterer
Lehrkrafte (bspw. der Sekundarstufe I), ldsst sich das Modell fiir die Situation von
Seiteneinsteiger:innen bzw. alternativ qualifizierte Lehrkrifte anwenden, deren Erle-
ben in den ersten Berufsjahren als eine vergleichbare Herausforderung beschrieben
werden kann (Bauer & Troesch, 2019). Limitierend ldsst sich fiir die vorgestellte Studie
u.a. die kleine Stichprobe benennen, die Begrenztheit auf ein Bundesland und die
verwendete Auswertungsmethode der Qualitativen Inhaltsanalyse. Die Priferenz er-
klart sich mit der Moglichkeit die Dimensionen bzw. Ressourcen strukturiert anhand
des Datenmaterials herausarbeiten zu konnen, allerdings konnen implizite Vorstel-
lungen nicht oder lediglich in Ansétzen identifiziert werden. Nichtdestrotz stellt die
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Studie einer der wenigen Arbeiten zum Phianomen im Kontext der Grundschule dar
und soll die beschriebene Herausforderung fiir Lehrkrifte starker fokussieren als es
bislang erfolgt ist.
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Individuelle Professionalisierung von Lehrkriften
fiir den Umgang mit nicht-suizidalem
selbstverletzendem Verhalten von Schiiler:innen

Franziska Greiner, Emilie-Lysianne Anding & Birbel Kracke

Abstrakt: Jede:r vierte Schiiler:in leidet unter einer psychischen Storung. Indes wird
diese Zielgruppe bislang weder in der Lehrkriftebildung noch in der Bildungsfor-
schung systematisch adressiert. Ein Symptom, das sehr héaufig und bei verschiede-
nen psychischen Stérungen auftritt, ist das nicht-suizidale selbstverletzende Ver-
halten (NSSV). Obwohl Lehrkrifte wichtige Bezugspersonen sein kénnen und fiir
die frithzeitige Identifizierung von NSSV und die Vermittlung von professioneller
Unterstiitzung eine zentrale Rolle spielen, gibt es im deutschsprachigen Raum noch
keine Studie zum Umgang von Lehrkriften mit NSSV bei Schiiler:innen. Dieses De-
siderat aufgreifend wird eine empirische Studie vorgestellt, die das handlungsbezo-
gene Wissen von Lehrkriften untersucht. Die Ergebnisse der Studie liefern konkrete
Ansatzpunkte fiir die Professionalisierung von Lehrkriften im Umgang mit NSSV
bei Schiiler:innen, aber auch fiir schulische Inklusion im Allgemeinen.

Schlagworter: Lehrkrafte; Lehrkraftebildung; nicht-suizidales selbstverletzendes Ver-
halten; Professionalisierung; psychische Gesundheit; psychische Stérungen

Individual professionalization of teachers for dealing with non-
suicidal self-injurious behavior of students

Abstract: Although one in four students suffers from a mental disorder, this target
group has not been systematically addressed in teacher education or in empirical
educational research. One symptom that occurs very frequently and in various
mental disorders is non-suicidal self-injury (NSSI). While teachers can be impor-
tant reference persons and play a central role in the early identification of NSSI and
the provision of professional support, there is still no study in Germany on how
teachers deal with NSSI in students. Taking up this research gap, our empirical
study investigates teachers’ case-related knowledge. The findings of the study pro-
vide specific starting points for the professionalization of teachers in dealing with
NSSI in students, but also for inclusive education in general.

Keywords: mental health; mental disorders; non-suicidal self-injurious behavior; pro-
fessionalization; teachers; teacher education
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1. Hinfiihrung

Schulen folgen nicht nur einem Bildungs- und Erziehungsauftrag, auch Gesundheits-
forderung und Privention gehoren zu den zentralen Aufgaben von Schule (KMK,
2012). Da Kinder und Jugendliche einen Grofiteil ihrer Zeit in der Schule verbringen,
konnen Lehrkrifte unmittelbare Bezugspersonen fiir Schiiler:innen sein, die eine
wichtige Rolle in der frithzeitigen Wahrnehmung von psychischen Belastungen spie-
len. Diese Rolle gewinnt vor dem Hintergrund, dass inzwischen jedes vierte Schul-
kind an einer diagnostizierten psychischen Stérung leidet (Greiner et al., 2019), an
enormer Bedeutung.

Infolge der seit Frithjahr 2020 bestehenden COVID-Pandemie hat sich die ge-
sundheitliche Situation von Schiiler:innen noch einmal deutlich verschlechtert: So
zeigt die COPSY-Liangsschnittstudie, dass psychosomatische Beschwerden wie Kopf-
und Bauchschmerzen bei den befragten 7- bis 17-Jahrigen im Verlauf der Pandemie
kontinuierlich angestiegen sind (Kaman et al., 2023). Ebenso gravierend zugenom-
men haben die Angstsymptome: von prapandemisch 14,9 Prozent auf 27,8 Prozent
nach zwei Jahren Pandemie (ebd.). Insgesamt hat sich der Anteil der Kinder und Ju-
gendlichen mit niedriger Lebensqualitit fast verdreifacht (ebd.). Diese Befunde sind
besorgniserregend und unterstreichen die Bedeutung der Schule als sekundére Sozia-
lisationsinstanz mit ihrer Verantwortung fiir Gesundheitsférderung und Pravention.

Nicht-suizidales selbstverletzendes Verhalten (NSSV) stellt ein schulisch relevan-
tes Risiko im Jugendalter dar (KMK, 2004), das bei 25 bis 35 Prozent der Jugend-
lichen in Deutschland zu beobachten ist (Plener et al., 2018). In einer Empfehlung
der Kultusministerkonferenz (2012) werden Gesundheitsférderung und Prévention
als integrale Bestandteile von Schulentwicklung konstatiert. In diesem Rahmen wird
die Beriicksichtigung aktueller gesundheitlicher Belastungen explizit als Aufgabe be-
nannt. Um dieser Aufgabe nachkommen und Schiiler:innen erkennen zu konnen, die
sich selbst verletzen, benétigen professionelle Akteur:innen wie Schulbegleiter:innen,
Sozialarbeiter:innen und Lehrer:innen Wissen dartiber, was NSSV ist und wie es sich
zeigt. Als Erstkontakt ist es zudem hilfreich zu wissen, warum sich Kinder und Ju-
gendliche selbst verletzen (Mental Health Foundation & Camelot Foundation, 2006).
Damit Lehrkrifte als Gate-Keeper agieren und betroffene Kinder und Jugendliche an
professionelle Kooperationspartner:innen wie Kinder- und Jugendpsychiater:innen
weiterleiten konnen, brauchen sie insbesondere Wissen iiber regionale Unterstiit-
zungsangebote. Allerdings werden diese Wissensbausteine in der Lehrkréfteausbil-
dung bislang nicht systematisch adressiert (Greiner & Kracke, 2022). Uberdies besteht
eine Forschungsliicke beziiglich des Transfers dieser Wissensbausteine auf konkrete
Situationen im Umgang mit NSSV von Schiiler:innen. Hier setzt der vorliegende Bei-
trag an. Vorgestellt wird eine explorative Studie zum handlungsbezogenen Wissen
von Lehrkriften weiterfithrender Schulen.
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2. Nicht-suizidales selbstverletzendes Verhalten im schulischen
Kontext

Unter nicht-suizidalem selbstverletzenden Verhalten (NSSV) sind ,,funktionell moti-
vierte, direkte und offene Verletzungen des eigenen Korpers, die nicht sozial akzep-
tiert sind und ohne Suizidabsicht vorgenommen werden (Nitkowski & Petermann,
2009, S. 227) zu verstehen. NSSV ist ein Symptom', das haufig in Verbindung mit De-
pressionen, sozialen Phobien, posttraumatischen Belastungsstérungen oder Border-
line-Personlichkeitsstorungen auftritt (Plener et al., 2018). Selbstverletzungen werden
meist an Armen und Beinen durch Schneiden (,,Ritzen“) mit Rasierklingen, Messern,
Glasscherben etc., Kratzen, Beifien, Kneifen, Verbrennen (z.B. mit Zigaretten oder
Lockenstdben) oder durch das Schlagen gegen Objekte herbeigefithrt (Klonsky &
Muehlenkamp, 2007; Plener, Schuhmacher, et al., 2015). Dabei wird zwischen ein-
maligem und repetitivem NSSV (= 5 binnen eines Jahres) differenziert (Plener et al.,
2018). NSSV beginnt in der Regel zwischen dem 12. und 14. Lebensjahr (Jacobson &
Gould, 2007).> Am hdufigsten verletzen sich 15- und 16-Jahrige (Nakar et al., 2016),
wobei Médchen 1,5-mal hiufiger betroffen sind als Jungen (Koenig et al., 2017).

Auch wenn NSSV ohne suizidale Intention ausgefiihrt wird, leiden betroffene
Jugendliche - vor allem bei langfristigem, repetitivem NSSV - hiufig unter Suizid-
gedanken (Plener et al., 2017), und NSSV gilt als signifikanter Pradiktor fiir Suizid
(Mars et al., 2019).

Global betrachtet liegt die Lebenszeitprivalenz von NSSV in der Adoleszenz bei
22 Prozent (Meta-Analyse von Xiao et al., 2022). Deutschland gehort mit einer Le-
benszeitpravalenz von 25 bis 35 Prozent zu den Lindern mit sehr hohen Prévalenz-
raten (Plener et al., 2009)°. So gab in der Ulmer Schulstudie von Plener (2009), an der
665 Schiiler:innen teilnahmen, iiber ein Viertel der befragten Neuntkldssler:innen an,
sich schon mindestens einmal im Leben selbstverletzt zu haben. Von ihnen berichte-
ten wiederum 9,5 Prozent der Schiiler:innen, sich mehr als viermal selbstverletzt zu
haben. Wenn man sich eine Klasse mit 28 Schiiler:innen vorstellt, bedeutet dies, dass
sich mindestens sieben Schiiler:innen bereits selbstverletzt haben, von denen dies
zwei bis drei der Schiiler:innen wiederholend tun. In der Studie von Vonderlin und
Kolleg:innen mit iiber 5800 Neuntkléssler:innen berichten Schiiler:innen, die sich
selbst verletzen, hiufiger von Selbstwertproblemen und Alkohol- bzw. Drogenkon-

1 Auch in der aktuellen Fassung der internationalen statistischen Klassifikation der Krank-
heiten und verwandter Gesundheitsprobleme (ICD-11) wird die nichtsuizidale Selbstver-
letzung weiterhin als Symptom - codiert als Symptom mit Beteiligung des Erscheinungs-
bildes: MB23:E - und nicht als eigenstindiges Erkrankungsbild definiert.

2 Die Adoleszenz stellt eine sehr vulnerable Phase fiir die Entwicklung von NSSV dar, weil
in dieser Zeit die Entwicklungsprozesse des Gehirns mit einem hoheren Maf3 an Impulsi-
vitat und emotionaler Reaktivitdt einhergehen (Casey et al., 2008).

3 Unterschiede zwischen Landern sind nicht auf kulturelle Einfliisse zurtickzufiihren, son-
dern eher auf die unterschiedlichen Operationalisierungen von NSSV (Plener et al., 2009;
Xiao et al., 2022).
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sum sowie Verlust- und Gewalterfahrungen (Vonderlin et al., 2011), was die Reich-
weite von NSSV als Risiko im Jugendalter verdeutlicht.

Das selbstverletzende Verhalten kann intrapersonelle (z.B. Emotionsregulation
und Selbstbestrafung) und/oder interpersonelle/soziale (z.B. Beeinflussung ande-
rer, Hilferuf) Funktionen erfiillen (Brown & Plener, 2017). Somit stellen sowohl die
Peers als auch die Schule mogliche Risiko- und Schutzfaktoren dar: Einerseits besteht
»Ansteckungsgefahr mit nicht-suizidalem selbstverletzendem Verhalten, indem
betroffene Jugendliche ihre Selbstverletzungen exponieren oder sich iiber selbstver-
letzende Handlungen austauschen (Lieberman et al., 2009). Andererseits stellt die
Schule - insbesondere vor dem Befund, dass weniger als ein Drittel der Betroffenen
selbst professionelle Hilfe aufsucht (Fortune et al., 2008) — einen wichtigen Ort dar, in
dem psychische Belastungen, die durch Selbstverletzungen sichtbar werden kénnen,
frithzeitig identifiziert werden konnen. Dafiir benotigen Lehrkrafte eine Sensibilitat
fir Veranderungen bei Schiiler:innen, um z.B. sozialen Riickzug, das Ausdriicken
negativer Gedanken in Form von Texten oder Bildern sowie eine Verschlechterung
schulischer Leistungen als Hinweise auf eine psychische Belastung wahrnehmen zu
konnen (Lieberman et al., 2009). Lehrkrifte konnen als Gate-Keeper fungieren (Ro-
berts-Dobie & Donatelle, 2007) und den Weg zu professioneller - ggf. therapeuti-
scher Hilfe - bahnen. Dafiir ist es wichtig, dass sie Handlungsschritte und (regionale)
Unterstiitzungssysteme kennen. Auf Schulebene wird z. B. die Implementierung eines
Schulprotokolls als sinnvoll erachtet, um im Umgang mit NSSV bei Schiiler:innen
standardisiert und entlang festgelegter Kommunikationsketten vorzugehen (Plener
et al,, 2012).

Zudem konnen im schulischen Kontext Praventionsmafinahmen umgesetzt
werden, die viele Jugendliche erreichen. Aufgrund der ,,Ansteckungsgefahr® raten
Expert:innen jedoch von einer Kommunikation iiber NSSV innerhalb der Gleich-
altrigengruppe ab (ebd.). Daher sind Priventionsmafinahmen indiziert, die z.B. die
Stressbewiltigung im Allgemeinen fokussieren (ebd.).

Die bisherigen empirischen Studien zum Umgang mit NSSV im Kontext Schule
zeigen im Einklang mit dem Befund des hédufigen Vorkommens von NSSV, dass die
meisten Lehrkrifte und Referendar:innen bereits Kontakt zu Schiiler:innen mit NSSV
hatten (Carlson et al., 2005; Roberts-Dobie & Donatelle, 2007; Robinson et al., 2008;
Duggan et al., 2011; Heath et al., 2011; Berger et al., 2014; Berger et al., 2015). Doch
auch wenn Lehrkrifte NSSV als einem gesundheitsbezogenen Risiko im Jugendalter
héufig begegnen, fiihlen sie sich in der Regel fiir den Umgang damit nicht ausreichend
vorbereitet.

In der SEYLE-Studie des Klinikums der Universitit Heidelberg wurden 264 Lehr-
krafte der 8. und 9. Jahrgangsstufen zum Thema der Gesundheitsférderung Jugend-
licher durch Pravention von riskanten und selbstschiadigenden Verhaltensweisen be-
fragt (Resch et al., 2011). 76 Prozent der Lehrkrifte gaben an, dass ihre Kenntnisse zum
Thema Psychische Gesundheit von Jugendlichen nicht ausreichen wiirden; 90 Pro-
zent duflerten den Wunsch, mehr zur psychischen Gesundheit von Kindern und zum
Umgang mit Jugendlichen in einer Krise erfahren (ebd.). Hartmann und Kollegin-
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nen konnten in einer aktuellen Studie zur individuellen Gesundheitskompetenz von
Lehrkriften (n=420) zeigen, dass sich Lehrkrifte besonders unsicher im Umgang
mit psychischen Storungen wie Depressionen, Essstorungen, Schulangst und Schul-
phobie fithlen (Hartmann et al., 2020).* Unsicherheit und Unwissenheit dominieren
auch in Bezug auf den konkreten Umgang mit NSSV: So konnte Ron Best (2006) in
einer Interviewstudie zeigen, dass Lehrkrafte in Grof3britannien ihr Wissen in Bezug
auf NSSV als ungeniigend beurteilten. Zudem unterschitzten sie die Auftretenswahr-
scheinlichkeit von NSSV bei Schiiler:innen extrem (Befund auch bei Carlson et al.,
2005; Heath et al., 2006; Berger et al., 2014; Berger et al., 2015; Groschwitz et al., 2017)
und reagierten vorwiegend mit Schock, Panik oder Angst auf Selbstverletzungen bei
Schiiler:innen. Auch Heath und Kolleg:innen (2011) berichten, dass weniger als die
Hilfte der befragten Lehrkrifte (43 Prozent) ihr Wissen beziiglich nicht-suizidalem
selbstverletzenden Verhalten als ausreichend einschétzt. Zudem duflerte der Grof3-
teil — darunter vor allem die méannlichen Lehrkrifte — negative Einstellungen gegen-
tiber NSSV bei Schiiler:innen. Uberdies berichten Carlson und Kolleg:innen (2005)
anhand einer Befragung von 150 Lehrkriften aus Chicago (USA), dass sich 57 Prozent
der Befragten nicht in der Lage fiihlten, professionell auf Schiiler:innen zu reagieren,
die sich selbst schneiden (eine spezifische Form von NSSV). Allerdings fiihlten sich
nicht nur Lehrkrifte zu wenig tiber NSSV bei Schiiler:innen informiert (auch Berger
etal., 2015) und kritisierten, dass an den meisten Schulen kein standardisiertes Vorge-
hen, wie z. B. ein Schulprotokoll, zum Umgang mit NSSV existierte (Roberts-Dobie &
Donatelle, 2007; Duggan et al., 2011). Ebenso gaben die meisten Schulpsycholog:innen
an, nicht oder nicht ausreichend tiber NSSV zu wissen und wiinschten sich, wie die
Lehrkrifte auch, spezifische Trainings und Fortbildungen (Berger et al., 2014). Am
ehesten scheinen die Kontakterfahrungen fiir den Umgang mit NSSV zu wappnen:
So sind Lehrer:innen, die Erfahrungen mit Selbstverletzungen bei Schiiler:innen ha-
ben, sachkundiger und selbstbewusster im Umgang mit betroffenen Schiiler:innen als
Lehrer:innen ohne Erfahrung mit NSSV (Best, 2005, 2006; Carlson et al., 2005; Simm
et al., 2008, 2010; Heath et al., 2006, 2011). Einige Befunde deuten darauf hin, dass
Lehrerinnen insgesamt mehr iiber NSSV wissen und sich eher zutrauen mit NSSV
umzugehen als ihre minnlichen Kollegen (Berger et al., 2014, 2015). Zudem scheinen
jiilngere Lehrkrifte mehr Wissen iiber NSSV zu haben als altere Lehrer:innen (Heath
et al., 2011; Berger et al., 2014).

In Bezug auf bisherige Studien, die iberwiegend aus den USA, Kanada und Grof3-
britannien stammen, ist festzuhalten, dass die Befunde zum Umgang mit NSSV im
Kontext Schule auf Selbstauskiinften von Lehrkriften (und/oder anderen Akteur:in-

4 Die ,Sicherheit im Umgang mit chronisch erkrankten Schiiler:innen® (inkl. Depressionen,
Essstorungen sowie Schulangst und Schulphobie) wurde mittels Summenscore operatio-
nalisiert. Dafiir schitzten die Lehrkrifte auf einer 4-Punkt-Likertskala ein, wie sicher sie
sich jeweils im Umgang mit verschiedenen Krankheiten fithlen: ,,sehr unsicher (mit 1
codiert) bis ,,sehr sicher® (mit 4 codiert). Dem folgend wurde ein hoher Summenscore als
sicherer Umgang interpretiert.
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nen wie Schulpsycholog:innen) basieren. Lediglich in der Studie von Berger und Kol-
leg:innen (2014) haben die Lehrkrifte, die Kontakt zu NSSV angaben, beschrieben,
was sie getan haben, um die betroffenen Schiiler:innen zu unterstiitzen. Es gibt bis-
lang keine Studie, die das handlungsbezogene Wissen von Lehrkriften tiber eine reine
Selbsteinschitzung hinausgehend erfasst. An dieses Forschungsdesiderat kniipft die
explorative Studie an, die im Folgenden naher prasentiert wird.

3. Ergebnisse einer explorativen Studie zum Umgang von
Lehrkriften mit NSSV bei Schiiler:innen

Trotz der hohen Privalenz, der zusétzlichen psycho-emotionalen Belastung der Schii-
ler:innen durch die COVID-19-Pandemie (Kaman et al., 2023) sowie der zentralen
Rolle von Lehrkriften in Bezug auf die frithzeitige Identifizierung von psychischen
Auffilligkeiten und der Vermittlung von professioneller Unterstiitzung (Greiner &
Kracke, 2022), fehlen empirische Befunde zum Umgang von Lehrkriften mit NSSV
von Schiiler:innen. Unsere Studie greift dieses Desiderat auf und untersucht, wie
Lehrkrafte reagieren, wenn sie NSSV bei Schiiler:innen beobachten.

Dafiir wurde ein Online-Fragebogen entwickelt. Zum einen umfasst der Frage-
bogen geschlossene Items zur Person (Alter, Geschlecht, Berufserfahrung, Schulform
und Unterrichtsficher). Zum anderen soll, einem kompetenzorientierten Paradigma
folgend, mit offenen Items, die auf eine textbasierte Fallvignette rekurrieren, das fall-
bezogene Handlungswissen (Performanz) erfasst werden. Das fallbezogene Hand-
lungswissen umfasst 1) die Wahrnehmung von Hinweisen auf NSSV, 2) die Ableitung
professioneller Handlungsschritte sowie 3) das Kennen von Unterstiitzungssystemen.

Die verwendete Fallvignette wurde aus einer bereits etablierten Textvignette — ur-
spriinglich entwickelt von Jorm und Kolleg:innen (1997) und einem klinischen Fall-
beispiel zu NSSV, erstellt von Plener, In-Albon und Kolleg:innen (2015) - zusammen-
gestellt und fiir den Studienkontext adaptiert.

Die Fallvignette handelt von der 14 Jahre alten Anna®und enthilt Informationen,
die in Kombination Hinweise auf NSSV liefern kénnen (1) sozialer Riickzug, 2) An-
spannung, 3) Abwesenheit, 4) diistere und traurige Texte, 5) Sportattest, 6) witterungs-
unangemessene, lange Kleidung, 7) Schnitte an den Unterarmen, 8) Leistungsabfall).

Sie sind Klassenlehrkraft der Klasse 8b. Eine Ihrer Schiilerinnen ist die 14 Jahre alte
Anna, welche bis vor kurzem konstant gute schulische Leistungen erzielte.

Seit einiger Zeit ist zu beobachten, dass Anna sich mehr und mehr zuriickzieht als
auch zunehmend angespannter und abwesender wirkt. In den Pausen sehen Sie sie allein
ohne ihre Freundinnen. Die im Rahmen des Deutschunterrichts verfassten Texte wirken
diister und traurig. Fiir die sportlichen Aktivititen des Unterrichts wird hdufig ein Attest

5 Da das weibliche Geschlecht einen demographischen Risikofaktor darstellt (Plener et al.,
2018), wurde fiir die Fallvignette ein Méddchen gewdhlt.
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vorgelegt. Des Weiteren fillt auf, dass Anna vom Wetter unabhdngig stets langdrmlige
Kleidung tragt.

Wiihrend Sie in einer Stillarbeitsphase durch den Klassenraum gehen, entdecken Sie
Schnitte an den Unterarmen von Anna, einige augenscheinlich erst kiirzlich hinzugefiigt,
andere bereits verheilt.

Die Teilnehmenden wurden gebeten, sich in die Lage hineinzuversetzen, Annas Klas-
senlehrer:in zu sein und mogliche Warnhinweise fiir NSSV zu benennen. Dariiber hi-
naus wurden sie gebeten, Handlungsschritte zu formulieren sowie notwendige Unter-
stiitzungssysteme anzugeben.

Uberdies haben die Teilnehmenden in einem geschlossenen Format ihre Emotionen
in Bezug auf den Fall Anna angegeben. Dabei war eine Mehrfachauswahl maoglich.

3.1 Stichprobe

Im Juni 2021 nahmen 121 Thiiringer Lehrkrifte von weiterfithrenden Schulen (%: 102,
d:17, k. A.: 2) an der Online-Befragung teil.

Unter den 121 Lehrkriften waren 29 Gymnasiallehrkrifte, 39 Real-/Regel-/Haupt-
schullehrkrifte, 38 Gesamt-/Gemeinschaftsschullehrkréfte und 14 an weiterfithrenden
Schulen titige Férderschullehrer:innen. Das mittlere Alter der befragten Lehrkrafte
betrug 46,1 Jahre (SD =11,74). Im Durchschnitt hatten die Lehrkrifte 20 Jahre Berufs-
erfahrung (min=0,25; max=45). Alle Fachgruppen waren vertreten. Am hiufigsten
unterrichteten die befragten Lehrkrifte die Ficher Deutsch und Mathematik.

Die Daten wurden mit IBM SPSS Statistics 29 ausgewertet. Die Ergebnisse werden
aufgrund der Inhomogenitdt (z.B. Geschlecht und Schulform) der Subgruppen fiir
die Gesamtstichprobe dargestellt.

3.2  Erfahrungen der befragten Lehrkrifte mit NSSV

Wie in den bisherigen Studien gab auch in unserer Studie der Grofiteil der befragten
Lehrkrifte an (79 Prozent), bereits Erfahrungen mit NSSV bei Schiiler:innen gemacht
zu haben. Etwa die Halfte der Befragten (48 Prozent) hatte bereits zu mindestens zwei
Schiiler:innen Kontakt, die sich selbst verletzt haben. Von den Lehrkriften mit Er-
fahrungen gab ebenfalls die Mehrheit (79 Prozent) an, schon mit mehr als einer Form
von NSSV (Schneiden, Kratzen, Beiflen, Verbrennen, Schlagen, Kneifen) konfrontiert
worden zu sein. Neben den direkten Kontakterfahrungen mit Schiiler:innen sind die
befragten Lehrkrifte am ehesten durch Austausch mit Kolleg:innen (90 Prozent) und/
oder durch Gesprache im Freundes- und Bekanntenkreis (58 Prozent) sowie eigene
Recherchen (72 Prozent) mit dem Thema NSSV in Beriihrung gekommen. Etwa die
Hilfte der Lehrkrifte gab an, dass NSSV in Fort- und Weiterbildungen zumindest
hin und wieder thematisiert wurde, wahrend im Lehramtsstudium und in der 2. Pha-
se der Lehrkriftebildung/Referendariat NSSV bei Schiiler:innen weitestgehend kein
Thema war.
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3.3 Handlungsbezogenes Wissen der Lehrkrifte

Das handlungsbezogene Wissen der Lehrkrafte wurde mit offenen Items erfasst, die
auf eine textbasierte Fallvignette rekurrieren. Die Antworten der Lehrkrifte wurden
durch zwei Autor:innen unabhéngig voneinander einer Kategorie zugewiesen. Fiir die
Codierung der von den Lehrkriften identifizierten Hinweise wurden deduktive Kate-
gorien genutzt, wihrend in Bezug auf die Handlungsschritte und Unterstiitzungssys-
teme die Kategorien induktiv gebildet wurden. Schlief3lich erfolgte eine quantitative
Datenauswertung.

3.31 Wahrnehmung von Hinweisen auf NSSV

Nur zwei der 121 Lehrkrifte benannten alle acht Indikatoren. Der Grofiteil der Be-
fragten identifizierte zwei oder drei Hinweise fiir NSSV. Am haufigsten wurden die
Schnitte an den Unterarmen benannt (71 Prozent), gefolgt von sozialem Riickzug (63
Prozent) und langirmliger Kleidung (55 Prozent). Seltener wurden die Sportatteste
(27 Prozent) und die verfassten, traurigen Texte (25 Prozent) als mogliche Hinweise
auf NSSV identifiziert. Kaum benannt wurden der Leistungsabfall (11 Prozent) sowie
emotionsbezogene Veranderungen, d.h. Annas mentale Abwesenheit im Unterricht
(10 Prozent) und Angespanntheit (5 Prozent).

3.3.2  Ableitung professioneller Handlungsschritte

In Bezug auf den prasentierten Fall wurden die Lehrkrifte gebeten, die ersten Hand-
lungsschritte im Umgang mit dem Fall Anna zu notieren. Dabei gaben 95 Prozent
der Lehrkrifte an, dass sie ein personliches Einzelgespriich mit der Schiilerin fithren
wiirden. Knapp die Hilfte der befragten Lehrkrifte wiirde ein Gesprdch mit den Eltern
suchen (45 Prozent) und etwa ein Drittel wirde Kontakt zur:m Schulsozialarbeiter:in
aufnehmen (31 Prozent). 18 Prozent wiirden sich mit Kolleg:innen austauschen und
16,5 Prozent wiirden die Beratungslehrkraft hinzuziehen. 19 Prozent wiirden versu-
chen, die Ursachen fiir Annas Verhalten herauszufinden und 12 Prozent der Befragten
wiirden Anna weiter beobachten. 12,5 Prozent wiirden zudem ein Gesprich mit Mit-
schiiler:innen oder der ganzen Klasse fithren. Wenige Lehrkrifte (9 Prozent) gaben an,
dass sie sich selbst Beratung einholen wiirden, bevor sie das weitere Vorgehen planen.
Eine Person hat notiert, nicht nur den Kontakt zu Anna intensivieren, sondern auch
ablenkende Aktivititen fiir sie schaffen zu wollen.

3.3.3 Kennen von Unterstiitzungssystemen

Auf die Frage, wen die Lehrkrifte im Fall Anna hinzuziehen wiirden, gab die Mehr-
heit der Befragten die Schulsozialarbeit (73,5 Prozent) an. Etwa die Halfte wiirde sich
an das eigene Kollegium wenden. Ebenfalls etwa die Halfte wiirde Kontakt zu den Ver-
trauens- bzw. Beratungslehrkriften aufnehmen. 37 Prozent sehen Schulpsycholog:innen
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bzw. den Schulpsychologischen Dienst als geeignete Hilfe im Umgang mit NSSV bei
Schiiler:innen. Ein knappes Drittel (28 Prozent) der befragten Lehrkrifte benannte
Annas Eltern als Kooperationspartner:innen. Selten wurden das Jugendamt (7 Pro-
zent) oder Kinder- und Jugendpsychotherapeut:innen (4 Prozent) als Anlaufstellen an-
gegeben.

3.4 Emotionale Reaktion auf den Fall Anna

In einem geschlossenen Format wurden die Lehrkrifte gebeten, ihre Emotionen in
Bezug auf den Fall Anna anzugeben. 95 Prozent der Lehrkrifte wahlten Sorge als do-
minierende Emotion aus. Auf den Plitzen danach rangieren Traurigkeit (32 Prozent)
und Hilflosigkeit (22 Prozent). Seltener wurden Uberforderung (14 Prozent) und Auf-
regung (10 Prozent) als dominierende Emotionen in Bezug auf den Fall Anna aus-
gewdhlt.

4. Bedeutung der Ergebnisse fiir die Professionalisierung von
Lehrkriften

Dass Lehrkrifte in ihrer beruflichen Tétigkeit mit Schiiler:innen in Kontakt kommen,
die sich selbst verletzen, konnte auch unsere Studie mit 121 Thiiringer Lehrkriften
zeigen. Damit ordnet sich unser Befund in die bisherige, vorwiegend angloamerika-
nische Studienlage ein (Carlson et al., 2005; Roberts-Dobie & Donatelle, 2007; Robin-
son et al., 2008; Duggan et al., 2011; Heath et al., 2011; Berger et al., 2014; Berger et al.,
2015; Groschwitz et al., 2017).

Lehrkrifte konnen wichtige, erste Ansprechpartner:innen sein, wenn Jugendliche
von sich aus Hilfe suchen oder wenn Problemsituationen im Schulalltag entstehen,
die mit NSSV zusammenhingen (Walsh, 2006). Als Vertrauenspersonen kénnen sie
helfende Mafinahmen einleiten oder Schiiler:innen motivieren, geeignete Hilfen an-
zunehmen.

In unserer Studie zeigte sich, dass der Grof3teil der befragten Lehrkrifte nur etwa
die Halfte der Hinweise auf NSSV identifizieren konnte. Erstaunlich ist, dass fast
ein Drittel der Lehrkrifte den offensichtlichsten Hinweis auf NSSV, die Schnitte an
den Unteramen, nicht als solchen benannt hat. Da fiir die teilnehmenden Lehrkrafte
transparent war, dass die Studie NSSV im schulischen Kontext fokussiert, ist dieses
Ergebnis {iberraschend. Méglicherweise spricht dies fiir die Validitdt des eingesetzten
Instruments, sodass durch den Fallbezug und die offenen Items das Handlungswis-
sen inklusive bestehender Wissensliicken sichtbar gemacht werden konnten, die in
einer reinen Selbsteinschitzung nicht in dieser Form zutage getreten wiren. Ein an-
derer Erkldrungsansatz konnte sein, dass die Aufgabe, Hinweise aus der Fallvignette
herauszuschreiben, fiir einige Teilnehmer:innen irrefithrend war: Eventuell wurden
die Schnitte nicht als Hinweise, sondern als iibergeordnetes, gegebenes Leitsymptom
betrachtet. Zudem konnten die Ergebnisse in Bezug auf die Wahrnehmung von Hin-
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weisen auf NSSV mit Blick auf die diagnostischen Kompetenzen der Lehrkrifte so
gedeutet werden, dass die Mehrheit der teilnehmenden Lehrkrifte nur einzelne Sym-
ptome isoliert betrachtet, anstatt verschiedene Symptome zu berticksichtigen und im
Sinne psychologischer Diagnostik zu einem Syndrom zusammenzufiihren.

Mit Blick auf die Professionalisierung der Lehrkrifte kann das Ergebnis, dass nur
ein geringer Teil der Hinweise auf NSSV aus der Fallvignette als solche benannt wur-
den, als Mangel an (Handlungs-)Wissen tiber NSSV gedeutet werden. Dieses Kom-
petenzdefizit spiegelt sich jedoch nicht unbedingt in den emotionalen Reaktionen
wider: Nur wenige der Befragten (14 Prozent) gaben an, dass sie sich mit dem Fall
Anna Uberfordert fithlen (wiirden).

Der Grofdteil der Lehrkrifte wiirde zwar ein personliches Gespréach mit der Schii-
lerin suchen, jedoch wiirde nur ein knappes Drittel als ,,Gate-Keeper® den Kontakt zu
Schulsozialarbeiter:innen aufnehmen. Die Kinder- und Jugendpsychiatrie wird nur
von einem Bruchteil der teilnehmenden Lehrkrifte als relevantes Unterstiitzungssys-
tem benannt.

Obwohl in der Fallvignette frische Wunden erwahnt wurden, ist keine Lehrkraft
auf die Wundversorgung eingegangen. Je nach Schweregrad der Wunden wéren die
Eltern unmittelbar zu informieren (Plener et al., 2012) — auch dies wurde nur von
knapp der Hilfte der Lehrkrifte als Handlungsschritt im Umgang mit dem Fall no-
tiert. Zudem gab keine Lehrkraft an, dass sie die Schiilerin bitten wiirde, ihre Schnitt-
wunden zu iiberdecken. Dies ist jedoch im Hinblick auf die grofle Nachahmungs-
gefahr von NSSV ein wichtiger Handlungsschritt (Toste & Heath, 2010). So ist auch
als bedenklich einzuschitzen, dass immerhin 12,5 Prozent der befragten Lehrkrifte
ein Gespriach mit Mitschiiler:innen oder der ganzen Klasse fithren wiirden. Denn
Expert:innen empfehlen aufgrund des Nachahmungsrisikos bei NSSV, von Interven-
tionen abzusehen, die alle Schiiler:innen betreffen (Walsh, 2007; Plener et al., 2012).

Zudem wiirde nur eine Lehrkraft die Schiilerin aus der Fallvignette explizit nach
suizidalen Gedanken fragen. Vor dem Hintergrund des starken Zusammenhangs
zwischen (repetitivem) NSSV und suizidalen Absichten ist besonders dieses Er-
gebnis als besorgniserregend zu bewerten. Die Ergebnisse zeigen, dass die meisten
Lehrkrifte durchaus die Hinweise auf NSSV ernstnehmen und ein Gesprachsangebot
unterbreiten wiirden. Allerdings scheinen die Empfehlungen zum weiteren Umgang
mit betroffenen Schiiler:innen, die iiber ein erstes Gespriachsangebot hinausgehen,
weitestgehend unbekannt zu sein. Mogliche standardisierte Vorgehensweisen wie sie
bspw. mittels Schulprotokollen implementiert werden koénnen, hat keine der befrag-
ten Lehrkrifte erwdhnt. Zudem scheint das Gate-Keeping, d.h. die Vermittlung an
professionelle Unterstiitzungssysteme wie Schulsozialarbeit, Schulpsychologie sowie
Kinder- und Jugendpsychiatrie nur bei wenigen Lehrkriften Teil des Handlungsre-
pertoires im Umgang mit NSSV bei Schiiler:innen zu sein.

Die Befunde ordnen sich gut in die bisherigen Studien aus dem angloamerikani-
schen Raum ein und passen zu der Angabe der befragten Lehrkrifte, dass im Rahmen
ihrer Aus-, Fort- und Weiterbildung NSSV nur marginal und duflerst selten themati-
siert wurde. Demzufolge ist an dieser Stelle ein Desiderat fiir die Professionalisierung
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der Lehrkrifte zu konstatieren, dessen Relevanz durch die Kontaktwahrscheinlichkeit
mit NSSV im Kontext Schule und die méglichen schwerwiegenden gesundheitlichen
Folgen bei den Betroffenen unterstrichen wird.

So verdeutlichen die Ergebnisse unserer Studie die Notwendigkeit einer Sensibili-
sierung von Lehrkriften fiir Verdnderungen bei Schiiler:innen, die als iibergeordnetes
Ziel einer individuellen Professionalisierung betrachtet werden kann. Mit Blick auf
konkrete Lehr-Lern-Formate fiir die Lehrkrifteprofessionalisierung sind z. B. Selbst-
lernumgebungen mit interaktiven Aufgaben zum Transfer auf konkrete Fallbeispiele
(Greiner & Wolf, 2022), Rollenspiele oder Peer-to-Peer-Beratungen (Meifiner & Grei-
ner, 2021, 2022) vorstellbar. Ein weiteres Professionalisierungsziel sollte darin liegen,
dass die (angehenden) Lehrkrifte die Expert:innen aus ihrem multiprofessionellen
Netzwerk gut kennen(lernen), um als Gate-Keeper fungieren zu kénnen.

Die Befunde unserer Studie markieren aber auch ein Spannungsfeld beziiglich der
Professionalisierung von Lehrkriften im Bereich der psychischen Gesundheit von
Schiiler:innen: Lehrkrifte sollten zwar sensibel fiir emotionale, motivationale, kogni-
tive und soziale Verdnderungen der Schiiler:innen sein, um psychische Belastungen
frithzeitig identifizieren und um Schiiler:innen mit gesundheitsbezogenem Risiko an
Expert:innen weiterleiten zu konnen. Sie sind jedoch keine Therapeut:innen und soll-
ten keineswegs klinische Diagnosen stellen. So gilt es, eine Balance zwischen notiger
Sensibilitét fiir die individuellen Bediirfnisse der Schiiler:innen und der Einhaltung
eigener professioneller Grenzen zu finden, um Schule nicht zu ,,pathologisieren. Aus
diesem Spannungsfeld kann somit ein weiterer Professionalisierungsbedarf abgeleitet
werden: die Reflexion professioneller Verantwortungsbereiche und deren Grenzen.
Einem strukturtheoretischen Professionsansatz folgend konnten derartige Spannun-
gen genauer analysiert werden, um Hinweise auf mogliche (neue) Anforderungs-
strukturen des Lehrkrifteberufes ableiten zu konnen (Kosinér, 2014).

5. Fazit

Dass Lehrkrifte mit Schiiler:innen in Kontakt kommen, die sich selbst verletzen, ist
sehr wahrscheinlich — unabhéngig von der Schulform, an der sie tétig sind. Dennoch
mangelt es, insbesondere im deutschsprachigen Raum, an Studien zum Umgang von
Lehrkréften mit NSSV bei Schiiler:innen. Negative Reaktionen auf NSSV oder feh-
lendes Wissen, um NSSV erkennen sowie addquat darauf reagieren zu konnen, ver-
ringern die Wahrscheinlichkeit, dass ein:e betroffene:r Schiiler:in professionelle Hilfe
sucht (McAllister et al., 2002; Fortune et al., 2008), sodass Lehrkriften als hdufige
Erstkontakte eine wichtige Rolle zukommt.

Unsere empirische Studie markiert konkrete Professionalisierungsbedarfe im Um-
gang mit NSSV bei Schiiler:innen, die insbesondere in einer sensiblen Wahrnehmung
von Veranderungen bei Schiiler:innen und in der Vermittlung professioneller Hilfe
aber auch in der Reflexion des eigenen professionellen Verantwortungsbereiches und
dessen Grenzen bestehen. Diese stellen nicht nur konkrete Ansitze fiir die Professio-
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nalisierung von Lehrkriften hinsichtlich des Umgangs mit psychischen Belastungen
wie NSSV dar, sondern fiir schulische Inklusion im Allgemeinen.

Die Stirke der explorativen Studie ist, dass das auf den Fall bezogene Wissen
tiber NSSV - insbesondere die Identifikation von Hinweisen auf NSSV - nicht durch
Selbsteinschédtzungen der Lehrkrifte, d.h. im Sinne von Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen, erfasst wurde. Zudem ermdoglicht der Einsatz eines Fallbeispiels, dass mogli-
che Handlungsoptionen fiir den konkreten Fall formuliert werden kénnen. Auf diese
Weise kann eher ein Eindruck davon gewonnen werden, ob die teilnehmenden Lehr-
kréfte tatsachlich handlungsfihig sind.

Dennoch weist die Studie einige Limitationen auf: Zum einen sind die weiblichen
Lehrkrifte iiberreprisentiert, sodass eine Hypothese zum geschlechtsbezogenen
Wissensunterschied nicht tiberpriift werden konnte. Zum anderen deckt die Fall-
vignette nur ein mogliches Szenario ab. Hier wiére zukiinftig eine grofiere Variation
wiinschenswert. Versucht werden sollte auch, noch mehr in die Tiefe zu erfassen, wie
Lehrkrifte die Gespriche gestalten wiirden. So konnten die Lehrkrifte eventuell in
einer Interviewstudie darum gebeten werden, die ersten Sitze der Gespréichsinitiation
zu formulieren. Zwar wurde, wie in bisherigen Studien, der Umfang der Kontakt-
erfahrungen erfasst, jedoch gibt es keine Informationen zur Qualitit des Kontakts
(z.B. bereits selbst personliches Gesprich gefiihrt vs. Kolleg:innen haben von einem
Fall erzahlt), welche in zukiinftigen Studien beriicksichtigt werden sollte. Um fldchen-
deckend Daten zum Umgang von Lehrkriften mit NSSV sammeln zu konnen, gilt
es perspektivisch, die offenen Items in geschlossene Items zu transferieren und das
Erhebungsinstrument zu validieren. Eine Befragung von Lehrkriften aus anderen
Bundeslidndern wire von grofSem Interesse.

Abschlieflend ldsst sich festhalten, dass es einerseits weiterer empirischer Studien
bedarf, die sowohl in die Tiefe gehend als auch flichendeckend untersuchen, wie
kompetent Lehrkrifte im Umgang mit psychischen Belastungen von Schiiler:innen
wie NSSV wirklich sind (und sich nicht nur fithlen). Andererseits ist zu untersuchen,
wie diese Professionalisierungsbedarfe in den verschiedenen Phasen der Lehrkrifte-
bildung gezielt adressiert werden koénnen.
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»Hier sitzen iiber 300 Lehrer«

Diskursverhdrtungen zum Lernen im Beruf

Magnus Frank, Thomas Geier, Marion Peitz, Christiane Ruberg ¢
Marie Elisabeth Zipp-Timmer

Abstrakt: Anhand des empirischen Materials eines Chatverlaufs, der wihrend des
Einfithrungsvortrags einer virtuell ausgerichteten universitdren Tagung entstan-
den ist, wird in diesem Beitrag rekonstruiert, in welchen strukturellen und dis-
kursiven Bedingungen Lehrkrifte in universitir-schulischen Zusammenhéngen
situiert sind, wenn sie nicht nur als Lehrende, sondern auch als Lernende ange-
sprochen sind. Methodisch folgt er den Fragen, wie sich die Lehrkrifte gegenseitig
adressieren, als wer sie sich adressiert sehen und welche Zugehorigkeitskonstruk-
tionen des (hoch-)schulischen Feldes dabei virulent werden. In den protokollier-
ten AufSerungen wird ein manifestes Unbehagen deutlich, etwas lernen zu sollen
bzw. belehrt zu werden. In dieser Hinsicht sucht der Beitrag Anschliisse an weitere
Forschungsarbeiten, die sich mit den latenten Voraussetzungen und Bedingungen
von Widerstdnden, Unbehagen und Konflikten beziiglich des Lernens von Leh-
rer:innen in Professionalisierungsprozessen beschiftigen.

Schlagworter: Lehrer:innenprofessionalitit; Lehrkrifte als Lehrende und Lernende;
Theorie-Praxis-Verhaltnis; Ungewissheit; Verachtung der Padagogik

»There are more than 300 teachers sitting here«
Hardening of discourse on learning in vocation

Abstract: Based on the empirical material of a chat that evolved during the introducto-
ry lecture of a virtual university conference, this article reconstructs the structural
and discursive conditions in which teachers are situated as learners in university
and school, when they are addressed not only as teachers but also as learners.
Methodologically, it follows the questions of how teachers address each other, as
whom they see themselves addressed, and which constructions of belonging in the
field between university and school become virulent in this process. The logged
statements reveal a manifest uneasiness about being expected to learn respectively
about being taught. In this respect, the article is considered to be connectable to
further research, which is primarily concerned with the latent prerequisites and
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conditions of resistance, discomfort and conflicts in the learning of teachers in
professionalization processes.

Keywords: contempt for pedagogy; teacher professionalism; teachers as teachers and
learners; theory-practice-relationship; uncertainty

1.  Einleitung

Die Bereitschaft zu lebenslangem Lernen wird als eine zentrale Voraussetzung und
Erwartung an Lehrkrifte fiir ein professionelles padagogisches Handeln formuliert
(KMK, 2019; Schmidt-Hertha, 2020). Dieses Anliegen ist zum einen eng damit ver-
bunden, in einem sich dynamisch verdndernden und durch Ungewissheit gepragten
Berufsfeld (Helsper, 2018) unter anhaltendem Handlungs- und Entscheidungsdruck
souverdn zu agieren. Zum anderen betont das Konzept des lebenslangen Lernens ins-
besondere die Unabgeschlossenheit und Offenheit von Professionalisierungsprozes-
sen und konfrontiert Berufstatige daher fortlaufend mit dem Problem, etwas (noch)
nicht zu wissen bzw. nicht wissen zu kénnen. Wie jegliches Lernen impliziert daher
auch ein Lernen im Beruf die ,,Erfahrung der Verunsicherung® (Ricken, 2007, S. 36).
Empirisch ist zu fragen, ob und inwiefern sie zwischen Gewissheitserwartungen und
-erschiitterungen prozessiert, verhandelt und ausgestaltet wird.

Der Beitrag geht von diesen Grundannahmen ausgehend der Frage nach, wie
Lehrkrafte sich selbst und ihr Tun deuten, wenn sie im Beruf nicht nur als Lehrende,
sondern eben auch als Lernende adressiert werden. Exemplarisch soll dies anhand
eines Chatverlaufs zwischen Lehrkriften rekonstruiert werden, der wahrend des Ein-
fithrungsvortrags einer virtuell ausgerichteten universitiren Tagung entstanden ist,
die sich sowohl an Mitarbeitende aus der Erziehungswissenschaft als auch an Lehr-
krafte richtete. Die Tagung hat sich im eigenen Selbstverstdndnis der Veranstaltenden
mit Blick auf ihren Titel und das Tagungsprogramm dem im Feld von Schule viel
und kontrovers diskutierten Verhdltnis von Theorie und Praxis gewidmet, das ,ein
Grundproblem der Piddagogik darstellt (vgl. auch Thompson, 2017, S. 235; Neuweg,
2011; Makrinus, 2013; Rothland, 2020). Anhand protokollierter Auflerungen aus dem
Chat wird zum einen ein signifikantes Unbehagen seitens der Lehrkrifte im Kontext
der Vortragssituation deutlich. Zum anderen werden Zugehorigkeitskonstruktionen
des (hoch-)schulischen Feldes virulent, angesichts derer zugleich Markierungen sym-
bolischer Anerkennung und Abwertung fiir die eigene Tatigkeit und Berufsgruppe
aufgerufen sind.

Das Datenmaterial eignet sich damit in besonderer Weise dafiir, exemplarisch he-
rauszuarbeiten, in welchen Diskursen Lehrkrifte als Lernende in universitdr-schuli-
schen Zusammenhéngen situiert sind, wie sie sich dabei adressieren und als wer sie
sich adressiert sehen; schlieSlich, wie sie sich selbst und ihr Lernen kontextualisieren
sowie welche berufsbezogenen Selbstverstindnisse sie dabei aufrufen. Systematisch
aufgearbeitet und dahingehend befragt werden im Folgenden daher insbesondere
solche Sprechakte, in denen es explizit zu Kollegialititsadressierungen und Status-
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zuschreibungen kommt. Hier zeigen die Rekonstruktionen deutlich, dass in den kom-
munikativen Praktiken der Lehrkrifte auch Affekte (Reckwitz, 2016), z. B. der Abwehr
oder (Nicht-)Betroffenheit, eine bedeutende Rolle spielen.

2. Methodisches Vorgehen

Der Chat, der die Datengrundlage dieses Beitrags bildet, entstand im Rahmen einer
virtuell ausgerichteten Tagung, die sich das Verhaltnis von Theorie und Praxis in der
Lehrkrifteausbildung zum Thema gemacht hatte. Eingeladen wurde von einer zu die-
sem Thema gegriindeten Arbeitsgemeinschaft, die aus (schul-)padagogischen Prak-
tiker:innen, Universititsmitarbeiter:innen sowie politischen Akteur:innen besteht.
Ziel war es, den Austausch zwischen den Teilnehmenden zu férdern. Das Tagungs-
programm sah vor, zunédchst einen fachlichen Input zu erhalten und anschliefend
Gelegenheit zur Diskussion zu geben. Die Idee, den Chatverlauf zu protokollieren,
entstand indes spontan. Anlass war die irritierende Wahrnehmung einer affektiv auf-
geladenen Atmosphire zwischen den sich Auflernden im Hinblick auf den Input.
Das Protokoll diente im Anschluss an die Tagung einer gemeinsamen Reflexion der
Veranstaltung im Allgemeinen sowie des Beobachteten im Rahmen eines kollegialen
Austauschs im Besonderen. Hierbei entstand die Idee fiir den vorliegenden Beitrag.
Durch regelmiflig stattfindende Interpretationen in Forschungswerkstitten wurde
der Chat im Hinblick auf Diskursverhirtungen im Spannungsverhaltnis von Theorie
und Praxis diskursanalytisch rekonstruiert. Dabei sind insbesondere diejenigen Pas-
sagen herausgearbeitet worden, in denen solche Verhértungen in verdichteter Weise
sichtbar wurden.

Methodisch wird der Chat als Bithne eines kommunikativen Geschehens begrif-
fen. Dort haben die verschiedenen Sprechakte ihren Auftritt. Sie verweisen insbe-
sondere in ihrer Kiirze und Interpretationsbediirftigkeit auf einen den Sprechenden
zugénglichen gemeinsamen diskursiven Sinnhorizont, der nicht nur dem, wovon ge-
sprochen wird, seine Bedeutung gibt, sondern auch dessen Bewertung vornimmt. Die
Sprechakte sind sowohl als Aussage und Ausdruck erfahrener Praxis der Sprechenden
zu verstehen wie auch als Konstruktionen gesellschaftlicher Wirklichkeit im Sinne
diskursanalytischer Verfahren (Fegter et al., 2015).

Die empirisch rekonstruktiv gewonnenen Aufmerksamkeiten sucht der Beitrag
sodann in Form von Spannungsfeldern mit Bezug zu erziehungswissenschaftlicher
Theorie zu systematisieren (Adorno, 1971; Ricken, 2007; Paseka et al., 2018; Syring &
Weif3, 2019; Rothland, 2020), in denen fiir das professionelle Lehrer:innenhandeln
bedeutsame Verhiltnisbestimmungen von Theorie und Praxis (Kap. 3.1), Souveranitat
und Unsicherheit (Kap. 3.2) sowie Anerkennung und Verachtung (Kap. 3.3) vorge-
nommen werden. Das Verfahren versteht sich zunichst als explorativ. Gleichermaflen
zeigt es sich anschlussfihig fiir nachfolgende Forschungsarbeiten, die sich vor allem
mit den latenten, zumeist diskursiven Voraussetzungen und Bedingungen von Wi-
derstinden, Unbehagen und Konflikten beziiglich des Lernens von Lehrkriften in
Professionalisierungsprozessen im Beruf beschiftigen kénnten.
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Einen Chatverlauf als Datengrundlage zu verwenden, kann in der Erziehungswis-
senschaft als innovativer Zugang gelten. In anderen wissenschaftlichen Kontexten gibt
es Studien, die sich auf Chats beziehen und vornehmlich im Bereich der Linguistik
oder der Erforschung von Chatbots verortet sind (z.B. Beiflwenger, 2015). Die Kom-
mentare der am Chat Teilnehmenden wurden nicht als Individualdaten ausgewertet,
sondern dienten ausschlief3lich der Rekonstruktion diskursiver und kollektiver Sinn-
und Deutungsmuster. Der Chat wird dabei als 6ffentlicher Raum verstanden und die
dortigen Beitrige als fiir die Offentlichkeit bestimmt. Sie sind zudem anonymisiert
worden, sodass sich keinerlei Riickschliisse auf die sich duflernden individuellen Per-
sonen ziehen lassen.

3.  ,Verhdrtungen“ im Diskurs zwischen den Teilnehmenden

Der als Einstieg vorgesehene fachliche Input wurde als Keynote présentiert. Darunter
lasst sich fir gewohnlich ein grundstindiger Vortrag verstehen, der meist von einer
mit Expertise ausgewiesenen prominenten Person gehalten wird und in das Tagungs-
thema einleitet. Im Sinne des musikalischen Begriffs gibt eine Keynote den Grundton
fiir das gesamte Stiick vor. Im vorliegenden Fall wurde der Vortrag von einem profes-
soralen Vertreter einer Universitdt gehalten. Dabei ist dem iiblichen akademischen
Ritus entsprochen worden: Nicht nur seine Adressierung als wissenschaftlich Vor-
tragender seitens der Veranstalter:innen, sondern auch die Vorstellung seiner Person,
eine Kurziibersicht iiber die Vita, die Wiirdigung seiner akademischen Leistungen
und Auszeichnungen sowie die Einordnung seiner Expertise fiir den Themenschwer-
punkt der Tagung entsprachen den gewohnlichen Formen akademischer Inszenie-
rungen, denen zufolge das kulturelle Kapital des Vortragenden herausgestellt wird.
Performativ symbolisiert sich hierdurch der Unterschied zwischen den Rollen von
Sprechenden und Zuhérenden als asymmetrische Differenz.

Die durch Ritus und Geste in Szene gesetzte Asymmetrie zwischen Redner und
Publikum wurde offenbar durch den Vortragenden selbst zu brechen versucht, da er
seine zuvor herausgehobene Expertise mit eigenen Worten zu korrigieren schien. Er
bezeichnete sich gleichsam mehr als einen Ideengeber und in der Sache eher als Nach-
denkender, der den Teilnehmenden, auch durch die Hervorhebung eigener Schulpra-
xiserfahrung, »auf Augenhohe«' begegnen wolle. Mit Blick auf die sich nun anschlie-
Benden Rekonstruktionen des sich auf den Vortrag beziehenden Chatverlaufs lasst
sich sagen, dass die Motivation dazu weder blof individuell ist, noch darin liegt, die
fiir akademische Veranstaltungen iibliche Rollenasymmetrie etwa spielerisch rheto-
risch zu bearbeiten (um sie damit allerdings erneut zu bestétigen). Sie resultiert viel-
mehr aus den sozial geteilten Erwartungen des schulpadagogischen Feldes selbst, in
dem der tiberwiegende Teil der Teilnehmenden hauptsachlich tétig ist. Anhand ihrer
Auflerungen im Chat lasst sich auf das damit implizit mitgeteilte System von Bedeu-

1 Im Folgenden werden Zitate aus der Veranstaltung bzw. aus dem Chat durch Guillemets
(»«) und Kursivsetzung gekennzeichnet.
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tungen und Normen des Feldes schliefen. Da sie durch den Vortrag als Zuhérende
einer Sache adressiert werden, in der die Expertise des Vortragenden als ausgewiesen
gilt, riicken die Zuhérenden in die Rolle potenziell Lernender. Ihre Auflerungen im
Chat verstehen wir daher als fallspezifische Artikulationen in Diskursen eines profes-
sionsbezogenen Lernens.

3.1  Verhiltnisbestimmungen von Theorie und Praxis

Offenbar durch eigene Vorerfahrungen geprégt, konnen die Worte des Vortragen-
den eingangs auch als notwendiges rhetorisches Mittel verstanden werden, sich Gehor
verschaffen zu miissen. Denn fiir sein Publikum - so zeigen es die nun folgenden
Rekonstruktionen - ist die Differenz zwischen einem akademischen bzw. nicht-aka-
demischen Status eine Frage kategorisch geltender Zugehdrigkeit, die vor allem im
spannungsreichen Verhiltnis zwischen Theorie und Praxis kontextualisiert wird. Die
Arbeitsteilung zwischen Universitit und Schule spiegelt sich in der Gleichsetzung von
Theorie und Universitdit sowie von Schule und Praxis, durch die zwei Sphéren konst-
ruiert werden, die weder institutionell noch in ihren zeitlichen Ablaufen miteinander
verbunden zu sein scheinen. Vielmehr werden sie jeweils unter Geltungsbedingungen
eines grundsitzlichen und unaufthebbaren Gegensatzes von Praxis und Theorie her-
vorgebracht (Rothland, 2020). Wahrend akademisches Wissen durch die Vermittlung
einseitig theoretisch und praxisfern wahrgenommenen Wissens gekennzeichnet sei
(Adorno, 1971), zeichne sich das nicht-akademische Wissen durch Praxisnahe im Feld
der Schule aus. Als gibe es Praxis ohne Theorie und Theorie ohne Praxis (kritisch
Weniger, 1952), werden sie als zwei scharf voneinander getrennte Bereiche der Wirk-
lichkeit bzw. als Geltungsspharen verstanden. Deren Unvereinbarkeit zu behaupten,
fithrt - so unsere These - zu Diskursverhartungen.

3.11 Aushandlungen von Zugehorigkeit und Status

Bereits wihrend die Keynote gehalten wird, kommt es zu Kommentierungen im Chat.
Eine Lehrkraft etwa duflert sich mit den Worten: »Hier sitzen iiber 300 Lehrer«. Durch
ihre elliptische Form ist diese Aussage hochgradig voraussetzungsreich und offenbar
voller Anspielungen. Augenscheinlich wird zunichst die zeitrdumliche Gegenwart
(»hier sitzen«) einer Masse (»ziber 300«) von Gleichen hervorgehoben. Deren Gleich-
heit besteht in ihrer Berufsrolle (»Lehrer«). Da sich die Veranstaltung insbesondere
an Lehrkrifte richtet und dies allen an der Tagung Teilnehmenden sowie auch dem
Vortragenden bekannt ist, stellt sich die Frage, warum es in dieser Form betont wer-
den muss. Es erscheint dringlich zu sein, definitorische Grenzen aufzurufen, entlang
derer das Publikum des Vortrags zu differenzieren ist. Denn eine der anwesenden
Gruppen gegeniiber den anderen Gruppen hervorzuheben, markiert eine Differenz
zwischen ihnen. Thematisch wird ein quantitativer Unterschied im Sinne von Mehr-
und Minderheiten und ein qualitativer zwischen Zugehorigkeiten zu deren Berufsrol-
len markiert. Einem Beruf nachzugehen, ist an jeweilige spezifische Titigkeiten sowie
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Fertigkeiten und diesbeziigliche Wissensbestinde gekniipft. Fiir die benannten »300
Lehrer« gilt diesbeziiglich, dass sie ihre Tatigkeiten im Rahmen einer schulpidagogi-
schen Profession ausiiben, zu der neben einer wissenschaftlichen (Aus-)Bildung u.a.
das Recht gehort, in die Lebensldufe und Biografien ihrer Klientel in legitimer Weise
eingreifen zu diirfen (Radtke, 2000, S. 1).

An das professionelle Selbstverstdndnis kniipft die folgende Aussage im Chat an:
» Wir sind keine Studenten, sondern fertige Lehrer«. Auch hier stellt sich wiederum die
Frage danach, wodurch die Aulerung motiviert ist, da eine tatsichliche Verwechslung
ausgeschlossen werden kann. Wiederum wird ein Unterschied thematisch: nun der-
jenige zwischen Studierenden und Lehrkréften. Gegeniiber der vorherigen Betonung
der Spezifik der eigenen Berufsrolle wird nunmehr hervorgehoben, eine Rolle, die in
der wissenschaftlichen Ausbildung als Studierende zuvor eingenommen wurde, nicht
ldnger auszuiiben oder ausiiben zu miissen. Beide Rollen werden also hinsichtlich
ihres Status in einem graduellen, teleologischen sowie konsekutiven Prozess unter-
schieden und qualifiziert. Wihrend der Status, Lehrkraft zu sein, daran gekniipft wird,
den Prozess, die Berufsrolle zu erlernen, abgeschlossen zu haben und nicht mehr stu-
dieren zu miissen, gilt umgekehrt fiir Studierende, dass dieser Prozess andauert.

Offenbar sehen sich die Lehrkrifte dadurch, dass es sich bei der Keynote um
einen akademischen Vortrag handelt, der im Kontext Universitit gehalten wird, in
unzutreffender oder ihren Status verkennender Weise adressiert. Wie ist das mog-
lich, wenn es - wie in diesem Fall - explizit nicht zu degradierenden Ansprachen der
Lehrkrifte gegkommen ist? Der soziale Sinn beider Aulerungen lésst sich durch dis-
kursive Wissensbesténde erkliren, die sowohl unter den Lehrkriéften als auch von den
Vertreter:innen der Universitdt im Kontext ihres berufsbezogenen Selbstverstindnis-
ses kommunikativ geteilt werden. Augenscheinlich wird das Setting der Tagung, die
Lehrkrifte als Lernende zu adressieren, von ihnen als Krise gedeutet, die darin be-
steht, den Status ihrer Professionalisierung nicht zu wiirdigen. Das einmal Erreichte
erscheint dadurch als unsicher und prekar. Dies 16st wohl auch das von weiteren Teil-
nehmenden wahrgenommene Unbehagen im Chat aus, in dem nicht zuletzt darum
gerungen wird, die Definitionshoheit zu wahren. Die dortigen Beitrage stehen somit
in affektgeladener Spannung zum akademischen Vortrag. Universitat und Schule tre-
ten dabei als hierarchisch klassifizierte Orte in Erscheinung, deren jeweilige Tétig-
keiten mit unterschiedlich ausgezeichnetem symbolischen Kapital und einem damit
verkniipften beruflichen Prestige ausgestattet sind.

Die Situationsbeschreibung seitens der Lehrkrifte, es sei »wie an der Uni«, ver-
weist somit auf eine moglicherweise auch als Krainkung empfundene doppelte Status-
degradierung. Einmal, in unangemessener Weise akademisch belehrt und somit als
Professionelle mit eigener Wiirde nicht fiir voll genommen zu werden (Adorno, 1971),
aber damit eben auch, in der beruflichen Hierarchie deplatziert zu werden. Der Vor-
trag wird nicht zuletzt deswegen als »unpassend« eingeschitzt. Dies erinnert in ihrer
Analogie an empirische Befunde zum Referendariat. Andreas Wernet (2006) hat hier
u.a. ein ,diffuses Unbehagen® (ebd., S. 193) seitens der Referendar:innen festgestellt.
Dies entstehe dadurch, dass sie sich in der Interaktion mit der Fachleitung haufig
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»auf die Schulbank® (ebd., S. 197) zuriickversetzt und damit ebenfalls in einer Rolle
angesprochen fiihlen, die sie als abgeschlossen sehen.

3.1.2 Konsequenzen dichotomer Sphéirentrennung

In der Aussage einer anderen Chatteilnehmerin wird der Vortrag mit den folgenden
Worten beurteilt: »Graue Theorie. Ich finde uns da nicht wieder ...«. Auch die Ver-
wendung der zum Klischee geronnenen Metapher »graue Theorie« rekurriert offenbar
auf konsensfihige Wissensbestdnde innerhalb der Zuhérer:innenschaft. Tatséchlich
hat sie zur Beschreibung des Verhéltnisses von Theorie und Praxis innerhalb der Pa-
dagogik eine sehr lange Tradition. Grau steht fiir eine lebensferne, verstaubte Theorie,
von der angenommen wird, sie sei fiir die schulische Praxis irrelevant. Bereits Erich
Weniger (1952) schrieb: ,,Dieses ist in der Tat die allgemeine Auffassung von dem Ver-
hiltnis von Theorie und Praxis: beide Teile reinlich geschieden, grau ist alle Theorie,
die Praxis aber ist gleich dem griingoldenen Baum des Lebens® (ebd., S. 8). Theorie
und Praxis werden auf diese Weise als dichotome Geltungssphéren diskursivim Chat
hervorgebracht. Mit vereinzelten Einspriichen seitens des akademischen Publikums
im Chat, dass es in den spateren Workshops nach dem Vortrag »praxisorientiert« und
»konkreter« zugehen werde, wird die Dichotomie ebenfalls bestatigt.

Die Frage einer/s weiteren Teilnehmenden »Kénnen wir bitte beim Thema Schule
bleiben?« markiert Grenzen desjenigen Inhalts, iiber den offenbar gesprochen werden
soll, und die augenscheinlich tiberschritten worden sind. Beim Thema zu bleiben, for-
dert vom Vortrag, sich auf die Sache zu konzentrieren und dabei auf Umschweife oder
Exkurse zu verzichten. Gefordert wird, dass es um »schulbezogene Beispiele und prak-
tische Tipps« gehen solle. Schule wird somit als Ort von Praxis und Exemplifizierung
eingefithrt. Schulische Praxis gilt dabei offenbar als ein ,,zentraler Referenzpunkt, an
dem sich das theoretische Wissen zu bewihren hat* (Budde et al., 2013, S. 33). Theorie
wird allenfalls in den Grenzen einer Verwendbarkeit fiir schulische Praxis akzeptiert
und letzterer somit eine ,immanente Legitimation“ (Weniger, 1952, S. 8) zugeschrie-
ben (Dewe et al., 1992; Caruso, 2007; Hedtke, 2020). Innerhalb der Grenzen dieser
Verwendung erhilt theoretisches Wissen nur dann Berechtigung, wenn es unmittel-
bar in einem technologischen Sinn in Praxis transferiert und angewendet werden
kann (Dewe et al., 1992).

Aus einer praxeologischen Sicht auf die Interaktionen des Chats zeigen die Au-
Berungen der Teilnehmenden insbesondere, wie die Logik des Feldes durch die am
Diskurs Beteiligten iteriert wird. Unabhingig von ihrer eigenen akademischen oder
nicht-akademischen Zugehorigkeit akzeptieren die Diskurteilnehmenden eine her-
metische Trennung von Theorie und Praxis und reproduzieren sie. Allein im Praxis-
bezug habe Theorie sich zu bewédhren. Damit gerdt aus dem Blick, dass Praktiken
selbst immer auch theoretische Elemente enthalten. Stattdessen wird eine spezifische
Interpretation von Praxis zum Richtmaf3 einer Beschiftigung mit dem, was hier abs-
trakt Theorie genannt wird.
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Andere Aussagen des Chats distanzieren sich von der im weiteren Verlauf zu-
nehmenden Empoérung und gehen in Opposition zur dominierenden Abwertung des
Vortrags, den sie indessen als »hilfreich«, »klirend« und »erfrischend« einschétzen.
Gegeniiber der zuvor geduflerten Auffassung, der Vortrag sei durch seine theoretische
Ausrichtung tendenziell eher nutzlos fiir die schulpiddagogische Praxis, reklamieren
sie einen anderen moglichen Wert. Von Theorie Gebrauch zu machen, kdnnte darin
bestehen, »einmal Zeit zu haben« und »nicht schnell« nach Losungen suchen zu miis-
sen. In diesem Sinne sei der Vortrag zwar theoretisch, aber keinesfalls ohne Nutzen.
Vielmehr miisse eine andere Rezeptionshaltung eingenommen werden. In diesen
Aussagen zeigt sich zwar nicht langer die zuvor skizzierte , Transfermentalitit (Dewe
etal, 1992, S. 71). Denn im Theorieangebot werden Moglichkeiten zur Reflexion und
Klarung schulischer Praxis gesehen. Es als besonderen Wert herauszustellen, »Zeit
zu haben«, verweist auf ein zentrales Moment wissenschaftlicher Ausbildung zum
Lehramt: weitgehend vom Handlungsdruck der Praxis entlastet zu sein und sich folg-
lich in distanzierter Anschauung mit pddagogischer Praxis beschiftigen zu konnen;
Praxis folglich im Medium von wissenschaftlicher Theorie zu thematisieren (Schon,
2016). Doch ist der Wunsch angesichts der aufgerufenen berufsrollenspezifischen
Zugehorigkeit der Chatteilnehmenden auch hier anschlussfihig an ihre differente
Positionierung in der beruflichen Hierarchie zwischen universitarer und schulischer
Praxis. Zeit zu haben, tritt vielmehr als Distinktionsmerkmal einer Ressource hervor:
Wiahrend die Akademiker:innen in Ausiibung ihrer wissenschaftlichen Praxis iiber
die Zeit verfiigten, schulische Praxis ohne Handlungsdruck theoretisieren zu kénnen,
sei dies den Schulpraktiker:innen in Ausiibung ihrer Praxis nicht méglich.

Die kategorische Trennung von akademischer Theorie und schulischer Praxis ver-
unméglicht an dieser Stelle nicht zuletzt, dass eine bildungspolitische Forderung nach
mehr Zeitrdumen fiir Reflexionen schulischer Praxis in Betracht gezogen werden
koénnte. Vielmehr reproduziert sich ein Ressentiment gegeniiber der akademischen
Thematisierung schulischer Praxis. Der Diskurs verhirtet sich spétestens dann, wenn
einem wissenschaftlichen Zugang die Expertise {iberhaupt und somit die Legitima-
tion abgesprochen wird, etwas Zutreffendes iiber schulische Praxis aussagen zu kon-
nen. Der Vortrag als Grundton der vorherrschenden sozialen Verhiltnisse kann vor
dem Hintergrund dieser Diskurslage entsprechend nur noch als Provokation gedeutet
werden. Alle Moglichkeiten, den Blick auf schulische Praxis durch Theorie etwa be-
fremden zu lassen, scheinen bereits zu Beginn verspielt.

3.2 Verhiltnisbestimmungen von Souverinitit und Unsicherheit

Aus subjektivierungstheoretischer Sicht (Ricken et al., 2019) stellt sich mit Blick auf
den Chat die Frage danach, welche Subjektpositionen darin eingenommen werden.
Welche Artikulationen bringen die Auferungen hervor und welche Art des Sprechens
kommt darin zum Ausdruck? Diesen Fragen nachgehend, wird im Folgenden deut-
lich, dass die je eingenommenen Sprecher:innenpositionen prekir und unsicher sind.
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Es wird Schutz in einem Kollektiv gesucht und in dieser Artikulation ein Kampf dar-
um sichtbar, Souverdnitit zu demonstrieren.

3.2.1 Bedrohung und Kollektivierung

Im Hinblick auf die seitens der Lehrkrifte getibte Kritik an der Veranstaltung fallt auf,
dass sich die lautwerdende Emporung weniger auf die Inhalte des Vortrags bezieht, als
vielmehr darauf, wer mit der Veranstaltung auf welche Art und Weise adressiert wird.
In verdichteter Weise kommt dies in dem Beitrag »es ist hier wie an der Uni. Also un-
passend fiir Lehrer und Lehrerinnen« zum Ausdruck. Alleinig die Ansprache in einem
tiir die Universitét iiblichen Format scheint mit einer Bedrohung und Verletzung des
beruflichen Status einherzugehen. Wie unsicher muss aber der Status quo sein, wenn
diese Adressierung bereits zur Verunsicherung fithrt? Unsicherheit zeigt sich in dem
starken Bediirfnis, sich klar und deutlich von den Unfertigen, noch Lernenden ab-
zugrenzen: Was fiir unfertige Studierende noch passend ist, ist gerade deshalb nicht
mehr angemessen fiir Lehrkrifte. Lernen in einem fiir die Universitét {iblichen For-
mat des Vortrags wird als Belehrung seitens in der Wissenschaft Tétiger interpretiert,
welche mit einer Statusdegradierung einhergeht und sich nicht mit einem Begegnen
»auf Augenhohe« vereinbaren ldsst. Dies verweist in zweifacher Hinsicht auf eine be-
rufsbezogene Unsicherheit. Zunéchst gentigt allein die Konzeption der Veranstaltung
als universitire, um eine Wahrnehmung der Nicht-Anerkennung auszuldsen. Zudem
finden die anderen Berufsgruppen keine Beachtung, die ebenfalls als Lernende an-
wesend sind, sondern die Argumentation rekurriert auf den Beruf der Lehrkraft: Es
scheint geteilte Wahrnehmung im Chat zu sein, dass mit der Ansprache als Lernende
lediglich die Lehrkrifte die Zielgruppe sein kénnen.

Die schon erwihnte Aulerung »Hier sitzen iiber 300 Lehrer« kollektiviert vor die-
sem Hintergrund nicht nur eine schiere Masse von Vereinzelten, sondern setzt damit
auch beruhigendes Gegengewicht fiir die Verunsicherten in Szene. Dies zu bilden,
wird anscheinend als notwendig erachtet. Die Masse der anwesenden Lehrkrifte her-
vorzuheben, inszeniert ihre Summe als machtvolles Kollektiv, dem damit Deutungs-
hoheit verliehen werden soll. In der Rhetorik des Kollektivs wird eine entsprechende
Form gesehen, um sich souverin zu duflern. Denn die Artikulation als Kollektiv zeigt
symbolisch an, woméglich iiber einen gemeinsamen Willen zu verfiigen bzw. diesen
zum Ausdruck zu bringen. Im Chat kommt es daher wohl auch wenig zu individuel-
len Beitrdgen iiberhaupt. Zusitzlich zur vorherigen Analyse von Zugehorigkeit und
Beruf driickt sich hiermit auch eine politische Stofirichtung der Aulerung aus, die
darauf abzielt, sich als ein gemeinsames Subjekt zu konstituieren und als Teil des Pu-
blikums gegeniiber dem Vortrag in Szene zu setzen.

Auch der Chat-Beitrag » Wir sind keine Studenten, sondern fertige Lehrer« kann
unter diesem Gesichtspunkt betrachtet werden. Auffillig ist hier erneut das Adjektiv
»fertig«. Es deutet einerseits darauf hin, dass die Lehrkrifte sich nicht ernstgenom-
men fithlen, andererseits tritt es aber auch in der Funktion auf, sich zu behaupten,
die eigene Rolle und ihre Bedeutsamkeit zu untermauern und Anerkennung dafiir
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einzufordern. Uber die Kollektivierung sowie die Positionierung der eigenen Rolle als
»fertig« kann folglich die als notwendig zu gewinnen erachtete Souverénitét symbo-
lisch markiert werden, um sich gegeniiber den akademischen Teilen des Publikums
zu behaupten.

Wenn aus Sicht der strukturalistischen Professionstheorie Ungewissheit und Unsi-
cherheit zu den strukturellen Eigenheiten der schulpiadagogischen Tétigkeit gehoren
(z.B. Helsper, 1996), wird hiermit geradezu das Gegenteil aufgerufen. Souverénitit
erscheint hier vielmehr erst als Folge eines zum Abschluss gebrachten Prozesses. Die
damit gesuchte Sicherheit liegt offenbar darin, sich nicht weiter irritieren lassen zu
miissen. Eine mogliche Offenheit gegeniiber den Inhalten des Vortrags aber wird da-
durch verschlossen, weil diese doch mit Verunsicherungen durch eben das Lernen
einherginge. Die Adressierung als lernende Subjekte ist stattdessen mit einer bedroh-
lich erscheinen Statusdegradierung assoziiert, in der Rolle als Lehrkraft mit Lernen-
den gleichgesetzt zu werden. Die befiirchtete Entwertung verweist dariiber hinaus
auf die gesellschaftliche Klassifikation des Lehrer:innenberufs, dem laut Theodor W.
Adorno (1971) ,.ein gewisses Aroma des gesellschaftlich nicht ganz Vollgenommenen*®
(ebd., S. 657) umgibt. Das Sprechen im Modus des Wir lisst hier somit ein wahr-
genommenes Risiko beziiglich der beruflichen Rolle als Lehrkraft erkennen, deren
Anerkennung nicht als solche gegeben ist, sondern sich permanent bewahren muss
(z.B. Zeidler, 1926; Adorno, 1971; Combe, 2017; Helsper, 2018). Das Spannungsverhalt-
nis zwischen Souverinitit und Unsicherheit ist somit weniger individuell bestimmt,
als vielmehr eng mit der prekiren sozialen Anerkennung der beruflichen Rolle als
Lehrkraft verbunden.

3.2.2  Affektives Ringen um Souverdnitit

Das geteilte Wissen um das Prekére der Lehrkrifterolle zeigt sich auch in affektgela-
denen Beitrigen wie »und bitte nicht wie an der uni!!l« oder »Oh ja! Pseudo-Reflexion,
nur weil man ja reflektieren soll ...«. Die ironische Interjektion, die drei Ausrufungs-
zeichen sowie der infantilisierende Beitrag »Mal schauen, wer gleich die wichtigsten
Punkte nochmal zusammenfassen kann ...:-D« verweisen auf ein affektives, emotions-
geladenes Sprechen. Es deutet erneut auf das zugrundeliegende Unbehagen beziiglich
der eigenen Positionierung hin und riickt den Beziehungsaspekt der Kommunikation
in den Vordergrund. Dies lasst sich als Entladung von Gefiihlen der Krinkung und
Missachtung lesen, denen hier Raum gegeben wird. Sprachlich interessant ist die Ver-
wendung des Stilmittels Ironie, denn es verweist auf geteilte Wissensbestinde, die
zum Verstandnis einer Anspielung notwendig sind. Zugleich bietet diese Form der
Meinungsiduflerung eine gewisse Sicherheit, da es keines offenen Widerspruchs sowie
keiner weiteren Argumentation bedarf (Hartung, 2002). Ironie nimmt die Funktion
der ,Befriedigung von Aggressionen ohne gravierende soziale Folgen® (Hartung,
2002, S. 166) ein, was wiederum auf eine zugrundeliegende Unsicherheit der Spre-
chenden hindeutet, welche sich eines solchen absichernden Kommunikationsmittels
bedienen. SchlieSlich ist Ironie auch ein Stilmittel, das bei geteilten Ansichten zur
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Solidarisierung beitrdgt und ,ein Verbiinden gegen eine dritte Partei“ (Schmiedel,
2017, S. 28) ermdoglicht.

Die permanente Unsicherheit beziiglich der eigenen Rolle von Lehrkriften und
deren gesellschaftlicher Anerkennung geht mit einer Perspektive auf den Lehrberuf
einher, mit welcher Lehrer:innen zum lebenslangen Lernen aufgerufen sind (KMK,
2019) und die auch von einigen Teilnehmer:innen im Chat geteilt wird. Die damit
verbundene Anrufung interpretiert Pongratz (2018) kritisch zuspitzend: ,Lebens-
langliches Lernen heifit [...] auch: lebensldnglicher Schiilerstatus® (ebd., S. 493) der
im Modus permanenter Unsicherheit (Borgmann, 2020) eine ,Bewdhrungsdyna-
mik“ (Combe & Kolbe, 2008, S. 858) ausldst. Denn stetiges Weiterlernen und damit
immer mogliche oder notwendige Veranderungen des eigenen Handelns bedeuten
zugleich auch, sich der Ungewissheit als Strukturmoment padagogischer Praxis ge-
wahr zu werden (Gu, 2005 in Anlehnung an Prabhu, 1987, 1992). Im vorliegenden
Fall erscheint die Trennung von Theorie und Praxis in zwei dichotome ,,Disziplinen®
(Weniger, 1952) auch dafiir funktional zu sein, um individualisierende Anrufungen
zum lebenslangen Lernen zuriickzuweisen. In Folge einer kollektiven Zuriickweisung
kommt es zu weiteren Verhédrtungen zwischen beiden Sphéaren.

3.3  Verhiltnisbestimmungen von Anerkennung und Verachtung

In den AuBBerungen der Teilnehmenden werden mit Anerkennung und Verachtung
zwei weitere Topoi aufgerufen und zueinander ins Verhiltnis gesetzt. Im Folgenden
wird beschrieben, in welchen Formen und Modi sie auf der Bithne des kommunikati-
ven Geschehens auftreten und wie die Teilnehmenden dabei positioniert sind, werden
und sich positionieren. In ihrem Verhéltnis zueinander erweisen Anerkennung und
Verachtung sich als wechselseitig dynamisierend.

3.3.1 Zwei Modi der Anerkennung

Der Topos der Anerkennung tritt insbesondere in zwei Modi in Erscheinung, die mit-
einander verbunden sind. So kennzeichnet den Chat zum einen, dass die Lehrkrifte
sich gegenseitig als Subjekte adressieren, die eine Stimme haben, gehort werden und
daher eigene Anspriiche an die Tagung formulieren kénnen und sollen. Das wird auch
daher relevant, weil sie die Tagung nicht selbst organisiert haben, sondern dazu ein-
geladen wurden. Intersubjektive Anerkennung zwischen den Lehrkriften geschieht
etwa, indem die Schreibenden aufeinander reagieren und die Kommentarkette fort-
schreiben, ohne das zuvor Gesagte in Frage zu stellen. Die organisatorische Rahmung
der Tagung weist ihnen potenziell die Passivitat eingeladener Géste zu. Auch deswe-

2 Durch die Verwendung des Begriffs ,lebensldnglich® (Pongratz, 2018, S. 493) wird Lernen
nicht als aktiver Prozess und Freiheitsmoment gedeutet, sondern die Lernenden sind viel-
mehr - in Analogie zur lebenslangen Hochststrafe — dauerhaft und zwanghaft zum Lernen
verurteilt.
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gen bringen ihre Sprechakte zum Ausdruck, sich als Akteur:innen zu positionieren,
etwa — wie gesehen - in Form eines ,,Kollektivsubjekt[s]“ (Reckwitz, 2004, S. 8) einer
Masse (Canetti, 1960) von »iiber 300 Lehrer[n]«.

Der zweite Modus der Anerkennung ist in solchen Praktiken zu finden, die deut-
lich machen, dass die stattfindenden Kommunikationen zwar als Artikulationen gel-
ten sollen, strukturell jedoch prekar sind. In diesem Fall ruft Anerkennung zwischen
den Teilnehmenden immer auch ein diskursives Framing des Chats auf, das unter
dem Stichwort einer ,Verachtung der Padagogik® (Ricken, 2007) in Schule, Hoch-
schule, Wissenschatft, Politik und Offentlichkeit weit verbreitet und sedimentiert ist.
Zu diesem Framing gehoren pejorative Wissensbestinde tiber die Aufgaben und ge-
sellschaftliche Anerkennung von Padagogik, z.B. in Form der Zuschreibung, es han-
dele sich insgesamt um eine ,,riickstindige Wissenschaft“ (Dilthey, 1960, S.177), deren
soziale Praxis aufgrund adoleszenter Adressat:innen durch eine ,Licherlichkeit der
padagogischen Macht“ (Ricken, 2007, S. 24) gekennzeichnet sei. In dieser Hinsicht
scheinen die von Adorno (1971) vor iiber einem halben Jahrhundert prominent be-
schriebenen ,,Tabus iiber dem Lehrberuf“ fortzubestehen. Die affektiven Entladungen
im Chat weisen darauf hin, dass weiterhin von einem weit verbreiteten gesellschaft-
lichen Wissen tiber den Lehrberuf gesprochen werden kann, das Verachtung zum
besonderen Kennzeichen hat (kontrastiv fiir den Fall einer Verachtung von ,,Haupt-
schiiler:innen® etwa Wellgraf, 2012).

Vor diesem Hintergrund entsteht trotz unterschiedlich bewertender Auflerungen
der Teilnehmenden (z.B. Themen oder Duktus betreffend) der Eindruck, dass ein
gegenseitiges Einverstindnis iiber die Krisenhaftigkeit der eigenen Arbeit (»Dafiir
fallt gerade Unterricht aus«), des Standings schulischer Akteur:innen im Feld der Uni-
versitit (»Konnen wir bitte beim Thema Schule bleiben?«) sowie des hiesigen Sprechens
(»Ich finde uns da nicht wieder«) herrscht. Das lasst sich als Ausweis dafiir verstehen,
dass alle Teilnehmenden um die mehr oder minder subtilen Themen und Praktiken
wissen, in und mit denen die Tatigkeit als Pidagog:innen sozial verachtet werden. Sie
vergewissern sich gegenseitig, ohne es allzu explizit zu machen, dass dieses Wissen
relevant ist. Insbesondere hinsichtlich der affektiven Gestimmtheit der Kommuni-
kation im Chat ist es uniiberhorbar, dass Lehrkrifte in ihrem Beruf diskreditierbar
sind und sie daher selbst an der Universitat — am Ort ihrer Ausbildung - solche Infor-
mationen zu managen haben, aus denen schmerzhafte Stigmatisierungen (Goffman,
1963) resultieren konnen. Im Chat stiften die Teilnehmenden daher wechselseitige
Anerkennung immer auch angesichts diskursiv verfiigbarer Ressourcen drohender
Missachtung.

3.3.2 (Ent-)Wiirdigung und Artikulation

Die Anerkennungstheorie Axel Honneths (1992) unterscheidet mit Liebe, Recht und
Solidaritét drei Dimensionen intersubjektiver Vergewisserung des Selbstvertrauens,
der Selbstachtung bzw. des Selbstwertgefiihls in einem gesellschaftlichen ,,Kampf um
Anerkennung®. Mit ihnen sind spezifische Schauplitze, Themen, Praktiken und Dy-
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namiken der Anerkennungsweisen verbunden. Beziiglich der Sphire von Solidari-
tat vermittelt der Chat etwa den Eindruck, dass viele Teilnehmende ihre Wiirde von
auflen verletzt sehen. Anders als bei Honneth (1992) erscheint die Solidaritat unter
den Lehrkriften im vorliegenden Fall jedoch weniger durch einen material geteilten
~Wertehorizont® (Stojanov, 2006, S. 141) als vielmehr symbolisch iiber die Zugehorig-
keit zum Beruf gestiftet zu sein. Um sich vor dem Risiko zu schiitzen, dass ihre schu-
lische Tétigkeit und damit verbundene berufliche Position potenziell nicht anerkannt
und entsprechend gewiirdigt, sondern sozial abgewertet wird, reklamieren sie, wie in
Kapitel 3.2.1 gezeigt, ein gemeinsames Kollektiv, das gegeniiber einem wohl als {iber-
machtig angesehenen sozialen Auflen Loyalitat im Innern fordert.

Der stets moglichen Entwiirdigung ihres Berufs begegnen einzelne Lehrkrifte im
Chat etwa implizit dadurch, dass sie Praxis und Nutzen der Veranstaltung skeptisch
befragen bzw. geringschétzen (»Graue Theorie«). Im geduflerten Wunsch, eine Ver-
anstaltung an der Universitat solle dennoch »bitte nicht wie an der Uni« sein, wird eine
Grenze zwischen Rdumen der (Ent-)Wiirdigung gezogen. Die Universitit ist — wie
gesehen - fiir die Lehrkrifte damit verbunden, sie als Lernende zu adressieren bzw.
sie statusinaddquat in diese Rolle zuriickzuversetzen. Die Anwesenden erfahren dies
offenbar so, dass Wissenschaft zu sich ruft und zu dem Zweck spricht, die einen (die
Unwissenden) durch die anderen (die Wissenden) zu belehren, wahrend einem selbst
zundchst blofl ein Chat als Artikulationsraum bleibt. Der vorliegenden Interpretation
der akademischen Rituale entsprechend setzen im universitiren Raum diejenigen,
die dort lehren, ihren Wissensvorsprung in Szene, dessen sozialer Kontext Bilder von
defizitiren bzw. inkompetenten Lehrkréiften immer wieder evoziert. Nur wenn die
Veranstaltung eben nicht »wie an der Uni« stattfindet, ist gemif3 dieser Logik darauf
zu hoffen, tatsichlich auf Augenhdhe positioniert zu sein und damit insgesamt ohne
Abstriche als wissende und fihige schulpadagogische Akteur:innen in Erscheinung
treten zu konnen.

Ihre Kritik an der Veranstaltung scheint jedoch nicht explizit gedufert werden
zu konnen, ohne die soziale Asymmetrie zu reproduzieren, die Diskurshoheit den
anwesenden Wissenschaftler:innen zuzuschreiben. Daher imitieren und karikieren
die Chatteilnehmer:innen das universitire Setting als schulisches (»Mal schauen, wer
gleich die wichtigsten Punkte nochmal zusammenfassen kann ...:-D«). Oder der Veran-
staltung wird attestiert, angesichts knapper Ressourcen unverantwortlich mit der Zeit
der eingeladenen Lehrkrifte umzugehen: »wir sind in der schule so schlecht besetzt u
ich hab’ mir freigenommen um hier die xy. Vorlesung eines Profs zu héren. das ist nicht
adressatenorientiert. sehr enttduschend!«. In beiden Auerungen artikuliert sich zwar
deutlich Unmut, doch bestitigen sie die Anerkennungsverhiltnisse in fataler Weise.

Fiir einige Lehrkrifte ist es jedoch auch moglich, stabile Anerkennungsverhiltnis-
se zwischen Schule und Hochschule zu artikulieren, die sich etwa in Wertschitzung,
der Suche nach einer »gemeinsame[n] Grundlage« oder in einem eher instrumentellen
Verhiltnis universitdrer Dienstleistung fiir die Schule duflern: »Ich finde auch die kriti-
schen Aspekte gegeniiber der zunehmenden Reflexion sehr spannends.
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Der Chat ldsst sich in dieser Hinsicht als mitunter laute, meist jedoch eher sub-
tile bzw. subversive Klage und Anklage von Lehrkriften verstehen, dass seitens der
Universitdt und ihr als zugehorig positionierten Akteur:innen (» Vertreter:innen der
Universititen«) Solidaritat mit schulischen Lehrkriften nicht zu erwarten ist. Um
hinsichtlich der durch die Tagung aufgeworfenen padagogischen Fragen allerdings
miteinander in einen gemeinsamen Diskurs treten zu koénnen, wire es zunachst not-
wendig, sich dessen zu vergewissern, welche moglichen Entwiirdigungen und Ab-
erkennungen angesichts gesellschaftlich verbreiteter Verachtung der padagogischen
Tétigkeiten potenziell im Spiel sein konnen.

4. Ausblick

Die Interpretation ausgewahlter Sequenzen des Chats hat gezeigt, wie und wodurch in
der Kommentierung des wissenschaftlichen Inputs hauptsichlich Diskursverhartun-
gen erscheinen. Diese verhindern nicht nur, dass der akademisch gehaltene Vortrag
zu einer diskursiven Offnung hitte beitragen konnen, sondern blockieren auch, dass
der im Tagungsprogramm anvisierte Theorie-Praxis-Diskurs unter gleichberechtigt
adressierten Akteur:innen ermdoglicht werden konnte. Die zeitgleiche Anwesenheit
unterschiedlich positionierter Berufsgruppen scheint im Gegenteil vielmehr eine
Interpretationsressource dafiir zu sein, die Differenzen zwischen unterschiedlichen
Wissenssphéren als Unterschiede gesellschaftlicher Statuszugehorigkeiten der Berufs-
gruppen aufzufassen. Die Begriffe von Theorie und Praxis, wie sie im vorliegenden
Fall kommuniziert wurden, werden so zu einem Synonym fiir vertikale Ungleichheit
im Sinne eines Verhiltnisses von ,,oben und unten®.

Das asymmetrisch konstruierte Gefille fiigt sich ein in professionstheoretische
Debatten, in denen Vertreter:innen der Wissenschaft wiederholt ,eine relativ grofle
Distanz der Praktiker(innen) zur Wissenschaft® (Grasel, 2019, S. 4) sowie eine Ab-
wertung von ,Wissenschaftlichkeit zugunsten von Handlungsorientierung® beklagen
(Hedtke, 2020, S. 83; Alles et al., 2019; Bottcher, 2020) und damit die als dichotom
beschriebene Theorie-Praxis-Relation auch wissenschaftsseitig bestétigen. Diese wird
sowohl in historischer als auch in aktueller Perspektive grundsitzlich als problema-
tisches, ungelostes und von gegenseitiger Gereiztheit geprigtes Spannungsfeld dar-
gestellt, in dem sich wissenschaftliches Tun, als Theorie gedeutet, auf der einen und
schulische Praxis auf der anderen Seite, wie ein ,Gegensatzpaar (Rothland, 2020,
S. 271) gegeniiberstehen (Weniger, 1952; Alles et al., 2019; Bottcher, 2020).

Auch die fortwahrende Diskussion iiber die Verzahnung von Theorie und schul-
praktischen Studienanteilen in der Lehrer:innenbildung (Briimmer et al., 2018) sig-
nalisiert, dass die Bearbeitung der Theorie-Praxis-Relation bis jetzt nicht zufrieden-
stellend wahrgenommen wird. Somit zeichnet sich aber ein handlungspraktisches
Dilemma ab. Denn sowohl scheint die strukturelle Trennung zwischen universitarer
erster Phase und zweiter Phase im Referendariat die Verhirtung zwischen beiden
Sphiren zu beférdern als auch die Implementierung ausgedehnter Praktika wihrend
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des Studiums nicht dafiir Sorge zu tragen, wissenschaftliche Theorie und schulische
Praxis fruchtbar miteinander zu vermitteln.

Die Befunde des Beitrags bestitigen sich in der Literatur und verweisen auf
Grundsitzliches. Die Frage bleibt offen, ob und wo es Verhandlungsraume geben
kann, die die offene Auseinandersetzung mit den benannten spannungsgeladenen
Verhiltnissen erlauben und Lehrkriften als professionell Handelnden die Moglich-
keit geben, sich wissenschaftlich zur eigenen Praxis zu verhalten. Solange Theorie von
ihnen derart, wie im vorliegenden Fall, gedeutet wird, kann sie von Lehrkriften nur
als unpassend fiir ihre Tétigkeit erlebt werden. Was bedeutet dies aber fiir das Lernen
von Lehrkriften im und fiir ihren Beruf, wenn Theorie und Praxis von ihnen weder
als widerspriichliche Einheit noch als wechselseitig irritierende Momente erfahren,
sondern als wechselseitig ausschlieflend gedeutet werden? Eine weiterhin offene Fra-
ge, deren Beantwortung weiterer Analysen wie der vorliegenden bedarf.
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Mentoring in der Schweizer Lehrer:innenbildung
Ergebnisse aus zwei Studien zur Bedeutung der Begleitpersonen fiir die
professionelle Entwicklung von Lehrpersonen

Anja Winkler & Daniela Freisler-Miihlemann

Abstrakt: In diesem Beitrag wird die Bedeutung der Praxislehrpersonen in der schul-
praktischen Ausbildung und der Mentor:innen im Berufseinstieg in ihren Rollen
und den damit verbundenen Aufgaben fiir die professionelle Entwicklung von
Lehrpersonen untersucht. Dafiir werden Daten aus zwei Forschungsprojekten
an einer Padagogischen Hochschule in der Schweiz analysiert und zueinander
in Bezug gesetzt. Die Ergebnisse der beiden Studien zeigen, dass Mentoring eine
Doppelfunktion hat. Es ist eine Form der Unterstiitzung fiir die Entwicklung der
professionellen Kompetenzen der angehenden Lehrpersonen und eine Chance fiir
die Weiterentwicklung der Unterrichtspraxis der Praxislehrpersonen. Mentoring
in der Lehrer:innenbildung verkniipft theoretische Elemente mit praktischen Er-
fahrungen und ermoglicht durch unterschiedliche Perspektiven auf den Lehrberuf
eine gemeinsame Reflexion, die fiir die professionelle Entwicklung der Lehrper-
sonen zentral ist.

Schlagworter: Berufseinstieg; Lehrer:innenbildung; Mentoring; Praktika; Professio-
nelle Entwicklung von Lehrpersonen

Mentoring in Swiss teacher education
Results from two studies on the importance of mentors for the
professional development of teachers

Abstract: This article examines the importance of practical teachers in school-based
practical training and mentors in career entry from the perspective of their roles
and their associated tasks for professional development. For this purpose, data
from two research projects at a university of teacher education in Switzerland
are analyzed and related to each other. The results of the two studies show that
mentoring has a dual function. It is a form of support for the development of the
professional competencies of the pre-service teachers and an opportunity for the
further development of the teaching practice of the practicing teachers. Mentor-
ing in initial and in-service training thus links theoretical elements with practical
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experience and, through different perspectives on the teaching profession, enables
meta-reflection that is central to teacher’s professional development.
Keywords: Career entry; mentoring; practicum; professional development; teachers

1.  Professionelle Entwicklung von Lehrpersonen

Der Lehrberuf, verstanden als Profession, erfordert kontinuierliche Lern- und Ent-
wicklungsprozesse, die in der Ausbildung beginnen und sich iiber die gesamte Be-
rufsbiografie erstrecken (vgl. Freisler-Mithlemann & Winkler, 2022; Terhart, 2022).
Fiir die Lehrer:innenbildung ist die Perspektive des lebenslangen Lernens von Lehr-
personen besonders fruchtbar, weil sie die professionelle Entwicklung als biografisch
verankerter, aktiver und lebenslanger Lernprozess versteht, der von den (angehen-
den) Lehrpersonen selbst in Interaktion mit ihrem hochschulischen und schulischen
Umfeld und den professionellen Anforderungen des Lehrberufs auf der Grundlage
von Wissen und Kompetenzen gestaltet wird (vgl. Messner & Reusser, 2000; Kuijpers
et al., 2010; Hericks et al., 2022).

Um zu verstehen, wie der Erwerb von Kompetenzen und damit die professio-
nelle Entwicklung gestaltet werden kann, ist das Verhéltnis von Theorie und Praxis
in der Aus- und Weiterbildung leitend. Derzeit gibt es in der Lehrer:innenbildung
zwei fithrende wissenschaftliche Konzepte zum Verhiltnis von Wissen und Handeln
(vgl. Neuweg, 2022). Integrationsmodelle gehen davon aus, dass es sinnvoll ist, Theo-
rie und Praxis, Wissen und Koénnen zusammenzubringen (vgl. Baumert & Kunter,
2006). Differenzmodelle postulieren eine kategoriale Differenz und Eigenlogik von
Wissen und Kénnen (vgl. Mayr, 2005). In Integrationskonzepten wird dem Wissen
eine zentrale Bedeutung fiir die Entwicklung von Kompetenzen zugewiesen, in Dif-
ferenzkonzepten der Personlichkeit und ihrer Beeinflussung durch Erfahrungen. Da
Erfahrungen in der Biografie verankert sind, besteht ein Zusammenhang zwischen
Wissen und Personlichkeit, weshalb die Modelle nicht trennscharf voneinander zu
unterscheiden sind. Angehende Lehrpersonen erarbeiten wiahrend der Ausbildung
diese Zusammenhinge und schirfen ihr Berufskonzept, indem sie sich mit ihren
eigenen Haltungen und ihrem personlichen Verstindnis des Lehrberufs (Berufs-
konzept) auseinandersetzen (vgl. PHBern, 2022a). Das Berufskonzept hilft in der
Schul- und Unterrichtspraxis mit den professionellen Anforderungen des Lehrberufs
rollenaddquat umzugehen und damit als Lehrperson professionell zu handeln (vgl.
Freisler-Miithlemann & Paskoski, 2016). Dabei kommt der Reflexion eine wichtige Be-
deutung zu. Reflexion wird definiert als ein ,,mental process of trying to structure or
restructure an experience, or existing knowledge or insights“ (Korthagen et al., 2001,
S.58). Dieser Prozess der strukturierten Analyse impliziert, dass durch Reflexion eine
Veridnderung im Sinne einer Umstrukturierung des Denkens stattfindet, die der pro-
fessionellen Entwicklung dient, indem neue Erkenntnisse, neues Wissen, neue Fahig-
keiten und neue Handlungsmoglichkeiten gewonnen werden und das professionelle
Berufskonzept gescharft wird (vgl. Freisler-Miihlemann et al., 2021a; PHBern, 2022a).
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Professionalitit beschreibt damit die Fahigkeit, unterschiedliche Perspektiven auf den
Lehrberuf einzunehmen, die jeweiligen theoretischen Ansitze und empirischen Be-
funde zueinander in Bezug zu setzen, sich kritisch mit ihnen auseinanderzusetzen
und so das komplexe Handlungsfeld Schule und Unterricht kohédrent wahrnehmen
und addquate Handlungsmoglichkeiten umsetzen zu konnen (vgl. Reintjes et al., 2018;
Cramer, 2020).

Hochschuldozierende und Praxislehrpersonen fungieren in der Lehrer:innenbil-
dung als zentrale Vermittler zwischen Theorie und Praxis (vgl. Freisler-Miihlemann
et al., 2021b). Dementsprechend wichtig ist, dass die Lehrpersonen in ihrem Wissens-
und Kompetenzerwerb gezielt unterstiitzt werden. In der Aus- und Weiterbildung
von Lehrpersonen ist es eine der zentralen Aufgaben der Hochschuldozierenden,
Lehrpersonen zu begleiten, die Vielzahl an Wissensformen, Methoden, professions-
theoretischen Paradigmen und wissenschaftlichen Disziplinen, die zum Teil divergie-
rende und auch konkurrierende Perspektiven auf den Lehrberuf einnehmen - und
zugleich ein Merkmal der Lehrer:innenbildung sind - zu systematisieren und in ein
kohidrentes Gesamtbild fiir die Praxis zu iiberfithren (vgl. Cramer, 2020).

2.  Lerngelegenheiten in der Aus- und Weiterbildung von
Lehrpersonen in der Schweiz

Seit der Harmonisierung und Neustrukturierung der Lehrer:innenbildung in der
Schweiz zu Beginn des 21. Jahrhunderts erfolgt die Aus- und Weiterbildung von Lehr-
personen auf Hochschulstufe mehrheitlich an Pddagogischen Hochschulen (vgl. BES,
2022). Dieser Hochschultyp versteht sich als wissenschafts- und praxisorientierte
Professionshochschule mit spezifischer Ausrichtung auf Bildung (vgl. Kammer PH
swissuniversities, 2020). Die einphasige Ausbildung von Lehrpersonen in der Schweiz
ist gekennzeichnet durch parallele theoretische und praktische Elemente der Pro-
fessionalisierung, die an den einzelnen Padagogischen Hochschulen in der Schweiz
unterschiedlich umgesetzt werden (vgl. Winkler et al., 2021).

Charakteristisch fiir kompetenzorientierte Studiengénge in der Schweiz sind die
Vermittlung von professionellen Kompetenzen und die Dokumentation des Lern-
prozesses wihrend der gesamten Ausbildung sowie die Begleitung im Berufseinstieg.
Entscheidend fiir den Lernerfolg sind die institutionellen Rahmenbedingungen, ihre
curriculare Einbettung in den Studiengang und die Gestaltung der hochschulischen
und schulischen Lernbegleitung (vgl. Reintjes et al., 2018). Weitere Gelingensbedin-
gungen sind eine gute Verankerung von Praxisphasen im Curriculum und eine part-
nerschaftliche Zusammenarbeit zwischen der Hochschule und ihren Partnerschulen
(vgl. Hascher & Winkler, 2017). Langzeitpraktika werden insofern positive Wirkun-
gen im Sinne einer Lerngelegenheit zugeschrieben (vgl. Hascher & Kittinger, 2014),
als sie zahlreiche Praxiserfahrungen erméglichen (vgl. Porsch & Gollub, 2021). Lange-
re Aufenthalte an Schulen werden als Potenzial gesehen, um die Profession umfassend
kennenzulernen (vgl. Weyland, 2012), gezielt auf den Berufseinstieg vorbereitet zu
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werden (vgl. Hascher & Moser, 2001) und eine intensivere Verzahnung von Theorie
und Praxis im Rahmen der Ausbildung zu erfahren, um die eigenen Kompetenzen zu
entwickeln (vgl. Neuweg, 2022). Dementsprechend ist eine reflexive wissenschaftliche
Auseinandersetzung mit Praxiserfahrungen zentral (vgl. Groschner & Hascher, 2018),
die auch im Berufseinstieg durch Mentoring unterstiitzt werden sollte. Der Berufsein-
stieg ist eine Schliisselphase in der professionellen Entwicklung von Lehrpersonen, die
sich durch ein hohes Mafl an Komplexitit und Unvorhersehbarkeit auszeichnet und
die berufseinsteigenden Lehrpersonen immer wieder vor neue Herausforderungen
stellt (vgl. Hericks et al., 2022). Mentor:innen begleiten Berufseinsteigende in dem sie
mit ihnen ihre Erfahrungen austauschen (vgl. Graf & Edelkraut, 2017) und durch ge-
meinsame Reflexion in Form von Unterrichtsvor- und -nachbereitung (vgl. Bartonek
& Ziegler, 2019). Allerdings besteht eine grofle Heterogenitat in der Realisierung des
Mentorings in der Lehrer:innenbildung (vgl. Schnebel, 2014). Wie die Begleitperso-
nen das Mentoring gestalten, um die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen
zu unterstiitzen, ist Gegenstand dieses Beitrags.

3.  Mentoring in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen

Mentoring in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen wird als eine Strate-
gie der individuellen Begleitung gesehen, die auf die professionelle Entwicklung, das
Wohlbefinden der Lehrpersonen und die Einfithrung der Berufseinsteigenden abzielt
(vgl. Hobson et al., 2009; Braunsteiner & Schnider, 2020). Das Verstindnis von Men-
toring ist vielfaltig und bedeutet zusammenfassend eine auf eine lingere Zeit angeleg-
te, dyadische Arbeitsbeziehung zwischen einer erfahrenen und einer weniger erfah-
renen Person mit dem Ziel, die personliche und professionelle Entwicklung letzterer
zu unterstiitzen und zu férdern (vgl. Hobson et al., 2009; Fithrer & Cramer, 2020).
Ziel von Mentoring ist es demnach, das Lernen der angehenden Lehrpersonen zu
begleiten, indem Reflexionsprozesse angeregt werden, um Theorie und Praxis bereits
wihrend der Ausbildung zu verbinden (vgl. Korthagen et al., 2001; Neuweg, 2021). In
der schulpraktischen Ausbildungsphase sind Praxislehrpersonen fiir das Mentoring
und die Lerngelegenheiten, die den angehenden Lehrpersonen erdffnet werden, ver-
antwortlich. Thre Aufgabe ist es, die angehenden Lehrpersonen in ihre Schule und
ihren Unterricht zu integrieren, ihre Lernprozesse und die ihrer Schiiler:innen zu
unterstiitzen sowie ihren Unterricht fiir eine professionelle Kooperation mit dem Kol-
legium, den Eltern, verschiedenen Institutionen und den angehenden Lehrpersonen
zuginglich zu machen und ihnen so einen tiefen Einblick in die Profession zu ermog-
lichen (vgl. Freisler-Miihlemann et al., 2021c). In der Phase des Berufseinstiegs wird
die Begleitung in der Schule haufig vom Kollegium und der Schulleitung geleistet. Sie
unterstiitzen die neuen Lehrpersonen mental und praktisch mit jhren Erfahrungen
und ihren Unterrichtsmaterialien und tragen so zu ihrer professionellen Entwicklung
bei (vgl. Bartonek & Ziegler, 2019). Die Pidagogischen Hochschulen bieten ebenfalls
unterschiedliche Begleitangebote bzgl. der Unterrichtsplanung, Themenvertiefungen
und Erfahrungsaustausch fiir den Berufseinstieg an (vgl. z.B. PHBern, 2012; PH ZH,
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2023). Wahrend der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen finden demnach
stetig soziale Interaktionen statt, in denen reziprok Wissen generiert und die pro-
fessionelle Entwicklung vorangetrieben wird. Allerdings ist empirisch kaum geklart,
welche Prozesse zwischen Mentor:in und angehender bzw. berufseinsteigender Lehr-
person in Settings der gemeinsamen Reflexion ablaufen (vgl. Fithrer & Heller, 2018).
Die Grundlage fiir die Nutzung von Lerngelegenheiten im Mentoring ist die Quali-
tat der sozialen Interaktion (vgl. Gréschner & Héusler, 2014; Wenz & Cramer, 2019).
Individuelle Voraussetzungen wie Motivation, Einstellungen und Kompetenzen sind
entscheidend fiir die ko-konstruktive Zusammenarbeit (vgl. Hascher & Kittinger,
2014) sowie das ko-konstruktive Gesprachshandeln und die dialogische Reflexion
von Unterrichtshandlungen und Beobachtungen (vgl. Boecker, 2017; Fithrer & Cra-
mer, 2020). Dies bedeutet eine Veridnderung der Rolle der Mentor:innen von einer
hierarchisch geprigten Arbeitsbeziehung hin zu einer dynamischen und reziproken
Form der Zusammenarbeit (vgl. Boecker, 2017), von der auch die Mentor:innen in
ihrer professionellen Entwicklung profitieren kénnen (vgl. Hoher, 2014). So wird die
Unterstiitzung durch Mentor:innen als forderlich fiir die Selbstwirksamkeit von ange-
henden bzw. berufseinsteigenden Lehrpersonen, ihrem Commitment zur Profession
und ihrem Wohlbefinden verstanden (Richter et al., 2013).

Inwiefern sich das Mentoring in der schulpraktischen Ausbildung und im Berufs-
einstieg unterscheidet, ist bislang nicht untersucht worden. Der Beitrag fokussiert
daher Chancen und Herausforderungen von Mentoring in der Lehrer:innenbildung
im Hinblick auf die Umsetzung im Kanton Bern (Schweiz) und das Rollenverstindnis
(Berufskonzept) der Begleitpersonen.

4.  Mentoring im Kanton Bern

An der Pddagogischen Hochschule Bern (Schweiz) absolvieren die Lehramtsstudie-
renden fiir die Primarstufe ein dreijahriges Vollzeitstudium mit fiinf aufeinander
aufbauenden Praktika oder fiir die Sekundarstufe I ein viereinhalbjdhriges Vollzeit-
studium mit vier aufeinander aufbauenden Praktika, wobei das dritte Praktikum ein
Semesterpraktikum von ca. 20 Wochen en bloc ist. In den Praktika sind die Praxis-
lehrpersonen fiir das Lernen der angehenden Lehrpersonen verantwortlich sowie
die Hochschuldozierenden in den jeweiligen Begleitveranstaltungen (vgl. PHBern,
2021). Dazu miissen die Praxislehrpersonen mindestens drei Jahre unterrichtet und
bestenfalls das Modul 1 des CAS ,,Berufspraxis kompetent begleiten absolviert ha-
ben sowie an verschiedenen Informationsveranstaltungen der PHBern teilnehmen.
Das Praktikumskonzept sieht eine aufeinander aufbauende Begleitstruktur vor, wel-
che mit Hospitationen und kurzen Unterrichtseinsitzen beginnt, zu Teamteaching-
Lektionen fithrt und mit selbstverantwortlichen Unterrichtsdurchfithrungen endet.
Dabei soll sich die Begleitung an den Prinzipien des reflexiven Praktikums (vgl. von
Felten, 2005), des fachspezifischen Unterrichtscoachings (vgl. West & Staub, 2003),
dem Drei-Ebenen-Mentoring (vgl. Niggli, 2003) und dem forschenden Lernen (vgl.
Schneider & Wildt, 2003) orientieren.
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Nach der Ausbildung steigen die neuen Lehrpersonen in die Profession ein, in
denen sie Angebote der Hochschule sowie ein schulinternes und finanziertes Begleit-
angebot vor Ort unterstiitzt (vgl. PHBern, 2012). Neben gemeinsamen Planungswo-
chen an der PHBern sowie thematischen Kursen und Standortbestimmungen, ist das
Mentoring an der Schule zentral fiir die professionelle Entwicklung im Berufseinstieg.
Die Mentor:innen werden von der jeweiligen Schulleitung ausgewahlt und vom Kan-
ton Bern fiir die Begleitung der berufseinsteigenden Lehrperson vergiitet. Interes-
sierte Mentor:innen konnen einen Einfithrungskurs besuchen oder eine Supervision
beantragen. Im Kurs werden die Rolle und die Aufgaben reflektiert sowie Begleitkom-
petenzen erweitert (vgl. PHBern, 2022b). Wie diese Begleitung gestaltet wird, wird in
Absprache zwischen Mentor:in und Mentee entschieden - je nach den Bediirfnissen
der berufseinsteigenden Lehrperson und den Ressourcen der Mentor:in.

Beide Formen des Mentorings zielen darauf ab, Lehrpersonen in ihrer professio-
nellen Entwicklung zu unterstiitzen, wobei sich die Voraussetzungen fiir das Mento-
ring hinsichtlich der Ausbildung der Mentor:innen und der Zusammenarbeit mit der
Hochschule unterscheiden. Die Chancen und Herausforderungen, die beide Formen
des Mentorings fiir die ko-konstruktive Zusammenarbeit mit sich bringen, sind von
zentraler Bedeutung fiir die Weiterentwicklung der Lehrer:innenbildung und daher
Gegenstand dieses Beitrags.

5.  Zwei forschungsmethodische Zuginge

Vor diesem Hintergrund wird in diesem Beitrag die Bedeutung der Begleitpersonen
in ihren Rollen und den damit verbundenen Aufgaben in der Lehr:erinnenbildung
fiir die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen untersucht. Die folgenden drei
Fragestellungen leiteten die Untersuchungsanlage:

1) Welche Form der Unterstiitzung nehmen Praxislehrpersonen und berufseinstei-
gende Lehrpersonen als praxisrelevant wahr?

2) Welche Chancen und Herausforderungen sind mit dem Mentoring verbunden?

3) Inwiefern unterscheidet sich das Mentoring in der schulpraktischen Ausbildung
vom Mentoring in der Berufseinstiegsphase?

Zur Beantwortung dieser Fragestellungen werden zwei qualitative Studien aus zwei
Forschungsprojekten' verbunden (vgl. Freisler-Mithlemann et al., 202la, 2021b).
Qualitative Ansitze eignen sich fiir ein exploratives Vorgehen bei der Untersuchung
von Erfahrungen und ermdéglichen so einen vertieften Einblick in die subjektiven
Sichtweisen und Orientierungen von Praxislehrpersonen und Mentorin:nnen, die in
quantitativen Erhebungen nicht so differenziert zugénglich sind (vgl. Bortz & Déring,
2006).

1 Beide Forschungsprojekte wurden von der PHBern gefordert.
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In der Studie I wurde die Begleitung wahrend der schulpraktischen Ausbildung
anhand von 17 teilstrukturierten Interviews mit ausgewdhlten Praxislehrpersonen
untersucht. Die Studie II untersuchte die Erfahrungen von neueinsteigenden Lehr-
personen im ersten Berufsjahr anhand von 24 Interviews. Die Interviews wurden de-
duktiv nach den jeweiligen Fragestellungen und induktiv nach den Sprechbeitragen
ausgewertet. Dabei haben wir auch die Anzahl an Nennungen beriicksichtigt, die
Hinweise auf die Gewichtung der Aussagen ermoglichen (vgl. Kuckartz, 2018).

Die Zusammenfithrung der zwei forschungsmethodischen Zuginge ermdglicht
eine breitere Perspektive zur Beantwortung der Fragestellungen, durch die Wahrneh-
mung von Mentor:innen und Lehrpersonen, die Unterstiitzungsangebote in Anspruch
genommen haben. Somit wird ein Beitrag zur Vielschichtigkeit der Fragestellungen
geleistet, indem sowohl generalisierte Aussagen als auch individuelle Perspektiven er-
fasst werden (Flick et al., 2017).

6.  Stichproben

Fiir die Befragung zum Mentoring in der schulpraktischen Ausbildung der Studie I
wurden zufillig Praxislehrpersonen mit drei unterschiedlichen Funktionen im Rah-
men der Studie ,,Chancen und Herausforderungen von Praxislehrpersonen in der Be-
gleitung von Praktikant:innen im Semesterpraktikum® (PHBern, 2023) zur Teilnahme
angefragt. An der PHBern im Institut fiir Sekundarstufe I gibt es Praxislehrpersonen
an einer Partnerschule, Praxislehrpersonen an einer Partnerschule mit einem zusatz-
lichen Kleinstpensum an der PHBern sowie Praxislehrpersonen an einer Schule ohne
Kooperationsvertrag mit der PHBern. Praxislehrpersonen mit Zusatzanstellung miis-
sen das CAS ,Berufspraxis kompetent begleiten” vollstindig absolviert haben und
Partnerschulen legen Wert auf das Absolvieren von mindestens dem Modul 1 dieses
CAS bei ihren Praxislehrpersonen. An den teilstrukturierten Interviews nahmen fiinf
Praxislehrpersonen mit Zusatzanstellung, fiinf Praxislehrpersonen ohne Zusatzan-
stellung und sieben Praxislehrpersonen einer Praxisschule teil. Sie teilen sich auf in
insgesamt neun Manner und acht Frauen.

In der Studie II zum Mentoring im Berufseinstieg wurde auf Daten zuriickge-
griffen, die im Rahmen des Forschungsprojekts ,,Bereit fiir die Praxis? Eine berufs-
biographische Studie zum Berufseinstieg von Lehrpersonen® erhoben wurden. Das
Forschungsprojekt setzte sich aus einer langsschnittlichen, quantitativen Fragebogen-
erhebung und vertiefenden teilstrukturierten Leitfadeninterviews zusammen, die
einen differenzierten Einblick in den Umgang mit Herausforderungen im Berufsein-
stieg geben. Die qualitative Teilstudie beinhaltete Interviews mit Lehrpersonen der
Abschlusskohorte 2018 des Primarstufenstudiengangs der PHBern, die am Ende des
ersten Berufsjahres gefiihrt wurden. Im Rahmen der quantitativen Befragung stimm-
ten sie dem Interview zu und wurden dann fiir die qualitative Teilstudie angefragt. Es
haben 23 Frauen und ein Mann teilgenommen.
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7. Teilstrukturierte Interviews

Der Interviewleitfaden der Studie I zur Befragung der Praxislehrpersonen enthielt
Fragen zu ihrer Motivation, ihrer Rolle, den Chancen und Herausforderungen der
Begleitung und der Bedeutung schulpraktischer Elemente fiir die Ausbildung von
Lehrpersonen. Ebenfalls anhand eines Interviewleitfadens wurden in der Studie II
den berufseinsteigenden Lehrpersonen Fragen zu den Herausforderungen in den An-
forderungsbereichen Unterricht, Schule und Lehrperson im ersten Berufsjahr sowie
den genutzten sozialen und personalen Ressourcen gestellt. Leitfadeninterviews zie-
len darauf ab, die subjektiven Sichtweisen von Praxislehrpersonen moglichst differen-
ziert und standardisiert zu erfassen. Die Auswertungen der Einzelinterviews erfolgte
inhaltsanalytisch nach Kuckartz (2018), in dem die Hauptkategorien deduktiv nach
den Fragestellungen aus den Interviewleitfiden gebildet und induktive Subkategorien
aus den Sprechbeitragen erstellt wurden. Dabei wurde darauf geachtet, dass pro inter-
viewte Person eine Subkategorie nur einmal zugeordnet wurde, so dass die Anzahl
der Nennungen auch der Anzahl an Teilnehmenden mit dieser Aussage entspricht
(vgl. Kuckartz, 2018). Insgesamt wurden in der Studie I zehn Interviews doppelt ko-
diert mit guten Ubereinstimmungen der Haufigkeit der Zuordnung der Codes zu den
in diesem Beitrag fokussierten Hauptkategorien ,,Rolle in der Begleitung® (x=0.81),
»Chancen® (k=0.79) und ,,Herausforderungen® (x=0.79). Fiir die Studie II wurden
insgesamt neun Interviews doppelt kodiert, mit einer guten Ubereinstimmung der
Haufigkeit der Zuordnung der Codes zu der in diesem Beitrag zentralen Hauptka-
tegorie ,,Relevante soziale Ressourcen® (k=0.87). Unklare Kodierungen wurden in
beiden Auswertungen im Sinne einer einvernehmlichen Kodierung diskutiert und
gemeinsam umkodiert (vgl. Kuckartz, 2018).

8.  Studie I: Ergebnisse zum Mentoring in der schulpraktischen
Ausbildung

Bei der Begleitung von angehenden Lehrpersonen verstehen sich die Praxislehrper-
sonen als eine Art Coach: ,,Also ich bin ein Coach. Ich gebe Impulse und dann lass ich
mal, schaue ich mal zu und dann, wenn ich das Gefiihl habe, ja jetzt muss ich da noch
einmal ein Impuls geben, aber bei mir diirfen Praktikant:innen auch Fehler machen.
(PLP109). Diese Form der Unterstiitzung wird auch von anderen Praxislehrpersonen
beschrieben, die sich in einer dhnlichen Rolle als Begleitperson verstehen: ,,Ich denke,
eine Begleitung ein Stiickchen, ein Austausch, gegenseitiger Austausch, eine Art Briicke
zur Praxis.“ (PLP114). Das Mentoring besteht hier vor allem darin, einen Entwick-
lungsraum fiir die angehenden Lehrpersonen zu schaffen, in welchem die jeweilige
Rolle an die Beziehung und die vorhandenen Kompetenzen angepasst wird und die
vorhandenen Hierarchien flach gestaltet werden. Beziiglich der Chancen fiir die Pra-
xislehrpersonen wihrend des Mentorings wird das Wissen der Praktikant:innen aus
dem Studium als besonders bereichernd wahrgenommen (N=14; vgl. Abbildung 1):
»Inhaltlich aktuelle Themen, welche von der PH behandelt werden, werden von den
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Praktikant:innen aufgegriffen, in Diskussionen eingefiigt oder im Unterricht irgendwo
ausprobiert, und so kann ich profitieren davon.“ (PLP107). In der Diskussion wihrend
der Unterrichtsbesprechungen wird der eigene Unterricht gemeinsam reflektiert, neue
Methoden und fachdidaktische Erkenntnisse besprochen und Unterrichtseinheiten
weiterentwickelt (N=11). Die Praktikant:innen fungieren als eine Art Schnittstelle
zwischen Praxislehrperson und Padagogischer Hochschule, was eine wertschétzende
Zusammenarbeit mit der Hochschule erméglicht und die vorhandenen Hierarchien
im Mentorat verringern (N=6): ,,Weil wir merken, wir kommen oder wir haben eine
Idee oder wir haben keine Idee und mal die PH-Leute fragen, wie sie das sehen, finde
ich sehr spannend.“ (PLP101). Das Mentorat ermdoglicht es zudem, die eigene Klasse
zu beobachten und einzelne Schiiler:innen gezielt zu fordern (N=5), die Entwicklung
der Praktikant:innen zu verfolgen (N=4) und Feedback zum eigenen Unterricht von
ihnen zu erhalten (N=4).

Inputs aus dem Stucli Ui |
Reflexion und Diskussion Unterricit
Zusammenarbeit mit PH 15—
Klasse beobachten I —————
Rickmeldung zu eigenem Unterricht I ———
Entwicklung Studierende beobachten E— —————
Entlastung / mehr Zeitressourcen - ——

Abb. 1: Ubersicht Anzahl Nennungen zu den Chancen in der Begleitung von Prakti-
kant:innen

Das Mentoring erfahren die Praxislehrpersonen auch als eine Belastung durch die
zusitzlich anfallenden Aufgaben. Dabei beschreiben sie das Aufgabenmanagement
als die grofite Herausforderung (N=38): ,,Zeitgerecht alles bereit zu haben, weil der
Unterricht ja lduft und du bist stindig dran, dann die, gleichzeitig die Praktikant:innen,
die jetzt auch da sind. Das ist eine Zusatzbelastung.“ (PLP104). Falls das Praktikum
nicht gut lduft, wird dies auch als eine zusitzliche Belastung (N=5) wahrgenommen
und die Kommunikation entsprechend anspruchsvoller: ,,Sicherlich ist es eine Heraus-
forderung, wenn es nicht so liuft, dass man dariiber nachdenken muss, es geht in die
Richtung, dass das Praktikum nicht erfiillt wird, oder man irgendwie intervenieren oder
Hilfe von aufSen bekommen kann. Auch dementsprechend sind die Gespriche teilweise
nicht ganz einfach.“ (PLP 108). Die Rolle der Praxislehrperson als beurteilende Person
verdeutlicht die von der Hochschule auferlegten Hierarchien, die das Mentoring zu
einer groflen Herausforderung macht. Dariiber hinaus fillt es den Praxislehrperso-
nen schwer, ihre eigene Klasse den Praktikant:innen zu tibergeben, da sie sehr gerne
unterrichten und diesen selbst gestalten mochten (N=4): ,,Fiir mich ist die Vorstellung
schwierig, selbst sehr wenig zu unterrichten, denn ich mache es mega gerne und ich gebe
jetzt wie meine geliebten Lektionen ihm hin.“ (PLP101). Weitere Herausforderungen
zeigen sich in der Zusammenarbeit und bei der Umsetzung der Praktikumsvorgaben,
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wenn es zwischenmenschlich nicht passt: ,,Es ist sicher sehr schwierig, wenn es nicht so
super funktioniert von der Chemie her, denn man ist dann lange zusammen.“ (PLP110)
oder generell Unklarheiten zu den Leitlinien der Hochschule bestehen.

9.  Studie II: Ergebnisse zum Mentoring im Berufseinstieg

In Bezug auf den Berufseinstieg wurden die Lehrpersonen nach der Form der Un-
terstiitzung gefragt, die fiir sie wichtig im Berufseinstieg ist (vgl. Abbildung 2). Als
relevantestes Unterstiitzungsnetzwerk innerhalb der Schule wird das Kollegium als
besonders hilfreich beschrieben (N=19): ,Ja, also sicher wichtig ist fir mich, dass
man innerhalb vom Kollegium immer wieder Halt findet, oder sich mal aussprechen
kann.“ (LP175). Verschiedene Lehrpersonen bieten einen Austausch von Erfahrungen
und Lehrmaterialien sowie mentale und administrative Unterstiitzung. Die Schul-
leitung nimmt vor allem in der Elternarbeit eine wichtige Rolle ein (N=7): ,,Auch,
dass ich die Unterstiitzung ganz klar von der Seite der Schulleitung habe, dass die
Schulleitung auch wirklich hin steht und sagt, wir werden hinter dir stehen, egal was
passiert.“ (LP40). Fiir die Unterstiitzung bei der Begleitung von Schiiler:innen werden
Fachpersonen miteinbezogen (N=2) und der Austausch im Teamteaching wird als
relevant wahrgenommen (N=2): ,Was auch eine gute Unterstiitzung ist, ist wenn die
Lehrperson, die mit dir die Klasse teilt, ja wenn du ein gutes Verhéltnis hast (LP101).
Auflerhalb der Schule greifen die berufseinsteigenden Lehrpersonen auf ehemalige
Mitstudierenden (N=2) und vor allem auf ihr privates Umfeld (N=12) als zentrale
Unterstiitzungsquelle zuriick: ,, Andererseits waren es Freunde, die genau gleich wie
ich kurz oder vor dem Beginn oder vor dem Berufseinstig standen. Ich habe so immer
noch Kontakt zu zwei, dreien und eine ist auch, hat auch eine 5., 6. Klasse“ (LP172);
»Ich fand auch das Zuhause wichtig, also zu Hause am Abend schnell abladen kon-
nen, wenn was schlecht gelaufen ist oder so“ (LP25). Niitzlich sind auch die berufsbe-
gleitenden Angebote der Padagogischen Hochschule (N=12) ,,Aber ich habe auch das
Angebot ,Praxisbegleitgruppe’ genutzt und das habe ich sehr gut gefunden. Einfach
zu merken, andere haben auch Probleme oder einfach neue Perspektiven einnehmen
zu konnen.“ (LP86).

Neben der Moglichkeit, auf die berufsbegleitenden Angebote der Padagogischen
Hochschule, der Erfahrungen des Kollegiums und die Unterstiitzung der Schulleitung
zurlickgreifen zu konnen, ist das Angebot des schulischen Mentorats im Kanton Bern

Kollegium

PH Angebote
Privates Umfeld
Mentorat
Schulleitung

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20

Abb. 2: Ubersicht Anzahl Nennungen in Bezug auf die relevantesten Unterstiitzungs-
formen
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Abb. 3: Ubersicht Anzahl Nennungen zu den Vorteilen des Mentorats im Berufsein-
stieg

von grofler Bedeutung fiir Lehrpersonen in der Berufseinstiegsphase. Von 24 Lehr-
personen nutzten drei das Mentorat im ersten Berufsjahr nicht. Insgesamt 20 Lehr-
personen empfahlen das Mentorat weiter, weil eine zustandige Begleitperson zur Ver-
figung steht (N=12), die finanziell vom Kanton entschadigt wird (vgl. Abbildung 3).
Durch die finanzielle Entschadigung der Mentor:innen sehen sich die Lehrpersonen
auch als legitimiert, bei ihnen Hilfe zu suchen (N=10; ,,Da hat man wirklich eine An-
sprechperson fiir alles und die wird dafiir entschidigt. Die bekommt Lohn dafiir und ich
denke da hat man sich auch eher dafiir dann nachzufragen” (LP73)). Ein regelméfliges
Zeitfenster fiir Nachfragen wird ebenfalls geschitzt (N=5; ,Wenn man jemanden hat,
wo man weifS ich kann die Person fragen, jederzeit oder in einem bestimmten Zeitgefifs,
dann finde ich das hat schon grofie Vorteile“ (LP103)).

Weniger unterstiitzend wird das Mentorat wahrgenommen, wenn die Lehrper-
son und ihre Mentorin bzw. ihr Mentor unterschiedliche Erwartungen und Vorstel-
lungen von dieser Begleitung haben. Die Hilfsbereitschaft und das Engagement der
Mentor:innen sind zentrale Gelingensbedingung eines funktionierenden Mentorats.
Dementsprechend sollte die Mentoring-Person sorgfiltig ausgewahlt und auf ihre
Aufgaben vorbereitet werden. Es sollte auch die Moglichkeit bestehen, dass eine an-
dere Begleitperson fiir die Lehrperson zustindig ist, wenn die Zusammenarbeit nicht
partnerschaftlich funktioniert.

10. Der Beitrag von Mentoring fiir die professionelle Entwicklung
von Lehrpersonen

Die stetig verindernden Anforderungen des Lehrberufs implizieren lebenslanges
Lernen und eine professionelle Entwicklung tiber die gesamte Berufsbiografie. Im
Prozess der strukturierten Analyse zur Weiterentwicklung des professionellen Han-
delns, ist die Begleitung durch eine Bezugsperson zentral (vgl. Korthagen et al., 2001;
Freisler-Miithlemann et al., 2021a). In der Auseinandersetzung mit den angehenden
Lehrpersonen sind Praxislehrpersonen gefordert, ihre Rolle weiterzuentwickeln, da
sie zusdtzlich zu ihren Aufgaben als Lehrperson, auch fiir das Mentoring zustidndig
sind (vgl. Freisler-Miihlemann et al., 2021c; Reintjes et al., 2018). Dabei verstehen sie
sich als Coach oder Begleitpersonen, die Raum fiir Entwicklung erméglichen und
eine Briicke zur Praxis schlagen. Diese Briicke gestalten sie im Fachdiskurs iiber Un-



136 | Anja Winkler & Daniela Freisler-Mithlemann

terricht, in welchen die Praktikant:innen die Studieninhalte der Hochschule einbrin-
gen und mit ihren eigenen sowie den Erfahrungen der Praxislehrpersonen abgleichen
(vgl. Fuflangel & Grisel, 2014). Dies bietet den Praxislehrpersonen Lerngelegenheiten
in Bezug auf ihre eigene Unterrichtspraxis, weshalb das Mentoring eine Doppelfunk-
tion hat. Es ist eine Form der Unterstiitzung fiir die Entwicklung der professionellen
Kompetenzen der angehenden Lehrpersonen und eine Chance fiir die Weiterent-
wicklung der Unterrichtspraxis der Praxislehrpersonen. Mentoring in der Ausbildung
verkniipft theoretische Elemente mit praktischen Erfahrungen und erméglicht durch
unterschiedliche Perspektiven auf den Lehrberuf eine gemeinsame Reflexion, die fiir
die professionelle Entwicklung der Lehrpersonen zentral ist. Als Gelingensbedingun-
gen werden das Aufgabenmanagement der Praxislehrpersonen und die Arbeitsbezie-
hungen genannt. Die zusitzlichen Aufgaben miissen koordiniert und gut organisiert
werden, damit der Schulunterricht weiterlaufen und die (angehenden) Lehrpersonen
adiaquat begleitet werden konnen. Dazu miissen die Einstellungen zum professionel-
len Handeln und die Erwartungen an den Unterricht von Praktikant:innen und Pra-
xislehrpersonen iibereinstimmen.

Die Arbeitsbeziehung ist auch im Berufseinstieg von zentraler Bedeutung fiir
Lehrpersonen. Sie berichten von der hohen Relevanz einer Bezugsperson, an die sie
sich jederzeit wenden konnen und die sie unterstiitzt. Diese Unterstiitzung bezieht
sich vor allem auf organisatorische und administrative Aufgaben, wie Termine im
Schuljahr, Finanzierung von Ausfliigen, Planung und Durchfithrung von Unterricht.
Das Mentorat wird auch deshalb geschitzt, weil es sich um eine bezahlte und aus-
gewiesene Form der Unterstiitzung handelt. Eine Standardisierung der Vorgehens-
weise und der Organisation des Mentorats ist erwiinscht, und auch die gegenseitigen
Erwartungen miissen iibereinstimmen. Die Beziehung zu den weiteren Personen in
der Schule ist essentiell, damit ein ko-konstruktive Zusammenarbeit moglich ist (vgl.
Stanulis & Russell, 2000). Neben dem Kollegium ist auch die Begleitung durch das
private Umfeld eine wichtige Stiitze fiir die berufseinsteigenden Lehrpersonen. Der
Austausch von Erfahrungen, das Berichten von Schwierigkeiten, ohne bewertet zu
werden, bieten Unterstiitzung auflerhalb der Schule und ermdglichen Ablenkung und
Distanzierung, um wieder Energie fiir das professionelle Handeln zu tanken. Mento-
ring im Berufseinstieg dient daher vor allem der Einfindung in das selbstverantwor-
tete Handeln als Lehrperson ohne den geschiitzten Rahmen in der schulpraktischen
Ausbildung. Die vorhandenen Hierarchien in der schulpraktischen Ausbildung l6sen
sich im Berufseinstieg durch unterschiedliche Zustindigkeiten fiir Klassen zuneh-
mend auf. Dementsprechend wird das Mentorat im Berufseinstieg nicht als beurtei-
lende Begleitung betrachtet, sondern als reines Unterstiitzungs- und Forderangebot
verstanden. Die gemeinsame Reflexion hilft, schwierige berufliche Situationen zu
bewiltigen, die wahrend der Ausbildung nur angedacht, aber nicht eingeiibt werden
konnen. Auch die Mentor:innen profitieren von neuen Perspektiven auf den Lehr-
beruf und Ideen fiir den Unterricht (vgl. Cramer & Drahmann, 2019), wenngleich
das Mentoring auch hier eine zusétzliche Belastung darstellt. Durch die Flexibilitat
des Angebots, kann es an die Kapazititen und Bediirfnisse der Mentor:in und der
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berufseinsteigenden Lehrperson angepasst werden. Die Leitlinien der Hochschule
und die Anbindung der Praktika als Element der Ausbildung lassen diese Flexibilitat
kaum zu. Die Verkniipfung von theoretischen Elementen mit praktischen Erfahrun-
gen ist im Mentorat fiir den Berufseinstieg weniger zentral, wahrend Themen wie der
Umgang mit guter Unterrichtsvorbereitung versus Uberbelastung, Elternarbeit und
Heterogenitit der Lernenden an Bedeutung gewinnen. Dementsprechend unterschei-
det sich ein Mentorat im Berufseinstieg von einem Mentorat in der schulpraktischen
Ausbildung durch unterschiedliche Hierarchien, Flexibilitdt in der Gestaltung und
unterschiedliche thematische Schwerpunkte und Gesprachsebenen, wenngleich der
Austausch von Erfahrungen und Lehrmaterialien sowie die mentale Unterstiitzung
bei beiden Formen des Mentorings zentral sind.

11.  Schlussfolgerungen und Ausblick

Die Ergebnisse der beiden Studien zeigen, dass sowohl die Praxislehrpersonen als
auch die Mentor:innen im Berufseinstieg als Begleitpersonen fungieren, die Lern-
und Entwicklungsprozesse anregen. Unterschiede bestehen insofern, als die Praxis-
lehrpersonen durch den Bezug zu den angehenden Lehrpersonen und den Dozie-
renden Zugang zur Hochschule haben, den die Mentor:innen durch Weiterbildungen
erhalten (Freisler-Miithlemann et al., 2021a, 2021b).

Diese Ergebnisse zeigen einen limitierten Einblick in zwei unterschiedliche Per-
spektiven, weshalb sie mit Vorsicht zu interpretieren sind. Aufgrund der kleinen
Stichproben und den divergierenden Fragestellungen ist es schwierig, die Ergebnis-
se miteinander zu verbinden, sie zeigen dennoch Tendenzen aus zwei Perspektiven
auf. Weitere Untersuchungen sind erforderlich, um die Prozesse zwischen Mentor:in
und angehender bzw. berufseinsteigender Lehrperson in Settings zur gemeinsamen
Reflexion besser zu verstehen (Fiithrer & Heller, 2018). Dazu kénnte mit einem Mi-
xed-Methods-Design die Mentorate wihrend der schulpraktischen Ausbildung und
im Berufseinstieg aus Perspektive von Mentor:innen und Mentees differenzierter be-
trachtet werden.

Die Begleitung von angehenden und neu einsteigenden Lehrpersonen bietet
Chancen fiir die professionelle Entwicklung aller beteiligten Akteur:innen, weshalb
eine berufsbegleitende Weiterbildung fiir Mentoring-Personen zentral ist. Die Be-
gleitung wahrend und nach der Ausbildung umfasst nicht nur die Unterstiitzung
bei der Entwicklung des professionellen Handelns, sondern auch des professionellen
Berufskonzepts bzw. Rollenverstindnisses. Im Fokus der Weiterbildung sollten da-
her die Arbeitsbeziehungen, die ko-konstruktive Zusammenarbeit, die transparente
Kommunikation von Erwartungen auf institutioneller und individueller Ebene sowie
Instrumente zur Unterstiitzung und Begleitung stehen.
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Language teacher identity
und die individuelle Professionalisierung von

Fremdsprachenlehrpersonen
Konzepttheoretische Diskussion zum Potenzial eines
vernachléssigten Konstrukts

David Gerlach

Abstrakt: Language teacher identity wird in diesem Beitrag als Folie diskutiert, die zum
einen das berufliche Selbstverstindnis von Lehrpersonen, zum anderen die Situ-
iertheit der Lehrperson im institutionellen Kontext reflektierbar macht. Sowohl
die Nidhe zu berufsbiographischen Deutungsansitzen von Professionalitit als auch
das Potenzial, die eigene berufliche Praxis iiber Identitdtskonstrukte kritisch zu
betrachten, konnen als lohnenswert erachtet werden. Gleichzeitig wird wiederholt
die Unschirfe von Identitét als wissenschaftliche Kategorie betont - ein Umstand,
der sowohl fiir Forschung wie auch Intervention beriicksichtigt und eingeplant
werden muss. Anhand von einschldgigen theoretischen wie empirischen Arbeiten
aus der deutschen und internationalen Fremdsprachenforschung soll iiberfach-
lich abgeleitet werden, wie language teacher identity fruchtbar fiir die individuelle
Professionalisierung genutzt werden kann.

Schlagworter: Identitdt; Identitdtsbildung; Lehrer:innenidentitdt; Professionalisie-
rung; Reflexion

Language teacher identity and individual professional development of
language teachers
Theoretical reflections on a neglected concept

Abstract: Language teacher identity is discussed as a foil for both reflecting teachers’
professional self-understanding and the situatedness of the teacher in the institu-
tional context. Since identity is closely connected to biographical approaches to
interpreting professionalism and professional development of teachers, the poten-
zial to critically consider one’s own professional practice via identity constructs
is discussed. At the same time, the vagueness of identity as a scientific category is
emphasised - a circumstance that must be taken into account and planned for in
both research and teacher education. On the basis of relevant theoretical as well



144 | David Gerlach

as empirical research from German and international foreign language research,
it will be derived in a cross-disciplinary way how language teacher identity can be
used for individual professionalization processes.

Keywords: identity; identity development; professional development; reflective prac-
tice; teacher identity

1.  Einleitung

Im deutschsprachigen Diskurs zur Lehrer:innenbildung dominieren weiterhin Deu-
tungsansitze von Professionalitit und Professionalisierung in ihrer Dreigliedrigkeit
nach Terhart (2011). Fiir die Forschung zu Fremdsprachenlehrpersonen trifft das we-
niger deutlich zu (vgl. z. B. Gerlach et al., 2020; Roters & Trautmann, 2014), gleichzei-
tig ist sie auch weniger differenziert. Dies mag gerade deswegen tiberraschen, da dem
Fremdsprachenunterricht gemeinhin eine besondere Anforderungspraxis fiir die pro-
fessionell agierenden Lehrpersonen attestiert wird, die sowohl inhaltliches wie auch
sprachliches Lehren und Lernen fokussieren miissen; nur von Fremdsprachenlehr-
kraften wird explizit gefordert, dass sie einen forschenden Habitus entwickeln mogen
(KMK, 2019). Gleichzeitig wird wiederholt herausgestellt, dass in einer berufsbiogra-
phischen Perspektive die eigene (schulische oder universitire) Sprachlernbiographie
oder Auslandserfahrungen eine motivierende Grundlage fiir das Fremdsprachenleh-
rer:innendasein darstellen konnen, wenn kulturell-immersives Lernen als individuell
biographisch prigend (bewusst oder unbewusst) wahrgenommen wird (vgl. Gerlach
& Liike, 2021). Die Komplexitit des Unterrichts und die damit einhergehenden (An-)
Forderungen stehen dann in einem gewissen Widerspruch zur beruflichen Praxis, in
der Fremdsprachenlehrkrifte in einer Durchprozessierungslogik verfangen sind oder
werden (vgl. Bonnet & Hericks, 2020), nicht zuletzt durch die dominierende Rolle
von Lehrwerken und die damit drohende Entmiindigung von Lehrpersonen in einer
~textbook-defined practice” (Akbari, 2008). Internationale Forschung zu Fremdspra-
chenlehrpersonen scheint hier deutlich kritischer dahingehend, wie Lehrkrifte von
Fremdsprachen ihre eigenen Kompetenzen (fort-)entwickeln, reflektieren und ins-
titutionell positionieren koénnen. Nicht selten wird sowohl fiir Forschung wie auch
Aus- und Fortbildung in diesen Kontexten das Konstrukt ,,language teacher identity®
genutzt, um diese Entwicklungs- und Positionierungsprozesse offenzulegen.

In der Mannigfaltigkeit internationaler Untersuchungen zu Fremdsprachenlehr-
personen in unterschiedlichen Kontexten, unter ungleichen Bedingungen und ver-
schiedenen Vorerfahrungen sticht mit ,Identitit” in den vergangenen Jahren ein
professionstheoretisches Konstrukt hervor (vgl. z. B. Barkhuizen, 2017; Yazan, 2018),
das im deutschsprachigen Raum bis auf zwei Ausnahmen in der Fremdsprachenfor-
schung (Valadez Vazquez, 2014; Schultze, 2018) bislang kaum beriicksichtigt wurde.
Den Begriff und die Forschung um Identitdt im psychologischen bzw. soziologischen
Sinne haben insbesondere die Arbeiten von Mead (1934) sowie Erikson (1968) beein-
flusst. In der Folge wird Identitt fiir verschiedenste Kontexte bemiiht und dadurch
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auch immer ein wenig anders ausgelegt. Damit sei Identitét nicht selten - so der Vor-
wurf mancher - verwissert worden. Fischer-Rosenthal (1999) geht so weit zu sagen,
dass der Identitdtsbegriff aufgrund dieser Unkonkretheit abgeschafft werden miisse,
andere wiederum argumentieren, dass gerade diese flexible und anpassbare Kons-
truiertheit moglicherweise die grofite Chance des Identitétsbegriffs sei (s. auch die
Diskussion in Schultze, 2018). Wihrend im deutschsprachigen Raum Identitét dabei
nicht selten als individuell verortetes, gleichzeitig aber auch forschungsmethodisch
kaum greifbares Personlichkeitsbild charakterisiert wird, beriicksichtigt identity im
internationalen Feld die soziale Konstruktion dieser Individualitit (vgl. Urspriinge in
Mead, 1934, und in psychosozialer Perspektive weiterentwickelt durch Erikson, 1968).
Die wird insbesondere vor dem Hintergrund poststrukturalistischer Argumente dis-
kutiert, man arbeitet sich also auch an soziokulturellen oder institutionellen Begeben-
heiten und Machtgefiigen ab (vgl. Erikson, 1968). Dies macht es allerdings, und dieser
Argumentation mochte ich fiir diesen Beitrag folgen und sie mitsamt der Fluiditat
des Begrifts aufgreifen, eine Betrachtung des Konstrukts Identitt fiir den Bereich der
Lehrer:innenprofessionalisierung umso fruchtbarer.

Identititsbildungsprozesse und die Bewusstheit tiber die eigene Lehrer:inneni-
dentitat und Position(ierung) wird daher im Folgenden exemplarisch anhand der
Forschung zu Fremdsprachenlehrer:innen betrachtet werden. Dies ist insofern inte-
ressant, als dass zum einen language teacher identity (LTI) in den vergangenen zehn
Jahren eine Hochkonjunktur besonders in der internationalen Fremdsprachenfor-
schung und -lehrer:innenbildung erlebt hat. Zum anderen sind einige der innerhalb
dieser Projekte verarbeiteten Konzepte und Konstrukte hochinnovativ und anschluss-
fahig insbesondere an professionstheoretisch berufsbiographische Ansitze, die sich
mit der fortwihrenden und individuellen Professionalisierung von Lehrer:innen {iber
die verschiedenen Phasen hinweg beschiftigen. Um dies zu verdeutlichen, wird zu-
néchst das Konstrukt language teacher identity beschrieben und mit einschligigen
internationalen wie nationalen Forschungserkenntnissen untertiittert (Kap. 2), bevor
diese Erkenntnisse konzeptionell in ein Verhiltnis zu potentiellen Professionalisie-
rungsprozessen von Fachlehrer:innen insgesamt gesetzt werden (Kap. 3). Beispiele
sollen zum Abschluss verdeutlichen, wie Identititsbildungsprozesse fiir die indivi-
duelle Professionalisierung in unterschiedlichen Zusammenhingen reflektier- und
damit nutzbar gemacht werden kénnen.

2. Language teacher identity als Konstrukt in der Forschung

Identitit bzw. Identity in Bezug auf Lehrpersonen kann als die Art und Weise verstan-
den werden, wie Lehrpersonen sich selbst sehen, wie sie {iber sich und ihre Tatigkeit
denken und wie sie sich innerhalb des institutionellen Rahmens, in dem sie tdtig sind,
positionieren (z. B. Johnson, 2009; Norton, 2013; Yazan, 2018). Diese Selbstkonstruk-
tion kann dann in einem engen Zusammenhang gesehen werden mit Uberzeugungen
z.B. zu methodisch-didaktischen Entscheidungen und Erwartungshaltungen inner-
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halb der eigenen Unterrichtspraxis oder gegeniiber Lernenden sowie der personli-
chen Professionalisierung (Pennington, 2014).

2.1  Identitit und Fremdsprachenlehrpersonen

Dass Identititsbildungsprozesse in der Professionalisierung von Fremdsprachen-
lehrer:innen iiberhaupt eine Rolle spielen, ist gar nicht selbstverstindlich, schlief3-
lich dominierten bis in die spiten 90er Jahre Deutungsansitze die (internationale)
Forschung, die die Fremdsprachenlehrperson primar als Erfiillungsgehilfen sprach-
lich-standardisierter (wenngleich auch durchaus kommunikativ, aber eher kogniti-
vistisch) angelegter Inhalte und Sprachlehrmethoden und Sprachlernmethoden an-
gesehen wurde. Wenn Lehrpersonen im Zentrum von Forschung standen, war diese
eher fokussiert auf Uberzeugungen zum Sprachlehren und -lernen oder Lehrer:in-
nenkognitionen (vgl. Kayi-Aydar, 2019). Erst durch eine soziokulturelle Wende um
die Jahrtausendwende in der Fremdsprachendidaktik insgesamt (vgl. z.B. Freeman
& Johnson, 1998; Block, 2003) und dem wachsenden Fokus auf die Lernenden (Stich-
wort: ,Lerner:innenorientierung‘) interessierten vermehrt die individuellen Bediirf-
nisse und Entwicklungspotenziale von Fremdsprachenlehrpersonen die Forschung in
besonderem Mafle, z.B. ,how teachers come to know what they know, how certain
concepts in teachers’ consciousness develop over time, and how their learning pro-
cesses transform them and the activities of L2 [= Fremd-/Zweitsprachen] teaching®
(Johnson, 2009, S. 17). Norton (2013) hat Identitit ausgehend von den Lehrkriften
noch stérker definiert als ,,the way a person understands his or her relationship to
the world, how that relationship is structured across time and space, and how the
person understands possibilities for the future® (S. 4). Sie betont damit die soziale
Dimension von Identitét, schlief3t ganz bewusst personliche, d.h. eigentlich private
sowie soziokulturelle, politische und geschlechtliche Aspekte mit ein, die in der Ver-
gangenheit von der Profession Lehrkraft ignoriert wurden oder keine Rolle spielen
sollten (Varghese et al., 2005). Beide Definitionen fokussieren sich aber gleicherma-
Ben darauf, wie sich Lehrkrifte entwickeln (professionalisieren) und gleichzeitig, wie
sie sich ihren Entwicklungsprozess vorstellen und diesen gestalten. Diese Reflexion
der individuellen Gestaltungsméglichkeiten bricht sich dann nicht selten an Grenzen
der Institution, in denen die Lehrperson arbeitet, die sich ihrer eigenen Identitét be-
wusst wird. Unterdessen kann dies potentielle Innovationen anstofien z.B. in Form
von Unterrichts- oder Schulentwicklungsprojekten, die sich eine Lehrperson zu eigen
macht. Lehrer:innenidentitit ist damit in besonderem Maf3e soziokulturell und insti-
tutionell kontextabhingig und von der eigenen Biographie der Lehrkraft beeinflusst
(s. Kapitel 3). (Angehende) Fremdsprachenlehrpersonen zeigen dabei noch einmal
eine besondere Charakteristik: Sie unterrichten eine Sprache als ein Fach, das als stark
identitétsstiftend gilt, oft schon dadurch, dass die Sprache biographisch bedeutsame
kulturelle Erfahrungen in anderen Landern ermdglicht hat (z. B. Schiiler:innenaus-
tausch, Auslandssemester, assistant teacher-Jahr) — mitsamt der Krisenerfahrungen,
die Auslandsaufenthalte wahrenddessen oder bei der Riickkehr in die Heimat mit sich
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bringen (vgl. Porsch & Liiling, 2017; Gerlach & Liike, 2021). In einem soziokulturellen
Sinn ist die Sprache damit ein Vehikel dafiir, das soziale Netz der (angehenden) Lehr-
personen zu vergrdfern, kulturelle Uberzeugungen zu erweitern und damit nicht zu-
letzt das eigene Selbstbild als Fremdsprachenlehrkraft zu beeinflussen.

Keine Lehrer:innenidentitat gleicht daher der anderen, wenn auch in Forschungs-
projekten versucht wird, gewisse berufsbiographische Hintergriinde als determinie-
rend fiir Professionalisierungsverldufe oder Einstellungen zu Unterricht zu erarbeiten
(vgl. Ubersicht in Yazan, 2018 und Kayi-Aydar, 2019):

Identity, while reflecting individual characteristics, is not predetermined but is relati-
ve to social context. It incorporates personal values as well as contextual requirements
that constrain certain types of behaviour while allowing others and so habituate those
forms of behaviour which are allowed or possible. (Pennington & Richards, 2016, S. 7)

Wiederholt wird betont, dass Identitdt als Konstruktion nicht selbstverstandlich be-
steht, sondern insbesondere in Forschungskontexten seitens der Forschenden rekons-
truiert oder aber in Gesprachen unter Kolleg:innenentfaltet wird (vgl. z. B. Varghese
et al., 2005). Identitdt und Narrativitit sind damit eng verbunden: Identitét ist eine
kommunikative Form von Wissen, Einstellungen, Erfahrungen und Visionen, die
miteinander geteilt werden.

2.2 Beispielhafte Forschungskontexte von und Erkenntnisse zu language
teacher identity

Die Operationalisierung von language teacher identity (LTI) erfolgt in der Regel
tiber qualitativ-rekonstruktive Verfahren: Die Forschungsprojekte eint ein diskurs-
theoretischer Rahmen, innerhalb dessen LTI verortet wird. Daher werden in den
meisten Fallen Einzelfallanalysen, retrospektive Interviews (z.B. Johnston, 1997) oder
narrative inquiry (Tsui, 2007; Barkhuizen, 2017) verwendet, d.h. weitgehend rekon-
struktive Verfahren, die auf Basis von Narrationen von befragten Lehrpersonen (teils
schriftlich, tiberwiegend miindlich) Identitét als Geschichten erfassbar machen. Das
ist insofern nicht ungewdhnlich, als dass der starken sozialen oder institutionellen
Kontextgebundenheit hierdurch Rechnung getragen wird, die quantitative Verfahren
(z.B. Tests oder Fragebogen mit grofleren Stichproben) kaum leisten konnen. Frithe
Arbeiten zu LTI in der internationalen Fremdsprachenforschung interessierten sich
dann auch besonders fiir die identitdren Aushandlungsprozesse, die Nicht-Mutter-
sprachler:innen im Vergleich zu Muttersprachler:innen erfahren - schliefllich sind
erstere Lehrpersonen, denen vermeintlich eine native speaker proficiency fehlt und
damit Angriffsfliche fiir Diskriminierung entstehen konnte (vgl. Pavlenko, 2003;
Kayi-Aydar, 2019). Besonders die oft als kapitalistisch und neoliberal charakterisierte
Sprachenpolitik, mit der Englisch international als Verkehrssprache etabliert wurde
(z.B. Canagarajah, 1999; Kumaravadivelu, 2003; Block & Gray, 2016), hat die kontext-
spezifisch iibertriebene Ubervorteilung von muttersprachlichen Fremdsprachenlehr-
personen noch befeuert.
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In den Folgejahren und insbesondere in den 2010er Jahren spielen viele weitere
Kontexte und damit auch unterschiedliche Bedingungen eine Rolle, unter denen sich
LTT entwickelt. So wird LTI als genderspezifische Praxis innerhalb einer fiir Frauen
eher restriktiveren Gesellschaft rekonstruiert (z.B. Simon-Maeda, 2004), multip-
le Identitdten entstehen oder divergieren unter dem Druck von Bildungsreformen
(Tsui, 2007; Liu & Xu, 2011) oder Mehrsprachigkeit (Varghese et al., 2016). Auch dem
Verhiltnis von LTI und agency der Lehrpersonen wurde besondere Aufmerksamkeit
geschenkt: So wird agency dann als Erméglichungspotenzial und Selbstwirksamkeit
einer Lehrkraft wahrgenommen, wenn sie je individuell tiber ein Konstrukt wie LTI
kommuniziert und reflektiert wird (vgl. z. B. Kayi-Aydar, 2015; De Costa & Norton,
2017; Tao & Gao, 2017). Urzua und Vasquez (2008) richten sich stirker auf die oben
bereits angesprochene prospektive Entwicklung von Fremdsprachenlehrer:innen,
wie diese ihre bisherige Identitatsentwicklung zwar wahrnehmen, aber insbesondere
in Relationierung hierzu ihren zukiinftigen Weg als designated sense of self gestalten
mochten.

Nur wenige fremdsprachendidaktische Arbeiten aus dem deutschsprachigen
Raum haben sich mit dem Phanomen Identitit beschiftigt. Valadez Vazquez (2014)
betrachtet die Identititsentwicklungsprozesse (angehender) Spanischlehrpersonen
tiber unterschiedliche Phasen hinweg und beobachtet — unter anderem - konfligie-
rende Abgrenzungstendenzen zwischen beruflicher und privater Identitit, wenn
Spanisch als eine zunehmend boomende und von Schiiler:innen als relevantere
Fremdsprache in einer deutschen Schule wahrgenommen wird. Wihrend Valadez
Vazquez hier stiarker auf das Konstrukt berufliche Identitit(-sbildungsprozesse) abzielt,
erarbeitet Schultze (2018) zunichst einmal grundlagentheoretisch eine differenzierte
Arbeitsdefinition von professioneller Identititsbildung, die sie aus unterschiedlichen
Perspektiven ableitet. Den Kern bildet Kollers Verstindnis von transformatorischen
Bildungsprozessen (Koller, 2018), aber z.B. auch Butlers Theorie der Subjektivation
(Butler, 2001). Schliefflich bezieht sie individuelle Sprachlernbiographien und die
damit in Verbindung stehenden Identitétsbildungsprozesse von Englischlehramtsstu-
dierenden aufeinander. Auch Bonnet und Breidbach (2017) nutzen den transforma-
torischen Bildungsbegriff, um rekonstruktiv anhand von narrativen Interviewdaten
mit Lehrpersonen herauszuarbeiten, wie wahrscheinlich es bestimmte identitare
Charakterziige und Orientierungen machen, dass eine Lehrperson bilingualen Unter-
richt an seiner/ihrer Schule mit Uberzeugung implementiert. Auch hier zeigt sich ein
Wechselspiel zwischen Identitét, personlichen Werthaltungen und unterrichtlichen
Praktiken sowie der Positionierung innerhalb der Institution Schule.

LTI wird damit offensichtlich auch durchaus innerhalb von (Aus-)Bildungsinstitu-
tionen beforscht. Farrell (2011) betrachtet beispielsweise, in welchem Verhaltnis (pri-
vates) Selbstbild und professionelle Identitat stehen, Ruohotie-Lyhty (2013) rekonstru-
iert idealtypische sowie (institutionell) forcierte LTI innerhalb einer Ubergangsphase
von Universitdt zu Schuldienst und Kayi-Aydar (2015) wie ein Ausbildungsprogramm
parallel LTT bewusst macht und agency starkt. Zahlreiche Forschungsvorhaben fan-
den innerhalb von universitaren, teils international besuchten Master-Studiengdngen



Language teacher identity | 149

statt. Zunehmend wird in diesen Forschungsberichten die Kritik deutlich, dass die
Ausbildungsprogramme stark transmissionsorientiert lediglich Inhalte zum Fremd-
sprachenunterricht vermitteln und nur selten adressat:innengerecht Identititsent-
wicklung der Teilnehmenden beriicksichtigen. Selbst vermehrte Praxisanteile in Aus-
bildungskontexten scheinen diese Entwicklung moglicherweise zu erschweren, wie
mittels einer longitudinal angelegten Fallstudie (Goktepe & Kunt, 2021) deutlich wird:
»Specifically, the negative effect is due to not allowing trainees to experiment or apply
their pedagogical perspective in the classroom, or to participate in the classroom on
equal levels with their mentor-teachers.“ (Goktepe & Kunt, 2021, S. 472) Der Grund
wird hier nicht ursdchlich in der Praxiserfahrung ausgemacht, sondern primér im
machttheoretischen Gefille zwischen Studierender und Mentorin gesehen, bei der
eine identitdre Vorstellung im Grunde aufgezwungen wird (,imposed identity“; Gok-
tepe & Kunt, 2021, S. 480), die nicht mit den Wertehaltungen der angehenden Lehr-
kraft ibereinstimmt und die individuelle Identititsentwicklung damit behindert.

Kanno und Stuart (2011, S. 249) gehen so weit zu sagen, dass ,the central project
in which novice L2 teachers are involved in their teacher learning is not so much the
acquisition of the knowledge of language teaching as it is the development of a teacher
identity.“ Gleichwohl kénnte man argumentieren, dass mit einer grofleren Wissens-
basis natiirlich die selbstwahrgenommene agency steigen konnte, das Empfinden da-
riiber, ob man als Lehrperson eine gute Grundlage fiir die Ausitbung im Beruf hat.
Anzunehmen ist parallel jedoch ebenso, dass eine angehende Fremdsprachenlehrper-
son sich gegeniiber unterschiedlichen seminaristischen oder hochschuldidaktischen
Interventionen mehr oder weniger stark positioniert, d. h. sich mit ihnen identifiziert
oder sich von ihnen bewusst abgrenzt (vgl. z. B. Yazan, 2018; Sang, 2020). Auch diese
Positionierung wire Bestandteil einer Identititsentwicklung und kénnte dann reflek-
tiert oder durch Forschende offengelegt werden.

3.  Potenziale von language teacher identity fiir die
Professionalisierung im Lehrer:innenberuf

Ein epistemologischer Grundsatz rund um LTI ist, dass alle Aspekte, die die Identitat
oder die multiplen Identititen, die Lehrpersonen innewohnen, ausmachen, poten-
ziell Einfluss darauf haben konnen, wie man unterrichtet und in schulischen Kon-
texten ,,funktioniert®. Das mag einigen wie ein kompetenztheoretischer Kurzschluss
anmuten, dass es letztlich doch primar darum gehen miisse, die individuellen Lehr-
kompetenzen zu entwickeln und sich ihrer bewusst zu werden. Allerdings wiirde dies
dem Konstrukt von LTI oder Lehrer:innenidentitit in der Ganzheitlichkeit, die oben
dargelegt wurde, nicht gerecht werden. Die soziokulturelle Perspektive, die die For-
schung zu LTT eingenommen hat, spielt daher ebenfalls im Folgenden insofern eine
Rolle, als dass die Potenziale entlang zweier Fragestellungen diskutiert werden sollen:

1. In welchem Verhiltnis steht LTI bzw. Lehrer:innenidentitét zu einer berufsbio-
graphischen Deutung von Lehrer:innenprofessionalisierung?
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2. Welche ausbildungs- und fortbildungsdidaktische Implikationen hat eine Beriick-
sichtigung von Lehrer:innenidentitat?

3.1 Berufsbiographische Deutung von Lehrer:innenprofessionalisierung und
Identitit

Versteht man, wie bis hierher dargelegt, LTT in einer ganzheitlichen, narrativen Form
des Lehrer:innenbildes, ldsst sich diese Konzeptualisierung ankniipfen an die im deut-
schen Diskurs verbreiteten berufsbiographischen, aber auch durchaus an die struk-
turtheoretischen Ansitze: Geht es bei der Deutung von Lehrer:innenprofessionalitat
(oder ihre Entwicklung als Professionalisierung) im strukturtheoretischen Sinne um
die Bearbeitung von Krisen, dem Herstellen von Kontingenz und der permanenten,
fallorientierten Reflexion dieser Unsicherheiten, fokussiert sich die berufsbiographi-
sche Perspektive auf die langfristige Entwicklung und Transformationsprozesse einer
Lehrperson (vgl. Bonnet & Hericks, 2014). Identitatsbildungsprozesse als krisen-
haft und transformativ im Anschluss an Koller (2018) zu begreifen (Schultze, 2018),
scheint damit sehr nachvollziehbar. Und in allen berufsrelevanten Situationen wird
die ,,Unhintergehbarkeit der eigenen Person® (Bonnet & Hericks, 2014, S. 4) - man
konnte sagen: ihre identitdre Konstitution - deutlich, denn das Tun der Lehrperson
»hingt immer auch davon ab, wer er/sie selbst ist, von welchen Uberzeugungen er/
sie sich leiten ldsst, was ihm/ihr als Mensch wichtig ist“ (Bonnet & Hericks, 2014,
S. 4). Butlers (1990) Identitatskonstrukt und ihre Theorie der Subjektivation sind in-
sofern interessant, als dass Identitdt hier nicht als alleinige Triebkraft fiir Verhalten
angesehen wird, sondern als performativ-interaktiver Akt von Verhalten, der sich in
menschlichen, sozialen oder institutionellen Zusammenhéngen zeigt und von diesen
auch nie losgelost oder isoliert betrachtet werden kann (vgl. auch Block, 2022). Block
(2022) fasst die poststrukturalistische Substanz des identity-Begriffs damit als biogra-
phisch und positionierend: Identitdt wird von ihm beschrieben als

o Vergangenes (eine individuelle Erinnerung, dabei auch gleichzeitig soziale Konst-
ruktionen und Versionen von individuell Erlebtem),

o Gegenwirtiges (lokale, politische, soziokulturelle Bedingungen, in denen das In-
dividuum handelt) und

o Zukiinftiges (in der je individuellen Antizipation von Handeln und Verhalten).

In allen Fillen ist es eine explizite, narrative Konstruktion der Person, die ihre Identi-
tat greifbar oder rekonstruierbar macht, sei es in Forschungszusammenhiangen oder,
wie hier weiter unten angedacht, wihrend Professionalisierungsgelegenheiten im
schulischen Kontext oder im Rahmen von Fortbildungen.

In der deutschen Professionsforschung dominiert weiterhin — und im starken
Kontrast zum Identititskonstrukt — der Lehrer:innenhabitus als inkorporierte Struk-
turiertheit einer (angehenden) Lehrperson, die gleichsam als Schiiler:innenhabitus
sozialisiert und dann im Professionalisierungsprozess von einem Lehrer:innenhabitus
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tberformt wird (Helsper, 2018; Kramer & Pallesen, 2019). Die Unhintergehbarkeit der
eigenen Person wird durch einsozialisierte, habituelle Orientierungen deutlich und
zeigt sich z.B. in Form von Entwicklungsaufgaben (vgl. Hericks, 2006), welche aber
der betroffenen Lehrperson nicht notwendigerweise aufgrund ihrer Inkorporiertheit
reflexiv zugédnglich sind. Diese impliziten Wissensbestdnde (der Habitus) miissen
von Forschenden (evtl. Lehrerbildner:innen; vgl. Gerlach, 2022) zunichst elizitiert
und rekonstruiert werden. Identitdt hingegen ist wissenssoziologisch auf einer eher
expliziteren Ebene verortet, bedarf also nicht notwendigerweise einer komplex dif-
ferenzierten, fallanalytischen Rekonstruktion, sondern basiert stirker auf konkreten
Reflexionen der Lehrpersonen. Zur Identititsbildung ,,gehort beispielsweise, sich der
eigenen Werte und Uberzeugungen bewusst zu werden, die berufliche Motivation zu
klaren oder charakterliche Eigenheiten zu erkennen® (Legutke & Schart, 2016, S. 27).
Eine ganzheitliche Mehrebenenreflexion dieser unterschiedlichen Elemente bieten
Reflexionsschablonen wie das onion model (Korthagen & Vasalos, 2005; auch: Bur-
witz-Melzer, 2018), bei dem Identitét zentraler Ausgangspunkt fiir daraus resultieren-
de Uberzeugungen, (Lehr-)Kompetenzen und Interaktionen im Unterricht ist.

Die berufsbiographische Perspektive bezieht dariiber hinaus mit ein, dass Sprache
und Identitdt eng zusammenhangen. Dies betrifft nicht nur Fremdsprachenlehrper-
sonen, sondern auch andere, wird bei ersteren aber besonders deutlich: Spracherwerb
kann als investment betrachtet werden, welches - ausgehend von Bourdieus Kapital-
begriff - die symbolischen und materiellen Ressourcen potentiell zu erhéhen vermag
(Norton, 2013; Bonnet & Breidbach, 2017). Hierzu gehdren neben der Sprachkompe-
tenz und interkulturellen Kompetenz, damit verbunden die wahrgenommene Frei-
ziigigkeit bzw. Selbstwirksamkeit in interkulturellen Begegnungssituationen, auch die
Jobchancen im In- und Ausland wie z.B. der Quereinstieg in den Beruf einer Fremd-
sprachenlehrkraft als Muttersprachler:in der zu unterrichtenden Fremdsprache.

3.2  Ausbildungs- und fortbildungsdidaktische Implikationen von Identitit

Schultzes (2018) Arbeitsdefinition von professioneller Identitatsbildung begreift sie
als einen

reiterativen Prozess der Verschiebung grundlegender narrativer Figuren des profes-
sionellen Selbst- und Weltverhiltnisses (insbesondere des Verhiltnisses von Lerner_
innen- und Lehrer_innenidentitit) angehender Englischlehrer_innen angesichts der
Konfrontation mit Problemlagen (Schultze, 2018, S. 95).

Gemessen an dieser Definition, der berufsbiographischen Bedeutung des individuellen
Sprachenlernens und (inter-)kultureller Erfahrungen sowie der international stiarker
betonten, bewussten Positionierung (gegeniiber Institutionen, Normen, Lernenden,
Kolleg:innen) miissten diese Aspekte in ausbildungs- und fortbildungsdidaktischen
Kontexten aufgegriffen werden, um Identitdtsbildungsprozesse, hier verstanden als
Bestandteil individueller Professionalisierungsprozesse im berufsbiographischen Sin-
ne, zu initiieren oder zu konsolidieren. Im Folgenden sollen drei Beispiele skizzenhaft
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verdeutlichen, wie Identititsbildungsprozesse individuell, kollaborativ sowie in Fort-
bildungskontexten fiir die dritte Phase gedacht werden kénnten:

Individuell Identitit reflektieren: Die Tatsache, dass Identitdt in berufsbiographi-
schen oder auch strukturorientiert angelegten narrativen Texten zum Vorschein
kommt, kann tiber personliche Reflexion aufgegriffen werden. Barkhuizen (2008)
beschreibt, wie Lehrpersonen dazu aufgefordert werden, narrative Texte (bewusst
stories genannt) zu generieren, die zum einen die Motivation fiir den Lehrberuf,
erwartete Lernprozesse, aber auch Angste, Note und Wiinsche einbeziehen kon-
nen. Mit zeitlichem Abstand werden diese Texte in Ansétzen diskurs-/narrations-
analytisch betrachtet, um ein Bewusstsein dariiber zu entwickeln, welche Teile
der stories sich eher auf einer personlichen Ebene von Gedanken, Emotionen und
Ideen abspielen. Andererseits wird erarbeitet, welche Passagen stirker interper-
sonal Interaktionen, Identifikationen und Abgrenzungen beschreiben sowie auf
einer letzten Ebene den soziokulturellen bzw. politischen/institutionellen Rahmen
sichtbar machen, in dem sich diese Lehrer:innenidentitit entwickelt. Dieses Vor-
gehen, gerade wenn die stories auch {iber einen lingeren Zeitraum wiederholt an-
gefertigt und im Verlauf betrachtet werden, hétten somit das Potenzial, auf einer
recht niedrigschwelligen Ebene sich die eigene Identitdt vor Augen zu fiithren.
Kollaborativ Identitit reflektieren: Die oben angesprochenen narrativen Texte
lassen sich auch im Rahmen einer Peer-Reflexion oder kollegialen Fallberatung
als ,narrative knowledging® (Barkhuizen, 2017, S. 395) begreifen. Wenn man die
Lehrer:innenbildung phasenunabhingig versteht ,,as a dynamic process of identi-
ty development alongside the development of a community of practice® (Clarke,
2008, S. 198), wird Identititsentwicklung durch Austausch und Interaktion gera-
de in Interaktion mit Kolleginnen und Kollegen, im Rahmen einer community of
practice, moglich. Dies kann z.B. im Rahmen kollaborativer Unterrichtsplanung
geschehen (vgl. Gray & Morton, 2018), wahrend der Raum dafiir gegeben wird,
dass Uberzeugungen und Wertehaltungen zu den zu unterrichtenden Themen,
den einzusetzenden Methoden und Medien offen diskutiert werden konnen. Auch
beispielsweise kollaborativ geplante und reflektierte Aktionsforschungsprojekte
im schulischen Kontext gelten als stark identitatsstiftend, wenn die Ergebnisse der
Aktionsforschung auch mit der eigenen Rolle als Forschende/Lehrende reflektiert
wird (Dikilitas & Yayli, 2018; Edwards & Burns, 2016).

In Fortbildungskontexten Identitit reflektieren: Kollaborative Peer-Reflexion kann
als Ansatz aulerdem in Fort- und Weiterbildungen aufgegriffen werden. Sel-
ten ergibt sich der thematische Fokus hier jedoch aus der Community der be-
teiligten Lehrpersonen heraus, sondern aus dem Schwerpunkt der Fortbildung.
Gleichwohl: Je nach Inhalt der Fortbildung, sei es beispielsweise ein neuer Lehr-
planschwerpunkt, eine padagogische oder technische Neuerung, werden sich
aufgrund der Konfrontation der Teilnehmer:innen mit dieser Innovation diese
hierzu positionieren miissen (vgl. Abednia, 2012; Gerlach & Liike, 2023). Dieser
Positionierungszwang birgt die Gefahr, dass hieraus auch Ablehnung gegeniiber
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der Intervention entsteht. Gerade eine Reflexion auf der Ebene von Identitit mit
Fragen wie etwa: ,Wer bin ich in diesem Kontext?", ,Wie stehe ich zu dieser Inno-
vation?“ oder ,Wie mochte ich damit umgehen?“ kénnen hier helfen, aus Sicht der
Fortbildungsleitung mogliche Fronten aufzubrechen und die Teilnehmenden in
ihrer Individualitat stirker wahrzunehmen und anzusprechen.

Mit dem letzten Punkt wird auch die wichtige Rolle von Fortbildner:innen und Leh-
rerbildner:innen fiir das Konstrukt Lehrer:innenidentitdt bzw. Identitdtsbildungs-
prozesse deutlich: Die gegenwirtigen Positionierungen und imaginierten zukiinfti-
gen selfs der Lehrer:innen, wie diese sich in einem Reflexionsprozess oder in einem
Beratungsgesprich offenbaren, miissen in ein Verhiltnis gesetzt werden, um im An-
schluss die Ressourcen liefern zu kénnen, um diese Entwicklung als Professionali-
sierung anzustoflen. Fortbildner:innen und Lehrerbildner:innen haben damit in der
Ko-Konstruktion von Identitdt und in der Reflexion der Komplexitit eine grofle Ver-
antwortung, die in Zukunft noch stirker auch hochschul- und ausbildungsdidaktisch
Beriicksichtigung finden miisste (vgl. Varghese et al., 2005; Gerlach, 2022).

4.  Perspektiven

Vielfach wird in der LTI-Forschung beobachtet und kritisiert, dass Aus- und Fortbil-
dungsprogramme Identitdt als Konstrukt scheinbar vollkommen ignorieren (Alsup,
2006; Varghese et al., 2016; Gray & Morton, 2018) — und dies gilt wohl nicht nur fiir die
fremdsprachliche Lehrer:innenbildung (Varghese et al., 2016), obwohl hier das identi-
ty-Konzept durch einen Fokus auf die Identitatsentwicklung der Lernenden durchaus
genuin inhérent erscheint. Ein Grund fiir die ausbildungs- bzw. hochschuldidaktische
Vernachléssigung kann die Fokussierung auf die zu vermittelnden (akademischen)
Wissensbestinden (Kanno & Stuart, 2011) und die zunehmende Implementation von
Praxiserfahrungen (zumindest im deutschsprachigen Kontext) sein. Selten wird aber
die Wissens- und Kompetenzentwicklung der (angehenden) Lehrpersonen in Ausbil-
dungszusammenhingen oder im Schuldienst angebunden an die individuelle Identi-
tét, Positionierung und Haltung. So konnte man annehmen, dass eine Intervention in
Form einer Fortbildung z. B. zum Thema ,,Inklusiver Englischunterricht“ zwar grund-
legend gehaltvoll ist (vgl. z. B. Blume et al., 2021), dann aber nur wenig anschlussfahig
wird, wenn diese Inhalte nicht anschlussfihig sind an die identitidren Uberzeugungen
einer Lehrperson. Es scheint daher lohnenswert, Identitit als Teil der Professionalitat
und Professionalisierung mitzudenken und Konzepte zu entwickeln, die diese z. B. im
Rahmen von sich entwickelnden Communities sicht- und reflektierbar machen. Die
Professionsforschung muss ihrerseits ihren Beitrag dazu leisten, die Unspezifitit des
Konstrukts fiir sich zu nutzen und kontextsensibel zu untersuchen.
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Forderung der diagnostischen Kompetenz von
Lehrpersonen im selbstregulierten Lernen

Kerstin Bduerlein, Sabrina Brunner, Bruno Etter, Ferdinand Stebner,
Xenia-Lea Weber, Joachim Wirth ¢ Yves Karlen

Abstrakt: Selbstreguliertes Lernen (SRL) ist ein wichtiges Bildungsziel. Lehrkrifte
berichten von Herausforderungen mit dessen Diagnose und Forderung. Die vor-
liegende Studie untersucht in einem ldngsschnittlichen Kontrollgruppen-Design
verschiedene Aspekte (Wissen, Uberzeugungen, diagnostische Aktivititen und
Selbsteinschitzung) der diagnostischen Kompetenz von Lehrkriften im SRL. Sie
geht der Frage nach, inwiefern sich diesbeziiglich durch eine kurze Fortbildung,
die begleitend zum Einsatz eines Online-Diagnosetools durchgefiihrt wird, Ver-
besserungen erzielen lassen. Die 43 befragten Lehrkrifte weisen im Schnitt mittel-
hohes Wissen und positive Uberzeugungen zum SRL auf. Nach eigener Angabe
setzen sie zur SRL-Diagnose vor allem Lerngespriche ein. Zudem féllt ihnen die
Diagnose des SRL schwerer als die Diagnose fachlicher Kompetenzen. Die dia-
gnostischen Aktivitdten und die selbsteingeschétzte Diagnosekompetenz nahmen
tiber die Zeit zu. Die Fortbildung hatte keinen Effekt.

Schlagworter: diagnostische Kompetenz; Lehrkriftefortbildung; professionelle Ent-
wicklung; professionelles Wissen; selbstreguliertes Lernen; Uberzeugungen von
Lehrkriften

Fostering teachers’ diagnostic competence in self-regulated learning

Abstract: Self-regulated learning (SRL) is an important educational goal. Teachers
struggle with diagnosing and promoting their students’ SRL. We used a longitu-
dinal control group design to examine various aspects (knowledge, beliefs, diag-
nostic activities, and self-assessment) of teachers’ diagnostic competence regard-
ing SRL. We investigated whether a short training used in addition to an online
diagnostic tool was beneficial to teachers’ diagnostic competence. On average,
the 43 participating teachers had moderate knowledge and positive beliefs about
SRL. They reported to use mainly conversation about learning to diagnose SRL.
Moreover, they indicated that diagnosing SRL was more difficult than diagnosing
subject-specific competencies. Teachers” diagnostic activities and self-reported di-
agnostic competence regarding SRL increased over time. Training had no effect.
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Keywords: diagnostic competence; professional development; professional knowl-
edge; self-regulated learning; teacher beliefs; teacher training

1.  Einleitung

Kompetenzen im selbstregulierten Lernen (SRL) gelten als wichtige Bildungsziele
(OECD, 2019). Sie gehen mit groflerem Erfolg in Schule und Beruf einher und stel-
len eine wichtige Voraussetzung fiir erfolgreiches lebenslanges Lernen dar (Dent &
Koenka, 2016). Selbstregulierte Schiiler:innen planen, tiberwachen und regulieren
ihren Lernprozess strategisch, um Wissen und Kompetenzen zu erwerben (Zimmer-
man, 2000). Viele Schiiler:innen jeden Alters bekunden jedoch Miihe mit diesem
anspruchsvollen Prozess (Karlen, 2016). Zwar lasst sich SRL férdern, allerdings wird
die Forderung bisher selten in den Regelunterricht integriert (Dignath & Veenman,
2021). Da eine akkurate Diagnose die Basis fiir adaptive FordermafSnahmen darstellt
(Cleary & Zimmerman, 2004), ist die Forderung der diagnostischen Kompetenz von
Lehrkraften im SRL wichtig. Hier setzt die vorliegende Studie an, indem sie die Aus-
prigung verschiedener Aspekte (Wissen, Uberzeugungen, diagnostische Aktivititen,
Selbsteinschétzung) der diagnostischen Kompetenz von Lehrkréften im SRL unter-
sucht und tberprift, inwiefern sich diesbeziiglich durch eine Fortbildung, die be-
gleitend zum Einsatz eines Online-Diagnosetools durchgefiihrt wird, Verbesserungen
erzielen lassen.

2.  Theoretischer Hintergrund
2.1  Selbstreguliertes Lernen

Selbstreguliertes Lernen (SRL) bezeichnet die Fihigkeit, das eigene Lernen durch
den Einsatz von Strategien zielgerichtet zu planen, zu iberwachen und zu regulieren
(Pressley et al., 1987). Dafiir miissen Kompetenzen in verschiedenen Bereichen des
SRL erworben, vernetzt und konsolidiert werden (Wirth et al., 2020). Zum SRL ge-
héren metakognitive Strategien zur effizienten Planung, Uberwachung und Reflexion
des Lernens, kognitive Strategien zur Verarbeitung, zur Speicherung und zum Abruf
von Informationen, Motivationsregulationsstrategien zur Aktivierung und Aufrecht-
erhaltung der Motivation sowie Emotionsregulationsstrategien zum Umgang mit af-
fektiven Zustinden und Reaktionen (Zimmerman & Moylan, 2009).

Zimmerman und Moylan (2009) unterteilen den Selbstregulationsprozess in drei
Phasen: Die praaktionale Phase (vor dem Lernen), die aktionale Phase (wéihrend des
Lernens) und die postaktionale Phase (nach dem Lernen). In der pridaktionalen Pha-
se wird die Aufgabe analysiert, motivational-affektive Ressourcen werden aktiviert,
Ziele werden gesetzt und das Lernen wird geplant. In der aktionalen Phase wird die
Planung umgesetzt, wobei Selbstkontrolle und die Uberwachung des Lernens zentral



Forderung der diagnostischen Kompetenz von Lehrpersonen im selbstregulierten Lernen | 161

sind. In der postaktionalen Phase evaluieren die Lernenden ihr Lernverhalten und
suchen nach Erkldrungen fiir das (Nicht-)Erreichen der Ziele.

2.2 Diagnostische Kompetenz von Lehrkriften im SRL

Diagnostische Kompetenz ist ein wesentlicher Aspekt der professionellen Kom-
petenzen von Lehrkriften (Klug, 2011). Um den Unterricht an die Bediirfnisse der
Schiiler:innen anpassen zu kdnnen, miissen Lehrkrifte das Wissen und Kénnen ihrer
Schiiler:innen in Bezug auf definierte Lernziele und Aufgaben einschitzen konnen
(Chernikova et al., 2020). Der Fokus lag diesbeziiglich lange Zeit auf der Diagnose
fachlicher Leistungen. In den letzten Jahren riickte verstirkt auch die Diagnose iiber-
fachlichen Lernverhaltens — wozu auch das SRL gehort - in den Blick (Klug, 2011).
Lehrkrifte beurteilen dabei nicht primér fachliche Leistungen, sondern sie diagnos-
tizieren die Fahigkeit der Schiiler:innen selbstreguliert zu lernen und identifizieren
Verbesserungspotenzial im SRL-Verhalten, um dieses dann gezielt zu férdern. Ana-
log fachbezogener Modelle (z. B. Baumert & Kunter, 2006) zeigt das Modell von Kar-
len et al. (2020) zu professionellen Kompetenzen von Lehrkriften im SRL auf, dass
Lehrkrifte vielfdltige Kompetenzen bendtigen, um das SRL ihrer Schiiler:innen zu
diagnostizieren und zu férdern. Neben eigenen Kompetenzen im SRL spielen moti-
vationale Aspekte, Uberzeugungen und Wissen zum SRL und zu Diagnosemethoden
eine wichtige Rolle (Karlen et al., 2023).

Bisherige Studien deuten darauf hin, dass Lehrkrifte das SRL ihrer Schiiler:innen
nicht akkurat einschitzen konnen (Spinath, 2005; Urhahne & Wijnia, 2021). In der
Literatur werden verschiedene Erklarungen dafiir diskutiert, z. B. begrenztes Wissen
und geringe Selbstwirksamkeit der Lehrkrifte beziiglich SRL und dessen Diagnose
(z.B. Michalsky, 2017; Callan & Shim, 2019) sowie ein Mangel an Praxis und Schulung
zu diesem Thema (Lawson et al., 2019).

2.3 Wissen von Lehrkriften iiber SRL und dessen Diagnose

Fiir eine addquate Diagnose ist fundiertes Wissen zum SRL erforderlich. Mehrere Stu-
dien zeigten fiir Lehrkrifte verschiedener Bildungsstufen Wissensliicken mit Blick auf
SRL (Zohar, 1999; Spruce & Bol, 2015; Karlen et al., 2020; Cleary et al., 2022). Selbst
wenn die Lehrkrifte teilweise effektive Strategien erkennen (Granstrom et al., 2022),
stimmt ihr Verstdndnis von SRL oftmals kaum mit der wissenschaftlichen Konzeption
davon tiberein (Callan & Shim, 2019).

Auch das Wissen iiber die Diagnose von SRL ist bei Lehrkriften verschiedener Bil-
dungsstufen begrenzt. In Michalskys (2017) Studie kannten sie vor allem Offline-In-
strumente (Wirth & Leutner, 2008) wie Interviews und Fragebogen, die SRL eher als
stabiles Merkmal erfassen, und waren weniger mit Online-Instrumenten vertraut, die
SRL wihrend der Aufgabenbearbeitung erfassen. Bei Dignath und Sprenger (2020)
waren Lehrkrifte vor allem mit Lerntagebiichern als Instrument zur Erfassung von
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SRL vertraut. Zudem beschrieben die Lehrkrifte dhnlich wie bei Callan und Shim
(2019) auch nicht diagnostische Indikatoren fiir SRL, die andere Ursachen haben kon-
nen (z.B. unsystematisch beobachtetes aufgabenfremdes Verhalten).

Als mogliche Erklarungen fiir das fehlende Wissen von Lehrkriften tiber SRL und
dessen Diagnose werden vor allem fehlende Erfahrung mit SRL und dessen Forde-
rung diskutiert (Karlen et al., 2020; Kramarski & Heaysman, 2021; Cleary et al., 2022).
Vor diesem Hintergrund erscheinen gezielte Fortbildungen fiir Lehrpersonen im SRL
notwendig.

2.4 Uberzeugungen von Lehrkriften zum SRL

Uberzeugungen sind ein komplexes, zusammenhingendes belief system mit einer sich
stindig weiterentwickelnden Struktur, das je nach Kontext aktiviert wird, um Infor-
mationen zu interpretieren (Lawson et al., 2019). Lehrkrifte berichten tiber positive
Uberzeugungen zum SRL (Lombaerts et al., 2009). Die wenigen vorliegenden Be-
funde zum Zusammenhang der Uberzeugungen mit der Férderung von SRL durch
die Lehrkrifte sind jedoch inkonsistent (Karlen et al., 2023). Bei Dignath-van Ewijk
und van der Werf (2012) sagten die Uberzeugungen von Lehrkriften zur Férderung
von SRL die selbstberichtete Forderung des SRL vorher. In der Studie von Dix (2009)
zeigten sich hingegen Diskrepanzen zwischen den Uberzeugungen, der selbstberich-
teten Forderung von SRL durch die Lehrkrifte und der bei ihnen beobachteten Unter-
richtspraxis. Auch Spruce und Bol (2015) fanden keinen Zusammenhang zwischen
den Uberzeugungen von Lehrkriften zum SRL und dem beobachteten SRL. Griinde
fiir die inkonsistente Befundlage konnten sowohl die Erfassung unterschiedlicher
Uberzeugungen als auch die unterschiedlichen Messungen der Férderung von SRL
(Selbstbericht vs. Beobachtung) sein.

2.5  Professionelle Entwicklung von Lehrkriften im SRL

Die professionelle Entwicklung von Lehrkriften ist wichtig fiir die Verbesserung der
Outcomes (z.B. akademische Leistung) ihrer Schiiler:innen (Sancar et al., 2021). Re-
views und Meta-Analysen ergaben, dass Fortbildungen effektiver sind, wenn sie eher
langerfristig angelegt, kollaborativ und fachspezifisch sind, sich auf externe Expertise
stlitzen, von den Lehrkriften mitgetragen werden und praxisorientiert sind (Timper-
ley et al., 2007; Desimone, 2009; Wei et al., 2009; Walter & Briggs, 2012). Zudem ist
anzunehmen, dass vorkonzipiertes Unterrichtsmaterial Lehrkriften beim Umstieg
auf ein Lehrkonzept zur Forderung des SRL unterstiitzt (Lipowsky, 2010). Gemaf3
Sims und Flechter-Wood (2021) liegen jedoch zur Kollaboration und Fachspezifitat
keine ausreichenden Belege vor und auch die Fortbildungsdauer per se scheint weni-
ger wichtig als wiederholende Ubung.

Lehrkriftefortbildungen zum SRL unterscheiden sich stark, und die Effekte auf die
Professionalisierung sind inkonsistent (z. B. Heirweg et al., 2021; Porter & Peters-Bur-
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ton, 2021; Cleary et al., 2022). Cleary et al. (2022) konnten die Kompetenzen von Lehr-
kriften anhand einer zweiwdchigen Fortbildung verbessern. Jedoch entwickelten sich
nicht alle Lehrkrifte gleichermafien. Das Niveau der SRL-Kompetenzen nach dem
Workshop stand in Zusammenhang mit den Einstellungen und Ansiatzen der Lehr-
krifte zur SRL-Umsetzung. Heirweg et al. (2021) fithrten iiber ein Jahr hinweg sechs
Lehrkriftefortbildungen durch und erreichten damit eine Zunahme der SRL-Forde-
rung im Unterricht. Die Einstellungen der Lehrkrifte zum Nutzen von SRL und ihre
Selbstwirksamkeit verdnderten sich hingegen nicht. Klug, Gerich und Schmitz (2016)
gelang es mit drei dreistiindigen Trainingseinheiten die diagnostische Kompetenz von
Lehrkriften mit Blick auf das SRL zu férdern.

Zur inkonsistenten Befundlage beziiglich Lehrkriftefortbildungen wird diskutiert,
dass die professionelle Entwicklung von Lehrkriften moglicherweise von deren per-
sonlichen Merkmalen (z.B. Alter, kultureller Hintergrund), professionellen Merkma-
len (z. B. Expertise, Erfahrung) und prozessbezogenen Merkmalen (z. B. Freiwilligkeit
der Teilnahme, Vertrauen in den Prozess) sowie von diversen Kontextfaktoren (z.B.
Reformen, Curricula) (Heirweg et al., 2021) abhéngt.

2.6 Dievorliegende Studie

Lehrkrifte spielen eine zentrale Rolle bei der Férderung der Kompetenzen von Schii-
ler:innen im SRL. Um SRL effektiv zu fordern, benétigen Lehrkrafte Wissen iiber SRL,
miissen mit Methoden zur Diagnose von SRL vertraut und in der Lage sein, die SRL-
Kompetenzen ihrer Schiiler:innen zu identifizieren, um ihren Unterricht entspre-
chend anzupassen (Karlen et al., 2020). Vorliegende Studien deuten darauf hin, dass
viele Lehrkrifte nicht iiber ausreichende diagnostische Kompetenz verfiigen (Klug,
Bruder & Schmitz, 2016; Michalsky, 2017), um den Kompetenzstand ihrer Schiiler:in-
nen im SRL adédquat zu erfassen. Die Befundlage zur Forderung der professionellen
Kompetenzen von Lehrkriften beztiglich SRL ist inkonsistent (z.B. Heirweg et al.,
2021; Porter & Peters-Burton, 2021; Cleary et al., 2022). Insbesondere fehlen Studien
zur Forderung der diagnostischen Kompetenz von Lehrkriften im SRL. Die vorlie-
gende Studie adressiert diese Desiderate und geht folgenden Fragen nach:

1. Was wissen Lehrkrifte iiber SRL und dessen Diagnose, welche Uberzeugungen
haben sie zum SRL und wie schitzen sie ihre eigenen Kompetenzen beziiglich der
Diagnose von SRL ein?

2. Zeigen Lehrkrifte nach einer Fortbildung im Vergleich zu einer Gruppe, die nur
mit einem Online-Diagnosetool gearbeitet hat, eine stirkere Verdnderung ihres
Wissens, ihrer Uberzeugungen und ihrer Einschitzungen der eigenen diagnosti-
schen Kompetenz beziiglich SRL?

Bezugnehmend auf die bestehenden Befunde wird angenommen, dass die Lehrkrafte
iber geringes Wissen zum SRL (Hypothese 1a) und zu Diagnosemethoden im SRL
(Hypothese 1b) verfiigen, positive Uberzeugungen zum SRL aufweisen (Hypothese
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Ic) und ihnen die Diagnose von SRL schwerer fillt als die Diagnose fachlicher Kom-
petenzen (Hypothese 1d). Beziiglich des Effekts der Lehrkriftefortbildung wird die
vorsichtige Erwartung formuliert, dass diese zu einer Steigerung der diagnostischen
Kompetenz der Lehrkrifte fithrt (Hypothese 2).

3.  Methode
3.1 Stichprobe

An der Studie' nahmen insgesamt 49 Lehrkrifte teil. Von N=43 Lehrkriften (60.47 %
weiblich, 39.53 % mannlich) und ihren 423 Schiler:innen aus acht Schulen der Se-
kundarstufe I (Klassenstufen 7-9, alle drei Leistungsniveaus) aus der Deutschschweiz
liegen vollstdndige Daten von zwei Messzeitpunkten vor. Zu Beginn der Studie wa-
ren die Lehrkrifte zwischen 24 und 63 Jahre alt (M =41.07, SD=11.74) und hatten
zwischen weniger als 1 Jahr und 38 Jahre Berufserfahrung (M=13.84, SD=10.49).
Mit Blick auf die Diagnose von SRL hatten die Lehrkrifte eigenen Angaben zufolge
zu 13.95 % (fast) keine Erfahrung, zu 51.16 % wenig Erfahrung, zu 32.56 % einige Er-
fahrung und zu 2.33 % sehr viel Erfahrung. Thre Schiiler:innen waren zu Beginn der
Studie M =14.27 Jahre alt (SD=0.81) und zu 47.47 % weiblich, zu 50.60 % mannlich
und zu 1.93 % divers.

3.2  Design

Die Schulen wurden randomisiert einer von zwei Versuchsgruppen zugewiesen. So-
wohl in den finf Schulen der Experimentalgruppe (n=29 Lehrkrifte) als auch in den
drei Schulen der Kontrollgruppe (n =14 Lehrkrifte) setzten die Lehrkrifte ein Online-
Diagnosetool (,,CleveR®) einmal im Frithling (Messzeitpunkt t1) und einmal im Som-
mer (Messzeitpunkt t2) 2022 ein. Zudem fiillten sie zu beiden Messzeitpunkten einen
Online-Fragebogen aus. Die Lehrkrifte der Experimentalgruppe nahmen zusitzlich
im dreimonatigen Zeitraum zwischen t1 und t2 an einer Fortbildung teil.

3.3  Online-Diagnosetool ,,CleveR“

CleveR ist ein Online-Diagnosetool zur Erfassung der Kompetenzen von Schiiler:in-
nen der Sekundarstufe I im SRL. Es basiert auf theoretischen Modellen zum SRL (Pin-
trich, 2000; Zimmerman & Moylan, 2009) sowie auf dem aktuellen Forschungsstand
zur Bedeutung verschiedener Kompetenzen im SRL fiir den akademischen Erfolg
(u.a. Richardson et al., 2012; Broadbent & Poon, 2015; Dent & Koenka, 2016). Um eine

1 Diese Studie ist Teil des grofieren Projekts ,Computergestiitzte Kompetenzdiagnostik
im selbstregulierten Lernen — CoKoS“ mit mehreren Schulen in Deutschland und der
Schweiz. Die Erhebungen in Deutschland sind wegen Verzdgerungen aufgrund der CO-
VID-19-Pandemie noch nicht abgeschlossen. Die hier prasentierten Daten basieren auf
den ersten zwei von drei Messzeitpunkten der schweizerischen Stichprobe.
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hohe Praktikabilitdt und einen groflen Nutzen fiir die Praxis zu gewahrleisten, fand
die Entwicklung im engen Austausch mit Lehrkréften aus dem Schulfeld statt.

CleveR beinhaltet acht Kompetenzbereiche (Management der Zeit, Monitoring
und Reflexion, Management der Lernumgebung, Selbstkontrolle, Mindsets, Beharr-
lichkeit, Motivationsregulation und kognitive Strategien). Fiir jeden Kompetenz-
bereich wird eine Selbsteinschitzung des eigenen Wissens, ein Wissenstest und ein
Selbstbericht zum eigenen Lernverhalten erhoben. Ausnahmen bilden die Kompe-
tenzbereiche Mindsets und Beharrlichkeit, fiir welche die Schiiler:innen nur Selbst-
berichtsskalen ausfiillen. Nach der Bearbeitung jedes Bereichs, erhalten die Schii-
ler:innen ein personalisiertes Feedback sowie leistungsabhingige Lerntipps. Auch die
Lehrkrifte haben Einblick in die Ergebnisse der Schiiler:innen. Zusétzlich erhalten die
Lehrkrifte eine Klassentibersicht sowie Tipps und Materialien zur SRL-Forderung. In
einer Pilotstudie wurde das Online-Diagnosetool erstmals erprobt (Bauerlein et al.,
2022). Anschlieflend wurde es fiir diese Hauptstudie optimiert.

3.4  Lehrkriftefortbildung

Zusitzlich zum Einsatz von CleveR nahmen die Lehrkrifte der Experimentalgrup-
pe an zwei Fortbildungshalbtagen teil. Die Fortbildung wurde durch zwei geschulte
Mitarbeitende mit Expertise im SRL an den Schulen vor Ort durchgefiithrt und war
inhaltlich fiir alle Schulen identisch. Im Einzelnen wurden Theorien und Modelle
des SRL, Diagnose- und Férderméglichkeiten im Unterricht sowie die Nutzung von
CleveR behandelt. Am Ende jedes Fortbildungshalbtags fiillten die Lehrkrifte einen
Evaluationsfragebogen aus. Die Evaluationsresultate des ersten Fortbildungshalbtags
wurden bei der Konzeption des zweiten beriicksichtigt. Zwischen den Fortbildungs-
halbtagen bearbeiteten die Lehrkrifte einen Arbeitsauftrag zur Diagnose und Forde-
rung von SRL im Schulalltag, welcher am zweiten Fortbildungshalbtag besprochen
wurde. Dariiber hinaus wurde den Lehrkréften Unterrichtsmaterial ausgehandigt.

Im Rahmen des zu t2 eingesetzten Online-Fragebogens wurden die Lehrkrifte der
Experimentalgruppe gefragt, inwieweit sie aus eigener Sicht mit Blick auf die Dia-
gnose und Forderung von SRL von der Fortbildung profitiert haben. Die drei Items
zur Diagnose und drei Items zur Forderung (z.B. ,Die Workshops haben mir ge-
holfen, das selbstregulierte Lernen meiner Schiiler:innen zu diagnostizieren.“) waren
auf einer 6-stufigen Skala von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (triftt voll und ganz zu) zu
beantworten (0py;guose = -835 Argerung = -70)- Die Lehrkrifte fanden die Fortbildung so-
wohl fiir die Diagnose als auch fiir die Forderung von SRL tendenziell eher niitzlich
(M, 3.82, SD=1.07; My ., = 3.83, SD=0.85).

iagnose — ‘drderung
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3.5 Erhebungsinstrumente

Mittels Online-Fragebogen wurden zu tI und t2 neben demographischen und Kon-
textvariablen (Schule, Geschlecht, Alter, Berufserfahrung) auch das Wissen, diagnos-
tische Aktivitdten und Uberzeugungen der Lehrkrifte sowie ihre selbsteingeschitzte
Diagnosekompetenz beziiglich SRL abgefragt.

Das Wissen iiber SRL wurde mit folgender Aufforderung und einem offenen Ant-
wortformat erfasst: ,,Bitte beschreiben Sie mdglichst prizise, was Sie unter selbstre-
guliertem Lernen verstehen.®. Auch die diagnostischen Aktivititen wurden mit einem
offenen Antwortformat erhoben: ,Wie gehen Sie vor, um zu erkennen, welche Kom-
petenzen Thre Schiiler:innen im selbstregulierten Lernen haben? Beschreiben Sie
moglichst prézise, wie Sie diese ohne CleveR diagnostizieren.®

Zur Erfassung der Uberzeugungen zum SRL wurden validierte Skalen eingesetzt.
Die Uberzeugung zur Bedeutung der Fremd- und Selbstregulation wurde anhand ei-
ner adaptierten bipolaren Skala von Bolhuis und Voeten (2004), welche aus fiinf Items
besteht (a,, =.74, a,,=.73) und eine konstruktivistische vs. eine transmissive Uberzeu-
gung gegeniiber dem Lernen erfasst (Beispielitem: ,,Die Schiiler:innen lernen dann
besonders viel, wenn ihnen Inhalte direkt vermittelt werden® vs. ,,Die Schiiler:innen
lernen dann besonders viel, wenn sie Inhalte selbst erschliefSen.). Das Antwortfor-
mat war 6-stufig (Schieberegler). Das Mindset zur Relevanz von SRL fiir schulischen
Erfolg wurde anhand einer validierten Skala von Hertel und Karlen (2021) abgefragt.
Die Skala besteht aus drei Items (o, =.83; a,,=.87), die auf einer 6-stufigen bipolaren
Antwortskala (Schieberegler) abgebildet sind (Beispielitem: ,,Gute Leistungen in der
Schule erfordern ... nicht sehr viel Fahigkeit im selbstregulierten Lernen. ... vor allem
Fahigkeit im selbstregulierten Lernen.”).

Die Selbsteinschitzung zur Diagnosekompetenz erfolgte anhand eines Einzelitems,
welches fragte, inwiefern den Lehrkriften die Diagnose des SRL ihrer Schiiler:innen
leichter bzw. schwerer fillt als die Diagnose fachlicher Kompetenzen (,,Die Diagnostik
des selbstregulierten Lernens von Schiiler:innen fallt mir im Vergleich zur Diagnostik
fachlicher Leistungen ...“). Das Antwortformat war 5-stufig von 1 (... viel schwerer)
bis 5 (... viel leichter).

3.6 Datenanalyse

Die offenen Fragen zum Wissen und zu den diagnostischen Aktivititen der Lehr-
krafte wurden mittels qualitativer Inhaltsanalysen ausgewertet. Alle Kodierungen er-
folgten konsensuell durch zwei Projektmitarbeitende (Schmidt, 2013). Sowohl fiir das
Wissen zum SRL als auch fiir die berichteten diagnostischen Aktivititen erfolgte die
Auswertung in drei Schritten.

Beziiglich des Wissens zum SRL wurde im ersten Schritt anhand einer struk-
turierenden Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) ermittelt, welche Aspekte von SRL die
Lehrkrifte nannten. Orientiert an wissenschaftlichen Konzeptionen (Pintrich, 2000;
Zimmerman & Moylan, 2009) wurden deduktiv Kategorien bestimmt, welche durch
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induktive Kategorien ergénzt wurden, um das Verstdndnis der Lehrkrifte vollstindig
abzubilden (s. Tab. 1). Im zweiten Schritt wurde ausgewertet, welche der drei SRL-
Phasen (prdaktional, aktional, postaktional) nach Zimmerman und Moylan (2009) in
den Antworten der Lehrkrifte vorkamen. Im dritten Schritt wurden die Antworten
anhand einer evaluativen Inhaltsanalyse (Kuckartz & Radiker, 2022) auf vier ordi-
nalen ,Qualititsstufen” eingeordnet, wobei sowohl den verschiedenen Kompetenz-
bereichen (Pintrich, 2000) als auch den drei SRL-Phasen (Zimmerman & Moylan,
2009) Rechnung getragen wurde. Um sicherzustellen, dass fiir eine hohe Bewertung
eine gewisse inhaltliche Breite abgedeckt wird, wurden einzelne Punkte zu thematisch
ahnlichen ,, Aspekten® zusammengefasst. Die Qualitatsstufen lauten:

o Stufe 1: nur Aspekte, die nicht zum wissenschaftlichen Konzept von SRL gehéren;
Fehlkonzept

« Stufe 2: nur ein Aspekt, der zum wissenschaftlichen Konzept gehért, und/oder nur
eine Phase des SRL und/oder auch Falsches

« Stufe 3: mindestens zwei Aspekte, die zum wissenschaftlichen Konzept gehéren,
und mindestens zwei Phasen des SRL sowie nichts Falsches

o Stufe 4: mindestens drei Aspekte, die zum wissenschaftlichen Konzept von SRL
gehoren, und alle drei Phasen sowie nichts Falsches

Mit Blick auf die diagnostischen Aktivititen der Lehrkréfte wurden im ersten Schritt
mittels strukturierender Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) die genannten Vorgehens-
weisen induktiven Kategorien zugeordnet. Im zweiten Schritt wurde ermittelt, ob die
Lehrkrifte SRL wahrend (online) oder vor/nach bzw. unabhingig von (offline) der
Aufgabenbearbeitung erfassen. Im dritten Schritt wurden die Beschreibungen der
Lehrkrifte mittels evaluativer Inhaltsanalyse (Kuckartz & Rédiker, 2022) einer von
vier Qualittsstufen zugeordnet:

o Stufe 1: nur Aktivititen, die nicht zur Diagnose von SRL geeignet sind; Fehlkon-
zept

o Stufe 2: nur eine geeignete diagnostische Aktivitit (ggf. in Kombination mit mind.
einer ungeeigneten Aktivitit) oder mehrere geeignete diagnostische Aktivititen in
Kombination mit mindestens einer ungeeigneten Aktivitat

« Stufe 3: zwei geeignete und keine ungeeignete Diagnoseaktivitat

o Stufe 4: mindestens drei geeignete Diagnoseaktivititen, wobei unterschiedliche
Ansitze kombiniert werden (online und offline, systematisch und unsystematisch)
und keine ungeeignete Aktivitat

Zur Ermittlung des Effekts der Fortbildung wurden Analysen mit dem Between-Fak-
tor Versuchsgruppe (mit vs. ohne Fortbildung) und dem Within-Faktor Messzeit-
punkt (t1, t2) durchgefiihrt. Fiir das Wissen iiber SRL und die diagnostischen Aktivi-
titen wurde aufgrund des Ordinalniveaus der Daten eine non-parametrische Analyse
gemafd Noguchi et al. (2012) eingesetzt. Fiir die Uberzeugungen und die selbsteinge-
schitzte diagnostische Kompetenz wurden Mixed Model Varianzanalysen berechnet.
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Ob bei der bipolaren Skala zur Erfassung der selbsteingeschitzten Diagnosekompe-
tenz beziiglich SRL vs. Fach die Abweichung vom Skalenmittelwert (3 = vergleichbar
schwer) signifikant ist, wurde mittels Einstichproben-¢-Test gepriift.

4.  Ergebnisse
4.1  Wissen iiber SRL

Die Lehrkrafte nannten zahlreiche Aspekte von SRL (s. Tab. 1). Einzelne Aspekte des
SRL wie Beharrlichkeit, Selbstkontrolle und Emotionsregulation wurden jedoch selbst
zum zweiten Messzeitpunkt kaum bis gar nicht erwéhnt. Der Begriff Metakognition
fiel ebenfalls kaum, jedoch wurden einzelne Aspekte von Metakognition genannt, z. B.
Monitoring.

Tab. 1: Prozentanteil der Lehrperson, der den jeweiligen Aspekt von SRL nannte

Gesamt Mit Fortbildung Ohne Fortbildung
t1 t2 t1 2 t1 ©2

Selbststandigkeit 67.44 41.86 75.86 41.38 50.00 42.86
Planen 58.14 48.84 58.62 55.17 57.14 35.71
Ressourcenmanagement 44.19 20.93 41.38 17.24 50.00 28.57
Zeitmanagement 39.53 27.91 37.93 17.24 42.86 50.00
Monitoring 34.88 23.26 27.59 20.69 50.00 28.57
Kognitive Strategien 32.56 32.56 27.59 27.59 42.86 42.86
Regulation 30.23 34.88 34.48 34.48 21.43 35.71
Zielsetzung 27.91 20.93 31.03 17.24 21.43 28.57
Reflexion 27.91 25.58 27.59 31.03 28.57 14.29
Selbsteinschitzung 25.58 23.26 24.14 24.14 28.57 2143
Selbstbestimmung 25.58 37.21 27.59 37.93 2143 35.71
Eigenverantwortlichkeit 13.95 9.30 17.24 10.34 7.14 7.14
Motivationsregulation 9.30 16.28 10.34 10.34 7.14 28.57
Prioritdtensetzen 6.98 2.33 10.34 3.45 0.00 0.00
Falsches 6.98 2.33 0.00 0.00 21.43 7.14
Beharrlichkeit 4.65 2.33 345 345 7.14 0.00
Zielorientierung 2.33 23.26 0.00 10.34 7.14 50.00
Lernumgebung 2.33 11.63 3.45 13.79 0.00 7.14
Metakognition 0.00 2.33 0.00 0.00 0.00 7.14
Selbstkontrolle 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00
Emotionsregulation 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00

Mit Blick auf die Frage, welche und wie viele Phasen des SRL die Lehrkrifte erwahnten,
zeigt sich, dass die praaktionale und aktionale Phase hiufiger in den Beschreibungen
vorkommen als die postaktionale Phase, und dies in beiden Versuchsgruppen und zu



Forderung der diagnostischen Kompetenz von Lehrpersonen im selbstregulierten Lernen | 169

beiden Messzeitpunkten (s. Tab. 2). Deskriptiv steigt bei der Gruppe mit Fortbildung
die Anzahl genannter Phasen leicht an, wihrend sie bei der Gruppe ohne Fortbildung
leicht zuriickgeht. Allerdings erweisen sich weder der Gruppenunterschied noch der
Unterschied zwischen den Messzeitpunkten oder der Interaktionseffekt mit Blick auf
die Anzahl genannter Phasen als signifikant (alle p > .499).

Tab. 2: Prozentanteil der Lehrpersonen, der die jeweilige Phase erwihnte, sowie mittlere
Anzahl genannter Phasen pro Lehrperson (M) mit Standardabweichung in Klam-

mern (SD)
Gesamt Mit Fortbildung Ohne Fortbildung
t1 t2 tl t2 tl t2

Praaktional 79.07 74.42 79.31 75.86 78.57 71.43
Aktional 69.77 72.09 68.97 65.52 71.43 85.71
Postaktional 37.21 41.86 34.48 51.72 42.86 21.43
Unklar 11.63 0.00 13.79 0.00 7.14 0.00
M Anzahl Phasen (SD) 1.86 (0.80) 1.88(0.98) 1.83(0.76) 1.93(1.10) 1.93(0.92) 1.79(0.70)

Hinsichtlich der evaluativen Einstufung der Aussagen der Lehrkrifte iiber ihr Ver-
standnis von SRL zeichnet sich deskriptiv eine Tendenz in Richtung héherer Stufen
zum zweiten Messzeitpunkt ab (s. Tab. 3). Die Tendenz erscheint bei der Gruppe mit
Fortbildung grésser als bei der Gruppe ohne Fortbildung. Bei der Versuchsgruppe mit
Fortbildung ist Stufe 4 zum zweiten Messzeitpunkt sogar die haufigste Stufe. In der
statistischen Analyse werden jedoch weder der Gruppenunterschied noch der Effekt
des Messzeitpunkts oder die Interaktion signifikant (alle p >.248).

Tab. 3: Prozentanteil der Lehrpersonen, deren Aussagen zum SRL der jeweiligen Stufe zu-
geordnet wurden, sowie Modus (Mo) und Median (Md)

Gesamt Mit Fortbildung Ohne Fortbildung
t1 t©2 t1 2 t1 2
Stufe 1 2.33 4.65 0.00 3.45 7.14 7.14
Stufe 2 39.53 27.91 37.93 24.14 42.86 35.71
Stufe 3 39.53 32.56 44.83 27.59 28.57 42.86
Stufe 4 18.60 25.58 17.24 31.03 21.43 14.29
Mo 2 3 3 4 2 3
Md 3.00 3.00 3.00 3.00 2.50 3.00

4.2  Diagnostische Aktivititen zur Erfassung des SRL

Die Lehrkrifte nannten zu beiden Messzeitpunkten unterschiedliche diagnostische
Aktivititen zur Erfassung des SRL (s. Tab. 4). Mit Abstand am haufigsten erwahnt
wurden Lerngespriche, gefolgt von Beobachtungen und dem Heranziehen von Leis-
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tungen/Lernergebnissen. Kaum eingesetzt werden den Angaben zufolge Fragebogen,
Checklisten oder Kriterienraster sowie SRL-bezogene Aufgaben.

Tab. 4: Prozentanteil der Lehrpersonen, die die jeweilige diagnostische Aktivitit nannten

Gesamt Mit Fortbildung Ohne Fortbildung

t1 t2 t1 t2 t1 t2
Lerngesprach 74.42 74.42 79.31 79.31 64.29 64.29
Beobachtung 37.21 55.81 34.48 51.72 42.86 64.29
Leistung, Lernergebnis 34.88 32.56 37.93 34.48 28.57 28.57
Lerntagebuch 25.58 20.93 24.14 24.14 28.57 14.29
Selbsteinschétzung 18.6 16.28 17.24 13.79 21.43 2143
Lautes Denken 11.63 0 13.79 0 7.14 0
Lernspuren 9.3 11.63 10.34 10.34 7.14 14.29
SRL-Aufgaben 4.65 0 3.45 0 7.14 0
Austausch mit anderen 4.65 6.98 6.9 10.34 0 0
Lehrpersonen oder Eltern
Ungeeignet 4.65 4.65 6.9 6.9 0 0
(z.B. Fordermassnahme)
Unklar 11.63 9.30 13.79 10.34 7.14 7.14

Generell nannten die Lehrkrafte mehr Offline- als Online-Aktivitaten zur Erfassung
des SRL (s. Tab. 5). Der Anteil an Lehrkriften, der beide Ansitze erwéhnt, steigt von
tl zu t2 leicht, jedoch nicht signifikant (p=.804), an. Der Zuwachs ist ausschliefSlich
auf einen Zuwachs in der Gruppe mit Fortbildung zuriickzufithren, in welcher der
Anteil zuvor geringer war und welche zum zweiten Messzeitpunkt aufschlief3t. In der
Gruppe ohne Fortbildung bleibt der Anteil gleich.

Tab. 5: Prozentanteil der Lehrpersonen, die entsprechende diagnostische Aktivititen be-

schrieben
Gesamt Mit Fortbildung Ohne Fortbildung
tl t2 tl 2 t1 t2
Online 48.84 58.14 44.83 55.17 57.14 64.29
Offline 95.35 88.37 96.55 89.66 92.86 85.71
Online und Offline 44.19 48.84 41.38 48.28 50.00 50.00
Unklar 0.00 2.33 0.00 3.45 0.00 0.00

Mit Blick auf die Qualitatseinstufung der Beschreibungen der Lehrkrifte zu ihren dia-
gnostischen Aktivititen zur Erfassung des SRL (s. Tab. 6) zeigt sich ein signifikanter
Zuwachs von tl zu t2 (p=.045). Zwischen den Gruppen besteht kein signifikanter Un-
terschied (p=.636), und der Interaktionseftekt ist ebenfalls nicht signifikant (p=.780).
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Tab. 6: Prozentanteil der Lehrpersonen, deren Beschreibung der eigenen diagnostischen
Aktivititen den jeweiligen Stufen zugeteilt wurde, sowie Modus (Mo) und Median
(Md) der Stufen

Gesamt Mit Fortbildung Ohne Fortbildung
t1 t2 t1 t2 t1 t2
Stufe 1 6.98 0.00 6.90 0.00 7.14 0.00
Stufe 2 39.53 30.23 37.93 27.59 42.86 35.71
Stufe 3 34.88 46.51 34.48 48.28 35.71 42.86
Stufe 4 18.60 20.93 20.69 20.69 14.29 21.43
Mo 2 3 2 3 2 3
Md 3.00 3.00 3.00 3.00 2.50 3.00

43  Uberzeugungen zum SRL

Die Lehrkrifte schreiben der Selbstregulation eine eher hohe Bedeutung fiir das
Lernen zu (s. Tab. 7). Sie haben eher ein konstruktivistisches als ein transmissives
Lernverstandnis. Weder der Gruppenunterschied noch der Unterschied zwischen den
Messzeitpunkten oder der Interaktionseffekt ist signifikant (alle p > .592). Auch die
Werte zum Mindset beziiglich der Relevanz von SRL zeigen, dass die Lehrkrifte dem
SRL eine hohe Bedeutung beimessen. Hier sind die Effekte ebenfalls nicht signifikant
(alle p = .170).

Tab.7: Mittelwert und in Klammern Standardabweichung der Skalen zu Uberzeugungen
der Lehrpersonen

Gesamt Mit Fortbildung Ohne Fortbildung
t1 t©2 tl t2 tl 2
Uberzeugung zur Bedeu- 4.52 4.49 4.50 4.53 4.55 4.40
tung Fremd- vs. Selbstre- (0.72) (0.79) (0.78) (0.84) (0.60) (0.70)
gulation
Mindset zur Relevanz von 4.58 4.76 4.63 4.79 4.46 4.69
SRL (0.78) (0.76) (0.77) (0.69) (0.83) (0.91)

4.4  Selbsteingeschitzte diagnostische Kompetenz

Die Lehrkrifte gaben an, dass ihnen die Diagnose von SRL etwas schwerer fillt als die
Diagnose fachlicher Kompetenzen. Die Werte bewegen sich zu beiden Messzeitpunk-
ten zwischen ,schwerer” und ,vergleichbar schwer (Gesamt: M, =2.52, SD=0.71,
M,,=2.77, $D=0.72; mit Fortbildung: M, =2.55, SD=0.51, M,,=2.76, SD=0.64; ohne
Fortbildung: M, =2.65, SD=1.05; M,,=2.79, SD=0.89), wobei die Abweichung von
»vergleichbar schwer® in beiden Fillen signifikant ist (p,<.001; p,=.040). Zugleich
zeigt sich ein signifikanter Anstieg vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt (p=.025).
Der Mittelwert bewegt sich von einer Tendenz zu ,,schwerer® in Richtung ,,vergleich-



172 | Kerstin Biuerlein et al.

bar schwer. Die Gruppen unterscheiden sich jedoch nicht signifikant (p=.854) und
auch die Interaktion ist nicht signifikant (p =.651).

5. Diskussion

Die vorliegende Studie untersuchte das Wissen, diagnostische Aktivititen, Uberzeu-
gungen und eine Selbsteinschatzung zur Diagnosekompetenz von Lehrkriften beziig-
lich SRL sowie die Frage, inwiefern eine Lehrkriftefortbildung begleitend zum Ein-
satz eines Online-Diagnosetools eine Verdnderung in den genannten Aspekten der
diagnostischen Kompetenz bewirken kann. Die diesbeziiglichen Hypothesen werden
teilweise durch die Daten gestiitzt.

Mit Blick auf das Wissen der Lehrkrifte zum SRL zeigte sich, dass nur einzelne
Lehrkrifte nicht iiber basales Wissen verfiigten oder Fehlkonzepte aufwiesen, wo-
durch sich die Hypothese la nicht bestitigt. Zu t2 wies sogar mehr als ein Viertel der
Lehrkrifte ausgeprigtes Wissen zum SRL auf. Positiv ist zudem, dass bei t2 weniger
Lehrkrifte als bei t1 Selbststandigkeit und Eigenverantwortlichkeit in den Fokus stell-
ten, da ein solches Verstindnis von SRL mit ungeeigneten diagnostischen Aktivitdten
assoziiert zu sein scheint (Dignath & Sprenger, 2020). Stattdessen nannten die Lehr-
krifte zu t2 in Einklang mit dem wissenschaftlichen Verstandnis, welches SRL vor
allem als zielgerichteten Regulationsprozess beschreibt, die Aspekte Zielorientierung,
Regulation und Selbstbestimmung haufiger als zu tl. Wenngleich das Wissen insge-
samt hoher war als erwartet, zeigt sich, dass einige Aspekte des SRL (z. B. Selbstkon-
trolle, Beharrlichkeit oder Emotionsregulation) auch zu t2 kaum bis gar nicht in den
Beschreibungen der Lehrkrifte vorkamen. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie
gehen somit nicht vollumfanglich mit bisherigen Studien konform, die darauf hin-
gewiesen haben, dass Lehrkrifte eher geringes Wissen zum SRL aufweisen (Zohar,
1999; Spruce & Bol, 2015; Callan & Shim, 2019; Dignath & Sprenger, 2020; Karlen
et al., 2020; Cleary et al., 2022). Die Unterschiede konnten einerseits methodischer
Natur sein, weil das Wissen in den verschiedenen Studien unterschiedlich erfasst
wurde. Andererseits konnten sie darauf zurtiickzufithren sein, dass an dieser Studie
vorwiegend Schulen teilnehmen, die bereits mit dem SRL vertraut und am Online-
Diagnosetool CleveR interessiert sind.

Beziiglich der diagnostischen Aktivititen zeigte sich, dass Lehrkrifte eigenen An-
gaben zufolge am haufigsten Lerngesprache fiir die SRL-Diagnose heranziehen, ge-
folgt von Beobachtungen und Leistung/Lernergebnissen. Die Nutzung von Leistung
und Lernergebnissen ist dabei nicht unproblematisch, da daraus nicht zwingend auf
SRL-Kompetenzen geschlossen werden kann. Kaum eingesetzt werden Fragebogen,
Checkliste oder Kriterienraster sowie SRL-bezogene Aufgaben. Ubereinstimmend
mit den Ergebnissen von Michalsky (2017) sind Offline-Methoden verbreiteter als
Online-Methoden. Der Anteil an Lehrkriften, der beide Ansitze verwendet, liegt bei
40 bis 50 %. Im Gegensatz zu Vorbefunden (Callan & Shim, 2019; Dignath & Spren-
ger, 2020) beschrieben nur einzelne Lehrkrafte ausschliefllich ungeeignete Aktivitaten
zur Diagnose des SRL, und insgesamt ca. 20 % kombinieren den Angaben zufolge
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mindestens drei verschiedene, ausschliefllich angemessene diagnostische Aktivitéten.
Hypothese 1b kann somit nicht bestétigt werden.

Hinsichtlich der Uberzeugungen der Lehrkrifte wird iibereinstimmend mit bis-
herigen Studienergebnissen (Lawson et al., 2019) und Hypothese 1c deutlich, dass die
Lehrkrifte ein eher konstruktivistisches Lernverstindnis haben und dem SRL eine
eher hohe Bedeutung beimessen. Zudem gaben die Lehrkrifte in der vorliegenden
Studie konform mit Hypothese 1d an, dass ihnen die Diagnose des SRL im Vergleich
zur Diagnose von fachlichen Kompetenzen schwerer fillt. Diese subjektive Selbstein-
schitzung passt damit zusammen, dass Lehrkrafte SRL-Kompetenzen auch objektiv
weniger akkurat beurteilen kénnen als fachliche Kompetenzen (Spinath, 2005; Ur-
hahne & Wijnia, 2021).

Mit Blick auf die diagnostischen Aktivititen zur Erfassung von SRL und auf die
Selbsteinschéitzung zur Diagnosekompetenz im SRL zeigten sich in der vorliegenden
Studie signifikante Verbesserungen von t1 zu t2 in beiden Versuchsgruppen. Dies ist
moglicherweise auf die Beschaftigung der Lehrkrifte beider Gruppen mit dem On-
line-Diagnosetool CleveR zuriickzufithren. Fiir die Lehrkriftefortbildung lie8 sich
kein signifikanter Effekt auf die untersuchten Aspekte der diagnostischen Kompetenz
nachweisen. Hypothese 2 kann somit nicht bestdtigt werden. Ahnlich hat auch bei
Heirweg et al. (2021) eine Fortbildung die Uberzeugung von Lehrkriften hinsichtlich
des Nutzens von SRL nicht beeinflusst. Und auch weitere Studien zu kurzen Interven-
tionen fanden teils keine oder nur einzelne Effekte (Taxis et al., 2017). Somit sprechen
die Ergebnisse dafiir, dass eine Kurzintervention von zwei Fortbildungshalbtagen
nicht ausreicht, um bei Lehrkriften signifikante Verdnderungen im Wissen, in den
diagnostischen Aktivititen, in den Uberzeugungen und in ihrer selbsteingeschitz-
ten Diagnosekompetenz beziiglich SRL zu erreichen. Zu beachten ist bei der Inter-
pretation dieses Befunds allerdings, dass aus forschungstechnischen Griinden die
Fortbildung fiir alle Schulen gleich durchgefiihrt wurde. Aus den Riickmeldungen im
Evaluationsbogen wird jedoch ersichtlich, dass eine stirkere Individualisierung der
Fortbildung moglicherweise den Effekt der Weiterbildung erhoht hitte. Diesbeziig-
lich zeigte sich bereits bei Dignath (2021), dass Lehrkrifte je nach Kompetenzprofil
unterschiedlich von einer Kurzintervention zum SRL profitieren. Was seit lingerer
Zeit fiir den Unterricht gilt, sollte auch bei Lehrkriftefortbildungen beriicksichtigt
werden: One size does not fit all.
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Abstrakt: Neben der Kerntitigkeit des Unterrichtens haben Lehrkrifte verschiede-
ne organisationale Pflichten wie z. B. Verwaltungsaufgaben oder die Mitwirkung
an Gremien zu iibernehmen. In diesem Beitrag widmen wir uns unter Riickgriff
auf die strukturtheoretische Bestimmung von péadagogischer Professionalitit der
Frage, ob das berufliche Handeln von Lehrkriften in dieser Ubernahme von Or-
ganisationsaufgaben der Einzelschule, also das organisationale Handeln, einer
besonderen Professionalisierung bedarf. Wir arbeiten heraus, dass Teilbereiche
organisationalen Handelns sich mittelbar auf die stellvertretende Krisenbewdlti-
gung als Kern professionellen Handelns beziehen und dass daher auch eine Pro-
fessionalisierung fiir die Bewdltigung dieser Aufgaben notwendig ist. Vor dem
Hintergrund empirischen Materials aus Gruppendiskussionen mit Lehrkriften
diskutieren wir abschlieflend exemplarisch fir die Fachkonferenzarbeit unter-
schiedliche individuelle und kollektive Professionalisierungsbedarfe.

Schlagworter: Fachkonferenz; Organisation; Profession; Professionalisierung

Between Profession and Organization
Department Faculty Meetings — Orientations and the Need for
Professionalization

Abstract: In addition to teaching as their main responsibility, teachers are involved
in organizational aspects of school such as administrative work and participation
in committee work. Drawing on the structural-theoretical account of pedagog-
ical professions, we discuss whether these organizational duties belong to the
professional, rather than extra-professional, work of teachers and, hence, require
professionalization, i.e., combined academic education and vocational training.
We argue that this is the case for those organizational duties indirectly concerned
with ‘by-proxy crisis resolution;, the constitutive objective of pedagogical practice
according to the structural-theoretical account. Focusing on department faculty
meetings as a paradigm case, we present empirical data from group discussions
and identify some professional requirements, both on an individual and on a
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collective level, for this aspect of organizational-as-well-as-professional work of
teachers.

Keywords: department faculty meetings; organization; professionalization; teaching
profession

1.  Einleitung

Zum beruflichen Titigkeitsfeld von Lehrkriften gehdren neben der Kerntitigkeit des
Unterrichtens und den damit unmittelbar zusammenhéngenden Titigkeiten auch
Aufgaben in der Einzelschule als Organisation. Hierunter fallen Verwaltungsarbeiten
wie das Fithren von Listen und Akten, Ausfiillen von Formularen, Versenden von
Elternmitteilungen, Erstellen von Zeugnissen, Schreiben von Protokollen, Pflegen
und Warten von Sammlungen und vieles mehr. Neben solchen Verwaltungsarbeiten,
bei denen Lehrkriften keine substanziellen Entscheidungen fiir ihre Einzelschule als
Organisation treffen, sind Lehrkrifte auch in organisationale Entscheidungsprozesse
involviert. Zum Beispiel fillt darunter ein nicht unerheblicher Teil der Mitarbeit in
schulischen Gremien wie Schul- oder Fachkonferenzen, in denen Entscheidungen
etwa Uber die Taktung von Unterrichts- und Pausenzeiten, schulweit vereinheitlichte
Disziplinierungssysteme, schulinterne Curricula oder Anschaffung von Lernmitteln
getroffen werden.

In diesem Beitrag widmen wir uns unter Riickgriff auf die strukturtheoretische
Bestimmung von padagogischer Professionalitit im Anschluss an Oevermann (2002)
der Frage, ob das berufliche Handeln von Lehrkriften in dieser Ubernahme von Orga-
nisationsaufgaben der Einzelschule, also das organisationale Handeln von Lehrkréf-
ten, eine Professionalisierung der Lehrkrifte erforderlich macht. Dabei verstehen wir
den Typus professionellen Handelns als definiert durch das Handlungsproblem der
stellvertretenden Krisenbewiltigung (Oevermann, 2002) und Professionalisierung als
Ausbildung von Konnerschaft, die speziell fiir die Bewéltigung des fiir professionelle
Praxis konstitutiven Handlungsproblems erforderlich ist. In diesem Verstindnis ge-
hort also weder alles berufliche Handeln von Lehrkréften zum professionellen Han-
deln (Pfadenhauer, 2005, S. 10) noch umfasst Professionalisierung den Erwerb samtli-
cher Fahigkeiten, die Lehrkrifte fiir ihre Berufspraxis bendtigen, sondern bezieht sich
nur auf einen Teil der benétigten Fahigkeiten (vgl. dazu Hericks et al., 2019; Kramer
& Pallesen, 2019). Da professionelles Handeln die nicht standardisierbare Vermittlung
von wissenschaftlicher Begriindungsbasis und Einzelfall erfordert, wird dabei davon
ausgegangen, dass die Professionalisierung eine Form der ,doppelten’ Ausbildung ver-
langt, die wissenschaftlich-universitire und berufspraktische Anteile umfasst (vgl. zu
dieser Ausbildungsstruktur als kennzeichnend fiir Professionen z. B. Evetts, 2003; fiir
den Lehrberuf Helsper, 2001).

Vor diesem Hintergrund argumentieren wir dafiir, dass das organisationale Han-
deln von Lehrkriften in Teilen eine Professionalisierung erfordert, auch wenn wir in
diesem Beitrag nicht vollstindig ausfithren konnen, was eine diesbeziigliche Profes-
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sionalisierung inhaltlich umfassen wiirde. Ausgehend vom professionstheoretischen
Diskurs zum Verhéltnis von Profession und Organisation arbeiten wir heraus, inwie-
fern organisationales Handeln in Teilen durchaus als professionelles Handeln zu be-
greifen ist und daher Professionalisierung notwendig macht (Abschn. 2). Im weiteren
Beitrag fokussieren wir dann auf die Fachkonferenzarbeit von Lehrkriaften als ein
paradigmatisches Beispiel solcher Bereiche organisationalen Handelns. Auf Basis von
Material aus Gruppendiskussionen mit Lehrkraften (Abschn. 3) diskutieren wir mit
der Fachkonferenzarbeit verbundene Professionalisierungsbedarfe auf individueller
und kollektiver Ebene, die sich im empirischen Material andeuten (Abschn. 4).

2. Organisation und professionelles Handeln

Zugespitzt lassen sich grob zwei Vorschlage zur Bestimmung des Verhaltnisses von
Profession und Organisation einander gegeniiberstellen. In den Anfingen des pro-
fessionssoziologischen Diskurses wurde davon ausgegangenen, dass Profession und
Organisation — genauer: Handeln von Professionsangehorigen und organisationale
Rahmung dieses Handelns - in einem spannungsvollen Gegensatz zueinanderste-
hen. Diese Verhéltnisbestimmung liegt urspriinglich im Konzept der Profession be-
griindet, das der Professionssoziologie in ihren Anfingen zugrunde lag. Nach dieser
Konzeption zeichnen sich Professionen u.a. dadurch aus, dass es sich um freie Be-
rufe handelt mit grofier Autonomie in ihrer Berufsausiibung, die sich einer Kontrolle
durch die Klient:innen als Laien oder einer externen Kontrolle durch Dritte wie Ver-
waltung, Politik oder Markt ebenso weitgehend entziehen wie einer entsprechenden
Regulierung von auflen (zusammenfassend z. B. Blomeke, 2002, S. 18-19). Ausgehend
von diesem Professionsverstandnis stellt eine Einbettung der beruflichen Handlungs-
praxis von Professionsangehérigen in einen organisationalen Kontext mit organisa-
tionalen Vorgaben und organisationaler Bestimmung der Rahmenbedingungen fiir
ebendiese Praxis eine Einschrankung der Autonomie dar, die in dieser Perspektive
konstitutiv fiir Professionen ist (z. B. Schimank, 2014).

Der Lehrberuf ist kein ,freier Beruf’ sondern Lehrkrifte sind Beamt:innen oder
Angestellte und ihr berufliches Handeln ist sowohl in die Organisation der Einzel-
schule als auch in das staatliche Bildungswesen eingebunden, das mit seinen poli-
tischen und Verwaltungsinstitutionen das berufliche Handeln von Lehrkriften re-
glementiert. Allerdings gilt dies in gewissem Mafle und zunehmend auch fiir die
prototypischen Professionen, an denen sich das obige Professionskonzept orientiert
hat. Das Charakteristikum Autonomie von Professionen und deren Berufspraxis ist
daher ohnehin deutlich abzuschwichen. Neuere Konzeptionen fokussieren daher
auch nicht ldnger auf eine klar abgegrenzte Kategorie der Profession als bestimmte
Berufe, die sich durch duflere Merkmale wie Prestige oder Autonomie auszeichnen
(vgl. Terhart, 2011). Vielmehr richtet sich der Blick auf die berufliche Praxis selbst
sowie deren Anforderungs- und Handlungsstruktur; professionelles Handeln wird
dabei wie oben ausgefiihrt als wesentlich durch eine spezifische Form des Fallbezugs
bestimmt begriffen (z.B. Schiitze, 1996; Oevermann, 2002; Kurtz, 2005). Aber auch
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in einer solchen Perspektive ist ein spannungsvoller Gegensatz zwischen Profession
und Organisation nahegelegt. Gemiaf3 diesen Konzeptionen zeichnet sich professio-
nelles Handeln durch einen spezifischen Adressat:innenbezug und eine Orientierung
am Einzelfall aus, die strukturtheoretisch als stellvertretende, nicht standardisierbare
Bearbeitung der Krisen der Klient:innen ausbuchstabiert werden (Helsper, 2002; Oe-
vermann, 2002). Dieser Orientierung am Fall steht das Operieren der Organisation
mit ihrer Orientierung an biirokratischen Regeln (Schiitze, 1996, S. 188; Schicke, 2012,
S. 38) mutmafilich entgegen. Terhart (1990) spricht bei dieser Konzeption des Ver-
héltnisses von Organisation und Profession als spannungsvoller Gegensatz von der
,2Unvereinbarkeitsthese®.

Dieser ersten Konzeption ldsst sich eine zweite, inzwischen vorherrschende ge-
geniiberstellen. Diese Perspektive sieht das Verhiltnis von professionellem Handeln
und dessen organisationalem Rahmen nicht als Antithese, sondern als ambivalentes
Verhiltnis (Schiitze et al., 1996; Helsper, 2002). Sie betont die produktive Bedeutung
der organisationalen Rahmung fiir professionelles Handeln: Obwohl organisationale
Vorgaben und Strukturen professionelles Handeln in seiner Autonomie beschrin-
ken, entlasten sie es auch durch Vorentscheidungen, die Zustdndigkeiten klédren,
Hierarchien schaffen, standardisierbare wiederkehrende Entscheidungsfragen und
Verfahren standardisieren, Ressourcen bereitstellen etc. So strukturieren sie profes-
sionelles Handeln vor und schaffen Voraussetzungen, unter denen dieses Handeln
teilweise erst moglich wird (z. B. Schiitze et al., 1996; Helsper, 2002, 2021; Oevermann,
2008; Pfadenhauer & Brosziewski, 2008). Im Fall des Lehrberufs gehéren zu diesen
Aspekten der organisationalen Rahmung des professionellen Handelns u.a. die Vor-
entscheidungen iiber Unterrichts- und Pausenzeiten, Einteilung von Lerngruppen,
Zuordnung von Lehrkriften, Stundenpline, schulinterne Curricula und Schulpro-
gramm, Bereitstellung von Lernmitteln etc. In dieser Perspektive ist daher das Ver-
héltnis von professionellem Handeln und organisationaler Rahmung kein ausschlief3-
lich spannungsvoller Gegensatz, sondern ,eines der wechselseitigen Erméglichung
durch wechselseitige Einschrankung® (Pfadenhauer & Brosziewski, 2008, S. 90); es
handelt sich um distinkte, aber ,komplementidre Modi der Problembearbeitung® (Ka-
tenbrink & Wischer, 2021, S. 117).

Lehrkrifte schaffen zu einem erheblichen Teil selbst die organisationalen Rah-
mungen ihrer eigenen professionellen Praxis. Zugespitzt auf die Frage, wie ebendieses
organisationale Handeln von Lehrkriften zu deren professionellem Handeln steht,
geben die beiden skizzierten Bestimmungsvorschldge zum Verhiltnis von Profession
und Organisation zunichst entgegengesetzte Antworten: Mit der Ubernahme von
Organisationsaufgaben - gesteigert etwa durch das Paradigma der Neuen Steuerung -
arbeiten Lehrkrifte gemdf3 dem ersten Bestimmungsvorschlag ihrem professionellen
Handeln selbst geradezu entgegen (siehe dazu z. B. Tacke, 2004; Bottcher & Liesegang,
2009). Geméfs dem zweiten Bestimmungsvorschlag arbeiten sie ihm dagegen auch
zu und schaffen u.a. Vorbedingungen, die ihr professionelles Handeln erst ermog-
lichen (siehe kritisch dazu Thiel, 2019, S. 91). Trotz dieser Differenzen eint die beiden
Perspektiven, dass sie das professionelle und das organisationale Handeln von Lehr-
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kriften einander gegeniiberstellen und von einer Trennung der beiden Bereiche des
beruflichen Handelns von Lehrkriften ausgehen.

Diese geteilte Annahme einer Trennung von organisationalem und professionel-
lem Handeln impliziert, dass das organisationale Handeln von Lehrkraften nicht zum
professionellen Handeln von Lehrkréften gehort und damit auch keiner Professiona-
lisierung bedarf. Die Entwicklung von Konnerschaft von Lehrkriften zur Beteiligung
an oder Ubernahme von Organisationsaufgaben in der Einzelschulorganisation ist
demnach weder im Ganzen noch in Teilen als Professionalisierung zu begreifen. So
verortet etwa Tacke (2004) das Wissen, das Lehrkriften in Fortbildungen vermittelt
wird, damit diese kompetent zur Weiterentwicklung der Einzelschule als ,lernende
Organisation” mitwirken konnen, auflerhalb des Professionswissen. Folglich wire der
Erwerb dieser Fahigkeiten auch nicht als Teil der Professionalisierung von Lehrkréf-
ten zu begreifen.

Dass die Entwicklung von Konnerschaft zur Ubernahme von Organisationsauf-
gaben nicht als Professionalisierung zu fassen ist, scheint jedoch nicht fir die ge-
samte Bandbreite des organisationalen Handelns von Lehrkriften, von der wir in der
Einleitung einen Ausschnitt aufgelistet haben, gleichermafien plausibel. Wie wir im
Folgenden skizzieren werden, ist die Grenze zwischen professionellem und organi-
sationalem Lehrer:innenhandeln unscharf, auch wenn anhand der Unterscheidung
von (primérer) Orientierung am Fall und (primérer) Orientierung an biirokratischen
Regeln grob zwischen professionellem und organisationalem Handeln differenziert
werden kann. Einige Aspekte des organisationalen Handelns von Lehrkriften sind
durchaus auch als professionelles Handeln zu begreifen und erfordern eine Professio-
nalisierung nach dem oben skizzierten Modell.

Das professionelle Handeln von Lehrkriften besteht in seinem Kern, so schlief3en
wir an die strukturtheoretische Bestimmung des kennzeichnenden Handlungsprob-
lems padagogischer Praxis an, in der stellvertretenden Bearbeitung konkreter Krisen
von Lernenden in der unterrichtlichen Interaktion, die letztlich nicht standardisier-
bar und fiir die eine Professionalisierung erforderlich ist. Jedoch sind viele Aspekte
der beruflichen Handlungspraxis von Lehrkriften zwar nicht unmittelbar der stell-
vertretenden Bearbeitung konkreter Krisen zuzurechnen, aber dennoch auf sie be-
zogen und nicht vollig von ihr losgeldst. Dieser Bezug kann direkt sein, wie etwa
bei der Vorbereitung des Unterrichts am heimischen Schreibtisch. Er kann aber auch
starker indirekt sein, wenn Lehrkrifte z. B. vor dem Hintergrund ihrer Lehrerfahrung
die Eignung von Lehrbiichern fiir die Schiiler:innenschaft ihrer Schule abwégen oder
tiber die Phasierung von Pausen- und Unterrichtszeiten entscheiden. In solchen Fil-
len bearbeiten sie zwar nicht unmittelbar konkrete Krisen von Lernenden. Aber ihr
Handeln ist prospektiv auf die stellvertretende Bearbeitung von Krisen bezogen und
die Lehrkrifte greifen dabei in verallgemeinernder und abstrahierender Form auf
ihre Erfahrungen mit Lernenden sowie deren Krisen zuriick. Dies ist wie die stell-
vertretende Krisenbearbeitung nicht vollstindig standardisierbar, auch wenn erstens
auf Verallgemeinerungen zuriickgegriffen wird und zweitens allgemeingiiltige Rah-
menbedingungen fiir die stellvertretende Bearbeitung konkreter Krisen geschaffen



186 | Carolin Rotter & Christoph Bressler

werden. Diese Aspekte der beruflichen Handlungspraxis von Lehrkriften, die nicht
unmittelbar der stellvertretenden Bearbeitung konkreter Krisen zuzurechnen und
trotzdem auf sie bezogen sind, sind je nach Verallgemeinerungs- und Abstraktions-
grad vom konkreten Einzelfall sozusagen unterschiedlich nah an der eigentlichen
stellvertretenden Krisenbearbeitung. Aber sie sind dennoch zum Bereich professio-
nellen Handelns zu zdhlen, der sich damit begreifen ldsst als bestehend aus einem
Kern, der stellvertretenden Bearbeitung konkreter Krisen in der unterrichtlichen
Interaktion, und einer unscharf abgegrenzten Peripherie, die vermittelt {iber Verall-
gemeinerungen und Abstraktionen auf den Kern bezogen ist.

Dieser periphere Bereich des professionellen Handelns umfasst auch, so unsere
These, Teile des organisationalen Handelns von Lehrkriften. Diese Aspekte des Leh-
rer:innenhandelns weisen sowohl einen Organisationsbezug als auch einen - iiber
Verallgemeinerungen und Abstraktionen vermittelten, letztlich nicht standardisier-
baren — Bezug auf die stellvertretende Krisenbearbeitung auf und fiir sie ist daher
Professionalisierung erforderlich.

Wihrend zahlreiche Studien zu unterschiedlichen Kooperationskonstellationen in
der schulischen Praxis vorliegen (vgl. z. B. Hartmann et al., 2021; Trumpa et al., 2016),
wurde die Zusammenarbeit in Fachkonferenzen bislang in der Forschung kaum be-
riicksichtigt (vgl. z. B. Wacker, 2009; Asbrand et al., 2012; Idel & Ulrich, 2013). Dabei
handelt es sich bei einem substanziellen Teil der kooperativen Fachkonferenzarbeit
um ein paradigmatisches Beispiel fiir einen Aspekt der beruflichen Handlungspraxis
von Lehrkriften im Uberschneidungsbereich organisationalen und (peripher bzw.
mittelbar) professionellen Handelns, da diese hiufig erfordert, sich gemeinschaft-
lich - wenn auch verallgemeinernd und abstrahierend - auf die Krisen der Lernen-
den und deren stellvertretende Bearbeitung zu beziehen. Im Folgenden nehmen wir
dieses paradigmatische Beispiel genauer in den Blick und arbeiten im Kontrast zweier
Fille eine besondere Form des Professionalisierungsbedarfs heraus, der eine zentrale
Vorbedingung fiir eine professionalisierte Praxis in diesem Bereich des organisationa-
len Handelns von Lehrkriften markiert.

3. Arbeit in Fachkonferenzen
3.1  Gegenstandstheoretische Konzeption und methodisches Vorgehen

Die hier vorgestellten Daten stammen aus dem Projekt FaBel!, das aus einer pra-
xeologisch-wissenssoziologischen Perspektive nach der Bearbeitung zentraler be-
ruflicher Anforderungen durch Lehrkrifte fragt. Fokussiert werden damit implizite
Wissensbestinde, die aus einer professionstheoretischen Perspektive als Bestandteil

1 Das Projekt ,Fachspezifische Bearbeitungsformen von Anforderungen im Lehrerberuf
(FaBeL) - eine praxeologisch-wissenssoziologische Perspektive auf fachliche Differenzie-
rungen des Lehrerhabitus® wird gefordert durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft
(DFG) - 443847346.
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von Lehrer:innenprofessionalitit bedeutsam fiir die berufliche Handlungspraxis von
Lehrkraften sind (Combe & Kolbe, 2008; Kramer & Pallesen, 2019; Hericks, 2022).
Anschliefiend an unterschiedliche Theorietraditionen wird auch von beruflichen Ha-
bitus oder Lehrer:innenhabitus (Helsper, 2018; Kramer & Pallesen, 2019) gesprochen,
die als praktischer Sinn (Bourdieu, 1987) fiir das Berufsfeld Schule fungieren. Wir
konzeptualisieren sie im Anschluss an die praxeologische Wissenssoziologie als Ori-
entierungsrahmen bzw. kurz: Orientierungen (Bohnsack, 2012). Implizite Wissensbe-
stande sind handlungsleitend, stehen jedoch den Akteur:innen nicht reflexiv zur Ver-
fiigung. Dariiber hinaus ist ein wesentliches Merkmal dieses impliziten Wissens seine
Fundierung in Kollektivitit. Dieser Gedanke steht im Fokus der praxeologischen Wis-
senssoziologie, gemaf3 derer implizites Wissen als konjunktives Wissen zu verstehen
ist (Mannheim, 1980). Dieses ermdglicht Akteur:innen mit strukturhomologen, d. h.
ahnlichen Erfahrungen ein unmittelbares gegenseitiges Verstehen und stiftet einen
konjunktiven Erfahrungsraum, der diese Akteur:innen habituell miteinander verbin-
det (Bohnsack, 2012). Diese handlungsleitenden Wissensbestinde bilden kollektive
Orientierungen, die die berufliche Handlungspraxis von Lehrkraften strukturieren.

Um die Konjunktivitit der Handlungspraxis empirisch erschlieffen zu konnen,
bietet sich das Gruppendiskussionsverfahren an (Loos & Schiffer, 2001). Denn im
Anschluss an Bohnsack (2014) werden Gruppen als ,reprisentante Prozessstruktu-
ren” (Loos & Schiffer, 2001, S. 27) verstanden, deren Interaktions- und Kommuni-
kationsstrukturen auf gemeinsame oder strukturidentische biografische Erfahrun-
gen der Diskutierenden verweisen. Die Gruppe wird dabei als ein ,,Epi-Phénomen®
(Bohnsack, 2014, S. 65) betrachtet, an dem sich die konjunktiven Erfahrungen als
eigentliches Phdnomen dokumentieren. In ihr entstehen jedoch nicht erst die kollek-
tiven Orientierungsrahmen; die Gruppe ist vielmehr der Ort, an dem sich konjunk-
tive Erfahrungen und Orientierungen zuallererst artikulieren, so dass laut Bohnsack
Gruppendiskussionen ,einen validen empirischen Zugang zur Artikulation derarti-
ger kollektiver Sinnzusammenhinge® (Bohnsack, 2014, S. 65) bieten.

Im Rahmen des Projekts FaBeL wurden an drei Schulen elf Gruppendiskussionen
mit Lehrkriften unterschiedlicher Unterrichtsfacher durchgefiihrt. Im Rahmen der
Gruppendiskussion wurden die Lehrkrifte zu unterschiedlichen Handlungssituatio-
nen in ihrem schulischen Alltag befragt (z. B. Zusammenarbeit mit Kolleg:innen, Leis-
tungsbewertung). Die Gruppen waren jeweils fachhomogen (Mathematik, Deutsch,
Sozialwissenschaften/Politik, Sport) zusammengesetzt, d.h., die Gruppenmitglieder
teilten jeweils mindestens eines ihrer Unterrichtsficher. Im Folgenden arbeiten wir
anhand des Vergleichs der Gruppendiskussionen einer Deutsch- und einer Mathe-
matikgruppe eine Vorbedingung fiir eine professionalisierte Fachkonferenzarbeit
heraus, deren Bedeutung sich mittels der praxeologisch-wissenssoziologischen Pers-
pektive aufzeigen ldsst. Die beiden Gruppen bestanden jeweils aus fiinf Teilnehmen-
den unterschiedlichen Alters. Weitere Angaben zu Merkmalen der Personen sind der
folgenden Tabelle zu entnehmen:
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Tab. 1: Gruppenzusammensetzungen

Unterrichtsfach 1 Unterrichtsfach 2 Dienstalter Funktionen in Fachkonferenz

Aw  Mathe Englisch 10 Fachkonferenzvorsitzende in Englisch
_, Bw  Mathe Sport 17 Fachkonferenzvorsitzende in Mathe
% Cw Mathe Biologie 3
= Dm Mathe Chemie 16
Em Mathe Biologie 2,5
Aw  Deutsch Englisch 10
_. Bw  Deutsch Geografie 18
EI Cw  Deutsch Kunst 12
= Dw  Deutsch Biologie 7 Fachkonferenzvorsitzende in Deutsch
Ew  Deutsch Geschichte 12

Die Gruppendiskussionen fanden im Frithjahr 2019 unter der Leitung eines Projekt-
mitarbeiters in den Raumlichkeiten eines Gymnasiums im Ruhrgebiet statt. Sie wur-
den audioaufgezeichnet und anschlieflend gemiaf3 den Richtlinien der Transkription
TiQ (Talk in Qualitative Social Research) transkribiert (Bohnsack, 2014). Ausgewertet
wurde das Datenmaterial mit Hilfe der Dokumentarischen Methode nach Bohnsack
(2014) mit den etablierten Schritten der formulierenden und reflektierenden Inter-
pretation. Die Dokumentarische Methode erlaubt eine Rekonstruktion des der Hand-
lungspraxis zugrundeliegenden impliziten Wissens in Form kollektiver Orientierun-
gen. Durch die Analyse der Diskursorganisation (Przyborski, 2004) wird es moglich,
die Konjunktivitdt des rekonstruierten impliziten Wissens herauszuarbeiten. Dies
lasst sich im Rahmen dieses Beitrags allerdings nur in Ansétzen aufzeigen.

3.2  Empirische Befunde

Fir die Gruppe der Deutschlehrkrifte konnten wir in Passagen zur Arbeit in der
Fachkonferenz exkludierende Diskursmodi (Przyborski, 2004) rekonstruieren. Der
Austausch der Gruppe ist durch oppositionelle und divergente Diskursorganisation
gekennzeichnet, was auf unterschiedliche Erfahrungen und heterologe Orientierun-
gen der teilnehmenden Lehrkrifte verweist. Dies ldsst sich an dem folgenden Tran-
skriptausschnitt exemplarisch zeigen, in dem die Diskussionsteilnehmer:innen den
letzten — gescheiterten — Auswahlprozess eines Buches schildern.

Dw: ich erinner- mich dran als wir die Biicher, als wir Gberlegt haben Biicher anzuschaffen,
Cw: @)@

Aw: ich wollt- grad- sagen wir auch (.) (schlichte) Entscheidungen

Bw: Loh::::: Ldas war aber

Ew: also da hab ich geweint; auf dem Nachhauseweg, ganz ehrlich.

Cw: echt; warum:?

Ew: ja fand- ich ganz schlimm. (.)

Cw: warum hast du da geweint,
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Ew: weil der Schulleiter uns=n Buch (.) verboten hat was alle haben wollten und das keinen
w: l@(.)@

Ew: auller mir interessiert hat dass er uns das verboten hat.

Bw: nicht alle wollten=s haben. “ich will kein Buch haben®

Ew: ja du wolltest gar keins haben.

Aw: @)@

Ew: das fand- ich schrecklich. (.)

Aw: also-

Cw: na gut das war=n Gesamtschulbuch das muss man mal eben dazu sagen und wir sind ja ein
Dw: L°genau’

Cw: Gymnasium
[.]

Bw: aber das sind so Diskussionen, “die wir da fuhren”
Dw: ja und vor allen Dingen=war=s=n me::ga Aufwand; wir haben die ga:nzen Verlage

angeschrieben; (.) dann kamen die; dann haben die die Biicher vorgestellt; dann waren da
natdrlich die Kollegen die es interessiert waren da; die andern- nicht (.) oka:y gut dann (.) ne:?
ist ja egal: dann salRen wir da, dann haben ganz lange diskutiert, dann gab=s Listen um die
Blicher zu vergleichen; (.) man hat sich da ewig mit auseinandergesetzt und nach (.) einem
Jahr des Entscheidungsprozesses hatten wir dann endlich das Bu:ch;

(Z. 563-581/586-592)

Deutlich wird die fehlende Konjunktivitit in den Erfahrungen in dem Ausschnitt
beispielsweise in dem Unverstindnis, das Cw fiir die emotionale Involviertheit und
Emp6rung von Ew mit Blick auf den Ausgang des Buchauswahlprozesses kundtut
(»echt; warum:?%, ,warum hast du da geweint®). Bei Ew dokumentiert sich ein starkes
personliches Engagement und Investment bei der Buchauswahl. Auf eine dhnliche
emotionale Angefasstheit deutet auch die Form hin, wie Dw das Desinteresse einiger
Kolleg:innen markiert (,,dann waren da natiirlich die Kollegen die es interessiert wa-
ren da; die andern- nicht (.) oka:y gut dann (.) ne:? ist ja egal:“), sowie ihre im weiteren
Verlauf mehrfach artikulierte Resignation nach der gescheiterten Buchauswahl. Fiir
Cw dagegen erschlieflen sich die emotionalisierte Reaktion und damit das Erleben
der Fachkonferenz von Ew — auch nach der ersten Antwort von Ew (,,ja fand- ich ganz
schlimm®) - nicht und sind fiir sie nicht anschlussfihig. Die sich darin andeutende
Inkongruenz von Orientierungsrahmen kommt gegen Ende des Ausschnitts auch
darin zum Ausdruck, wie Cw auf Ews erneute Beteuerung, es ,,schrecklich® gefun-
den zu haben, anfiihrt, dass das ausgesuchte Buch nicht ihrer Schulform entspricht
(»na gut®, ,,das muss man mal eben dazu sagen®). Starker offen oppositionell gestaltet
sich die Interaktion zwischen Ew und Bw, dass letztere tiberhaupt gar kein Buch an-
schaffen wollte. In dieser wird nicht nur ein Dissens in der Fachkonferenz deutlich,
den die Diskussionen dort nicht auftheben konnten. Es wird auch deutlich, dass Ew
eine Einheitlichkeit der Positionierung der Fachgruppe entwirft, dabei die von Bw
in der Fachkonferenz vertretene Position ignoriert oder fremdrahmt und eine Ge-
schlossenheit der Positionierung innerhalb der Fachgruppe gegen den Einfluss von
auflen durch den Schulleiter in Stellung bringt (,weil der Schulleiter uns=n Buch (.)
verboten hat was alle haben wollten®). Bw ist dagegen nicht um eine Geschlossenheit
der Fachgruppe nach auflen bemiiht und besteht auf der Darstellung des Dissenses

189
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innerhalb der Fachgruppe (,,nicht alle wollten=s haben. °ich will kein Buch haben®®).
Die Aushandlungen in den Fachkonferenzen pragen daher nicht nur Kontroversen
und Meinungsverschiedenheiten, die die Gruppe hier und an verschiedenen Stellen
berichtet. Sie sind auch davon geprigt, dass sich die Beteiligten nicht unmittelbar
gegenseitig verstehen und - jenseits vielleicht der Erfahrung, dass die Fachkonferenz-
diskussionen problembehaftet, langwierig und kriftezehrend sind, - Konjunktivitat
und kongruente Orientierungen fehlen. Dies wird hier deutlich und bestitigt sich
immer wieder.

Vor diesem Hintergrund ist zu sehen, dass es gemaf3 den Schilderungen der Grup-
pe in den Fachkonferenzen nicht gelingt, sich konstruktiv mit den unterschiedlichen
Positionen im Rahmen eines fachlichen Diskurses auseinanderzusetzen. Kontrover-
sen konnen nicht konstruktiv gewendet werden, sondern belasten die Fachkonferenz-
arbeit und ihre Produktivitit. So verharren die Lehrkrifte auch im Rahmen der Grup-
pendiskussion in ihren unterschiedlichen Positionen und subjektiven Einschétzungen
(»und das keinen aufler mir interessiert hat, dass er uns das verboten hat®; ,,na gut das
war=n Gesamtschulbuch®, ,,nicht alle wollten=s haben. *ich will kein Buch haben"),
ohne diese konstruktiv in eine Diskussion z.B. von Anforderungen an Arbeitsmate-
rialien im Deutschunterricht mit einer leistungsheterogenen Schiiler:innenschaft zu
tberfithren. Die Fachkonferenz wird zur Arena fiir die Durchsetzung der eigenen
Position, die inhaltlich als korrekt eingeschdtzt wird, wobei diese Auseinandersetzung
in der Handlungspraxis in unterschiedlicher Weise stattfindet. In Teilen wird dieser
Kampf fiir die eigene Position mit einer grofien Emotionalitat gefiihrt, was aber nicht
fir alle Teilnehmerinnen gleichermaflen gilt.

Dass es nicht gelingt, die intensiv gefithrten Dispute produktiv fiir die gemein-
schaftliche Weiterentwicklung des Deutschunterrichts zu nutzen, zeigt sich vor allem
auch darin, dass Entscheidungen in der Fachkonferenz nicht abgeschlossen, sondern
immer wieder - auch auflerhalb dieses Gremiums - neu aufgenommen zu werden
scheinen, selbst wenn es formal zu Entscheidungen des Gremiums kommt. So wird
in dem obigen Abschnitt nochmals grundsitzlich die Notwendigkeit eines Buches im
Rahmen der Gruppendiskussion kontrovers verhandelt. Im weiteren Verlauf der Pas-
sage wird noch umfangreicher in diese Debatte wieder eingestiegen (vgl. Z. 606-649).
Diese Unabgeschlossenheit von Diskussionen dokumentiert sich auch hinsichtlich
anderer in der Fachkonferenz getroffener Vereinbarungen, die dann nach eigenem
Bekunden im Unterricht nicht umgesetzt werden oder die umzusetzen erst nach-
traglich fiir sich entschieden wird. Diese geringe Wirksamkeit von Entscheidung des
Gremiums Fachkonferenz als notwendige Bedingung fiir eine produktive Fachkonfe-
renzarbeit wird auch deutlich anhand des Kontrasts mit der Mathematikgruppe. Die
Deutschlehrkrifte fokussieren in der Thematisierung der Fachkonferenzarbeit nicht
auf Abstimmungsprozesse; eine formalisierte Entscheidungsfindung scheint fiir die
Interaktion in der Fachkonferenz sogar von untergeordneter Bedeutung, wenn nicht
gar irrelevant zu sein. In der Gruppe der Mathematiklehrkrifte dagegen erfolgt eine
Fokussierung auf Abstimmungsprozesse mit anschliefenden, als bindend behandel-
ten Mehrheitsentscheidungen, wie wir im Folgenden zeigen.
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Die Gruppe der Mathematiklehrkrafte zeichnet sich durch eine deutliche Kon-
junktivitdt in der Gestaltung der Fachkonferenzarbeit aus, die zudem mit Blick auf
eine gemeinsame fachliche Arbeit produktiv erscheint. Wie bemerkt, fillt in der
Gruppendiskussion der Mathematiklehrkrifte eine deutliche Fokussierung auf Ab-
stimmungsprozesse auf, die die Wahrnehmung der gemeinsamen Arbeit durch die
Lehrkrifte pragt, wie der folgende Ausschnitt zum Auswahlprozess eines schulweiten
Taschenrechnermodells illustriert.

Ym: und wenn Sie so Entscheidungen treffen in der Fachkonferenz wie lauft das dann?

Bm: jaman (.) bildet (.) erstmal (.) sozusagen tauscht man die Moglichkeiten aus, eruiert diskutiert
und findet liberwiegend wirklich n einheitliches Bild also das wir

Dm: Lgut kommt er der Antrag ne

Aw: Lgenaun
Antrag ()

Dm: Ln Antrag an die Fachkonferenz

Bm: Lbeim beim Taschenrechner

Cw: Lo- offene Wahl in der Regel

Bm: wars=s relativ knapp (.) dat war (.) fast fast Spitz auf Knopf

Cw: rae()@’

Dm: Lda hatten wir sieben sechs oder so ne?

Aw: was war denn das andere? TI?

Bm: Lja Tl gibt ja nur Casio und Tl und wir haben klar uns fiir=n Casio

Dm: LTI (.) Tl keine Ahnung Tl (zwei ne 92)

Bm: entschieden

Aw: Lwusst ich gar nich mehr dass das knapp war

(Z. 408-425)

Bei der Schilderung des Auswahlprozesses zeigt sich, dass die Gruppe der formalen
Prozedur von Debatte mit anschliefender, verbindlicher Entscheidung durch Ab-
stimmung folgt und auf diese Weise einvernehmlich Entscheidungsprobleme und
Uneinigkeiten 16st. Dieses Vorgehen scheint fiir alle Teilnehmenden der Gruppe eine
geteilte Praxis bzw. eine konjunktive Erfahrung zu sein. Dies zeigt sich auch an der
interaktiven Dichte in diesem Transkriptausschnitt und dem gemeinschaftlichen, ho-
mologen Entfalten der Erfahrungen, das einen inkludierenden Diskursmodus hervor-
bringt (Przyborski, 2004). So konnten wir fiir die Gruppe der Mathematiklehrkrafte
eine homologe, von den Gruppenmitgliedern geteilte Orientierung rekonstruieren,
die durch eine starke Sachorientierung und durch eine instrumentelle Bezugnahme
auf die Fachkonferenz mit ihren formalen Prozeduren wie z.B. Abstimmungen oder
Antrégen fiir die Losung von Entscheidungsproblemen gekennzeichnet ist. Denn die
formalen Prozeduren stellen fiir die Lehrkréfte keinen Selbstzweck dar, sondern er-
halten von ihnen eine instrumentelle Bedeutung, d.h., der Zweck der gemeinsamen
Fachkonferenzarbeit und der Einhaltung der formalen Prozeduren des Gremiums
liegt im Treffen von sachorientierten und inhaltlich fundierten Entscheidungen, die
dann fiir alle Beteiligten verbindlich sind und nicht weiter hinterfragt werden (siche
auch ,,dann hat man da einfach abgestimmt, Z. 521-523). Das bedeutet auch, dass
erstens Entscheidungsalternativen mit der formalisierten Losung des Entscheidungs-
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problems nicht langer relevant sind und aus dem Blick geraten (,was war denn das
andere?//TI keine Ahnung (zwei ne 92)“) und dass zweitens die der Abstimmung vo-
rausgegangenen Kontroversen mit der Losung des Entscheidungsproblems erledigt
sind und selbst fiir diejenigen, die abweichende Positionen bezogen haben, nicht ldn-
ger bedeutsam sind (,wenn ich mich dran erinnere fand ich den TI eigentlich auch
ganz nett (.) hatte auch=n paar nette Funktionen hat=n paar Funktionen mehr is im
Nachhinein is pf::, Z. 491-494, siehe auch im obigen Ausschnitt: ,wusst gar nich mehr
dass das knapp war“). Personliche Empfindungen und gruppendynamische Prozesse
scheinen hinter einer Sachorientierung und instrumentellen Bezugnahme auf Forma-
lia zu verschwinden und keine Rolle zu spielen.

4, Diskussion

Im Folgenden sollen auf der Grundlage des empirischen Materials Voraussetzun-
gen einer professionalisierten Fachkonferenzarbeit diskutiert werden. In den beiden
Gruppen zeigen sich unterschiedliche Passungskonstellationen zwischen den Grup-
penmitgliedern. In der Gruppe der Mathematiklehrkréfte dokumentiert sich eine star-
ke Konjunktivitat der Orientierungen, die ein unmittelbares gegenseitiges Verstehen
ermoglicht, zu einer geteilten Routine in der gemeinsamen Handlungspraxis fiihrt
und als habituelle Passung bezeichnet werden kann. Eine solche habituelle Passung
auf der Grundlage einer geteilten Orientierung vereinfacht die kollegiale Zusammen-
arbeit — nicht nur in der Fachkonferenz — erheblich, da die Beteiligten ein geteilter
modus operandi der Fachkonferenzarbeit verbindet. Welche Konsequenzen es haben
kann, wenn ein solcher geteilter modus operandi fehlt, deutet sich bei der Deutsch-
gruppe an, bei der habituelle Diskrepanzen die Zusammenarbeit (innerhalb der Fach-
konferenz) belasten und erschweren. In dieser kommt es aufgrund unterschiedlicher
Orientierungen, die aufeinandertreffen, zu Spannungen, in denen unterschiedliche
Anerkennungs- und Autonomiebediirfnisse aufscheinen. Den Deutschlehrkriften
gelingt es im Unterschied zu ihren Mathematikkolleg:innen nicht, die Diskussionen
konstruktiv auf fachliche Inhalte zu fokussieren und inhaltliche Aushandlungspro-
zesse auf eine fiir alle verbindliche Entscheidung zuzuspitzen. Auch wenn wir dies
im Rahmen unserer hier vorgestellten Rekonstruktion nicht vollstindig zeigen konn-
ten, deutet sich auf individueller Ebene eine Bezugnahme auf eine - abstrakt ver-
mittelte — stellvertretende Krisenbearbeitung an, wenn z. B. die Ablehnung eines fiir
alle verbindlichen Buches mit Blick auf die wahrgenommenen Lernbediirfnisse der
Schiiler:innen begriindet wird. Den Mitgliedern der Gruppe gelingt es aber nicht,
diese individuelle Bezugnahme in eine gemeinschaftliche Routine zu tibersetzen. Die
fehlende Konjunktivitit in der Handlungspraxis kann von den Teilnehmenden nicht
konstruktiv bearbeitet werden, sondern wirkt auf die gemeinsame Arbeit und den/
die Einzelne/n eher destruktiv. Mit Blick auf die Gruppe wird deutlich, dass im Falle
habitueller Differenzen explizite Aushandlungen tiber die Art und Weise der Zusam-
menarbeit sowie die Erwartungen an die Zusammenarbeit notwendig werden. Eine
Schwierigkeit ist dabei allerdings, dass den Erwartungen der Beteiligten an die Ko-
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operationsbeziehung ebenso wie den Anerkennungs- und Autonomiebediirfnissen
gerade implizite Wissensbestidnde zugrunde liegen, die daher fiir die Beteiligten nur
schwer zu explizieren und zu fassen sind und mithin nur schwer Thema von Aus-
handlungen werden kdnnen.

Bei den Mathematiklehrkriften wird hingegen deutlich, dass ein gegenseitiges
Verstehen aufgrund konjunktiv geteilter Orientierungen eine Belastung oder gar
Uberlagerung der inhaltlichen Arbeit in der Fachkonferenz durch Missverstehen und
Auseinandersetzungen auf der Beziehungsebene verhindert. Die Bearbeitung oder
Verhandlung habitueller Differenzen und Spannungen ertibrigt sich. Es zeigt sich, wie
eine habituelle Passung in Form einer kollektiven Orientierung zu einer produktiven
Nutzung des Gremiums Fachkonferenz fithren kann, indem eine gemeinsame, ent-
lastende Routiniertheit im Umgang mit dem Gremium Fachkonferenz herrscht. Dis-
kussionen werden mit dem Ziel gefiihrt, auf Entscheidungen hinzufiihren, mit denen
jene beendet werden. Beschliisse sind dann fiir alle verbindlich und werden in der
Praxis von den Beteiligten umgesetzt. Mit dieser geteilten Orientierung an der Sache
sowie an Abstimmungen und Entscheidungen vermeidet die Gruppe Reibungsver-
luste in der gemeinsamen Arbeit.

Im Falle der Mathematiklehrkrifte zeigt sich also, dass mit der habituellen Passung
und den gemeinschaftlich geteilten Arbeitsprozessen eine Grundlage fiir ein profes-
sionalisiertes Handeln in der Fachkonferenz, d.h. fiir eine gemeinsame routinierte
Ausrichtung der Fachkonferenzarbeit an stellvertretender Krisenbearbeitung vorliegt.
Mit Vorliegen dieser wichtigen Voraussetzung ist allerdings noch nicht garantiert,
dass tatsdchlich auch der kollektive, {iber Verallgemeinerungen und Abstraktionen
vermittelte Bezug auf stellvertretende Krisenbewiltigung gelingt. Im Gegensatz dazu
wird bei der Gruppe der Deutschlehrkrifte allerdings mehr als deutlich, dass die-
se gemeinschaftliche Bezugnahme - trotz entsprechender Ansétze auf individueller
Ebene - erst gar nicht gelingen kann, weil die entsprechende Voraussetzung nicht
gegeben ist.

Festgehalten werden kann also zundchst einmal: Eine habituelle Passung stiftet
eine wichtige Voraussetzung, um professionalisiertes Handeln zu erméglichen, aber
garantiert ein solches nicht. Eine habituelle Passung zwischen Lehrkriften z. B. einer
Fachgruppe ist zudem nicht planbar und stellt eher ein zufélliges Nebenprodukt der
sich durch diverse Einstellungsverfahren entwickelnden Zusammensetzung des Kol-
legiums dar. Um auch im Falle von habituellen Differenzen produktiv kooperieren
zu konnen, bedarf es auf der Ebene der einzelnen Lehrkraft daher einer gewissen
Habitussensibilitit. Eine solche schafft ein Bewusstsein nicht nur fiir die eigene habi-
tuelle Pragung, sondern erméoglicht auch ein Verstindnis fiir die habituelle Pragung
des Gegeniibers. Ausgehend vom Diskurs innerhalb der Sozialen Arbeit (Kubisch,
2014) wurde Habitussensibilitit auch in der Diskussion um Lehrkrifte mit Migra-
tionshintergrund (Fabel-Lamla & Komflaf3, 2014) aufgegriffen. Dabei wird eine Ha-
bitussensibilitit von den Padagogisch-Professionellen gefordert, um eine Beziehung
zu Klient:innen bzw. Schiiler:innen herstellen und die jeweilige Lebenswelt im Rah-
men eines individuellen Fallverstehens berticksichtigen zu kénnen. Eine Habitussen-
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sibilitdt kann aber auch ein Verstdndnis unter Kolleg:innen erméglichen und stellt
somit eine Voraussetzung auf individueller Ebene dar, um habituelle Differenzen
und Spannungen innerhalb von kollegialen Austausch- und Kooperationsprozessen
verhandeln und iiberbriicken zu kénnen. Eine habituelle Passung und eine Habitus-
sensibilitdt als Voraussetzung fiir einen Umgang mit habituellen Differenzen fithren
aber nicht gleichsam automatisch zu einer gemeinschaftlichen Bezugnahme auf eine
stellvertretende Krisenbearbeitung. Vielmehr bedarf es daran anschlieflend auch der
gemeinsamen Entwicklung eines routinierten Umgangs, der auch erfordert, die spezi-
fischen, von der konkreten Gruppenzusammensetzung abhdngigen habituellen Diffe-
renzen handhabbar zu machen.

Fiir das gemeinschaftliche Herstellen eines durch Abstraktionen vermittelten Fall-
bezugs im Sinne einer stellvertretenden Krisenlosung, wie wir es oben als professio-
nellen Teil organisationalen Handelns gefasst haben, bedarf es daher dariiber hinaus
einer kollektiven Professionalisierung: Das jeweilige Lehrer:innenkollektiv muss eine
geteilte Routine fiir eine gemeinschaftliche, abstrakt vermittelte Bezugnahme auf die
stellvertretende Bearbeitung der Krisen von Lernenden entwickeln. Eine solche Pro-
fessionalisierung fiir die Arbeit in Fachkonferenzen erfolgt sowohl im Rahmen der
Ausbildung, vor allem im Kontext des handlungsentlasteten Lehramtsstudiums, als
auch innerhalb der Schulpraxis. Erstere kann auf Basis (grundlagen-)theoretischer
Perspektiven und empirischer Befunde zu padagogischer Professionalitit ein Ver-
stindnis fiir stellvertretende Krisenbearbeitung initiieren, eine Sensibilitat fiir die
Bedeutung organisationaler Rahmenbedingungen fiir professionelles Handeln schaf-
fen sowie Reflexionsprozesse habitueller Prigungen anbahnen. Eine solche Profes-
sionalisierung hat aber auch in der schulischen Praxis — quasi im Handlungsvollzug
selbst — zu erfolgen, da diese auf ein spezifisches Kollektiv, d.h. auf eine bestimmte,
nicht im Rahmen der Ausbildung vorherzusehenden Personengruppe, namlich die
jeweiligen Fachkolleg:innen, gerichtet ist. Moglicherweise bedarf es dabei der Unter-
stiitzung durch Supervisor:innen, die die Beteiligten bei der Bewusstmachung schwer
zuginglicher habitueller Pragungen bzw. Differenzen unterstiitzen.
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Kollegiale Professionalisierung und
kooperative Professionalitdt im Kontext von

Schulentwicklungsvorhaben
Chancen und Herausforderungen

Mirjam Maier-Roseler

Abstrakt: Die Professionalisierung von Lehrpersonen wird heute mit Anspriichen der
Schulentwicklung verkniipft. Dabei wird (an-)erkannt, dass eine hohe schulische
Qualitét nicht aus der Summe der jeweils individuellen Professionalitit einzelner
Lehrpersonen entsteht, sondern auf das gemeinsame professionelle Handeln schu-
lischer Akteure sowie die gemeinsam verantwortete Ko-Konstruktion der Schul-
kultur angewiesen ist. Gefordert ist eine kooperative Professionalitit schulischer
Akteure. Im Beitrag wird auf der Basis von empirischen Daten aus einem rund
dreijahrigen Schulentwicklungsprojekt der Frage nachgegangen, ob das gemeinsa-
me Lernen von Lehrpersonen Schulentwicklungsprozesse unterstiitzen kann. Der
Ausblick schlieft mit Uberlegungen fiir weitere Forschung an der Schnittstelle
von Professionalisierung und Schulentwicklung.

Schlagworter: Ko-Konstruktion; Kooperation; kooperative Professionalitdt; Professio-
nalisierung; Schulentwicklung

Collegial continuous professional development and collaborative
professionalism in the context of school development
Opportunities and challenges

Abstract: The continuous professional development of teachers is linked to the de-
mands of school development. It is recognized that high quality of schools is not
a result of the addition of individual teacher professionalism but depends on joint
professional action and co-construction of school culture. Required is a coopera-
tive professionalism of school actors. The article is based on empirical data from
a three-year school development project and explores whether collegial teacher
learning can support school development. At the end the article concludes with
considerations for further research in the interface of continuous teacher learning
and school development.
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1.  Kollegiale Professionalisierung und kooperative Professionalitit
im Kontext von Schulentwicklung

In wissenschaftlichen Diskursen zur Professionalisierung von Lehrpersonen wird
trotz unterschiedlicher und in Teilen auch kontrirer Ansitze (Zorn, 2020, S. 15) Giber-
einstimmend die Notwendigkeit der kontinuierlichen, prozesshaften Herausbildung
und Aufrechterhaltung individueller Professionalitit betont (Helsper & Tippelt, 2011,
S. 275).

Nicht selten geht mit der Fokussierung individueller Professionalitit eine Engfiih-
rung auf das personliche professionelle Handeln von Kolleg:innen in der Praxis ein-
her und miindet in entsprechenden Gestaltungsmustern bei Professionalisierungs-
prozessen. Dadurch werden Anspriiche der Schulentwicklung als systematischer und
einzelschulischer Prozess, der von den professionell handelnden Akteuren unter Be-
riicksichtigung der jeweiligen Organisationsstrukturen und Prozessabldufe gemein-
sam nachhaltig verantwortet und ausgestaltet wird, nur unzureichend berticksichtigt
und erfiillt.

Schulentwicklung setzt auf Seiten der Lehrpersonen eine kooperative Profes-
sionalitdt voraus (Klopsch & Sliwka, 2021; 2022), die sich in einer geteilten Verant-
wortung fiir die Bildungsprozesse der Schiiler:innen niederschldgt und dazu fiihrt,
dass Lehrpersonen ihr professionelles Handeln aufeinander abstimmen (Sonnleitner,
2021) und ko-konstruktiv, im Sinne gemeinsamer Reflexion, Professionalisierung und
Entwicklung, agieren. Dazu gehort es, die personlichen sowie institutionellen Hand-
lungs- und Organisationsroutinen gemeinsam evidenzbasiert zu reflektieren und zu
bearbeiten (Hargreaves & O’Connor, 2018; Datnow & Park, 2019; Maier-Roseler &
Maulbetsch, 2022). Zudem miissen das individuelle Wissen und Konnen, die eigenen
Uberzeugungen, Einstellungen und Haltungen in eine gemeinsame Wissens- und
Wertebasis iiberfithrt werden. Daraus wiederum konnen sich dann geteilte Arbeits-
und Zielperspektiven sowie abgestimmte Strategien und Handlungskonzepte ergeben
(Grosche et al., 2020).

Das Desiderat, das sich aus der fehlenden Passung von Professionalisierung,
Professionalitdt und Schulentwicklung ergibt, verweist auf die Notwendigkeit, tradi-
tionelle Begriindungs- und damit zusammenhingende Gestaltungsmuster der Leh-
rer:innenbildung und Handlungsroutinen auf Seiten der Lehrpersonen zu erweitern.
Die Herausforderung besteht darin, eine kooperative Professionalitit von Kollegien

1 Damit unterscheidet sich Ko-Konstruktion wesentlich von anderen Formen der Koope-
ration, wie dem Austausch von Informationen und Materialien sowie der arbeitsteiligen
Kooperation (Grisel et al., 2006), bei denen vor allem die individuelle Handlungsfihigkeit
im eigenen Unterricht im Mittelpunkt steht vgl. auch (Muckenthaler et al., 2020).
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zu fordern und die ko-konstruktive Zusammenzuarbeiten zu ermdglichen, so dass
der Ubergang vom individuellen zum gemeinsam verantworteten Handeln und zur
Schulentwicklung gelingt.

Einen ersten und fiir die Argumentation des vorliegenden Beitrags wesentlichen
Anhaltspunkt bietet das gemeinsame Lernen von Lehrpersonen. Bisher professiona-
lisieren sich Lehrpersonen jedoch selten im Team oder Kollegium (Bonsen & Ber-
kemeyer, 2014), wodurch spezifischere Studien zur kollegialen Professionalisierung
gegenwartig eine Ausnahme bilden. Selbst im Kontext von Schulentwicklung wird
das Lernen von Schulteams eher sekundér in Analysen einbezogen (Koker, 2012; Hol-
tappels, 2016). Dariiber hinaus werden die Kooperationsbereitschaft und -titigkeit
(als gemeinsame Professionalisierung und Ko-Konstruktion) von Lehrpersonen zwar
dokumentiert, aber selten in ihrer (institutionellen) Entwicklung nachvollzogen und
es mangelt an Perspektiven zur damit verbundenen systematischen Entwicklung der
gesamten Schule. So ist insgesamt wenig dariiber bekannt, wie sich das gemeinsame
Lernen vollzieht (Amling, 2019, S. 128). Unklar ist zudem, ob kollegiale Lernformate
dazu geeignet sind, auf Seiten der Teilnehmenden ,,[...] eine Habitusformation (zu
unterstiitzen; Einf. Verf.), die als reflexiv, forschend und fallerschlieflend beschrieben
werden kann® (Bastian et al., 2002, S. 420) und die gerade fiir Schulentwicklung als
kontinuierlichen, ergebnisoffenen Prozess bedeutsam erscheint.

Vor diesem Hintergrund wird im Beitrag gefragt, ob Professionalisierung, die das
gemeinsame Lernen von Lehrpersonen akzentuiert, Prozesse der Schulentwicklung
im oben dargelegten Sinn unterstiitzt. Zunéchst kann dafiir in den Blick genommen
werden, welche Wirkungserwartungen Lehrpersonen an die (kollegiale) Professio-
nalisierung stellen und welche Bedeutung sie dem kollegialen Lernen zusprechen.
Damit verbunden ist die Frage, ob es gelingt, den Fokus auf die individuelle Professio-
nalitit und die personliche Handlungsroutine zugunsten gemeinsamer Perspektiven
und Strategien zu erweitern. Moglicherweise lassen sich daraus wiederum Riick-
schliisse auf die Gestaltung von Schulentwicklung ableiten. Es wird iiberpriift, ob und
inwieweit sich die vorliegende Begriffsdefinition von Schulentwicklung auch in der
schulischen Praxis wiederfindet oder ob Schulentwicklung hier eher als Summe des
individuellen Lehrer:innenhandelns verstanden wird.

Dafiir wird zunichst ein Uberblick zu vorhandenen empirischen Befunden ge-
geben, die dann durch die Auswertung und Interpretation von qualitativen Daten aus
einem rund dreijéhrigen Schulentwicklungsprojekt erweitert werden. Damit tragt der
Beitrag zur Schlieflung einer Forschungsliicke an der Schnittstelle von Schulentwick-
lung und kollegialer Professionalisierung bei und gibt im Ausblick zudem Hinweise
fiir weitere Forschungsarbeiten.
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2. Kollegiale Professionalisierung, kooperative Professionalitit
und Ko-Konstruktion als Herausforderung des
Lehrer:innenberufs - Forschungsstand

Kollegiale Professionalisierung, die Herausbildung einer kooperativen Professionali-
tat sowie die Ko-Konstruktion von Schule stellen besondere Herausforderung an den
Lehrer:innenberuf und die Handlungsroutine von Lehrpersonen. Das wurde bereits
einleitend markiert und wird durch empirische Befunde zu Einstellungen, Erwar-
tungshaltungen und Praktiken von Lehrpersonen bestitigt.

So geben Lehrpersonen zwar an, dass sie die soziale Interaktion mit Kolleg:innen
zur Teilnahme an Professionalisierungsangeboten motivieren kann, jedoch erwarten
sie von Professionalisierung in erster Linie eine Erweiterung der eigenen Professio-
nalitdt sowie eine Verbesserung des personlichen Unterrichtshandelns in Form der
Anwendung von Methoden und Materialien (Bergmiiller-Hauptmann & Asbrand,
2020, S. 111-112). Die Ko-Konstruktion von Schule wird hingegen vernachlassigt (Rze-
jak et al.,, 2014; Richter et al., 2019; Hauk et al., 2022). Lehrpersonen folgen in ihrer
Argumentation damit vor allem der Entwicklungsorientierung als Motivation zur
Professionalisierung (Hildebrandt & Eom, 2011, Kao et al., 2011). Aufgrund solcher
Befunde ist davon auszugehen, dass Lehrpersonen in Folge von (kollegialen) Profes-
sionalisierungsprozessen eher eigene Handlungsoptionen entwickeln, als gemeinsam
Schule und Unterricht zu gestalten (Dietrich, 2017; Idel et al., 2019; Hartmann et al.,
2021). Dies hingt vermutlich nicht zuletzt damit zusammen, dass Professionalisie-
rung haufig nicht darauf ausgelegt ist, Schulentwicklung im Sinne dieses Beitrags zu
unterstiitzen, sondern wenn iiberhaupt aus der Summe individueller Verdnderungen
entsteht (Maier-Roseler, 2020, S. 427).

Auch fiir die Kooperation? von Lehrpersonen liegen vergleichbare Ergebnisse vor.
So stehen Lehrpersonen der kollegialen Zusammenarbeit generell durchaus positiv
gegeniiber (Richter & Pant, 2016; Azorin & Fullan, 2022; Wullschleger et al., 2022). Sie
sehen im Erfahrungsaustausch mit Kolleg:innen und in deren spezifischer Expertise
einen wichtigen Ankerpunkt fiir die eigene Professionalisierung und fiir eine Verbes-
serung der personlichen Handlungsroutine (Kao et al., 2011; Rzejak et al., 2014; An-
dreitz, 2018; Nguyen & Ng, 2020). Es dominieren in der Alltagspraxis allerdings solche
Kooperationsformen, durch die Handlungsautonomie gewahrt bleibt (Richter & Pant,

2 Hierbei handelt es sich um ein nahes Forschungsgebiet, da das kollegiale Lernen in und
ko-konstruktive Gestalten von Schulentwicklungsprozessen sowie die Entwicklung einer
kooperativen Professionalitdt in einem unmittelbaren Zusammenhang mit Fragen zur
Kooperation stehen (Zala-Mez6 & Hameyer, 2016; Amling, 2019). Das zeigt sich nicht
zuletzt darin, dass Ko-Konstruktion eine bestimmte Kooperationsform ist (Grisel et al.,
2006), bei der gerade nicht die individuelle Handlungsfahigkeit im eigenen Unterricht im
Mittelpunkt steht (Muckenthaler et al., 2020). Bei der Interpretation der Ergebnisse zur
Kooperation ist allerdings die Komplexitit und inkonsistente Verwendung des Konstrukts
zu berticksichtigen (Reeves et al., 2017; Lipowsky & Rzejak, 2019; Wullschleger et al., 2019).
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2016; Wullschleger et al., 2019; Muckenthaler et al., 2020; Hartmann et al., 2021). Ko-
operationen im Sinne gemeinsamer Reflexion, Professionalisierung und Entwicklung
bilden hingegen auch hier die Ausnahme (Hartmann et al., 2021).

In der Summe weisen folglich auch die bisher vorhandenen empirischen Ergebnis-
se auf die Schwierigkeit hin, die individuelle Professionalitit und das damit verbun-
dene personliche professionelle Handeln von Lehrpersonen zugunsten einer koope-
rativen Professionalitit und gemeinsamer Perspektiven und Strategien zu erweitern.
Allerdings sind bisherige Ergebnisse dahingehend eingeschrinkt, als diese erstens nur
selten explizit auf Schulentwicklung ausgerichtet sind und zweitens oftmals nicht die
kollegiale Professionalisierung akzentuierten.

3.  Kollegiale Professionalisierungsprozesse und kooperative
Professionalitit im Kontext von Schulentwicklungsvorhaben -
Ziele der Studie und Forschungsfragen

In Ergédnzung zu diesen Ergebnissen und damit verbundenen Forschungsperspek-
tiven aber auch -desideraten werden nachfolgend kollegiale Professionalisierungs-
prozesse im Kontext von Schulentwicklungsprozessen in den Blick genommen und
beziiglich des Anspruches der Herausbildung einer kooperativen Professionalitat und
der ko-konstruktiven Entwicklung von Schulen niaher untersucht. Vor diesem Hinter-
grund werden folgende Forschungsfragen gestellt:

o Welche Wirkungserwartung haben Lehrpersonen an (kollegiale) Professionali-
sierungsprozesse und welche konkreten Wirkungen nehmen sie im Rahmen von
Schulentwicklung wahr?

o Welche Bedeutung sprechen Lehrpersonen der kollegialen Professionalisierung
im Kontext von Schulentwicklung zu?

o Welche Hinweise ergeben sich fiir das Verstandnis und die ko-konstruktive Ge-
staltung von Schulentwicklung?

4. Methode
4.1 Kontext der Studie

Die Bearbeitung der Forschungsfragen erfolgte im Rahmen eines rund dreijahri-
gen (2014-2017) Schulentwicklungsprojektes, bei dem die Kollegien aus acht Gym-
nasien eines deutschen Bundeslandes kollegiale Professionalisierungsangebote zur
Begabungsférderung erhielten’: zu Beginn wurde an jeder Projektschule eine praxis-
orientierte schulinterne Lehrer:innenfortbildung (SchiLF) fiir das Gesamtkollegium

3 Zusitzlich gestiitzt wurde das Projekt durch eine kontinuierliche wissenschaftliche Schul-
prozessbegleitung und Schulleitungsforen die hier jedoch nicht weiter im Fokus der Auf-
merksamkeit stehen.
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durchgefiihrt. Daran schlossen sich drei weitere SchiLF fiir eine groflere Gruppe
interessierter Lehrpersonen an (Kompaktkurse). Zusitzlich fanden insgesamt fiinf
ibergreifende, thematisch aufeinander aufbauende mehrtégige, externe Kurse fiir die
Steuergruppen* der Schulen statt (Intensivkurse). Die Professionalisierungsformate
waren in ihrer Konzeption darauf ausgelegt, sowohl den Ausbau der individuellen
Professionalitit der Lehrpersonen, als auch die Herausbildung einer kooperativen
Professionalitit und die ko-konstruktive Entwicklung der jeweiligen Projektschule zu
ermoglichen. Folgende Prozesse standen im Mittelpunkt der Zusammenarbeit:

» Erarbeitung eines gemeinsamen Verstindnisses des Projekts

o Schaffung einer gemeinsamen Wissensbasis

+ Identifikation gemeinsamer Zielperspektiven unter der Pramisse Begabungsforde-
rung als Recht aller Schiiler:innen schulweit zu etablieren

+ Reflexion bestehender individueller und schulkultureller Praktiken sowie Aus-
handlung zukiinftiger Moglichkeitsraume der Begabungsférderung

Die Steuergruppen wurden auflerdem darin unterstiitzt, Verdnderungen gemeinsam
zu verantworten und die eigene Rolle im Kollegium neu zu definieren.

Damit waren wesentliche Ergebnisse ko-konstruktiver Prozesse in der Gestaltung
der Professionalisierungsangebote vorweggenommen (vgl. Grosche et al., 2020). Diese
beriicksichtigten zusitzlich aktuelle Erkenntnisse zur Begabungsférderung (Weigand
et al,, 2014) sowie zur Wirksamkeit von Professionalisierungsprozessen (Lipowsky &
Rzejak, 2015) und zur Schulentwicklung (Feldhoft, 2017; Haenisch & Steftens, 2017).

4.2  Erhebung und Auswertung

Das Projekt wurde mittels Fragebogenerhebung im Langs- und retrospektiven Quer-
schnitt, teilnehmender Beobachtungen wiahrend ausgewahlter Professionalisierungs-
angebote, Gruppendiskussionen mit Lehrpersonen sowie Interviews mit Schul-
leitungen am Ende der Projektlaufzeit multimethodisch wissenschaftlich begleitet
(Maier-Roseler, 2020, S. 193-194). Die unterschiedlichen Methoden waren dabei mit
verschiedenen Forschungsperspektiven verkniipft. Die Ausfithrungen zu den For-
schungsfragen in diesem Beitrag beruhen auf elf teilstrukturierten teilnehmenden
Beobachtungen und acht leitfragengestiitzten Gruppendiskussionen (Teilnehmende:
5<n=9).

Bei den teilnehmenden Beobachtungen war erstens das Erkenntnisinteresse lei-
tend, schulspezifische Aushandlungs- und Begriindungsprozesse zu beobachten (im
Rahmen der Kompaktkurse). Zweitens konnte durch die teilnehmende Beobachtung
eine eher schuliibergreifende Perspektive auf externe Professionalisierungsmaf3-
nahmen und die Professionalisierung von kleineren Schulteams (schulische Steuer-

4 Die Steuergruppen setzten sich an jeder Schule aus drei bis fiinf Personen zusammen, die
gemeinsam mit der Schulleitung die Umsetzung des Projekts sowie die in den Schulen
notwendigen Verinderungsprozesse verantworteten, begleiteten und leiteten.



Kollegiale Professionalisierung und Schulentwicklung | 205

gruppe) eingenommen werden (im Rahmen der Intensivkurse). Bei den leitfaden-
gestiitzten Gruppendiskussionen stand hingegen die retrospektive Wahrnehmung
individueller und schulischer Prozesse und Entwicklungen im Fokus.

Die Verbindung der beiden Zugénge erscheint fiir die aufgeworfenen Forschungs-
fragen geeignet, weil die kollegiale Professionalisierung iiber die gesamte Projektlauf-
zeit hinweg beobachtet werden konnte. So wurden mdégliche Veranderungen, etwa
hinsichtlich der Zuwendung zu gemeinsamen Perspektiven und Strategien bei den
Teilnehmenden einer Untersuchung zuganglich gemacht. Es wurde erwartet, dass im
Rahmen der kollegialen Professionalisierungsprozesse zudem ko-konstruktive Pro-
zesse sichtbar gemacht und damit dokumentiert werden konnten. Einschrankungen
bei diesem Vorgehen und der Interpretation der Ergebnisse ergeben sich methodisch
allerdings daraus, dass nur ein Teil der Professionalisierungsangebote beforscht wur-
de. Eventuell wurden dadurch spezielle Prozesse sichtbar, wihrend andere einer Be-
trachtung verschlossen blieben. Zudem gilt es mogliche Beobachtungsfehler und die
Beobachter:innenabhangigkeit der Phanomene zu beriicksichtigen. Dies wurde zwar
durch einen Leitfaden und sich anschlieflende Reflexionsgespriache im Forschungs-
team zu minimieren versucht, kann aber nicht génzlich ausgeschlossen werden.

Weil gerade die weiteren Entwicklungsprozesse der Projektschulen auflerhalb der
Professionalisierungsangebote nicht direkt beobachtet werden konnten, wurden die
teilnehmenden Beobachtungen um Gruppendiskussionen erginzt. In diesen wurde
den Lehrpersonen die Moglichkeit eroffnet, das Projekt sowie die innerschulischen
Prozesse im kollegialen Austausch retrospektiv zu reflektieren und zu bewerten. Mog-
liche Verzerrungen ergeben sich dabei allerdings aus der Selbstselektivitit der Perso-
nen und gruppenspezifischen Normen sowie Erwartungshaltungen. Zudem besteht
auch hier die Problematik, dass durch die vorab formulierten Leitfragen zwar eine
hohere Vergleichbarkeit der Ergebnisse gegeben ist, gleichzeitig gegebenenfalls aber
nicht alle Phinomene erfasst werden konnten.

Die Auswertung der Daten erfolgte durch eine strukturelle Inhaltsanalyse (Ku-
ckartz, 2016) mittels der Software Maxqda.

Zunichst wurde das deduktive Kategoriensystem zur Auswertung der Gruppen-
diskussionen gebildet. Die thematischen Hauptkategorien wurden dann induktiv
ausdifferenziert. Thematische Hauptkategorien fiir die vorliegenden Fragestellungen
waren

o Wahrnehmung des Projekts bzw. der Professionalisierungsangebote im Verlauf
Ankerbeispiel: ,,[...] Vom rein, sage ich mal vom Beispielcharakter her, war fiir
mich recht wenig dabei. Da war es mir immer zu abstrakt in den Fortbildungen.
Es war dann letztlich zu theoretisch und immer diese Punkte, das wére mir halt
immer wichtig gewesen, was kann man jetzt ganz konkret eigentlich machen. Das
fand ich fiir mich personlich, kam mir das immer zu kurz®

o Wirkungen des Projekts: personlicher Entwicklungsprozess
Ankerbeispiel: ,,[...] Aber ich merke, was jetzt verschiedene Ansdtze neuer Me-
thodik angeht, da versuche ich jetzt schon, gleichzeitig einen Schritt weiter zu ge-
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hen [...] und da bin ich gerade dabei [...] auch da Erfahrungen zu sammeln, um
dann vielleicht im nachsten Schritt wieder ein bisschen am Radchen zu drehen
[...]<
o Wirkungen des Projekts: Umsetzung des Projekts und Verdnderungen auf der Ebene
der Schule
Ankerbeispiel: ,,[...] Und dass wir das erstmal fiir uns selber nutzen, dass wir sa-
gen, wir wollen uns methodisch auch verbessern oder auch mal verandern und
mal was Neues ausprobieren und das glaube ich, geschieht jetzt auf vielen Wegen®.
* Rolle des Kollegiums im Prozess
Ankerbeispiel: ,, Aber schon finde ich, der Austausch im Kollegium tiber bestimm-
te Themen, der ist schon befruchtend, habe ich den Eindruck. Auch wenn sicher
nicht jeder Kollege so dahintersteht. Aber alleine die Auseinandersetzung ist wich-
tig finde ich. Dass einfach was Neues passieren kann oder dass Weiterentwicklung
passiert®.

Das so entwickelte Kategoriensystem wurde auch fiir die Protokolle der teilnehmen-
den Beobachtungen genutzt. Die Passung wurde im Vorfeld an zehn Prozent des
Datenmaterials gepriift.

5.  Ergebnisse

51  Welche Wirkungserwartung haben Lehrpersonen an (kollegiale)
Professionalisierungsprozesse und welche konkreten Wirkungen nehmen
sie im Rahmen von Schulentwicklung wahr?

Die Auswertung der Beobachtungsprotokolle zeigt, dass Wirkungen der projekt-
spezifischen kollegialen Professionalisierungsangebote zunéchst im Hinblick auf das
personliche Unterrichtshandeln erwartet und wahrgenommen wurden. Dies wird
durch Auflerungen wie ,,ich", ,,bei mir“ oder ,,in meinem Unterricht“ dokumentiert.
Vor allem ging es dabei um die Erprobung (Anzahl Codings n=18) oder Anwendung
(Anzahl Codings n=31) bestimmter Konzepte, Methoden und Materialien.

Bestitigt wird dieses Ergebnis retrospektiv durch die Gespriche in den Gruppen-
diskussionen (Anzahl Codings Erprobung n=14 und Anzahl Codings Anwendung
n=24).

Lehrerin: »[...] weil man ja neue Dinge probiert. [...] Und deswegen ist das auf
jeden Fall auch ein personlicher Fortschritt [...]“ (Schule H: 45).

Die Inhalte der Professionalisierungsangebote sollten laut Teilnehmer:innen der
Gruppendiskussionen im Idealfall so aufbereitet sein, dass ein direkter Einsatz im
Unterricht méglich ist. In den Protokollen der teilnehmenden Beobachtung wurde
dies tiber die gesamte Projektlaufzeit hinweg in Form von Riickfragen zur Umsetzung
und/oder durch die Aulerung des Bedarfs an prizisen Umsetzungshilfen bzw. ent-
sprechendem ,,methodischen Handwerkszeug® (zweiter Intensivkurs) dokumentiert
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(Anzahl Codings: n=72). Begriindet wurde dies vor allem mit fehlenden zeitlichen
Ressourcen von Lehrpersonen fiir eine eigenstindige Entwicklung (ebd.). Auch bei
den abschlieflenden Gruppendiskussionen wurde der Wunsch nach ,,Kochrezepte[n]*
(Schule D: 53) artikuliert und ausbleibende Wirkungen der Professionalisierung
wurden auf eine fehlende Handlungsorientierung zuriickgefiithrt (Anzahl Codings
gesamt: n=_8).

Nur vereinzelt distanzierten sich die Teilnehmenden von diesem Muster und be-
tonten im Unterschied dazu die Notwendigkeit von personlicher Erfahrung, Reflexion
und Adaption als Folge von Professionalisierungsangeboten (Anzahl Codings n=3):

Lehrer: »Ich wollte gerade sagen, das Ausbilden und Selbsterkunden ist doch viel
besset, als wenn ich was vorgegeben kriege. Ich meine man braucht klare
Strukturen, klare Richtlinien, aber ich kann doch mich selbst austesten,
wo kann ich was, wie im Unterricht umsetzen [...]“ (Schule D: 55).

Eine starkere Hinwendung zur Weiterentwicklung der gesamten Schule lasst sich erst
gegen Ende der Projektlaufzeit erkennen. Dies zeigt sich in der quantitativen Zunah-
me der entsprechenden Codings in den Beobachtungsprotokollen (Anzahl Codings
zu Beginn des Projekts n=3, in der Mitte der Projektlaufzeit n=8 und am Ende des
Projekts n=12). Der Wechsel von individuellen zu schulspezifischen Entwicklungen
wird durch die gewidhlten Formulierungen explizit. An den entsprechenden Stel-
len wird nun von ,wir, ,uns®, ,unsere Schule®, ,das Kollegium“ u. A. gesprochen.

Entwicklung
Verbreitung neuer vergleichbarer

Erarbeitung eines
gemeinsamen

Ideen individueller o
Handlungsprinzips

Handlungsroutinen

—[ Anzahl Codings n =35 ] —[ Anzahl Codings n =23 ] —[ Anzahl Codingsn=6

) )

Lehrerin: ,Und dass man
dort auch von jedem
Lehrerin: , Wichtig fand Austausch wieder Lehrer: Ja. und eine
ich allerdings auch, dass angeregt wird, weil man Grun dvoﬁzuése tzung ist
zu uns eben das [...] halt genau gesehen hat, tatséichlich. dass dgas
Team in das Haus der Kollege hat das Kolleaium l:ne hr oder
gekommen ist, weil, es ist vorgestellt. Aha, der hat leg
auch immer schwierig, das vielleicht schon ofter u?er}/gehréuszmmefs;eht
| | wirklich alle Kollegen und || ausprobiert, da kann ich || .éalrfze :,Zsi Z)‘; 4 deis
Kolleginnen wieder zu vielleicht mal nochmal anzen Schulfamilie
erreichen, das nachfragen, wenn ich Lge hrern. Schu /Ieitun,
weiterzugeben im diese Methode nicht letzten t;lich etra eg
Schulalltag. [...] verstanden habe, das ist werden sonsgt ha tg das
Normalerweise ist da ja vielleicht anders oder Keinen éinn” (schule C:
keine Zeit vorgesehen besser, als wie, wenn das 249) .
[...]” (Schule D: 36). nur in einem Buch oder :
Vortrag dann“ (Schule H:
38).
- — ~__

Abb. 1: Wahrgenommene Wirkungsbereiche der Professionalisierungsangebote in
Bezug auf die Weiterentwicklung der Projektschulen
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Die Auswertung der Gruppendiskussionen legt in diesem Zusammenhang die Diffe-
renzierung von drei Wirkungsbereichen nahe, wie Abbildung 1 zeigt.

Es wurde betont, dass die Professionalisierungsangebote die Weitergabe von In-
formationen und Materialien als Basis der Verbreitung neuer Ideen (Subcode 1) sowie
den Austausch von personlichen Erfahrungen und Materialien als Grundlage ver-
gleichbarer individueller Handlungsroutinen (Subcode 2) unterstiitzen konnte. Weit
seltener wurden die Professionalisierungsangebote im Spiegel gemeinsamer Reflexio-
nen bestehender piadagogischer Praktiken sowie deren ko-konstruktiven Weiterent-
wicklung angesprochen (Subcode 3), wodurch ein gemeinsames Handlungsprinzip
hitte erarbeitet werden konnen. Den Ubergang zu Variante drei bilden Uberlegungen
zur Frage, welche Impulse und erprobten Veridnderungen als so bedeutsam einge-
schitzt wurden, dass sie auf mehrere Klassen, andere Klassenstufen oder Fiacher tiber-
tragen werden sollten.

5.2  Welche Bedeutung sprechen Lehrpersonen der kollegialen
Professionalisierung im Kontext von Schulentwicklung zu?

Die Auswertung der Beobachtungsprotokolle (Anzahl Codings: n=11) und der Tran-
skripte der Gruppendiskussionen (Anzahl Codings: n=20) legt nahe, dass es von
Beginn an Lehrpersonen gab, die im Erfahrungsaustausch und der Kooperation mit
Kolleg:innen sowie in deren spezifischer Expertise einen wichtigen Ankerpunkt fiir
die eigene Professionalisierung sahen:

Lehrer: »Aber, das Wichtige war glaube ich [...], aus meiner Sicht, das Gesprich
mit den Kollegen dann an dem Nachmittag zu haben und iiber verschie-
dene Sachen zu sprechen, die vielleicht jetzt der Eine oder Andere schon
macht und der Andere noch nicht macht und was hat der fiir eine Erfah-
rung damit gemacht [...]“ (Schule E: 21).

Die Moglichkeit der kollegialen Professionalisierung wird vor diesem Hintergrund an
allen Projektschulen riickblickend positiv bewertet. Es fillt allerdings auf, dass in den
Argumentationsmustern weiterhin der Austausch von Erfahrungen und von spezi-
fischem Unterrichtsmaterial dominiert.

Nur in ersten Ansitzen lief3 sich am Ende des Projekts eine Perspektiverweite-
rung dahingehend feststellen, dass die kollegiale Professionalisierung nun auch ge-
nutzt werden sollte, um die gesamte Schule weiterzuentwickeln. Bedeutsam waren
hierfiir vor allem solche Impulse, die nicht von einzelnen Personen alleine in die
péadagogische Praxis tibertragen werden konnten bzw. die sich nicht aus der Summe
individueller Handlungspraktiken ergeben konnten. Stattdessen erforderten diese die
Zusammenarbeit von Kolleg:innen (etwa weil Konzepte in unterschiedlichen Jahr-
gangsstufen aufeinander aufbauen sollen), setzten entsprechende strukturelle Verin-
derungen voraus (z.B. bei der Stundenplanung) oder gingen gar mit einer verdnder-
ten padagogischen Haltung und Rollendefinition (bspw. stirkere Akzentuierung der
Eigenverantwortung der Schiiler:innen) einher.
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5.3  Welche Hinweise ergeben sich fiir das Verstindnis und die ko-konstruktive
Gestaltung von Schulentwicklung?

Die bisherigen Ausfithrungen zeigen eine grofie Niahe zum jeweiligen Verstdndnis
von Schulentwicklung. Wie bereits dargelegt, verweisen die Daten nur in wenigen
Féllen auf ko-konstruktive Prozesse an den Schulen. Selten war von den Kolleg:innen
als gemeinsam Agierende (Schule C: 253) die Rede. Stattdessen wurde Schulentwick-
lung im Rahmen der Gruppendiskussionen iiberwiegend als Prozess definiert, der
durch die Vielzahl an individuellen Verdnderungen unterstiitzt werden kann (Anzahl
Codings n=15). Kolleg:innen wurden als ,.einzelne Miihlsteine* (Schule H: 214) be-
trachtet:

Lehrerin: ~Aber was ich auch sehr unterstiitzend finde, ist eigentlich, dass relativ
viele jetzt doch sehr gut motiviert sind, das individuell umzusetzen [...].
Also es muss dann gar nicht so sag ich mal, in einer groffen Runde sein”
(Schule H: 125).

Damit ging einher, dass es an sechs der acht Projektschulen nicht gelungen war, das
Kollegium insgesamt einzubinden.

Lehrerin: »Im Moment ist das noch so ein bisschen auch auf euch beschrdnkt, die ja
ganz viel entwickelt haben |[...] Viele, glaube ich [...] die das gar nicht so
registriert haben, was heifst das jetzt eigentlich, was bedeutet das fiir die
Schule [...]“ (Schule C: 43).

Davon heben sich in ersten Ansdtzen lediglich die Perspektiven der schulischen Steu-
ergruppen ab, wie die Gruppendiskussionen zeigen. Die Mitglieder der Steuergruppen
begriffen das Projekt am Ende als gemeinsame Aufgabe. Sie diskutierten verstarkt die
Frage, welche Schritte notwendig sind, um die Schule insgesamt weiterzuentwickeln.
An vier der acht Projektschulen wurde in diesem Zusammenhang die Notwendigkeit
weiterer Kooperationsmoglichkeiten betont und der Mehrwert der gemeinsamen Ge-
staltung, ausgehend von personlichen Erfahrungen, hervorgehoben:

Lehrer: ~Was jetzt noch nicht erwdhnt worden ist, was bei mir in der Lehrerper-
sonlichkeit auch sich verdndert hat oder wo etwas geschdrft wurde, war
einfach der Wunsch im Team zu arbeiten. [...]. Das hat meine Lebens-
qualitit als Lehrer doch sehr gesteigert muss ich sagen. Zu spiiren, es gibt
da noch andere, die mitmachen wollen“ (Schule A: 94).

Das Ergebnis spricht fiir eine Zunahme kooperativer Orientierungen. Diese Verdnde-
rung wurde damit begriindet, dass die Mitglieder der Steuergruppen einerseits ganz
praktisch vor der Herausforderung standen, die Verantwortung auf das Kollegium
zu iibertragen und eine Partizipation der Kolleg:innen zu erméglichen. Andererseits
erlebten sie einen personlichen Rollenwechsel: Sie sollten die eigenen (neuen) Exper-
tisen an die Kolleg:innen weitergeben und den Schulentwicklungsprozess auf diese
Weise ausweiten.
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6. Interpretation

Zunichst erwarteten die Lehrpersonen von den kollegialen Professionalisierungs-
prozessen eine Erweiterung der eigenen Handlungsoptionen im Unterricht. Damit
bestitigt sich die Dominanz der Entwicklungsorientierung als Motivation des Besuchs
von Professionalisierungsmafinahmen auch durch die vorliegenden Daten. Wahrge-
nommene Wirkungen waren die individuelle Erprobung und Anwendung konkreter
Konzepte, Methoden und Materialien. Diese Fokussierung entspricht einem weit ver-
breitetem passiv-rezeptiven Fortbildungsverstindnis, das nicht zuletzt von gangigen
Professionalisierungsformaten begiinstigt wird. In der Konsequenz legen die vorlie-
genden Daten damit ebenso nahe, dass ein reflexiver, forschender und fallerschlie-
3ender Habitus nur in wenigen Fillen vorhanden ist oder unterstiitzt werden konnte.

Ahnliches zeigte sich auch im Hinblick auf die Einschitzung der Bedeutung der
Kolleg:innen im Projektverlauf: Es bestitigen sich die Ergebnisse anderer Untersu-
chungen, nach denen gerade im Erfahrungsaustausch mit Kolleg:innen und in deren
spezifischer Expertise ein wichtiger Ankerpunkt fiir die eigene Professionalisierung
und eine Verbesserung der eigenen Handlungsoptionen gesehen wird. Damit iiber-
wiegen auch in der vorliegenden Untersuchung solche Perspektiven, die die Profes-
sionalisierung in erster Linie mit der individuellen Professionalitit und persénlichen
Handlungsroutine verkniipfen, wobei ein besonderer Schwerpunkt auch in diesem
Zusammenhang auf der Erprobung und Anwendung konkreter Konzepte, Methoden
und Materialien lag.

Die Weiterentwicklung der gesamten Schule trat erst gegen Ende der Projekt-
laufzeit in den Blick der Teilnehmenden - insbesondere der Mitglieder der Steuer-
gruppe. Dabei blieben ko-konstruktive Prozesse insgesamt aber eher die Ausnahme.
Stattdessen stand die Weitergabe von Informationen und Materialien als Basis der
Verbreitung neuer Ideen sowie der Austausch von personlichen Erfahrungen und
Materialien als Grundlage vergleichbarer individueller Handlungsroutinen im Fo-
kus der Teilnehmenden. Damit zusammenhangend wurde Schulentwicklung oft als
Summe individueller Verdnderungen bzw. des individuellen Lehrpersonenhandelns
betrachtet. Eine Irritation dieser Perspektive ergab sich nur in wenigen Fillen. Die
Steuergruppenmitglieder verwiesen in diesem Zusammenhang darauf, dass die
Wahrnehmung gemeinsamer Verantwortlichkeit Voraussetzung ko-konstruktiver
Prozesse sein kann.

7. Ausblick

Der Beitrag gibt einen ersten Einblick in das bisher noch unzureichend bearbeite-
te Feld von kollegialer Professionalisierung sowie kooperativer Professionalitit und
Schulentwicklung. Er markiert dabei sowohl aus theoretischer, als auch aus empiri-
scher Perspektive besondere Herausforderungen, die sich fiir den Lehrer:innenberuf
und die Handlungsroutine von Lehrpersonen aber auch fiir die Gestaltung von Pro-
fessionalisierung ergeben.
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Denn obwohl die Professionalisierungsangebote des untersuchten Schulentwick-
lungsprojekts in ihrer Anlage explizit darauf ausgerichtet waren den Ausbau der in-
dividuellen Professionalitit der Lehrpersonen, die Herausbildung einer kooperativen
Professionalitdt und die ko-konstruktive Entwicklung der jeweiligen Projektschule zu
ermoglichen, bezog sich die Erwartungshaltung der Teilnehmenden in erster Linie auf
die individuelle Professionalitit und konkretisierte sich im personlichen Unterrichts-
handeln. Ko-konstruktive Schulentwicklungsprozesse bildeten hingegen die Ausnah-
me. Dies ldsst sich nicht zuletzt auf die Annahme zuriickfithren, Schulentwicklung
ergebe sich aus der individuellen Weiterentwicklung des eigenen Unterrichtshandelns
und daraus resultierender vergleichbarer individueller Handlungsroutinen.

Die Darstellungen des Beitrags ermdglichen damit gleichzeitig die Identifikation
offener Forschungsfragen. Ungeklart bleibt bisher, wie eine Perspektiverweiterung
vom individuellen Unterrichtshandeln zur ko-konstruktiven Gestaltung der Schule
begiinstigt werden kann. Damit zusammenhédngend kann hinterfragt werden, wie
sich eine kooperative Professionalitit iiberhaupt entwickelt. Vor allem die verschie-
denen Phasen der Lehrer:innenbildung gilt es hier in den Blick zu nehmen. Schlief3-
lich kann durch nachfolgende Forschungsarbeiten dokumentiert und systematisiert
werden, wie sich ko-konstruktive Schulentwicklungsprozesse konkret vollziehen, um
daraus wiederum Konsequenzen fiir die Gestaltung entsprechender Unterstiitzungs-
mechanismen abzuleiten.

Dabei sollten auch die methodischen Zugénge zur Professionalisierung von Lehr-
personen sowie zu Schulentwicklungsprozessen diskutiert werden. Fiir den vorliegen-
den Beitrag war die Verbindung von teilnehmenden Beobachtungen und leitfaden-
gestiitzten Gruppendiskussionen gewinnbringend, weil hierdurch einerseits Prozesse
im direkten Vollzug beobachtet, gleichzeitig aber auch die persénliche Wahrnehmung
und Interpretation der Teilnehmenden beriicksichtigt werden konnten. Die kontinu-
ierliche Beobachtung erméglichte es in diesem Zusammenhang zudem, Prozesse im
zeitlichen Verlauf und im Hinblick auf mégliche Verdnderungen zu untersuchen. Al-
lerdings blieben die Erkenntnisse beider Methoden ausschnitthaft. Daraus ergibt sich
fiir weitere Arbeiten die Herausforderung erstens Prozesse moglichst umfassend in
den Blick zu nehmen und zweitens ganze Kollegien einzubinden und zu erreichen.
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im Kontext inklusiven Unterrichtens






Multiprofessionelle Unterrichtskooperation aus
Perspektive des Capability Approach

Zur Notwendigkeit einer potenzialorientierten Professionalisierung

Kathrin te Poel, Catrin Siedenbiedel ¢~ Marcel Veber

Abstrakt: In dem vorliegenden Beitrag wird anhand einer adressierungsanalytischen
Fallrekonstruktion einer protokollierten ethnographischen Unterrichtsbeobach-
tung der Frage nachgegangen, welche ,professionelle’ Praxis im inklusiven und
multiprofessionell besetzten Unterricht als Lernort nicht nur der Schiiler:innen,
sondern auch der padagogischen Akteur:innen, interaktiv wie hergestellt wird.
Ausgehend von den theoretischen Grundlagen des Capability Approach und des
strukturtheoretischen Professionsansatzes wird dariiber hinaus den Fragen nach-
gegangen, welche Potenziale der Professionellen sich in dieser multiprofessionel-
len Unterrichtskooperation zeigen oder aber nicht zeigen und welche Mechanis-
men deren Manifestation moglicherweise erschweren. Ziel ist es, Moglichkeiten
zu erschlieffen, multiprofessionelle Teams und dariiber inklusiven Unterricht
potenzialorientiert weiterzuentwickeln und zu professionalisieren.

Schlagwdrter: Adressierungsanalyse; Befihigungsansatz; multiprofessionelle Unter-
richtskooperation; Potenzialorientierung; Professionalisierung

Multi-professional teaching cooperation from the perspective of the
capability approach
On the need for potential-oriented professionalization

Abstract: This article uses an addressing-analytical case reconstruction of an ethno-
graphic lesson observation to investigate the question of which ‘professional prac-
tice how is interactively produced in inclusive and multi-professional lessons as
a place of learning not only for students, but also for pedagogical actors. Based
on the theoretical foundations of the capability approach and the structural-the-
oretical professional approach, we also answer the question, which potential of
professionals is or is not shown in this multi-professional teaching cooperation
and which mechanisms may make its manifestation difficult. The aim is to open
up opportunities to further develop and professionalize multi-professional teams
and inclusive teaching in a potential-oriented manner.
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1.  Multiprofessionelle Unterrichtsteams und inklusiver Unterricht
quo vadis? Zur Notwendigkeit eines potenzialfokussierenden
Zugangs anhand des Capability Approach

Die umfangreichen Schulentwicklungen hin zu einem inklusiven, gemeinsamen Un-
terricht gehen mit dem Erfordernis einer zunehmenden multiprofessionellen Unter-
richtskooperation in den Schulen einher (Reh & Breuer, 2012). Nicht nur erfahrene
Lehrpersonen, die (noch) als ,,Einzelkimpfer® (Roeder, 1991, S. 77) sozialisiert wur-
den und die im Zuge ihrer zuriickreichenden Ausbildung noch nicht auf ein inklusi-
ves Unterrichten in multiprofessionellen Teams vorbereitet wurden, sind gefordert, in
der Berufspraxis entsprechend neu und ggf. umzulernen (bspw. Franek et al., 2020).
Auch fiir angehende Lehrpersonen, die im Zuge der ersten Phase der Lehrer:innen-
bildung bspw. in universitiren Seminaren das multiprofessionelle Arbeiten erproben
konnen (bspw. Ruberg & Kleina, 2019; Valentin et al., 2019), diirfte die tatsdchliche
multiprofessionelle Unterrichtspraxis im Berufsleben eine (Lern-)Herausforderung
bleiben. Verstanden werden kann sie als eine von Professionellen mit unterschied-
lichem fachdisziplindren Hintergrund gemeinsam gestaltete Praxis (Hopmann, Dem-
mer & B6hm-Kasper, 2017).

Dass das multiprofessionelle Zusammenarbeiten im inklusiven Unterricht trotz
inzwischen vielfiltig vorhandener Aus- und Fortbildungsméglichkeiten (bspw. Wild
et al., 2020; Maykus et al., 2021; Rifiler et al., 2021; Link et al., 2022) noch immer Ent-
wicklungsbedarfe aufweist, zeigen die Ergebnisse empirischer Studien (zur Ubersicht:
Serke & Streese, 2022). So verweisen diese bspw. auf ein vermehrtes assistierendes
unterrichtliches Handeln von Sonderpidagog:innen (Arndt & Werning, 2013) und
weiterem piadagogischen Personal (Budde & Blasse, 2016) und auf damit verbundene
Unzufriedenheiten und in die Krise geratene Berufsidentitéten (Heinrich et al., 2014).
Sie deuten auf latente beharrliche Ordnungsstrukturen hin, die die unterrichtliche
Interaktion und eine Neuordnung von Praxis in den neuen multiprofessionellen Kon-
stellationen blockieren kénnen (te Poel, 2019a; Moser, 2022) und auf damit verbun-
dene mogliche Deprofessionalisierungen (te Poel, 2021). Die empirischen Ergebnisse
lassen vermuten, dass das Potenzial, das in den neuen multiprofessionellen Unter-
richtsteams liegt, bislang nicht ausgesch&pft wird bzw. werden kann.

Ankniipfend an den Forschungsstand und die genannte Vermutung ist es das An-
liegen dieses Beitrags, die multiprofessionelle Unterrichtspraxis, wie sie sich zeigt,
unter einer Fokussetzung auf diese in ihr sich zeigenden oder nicht zeigenden Po-
tenziale zu betrachten, um dariiber konkret Blockaden aber auch Méglichkeiten fiir
eine Entfaltung der (professionellen) Potenziale aller am Unterricht Beteiligten zu
erschlieflen. Dabei gehen wir empirisch zundchst der Forschungsfrage nach, welche
,professionelle‘ Praxis im inklusiven und multiprofessionell besetzten Unterricht als
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Lernort nicht nur der Schiiler:innen, sondern auch der padagogischen Akteur:innen,
interaktiv wie hergestellt wird. Die Frage beantworten wir, indem wir Ausziige aus
einem ethnographischen Feldprotokoll (Friebertshdauser & Panagiotopoulou, 2010),
das in einer Unterrichtsstunde des gemeinsamen Lernens angefertigt wurde, adressie-
rungsanalytisch rekonstruieren (Rose & Ricken, 2018). Dem rekonstruktiven Zugang
entsprechend, betrachten wir dabei a) das multiprofessionelle Interaktionsgeschehen
offen und nicht kriteriengeleitet unter der Fragestellung, was dort eigentlich geschieht
und legen b) die Annahme zugrunde, dass die Praxis, die sich dabei interaktiv kons-
tituiert, auch unbewussten Handlungsmustern folgt und eine Sinnlogik losgeldst von
den subjektiven Intentionen der Akteur:innen aufweist (Wernet, 2009).

Diese sich konstituierende Praxis befragen wir in einem zweiten Schritt ausge-
hend von unserem Anliegen kritisch auf in ihr sich zeigende Potenziale und deren
Entfaltungsmoglichkeiten oder aber -hemmnisse. Dafiir werden die Ergebnisse der
Rekonstruktion in Kapitel drei zunéchst auf die theoretischen Grundlagen des Capa-
bility Approach bezogen, ausgehend von denen wir den Potenzialbegriff definieren.
Dies legen wir folgend knapp dar. Der Capability Approach impliziert einen ,,sozial
kontextualisiert[en]“ (Schrodter, 2013, S. 78) Potenzialbegriff, der von einem indivi-
dualisierenden Begriffsverstandnis zu unterscheiden ist. Das bedeutet, gemaf3 die-
sem Ansatz sind es Bedingungen, die die Entfaltung von Potenzialen erméglichen
oder aber verhindern kénnen und die den Menschen befihigen (ebd.). Dabei geht
der Capability Approach als normative Theorie davon aus, dass alle Menschen tiber
basale angeborene aber noch gering ausgepriagte Grundfihigkeiten verfiigen, die als
solche einen Anspruch auf Entfaltung begriinden (Nussbaum, 2002). Potenzialitit in
diesem Sinne ist nach Schrddter als Disposition zu verstehen (Schrodter, 2013). Weil
diese Dispositionen in ihrer Entfaltung auf eine dafiir geeignete Umwelt als wesent-
liche Verwirklichungsbedingung angewiesen sind, unterscheidet Schrédter als zweite
Begriffsbedeutung von Potenzialitit das Vermégen (ebd.). Vermégen sind demnach
die im Zusammenspiel mit den wesentlichen Bedingungen zu funktionalen Kom-
petenzen entfalteten Dispositionen. Die Vermogen ermdéglichen es dem Menschen,
menschenwiirdig zu leben (Nussbaum, 2002). Und schliefillich definiert Schrédter als
dritte Bedeutung von Potenzialitit die Totalméglichkeit, was bedeutet, dass das ent-
faltete Vermogen sich auch realisiert und im Handeln manifestiert (Schrodter, 2013).
Es liegt neben dem sozial kontextualisierten damit auch ein dynamisches Potenzial-
verstdndnis zugrunde (Veber & Fischer, 2016). Ausgehend von dem mit diesem An-
satz verbundenen normativen Anspruch auf Entfaltung, lassen sich solche Bedin-
gungen kritisieren, die diese Entfaltung hemmen oder blockieren (te Poel, 2019b).
Diese Grundlagen des Capability Approach werden in diesem Beitrag mit Blick auf
die multiprofessionelle unterrichtliche Teamarbeit adaptiert.

Um schliefllich herauszufinden, welche Mechanismen greifen, die eine mogliche
Potenzialentfaltung in den multiprofessionellen Teams hemmen und die es zu {iber-
winden gilt, wird in einem zweiten Schritt in Kapitel drei das strukturtheoretische
Professionsverstandnis (bspw. Helsper, 2002; Oevermann, 2002) hinzugezogen und
mit der Interpretation der Ergebnisse entlang der theoretischen Grundlagen des Ca-
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pability Approach verkniipft. Professionelles Handeln wird nach diesem Professions-
verstindnis als reflektierte und selbstkritische Bewiltigung der Unsicherheiten des
beruflichen Handlungsfeldes verstanden (Terhart 2011, 206 £.).

Ziel des Beitrags ist es, eine potenzialférderliche (Boker & Horvarth, 2018; Veber,
2018) Professionalisierung im Sinne einer Unterstiitzung potenzialorientierter multi-
professioneller Lerngemeinschaften in Schulen ebenso zu fordern wie zu begriinden,
so dass multiprofessionelle Teams und dariiber inklusiver Unterricht sich zum Vorteil
aller Beteiligten weiterentwickeln konnen. Eine Moglichkeit, Teams in diesem Prozess
zu unterstiitzen, wird abschliefiend in Kapitel vier mit dem Projekt SupPorT skizziert.

2.  Wie latentes Ringen um Zustindigkeiten (multi-)professionelles
Handeln und inklusives Lernen hemmt. Eine Fallrekonstruktion
aus dem ,inklusiven’ Unterricht

Der folgende Auszug stammt aus einem Beobachtungsprotokoll, das im Rahmen ei-
ner vierwochigen ethnographischen Feldphase (Friebertshiuser & Panagiotopoulou,
2010) an einer Integrierten Gesamtschule in einer sechsten Klasse angefertigt wur-
de.! Der Auszug wird unter der Fragestellung rekonstruiert, welche ,professionelle’
Praxis in dem beobachteten inklusiven und multiprofessionell besetzten Unterricht
als Lernort, auch der padagogischen Akteur:innen, interaktiv wie hergestellt wird.
Die Rekonstruktion erfolgt mit der subjektivationstheoretisch fundierten Methode
der Adressierungsanalyse (Rose & Ricken, 2018), deren leitende Frage lautet, ,wie im
Rahmen spezifischer Praktiken jemand von wem vor wem als wer angesprochen bzw.
explizit oder implizit adressiert wird und [...] zu wem der- oder diejenige dadurch
von wem und vor wem gemacht wird und sich selbst macht [...] [und] inwieweit ihre
oder seine re-adressierende Reaktion darauf diesen Prozess mitbestimmt und ihrer-
seits den oder die andere ,subjektiviert (ebd., S. 168). Entsprechend werden in einem
sequenzanalytischen Vorgehen (latente) Adressierungen und Readressierungen der
beteiligten Akteur:innen untereinander sowie in der Situation zum Tragen kommen-
de implizite Normen und Ordnungsbildungen ermittelt (Rose & Ricken, 2018) und
ausgehend von den subjektivationstheoretischen Grundlagen als Konstitutionspro-
zesse der professionellen Subjekte betrachtet.

1 Die Lehrerin Frau Miiller berichtet, dass heute eine neue Unterrichtsreihe zum
Thema ,Mirchen’ beginnt. 2 Sie fordert die Schiiler:innen auf, Mérchen zu nennen,
die sie kennen. 3 Die Kinder sollen sich melden und sich gegenseitig drannehmen. 4
Frau Brook, die Sonderpadagogin, schlagt vor, dass Maddchen jeweils einen Jungen
und Jungen jeweils ein Madchen drannehmen sollen. 5 Die Schiiler:innen tun das,
wobei Frau Brook auf die Einhaltung achtet und zwischendurch erneut darauf ver-
weist. 6 Folgend erhalten die Schiiler:innen eine Aufgabe und sollen ins Buch sehen.

1 Die ethnographischen Protokolle wurden im Rahmen des vom BMBF geforderten Pro-
jekts Fallko (FZ 0INV1795B) erhoben.
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7 Den Auftrag erteilt die Lehrerin. 8 Sie steht weiterhin vorne und fithrt durch den
Unterricht. 9 Die Schiiler:innen lesen die Aufgaben. 10 Der Auftrag besteht darin,
dass sich die Schiiler:innen gegenseitig (Partnerarbeit) die Marchen erzihlen sollen,
die sie kennen. 11 Es meldet sich ein Schiiler. 12 Als Frau Miiller ihn drannimmt sagt
er, dass er kein Marchen kenne. 13 Frau Miiller fragt, ob es weitere Schiiler:innen? gibt,
die kein Méarchen kennen. 14 Es melden sich zwei oder drei weitere Schiiler:innen.
15 Frau Miiller verweist darauf, dass es dann umso wichtiger sei, dass die anderen
»Kinder“ die Mirchen ganz genau erzéhlen, damit die , Kinder®, die keine Marchen
kennen, erfahren, worum es geht. 16 Frau Brook fragt Frau Miiller, ob die Schiiler:in-
nen an ihrem Tisch zu dritt arbeiten konnen. 17 Sie sitzt ja gemeinsam mit den drei
Schiiler:innen an einem Vierertisch. 18 Frau Miiller antwortet: ,,Schauen wir gleich,
wie es aufgeht®

In dem Auszug erdffnet die Deutschlehrerin das Adressierungsgeschehen, indem sie
das Thema einer Unterrichtsreihe (Marchen) und damit den Anfang(szeitpunkt) von
etwas langfristig Neuem setzt. Damit inszeniert sie sich selbst in einer leitenden Rolle,
der Macht und Wissen obliegt, solche Setzungen vorzunehmen. Dass der Vorgang
von der beobachtenden Person in einer berichtenden Art wahrgenommen wird, deu-
tet eine niichtern transparente Darstellung an und verweist ebenso darauf, dass die
Lehrperson eine nicht aushandelbare Entscheidung verkiindet. Die Zielgruppe, die
zundchst unklar bleibt, wird als zuhorende und kollektive Empfanger:innenschaft der
Verkiindigung adressiert und somit — dhnlich wie in einer Nachrichtenreportage -
nicht interaktiv oder partizipativ einbezogen. Das Vorgehen baut Distanz auf, da ein
Einzelfallbezug fehlt. Zugleich wird vorausgesetzt, dass die Empfinger:innenschaft
weifl, was eine Unterrichtsreihe und was ein Mérchen ist. Dieses Wissen sowie der
kulturelle Horizont, aus dem dieses Wissen stammt, werden damit als Norm und Vo-
raussetzung fiir Anerkennbarkeit in diesem Kontext und zugleich als fiir die Empfin-
ger:innenschaft relevant und diesen (vor)gesetzt. Durch die kollektive Adressierung
werden (Verstehens-)Differenzen hergestellt zwischen Empfinger:innen, denen Meir-
chen ein oder kein Begriff ist.

In den nachfolgenden beiden Sitzen (Sequenz 2 und 3) wird deutlich, wer die
Adressierten in der Situation sind: die Schiiler:innen, wobei sich sowohl die wahr-
genommene Art ihrer Adressierung durch die Lehrperson als auch die gesetzten
Wissensvoraussetzungen als normativer Horizont der Situation fortsetzen. Die vor-
ausgehende implizite Differenzherstellung zwischen wissenden und nicht wissenden
Schiiler:innen wird nun durch die handlungsanleitende kollektive Adressierung,
Mirchen zu nennen, exkludierend zugespitzt. Schiiler:innen, die nicht wissen, was
ein Mirchen ist oder keines kennen, kdnnen sich nicht melden und damit von Beginn
der neuen Reihe an nicht am Unterrichtsgeschehen teilhaben. Die durch die Lehr-
person ermdglichte, aber klar gesteuerte und auch limitierte Art der Partizipation am
Unterrichtsgeschehen (,,nennen®) gilt somit implizit nicht fiir alle. Zugleich wird ein

2 Das Gendern wurde an dieser Stelle nicht von der beobachteten Akteurin im Feld, son-
dern von der protokollierenden Person vorgenommen.
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abstrakt-kognitiver Zugang zum Thema gesetzt, der das Lernen kognitiv engfiihrt.
Das vielseitigere Potenzial des Unterrichtsgegenstandes bleibt unausgeschopft. So eig-
net sich das Thema Mdrchen besonders fiir einen in inklusiven Schulen wesentlichen
adaptiven und auch anschaulichen Unterricht, der hier Moglichkeiten des Horens,
Lesens oder der bildlichen Veranschaulichung einschlief$t und damit gleichsam au-
ditive wie visuelle Lerntypen anspricht als auch unterschiedliche Abstraktionsgrade
eroffnet.

Zusitzlich zur Aufforderung Mérchen zu nennen, wird eine klare Struktur vor-
gegeben, wie die Schiiler:innen dabei vorzugehen haben. Mit dem Verweis auf den
Akt des sich Meldens bestimmt eine klassische Schiiler:innenrolle den normativen
Verhaltenshorizont der Situation, in der die Schiiler:innen auch adressiert werden.
Durch die klaren Anweisungen adressiert die Lehrperson sich selbst weiterhin in ei-
ner leitenden, bestimmenden Funktion. Einen Raum fiir eigene Entscheidungen der
Schiiler:innen schafft sie erst, wenn sie diesen erlaubt, sich gegenseitig dranzuneh-
men. Der dabei durch die Lehrperson hergestellte und vorgegebene Grad an Freiheit
der Schiiler:innen in der Auswahl eines:r Mitschiilers:in erweist sich in Relation zum
Gesamtunterricht als klein. Zugleich birgt er die Gefahr, dass soziale Klassenstruk-
turen in der Interaktion sichtbar werden, wenn bspw. Schiiler:innen nicht von ihren
Mitschiiler:innen aufgerufen werden. Mit den eingeforderten Akten des Meldens und
Drannehmens stellt die Lehrperson eine klassische unterrichtliche Ordnung her, die
durch die implizite Ordnung einer lehrseitig strukturierten Wissensvermittlung im
Plenum ergénzt wird.

Erst in der nachfolgenden Sequenz - Sequenz vier — zeigt sich, dass mit Frau Brook
eine weitere professionelle padagogische Akteurin im Unterricht dabei ist. So fallt auf,
dass sich die zuvor von der Fachlehrperson ausgehenden expliziten Adressierungen
selektiv an die Schiiler:innen gerichtet haben, wodurch die Férderlehrerin® ebenso wie
durch die stark lenkende und kollektive Art der Schiiler:innenadressierung implizit
als nicht teilhabend adressiert wurde, was aus subjektivationstheoretischer Perspekti-
ve die Nicht-Relevanz-Setzung dieser Profession fiir den Unterricht bedeuten wiirde.
Eine gleichermafen leitende Funktion durch die Forderlehrerin bleibt uneréftnet. In-
dem Frau Brook sich eigeninitiativ einbringt und damit das interaktive Geschehen
zwischen Fachlehrperson und Schiiler:innen unterbricht, bevor die Schiiler:innen auf
die Fachlehrperson reagieren kénnen, widersetzt sie sich dieser impliziten Adressie-
rung durch die Fachlehrperson und ringt um ihren (professionellen) Status. Sie read-
ressiert sich selbst als das Unterrichtsgeschehen mitbestimmend, wenn sie vorschlégt,
dass Mddchen und Jungen sich im Wechsel drannehmen, was keinen Zusammenhang
zum Thema der Reihe aufweist.

3 Im Beitragstext wird der im Protokoll verwendete Begriff der Sonderpadagogin durch
den Begriff der Forderlehrperson ersetzt, um die im Protokoll enthaltene Diskrepanz zwi-
schen Sonderpddagogin und Fachlehrperson nicht weiter fortzusetzen. Um eine maégliche
Begriffsdiffusion zu vermeiden, sei an dieser Stelle ergédnzend angefiihrt, dass die hier be-
obachtete Sonderpddagogin Lehramtsbefihigung hat.
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Die Sachebene des Vorschlags grenzt den von der Deutschlehrperson vorgegebe-
nen kleinen Freiheitsgrad der Schiiler:innen wieder ein und verstarkt die bereits stark
lehrseitige Strukturierung des Unterrichts, womit diese Ordnung als Norm des Ge-
schehens geteilt und in der Ausgestaltung zugespitzt wird. Frau Brook adressiert sich
durch ijhren Akt als fiir Diversitit und das soziale Interaktionsgeschehen zustindig
und markiert damit ihren Aufgabenbereich, der hier jenseits des Unterrichtsthemas
liegt. Zugleich fiihrt sie Diversitat auf die Differenzkategorie Geschlecht und dabei
auf einen bindren Code eng und setzt diesen relevant, was auch das bereits begonnene
implizite Exklusionsgeschehen (wissende und nicht wissende Schiiler:innen) fort-
setzt und auf weitere Diversititsfacetten erstreckt. Indem sie in Bezug auf die in den
Adressierungen der Fachlehrperson liegenden Exklusionen nicht interveniert, stiitzt
sie die von der Deutschlehrperson gesetzten (Wissens-)Voraussetzungen, kulturellen
Normhorizonte und kognitiven Engfiihrungen des Unterrichts und tragt sie mit. Da
dies direkt am Beginn einer neuen Unterrichtsreihe geschieht, die auch neue Chancen
eroffnen und Neugierde wecken kann, wird deutlich, wie Lern- und Leistungsdiffe-
renzen von Beginn an als solche hergestellt werden. Neben dem oben beschriebenen
Potenzial des Unterrichtsgegenstandes werden in der Konsequenz auch die unter-
schiedlichen Lernpotenziale der Schiiler:innen gehemmt, da beispielsweise eher au-
ditiv oder anschaulich lernende Schiiler:innen weniger Zugangsmoglichkeiten zum
Gegenstand haben als abstrakt lernende Schiiler:innen mit Vorwissen.

Gleiches gilt fiir die in den Professionen liegenden Potenziale, deren Ausschépfen
durch das gegenseitige Adressierungsgeschehen verhindert zu werden scheint, indem
die impliziten Aushandlungen sich eher auf die Sicherung und Behauptung von Zu-
standigkeiten im Unterricht iitberhaupt beziehen als explizit darauf, wie in einer inklu-
siven Klasse ein Thema so aufbereitet werden kann, dass allen Schiiler:innen - bspw.
mit und ohne Vorwissen und unabhingig vom Lerntyp — Lernprozesse ermoglicht
werden. Diesbeziiglich kénnte das unterschiedliche fachdiziplindre Expert:innenwis-
sen von Fachlehrperson und Sonderpéddagogik zu einem differenzierteren und adap-
tiveren Lehr-Lernangebot beitragen als es in der Situation der Fall ist.

Die Schiiler:innen riicken als Aktive erst in der fiinften Sequenz in den Fokus.
Indem diese tun, was von ihnen gefordert und ihnen vorgeschlagen wird, nehmen sie
die enggefiihrte und untergeordnete Schiiler:innenrolle an und bestirken die Adres-
sierungen durch die Professionellen. Auffillig ist die Fokussierung der Beachtung der
Regeln, was erneut organisatorisch-strukturelle Aspekte, hier die Einhaltung einer
geschlechts-bindren Reihenfolge als Norm von Anerkennbarkeit jenseits der Quali-
tat inhaltlicher Aussagen von Schiiler:innen ins Zentrum des Unterrichts riickt. Es
lasst sich die Hypothese bilden, dass durch die impliziten Aushandlungsprozesse der
Professionellen im Unterrichtsgeschehen und deren Ringen um Zusténdigkeit (Lesart
1) oder Autoritdt gegeniiber den Schiiler:innen (wessen Anweisung folgen die Schii-
ler:innen? (Lesart 2)), eine Dominanz dieser multiprofessionellen Aushandlungen
gegeniiber dem inhaltlichen Lernen und der Partizipation der Schiiler:innen droht.
Eine weitere Hypothese ist die der Blockade der Expertise der Professionellen durch
den Primat dieser impliziten Aushandlungen. Die Rollenzuweisung, wie sie sich aus-
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gestaltet, wird im Protokoll auch sprachlich manifest, wenn die beobachtende Person
die Fachlehrerin gegeniiber der Sonderpddagogin als Lehrerin betitelt.

In den Sequenzen 6-8 {ibernimmt die Fachlehrerin wieder die Leitung des Unter-
richtsgeschehens. Sie beendet die bisherige Unterrichtsphase, indem sie den weiteren
Prozess des Wissenserwerbs mit einer Aufgabe strukturiert. Die Schiiler:innen wer-
den dabei weiterhin direktiv und kollektiv sowie Frau Brook in expliziter Weise gar
nicht sowie implizit als fiir die didaktische Leitung und Phasierung des Unterrichts
nicht (mit) zustindig adressiert. Dass Frau Miiller in der Wahrnehmung der Beob-
achter:in durch den Unterricht fithrt, lasst ein nicht eigeninitiatives und nicht von den
Schiiler:innen ausgehendes Lernen vermuten. Der Unterricht steht fest, es muss ledig-
lich hindurchgefiihrt werden. Indem das fachliche Wissen an das Schulbuch delegiert
wird, statt didaktische Variationen und Differenzierungen vorzunehmen, bleiben
auch hier die oben beschriebenen Potenziale des Unterrichtsgegenstandes und der
unterschiedlichen Expertisen der Professionellen fiir die Ermoglichung individueller
Lernprozesse unter Beriicksichtigung individueller Starken und Lernerschwernisse
der Schiiler:innen scheinbar unausgeschopft. Der schulbuchbezogene Unterricht als
implizite didaktische Ordnung korreliert dabei wohlgeformt mit der Herstellung tra-
ditioneller unterrichtlicher Rollenmuster. Durch das bisherige Adressierungsgesche-
hen wird die Ordnung eines lehrer:innenzentrierten Einheitsunterrichts etabliert, der
einem inklusiven Setting entgegensteht und eine Widerspriichlichkeit zwischen dem
implizit exkludierenden Handeln der Professionellen und den an sie gerichteten Er-
wartungen im Kontext inklusiver Schulentwicklungen aufspannt.

Wihrend sich in Sequenz 9 und 10 die bereits zu Beginn des Protokollauszugs
erkennbaren Exklusionen und impliziten normativen Voraussetzungen ebenso wie
das direktive Lernen auf rein kognitiver Ebene durch die Aufgabenstellung in dem
ausgewdhlten Buch weiter fortsetzen, werden die bisher durch die Professionellen
hergestellten Ordnungen in Sequenz 11 unterbrochen. Ohne Aufforderung meldet
sich ein Schiiler, womit dieser zunichst das Adressiert-Werden der Schiiler:innen als
kollektiv Folgeleistende aufbricht und eigeninitiativ titig wird. Dabei halt er sich mit
dem Meldeakt an die der Schiiler:innenrolle obliegenden Regeln, die seine Rolle von
den Professionellenrollen unterscheidet. Indem der Schiiler sich in Sequenz 12 selbst
als nicht-wissend adressiert, macht er die Professionellen implizit auf die durch die-
se hergestellte exklusive Unterrichtsordnung aufmerksam: Er konnte und kann sich
am Unterrichtsgeschehen nicht beteiligen. Als Selbstoffenbarung enthilt die Aussage
keinen expliziten wohl aber den impliziten Appell, man mdge den Unterricht so ge-
stalten, dass auch er teilhaben kann, womit er die Professionellen als Unterrichts-
verantwortliche adressiert. Zugleich adressiert er sich selbst als Lernen-Wollender
und demonstriert die Unpassung zwischen der bisher hergestellten unterrichtlichen
Struktur und ihm als Lernenden sowie damit die Nicht-Inklusivitit des bisherigen
Unterrichts. Zugleich deutet sich aber auch ein Unterrichtsklima an, das eine solch
offene Selbstenthiillung erméglicht. Dies spitzt die Exklusivitit des Unterrichts star-
ker auf die inhaltliche Ebene des Lernens jenseits der sozialen Unterrichtsebene zu.
Insgesamt {ibernimmt der Schiiler als von Exklusion auf der inhaltlichen Ebene Be-
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troffener die Verantwortung, auf diese Ausgrenzung hinzuweisen, was Bestandteil
sonderpadagogischer Professionalitét wire, jenseits der Aufgabe beider Professionel-
len, Unterricht inklusiv zu gestalten.

Mit ihrer Reaktion in Sequenz 13 nimmt Frau Miiller die Adressierung als Verant-
wortliche zunichst an, fordert aber zu einer Selbstadressierung weiterer Schiiler:in-
nen als Nicht-Wissende auf. Diese fithrt ggf. zu erneuten Segregationen, da die nicht-
wissenden Schiiler:innen bedingt durch den enggefiihrten Unterrichtseinstieg und
die differenzherstellende Fortsetzung mit einer defizitorientierten Selbsteinschétzung
in Bezug auf das neue Thema in die Reihe starten. Indem Frau Brook die Reaktion auf
die Adressierung Frau Miiller iiberldsst, nimmt diese sich dem Adressiert-Werden in
ihrer eigenen Zustandigkeit qua Profession nicht an. Die implizite Adressierung, den
Unterricht so zu gestalten, dass auch nichtwissende Schiiler:innen teilhaben konnen,
nimmt Frau Miiller folgend nur bedingt an, indem sie den Schiiler:innen die Méglich-
keit einrdumt, ihr Nicht-Wissen durch das Wissen der anderen Schiiler:innen aufzu-
holen, wenn diese ganz genau erzéhlen (Sequenz 14). Auch wenn Frau Miiller damit
ein Peer-to-Peer-Learning erdffnet, das der Potenzialentfaltung der Schiiler:innen
grundsitzlich dienlich sein konnte, indem {iiber die gleichberechtigte Kommunika-
tion Hemmnisse abgebaut werden kénnen, halt sie in dieser Situation mit diesem
Arrangement die von Beginn an implizit hergestellten Differenzen nun explizit auf-
recht. Denn sie delegiert die inklusionspiadagogische, aber auch fachliche Verantwor-
tung fir die Ermoglichung von Lernprozessen der nicht wissenden Schiiler:innen an
die wissenden Schiiler:innen. Dass Frau Miiller nach der Meldung des Schiilers nicht
die Forderlehrerin adressiert und mit einbezieht, verweist erneut auf ein Nicht-Kons-
tituieren der Potenziale dieser Profession, was Frau Brook akzeptiert, wenn sie auf
diese Nicht-Adressierung nicht reagiert. Die Schiiler:innen werden an dieser Stelle
in die Verantwortung genommen, dasjenige zu richten, was durch die Professionel-
len im Unterricht bislang unpassend verlaufen ist. Wiahrend die Professionellen Zu-
stindigkeiten zwar aushandeln, iibernimmt keine von ihnen und auch nicht beide
zusammen die Zustdndigkeit fiir den Kern der multiprofessionellen Kooperation:
das inklusive Ermdglichen von Lernprozessen. Das in der Unterrichtskonstellation
angelegte Potenzial, das bspw. in der Verbindung der unterschiedlichen fachlichen
und zielgruppenbezogenen Wissensbestinde, aber auch in einem Zusammenspiel der
unterschiedlichen berufshabituellen Pragungen der Professionellen in ihrem Blick auf
die Schiiler:innen und die Lernprozesse liegen kann, kommt nicht zur Geltung. Die
Beendigung der Situation durch Frau Brook, die das Thema erneut hin zu organisato-
rischen Fragen wechselt, bestdtigt die vorausgehende Lesart (Sequenz 16-17). Durch
ihre gegenseitigen Adressierungen setzen die Professionellen ihr Ringen um Fithrung
des Unterrichtsgeschehens jenseits der Lernprozesse der Schiiler:innen fort.
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3.  Die Rekonstruktion im Spiegel von Capability Approach und
strukturtheoretischem Professionsansatzes

In Kapitel eins wurde die Frage aufgeworfen, welche ,professionelle’ Praxis im inklusi-
ven und multiprofessionell besetzten Unterricht als Lernort nicht nur der Schiiler:in-
nen, sondern auch der padagogischen Akteur:innen, interaktiv wie hergestellt wird.
Riickblickend auf die Rekonstruktion in Kapitel zwei wird zunachst deutlich, dass sich
die eingangs formulierte Vermutung bestitigt, nach der ein in der multiprofessionel-
len Unterrichtskooperation grundsitzlich angelegtes Potenzial, Unterricht inklusiv zu
gestalten, nicht per se in multiprofessionellen Konstellationen zur Geltung kommt. So
zeigt sich in obiger Rekonstruktion eine Uberlagerung des inklusiven Unterrichtens
durch implizite Aushandlungen, die die Leitung des Unterrichtsgeschehens betreffen.
Dabei ringt die Fachlehrperson um ihre bewdhrte Unterrichtspraxis und die Forder-
lehrerin um ihre Teilhabe am Unterrichtsgeschehen mit der Konsequenz, dass beide
durch die Selbstadressierung als leitend und die damit einhergehende kollektive Ad-
ressierung der Schiiler:innen jene Ordnungsmuster von Unterricht und Rollengefiige
fortschreiben, die in einem inklusiven Unterricht, der von den Lernprozessen der
Schiiler:innen in ihrer jeweiligen Individualitit ausgeht, zu tiberholen wéren. Unter
Hinzuziehung der oben dargelegten Grundlagen des Capability Approach lésst sich
der Schluss ziehen, dass nicht nur die in den jeweiligen Professionen liegenden fach-
lichen Potenziale, Unterricht inklusiv zu gestalten, unausgeschopft bleiben, d.h. sie
manifestieren sich in der obigen Situation nicht. Die padagogisch-didaktische Aufbe-
reitung des Lerngegenstandes Mdrchen durch die multiprofessionell Kooperierenden
bildet auch die Verwirklichungsbedingung fiir die Entfaltung der (Lern-)Potenziale
auf Schiiler:innenseite hin zu Vermdgen. Da die Aufgaben so gestellt sind, dass nicht
alle Schiiler:innen folgen bzw. teilhaben konnen, ist zu schlieflen, dass die Bedingun-
gen den unterschiedlichen Lernbediirfnissen der Schiiler:innen nicht gerecht werden
und somit nicht alle Schiiler:innen ihre Dispositionen hin zu Vermdgen entfalten
konnen. Die in dem Gegenstand liegenden Moglichkeiten, adaptive oder differen-
zierte Lernzuginge jenseits des hier primér kognitiv-abstrakten Zugangs zu er6ffnen,
bleiben ungenutzt. Diese Moglichkeiten auszuschopfen, setzt einen individualisier-
ten Blick auf die Schiiler:innen voraus, der ebenso wie ein entsprechend didaktisches
Konnen Teil einer manifestierten Professionalitét fiir inklusiven Unterricht wiére. Dass
dieses Vermogen an sich vorhanden ist, wird von den Autor:innen hier aufgrund des
vorausgehend durchlaufenen Ausbildungsprozesses der Professionellen angenom-
men bzw. antizipiert. Dass in obiger Fallsituation das in den Professionellen angelegte
Vermogen im Sinne spezifischer Fachlichkeit inklusiv zu unterrichten aber nicht zur
Geltung kommt bzw. sich nicht manifestiert, ldsst sich anlehnend an den Capability
Approach auf Bedingungen zuriickfithren. Eine wesentliche Verwirklichungsbedin-
gung fiir die Manifestation solcher in den Professionellen selbst liegenden Vermogen
wie das, inklusiv zu unterrichten, ist dabei das multiprofessionelle Team selbst und
seine unbewusste wie bewusste Ausgestaltung des Arbeitsprozesses und der (re-)
adressierenden Kommunikation. Der Frage, welcher Mechanismus hier méglicher-
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weise greift, wenn die Fallstruktur von nicht-inklusivem Unterricht sich tiber oben
rekonstruierte Adressierungsprozesse im Team reproduziert statt transformiert, wird
folgend unter Hinzuziehung der Grundlagen des strukturtheoretischen Professions-
ansatzes nachgegangen.

Anlehnend an den strukturtheoretischen Professionsansatz kann zunichst davon
ausgegangen werden, dass die unterrichtliche Praxis im Zuge inklusiver Schulent-
wicklungen durch die neue Professionellenkonstellation krisenhaft wird. Das heifit,
bewihrte Routinen der Professionellen, die je eigene Handlungspraxis zu bewiltigen
(Oevermann, 2002), greifen nicht mehr, weil sich der Kontext so verdndert hat, dass
sie zu diesem nicht mehr passen. Es sind entsprechend neue Routinen zu entwickeln,
um die mit der neuen Situation verbundenen Anforderungen zu bewiltigen. In obi-
ger Fallrekonstruktion zeigt sich, dass demgegeniiber aber weiterhin an klassischen
Rollenmustern und damit bewédhrten Routinen festgehalten wird, wenn bspw. die
Fachlehrperson durch den Unterricht fithrt ohne die Forderlehrerin zu adressieren.
Dies verweist nicht nur auf eine Hartnéckigkeit bewahrter Routinen, sondern auch
auf ein Vermeiden, eine Nicht-Akzeptanz der Krisenhaftigkeit der Situation. Oever-
mann (2002) kennzeichnet solch eine Reproduktion einer routinierten Fallstruktur
in einem Kontext, der in Unpassung zu dieser Reproduktion steht, als ,,praktischen
Grenzfall“ (Oevermann, 2002, S. 9). Die Reproduktion vollzieht sich in einer Situa-
tion, in der Transformation erfolgen miisste (Oevermann, 2002). Es wird also deut-
lich, dass das Potenzial der Professionellen nicht ausgeschopft werden kann, weil der
inklusive, multiprofessionell besetzte Unterricht als Krise nicht (transformatorisch)
bearbeitet wird und keine Verdnderungs- bzw. Entwicklungsprozesse der Professio-
nellen stattfinden.

Wenn die Reproduktion herkdmmlicher Strukturmuster von Unterricht, d.h. das
Nicht-Einlassen auf die Krise, die Entwicklung neuer Routinen und damit die Be-
waltigung der krisenhaften Situation inklusiven Unterrichts als Handlungspraxis der
Professionellen hemmt, ist es schliissig, dass auch die nach Oevermann zweite Aufga-
be professionellen Handelns, die ,stellvertretende Krisenbewiltigung® (Oevermann,
2000, S. 7), nicht geleistet werden kann. Diese umfasst genau den Kern inklusiven
Unterrichts: die Erméglichung von Bildungs- und Lernprozessen aller Schiiler:innen
als Krisen(-bewiltigung) im Sinne der bewiltigenden Bearbeitung von Neuem durch
Ermoglichung von Potenzialentfaltung auf Schiiler:innenseite. Es ist also die mit dem
inklusiven Unterricht verbundene neue Professionellenkonstellation in ihrer Ausge-
staltung, die dem Ziel inklusiven Unterrichts entgegenstehen kann, obwohl mit ihr
Gegenteiliges angezielt wird. Es lasst sich also der Schluss ziehen, dass im Rahmen ei-
ner nicht gekldrten multiprofessionellen ,Unterrichtskooperation’ nicht nur implizite
Aushandlungen stattfinden, sondern in der Konsequenz des Primats dieser Aushand-
lungen die Lern- und Bildungsprozesse der Schiiler:innen und damit der eigentliche
Kern von Unterricht aus dem Blick geraten (kénnen). Entsprechend ist die Ausgestal-
tung der multiprofessionellen Teamarbeit als Bedingung der Potenzialentfaltung aller
Beteiligten weiterzuentwickeln. Eine Moglichkeit, Teams in dieser Weiterentwicklung
zu unterstiitzen, d.h. die Reproduktion herkémmlicher Unterrichtsroutinen auf-
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zubrechen und Transformation im Sinne eines Lernens und einer Bewdltigung der
neuen Handlungssituation so zu ermdglichen, dass auch die ,stellvertretende Kri-
senbewiltigung® (Oevermann, 2002, S. 9) als Erméglichung von Lernprozessen aller
Schiiler:innen in den Fokus riickt, stellen wir im folgenden vierten Kapitel mit dem
Projekt SupPorT (Schulentwicklung durch potenzialorientierte Professionalisierung
in Teams) vor.

Eingrenzend ist an dieser Stelle anzumerken, dass die Rekonstruktion auf einer
Beobachtung basiert, die i. d. R. selektiv ist. Dennoch lassen sich anhand der Kommu-
nikations- und Handlungspraktiken, die beobachtet werden konnten, Strukturmuster
rekonstruieren. Diese Strukturmuster treffen nicht auf jedes Team zu, weisen aber
dennoch tiber den Einzelfall hinaus.

4.  Ausblick: Das Projekt SupPorT und Implikationen fiir die
Unterrichtsentwicklung

Das von den Autor:innen dieses Beitrags initiierte Forschungs- und Entwicklungs-
projekt SupPorT verfolgt das Ziel, die multiprofessionelle Kooperation stirker vom
padagogischen Kern des Unterrichts, der Gestaltung von Lern- und Bildungsprozes-
sen der Schiiler:innen (Hechler, 2016), her zu denken und damit ein Umdenken an-
zustoflen, das im Sinne der Potenzialorientierung einen erweiterten Blick sowohl auf
individuelle Entwicklungsmoglichkeiten lehr- als auch lernseitig erméglicht. Damit
lauft dieser Ansatz zwei sich auch in der Forschung zeigenden Trends zuwider: Zum
einen mdchten wir den Blick, der geméfl Forschungsausgangslange bislang vielfaltig
das thematisiert, was nicht gelingt, im Sinne einer diversititsorientierten Inklusions-
forschung (Merz-Atalik, 2014) auf das richten, was positiv moglich wére. Zum ande-
ren zeigt sich in bisherigen Studien zur multiprofessionellen Kooperation oftmals ein
professionellenreferentieller Blick auf die Kooperation der Professionellen als solche.
Diesen mochten wir mit einem verstirkten Blick auch auf die Potenziale, Bildungs-
und Lernprozesse der Schiiler:innen verkniipfen.

Einen Weg, in Schulen an dieser Entwicklung anzusetzen, sehen wir in der Sensi-
bilisierung fiir formale und informelle Potenziale und Féhigkeiten in Kollegien (Am-
rhein & Badstieber, 2021), um dariiber in den Teams zunichst einen anderen Blick
auf die Kooperationspartner:innen und die Kooperation und damit einhergehend
eine andere Ausgangsbedingung fiir die Kooperation zu schaffen. Damit das gelingen
kann, richten wir zunichst den Forschungsfokus auf die Potenziale in den heteroge-
ner werdenden schulischen Kollegien. Von den Forschungen ausgehend werden fiir
Schulen leicht integrierbare digitale Instrumente entwickelt, die diese unterstiitzen,
diese Potenziale im Rahmen von Personalentwicklung sicht- und nutzbar zu machen.
Konkret werden die Schulen unterstiitzt, die in den schulischen Teams bereits vor-
handenen, aber noch nicht genutzten Potenziale mit Hilfe eines Tools (angelehnt
an Potenzialanalysen) gezielt zu erfassen und mithilfe einer potenzialorientierten
kasuistischen Teamfortbildung, die den Blick auch auf die Schiiler:innen richtet, zu
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mobilisieren. Die potenzialorientierte Teamfortbildung verfolgt das Ziel, implizite
Adressierungen zu erkennen und zu iiberwinden, indem ein potenzialorientierter
Blick reflektiert erlernt wird. Dabei setzen wir auf Schulleitungs- und auch auf Kolle-
giumsebene an, wobei der Schwerpunkt in Forschung und Entwicklung am Standort
Osnabriick auf der Schulleitungs- und der Schwerpunkt an den Standorten Kassel
und Bielefeld auf der Teamebene liegt. Das letztliche Ziel besteht darin, iiber die Un-
terstiitzung des lehrseitigen Potenzials auch zu einer lernseitigen Potenzialforderung
(Stahling & Wenders, 2015; Maier-Roseler et al., 2021) in den Schulen beizutragen.
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Lehrkrifteprofessionalisierung fiir inklusive
Bildung - informelle Lernkontexte in nonformalen

und formalen Lehrer:innenbildungsangeboten
Eine systematische Literaturrecherche und -auswertung

Alica Strecker, Deborah Lutz, Felix Buchhaupt, Dieter Katzenbach,
Julia Kaufmann & Michael Urban

Abstrakt: Der Beitrag greift auf ein internationales Review im ,,Systematic search and
review“-Stil von Beitrdgen zu Mafinahmen zur Professionalisierung padagogi-
scher Fachkrifte fiir Inklusion zuriick. Die am Vorgehen einer Thematic Synthesis
orientierte Analyse fokussiert Studien, welche formale und non-formale Angebote
der Lehrer:innenbildung untersucht haben. Analysiert wird, welche Professionali-
sierungsansitze den Bildungsangeboten zugrunde liegen und welche Rolle lebens-
weltliche Beziige und damit informelle Kontexte wie bspw. das Lernen im Beruf
respektive die Schule als Lernort innerhalb der Mafinahmen spielen. Die aus dem
internationalen Review abgeleiteten Ergebnisse werden durch die Untersuchung
von Beitrdgen aus einer nationalen Forderrichtlinie ergédnzt. Abschliefend werden
aus dieser Verkniipfung Erkenntnisse, Fragen und Desiderate hinsichtlich infor-
meller Bildungsaspekte in der non-/formalen Lehrer:innenbildung fiir Inklusion
abgeleitet.

Schlagworter: inklusive Bildung; Lehrkrafteprofessionalisierung; Qualifizierung fiir
Inklusion; Systematic search and review; Thematic Synthesis

Teacher professionalization for inclusive education - informal
learning in non-/formal teacher- training programs
An international review in a ,,systematic search and review® style

Abstract: This article draws on an international review of studies that evaluated teach-
er-training programs for inclusive education. Using a thematic synthesis approach,
the article specifically explores studies that addressed formal and non-formal
teacher education. It synthesises findings concerning their training approaches
for professionalization and explores the role of informal learning in these pro-
grams. The review findings are linked to studies from a German research context
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to discuss and contrast perspectives about teacher training programs for inclusive
education.

Keywords: inclusive education; qualification for inclusion; systematic search and re-
view; teacher professionalization; thematic synthesis

1.  Einleitende Kontextualisierung der vorliegenden Untersuchung

Spétestens seit Deutschland im Jahr 2009 die UN-Behindertenrechtskonvention (UN-
BRK) ratifiziert und damit das Recht auf eine gleichberechtigte und diskriminierungs-
freie Teilhabe an Bildung fiir alle Menschen auf allen Ebenen anerkannt hat, richten
sich Erwartungen an das deutsche Schulsystem, die mit ,,gravierenden Verdnderun-
gen fiir die Konzeption von Schule und Unterricht“ (Dobert & Weishaupt, 2013a, S. 7)
einhergehen. Den damit verbundenen Herausforderungen, so folgern Débert und
Weishaupt vier Jahre nach der Ratifizierung, muss auf mehreren Ebenen begegnet
werden und ,,alle im Bildungswesen aktuell wie zukiinftig notwendigen Entscheidun-
gen, Schritte und Mafinahmen [sollen] strategisch am Ziel inklusiver Bildung ausge-
richte[t]“ (ebd.) sein. Eine zentrale Rolle im Aufbau eines inklusiven Bildungssystems
wird der entsprechenden Professionalisierung von Lehrkriften (aber auch anderem
schulischem Personal) zugesprochen (Dobert & Weishaupt, 2013b, Hillenbrand, 2021,
Wilfert & Eckerlein, 2021, Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022).

In den von Débert und Weishaupt (2013b) versammelten Expertisen wurden ver-
schiedene Herausforderungen und Problemlagen in der Aus-, Fort- und/oder Weiter-
bildung von Lehrkriften fiir Inklusion benannt. So stellen Hillenbrand et al. (2013)
bspw. fest, dass keine ,,einheitliche wissenschaftliche Fundierung fiir Lehrerbildungs-
prozesse“ (S. 33) besteht und ,unterschiedliche wissenschaftstheoretische Ansitze
[...] zu divergierenden Konzepten der Lehrerbildung® (ebd.) fithren. Die damaligen
Expertisen fokussieren formal-institutionalisierte Bemithungen zur Professionalisie-
rung von Lehrkriften fiir Inklusion und klammern Beziige zu informellen Bildungs-
kontexten, in denen Lehrpersonen sich bspw. im Beruf am Lernort Schule fiir in-
klusive Bildung professionalisieren, aus. So wird von Hillenbrand et al. (2013) u.a.
das Fehlen ,stringent aus Professionalisierungsmodellen und Aufgabenbereichen ab-
geleitete[r] Fortbildungsprogramme mit Trainingselementen zur inklusiven Bildung®
(S. 55-56) konstatiert und eine grundlegende ,,Neuorganisation der Lehrerbildung®
(ebd., S. 58) auch hinsichtlich der Anpassung der ,Schul- und Ausbildungsgesetze®
(Heinrich et al,, 2013, S. 69) gefordert. Der erkennbare Fokus auf eine formal-insti-
tutionell geregelte Professionalisierung fiir Inklusion ist zu diesem Zeitpunkt auch
durch ,,die besondere Herausforderung® (ebd., S. 100) begriindet, dass ,eine Vorstel-
lung gelingender Lehrerbildung fiir eine Praxis zu entwerfen [ist], die noch nicht exis-
tiert bzw. - je nach bildungspolitischer Lesart — erst durch eben jene Professionelle
hergestellt werden soll, die diese Lehrerbildung durchlaufen haben® (ebd.). Knapp ein
Jahrzehnt spater konnte angenommen werden, dass eine solche, durch formal-ins-
titutionalisierte Professionalisierungsprozesse hervorgebrachte, inklusive Praxis zu-
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mindest weiterentwickelt ist und damit auch Raume fiir Uberlegungen in Bezug auf
informelle Lern- und Professionalisierungsprozesse fiir Inklusion eréffnet sind.

Mit Rekurs auf die von Dobert und Weishaupt (2013b) versammelten Expertisen
griff das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBE, 2016) den Bedarf
der ,Qualifizierung der piddagogischen Fachkrifte fiir inklusive Bildung® in einer
gleichnamigen Forderrichtlinie auf. Die hier vorgestellte Untersuchung entstand im
Kontext der genannten Forderrichtlinie. Die geférderten Projekte zielten darauf ab,
Qualifizierungsangebote im Bereich inklusiver Bildung zu konzipieren, durchzufiih-
ren und zu evaluieren. Dem Metavorhaben der Forderrichtlinie' oblag es u.a., die
nationale Forschung in einen internationalen Kontext einzuordnen. Dazu wurde eine
systematische Recherche internationaler Beitrage, die ebenfalls Qualifizierungsmaf3-
nahmen fiir padagogische Fachkrifte fiir Inklusion bearbeiteten, durchgefiihrt. Fiir
den vorliegenden Beitrag liegt der Fokus auf der Untersuchung derjenigen interna-
tionalen Beitrdge, welche sich auf den Primar- und Sekundarbereich und vorrangig
auf Lehrkraftebildung beziehen. Alle hier einbezogenen Primarstudien mussten u. a.
das Kriterium erfiillen, eine konkrete Qualifizierungsmafinahme in der Lehrkriftebil-
dung (zweite und dritte Phase) als Untersuchungsgrundlage zu haben und beziehen
sich daher auf formale (Vorbereitungsdienst/Referendariat; zweite Phase) und non-
formale (Fort- und Weiterbildung; dritte Phase) Lehrkriftebildung.

An die fir diese Untersuchung reviewten Beitrdge wurden folgende Fragen an-
gelegt:

1. Welche Professionalisierungsansitze liegen den Bildungsangeboten zugrunde?
2. Wie werden lebensweltliche Beziige und damit informelle Kontexte innerhalb der
Lehrer:innenbildungsangebote integriert?

Fiir die erste Frage soll der Vergleich des internationalen und nationalen Samples (s.
Abschn. 3.2) betrachtet werden, denn Hillenbrand et al. (2013) stellten bereits fest,
dass in internationalen Studien lediglich , Bestimmungsversuche® (S. 41) hinsichtlich
der angelegten Professionalisierungsansitze zu finden sind und diese iiberwiegend
als kompetenztheoretisch einzuordnen sind. Die zweite Frage stellt sich vor dem
Hintergrund der bereits angesprochenen erwarteten Moglichkeiten fiir informelle
Professionalisierungsprozesse fiir inklusive Bildung und beleuchtet, wie informelle
Lerngelegenheiten in den untersuchten non-/formalen Angeboten integriert sind.

1 Das Metavorhaben (FKZ: 01NV1701) wurde vom 01. Oktober 2017 bis 30. September 2021
im Rahmen der genannten Richtlinie gefordert und lauft derzeit im Kontext der Forder-
richtlinie ,Forderbezogene Diagnostik in der inklusiven Bildung® weiter.
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2. Theoretische Einordnung und begriffliche Bestimmungen
2.1  Profession und Professionalisierung

Der Professionsbegriff kann berufssoziologisch als ,,Herausbildung und Entwick-
lung [...] einer besonderen Form von Berufen® (Ferchhoff & Schwarz, 2014, S. 28)
bezeichnet werden. Jene Beruf-Profession-Transformation sowie damit einhergehen-
de Merkmalszuschreibungen wurden klassischerweise in den Blick genommen, um
Professionen zu bestimmen. Professionen oder professions werden in dieser Tradition
dem primdren gesellschaftlichen Leistungssystem zugeordnet (Parsons, 1964, Freid-
son, 2013). In seiner Arbeit zu professions und sozialen Strukturen betont Parsons
(1964) zudem die Gemeinwohlorientierung als Merkmal von Professionen, was
mittlerweile auch kritisch diskutiert wird (bspw. Ferchhoff & Schwarz, 2014, Mieg,
2016). Klammert man den ,, Altruismus- Aspekt“ (Mieg, 2016, S. 29) aus, so bleiben zur
Charakterisierung von Professionen laut Mieg (2016) ,,gegenwirtig die Wissensbasie-
rung [...] (Abstraktheit)“ (S. 29), Autonomie, in dem Sinne, dass ,bestimmte Berufs-
gruppen [...] ein Zustindigkeitsmonopol fiir einen Bereich [erhalten]“ (ebd.) und
Autoritdt. Dem Lehrer:innenberuf lassen sich diese berufssoziologischen Merkmale
nur teilweise zuweisen, weshalb fiir die Lehrer:innenprofession ,ein modifiziertes
Verstiandnis als (vollwertige) Profession, das sich [...] am Spezifikum der padagogi-
schen Berufstatigkeit orientiert” (Cramer, 2020, S. 113) herangezogen wird. Allgemein
setzen sich neuere Professionalisierungsdebatten weniger mit der Frage ,Was ist eine
Profession?, als vielmehr mit Fragen zu Professionalisierungsprozessen oder dem
professionellen Handeln auseinander (Kraul et al., 2002). Der Fokus richtet sich dabei
auf die individuelle Hervorbringung von Professionalitit durch einzelne Personen im
Berufsfeld (Cramer, 2020). Wir schlieflen in diesem Beitrag an dieses modifizierte
Verstiandnis von Profession und Professionalisierung an.

2.2  Professionalisierungsansitze im Kontext der Lehrkriftebildung

Neuere Professionskonzeptionen fokussieren eher ,,Binnenstrukturen® (Kraul et al.,
2002, S. 7) entlang der Logik des professionellen Handelns und wurden damit seit
Parsons funktionalistischer Erweiterung des sogenannten ,,Attribute-Modells“ neu
ausgerichtet. Hinsichtlich des Lehrer:innenberufs wird insbesondere die Problem-
und Krisenhaftigkeit sowie die Ungewissheit padagogischen Handelns in den Blick
genommen (Helsper, 2016, Cramer, 2020). Im deutschen Diskurs um Lehrkiftepro-
fessionalisierung haben sich drei Ansitze besonders herauskristallisiert: der struk-
turtheoretische, der kompetenzorientierte und der (berufs-)biographische Ansatz
(Terhart, 2011, Cramer, 2020).

2 Die Ansitze konnen hier nur knapp umrissen werden, ausfithrlichere Beschreibungen
und Uberblicke zu den einzelnen Ansitzen bieten u.a. Rothland et al. (2018) sowie Cra-
mer und Drahmann (2019).
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Der strukturtheoretische Professionsansatz geht in seinen Grundziigen auf Arbei-
ten von Parsons (u.a. 1964, 1968) und Oevermann (u.a. 1996, 2002) zuriick, wurde
schon frith entlang des Lehrkraftberufs entfaltet und wird seitdem insbesondere von
Helsper weiter ausdifferenziert (bspw. Helsper & Combe, 1996, Helsper, 2014, 2021).
Grundlegend fiir den strukturtheoretischen Ansatz ist, dass er ,,auf einen Struktur-
kern professionellen Handelns hin[weist], der mit Riskanz, Ungewissheit und Fehler-
anfilligkeit umschrieben werden kann“ (Kraul et al., 2002, S. 8). Die komplexen Auf-
gaben von und Anforderungen an Lehrkrifte werden als in sich widerspriichlich und
in ihren einzelnen Elementen antinomisch aufgefasst (Terhart, 2011, Helsper, 2016).
Professionalitdt zeigt sich hier in der Féhigkeit, Spannungen und Antinomien mit
dem Verstidndnis des ,.eigenen Handelns als ein Handeln unter Vorbehalt der Unge-
wissheit (Cramer, 2020, S. 114) zu reflektieren. Durch kasuistische Fallarbeit werden
im strukturtheoretischen Sinn Professionalisierungsprozesse angestofien, welche auf
»die Herausbildung eines (selbst-)reflexiven, wissenschaftsbasierten Lehrerhabitus®
(ebd.) abzielen.

Der kompetenztheoretische/-orientierte Ansatz baut auf Brommes (1992) Exper-
tiseforschung sowie der ,,Topologie der Wissensdoménen im Lehrerberuf nach Suhl-
man (1986)° (zit. n. Cramer, 2020, S. 115) auf. Mittlerweile existieren verschiedene
kompetenztheoretische Modelle (bspw. Bromme, 1997, Baumert & Kunter, 2006, 2011,
Blomeke & Suhl, 2010, Council of Chief State School Officers, 2013, Krauss et al., 2017,
Weinert, 2001), welche a) eine genaue Aufgabenbeschreibung verbunden mit b) der
Ausdifferenzierung von Wissens- und Kompetenzbereichen gemeinsam haben. Pro-
fessionswissen, Uberzeugungen und Werthaltungen, motivationale Orientierungen
und Selbstregulation werden als Dimensionen professioneller Handlungskompetenz
gefasst (Hillenbrand et al., 2013, Cramer, 2020). Als professionell gilt eine Lehrkraft
dann, ,wenn [sie] in den verschiedenen Anforderungsbereichen [...] iiber moglichst
hohe bzw. entwickelte Kompetenzen und zweckdienliche Haltungen verfiigt® (Ter-
hart, 2011, S. 207).

Dem (berufs-)biographischen Professionsansatz wird im Diskurs um Lehrkraf-
teprofessionalisierung das Fristen eines ,,Schattendaseins“ (Fabel-Lamla, 2018, S. 83)
zugeschrieben. Dies insbesondere deshalb, weil Professionalisierung, Biographie
sowie Untersuchungen zur Berufslaufbahn von Lehrkriften in der Forschung zwar
vielfach aufscheinen, von ,einem scharf umrissenen berufsbiographischen bzw. bio-
graphischen Professionsansatz [aber] nicht gesprochen werden® (ebd., S. 82) kann.
Dass einerseits ein berufsbiographischer Fokus, andererseits aber auch ein Blick auf
die gesamte Lebensbiographie an Untersuchungen zur Lehrkrifteprofessionalisierung
angelegt werden kann, begriindet die Unschirfe ebenso wie gegebene Anschlussmog-
lichkeiten fiir biographische Perspektiven im strukturtheoretischen Ansatz (ebd.).
Terhart (2011) greift den Ansatz jedoch als relevant im Kontext der Lehrkrifteprofes-
sionsforschung auf, ,,da er die in beiden anderen Ansétzen zwar angelegte, aber nicht
im Mittelpunkt stehende dynamische Entwicklungsperspektive zum Kernanliegen
macht® (S. 209). Professionalitdt wird als ,,berufsbiographisches Entwicklungsprob-
lem“ (Terhart, 2011, S. 208; vgl. auch Terhart, 1995) angesehen. Innerhalb eines Pro-
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fessionalisierungsprozesses werden Aspekte wie bspw. der Autbau von Kompetenzen,
die Ubernahme eines beruflichen Habitus, die Aushandlung von Kontinuititen und
Briichen in der beruflichen Entwicklung und/oder Verkniipfungen zum Privatleben
virulent. Durch eine solche Perspektive auf Professionalitit konnen individuelle und
lebensgeschichtlich-dynamische Momente (Terhart, 2011) oder auch ,,Uberginge und
Briiche im (Berufs-)Leben von Lehrpersonen® (Cramer, 2020, S. 177) sichtbar ge-
macht werden.

2.3  Formal, non-formal, informell - eine Einordnung in Bezug auf
Lehrer:innenbildungsmafinahmen

In der Unterscheidung formaler, non-formaler und informeller Bildung werden in
der deutschsprachigen Bildungsforschung verschiedene Lernkontexte/-gelegenheiten
gefasst (Maschke & Stecher, 2018), von welchen nach Baumer et al. (2011) Lernprozes-
se unabhéngig sind, da ,learning itself [is not] formal, non-formal, or informal, but
the context in which it takes place® (S. 90). Es kénnen Bildungskontexte mit Orga-
nisationsbezug (formal und non-formal) und lebensweltlichen Beziigen (informell)
unterschieden werden (Maschke & Stecher, 2018). Unter formalen Kontexten mit
Organisationsbezug werden typischerweise Schulen, Berufs- und Hochschulen oder
Universititen gefasst. Dazu werden hier auch Angebote und Mafinahmen in der zwei-
ten Phase der Lehrer:innenbildung gezahlt. Non-formale Bildungskontexte mit Orga-
nisationsbezug finden sich bspw. in Nachhilfeinstitutionen oder Volkshochschulen.
Fort- und Weiterbildungsangebote werden in diesem Beitrag zu diesen Kontexten ge-
zahlt. Familie, Peer-Groups, das selbstgesteuerte Lernen mit Medien oder das Lernen
im Beruf bilden lebensweltliche Kontexte und konnen als informell gerahmt werden
(ebd., 2018). In der Logik dieser abstrakten Ausdifferenzierung sind informelle Lern-
settings mit Lebensweltbezug und non-/formal institutionalisierte Lernkontexte von-
einander abgegrenzt. In der Untersuchung des hier iibergeordneten Reviews wurde
erkennbar, dass in vielen Konzepten non-/formaler Lehrer:innenbildung lebenswelt-
liche Beziige zur Berufspraxis (z.B. durch die Arbeit an Fallbeispielen) oder ganze
Praxisphasen (z.B. Hospitation, Praktika) — womit die Schule zum (erweiterten)
Lernort der Mafinahmen wird — implementiert sind. Fiir die vorliegende Teiluntersu-
chung wird diese Uberschneidung informeller und non-/formaler Lerngelegenheiten
in non-/formal gerahmten Lehrer:innenbildungsmafinahmen genauer untersucht.

3. Methode der Untersuchung

(Systematic) Reviews — auch als Ubersichtsarbeiten oder Forschungssynthesen be-
zeichnet — konnen als methodisch angeleitete Verfahren beschrieben werden, die
Daten aus unterschiedlichen Primérstudien synthetisieren und aus dem daraus ge-
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schlossenen Gesamtzusammenhang Erkenntnisse erschlieflen.” Den Ausgangspunkt
der mittlerweile in einer Vielzahl verschiedener Review-Verfahren miindenden Ent-
wicklung bilden Arbeiten aus der medizinischen Evidenzforschung (vgl. Grant &
Booth, 2009, Thomas et al., 2017, Newman & Gough, 2020). Wie u.a. Zawacki-Rich-
ter et al. (2020) zeigen, werden Review-Verfahren zunehmend auch in der Bildungs-
forschung eingesetzt. Die Anwendung in diesem Forschungsfeld st6f3t allerdings auf
besondere Herausforderungen,

where there is no clear ‘treatment’ (e.g. a drug) that leads to a well-defined outcome
(e.g. the patient is dead or not dead) [...] or the variance of the different variables at
work in an educational setting is too complex to calculate a simple combining effect
size across studies in a meta-analysis (Zawacki-Richter, 2020, S. V).

3.1 ,Systematic search and review‘ - Recherche und Sampling

Der methodische Rahmen dieses Reviews unterscheidet zwischen der Methode be-
ziiglich der Recherche und des Samplings der Primérstudien sowie der Auswertungs-
methode. Hinsichtlich der Methode zur Recherche und zum Einbezug der Primér-
studien wurde auf das Verfahren des Systematic Search and Review (Grant & Booth,
2009, S. 102) zuriickgegriffen. Das Verfahren zeichnet sich dadurch aus, dass es die
intensive und kritische Auseinandersetzung mit den Einzelstudien mit einem um-
fassenden systematischen und nachvollziehbaren Suchprozess verbindet. Fiir das
hier zugrundeliegende Sample des internationalen Reviews wurden Primarstudien
in sieben Datenbanken (u.a. Educational Resources Information Center (ERIC) und
Fachinformationssystem (FIS) Bildung im Fachportal Padagogik) recherchiert. Den
in das Sample einbezogenen Studien wurden verschiedene Inklusions- und Exklusi-
onskriterien zugrunde gelegt. Beispielsweise wurden nur englisch- bzw. deutschspra-
chige peer-reviewte Artikel, welche zwischen Januar 2010 und Dezember 2019 ver-
offentlicht wurden, einbezogen. Ausgeschlossen wurden Beitrdge bspw. dann, wenn
sie sich nicht auf eine konkrete Qualifizierungsmafinahme bezogen (eine detaillierte
Darstellung der Suchstrategie sowie aller Inklusions-/Exklusionskriterien kann Buch-
haupt et al. (2022) entnommen werden). Ausgangspunkt des Systematic Search and
Review-Prozesses bildet meist eine offene Frage, wodurch das Sample ,,often incor-
porates multiple study types rather than focusing on a single preferred study design*
(Grant & Booth, 2009, S. 102).

3 Die verschiedenen Formen von Forschungssynthesen werden oft unter dem Begriff ,,Sys-
tematic Review® gefasst, womit jedoch meist ,,a family of research approaches that are a form
of secondary level analysis (secondary research)“ (Newman & Gough 2020, S. 4) gemeint ist.
Um deutlich zu machen, dass Systematic Reviews eine Form von Ubersichtsarbeiten sind,
wird in diesem Beitrag zur allgemeinen Beschreibung von Review gesprochen.
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3.2  Sample - herangezogene Primirstudien

Fiir diesen Beitrag wurden aus dem Gesamtsample des tibergeordneten Reviews, wel-
ches insgesamt 82 Beitrage umfasst, zunéchst diejenigen Studien ausgewahlt, welche
im Primar- und/oder Sekundarbereich und damit vornehmlich in der Lehrkriftebil-
dung zu verorten sind (58 Beitrage). In einem weiteren Schritt wurden die Beitrage
selektiert, welche sich auf die Professionalisierung von Lehrpersonen in der zweiten
und/oder dritten Phase der Lehrkriftebildung beziehen.* Selektionskriterien waren
dabei a) die Angaben tiber die Teilnehmenden (bspw. ,in-service teacher‘) und b) die
Angaben zum Format der Mafinahme (bspw. ,in-service teacher training‘). Am Ende
konnten 24 Beitrdge in den hier angelegten internationalen Untersuchungskorpus
aufgenommen werden (s. Tabelle 1).

Tab. 1: Ubersicht Sample (international)

Autor:innen (Jahr)®

Akalin & Sucuoglu (2015)

—

2 Baker, Gentry & Larmer (2016)

3 Bisol, Valentini & Rech Braun (2015)

4 Chao, Wing, Chow, Forlin & Ho Chuen (2017)*

5 do Nescimento dos Santos, Schliinzen & Schliinzen (2016)
6 Ferreira Gonzélez, Hennemann & Schliiter (2019)

7 Florian & Spratt (2013)**

8 Forlin, Sharma & Loreman (2014)*

9 Forlin, Loreman & Sharma (2014)*

10  Haegele, Hodge, Barbosa Gutierres Filho & Gongalves de Rezende (2018)
11 Henning (2013)

12 ilik & Sari (2017)

13 Kurniawati, de Boer, Minnaert & Mangunsong (2017)

14 Navarro, Zervas, Gesa & Sampson (2016)

15 Opartkiattikul, Arthur-Kelly & Dempsey (2016)

16 Oztiirk (2019)

17 Potgieter-Groot, Visser & Lubbe-de Beer (2012)

18 Sales, Traver & Garcia (2011)

19 Seitz & Haas (2015)

20 Spratt & Florian (2015)**

21 Srivastava, de Boer & Pijl (2015)

4 Dort, wo bezogen auf die internationale Literatur die Phasenunterscheidung in der Lehr-
kraftebildung nicht genutzt werden konnt, wurde hilfsweise die Unterscheidung ,noch
nicht im Schuldienst tétig / bereits im Schuldinest tétig® verwendet.

5 Die vollstandigen Literaturangaben zu den Studien sind dem Literaturverzeichnis zu ent-
nehmen (Kennzeichnung *).
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Autor:innen (Jahr)®
22 Vaughan & Henderson (2016)
23 Walton & Lloyd (2012)
24 Wickremesooriya (2014)

*Die drei Beitrage beziehen sich auf ein Projekt und damit auf dieselbe Mafinahme.
**Die beiden Beitrége beziehen sich ebenfalls auf ein gemeinsames Projekt und dieselbe
Maf3nahme.

Fiir die Sichtung eines nationalen Forschungsstandes, der seit einigen Jahren auch
im deutschen Forschungsraum verstirkt anlaufenden Forschung zur inklusionsbe-
zogenen Professionalisierung von Lehrkriften, greifen wir auf die Publikationen aus
zwei Sammelbanden (Buchhaupt, Becker, Katzenbach, Lutz et al., 2022, Lutz et al.,
2022) zuriick, die Forschungsergebnisse aus der o.g. Forderrichtlinie beinhalten. In
den Binden sind insgesamt 26 Beitrdge zur Professionalisierung von Lehrpersonen
im Primar- und Sekundarbereich versammelt. Diese wurden ebenfalls entsprechend
der oben angefiihrten Kriterien selektiert.

Tab. 2:  Ubersicht Sample (national)

Autor:innen (Jahr)®
Amrhein, Badstieber, Weber & Vereenooghe (2022)
Arndt et al. (2022)

Bienengriber et al. (2022)

Frischemeier et al. (2022)

Greiten et al. (2022)

Grosche et al. (2022)

Hillenbrand et al (2022)

Kracke, Sasse, Czempiel & Leidig (2022)
Kuhl, Wittich & Prediger (2022)
Liitje-Klose et al. (2022)

Rank, Quante, Sroka & Munser-Kiefer (2022)
Schilling et al. (2022)

Winkelmaier et al. (2022)

™ T | g 0w >

—

2 = oA

3.3 Thematic Synthesis

Die zugrundliegenden Primarstudien wurden im Stile der Thematic Synthesis (Tho-
mas et al.,, 2017) kodiert und analysiert. Dieses Verfahren beruht auf den Analyse-
schritten coding text, ,developing descriptive themes® und ,generating analytical
themes® und kann im Kontext der interpretativen Sozialforschung als inhaltsanaly-

6 Die vollstandigen Literaturangaben zu den Studien sind dem Literaturverzeichnis zu ent-
nehmen (Kennzeichnung **).
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tisch beschrieben werden. Ubergeordnet wird das Verfahren der Thematic Synthe-
sis als eine Technik beschrieben, ,that can be used in a variety of types of review to
help the reviewer conduct a synthesis that is systematically grounded in the studies
it contains“(ebd., S. 190). Die Starken des Verfahrens liegen nicht nur in der offenen
Herangehensweise, welche die induktive Entwicklung eines analytischen Rahmens
zuldsst, sondern insbesondere auch darin, dass eine Analyse interdisziplinarer und
methodisch vielfaltiger Primarstudien moglich ist. Zielsetzung des Verfahrens ist es
nicht abschlieflende Aussagen auf der Grundlage zusammengefasster (statistischer)
Ergebnisse zu treffen, sondern ,,to enlighten decision making through the creation of
new theory“ (ebd., 2017, S. 190).

4.  Ergebnisse

Ubergeordnet soll darauf hingewiesen sein, dass die in diesem Review untersuchten
Beitrige aufgrund der angelegten Inklusions-/Exklusionskriterien einen sehr spezi-
fischen Kontext reprisentieren.

4.1  Verortung in professionalisierungstheoretischen Ansitzen

Tab. 3: Ubersicht angelegter Professionalisierungsansitze

Professionalisierungsansatz Betrige National International Gesamt
strukturtheoretisch 3,5,11,18,19 2 5 7
A,B
kompetenztheoretisch/ 1,10, 12,13, 14, 15, 16, 17, 21, 22, 9 11 20
-orientiert 24
CD,EEGILKLM
(berufs-)biographisch -- 0 0 0
nicht eindeutig zuordenbar 2,4, 6,8,9,23 2 6 8
H,J
andere* 7,20 0 2 2

*Wurde eine andere als die drei in der Untersuchung fokussierten Professionalisierungstheo-
rien explizit benannt, so wurden diese Vorhaben unter dieser Kategorie gefasst.

Die Untersuchung der angelegten Professionalisierungsansitze bestatigt die Beobach-
tung von Hillenbrand et al. (2013), dass in internationalen Beitrdgen kaum ein di-
rekter Bezug zu Professionalisierungstheorien vorgenommen wird. So wurden sechs
Vorhaben aus dem internationalen Sample als nicht eindeutig zuordenbar eingestuft.
Im nationalen Kontext konnten zwei Beitrage nicht eindeutig zugeordnet werden.
Insbesondere die Betrachtung der auf die internationalen Mafinahmen angelegten
Begleituntersuchungen lieferten dennoch Hinweise zur Zuordnung, welche dann
im Ergebnis - ebenfalls Hillenbrand et al. (2013) bestdtigend - tiberwiegend kompe-
tenzorientierte Ansitze sichtbar machten (elf Beitrdge). Die kompetenzorientierten
Projekte zeichnen sich insbesondere dadurch aus, dass sie auf die Veranderungen in
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attitudes, beliefs, knowledge und/oder skills abzielen und dies anhand der Begleitfor-
schung untersucht wird (z.B. Wickremesooriya, 2014, Akalin & Sucuoglu, 2015, Sri-
vastava et al., 2015, Haegele et al., 2018). In der Arbeit von Navarro et al. (2016) wurde
eine Orientierung am kompetenztheoretischen Ansatz auch dadurch deutlich, dass
der Competence Framework for Inclusive Teachers (CFIT) (Watkins & Donnelly, 2014)
zum Einsatz kam. Auch innerhalb des nationalen Kontextes ist eine tiberwiegende
Orientierung am kompetenztheoretischen Ansatz erkennbar (neun Projekte). Zwei
Beitrdge (Rank et al., 2022, Winklmaier et al., 2022) verweisen dabei explizit auf den
kompetenztheoretischen Ansatz nach Baumert und Kunter (2006, 2011).

Als (eher) strukturtheoretisch kénnen im internationalen Sample fiinf Studien
eingeordnet werden. Im Beitrag von do Nascimento dos Santos et al. (2016) wird der
strukturtheoretische Ansatz bspw. dadurch erkennbar, dass in dem Konzept Einhei-
ten vorgesehen sind, welche ,,promote reflection, where all participate and collaborate
for the transformation of practice [and] likewise, training no longer is mechanized
since it goes through a prior planning as roadmap [...]“ (S. 1296). Seitz und Haas
(2015) machen mit ihrem

kritischen Blick auf derzeit zu beobachtende Fortbildungsaktivititen fiir Lehrkrifte,
die mitunter den Eindruck erwecken, inklusive Qualitit in Unterricht und Schule sei
durch den schnellen Erwerb von zusitzlich notwendigem ,Handwerkszeug® fiir den
Umgang mit ,schwierigen’ Kindern im Unterricht zu erreichen (S. 15)

eine Abgrenzung zu kompetenzorientierten Ansitzen ebenso deutlich, wie mit der
Hervorhebung ,,der Reflexion der eigenen Praxis” (S. 17) eine Orientierung am struk-
turtheoretischen Ansatz. Im nationalen Kontext kénnen zwei Studien als strukturthe-
oretisch eingeordnet werden. Im Projekt von Arndt et al. (2022) wird dies u.a. durch
die Arbeit mit kasuistischem Fallmaterial in der Bildungsmafinahme ersichtlich.

In keinem der Beitrage wurden Beziige auf einen (berufs-)biographischen Profes-
sionalisierungsansatz erkennbar. Das Projekt von Spratt und Florian (Beitrag 7 und
20) fuf3t auf einem anderen, als den drei in der Untersuchung fokussierten, Professio-
nalisierungsansatz:

The Active Professionalism theme conveyed a form of collaborative professionalism
whereby teachers work with and through others to find new ways of responding to the
difficulties that children may face in their learning, whilst respecting the dignity of the
child. (Spratt & Florian, 2015, S. 91)

Dieser Ansatz kann im Kontext solcher Reflexionen verortet werden, die Urban (2022)
tiir inklusive schulische Kontexte in Formen der Professionellen Lerngemeinschaften
und der Communities of Practice als Ansitze einer kooperativen Professionalisierung
beschrieben hat.
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4.2 Informelle Lernkontexte in non-/formalen Lehrer:innenbildungs-
mafinahmen - lebensweltliche Beziige zur Praxis der Lehrkrifte und
Phasen des Lernens in der Schulpraxis

Die Analyse informeller Lernkontexte, innerhalb der in den Beitrdgen versammel-
ten non-/formalen Lehrer:innenbildungsmafinahmen, folgte vornehmlich zwei Leit-
linien: Zum einen wurden die Mafinahmen danach untersucht, wie lebensweltliche
Beziige, im Sinne eines Einbezugs der Schulpraxis der Teilnehmenden, hergestellt
werden. Und zum anderen wurde in den Blick genommen, wie die Konzepte Phasen
des Lernens in der Praxis, sprich am Lernort Schule, implementieren.

Die Bedeutung lebensweltlicher respektive (schul-)praktischer Beziige in Bil-
dungsangeboten fiir Lehrkrifte wurde bereits aus der hier tibergeordneten Untersu-
chung erkennbar. Dies schlief3t auch an Lipowsky und Rzejak (2021) an, die in ihrem
Leitfaden zur wirksamen Gestaltung von Lehrkriftefortbildungen die Relevanz von
Praxisbeziigen betonen. Dabei resiimieren die Autor:innen, dass ,,in positiv evalu-
ierten Fortbildungen [...] die unterrichtsbezogene Relevanz explizit herausgestellt
[wird]“ (S. 59) und in deren Ausgestaltung ,,unterschiedliche Strategien und Verfah-
ren, denen gemeinsam ist, dass sie eine grofle Nédhe zur unterrichtlichen Praxis der
teilnehmenden Lehrpersonen aufweisen® (S. 59), zum Einsatz kommen. Als Beispiele
dieser Strategien und Verfahren werden u.a. der Einsatz von Unterrichtsvideos oder
die Arbeit mit Fallbeispielen genannt (ebd.). In den MafSnahmen eingebundene Ein-
heiten, welche zusitzliche Lerngelegenheiten in der Schulpraxis und entsprechend
Moglichkeiten fiir ein informelles (Weiter-)Lernen im Beruf schaffen, kénnen bspw.
auch Hospitationen, Praktika oder die Fortsetzung der eigenen Arbeit als Lehrkraft
zwischen verschiedenen Kurseinheiten sein. Eine im Vorfeld entwickelte These rich-
tete sich in der vorliegenden Untersuchung zudem darauf, dass informelle Bildungs-
aspekte auch als Thema in non-/formalen Lehrer:innenbildungsmafinahmen einge-
bettet und eine inhaltliche Auseinandersetzung damit vorgesehen sein konnte. Wie
in den untersuchten non-/formalen Bildungsmafinahmen informelle Lernkontexte
eingebunden sind, zeigen die nachfolgenden Ergebnisse.

4.2.1 Lebensweltliche Beziige zur Praxis der Teilnehmenden

Viele Initiator:innen der Mafinahmen sind sich der Bedeutung von Praxisbeziigen in
der Lehrer:innenbildung bewusst und planen diese entsprechend in ihren Konzep-
tionen ein. Der hier angelegte Fokus liegt auf Beziigen zur realen Praxis der an den
Bildungsangeboten Teilnehmenden. Moglichkeiten eines solchen Einbezugs erstre-
cken sich von der ,Integration von eigenen Klassendaten und -produkten der Fort-
bildungsteilnehmenden® (Rank et al., 2022, S. 26), tiber die Arbeit mit einem ,Quali-
fikationstableau® (Bienengréber et al., 2022, S. 65), welches ,,immer in Bezug auf die
eigene Praxis bearbeitet werden muss“ (ebd.) oder die Veranstaltung eines ,,Eltern-
forums® (Liitje-Klose et al., 2022, S. 164) im Rahmen der Mafinahme sowie der Kon-
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zeption der Maf3nahme als ,,Teamfortbildung“ (ebd.), wodurch Personen (Eltern oder
Kolleg:innen) unweigerlich dazu beitragen, dass die reale Praxis zum Thema wird.

Phasen zur Reflexion der eigenen Praxis stellen ebenfalls eine Moglichkeit dar,
»rather than offering a "how to" guide to inclusion [to provide] students with a me-
ans of interrogating their practice within their own context” (Florian & Spratt, 2013,
S. 133). So sehen auch Seitz und Haas (2015) fiir ihre Mafinahme vor, der Reflexion
der Praxis der Teilnehmenden ,.eine besondere Bedeutung zuzumessen® (S. 17). Baker
et al. (2016) rekurrieren auf die von Knowles et al. (2005) beschriebenen Charakteris-
tika der Erwachsenenbildung und greifen dabei die Tendenz erwachsener Lernender
»to acquire new information and skills in relation to problems and challenges arising
from real world occurrences® (Baker et al., 2016, S. 23) heraus, um daraus abzuleiten,
dass ,,rather than formulating solutions based on theory, adult learners seek pragma-
tic solutions to immediate problems“ (ebd.). Vaughan und Henderson (2016) halten
fest, dass ,,professional development should be aligned with the individual needs of
the teacher in order to be successful® (S. 48). Jene Bediirfnisse wiederum erwachsen
aus der jeweils individuellen Praxis der Lehrkrifte.

Auch die Herstellung von Praxisbeziigen durch die Arbeit an fiktiven oder aus
fremden Praxiskontexten stammenden Fallbeispielen wird in einzelnen Mafinahmen
aufgegriffen. In dem von ilik und Sar1 (2017) beschriebenen Kurs sind die Teilneh-
menden bspw. dazu aufgefordert, anhand fiktiver Falldarstellungen individualisierte
Lernpléne zu erstellen. Winkelmaier et al. (2022) wie auch Arndt et al. (2022) arbeiten
in ihren Fortbildungen mit Fallbeispielen, welche aus fiktiven oder anderen als den
Praxen der Teilnehmenden stammen. Dabei machten Arndt et al. (2022) auch die Er-
fahrung, dass fremde Praxisbeispiele als ,,Resonanzboden® (S. 238) dienen konnten,
wodurch Teilnehmende an ,,ihre eigene Praxis erinnert wurden und diese dann ein-
brachten” (S. 240).

Einige internationale Mafinahmen sind vornehmlich als ,,lecture courses mit dem
Fokus auf der Vermittlung von Theorie zu inklusiver Bildung angelegt (z.B. Forlin,
Loreman & Sharma, 2014, Forlin, Sharma & Loreman, 2014, Kurniawati et al., 2017).
So nahmen Lehrkrifte bspw. an einer Fortbildungsmafinahme von Kurniawati und
Kolleg:innen teil, ,which mainly focused on theoretical knowledge rather than practi-
cal experience of working with students with SEN [special educational needs]“ (Kur-
niawati et al., 2017, S. 289). Die Relevanz von konkreten Beziigen zur Praxis, verdeut-
licht sich dann aber wieder in den Evaluationsergebnissen der Mafinahmen. Bspw.
ist ein Ergebnis der Begleitforschung bei Kurniawati et al. (2017), dass ,,24 [...] of the
total participants hoped to have an opportunity to gain direct contact with students
with SEN“ (S. 294). Ebenso lassen die Evaluationsergebnisse ihrer Mafinahme Bisol
et al. (2015) erkennen, dass ,,learning objects might have a more pragmatic approach”
(S. 209). Im nationalen Kontext setzte kein Projekt den Fokus ausschliefilich auf die
Vermittlung theoretischen Wissens und alle Mafinahmen weisen Praxisbeziige auf.
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4.2.2 Phasen des Lernens in der Schulpraxis

Die Einbindung von Praxisphasen zeigte sich in insgesamt 15 Mafinahmenkonzepten
(zehn international, fiinf national). Mit Bezug auf Rouse (2008) verweisen Spratt und
Florian (2015) sowie Srivastava et al. (2015) bspw. darauf, dass ,,becoming an inclusi-
ve practitioner depends on ‘knowing’ (theory, policy and legislation), doing’ (turning
knowledge into action) and ‘believing’ (in their capacity to teach all children)“ (Spratt
& Florian, S. 91, eig. Herv.). In der jeweils konkreten Ausgestaltung der Mafinahmen
reicht die Spannweite von kiirzeren Erprobungsphasen ,,in realen und simulierten
Unterrichtssituationen® (Schilling et al., 2022, S. 70), iiber einzelne Praxistage oder
Hospitationen in inklusiven Schulen (z.B. Walton & Lloyd, 2012, Srivastava et al.,
2015, Haegele et al., 2018) bis hin zu im Konzept vorgesehenen Phasen der Erpro-
bung in der jeweils individuellen Schul- und Unterrichtspraxis der teilnehmenden
Lehrkrifte (z.B. Potgieter-Groot et al., 2012, Opartkiattikul et al., 2016, Chao et al,,
2017, Grosche et al., 2022). Manche Mafinahmen sehen eine parallele Begleitung der
Erprobungsphasen im Sinne eines individuellen Mentoring oder andere Unterstiit-
zungs- und Feedbackmoglichkeiten durch die Dozierenden vor. Akalin und Sucuoglu
(2015) nutzen bspw. die Methode des Performance Feedback (PF), ,,in which know-
ledge about the processes and results is offered to support the transfer or maintenance
of knowledge and behaviors® (S. 741). Andere Programme nutzen interne Feedback-
und Reflexionsrunden in den jeweiligen Teams (z.B. Greiten et al., 2022, Grosche et
al., 2022). Auch Online-Feedback-Tools kommen begleitend zu Distanzphasen zum
Einsatz (z. B. Baker et al., 2016, Hillenbrand et al., 2022). Andere Konzepte sehen Re-
flexionseinheiten unter Anleitung der Dozierenden vor (z.B. Florian & Spratt, 2013,
Akalin & Sucuoglu, 2015, Spratt & Florian, 2015, Frischmeier et al., 2022, Kuhl et al.,
2022).

Wie bereits festgestellt wurde, gibt es aber auch reine ,lecture course“-Mafinah-
men, die den Fokus z.B. auf das Lernen von Theorien, Strategien oder ,,concepts of
inclusion® (Forlin, Loreman & Sharma, 2014, S. 251) legen, keine Praxisphasen vor-
sehen und entsprechend auch nicht die Moglichkeit zum Lernen im Beruf am Lernort
Schule bieten (auch Navarro et al., 2016, flik & Sar1, 2017, Kurniawati et al., 2017). Ein
Transfer und damit die Anwendung des in den Mafinahmen Gelernten in die Schul-
praxis der Teilnehmenden sind aber auch hier angestrebt. Wie sich dies vollziehen
soll, bleibt jedoch unersichtlich, da keine Transfermoglichkeiten in den Konzepten
benannt werden. Zudem bleibt das Gelingen eines Transfers in die Praxis den Ini-
tiator:innen der Maflnahmen auch aufgrund fehlender Beforschung, bspw. in Form
von Follow-up-Untersuchungen oder Begleitforschung im Langsschnitt-Design, ver-
schlossen. So merken Srivastava et al. (2015) an, ,[that] it would be interesting to
explore how this knowledge is applied in daily practice® (S. 228).
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4.2.3  Riickgriff auf partizipative und kokonstruktive Ansitze in der Konzeption,
Durchfiihrung und Beforschung der Bildungsangebote

Neben den Moglichkeiten, durch den Einbezug von Praxisbeispielen lebenswelt-
liche Beziige in nonformalen und formalen Bildungskontexten zu implementieren
oder durch Praxisphasen informelle Lerneinheiten des (Weiter-)Lernens im Beruf zu
schaffen, zeigen die Beitrige des Samples noch eine weitere Option, wie non-/forma-
le Lehrer:innenbildungsangebote direkt in der Praxis am Lernort Schule eingebettet
werden konnen.

Einige in den Beitrdgen vorgestellte MafSnahmen (z.B. Sales et al., 2011, Kracke et
al., 2022, Rank et al., 2022) verfolgen in der Konzeption, Durchfithrung und Begleit-
forschung der Lehrer:innenbildungsmafinahmen Ansétze, welche ibergeordnet als
partizipativ oder kokonstruktiv gerahmt werden konnen. Die Mafinahmen sind pro-
zesshaft angelegt und sehen vor, dass Lehrpersonen, die an den Angeboten teilneh-
men, in Ausgestaltungs- und Umsetzungsprozesse einbezogen werden. Dabei geht
es insbesondere darum, die Perspektive der Teilnehmenden, deren Interessen und
(Vor-)Erfahrung oder wie Walton und Lloyd (2012) restimieren, ,,[the] knowledge of
practice” (S. 65) fiir die (Weiter-)Entwicklung der Bildungsmafinahme zu nutzen. Ein
solches Vorgehen stellt sich bei Kracke et al. (2022) dann wie folgt dar:

Im Projekt [wurde] kein fertiges Fortbildungskonzept in den Schulen vorgestellt, son-
dern durch Auftragsklarungsgespriche mit Schulleitungen und Steuergruppen, z.T.
Lehrkrafteteams, der Auftrag an das Projektteam geschérft und die Inhalte der Fort-
bildungen jeweils an die Bedarfe und Wiinsche der Kooperationsschulen angepasst.
(S. 214)

Von den Initiator:innen der Maf3nahmen wird dabei insbesondere auf action research
(Sales et al., 2011, Potgieter-Groot et al., 2012, Wickremesooriya, 2014, Rank et al,,
2022) oder daran angelehnte Ansdtze (Walton & Lloyd, 2012) - wie z. B. ,,inquiry-as-
stance® nach Cochran-Smith & Lytle (1999) - zuriickgegriffen. Solche Ansétze ermog-
lichen sowohl eine gemeinsame Planung und Beforschung von Bildungsmafinahmen
als auch die direkte Durchfithrung in der Praxis der teilnehmenden Lehrpersonen.
Schulen, Klassenzimmer und Teamrdume werden so zu Lern- und Forschungsrau-
men. Die Initiator:innen lernen von und in der Schulpraxis und Lehrpersonen lernen
neben den inhaltlichen Schwerpunkten (hier: inklusive Bildung) auch Forschungs-
methodisches. Teilnehmende Lehrpersonen konnen sich mit ihren bisherigen Er-
fahrungen aus der Schulpraxis einbringen und direkt in ihrem Praxisumfeld lernen,
wenn die jeweilige Schule zum Ort des Bildungsangebots wird. Des Weiteren arbeiten
do Nascimento dos Santos et al. (2016) nach einem Konzept mit dem Ziel, ein ,,net-
work of knowledge and significations [...] as contraposition to curricula that value
only content and the ready and finished truths® (S. 1296) im Rahmen des Bildungsan-
gebots zwischen allen Beteiligten aufzubauen.
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4.2.4 Informelles Lernen im Beruf als Thema in der non-/formalen

Lehrer:innenbildung

Informelles Lernen im Beruf als explizit benannter, inhaltlicher Bestandteil der Mafi-
nahmen konnte in den untersuchten Bildungsangeboten nicht identifiziert werden. In
keiner Mafinahme fanden sich Hinweise auf dieses Thema.

5.

Fazit und Ausblick

Aus den Ergebnissen greifen wir abschliefSend folgende Punkte heraus, um an diesen
Ankniipfungspunkte fiir die Konzeption und Begleitforschung zukiinftiger Mafinah-
men der Lehrer:innenbildung, insbesondere in Hinblick auf Méglichkeiten des Ein-
bezugs informeller Lerngelegenheiten, aufzuzeigen:

Der (berufs-)biographische Professionalisierungsansatz wurde bei keiner der hier
untersuchten MafSnahmen angelegt. Entsprechend erfolgte auch keine Begleitfor-
schung mit den mit diesem Ansatz in Verbindung stehenden Methoden. Dabei
konnten durch (berufs-)biographische Interviews Lernprozesse in informellen
Kontexten fiir die Forschung zugénglich gemacht werden. Die Problematiken der
Erforschung informeller Lernkontexte greifen Maschke und Stecher (2018) auf
und resiimieren, dass ,,sich Lernprozesse in diesem Feld im Grunde erst metho-
disch erfassen [lassen], wenn sie als Ergebnis bereits eingetreten sind“ (S. 159). Die
retrospektive Herangehensweise biographischer Interviews kann hier ansetzen.
Vor dem Hintergrund, dass Inklusion fiir dltere Lehrpersonen erst im Laufe ihres
Berufslebens an Relevanz gewann und inklusive Bildung bis heute kein Quer-
schnittthema der Lehrer:innenausbildung darstellt, kommen viele Lehrpersonen
entsprechend erst im Laufe ihres Berufslebens mit dem Thema in Berithrung. Ein
(berufs-)biographischer Blick auf individuelle (berufliche) Lebensldufe und Wer-
deginge kann dazu beitragen, informelle inklusionsbezogene Lerngelegenheiten
sichtbar zu machen.

Die Relevanz lebensweltlich-praktischer Beziige zeigt sich in allen hier untersuchten
Lehrer:innenbildungsmafSnahmen. Entsprechend sollten auch zukiinftige Konzep-
te lebensweltliche Beziige zur Praxis der Lehrkrifte und/oder Lerneinheiten in der
Schulpraxis berticksichtigen. Beispiele, wie dies im Einzelnen umgesetzt werden
kann, zeigen die reviewten Beitrdge auf (s. Abschn. 4.3.1 und 4.3.2). Hervorzu-
heben ist die Ausgestaltung von Bildungsangeboten als partizipative oder ko-
konstruktive Mafinahmen, da bei einer solchen Herangehensweise Praxisbeziige
immanent sind (s. Abschn. 4.3.3). In der gemeinsamen Entwicklung und Durch-
fithrung von Bildungsangeboten fiir Inklusion in der Schulpraxis sehen wir zudem
das Potenzial, dass sich vielfaltige Moglichkeiten fiir informelle Lerngelegenheiten
ergeben. Dies zu untersuchen stellt jedoch noch ein Desiderat dar.

Im Rahmen dieser Untersuchung zeigte sich, dass sowohl internationale wie auch
nationale non/formale Mafinahmen der Lehrer:innenbildung informelles Lernen
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im Beruf nicht als inhaltliches Thema aufgreifen. Es bleibt daher zu fragen, welche
Potenziale darin liegen konnten, wenn Lehrkréften innerhalb non-/formaler Bil-
dungsangebote eine theoretische Auseinandersetzung mit informellen Lernkon-
texten ermdglicht wird und ob dadurch bspw. informelle Lerngelegenheiten in der
Praxis bewusster wahrgenommen und ausgestaltet wiirden.
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Inklusionsbezogene Professionalisierung von

Lehrkriften an beruflichen Schulen
Ergebnisse einer fragebogenbasierten Bestandserhebung in ausgewidhlten
Bundeslindern Deutschlands

Andrea Burda-Zoyke, Robert W. Jahn, Thomas Driebe & Mathias Gotzl

Abstrakt: Die Umsetzung von Inklusion in allen Schulen stellt Lehrkrafte vor sich ver-
andernde und neue Aufgaben, die eine entsprechende Professionalisierung erfor-
dert. Uber den Erfahrungs- und Qualifizierungshintergrund der Lehrkrifte ist in-
des wenig bekannt. Auf der Basis einer Befragung von Lehrkriften an beruflichen
Schulen in vier Bundesldndern geht der Beitrag den Fragen nach, welche inklusi-
onsbezogenen Erfahrungen und Qualifizierungen diese Lehrkrafte aufweisen und
welche Zusammenhinge sich mit potenziellen Einflussfaktoren zeigen. Es wird
deutlich, dass inklusionsbezogene Vorbereitung nur selten innerhalb formaler
Qualifizierungen erfolgt. Zudem findet formale Qualifizierung im Schwerpunkt
in der dritten Phase der Lehrkréftebildung statt. Die relative Inklusionserfahrung
steht im Zusammenhang mit Inklusionsverstindnis, Einstellungen und Selbst-
wirksamkeit sowie dem Einsatz im Ubergangssystem, ebenso zeigt das Bundes-
land einen Einfluss.

Schlagworter: Aus- und Weiterbildung; Einstellungen; Fragebogen; Inklusion; Lehr-
krifte an beruflichen Schulen; Selbstwirksamkeitserwartungen

Professionalisation for inclusion of teacher at vocational schools
Findings of a questionnaire-based inventory of teachers in selected
federal states of Germany

Abstract: The implementation of inclusion in all schools confronts teachers with new
tasks and changes. This is why professional certification is required. However, little
is known about the experience and qualifications of teachers. On the basis of a sur-
vey of teachers at vocational schools in four federal states, this article explores the
questions of which inclusion-related experiences and qualifications these teachers
have and which correlation emerge between these and potential influencing fac-
tors. It becomes clear that inclusion-related preparation rarely takes place with-
in formal qualifications. Moreover, formal qualification takes place mainly in the
third phase of teacher training. The relative experience of inclusion is related to
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factors such as understanding of inclusion, attitudes, and self-efficacy, as well as
employment in the transition system. The federal state in which teachers work also
appears to have an impact.

Keywords: attitudes; inclusion; questionnaire; self-efficacy expectations; teacher train-
ing; teachers at vocational schools

1.  Einleitung

Alle Schulen sollen Inklusion umsetzen (KMK, 2019, 2011; HRK & KMK, 2015). Ange-
regt durch die VN-Behindertenrechtskonvention (VN-BRK, 2008) und Leitlinien der
UNESCO (DUK, 2014) geht es u. a. darum, Schiiler:innen Zugang zu und Teilhabe an
hochwertiger Bildung bzw. Berufsbildung, Arbeit und Beschéftigung zu ermoglichen.
Einem weiten Verstdndnis folgend, zielt Inklusion auf alle Schiiler:innen, unabhingig
von besonderen Lernbediirfnissen, Geschlecht, soziookonomischen Voraussetzun-
gen u.4., wobei vulnerable und von Marginalisierung bedrohte Gruppen besonders
zu beriicksichtigen sind (Enggruber & Riitzel, 2014; Lindmeier & Liitje-Klose, 2015).
Vor dem Hintergrund veranderter und teils neuer Aufgaben wird seit Jahren eine
adiquate individuelle Professionalisierung bzw. Aus- und Weiterbildung der (Regel-)
Lehrkrifte auch an beruflichen Schulen gefordert (VN-BRK, 2008, Artikel 24, Abs. 4;
EADSNE, 2011; KMK, 2011; Werning & Baumert, 2013; DUK, 2014, S. 9, 24; HRK &
KMLK, 2015, S. 2; Bylinski, 2015; HRK & KMK, 2020; Frohn & Moser, 2021).

Grundsitzlich sehen die Kultusministerkonferenz (KMK) und die Hochschul-
rektorenkonferenz (HRK) eine Aus- und Fortbildung im Sinne formaler Qualifizie-
rungsangebote fiir individuelle Professionalisierung fiir die Umsetzung von Inklusion
in allen Phasen der Lehrkriftebildung vor (HRK & KMK, 2015). Zudem werden in-
formelle Lernformen, bspw. im Rahmen der Berufsausiibung, fiir die Professionalisie-
rung als relevant erkannt (Heise, 2009, S. 10-12), und in der Forschung zeigen inklu-
sionsbezogene private und berufliche Erfahrungen einen Einfluss auf Einstellungen,
welche als Teil professioneller (Handlungs-)Kompetenz gelten (Baumert & Kunter,
2011; Przibilla et al., 2016; Driebe et al., 2018; Burda-Zoyke et al., 2023). Uber den Er-
fahrungs- und Qualifizierungshintergrund ausgebildeter Lehrkrifte an allgemeinen
wie auch an beruflichen Schulen ist indes nur wenig bekannt. Daher geht der Beitrag
folgenden Fragestellungen nach:

1) Welche Erfahrungen und Qualifizierungen zur Umsetzung von Inklusion weisen
Lehrkrafte an beruflichen Schulen auf?

2) Welche Zusammenhidnge zwischen Erfahrungs-/Qualifizierungshintergrund und
potenziellen Einflussfaktoren zeigen sich?

Dazu werden die Daten der Studie ,,Einstellungen zur Inklusion von Lehrpersonen
an berufsbildenden Schulen (EIL-BS) mit 662 Lehrkraften an beruflichen Schulen in
vier Bundeslindern (Hamburg, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein und Thiiringen)
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zu deren inklusionsbezogenen Einstellungen, Erfahrungen und Qualifizierungen ge-
nutzt (s. ausfithrlich Burda-Zoyke et al., 2023).

2.  Theoretische Grundlagen, Forschungsstand und -fragen
2.1  Inklusion

Inklusion ist nicht einheitlich definiert (Lange, 2017, S. 43-47). Hinsichtlich des Ad-
ressatenkreises finden sich engere und weitere Verstindnisse (Enggruber & Riitzel,
2014, S. 13). In einem engeren Verstandnis werden Menschen mit Behinderungen,
sonderpadagogischem Forderbedarf, Rehabilitand:innen u.4. in den Mittelpunkt
geriickt, wie dies bspw. in der VN-BRK (2008), dem Sozialgesetzbuch und u.a. den
Schulgesetzen der Lander geschieht sowie der Tradition der Sonder- und Integra-
tionspadagogik entspricht (Enggruber & Riitzel, 2014, S. 13, 16-17; Euler & Severing,
2014, S. 6-7; Lindemeier & Liitje-Klose, 2015, S. 7). In weiten Verstandnissen werden
alle Menschen und nicht nur solche mit Behinderungen oder dhnlichem betrachtet,
teils unter Ablehnung jeglicher Kategorisierung (z.B. in Behinderte und Nicht-Be-
hinderte) oder - wie von der UNESCO gefordert - unter besonderer Beriicksichti-
gung von jeglichen vulnerablen und von Marginalisierung und Exklusion bzw. von
Benachteiligung betroffenen oder bedrohten Personengruppen (z.B. aufgrund von
Religion, Ethnie, sozialer Herkunft o.4.) (Enggruber & Riitzel, 2014, S. 14; Lindmeier
& Liitje-Klose, 2015, S. 8-9).

Burda-Zoyke et al. (2023) zeigen, dass das Verstindnis u.a. mit inklusionsbezo-
genen Einstellungen zusammenhiangt. Daher wird im Rahmen der Untersuchung
auch erfasst, welches Verstdndnis bei Lehrkraften an beruflichen Schulen vorliegt, um
Zusammenhinge zur inklusionsbezogenen Professionalisierung zu untersuchen (s.
Kap. 2.2.).

2.2 Inklusionsbezogene Professionalisierung von Lehrkriften

Professionalisierung von Lehrkriften beschreibt im weitesten Sinne den individuellen
Prozess der Entwicklung von Professionalitit bzw. professioneller Handlungskompe-
tenz von Lehrkraften (Messner & Reusser, 2000). Die Entwicklung professioneller
Kompetenz kann als Angebot-Nutzungsmodell iiber das Angebot von Lehrkrifteaus-
und -fortbildungen sowie deren Nutzung durch Lehrkrifte, welche wiederum durch
deren personliche Voraussetzungen und den Kontext beeinflusst werden konnen,
modelliert werden (Kunter et al., 2011). Daher werden im Folgenden sowohl Befunde
zum Angebot als auch zu dessen Nutzung referiert. Der Prozess der Professionalisie-
rung erstreckt sich tiber drei Phasen der Lehrkriftebildung (1. Studium, 2. Vorberei-
tungsdienst, 3. Fort- und Weiterbildung) (ebd.). Grundsitzlich wird inklusionsbezo-
gene Qualifizierung in allen Phasen der Lehrkriftebildung gefordert (HRK & KMK,
2015). Allerdings zeigen sich in den Angeboten deutliche Unterschiede zwischen den
Phasen und insbesondere zwischen den Bundesldndern in Umfang, Struktur und In-
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halt (Zoyke, 2016; HRK & KMK, 2020, S. 5-7; Liebner & Schmaltz, 2021; Frohn &
Moser, 2021).

Wihrend die Teilnahme an Studium und Vorbereitungsdienst relativ stark stan-
dardisiert sind, héngt die Nutzung von Fortbildungen trotz beamtenrechtlicher Ver-
pflichtung im Wesentlichen von der Freiwilligkeit bzw. Selbstselektion der Lehrkrifte
ab (Gob, 2017, S. 14). In der Folge zeigen sich in der Wirkungsforschung zur Lehr-
kraftefortbildung Nutzungsunterschiede, die von individuellen und professionsbe-
zogenen Merkmalen abhingen, und die zu Fortbildungsprofilen gruppiert werden
konnen. Im Vergleich zwischen Teilnehmer:innen und Nicht-Teilnehmer:innen fallt
auf, dass Letztere geringere Berufserfahrung aufweisen, seltener in den neuen als in
den alten Bundesldndern unterrichten und ihre Selbstwirksamkeit' deutlich geringer
einschitzen (Richter et al,, 2013, S. 204). Hinsichtlich der Dauer gelten in der Wir-
kungsforschung zu Fortbildungen allgemein zeitintensive und vor allem ldngerfristige
Formate als wirksam (Lipowsky, 2010; Gob, 2017, S. 19-20). Allerdings dauerten ge-
mifl Amrhein & Badstieber (2013) ca. 80 % der inklusionsbezogenen Fortbildungen
lediglich maximal einen Tag.

In Bezug auf Fortbildungsinhalte zum Thema Inklusion unterscheiden Amrhein
& Badstieber (2013) fiinf Cluster (Grundlagen inklusiver Bildung, inklusive Unter-
richtsentwicklung, Implementierung sonderpadagogischer Férderung, Kooperation
mit anderen Akteur:innen sowie inklusive Strukturen und Schulentwicklung). Thre
Studie ergibt, dass sonderpddagogische Forderung in den Angeboten am héufigs-
ten vertreten ist (45 %), gefolgt von inklusiver Unterrichtsentwicklung (24 %). Eher
seltener geht es um Grundlagen inklusiver Bildung (12 %), inklusive Struktur- und
Schulentwicklung (9 %) sowie Kooperation und Vernetzung (10 %) (Amrhein & Bad-
stieber, 2013, S. 15-17). Dabei ist zu beachten, dass mit Blick auf die Wirksamkeit von
Fortbildungsmafinahmen Lipowsky (2010) den fachdidaktischen Bezug als relevant
hervorhebt. Offen ist, inwiefern inklusionsbezogene Qualifizierungen diesen fachdi-
daktischen Bezug herstellen. Studien zur Verankerung von Qualifizierungsangebo-
ten zur Inklusion im Lehramtsstudium zeigen, dass diese im Wesentlichen in den
Bildungswissenschaften und nicht in den Fachdidaktiken und Fachwissenschaften
erfolgen, wenngleich fachdidaktische Angebote zunehmen (Frohn & Moser, 2021).

Neben formalen Qualifizierungsangeboten werden informelle Lernformen fiir die
Entwicklung von Professionalitt als relevant anerkannt, die auch kritisch reflektiert
werden konnen (Heise, 2009, S. 10-12) und deren Abgrenzung hinsichtlich des For-
malisierungsgrads z. T. schwierig ist (Ziircher & Riedl, 2017, S. 344-345). Fiir die Ent-
wicklung von Einstellungen von Lehrkriften, welche neben dem Professionswissen
als zentrale Aspekte professioneller (Handlungs-)Kompetenz von Lehrkriften gelten
(Baumert & Kunter, 2011; Przibilla et al., 2016), ist der Einfluss privater wie beruflicher
Erfahrungen mit Menschen mit Behinderungen oder besonderen Bediirfnissen sowie

1 Unter inklusionsbezogener Selbstwirksamkeit wird in diesem Beitrag die Uberzeugung
von Lehrkriften verstanden, in inklusiven schulischen Kontexten und Situationen erfolg-
reich handeln zu konnen (Burda-Zoyke et al., 2022).
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von Erfahrungen im Unterricht inklusiver Klassen bekannt (Avramidis & Norwich,
2002; de Boer et al., 2010; Piilschen, 2016, S. 14-16; Ruberg & Porsch, 2017; Burda-Zoy-
ke et al., 2023). In diesem Beitrag werden daher inklusionsbezogene Qualifizierungen
im Sinne formaler Angebote in den drei Phasen der Lehrkriftebildung ebenso be-
trachtet wie inklusionsbezogene berufliche und private Erfahrungen der Lehrkrifte.

Inklusionsbezogene Einstellungen als Facette professioneller Kompetenz, deren
Einfluss auf inklusionsbezogene Erfahrungen und Qualifizierungen im Beitrag unter-
sucht werden soll, sind summarische Gesamtbewertungen von Lehrkriften bzw. ihre
individuelle Bereitschaft zur Inklusion. Sie werden tiber drei Dimensionen model-
liert: kognitive (Uberzeugungen und Meinungen), (motivational-)affektive (Emotio-
nen) und behaviorale (Verhaltensweisen) Dimension. Die Einstellungen stehen im
Zusammenhang mit inklusionsbezogenen Qualifizierungen und Erfahrungen. So
zeigt sich in der diesem Beitrag zugrunde liegenden Studie, dass die Qualifizierungen
und Erfahrungen primir die personliche Bereitschaft als behaviorale Dimension be-
einflussen (Burda-Zoyke et al., 2023).

2.3 Forschungsfragen

Vor dem Hintergrund des Forschungsstands, der mit Blick auf die Nutzung inklu-
sionsbezogener Qualifizierungsangebote und verfiigbarer Erfahrungshintergriinde
vor allem in Bezug auf Lehrkrifte beruflicher Schulen als ungeniigend zu bezeichnen
ist, verfolgt der Beitrag zwei Hauptfragen.

1) Welche Erfahrungen und Qualifizierungen zur Umsetzung von Inklusion weisen
Lehrkrifte beruflicher Schulen auf?

a) Wo und in welcher Phase haben sie diese erworben bzw. an entsprechenden
Angeboten teilgenommen?

b) Wie hdufig haben sie Qualifizierungsangebote genutzt?

¢) Uber welche Dauer erstreckten sich diese Qualifizierungsangebote?

d) Welche Inhalte wurden behandelt und wie relevant bewerten sie diese fiir In-
klusion in beruflichen Schulen?

2) Welche Zusammenhinge zwischen dem Erfahrungs-/Qualifizierungshintergrund
und potenziellen Einflussfaktoren (z.B. Inklusionsverstandnis, inklusionsbezo-
gene Selbstwirksamkeit und Einstellungen, Berufserfahrung, inklusionsbezoge-
ne Erfahrungen, Einsatzbereich in ausgewdhlten Bildungsgédngen/Schulformen,
Bundesland) zeigen sich? Welche Qualifizierungsprofile bzw. -typen lassen sich
identifizieren?
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3.  Methodisches Vorgehen und Stichprobe
3.1 Datenerhebungsinstrument

Zur Beantwortung dieser Fragen wird der Datensatz von EIL-BS genutzt. Die Stu-
die fokussiert Einstellungen zu Inklusion von Lehrpersonen Beruflicher Schulen und
untersucht relevante Einflussfaktoren (Driebe et al., 2018; Jahn et al., 2019; Burda-
Zoyke et al.,, 2023). Sie basiert auf einem tiberwiegend standardisierten Fragebogen
zur statistischen Analyse angelehnt an Seifried (2015), der einzelne offene Fragen
zum Inklusionsverstindnis sowie zur affektiven Dimension der Einstellungen und
diesbeztiglichen Forderungen enthélt (s. u.). Dieser umfasst u.a. Angaben zu inklu-
sionsbezogenen Erfahrungen und Qualifizierungen (Erfahrungen mit Menschen mit
besonderen Bediirfnissen, Tatigkeit in inklusiven Klassen, inklusionsbezogene Quali-
fizierungsveranstaltungen), die fiir die hier verfolgte Analyse der inklusionsbezoge-
nen Professionalisierung besonders relevant sind. Die Angaben zu Qualifizierungs-
veranstaltungen wurden hinsichtlich folgender Merkmale ausdifferenziert:

o Zeitpunkt des Besuchs nach Phasen der Lehrkriftebildung,
» Haufigkeit des Besuchs,

o zeitlicher Umfang,

o Gegenstand,

+ Relevanz fiir die berufliche Bildung.

Zudem erfasst der Fragebogen

« inklusionsbezogenes (subjektives) Wissen und Vorstellungen (Kenntnis des In-
klusionsbegriffs; zwei offene Fragen zum Verstindnis von Inklusion in der beruf-
lichen Bildung und von inklusiven Klassen),

» Angaben zu Person und Lehrtatigkeit (Alter; Geschlecht; padagogische Qua-
lifikation und Berufserfahrung; Bundesland; unterrichtete Schulform; eigene
Behinderung/sonderpadagogischer Forderbedarf, Benachteiligung o.4.),

o Skala zur kognitiven und behavioralen Dimension inklusionsbezogener Ein-
stellungen (EFI-L) zzgl. die affektive Dimension und die Forderungen (drei
offene Fragen) (Seifried, 2015),

o Skala zur inklusionsbezogenen Selbstwirksamkeit (Bosse & Sporer, 2014).

3.2  Stichprobe

Befragt wurden Lehrkrifte beruflicher Schulen in Hamburg (HH), Sachsen-Anhalt
(SA), Schleswig-Holstein (SH) und Thiiringen (TH), die (u.a.) in Klassen der be-
ruflichen Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung unterrichten. Die Bundesldnder
wurden aufgrund der Unterschiede in der Umsetzung von Inklusion ausgewihlt,
die sich sowohl qualitativ (Lange, 2017) als auch quantitativ anhand der jeweiligen
Exklusionsquoten (Klemm, 2018, S. 10) zeigen (s. ausfiihrlicher Burda-Zoyke et al.,
2023). Um die Heterogenitit der beruflichen Schulen abzubilden, wurden Lehrkrafte
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aus diversen Bildungsgiingen beruflicher Schulen akquiriert (vom Ubergangssystem/
Ausbildungsvorbereitung iiber die Berufsausbildung bis zur Sekundarstufe II zum
Erwerb einer Hochschulzugangsberechtigung). Die Befragung wurde 2019 als Paper-
Pencil-Studie durchgefiihrt. Insgesamt standen 662 Fragebdgen fiir die Auswertung

zur Verfiigung (Tabelle 1).

Tab. 1:  Stichprobe [Quelle: Burda-Zoyke et al., 2023]

Bundesland Hamburg Sachsen- Schleswig-  Thiiringen Summe
Anhalt Holstein
(N=140) (N=57) (N=315) (N=147) (N=662)*
Alter (M(SD)) 48.5(10.1) 48.2 (10.4) 44.9(10.1) 49.9 (10.2) 47.1(10.3)
Geschlecht (m/w/d) 44 %/ 19%/ 43 %/ 27 %/ 37 %/
56 %/ 77 %/ 54%/ 73 %/ 62 %/
0% 0% 0% 0% 0%
Pidagogische Qualifikation
Lehramt Berufsbild. Schulen 84% 63% 80% 50 % 72%
Lehramt Allgemein. Schulen 6% 18% 7% 33% 14%
Sonder-/Sozialpiddagogik 2% 0% 1% 1% 1%
Sonstiges padagog. Studium 4% 14% 5% 6% 6%
kein padagogisches Studium 5% 5% 7% 10% 8%
Referendariat 91% 68% 88% 82% 85%
Berufserfahrung in Jahren 16.7 (11.0) 20.6 (12.3) 13.2 (10.2) 21.8 (12.2) 16.5 (11.6)
(M(SD))
Primdrer Einsatzbereich in der berufsbildenden Schule
Berufsausbildung 56 % 88 % 48% 62% 56 %
Ubergangsbereich 20% 2% 13% 7% 12%
SEK II mit Ziel Hochschulzu- 19% 9% 31% 24% 25%
gangsberechtigung
Forderberufsschul-/beruflicher 0% 0% 0% 1% 0%
Sonderschulbereich
k.A. 5% 2% 8% 6% 6%

'3 Falle ohne Angabe des Bundeslandes

3.3  Analyseverfahren

In Abhéngigkeit vom jeweiligen Skalenniveau und der entsprechenden Verteilung
wurden Gruppenvergleiche zwischen Bundesldndern sowie Qualifikationstypen ent-
weder durch Chi-Quadrat-Tests, Korrelationstests, Kruskal-Wallis-Tests oder Mann-
Whitney-U-Tests vorgenommen. Antworten auf offene Fragen wurden mittels in-
haltlich strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet (Mayring, 2015). Das
Inklusionsverstdndnis wurde binédr in Anlehnung an die Unterscheidung zwischen
engem und weitem Verstindnis codiert. Zur Analyse der affektiven Dimension in-
klusionsbezogener Einstellungen und den Forderungen wurde das aus der Vorstudie
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gewonnene Kategoriensystem (Driebe et al., 2018, S. 407) genutzt und im Rahmen des
Probedurchlaufs iiberarbeitet bzw. es wurden induktiv neue (Sub-)Kategorien ent-
wickelt (Burda-Zoyke et al., 2023).

4.  Ergebnisse

Im Folgenden werden wesentliche deskriptive Ergebnisse inklusionsbezogener Erfah-
rungen und Qualifizierungen berichtet, die Lehrkrifte entsprechend dieser Erfahrun-
gen und Qualifizierungen zu inklusionsbezogenen Qualifizierungstypen gruppiert
sowie ausgewihlte Zusammenhinge zu potenziellen Einflussfaktoren untersucht. Be-
vor diese Befunde dargestellt werden, stellen wir die drei naher zu untersuchenden,
potenziell relevanten Determinanten Inklusionsverstandnis sowie inklusionsbezoge-
ne Selbstwirksamkeit und Einstellungen kurz vor.

4.1 Inklusionsverstindnis sowie inklusionsbezogene Selbstwirksamkeit und
Einstellungen

Zum Inklusionsverstindnis konnen die aus der Forschung bekannten Positionen
(enges, behinderungsbezogenes vs. weites) in den offenen Antworten differenziert
werden. Bei 356 Befragten (53.8 %) finden sich Hinweise auf ein enges und bei 215
Proband:innen (32.5%) Hinweise auf ein weites Inklusionsverstindnis. 91 Befragte
(13.7 %) machen hierzu keine Angabe oder es war keine eindeutige Codierung mog-
lich. Die Intercoder-Reliabilitdt von zwei unabhingigen Codern fiir 30 % der ausge-
werteten Fragebogen betrégt ry . .=.837 (Burda-Zoyke et al., 2023).

Die inklusionsbezogene Selbstwirksamkeit, d.h. die Uberzeugung, auch in inklusi-
ven Settings effektiv unterrichten zu kdnnen, wurde {iber eine Skala von Bosse & Spo-
rer (2014) erfasst und mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse gepriift (x*(2) =4.74,
p <.001, RMSEA =.046, CFI=.996, TLI=.988, SRMR =.031). Die interne Konsistenz
zeigt ein gutes Ergebnis (Tabelle 2), sodass die Skala auch fiir Lehrpersonen beruf-
lichen Schulen genutzt werden kann (Burda-Zoyke et al., 2023).

Tab. 2: Skalenstatistiken Selbstwirksamkeit [Quelle: Burda-Zoyke et al. 2023]

Skala Items Median Mean Min/ Schiefe  Kurtosis Cronbachs

(SD) Max Alpha
Inklusionsbezogene 4 2.5 2.41 1/4 -.058 -.021 .81
Selbstwirksamkeit! (.61)

1=,,stimme nicht zu“ bis 4 =,,stimme genau zu*

Die EFI-L-Skala von Seifried (2015) zur Erfassung der kognitiven und behavioralen
Dimension inklusionsbezogener Einstellungen differenziert drei Faktoren: ,Fachliche
Forderung® (kognitive Dimension; Einschitzung der Unterrichtsqualitdt in inklusiven
Klassen), ,,Soziale Inklusion® (kognitive Dimension; Einbindung von Schiiler:innen
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mit Forderbedarf in inklusiven Klassen) sowie ,,Personliche Bereitschaft“ (behavio-
rale Dimension; Bereitschaft der Lehrkrifte zum Umsetzen von Inklusion). Die Ska-
lenstruktur wurde mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse geprift (x*(87) =141.79,
p < .001, RMSEA =.031, CFI=.991, TLI=.989, SRMR =.048) und zeigt, dass sie auch
fiir Lehrpersonen beruflicher Schulen geeignet ist (Tabelle 3; Burda-Zoyke et al.,
2023).

Tab. 3: Skalenstatistiken EFI-L [Quelle: Burda-Zoyke et al. 2023]

Skala! Items Median Mean Min/ Schiefe  Kurtosis Cronbachs
(SD) Max Alpha

Fachliche 6 3.0 3.05 1/6 173 -.117 .84

Forderung (FF) (.89)

Soziale 4 4.2 4.23 1.7/6 -.121 -.125 .84

Inklusion (SI) (.83)

Personliche 5 35 3.53 1/6 .085 .302 .82

Bereitschaft (PB) (1.04)

EFI-12 15 3.6 3.60 1.7/5.8 225 .082 .87
(.70)

!'1=,,stimme tiberhaupt nicht zu“ bis 6 =,,stimme voll zu®, 2 Skala EFI-L = (FF + PB + SI)/3

Die offenen Fragen zur affektiven Einstellungsdimension und den Forderungen zei-
gen u.a., dass 24,3% der Befragten mehr oder bessere Qualifizierung fordern bzw.
27,6 % befiirchten, dass diese nicht in hinreichendem Mafle erfolgt oder Lehrkrifte
belastet werden (Burda-Zoyke et al., 2023).

4.2  Inklusionsbezogene Erfahrungen

Tabelle 4 veranschaulicht inklusionsbezogene Erfahrungen der Befragten. 7% der
Lehrkrifte geben eine eigene Beeintrichtigung (Behinderung>50%, sonderpéda-
gogischer Forderbedarf, Benachteiligung o.4.) an, aus der (subjektive) Ex- und In-
klusionserfahrungen zu erwarten sind. Dieser Wert variiert zwischen den Landern
kaum. Ebenso besteht bei den Erfahrungen mit (anderen) Menschen mit besonderen
Bediirfnissen (z.B. Menschen mit Behinderungen, mit Forderstatus nach Sozialge-
setzbuch, mit sonderpadagogischem Forderbedarf, mit Sprachbarrieren, Rehabili-
tand:innen, o.4. nicht formal deklarierten besonderen Bediirfnissen) wenig Varianz
zwischen den Landern. 40 % der Lehrpersonen berichten Erfahrungen rein im beruf-
lichen Kontext und 38 % Erfahrungen im beruflichen und im privaten.

73 % der Befragten haben Erfahrungen in inklusiven Klassen. Im Mittel geben sie
ca. 5,5 Jahre an, wobei es sowohl Personen mit langjahriger als auch solche mit sehr
kurzen Erfahrungen gibt. Weiterhin steht die Inklusionserfahrung in einem schwa-
chen Zusammenhang mit der Berufserfahrung (rp,, .., =-227, p <.001). Die Befragten
haben im Schnitt iiber ein Drittel ihrer Lehrtatigkeit mit Inklusion zu tun (relative
Inklusionserfahrung). Allerdings zeigt sich: Je weniger Berufserfahrung sie haben,
umso hoher ist die relative Inklusionserfahrung (rp,,,.,, =-404, p <.001).
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Tab. 4: Inklusionserfahrungen

Bundesland Hamburg Sachsen-  Schleswig-  Thiiringen Summe
Anhalt Holstein

(N=140) (N=57) (N=315) (N=147) (N=662)*
Eigene Beeintrichtigung 5% 6% 7% 8% 7%
Erfahrungen mit Menschen mit
besonderen Bediirfnissen
keine 18% 12% 13% 14% 15%
nur privat 6% 9% 7% 5% 6%
nur beruflich 36 % 47 % 42% 37% 40%
privat und beruflich 39% 32% 37% 41% 38%
Erfahrung in inklusiven Klassen 76 % 74% 74% 71% 73%
Erfahrung in inklusiven Klassen in 5.16(6.16) 5.72(7.83) 5.05(6.23) 7.60(7.55) 5.66 (6.70)
Jahren (M (SD))
Relative Inklusionserfahrung (Inklu- 34% 30% 39% 39% 37%

sionserfahrung/Berufserfahrung)

'3 Fille ohne Angabe des Bundeslandes
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Abb. 1: Zusammenhang zwischen relativer Inklusionserfahrung und Inklusionsver-

standnis

Ein Mann-Whitney-U-Test zeigt einen signifikanten Unterschied der Mediane der
relativen Inklusionserfahrung zwischen Lehrpersonen mit engem (Mdn=.20) und
weitem Inklusionsverstaindnis (Mdn=.34) (U=10229; Z=-3.965; p<.000; r=.214).
Nach Cohen (1992) ist dieser Unterschied schwach (Abbildung 1).
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Zudem zeigt ein Kruskal-Wallis-Test, dass Lehrkrifte, die iberwiegend im Uber-
gangssystem eingesetzt sind, ihre berufliche Tatigkeit relativ ldnger (dominanter) als
durch Inklusion geprigt wahrnehmen (M =.48, SD =.37) als Lehrkrifte aus anderen
Bildungsgingen (M =.36, SD =.30) (x*(1)= 5.7472, p<.017).

4.3  Inklusionsbezogene Qualifizierung im Bundeslandvergleich

Nur ein Viertel der Lehrpersonen berichtet von inklusionsbezogenen Qualifizierun-
gen (Tabelle 5). Diese erfolgen iiberwiegend in Fort- und Weiterbildungen.

Tab. 5: Inklusionsbezogene Qualifizierungen

Bundesland Hamburg Sachsen-  Schleswig-  Thiiringen Summe
Anbhalt Holstein
(N'=140) (N=57) (N=315) (N=147) (N=662)*
Inklusionsbezogene Qualifizierung ~ 29%/71%  14%/86%  28%/72%  29%/71%  27%/73%
(ja/nein)

im Studium 2% 0% 10% 5% 6%
im Vorbereitungsdienst 4% 5% 14% 2% 8%
wihrend der Berufstatigkeit 26% 11% 13% 25% 18%
Hiufigkeit inklusionsbezogener Qualifizierungen (M (SD))

Mehrmals pro Jahr 39% 11% 14% 16% 20%
Bis zu einmal pro Jahr 23% 0% 15% 13% 16 %
Bis zu einmal alle zwei Jahre 9% 11% 15% 29 % 17%
Bis zu einmal alle drei Jahre 9% 22% 12% 31% 16 %
Seltener als einmal alle drei Jahre 20% 56 % 43% 11% 31%

Dauer inklusionsbezogener Qualifizierungen

bis zu wenigen Stunden 33% 25% 29% 33% 31%
mehrere Stunden bis zu einem Tag 48% 50 % 2% 9% 36%
mehrere Tage bis zu einer Woche 9% 13% 14% 2% 10%
iiber eine Woche bis zu einem Mo- 2% 0% 2% 47 % 13%
nat

tiber einen Monat bis zu einem Jahr 3% 0% 8% 0% 5%
iiber ein Jahr 5% 13% 4% 9% 6%

Relevanz fiir Inklusion in der beruf-  3.23 (0.92)  2.50 (1.20)  2.79(0.96)  2.49(1.01)  2.81 (1.00)
lichen Schule(M (SD))!

"3 Falle ohne Angabe des Bundeslandes
! 1 =gar nicht relevant, ..., 5=vollstindig relevant

Im Weiteren wird mittels Kruskal-Wallis-Tests mit anschlieflender Post-hoc-Ana-
lyse gepriift, ob diesbeziiglich Unterschiede zwischen den Bundeslindern bestehen.
In SA scheinen am seltensten inklusionsbezogene Qualifizierungsmafinahmen be-
sucht zu werden. Dieser Befund kann aber nicht zufallskritisch abgesichert werden
(*(3)=5.5837, p=.134).
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Allerdings zeigen sich Unterschiede hinsichtlich der Qualifizierungsphasen zwi-
schen den Bundesldndern. Im Bereich des Studiums gibt es signifikante Unterschiede
(x*(3)=15.465, p=.001). Die Post-hoc-Analyse zeigt, dass diese zwischen SH und HH
bestehen (p=.019). Im Vorbereitungsdienst gibt es ebenfalls signifikante Unterschie-
de (x*(3)= 23.93, p<.001) zwischen SH und HH (p=.014) sowie zwischen SH und
TH (p <.001). Im Bereich der Fort- und Weiterbildung zeigen sich signifikante Unter-
schiede (x*(3)=19.785 p<.001) zwischen SH und HH (p=.002) sowie zwischen SH
und TH (p=.005).

Zudem ist festzustellen, dass die Haufigkeit inklusionsbezogener Qualifizierungen
im Mittel eher sporadisch bzw. selten (seltener als einmal alle zwei Jahre) erfolgt (Ta-
belle 5). Auch hier bestehen signifikante Unterschiede zwischen den Bundesldndern
(x*(3)=18.203, p<.001) SH und HH (p=.002). Dariiber hinaus berichtet das Gros
derer, die Qualifizierungen absolvierten, hinsichtlich der Dauer von tendenziell kur-
zen und punktuellen Veranstaltungen (Tabelle 5). Die Relevanz der besuchten Qua-
lifizierungsmafinahmen fiir die Spezifika der Beruflichen Bildung wird tendenziell
mittelmaflig eingeschitzt. Die MafSnahmen scheinen zumindest z. T. eher genereller
und wenig berufsbildungsspezifischer Natur zu sein. Auch hier bestehen signifikante
Unterschiede zwischen den Bundeslindern (x*(3)= 13.565, p=.004), konkret zwi-
schen SH und HH (p=.037) und zwischen TH und HH (p=.004).

Zusammenfassend kann man festhalten, dass in HH inklusionsbezogene Quali-
fizierung starker im Kontext der Fortbildung, haufiger und mit stirkerem Berufsbil-
dungsbezug erfolgt, wihrend in SH Qualifizierung in stirkerem Mafe in der Lehr-
krifteausbildung berichtet wird.

Tab. 6: Qualifizierungsthemen

Qualifizierungsthemen N Anteil an Qualifikation
iiberhaupt (N=180)

Grundlagen inklusiver Bildung (z.B. Verstindnis, Werte und Einstel- 153 85%

lungen, Rechtsgrundlagen etc.)

Inklusive Unterrichtsentwicklung (z. B. Didaktik, Fachdidaktik, Me- 93 52%

thoden, Leistungsbewertung)

Implementierung sonderpadagogischer Forderung in regularen 50 28%

Schulen (z. B. sonderpéddagogische Diagnostik, Forderplanung)

Zusammenarbeit/Kooperation mit anderen Akteuren 85 47%

Inklusive Strukturen und Schulentwicklung (z. B. Index fiir Inklu- 30 17%

sion, Steuerung)

Thematisch bezogen sich inklusionsbezogene Qualifizierungsmafinahmen zumeist
auf Grundlagen inklusiver Bildung sowie hiufig auf inklusive Unterrichtsentwicklung
oder die Kooperation mit anderen Akteur:innen (Tabelle 6).
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4.4 Inklusionsbezogene Qualifizierungstypen

Hinsichtlich der Merkmale Lehrkriftebildungsphase und Haufigkeit der Qualifizie-
rung lassen sich vier Gruppen bilden (Tabelle 7): Personen,

I. dieregelmiflig an inklusionsbezogener Qualifizierung (insb. Fortbildung) teilnah-
men (10.4 %),

II. die sporadisch an inklusionsbezogener Qualifizierung (insb. Fortbildung) teilnah-
men (7.5 %),

III. die lediglich in der Ausbildung an inklusionsbezogener Qualifizierung teilnah-
men (9.1%) und

IV. ohne inklusionsbezogene Qualifizierung (73.0 %).

Die Haufigkeit wurde tiber eine 5-stufige Skala erfasst. Als regelmifiige Qualifizierung
wurden die ersten beiden Kategorien ,,Mehrmals pro Jahr und ,,Einmal pro Jahr zu-
sammengefasst. Sporadische Qualifizierung bedeutet dementsprechend eine seltenere
Wahrnehmung von Qualifizierungsangeboten.

Im Hinblick auf potenzielle Einflussfaktoren zeigt ein Chi-Quadrat-Test einen si-
gnifikanten Unterschied in der Verteilung zwischen den Qualifizierungstypen und
Bundeslandern (x*(9) =60.86; p <.000; V =.176)% Dies korrespondiert mit den bereits
berichteten bundeslandspezifischen Unterschieden.

Hinsichtlich der Berufserfahrung offenbart der Kruskal-Wallis-Test signifikan-
te Unterschiede zwischen den Typen (x*(3)= 113.21, p<.000). Die Post-hoc-Analy-
se zeigt, dass diese zwischen Typ III und Typ I (p <.000), Typ II (p<.000), Typ VI
(p<.000) sowie zwischen Typ II und Typ IV (p=.017) signifikant sind. Ebenfalls
zeigen sich in Bezug auf die relative Inklusionserfahrung signifikante Unterschiede
zwischen den Typen (x*(3)= 46.989, p <.000). Die Post-hoc-Analyse zeigt, dass diese
zwischen Typ I und Typ II (p<.049), Typ III (p<.044), Typ IV (p<.001), zwischen
Typ II und Typ III (p <.001) sowie zwischen Typ III und Typ IV (p <.001) bestehen.

Hinsichtlich des primdren Einsatzbereichs Ubergangssystem zeigt der Kruskal-
Wallis-Test signifikante Unterschiede zwischen den Typen (x*(3)= 19.386, p<.001),
die aber nur zwischen Typ I und Typ IV (p < .001) signifikant bestehen.

Die vier Typen unterscheiden sich nicht nur im Hinblick auf kontextuelle und
berufsbiografische Merkmale, sondern auch hinsichtlich affektiver und kognitiver
Merkmale. Sie weisen erstens partielle Unterschiede in den inklusionsbezogenen Ein-
stellungen auf. Wihrend sich die Einstellungen der Lehrpersonen hinsichtlich der
kognitiven Einstellungsdimensionen der ,Fachlichen Férderung® (x*(3)= 7.6588,
p=.054) und der ,Sozialen Inklusion” (x*(3)= 3.1474, p=.369) nicht signifikant unter-
scheiden, zeigt der Kruskal-Wallis-Test der behavioralen Einstellungsdimension ,,Per-
sonliche Bereitschaft signifikante Unterschiede zwischen den Typen (x*(3)=46.465,

2 Dain 3 Zellen die Zellhdufigkeiten kleiner als 5 waren, wurde das Monte-Carlo-Verfahren
mit 2.000 Stichprobentabellen angewandt.
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Tab. 7: Inklusionsbezogene Qualifizierungstypen
Inklusionsbezogene I Regelmiflige II Sporadische III Inklusionsbe- IV Keine
Qualifizierungstypen  inklusionsbezoge- inklusionsbezoge- zogene Ausbil-  Inklusionsbezoge-

ne Qualifizierung  ne Qualifizierung dungsinhalte ne Qualifizierung

Inklusionsbezogene 100 %/0 % 100 9%/0 % 100 %/0 % 09%/100 %
Qualifizierung
(ja/nein)
im Studium 15% 4% 48% -
im Vorbereitungs- 10% 4% 68% -
dienst
wihrend der Berufs- 100 % 100 % 0% -
tatigkeit
Hiufigkeit inklusionsbezogener Qualifizierungen'
Mehrmals pro Jahr 44% 0% 16% -
Bis zu einmal pro Jahr 28% 0% 19% -
Bis zu einmal alle 28 % 0% 19% -
zwei Jahre
Bis zu einmal alle 0% 41% 19% -
drei Jahre
Seltener als alle drei 0% 59% 28% -
Jahre
Bundesland
Hamburg 21% 5% 2% 71%
Sachsen-Anhalt 2% 9% 4% 86 %
Schleswig-Holstein 5% 7% 16 % 72%
Thiiringen 14% 10% 4% 71%
Berufserfahrung in 17.33 (10.62) 22.42 (10.57) 2.52 (4.23) 17.38 (11.19)
Jahren (M(SD))
Relative 55% 35% 76 % 32%
Inklusionserfahrung
Primirer 32% 16 % 20% 12%
Einsatzbereich
Ubergangssystem
Inklusionsbezogene Einstellungen (M(SD))
Skala Fachliche 3.29 (1.03) 2.96 (.88) 3.24 (.85) 3.01(.87)
Forderung
Skala Personliche 4.29 (1.20) 3.86 (.98) 3.81(.92) 3.37(.97)
Bereitschaft
Skala Soziale 4.10 (.89) 4.20 (.92) 4.36 (.86) 4.24 (.81)
Inklusion
Inklusionsbezogene 2.63 (.73) 2.53 (.57) 2.56 (.52) 2.35(.59)
Selbstwirksamkeit
Inklusionsverstindnis® 1.54 (.50) 1.37 (.49) 1.52 (.50) 1.33 (.47)
Summe 10.4% 7.5% 9.1% 73.0%

N=662

' 1=mehrmals pro Jahr, ..., 5=seltener als einmal alle drei Jahre
2 1 =enges Inklusionsverstidndnis, 2 = weites Inklusionsverstindnis
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p <.000). Die Post-hoc-Analyse bringt hervor, dass diese zwischen Typ IV und Typ I
(p<.000), Typ II (p<.004), Typ III (p < .007) signifikant sind.

Weiter wird ein signifikanter Unterschied der inklusionsbezogenen Selbstwirksam-
keit erkennbar (x*(3)= 15.061, p=.002). Die Post-hoc-Analyse zeigt, dass diese nur
zwischen Typ I und Typ IV (p=.018) signifikant sind.

Auch die subjektiven Vorstellungen, was Inklusion bedeutet bzw. umfasst (In-
klusionsverstindnis), unterscheiden sich zwischen den Gruppen signifikant (x*(3)=
14.993, p=.002). Die Post-hoc-Analyse offenbart, dass diese zwischen Typ IV und Typ
I (p=.011) sowie Typ IV und Typ III (p=.038) signifikant sind.

5. Diskussion

Abschlielend werden die Befunde zu den Forschungsfragen und vor dem Hinter-
grund des bisherigen Forschungsstandes diskutiert.

1) Welche Erfahrungen und Qualifizierungen zur Umsetzung von Inklusion weisen
Lehrkrdifte an beruflichen Schulen auf?

Obwohl tiber 70 % der Lehrkrifte angeben, Erfahrungen mit Unterricht in inklusiven
Klassen zu haben, geben weniger als 30 % an, an inklusionsbezogener Qualifizierung
teilgenommen zu haben. Ein erheblicher Teil der Lehrpersonen beruflicher Schulen
stellt sich dieser Aufgabe demnach ohne formale inklusionsspezifische Vorbereitung.
Zudem wird diese eher sporadisch bzw. selten absolviert, hat tendenziell einen zeit-
lich kurzen Umfang (z.B. von max. einem Tag), wie dies auch bei Amrhein & Bad-
stieber (2013) festgestellt wurde, und ihr doménenspezifischer Bezug wird als eher
mittelmaflig eingeschitzt. Eine inklusionsbezogene Professionalisierung kann somit
héufig allenfalls beildufig im Prozess der beruflichen Titigkeit oder dariiber hinaus
(z.B. durch Erfahrungen mit Menschen mit besonderen Bediirfnissen) erfolgen. In-
wiefern dieses — auch von den Lehrpersonen als Befiirchtung artikulierte - Quali-
fizierungsdefizit auf die Quantitit und/oder Qualitit des Angebots sowie ungiinstige
Kontextfaktoren zuriickzufiihren ist, ist noch naher zu untersuchen. Zwar wurde die
Qualitdt der Qualifizierungsangebote in der vorliegenden Studie kaum tiefergehend
untersucht, vor dem Hintergrund der Wirkungsforschung zur Lehrkriftefort- und
-weiterbildungen scheint es aber erstrebenswert, das Angebot nicht nur quantitativ
auszuweiten, sondern auch qualitative Aspekte sowie die Nutzungsbedingungen zu
beriicksichtigen (z. B. Bedarfsorientierung, Steuerung der Teilnahme, didaktische Ge-
staltung, Theorie-Praxis-Bezug, fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Bezug
(Géb, 2017, S. 12-20)).

Im Vergleich zu Amrhein & Badstieber (2013) fillt in Bezug auf Fortbildungsin-
halte auf, dass nicht sonderpadagogische Fachinhalte, sondern inklusive Grundlagen
dominieren. Dies tiberrascht auch insofern, als dass bei den Befragten ein enges In-
klusionsverstindnis dominiert, welches einen deutlicheren Bezug zu sonderpadago-
gischen Forderschwerpunkten ausweist und ein entsprechendes Fachwissen nahelegt.
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Zudem fillt auf, dass Inhalte zur Zusammenarbeit/Kooperation mit anderen im Ver-
gleich zu Amrhein & Badstieber (2013) mit 47 % zu 10 % wesentlich haufiger angege-
ben werden. Dies mag dem Umstand geschuldet sein, dass die multiprofessionelle Zu-
sammenarbeit in inklusiven Settings in den letzten Jahren an Bedeutung gewonnen
hat (Bylinski, 2015; HRK & KMK, 2015, S. 2; Widmer-Wolf, 2018).

Insgesamt scheint die inklusionsbezogene Qualifizierung eher ein Thema der
dritten Phase, d.h. der Fort- und Weiterbildung zu sein, in der relativ schnell neue
Angebote implementiert werden kénnen. Gleichwohl sind aufgrund der laufenden
Anstrengungen in den Lindern zur Implementation von Qualifizierungsangeboten
(s. Kap. 2.2) auch in der ersten Phase zukiinftig (weitere) Anderungen zu erwarten.

2) Welche Zusammenhdnge zeigen sich zwischen dem Erfahrungs-/
Qualifizierungshintergrund und potenziellen Einflussfaktoren?

Interessant erscheint der Befund, dass inklusionsbezogene Erfahrungen relativ zur
Berufserfahrung grofler ausfallen, je berufsunerfahrener die Lehrkrifte sind. Das
deutet darauf hin, dass Inklusion vor allem in den letzten Jahren zunehmend an Be-
deutung und Aufmerksamkeit gewonnen hat.

Die beobachteten Effekte des Inklusionsverstindnisses sowie des Einsatzes im
Ubergangssystem auf die relative Inklusionserfahrung konnten einerseits bedeuten,
dass Lehrkrifte mit einem weiten Inklusionsverstindnis bzw. im Ubergangssystem
ihre berufliche Tétigkeit bereits anteilig linger (dominanter) als durch Inklusion ge-
pragt wahrnehmen, weil sie Inklusion nicht nur auf bspw. Menschen mit Behinderun-
gen oder sonderpiadagogischem Forderbedarf reduzieren (dhnlich fiir Hauptschulen
Richter et al., 2013, S. 204). Andererseits kann dies ein Hinweis, dass Lehrkrifte, deren
berufliche Titigkeit in stirkerem Mafle durch (wahrgenommene) Arbeit in inklusi-
ven Klassen geprégt ist, ein eher weites Inklusionsverstdndnis entwickeln. Dies deutet
die Notwendigkeit langsschnittlicher Analysen an.

Die Unterschiede in der Teilnahme der Lehrkrifte an Qualifizierungsangeboten in
den drei Lehrkriftebildungsphasen differenziert nach Bundesldndern lésst sich u.a.
auf unterschiedliche phasenspezifische Angebote zuriickfiihren (Liebner & Schmaltz,
2021, S. 140; Frohn & Moser, 2021). Interessant wire zukiinftig zu untersuchen, ob
sich Unterschiede zwischen der Teilnahme an Qualifizierungen abhingig vom Bun-
desland im Zeitablauf ausgleichen, wenn es auch zu einer Angleichung im Angebot
zwischen den Bundeslindern kommt. Da jedoch Angebote nicht automatisch zu
einer Nutzung seitens der Lehrkrifte fithren, wiren differenziertere Analysen unter
Beriicksichtigung des komplexen Angebots-Nutzungsgefiiges sowie insbesondere der
oben bereits angefiihrten qualitativen Aspekte (Huber & Radisch, 2010; Géb, 2017,
S.12-13 in Anlehnung an Lipowsky, 2010) interessant.

Fiir die Unterscheidung der identifizierten Qualifizierungstypen weisen a) relative
Inklusionserfahrung, b) der primire Einsatz im Ubergangssystem, inklusionsbezo-
gene c) Einstellungen und d) Selbstwirksamkeit sowie e) das Inklusionsverstandnis
signifikante Zusammenhénge auf. Betrachtet man lediglich die beiden Extremtypen
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I (regelmifliige Fortbildung) und IV (ohne Qualifizierung), zeigt sich, dass eine ho-
here relative Inklusionserfahrung, ein primirer Einsatz im Ubergangssystem sowie
positivere inklusionsbezogene Einstellungen und héhere Selbstwirksamkeit sowie ein
weites Inklusionsverstandnis tendenziell eher mit einer regelméafligeren Teilnahme
an inklusionsbezogenen Qualifizierungen korrespondieren. Problematisch ist hier-
bei die Frage der Interdependenz der verschiedenen Einflussfaktoren als auch die der
Kausalitit, da die Zusammenhinge in beide Richtungen diskutiert werden konnen.
So sind z.B. sowohl Effekte von Qualifizierungen auf Einstellungen plausibel als auch
Selbstselektionseffekte bei der Teilnahme an inklusionsbezogenen Fortbildungen ab-
héngig von Einstellungen.

6. Fazit

In der Studie wurden Erfahrungen und Qualifizierung von Lehrkriften an beruflichen
Schulen zur Umsetzung von Inklusion sowie Einflussfaktoren hierauf untersucht. Da-
bei fallt auf, dass inklusionsbezogene Vorbereitung im Wesentlichen noch selten tiber
formale Qualifizierungen erfolgt. Wenn doch, dann finden diese im Schwerpunkt in
der dritten Phase der Lehrkriftebildung statt. Zudem sind Zusammenhénge zwischen
Verstindnis, Einstellungen und Selbstwirksamkeit sowie dem Einsatz im Ubergangs-
system und der relativen Inklusionserfahrung erkennbar, ebenso wie Unterschiede
zwischen den Bundesldndern. Allerdings sind Limitationen der Studie insbesondere
hinsichtlich der Selbstselektivitit der Stichprobe, der Untersuchung lediglich eines
Querschnitts und der unbalancierten Stichprobe im Zusammenhang mit den identi-
fizierten Typen in Rechnung zu stellen. Fiir zukiinftige Studien erscheint es besonders
interessant und notwendig, hierauf aufbauende langsschnittliche Untersuchungen
durchzufiihren, in denen das komplexe Angebots-Nutzungs-Verhiltnis und insbe-
sondere qualitative Aspekte sowie Teilnahmemotive differenzierter einbezogen und
der Wirkungszusammenhang zwischen Einstellungen, Wissen und Handeln naher
betrachtet werden.
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Professionalisierung im #instalehrerzimmer?
Explorationen zur berufsbezogenen Nutzung des sozialen Netzwerks
Instagram von Lehrkriften

Christoph Kruse, Lara Hornemann & Patrick Gollub

Abstrakt: Die in den letzten Jahren stark zunehmende Bedeutung der berufsbezoge-
nen Nutzung von Instagram durch Lehrkrifte wirft grundlegende Fragen nach
den Zielen und Inhalten dieser Nutzung auf. Zudem besteht ein Desiderat da-
rin, dass international kaum und fiir den deutschsprachigen Raum keine Befunde
dazu vorliegen, inwieweit die Nutzung sozialer Medien Lehrkrifte professionali-
sieren kann. Im Beitrag werden Ergebnisse einer explorativen Studie basierend
auf drei Experteninterviews mit Prosumentinnen - also Anbietenden und Nut-
zenden - von lehrberufsbezogenen Instagram-Kandlen durchgefithrt, um zu-
néchst die grundlegenden Ziele und Intentionen der Nutzung sowie die dort ver-
handelten Themen und Inhalte zu identifizieren. Die befragten hauptberuflichen
Lehrkrifte benennen diverse Moglichkeiten des schul- wie unterrichtsbezogenen
inhaltlichen Austausches. Ferner berichten sie von Chancen und Risiken fiir die
eigene unterrichtliche Tétigkeit und den individuellen Professionalisierungspro-
zess sowie die Fort- und Weiterbildung von Lehrkriften via sozialer Netzwerke im
Allgemeinen. Die Erkenntnisse werden professionalisierungsbezogen diskutiert.

Schlagworter: Instagram; Lehrerbildung; Professionalisierung; soziale Medien; soziale
Netzwerke

Professionalisation via #instalehrerzimmer?
Explorations of teacher’s job-related use of Instagram

Abstract: Given an increased relevance of teacher’s job-related use of Instagram, gen-
eral questions regarding their goals and entered topics arise. Furthermore few
scientific knowledge exists on to what extent the use of social media might fos-
ter teacher’s professional development. To explore basic intentions and goals of
teacher’s job-related use of Instagram as well as main topics, we conducted an in-
terview study with teachers who provide as well as perceive job-related content on
Instagram. Thereby, several aspects of school- and instruction-related exchange
as well as possibilities and challenges regarding professionalisation of teachers via
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Instagram can be identified. These findings are discussed in the light of teacher’s
professional development.

Keywords: Instagram; professionalisation; social media; social network; teacher edu-
cation

1.  Einleitung

Im Diskurs um die Professionalitdt von Lehrer:innen wird vermehrt auf die Bedeu-
tung von Kooperation fiir die Professionalisierung abgehoben (u.a. Grisel et al.,
2006). Verschiedene Studien (im Uberblick: Massenkeil & Rothland, 2016) belegen,
dass die Kooperation am hiufigsten weniger komplexe Formen, wie z.B. die Gestalt
des Austauschs annimmt, durch den sich die Fachkrifte gegenseitig tiber berufsrele-
vante Inhalte informieren sowie niitzliche Materialien austauschen. Diese Form der
Kooperation wird als ,,,low cost’-Form* (Grisel et al., 2006, S. 210) beschrieben, da
der Austausch ohne grofien zeitlichen Aufwand und somit ,,zwischen Tiir und Angel®
(Bondorf, 2013, S. 23) stattfinden kann. Dass dabei das ,,klassische®, schulinterne Leh-
rer:innenzimmer einen zentralen Schauplatz darstellt, liegt nahe. In diesem Beitrag
wird jedoch ein anderer ,Ort“ des Austauschs fokussiert, der in den letzten Jahren
zunehmende Bedeutung erlangt: Im sozialen Netzwerk Instagram etabliert sich ein
neues Forum der Kommunikation zwischen Lehrkriften, exemplarisch und promi-
nent unter dem Hashtag ,#instalehrerzimmer® (Instagram, 2023), mit derzeit mehr
als 300.000 Beitragen. Bislang liegen zur berufsbezogenen Nutzung von Instagram
von Lehrkriften im deutschsprachigen Raum kaum wissenschaftliche Befunde vor.
Im Beitrag wird zunichst diskurs- und gegenstandsbezogen erortert, inwiefern
das berufsbezogene Nutzungsverhalten des sozialen Netzwerks Instagram von Lehr-
kriften mit den Begrifflichkeiten der Lehrer:innenkooperations- und -professionsfor-
schung analysierbar wird und welche Forschungsfragen hinsichtlich des Austauschs
und der Professionalisierung von Lehrkriften auf Instagram daraus abzuleiten sind.
Diesen Fragen wird in einer explorativen Interviewstudie mit ausgebildeten Lehrkréf-
ten, die lehrberufsspezifische Instagram-Accounts betreiben, nachgegangen. Diese
spezifische Stichprobe verspricht in besonderer Weise Erkenntnisse dariiber, inwie-
fern welche Themen und Inhalte im Sinne eines Austauschs auf Instagram (verstérkt)
verhandelt werden und welche Erkenntnisse, Chancen und Risiken fiir die Professio-
nalisierung und Professionalisierungsbedarfe von Lehrkriften damit verbunden sind.

2. Konzeptioneller Bezugsrahmen
2.1 Instagram als soziales Netzwerk

Bei Instagram handelt es sich um eine Plattform, auf der u. a. Fotos und Videos geteilt
und mit Bildunterschriften versehen werden konnen. Gleichzeitig besteht die Mog-
lichkeit, Beitrdge anderer anzuschauen, zu favorisieren oder zu kommentieren. Wei-
tere Funktionen sind u. a. das Versenden personlicher Nachrichten oder das Erstellen
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sog. ,Stories” und ,Reels* (Kurzvideos). Damit ldsst sich Instagram - und spezifi-
scher die Lehrer:innen-Community auf dieser Plattform - als soziales Netzwerk be-
stimmen. Darunter wird eine ,,virtuelle Gemeinschaft [verstanden], die sich auf einer
Plattform miteinander vernetzt, kommuniziert und austauscht“ (Madelmond, o.].).
Auch der Begriff der Prosumierenden (Bendel, 2021) kann hier angewandt werden,
weil jede:rr Nutzer:in gleichermaflen die Moglichkeit besitzt, Inhalte zu generieren
und zu rezipieren.

Somit werden Lehrkriften auf Instagram zahlreiche Moglichkeiten geboten, ver-
schiedenste berufsbezogene Informationen und Materialien aufzubereiten, zu teilen,
auszutauschen bzw. darauf zu reagieren. Es liegt damit nahe, das berufsbezogene Nut-
zungsverhalten mit den Begrifflichkeiten des Diskurses um die Lehrer:innenkoope-
ration zu fassen.

2.2  Lehrer:innenkooperation

In dieser Studie wird die folgende Definition zur deduktiven Herleitung von Kate-
gorien und Diskussion ausgewéhlter Erkenntnisse genutzt:

Der Begriff Kooperation meint in seiner Wortbedeutung so viel wie Zusammenarbeit
von wenigstens zwei Personen, deren selbstindige Handlungen zumindest teilweise
aufeinander bezogen sind. Der Sinn von Kooperation liegt in der gegenseitigen Nutz-
barmachung von Erkenntnissen und der gemeinsamen Entwicklung oder Durchfiih-
rung von Vorhaben, die fiir einen allein nicht zu bewaltigen sind (Adamski, 1983,
S. 49).

Ergdnzend ldsst sich auf eine vergleichbare, aktuellere Definition verweisen, in der der
Lehrkrifte- und Professionalisierungsbezug expliziert wird:

Lehrerkooperation umfasst siamtliche Formen der konstruktiven und zielorientier-
ten, wesentlich auf Kommunikation und Koordination beruhenden Zusammenarbeit
mindestens zweier Lehrkrifte zugunsten ihrer individuellen padagogischen Profes-
sionalitdt und/oder ihres Arbeitsplatzes Schule (Kullmann, 2016, S. 335).

Zu den Funktionen von Kooperation nach Adamski (1983) gehért u. a. die Entlastung,
wenn Lehrer:innen gemeinsam an Aufgaben arbeiten oder Priifungen vorbereiten.
Das in den Definitionen dargelegte Begriffsverstindnis orientiert sich an schulinter-
nen Kontexten und der personlichen Interaktion. Bezogen auf soziale Netzwerke wie
Instagram muss Kooperation iibergeordneter gedacht werden: Ein Ziel konnte darin
liegen, dazu beitragen zu wollen, dass andere Lehrkrifte in ihrem Unterricht besse-
re Lernergebnisse erzielen oder durch die Nutzung von bereitgestellten Ideen und
Materialien (zeitlich) entlastet werden. Somit wiirde es sich dabei um tibergeordnete
und insbesondere kollektive Ziele und Aufgaben handeln, die tiber die Einzelschule
hinausgehen. Die ,,gemeinsame [...] Entwicklung oder Durchfithrung von Vorhaben,
die fiir einen allein nicht zu bewiltigen sind“ (Adamski, 1983, S. 49), wiren damit als
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gemeinsam geteilte Aufgaben auf hoherer Ebene zu verorten. Davon ausgehend ist
zu fragen, an welchen Aufgaben und Zielen und mit welchen Intentionen Lehrkrifte
in dem sozialen Netzwerk zusammenarbeiten. Spezifischer erscheint interessant, in-
wiefern Lehrpersonen auf Instagram Erkenntnisse und Erfahrungen austauschen und
um welche Themen es sich dabei handelt. Daraus lieffen sich Hinweise zum (Koope-
rations-)Bedarf der Nutzer:innen identifizieren.

Aus dem im Diskurs zentralen Kooperationsmodell nach Grisel et al. (2006) las-
sen sich die Differenzierungsformen , Austausch® (S. 209), die ,[a]rbeitsteilige Ko-
operation® (S. 210) und die ,, Kokonstruktion® (S. 210) fiir die hier vorgestellte Studie
nutzen. Insbesondere der Austausch von Materialien sowie das Beraten und Unter-
stlitzen anderer konnte auf Instagram relevant sein. Lehrer:innenkooperation ist als
ambiges Phdnomen zu beschreiben: Einerseits wird sie von Lehrkraften vorwiegend
als positiv angesehen und in den meisten Fallen explizit erwiinscht (z.B. Bondorf,
2013). Dies gilt sowohl beziiglich komplexerer Kooperationsformen wie gemeinsa-
mem Teamteaching, als auch fiir weniger komplexe Varianten wie dem Austauschen
iiber Unterrichtsstunden (Gollub et al., 2021). Doch so sehr eine Kooperation unter
Lehrkraften mehrheitlich erwiinscht ist, zeigt andererseits die Kooperationshaufig-
keit und -intensitéit an deutschen Schulen ein unbefriedigendes Bild (Massenkeil &
Rothland, 2016). Neuere systematische Reviews zur Thematik offenbaren, dass u.a.
fehlende gemeinsame Zeitfenster zu Unzufriedenheit von kooperierenden Lehrkrif-
ten fithren (Gollub et al., 2021).

Bevor in Kapitel 3 Befunde zur Nutzung von Instagram durch Lehrkrifte pri-
sentiert werden, soll an dieser Stelle das Potenzial (anderer) sozialer Netzwerke fiir
Lehrkraftekooperation und -professionalisierung auf Basis ausgewéhlter internatio-
naler Beitrage eruiert werden. Dieses Potenzial wird im Diskurs durchweg als grof3
eingeschitzt; Problematisches wird nur selten dargelegt (eine Ausnahme ist z.B. die
Herausforderung durch fehlende Qualitétsfilter sozialer Netzwerke bei Carpenter &
Harvey, 2019). So bezeichnen Woodford, Southcott und Gindidis (2023) das ,,Sto-
bern® (,,lurking®) von Lehrkriften auf Facebook als ,,purposeful, legitimate, informal
activity used by teachers to enable valuable learning for contemporary teaching while
managing perceived personal and professional vulnerabilities” (Woodford et al., 2023,
0.S.). Und auch Twitter wird als zeitgemaf3es Werkzeug zur individuellen Professio-
nalisierung beschrieben, weil es einen Zugriff iiberall und jederzeit ermdgliche (Le-
mon, 2014). Die bei Krutka und Carpenter (2016) befragten Lehrkrifte berichten sehr
positiv von den Austausch- und Professionalisierungsmoglichkeiten bei Twitter und
heben die Erreichbarkeit und Niedrigschwelligkeit positiv hervor. Zur Illustration
sei hier das folgende Zitat einer Lehrkraft aus der Studie von Krutka und Carpenter
(2016) angefiihrt: ,,] am the ONLY Social Studies teacher in my middle school. Twitter
IS my entire professional development® (S. 47, Herv. i. Orig.). Nicht zuletzt werden die
Vorteile sozialer Medien zur Kooperation wihrend der besonderen Herausforderun-
gen der Corona-Pandemie betont (Honigsfeld & Nordmeyer, 2020).
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2.3  Professionalitit und Professionalisierung

»Professionalitit bezieht sich [...] auf die [...] Qualitdt der Austibung und Erfiillung
der professionellen Berufsaufgaben durch die Berufsinhaber® (Horn, 2016, S. 156).
Demnach ist die Professionalitit ,,an Praxis gebunden und beschreibt eine spezifische
Qualitét des beruflichen Handelns“ (Horn, 2016, S. 156). In der Forschung haben sich
drei Ansitze etabliert (Terhart, 2011; Cramer & Rothland, 2021). Nach dem struktur-
theoretischen Bestimmungsansatz handelt es sich bei dem Lehrer:innenberuf um ein
Arbeitsfeld mit widerspriichlichen Téatigkeiten und Anforderungen (Helsper, 2016).
Professionalitdt zeigt sich darin, dass Lehrkrifte in der Lage sind, diese Widerspriich-
lichkeiten ,wahrzunehmen, zu reflektieren und im eigenen Handeln in Balance zu
bringen® (Cramer & Rothland, 2021, S. 7). Notwendig ist zudem eine ,wissenschaft-
lich-reflexive Haltung® (Cramer & Rothland, 2021, S. 6), die dazu dient, das indivi-
duelle Handeln zu priifen und weiterzuentwickeln. Dem kompetenzorientierten Be-
stimmungsansatz folgend verfiigen Lehrkrifte in unterschiedlichem Mafe iiber eine
professionelle Handlungskompetenz beziiglich verschiedener Bereiche des Lehrer:in-
nenhandelns (Terhart, 2011). In einem weiteren Verstandnis kann Professionalitat als
»berufsbiografisches Entwicklungsproblem® (Terhart, 2011, S. 208) aufgefasst werden,
was die Bedeutung lebenslangen Lernens und der kontinuierlichen Weiterentwick-
lung der beruflichen Fahigkeiten unterstreicht.

Um Professionalitit zu erreichen, ist folglich eine Professionalisierung von (an-
gehenden) Lehrkriften erforderlich, die sich innerhalb der Lehrer:innenbildung voll-
zieht (Cramer & Rothland, 2021). Idel et al. (2021) fassen den Zusammenhang beider
Begrifflichkeiten wie folgt zusammen:

Professionalisierung bezeichnet [u.a.] die systematische Weiterentwicklung des Wis-
sens und Konnens der Professionellen und der Strukturen, in denen sie tatig sind.
Zusammenfassend kdnnte man sagen, Professionalitit ist fiir Lehrer/innen ein dauer-
hafter Anspruch und Professionalisierung die dauerhafte dort hinfithrende Aufgabe
(Idel et al., 2021, S. 19).

Lehrer:innenkooperation kann nun als wichtig fiir die Steigerung der beruflichen
Qualitét (Professionalitit) und als Bestandteil der Professionalisierung angesehen wer-
den. Berkemeyer et al. (2011) machen in diesem Zusammenhang darauf aufmerksam,
dass der Prozess der Professionalisierung v. a.

durch professionelle (kollegiale) Kooperation getragen wird und besonders dann als
erfolgsversprechend gilt, wenn eine problemorientierte Lernumgebung sowie reali-
tatsnahe Ausgangsprobleme vorhanden sind (Berkemeyer et al., 2011, S. 227).

Daran ankniipfend ist es aus strukturtheoretischer Perspektive denkbar, dass Insta-
gram als soziales Netzwerk einen Ort zur gegenseitigen Wahrnehmung und Reflexion
bietet, an dem sich auch mit Erfahrungen anderer auseinandergesetzt und im Zuge
dessen das eigene Handeln hinterfragt wird. Auch der kompetenzorientierte Bestim-
mungsansatz konnte fiir Instagram relevant sein, sofern der Austausch {iber relevante
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Fahigkeiten und Fertigkeiten zu deren Verbesserung beitragt und dann als Teil der
Professionalisierung angesehen werden kann. Vor dem Hintergrund des berufsbio-
graphischen Bestimmungsansatzes gilt es zu diskutieren, inwiefern die auf Instagram
verhandelten Aspekte Indikatoren fiir ein kontinuierliches Professionalisierungs-
bediirfnis der dort aktiven Lehrkrafte sein konnten. Es kann vermutet werden, dass
Instagram als moglicher Ort des Austauschs individueller Erfahrungen und Raum
fiir Ratschldge eine o.g. ,,problemorientierte Lernumgebung® (Berkemeyer et al., 2011,
S. 227) bietet und damit als Schauplatz einer stattfindenden kooperativen Professio-
nalisierung zu verstehen ist. Die damit einhergehenden Chancen und Risiken fiir
Lehrpersonen sollen in diesem Beitrag erforscht und diskutiert werden.

3.  Forschung zur Nutzung von Instagram durch Lehrkrifte

Der Plattform Instagram wird im Diskurs um die Aktivititen von Lehrkréften in ver-
schiedenen sozialen Netzwerken eine — bspw. verglichen mit Twitter oder Facebook -
geringere Beachtung geschenkt (Barrot, 2021). Hier soll diesem Desiderat begegnet
und zunéchst die wenigen vorliegenden Befunde zur Nutzung von Instagram durch
Lehrkrifte betrachtet werden. Carpenter et al. (2020) untersuchen, wie und unter wel-
chen Motiven englischsprachige Pddagog:innen (,educators) Instagram verwenden.
Sie zeigen, dass die Befragten Instagram iiberwiegend nutzen, um Einblicke in Ideen
und bereitgestellte Inhalte zu gewinnen und einen Mehrwert aus Erfahrungen und
Einsichten anderer zu ziehen. ,,[T]o collaborate with other educators® (Carpenter et
al., 2020, S. 7) geben etwas iiber die Halfte der Befragten in der Studie als Grund fiir
die Nutzung des sozialen Netzwerks an. Es stellt sich heraus, dass die Pddagog:innen
hauptsichlich berufliche und private Inhalte mischen und Einblicke in ihren Alltag
gewdhren. Auch das Teilen von Ratschldgen und Erfahrungen sowie der Austausch
tiber Methoden und Materialien gehort zu den Intentionen. Als Auswirkungen der
Instagram-Nutzung werden eine angenommene Steigerung der Selbstwirksamkeit
sowie des inhaltlichen und pidagogischen Wissens beschrieben. Ahnliche Befunde
liefert die Studie von Aghayi und Christison (2021), die US-amerikanischen Englisch-
lehrkriften positive Einstellungen gegeniiber Instagram als Professionalisierungs-
plattform attestieren. Dieser qualitativen Studie zufolge bietet Instagram Lehrkriften
»extensive opportunities to [...] create networks and connections with other teachers
and develop their reflective skills“ (Aghayi & Christison, 2021, S. 82).

Die quantitative Befragung im deutschsprachigen Raum von Richter et al. (2022)
zielt auf die Identifikation von Formen von Zusammenarbeit sowie deren Ausmaf3.
Auflerdem untersuchen sie deren Zusammenhang mit ausgewéhlten Lehrer:innen-
merkmalen (Selbstwirksamkeit und Enthusiasmus) und digitaler sozialer Unterstiit-
zung (Richter et al., 2022). Sie kommen zu dem Ergebnis, dass die befragten Lehr-
krafte Instagram hauptsachlich fiir einen kostengeringen Austausch im Sinne von
Grisel et al. (2006) nutzen. Uberwiegend werden Informationen gesucht und geteilt,
weitaus seltener ist eine Kokonstruktion (vgl. Kap. 2.2) zu identifizieren. Lehrkrifte,
die Informationen teilen, berichten von einer stirker ausgeprégten digitalen sozialen
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Unterstiitzung in Form von emotionaler (z. B. Empathie und Vertrauen) und instru-
mentaler Unterstiitzung (z.B. Erhalt von Unterrichtsmaterialien, Grésel et al., 2006,
S. 6,14 und 19).

Eine Studie, die die konkreten auf Instagram zur Verfiigung gestellten Inhalte
untersucht, ist jene von Shelton et al. (2020). In 310 Beitrdgen und 115 Stories von
18 Lehrkriften (der spezifischen ,teach your heart out“-Community) aus den USA
wurden qualitativ vier Typen von Inhalten identifiziert. Inhalte, die dem Zweck der
Vermarktung dienen, werden ebenso geteilt wie Inhalte, die motivieren sollen. Inhal-
te, die die Follower:innen dazu bewegen sollen, sich auf den Accounts zu engagieren,
bilden Typ drei. Dabei handelt es sich z.B. um Aufrufe, Beitrage zu kommentieren
sowie an Umfragen und Gewinnspielen teilzunehmen. Typ vier beschreibt das Vor-
stellen von und Einstehen fiir unterrichtliche Vorgehensweisen, sowohl mit als auch
ohne nachvollziehbare Begriindung oder Erklarung. Die Autorinnen halten fest, dass
viele der bereitgestellten Inhalte inspirierend und hilfreich sein konnen, dies jedoch
nicht fiir alle Beitrdge gilt, weshalb eine kritische Nutzung gefordert wird (Shelton
et al., 2020). Dies scheint auch deshalb geboten, weil sich in verschiedenen der dort
benannten Kategorien eine stirker profit- bzw. vermarktungsorientierte Motivation
des Teilens von berufsbezogenen Inhalten auf Instagram andeutet. Ob und inwiefern
diese Perspektive durch die spezifische Stichprobe/Datenauswahl der Studie bedingt
ist, kann nur vermutet werden. Eine neoliberalismuskritische Perspektive auf die
Kommodifizierung bildungsrelevanter Inhalte wird bei der qualitativen Analyse von
tiber 600 Beitrdgen aus zwolf Instagram-Accounts von Grundschullehrkriften mit
iber 50.000 Follower:innen eingenommen (Davis & Yi, 2022). Die Autorinnen resii-
mieren: ,teacher influencers primarily used Instagram as a form of commodification
and commerce, as educational content was promoted to users as well as methods of
purchase via personal websites, Teachers Pay Teachers and other digital stores” (Davis
& Yi, 2022, S. 320). Demzufolge scheint gerade bei Accounts mit hoher Reichweite
eine 6konomische Motivation das berufsbezogene Handeln von Lehrkriften auf Ins-
tagram zu leiten.

4.  Erkenntnisinteresse und Forschungsdesign
4.1  Fragestellung

Sowohl vor dem Hintergrund konzeptioneller Uberlegungen (Kap. 2) als auch ange-
sichts des Forschungsstands scheint es vielversprechend, den Gegenstand der berufs-
bezogenen Nutzung von Instagram durch Lehrkrifte mit den Begrifflichkeiten der
Lehrer:innenkooperations- und -professionsforschung zu erforschen. Im deutsch-
sprachigen Raum lésst sich dieser grundsitzlich als Forschungsliicke beschreiben
(Ausnahme: Richter et al., 2022, siehe Kap. 3). Im internationalen Forschungsstand
zeigt sich, dass die Moglichkeit zum Austausch via sozialer Netzwerke (insb. Twitter,
Facebook) von Lehrer:innen genutzt, geschitzt und auch als professionalisierungsre-
levant beschrieben wird (Carpenter et al., 2020; Aghayi & Christison, 2021). Spezifisch
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fiir Instagram deutet sich im Forschungsiiberblick ein Spannungsfeld zwischen Ko-
operation, Unterstiitzung und Erfahrungsaustausch auf der einen und 6konomischen
Interessen auf der anderen Seite an. Insofern ist insbesondere im deutschsprachigen
Raum zunichst danach zu fragen, welche Ziele und Intentionen mit der beruflichen
Nutzung von Instagram durch Lehrkrifte verbunden werden (Forschungsfrage 1).
Génzlich unerforscht ist, welche berufsbezogenen Themen und Inhalte auf Instagram
(verstdrkt) verhandelt werden (Forschungsfrage 2). Das ist auch deshalb von Interesse,
weil in bisheriger Forschung inhaltliche Schwerpunkte dieses Austauschs ungeklart
sind und in dieser Studie genauer gefasst werden sollen. Ferner besteht ein Desiderat
darin, zu erforschen, inwiefern die berufliche Nutzung von Instagram zur Profes-
sionalisierung von Lehrkriften beitragen kann. Deswegen wird weiterhin erforscht,
welche Chancen und Risiken fiir die Professionalisierung mit einer beruflichen Insta-
gram-Nutzung durch Lehrkrifte verbunden sind (Forschungsfrage 3). Diese Uber-
legungen biindelnd liegt das Erkenntnisinteresse des Beitrags in der explorativen Be-
forschung der deutschsprachigen Lehrer:innen-Community auf Instagram. Dadurch
konnen Riickschliisse auf das Angebot, die Nutzung und Rezeption der Inhalte und
den (Professionalisierungs-)Bedarf von denjenigen Lehrkriften gezogen werden, die
innerhalb dieses sozialen Netzwerks miteinander kooperieren.

4.2  Forschungsdesign

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden leitfadengestiitzte Experteninter-
views (Flick, 2020) mit Lehrkréften durchgefiihrt. Der Leitfaden beinhaltet ,,Fragen
[...], die das thematisch relevante Spektrum des Interviews und seines Gegenstandes
abdecken sollen® (Flick, 2020, S. 113). Das Interview kann als ein Dialog verstanden
werden, in dem Einblicke in ,die individuelle Sicht des Interviewpartners auf das
Thema“ (Flick, 2020, S. 114) gewonnen werden. Die Interviewsituation kennzeichnet
sich dadurch, dass den Befragten Freiraum gegeben wird: Sie sollen frei auf Fragen
antworten und selbst bestimmen, wie ausfiihrlich die Antwort ausfillt. Konstitutiv
fiir das Leitfadeninterview ist die Moglichkeit fiir die interviewende Person, an ent-
sprechenden Stellen Nachfragen zu stellen, um tiefgriindige Antworten zu erhalten.
Der erstellte Leitfaden bestand hauptséchlich aus offenen Fragen (z. B. Was sind deine
generellen Eindriicke von der Lehrer:innen-Community auf Instagram?). Damit wurde
das Ziel verfolgt, ,,den spezifischen und personlichen Sichtweisen des Interviewpart-
ners Raum [zu] geben und seine Beeinflussung [zu] vermeiden® (Flick, 2020, S. 115).
Die erste Kontaktaufnahme mit moglichen Interviewpartner:innen fand im Febru-
ar 2022 uiber die Direktnachrichtfunktion von Instagram statt. Die Stichprobe besteht
aus drei weiblichen Lehrpersonen. Bei der Auswahl wurde darauf geachtet, dass die
Accounts der Befragten regelmiflig aktiv sind und iiber eine fiir die deutschsprachige
Community mittlere bis hohe Anzahl an Follower:innen auf Instagram verfiigen, die
zum Zeitpunkt des Interviews vier- bis sechsstellig war. Dariiber hinaus sollten die
Interviewpartnerinnen als Prosumentinnen selbst Kanile anderer Lehrkrifte nutzen.
Die Interviews fanden im Juni 2022 mithilfe der Videokonferenz-Software Zoom
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Exemplarische Darstellung deduktiver Kategorien des Kodierleitfadens

Kategorie

Definition

Ankerbeispiel

Aufsuchen und Anbieten von Rat
und Unterstiitzung (Grésel et al.,
2006, S. 209)

Materialien (Grisel et al., 2006,
S. 209)

Erkenntnisse und Erfahrungen
(Adamski, 1983, S. 49)

Alle Textstellen, die Aussagen
iiber den Austausch zwischen
Lehrkriften im Sinne eines ,, Auf-
suchen[s] und Anbieten(s] von
Rat und Unterstiitzung“ (Grisel et
al., 2006, S. 209) beinhalten. Dies
bezieht sich inhaltlich auf berufs-
relevante Themen wie etwas Be-
lastung und Beanspruchung.

Alle Textstellen, die Aussagen
iiber den Austausch von Material
beinhalten. Grisel et al. bezeich-
nen dies als die ,,,Jow cost’-Form"
(2006, S. 210) von Austausch zwi-
schen Lehrkriften.

Alle Textstellen, die Aussagen
iiber den Austausch von Erkennt-
nissen und Erfahrungen beinhal-
ten (Adamski, 1983, S. 49).

»Ja, was fiir Tipps es tiberhaupt
gibt, was ANDERE Lehrkrifte
machen, um runterzukommen
und dann aber auch gleichzeitig,
was fiir Tipps ICH geben kann
anderen Lehrkriften” (B1, 50).

»Aber dann, als der Krieg in der
Ukraine losging und von dort die
Fliichtlingskrise dann auch kam,
waren GANZ SCHNELL Mate-
rialien erstellt worden und jeder
hat (unv., instabile Internetverbin-
dung) gepostet“ (B1, 26).

,Und man ist dann eben sehr im
Austausch auch mit Lehrkrif-
ten, die vielleicht noch aus guten
Griinden konservativer denken

oder so sagen ,Ne, es hat einen gu-
ten Grund, warum ich das doch
noch ein bisschen traditioneller
mache, an der Stelle hat sich nim-
lich das und das bewahrt™ (B2, 6).

statt. Sie wurden mittels der Software MAXQDA nach den Regeln fiir eine inhaltlich-
semantische Transkription von Dresing und Pehl (2018) transkribiert.

Um die Ergebnisse innerhalb von MAXQDA auszuwerten, erwies sich die inhalt-
lich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse (Kuckartz & Radiker, 2022, S. 129-156)
als geeignet. Zu begriinden ist dies mit dem explorativen Charakter der Studie. Es
besteht der Anspruch, den Forschungsgegenstand hinsichtlich vielfiltiger Aspekte
(Kap. 4.1) vornehmlich deskriptiv und aus der Perspektive von als zentral eingeschétz-
ten Akteuren ,mit Expertise in einem bestimmten Bereich® (Flick, 2020, S. 115) zu
beleuchten und daraus neue Erkenntnisse zu gewinnen. Die Auswertung erfolgte in
Form einer ,,[k]ategorienbasierte[n] Analyse entlang der Hauptkategorien® (Kuckartz
& Radiker, 2022, S. 148), wobei diese sowohl deduktiv als auch induktiv gebildet wur-
den. Die im Vorfeld der Auswertung deduktiv gebildeten Kategorien leiten sich z. B.
aus der Taxonomie zur Lehrkraftekooperation von Grisel et al. (2006) ab und wurden
parzelliert, sodass beispielsweise die Kooperationsform des Austausches unterteilt
wurde in Rat und Unterstiitzung und Materialien. Erganzt wurde dies im Kategorien-
system um den Austausch von Erkenntnissen und Erfahrungen in Anlehnung an
Adamski (1983). Bei der Auswertung wurde unterschieden, ob die Befragten eigene
Intentionen und Ziele beschrieben oder Vermutungen benannten, was Intentionen
und Ziele anderer Lehrkrifte sind bzw. sein konnen. Zur Nachvollziehbarkeit ist in
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Tabelle 1 ein Ausschnitt des Kodierleitfadens angegeben.' Im folgenden Ergebniskapi-
tel werden stark gebiindelte Zusammenfassungen prasentiert und mit exemplarischen
Interviewpassagen illustriert.

5.  Ergebnisse
5.1 Intentionen und Ziele

Als eine Intention wird geduflert, die Aufmerksamkeit anderer Nutzer:innen fiir be-
stimmte Themen zu wecken: ,,Also fiir mich ist besonders wichtig, dass ich iiber Ras-
sismus [...] [und] Diskriminierung aufkldre (Bl, 12). Auflerdem sollten Kolleg:innen
fiir die Arbeit und den schulischen Umgang mit ,heterogenen Gruppen® (B, 12)
sensibilisiert werden. Man wiinscht sich, ,,so [...] eine kleine Verédnderung im Schul-
system zu schaffen (Bl, 12), indem (zukiinftige) Lehrkrifte gezielt und permanent
beeinflusst werden (B1, 12).

Die eigene Weiterbildung wird ebenfalls genannt. Es besteht das Ziel, sich ,,[...]
fortzubilden oder weiterzubilden bei Themen, wo ich weniger Ahnung von habe® (Bl,
48). Hinsichtlich der ,,pddagogischen Arbeit sei der Mehrwert mitunter grofler als
im Referendariat (B3, 4). Die Inhalte werden, einer Fortbildung dhnlich, handschrift-
lich in einem Notizbuch oder innerhalb eines Ordner-Systems auf Instagram selbst
gesammelt (B3, 4).

Ein weiteres Ziel besteht fiir die befragten Lehrkrafte darin, sowohl selbst Unter-
stiitzung von anderen zu erhalten als auch andere Nutzer:innen zu unterstiitzen. So
sind sie selbst darum bemiiht, Tipps an andere Lehrkrifte heranzutragen (B3, 2) und
u.a. ,Referendaren oder [...] Studierenden Hilfestellungen [zu] bieten [...] rund um
das Lehramt, rund um die Ausbildung® (B1, 4). Wahrend sich Bl insb. auf die Unter-
stiitzung und Motivierung angehender Lehrkrifte fokussiert (B1, 4), mochte B3 Lehr-
kraften generell in Sachen ,,Classroom-Management [...] einen MEHRWERT bieten”
(B3, 4). Auf der anderen Seite mochten die Befragten selbst durch ,Tipps, die andere
Lehrkrafte [...] mitteilen (B1, 2), unterstiitzt werden.

Die Lehrkrifte nutzen Instagram beruflich, um Inspirationen zu erhalten. Dabei
lassen sie sich bspw. durch ,,Methoden [und] [...] Unterrichtsmaterialien® fiir den
eigenen Unterricht anregen (Bl, 48). So kénnen sie ,,Ideen, die [sie] bekomme[n],
in ihren Unterricht tragen [...], um sie auszuprobieren® (B3, 4). Auch in Zeiten des
eigenen Referendariats diente Instagram der eigenen Inspiration (Bl, 2). Auf der an-
deren Seite besteht das Ziel, andere mit dem eigenen Account und den dort geteilten
Inhalten zu inspirieren, u. a. durch die Weitergabe eigener Impulse an ,.eine [...] breite
[...] Masse® sowie den Austausch iiber jene Impulse (B2, 6).

1 Der Interviewleitfaden und das finale Kategoriensystem konnen im Beitrag leider nicht
umfinglich dargestellt werden. Die ausfiihrlichen Dokumentationen kénnen bei den
Autor:innen angefragt werden.
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Die Befragten vermuten, dass eine Vielzahl an Lehrpersonen die eigenen Accounts
aus finanzieller Motivation heraus fiithrt. Die Interviewten stimmen darin iiberein,
dass ein finanzieller Gewinn fiir sie selbst nicht im Vordergrund stehe (Bl, 42; B2,
34; B3, 44-48), obwohl eine Befragte theoretisch ihr Leben von dem Verdienst finan-
zieren konne (B2, 34). Es werden eigene Kooperationen in Form von Werbung fiir
Firmen erwihnt, iber die schulbezogene Sachwerte zur Verfiigung gestellt werden
(B1, 34-38; B3, 44). Andererseits werden auch die Gefahren solcher Kooperationen
darin gesehen, dass Beamt:innen nicht fiir alles werben diirften (B2, 34). Auch scheint
sich die Reichweite bei Instagram positiv auf externe finanzielle Einnahmequellen
(wie z.B. den Vertrieb eigener Materialien/Biicher o. A.) auszuwirken (B2, 34; B3, 48).

5.2 Themen und Inhalte

Nach Aussagen der Befragten bestehe auf Instagram ein Bedarf an Rat und Unterstiit-
zung im Umgang mit Schiiler:innen, z.B. in Bezug auf das Thema der Neurodiversitit,
d.h. im Kontext von z.B. ADHS, Autismus oder Lese-Rechtschreib-Schwiche. Eine
befragte Person mochte diesbeziiglich

Impulse [...] geben, wie man auch mit diesem Verhalten umgehen kann. Was steckt
dahinter? Wie kann man da eigentlich ansetzen? Welche Sichtweise ist tiberhaupt
erstmal grundlegend wichtig, um sich diesem Thema zu nahern? (B2, 10)

Doch auch das Thema der Unterrichtsstérungen bzw. des Classroom-Managements
sei ,ein Dauerbrenner® (B3, 14). So werden haufige Nachrichten mit Fallschilderun-
gen aus dem Schulalltag und Bitten um Vorschldge benannt, wie man handeln und
den Schiiler:innen Wertschitzung entgegenbringen kénne (B3, 14).

Zudem wird davon berichtet, dass auf Instagram Erkenntnisse und Erfahrungen
ausgetauscht werden, zumeist im Kontakt mit Personen, die in spezifischen Themen-
bereichen unerfahrener sind oder einen Erfahrungsaustausch wiinschen. Dabei gehe
es bspw. um das Referendariat (B1, 2) oder Beispiele aus dem eigenen Alltag (BI, 12).
Auch Erfahrungen zur Einschulung seien von Seiten der Lehrkrifte auf Instagram

sehr, sehr angefragt [... , sodass] zum Einen auch Kolleg:innen sagen ,,OH, ich habe
das ERSTE Mal eine erste Klasse und puh, das erste Mal eine Einschulung. Ich weif3
irgendwie gar nicht richtig, wo ich anfangen soll [... infolgedessen] dann ein Aus-
tausch stattfindet (B2, 10).

Auch werden Aspekte didaktischer und methodischer Vorgehensweisen, z.B. im fach-
fremden Unterricht (B2, 6) oder im Umgang mit Heterogenitat (B, 12) auf Instagram
verhandelt. Zudem werden Informationen zum Einsatz digitaler Medien im Unter-
richt (B1, 16) sowie Vorgehensweisen bei der Planung einer Unterrichtsstunde oder
-einheit geteilt:

»Ein Thema, [...] was wirklich durch die Decke gegangen ist, [...] waren [...] Info-
Posts. [...] Das war in dem Fall zu ,Wie plane ich eine Unterrichtseinheit? Wie gehe
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ich genau vor?“ und viele finden halt dazu gar nichts oder es wird im Referendariat
nie richtig erklart. [...]. Und das kam RICHTIG gut an® (B3, 14).

Auch Materialien werden innerhalb der Lehrer:innen-Community auf Instagram
ausgetauscht und verbreitet (bspw. B2, 4, 24, 30). Es werde gezielt nach Inhalten ge-
sucht, um sie im eigenen (bspw. fachfremden) Unterricht einsetzen zu konnen (B2,
21). Dabei werde das Material von den Lehrkriften gespeichert, reflektiert und im
eigenen Unterricht verwendet (B, 48). Inzwischen sei die Lehrer:innen-Community
so vielfaltig, dass ,fiir JEDEN etwas dabei ist“ (Bl, 8).

Weitere Themen seien Lernhilfen- und Coachingstrategien, Kleidungsstile von
Lehrkriften (Bl, 16) sowie die Klassenzimmergestaltung (B2, 5). Doch auch die El-
ternarbeit ist ein Thema, zu dem sich eine Befragte auf Instagram informiert hat (BI,
50). Dariiber hinaus wird der Meinungsaustausch und Diskussionen zur Schulent-
wicklung und zum Schulsystem benannt.

5.3  Professionalisierung

Instagram wird als Chance fiir die Professionalisierung im Sinne einer Aufrechterhal-
tung respektive Steigerung beruflicher Qualitit wahrgenommen, da das Koopera-
tions- bzw. Austauschbediirfnis von Lehrkrdiften bedient werden kann. So werden als
Griinde fiir die mitunter starke Nachfrage von Themen u.a. fehlende Moglichkeiten
des Austauschs im Berufsalltag genannt. Dort finde kollegialer Austausch nur selten
statt, da nicht ausreichend Zeit zur Verfiigung stehe: ,,[E]s bleibt einfach KEINE Zeit,
in den Pausen nicht, vor der Schule nicht, nach der Schule nicht, um in Ruhe tber
bestimmte Dinge zu sprechen” (B2, 14). Ein Aspekt, der zu diskutieren sein wird, aber
aus Sicht der Befragten eine bedeutsame Chance darstellt, ist die Thematisierung von
Professionalititsdefiziten, die einer mangelnden Vorbereitung in der Ausbildung zu-
geschrieben werden. Dies betreffe bspw. den konkreten Umgang mit Kindern und
Jugendlichen:

Wir kénnen danach wirklich [...] sehr qualitatives Unterrichtsmaterial erstellen und
das zehnfach differenzieren, wir kénnen Sequenzen aufbauen, was auch wichtig ist
und ja auch Teil unseres Berufs. ABER was wir machen, wenn ein Kind sagt ,,No, auf
die Sequenz habe ich aber keinen Bock und will ich nicht und ich kann mich ja auch
nicht drauf konzentrieren, das lernen wir viel zu wenig (B2, 10).

Im Kontrast zu dieser Aussage wird geduflert, dass auch die Unterrichtsplanung in der
Ausbildung nicht richtig gelehrt und teilweise ,,im Referendariat nie richtig erklart®
(B3, 14) werde. Weitere Chancen werden darin gesehen, dass ,Reflexionsprozesse in
Gang® (B2, 18) gesetzt wiirden. So biete der Austausch per Instagram die Moglichkeit,
danach zu sagen: ,,Es hat etwas in mir angeregt, woriiber ich noch gar nicht nach-
gedacht habe® (B2, 18):
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[ich] kam da halt in so eine Selbstreflexion und habe VIEL dariiber nachgedacht ,Wie
waren so die letzten Jahre als Lehrkraft?®, aber auch ,Wie empfand ich das als Schii-
lerin?“ [...] Und das hitte ich glaube ich nicht gemacht, hitte ich die Postings bei
Instagram nicht gesehen (B3, 12).

Hierzu werden im Interview oftmals konkrete Beispiele geschildert, u. a. der Fall einer
erfolgreichen Beratung zwischen Lehrpersonen via Instagram zur Beziehungsarbeit
mit einem Schiiler (B2, 19-20). Solch angeregte Selbstreflexionsprozesse seien mit kon-
kreten positiven Auswirkungen auf den Unterricht und Schulalltag verbunden und
werden oft zusammen mit dem Aspekt der Inspiration durch andere, des Lernens
(bspw. neuer Inhalte, die die padagogische Arbeit betreffen) von anderen, der Erwei-
terung fachlicher Kompetenzen sowie als Horizonterweiterung gesehen (B1, 10; B2, 6,
10, 14, 20, 22, 30; B3, 4, 30, 40, 50).

Als weitere Chancen werden der Austausch mit schulexternen Fachkrdften (Erzie-
her:innen, Ergotherapeut:innen etc., B2, 8) und der schulformiibergreifende Austausch
zwischen Lehrkriften benannt:

Also zum Beispiel setze ich mich jetzt mit einer Gymnasiallehrkraft zusammen und
wir machen [...] Input dazu, wie man den Ubergang von Klasse vier auf Klasse fiinf
gestalten kann. Dann machen wir eine Zusammenarbeit, weil wir ja aus BEIDEN
Blickwinkeln die Expertise haben (B2, 16).

Neben diesen Chancen werden als weitere Kategorie auch Risiken hinsichtlich einer
Professionalisierung via Instagram benannt. So erachten die Befragten eine fehlende
Reflexion der berufsbezogenen Inhalte auf Instagram als problematisch fiir die Profes-
sionalisierung (B2, 26). Wichtig sei der Aufbau einer kritischen Nutzungskompetenz,
um geeignete von ungeeigneten Materialien zu unterscheiden (B2, 30). Hierzu wer-
den spezifische Kriterien fiir die reflektierte und kritische Einschétzung der Qualitat
von Beitrdgen gedufSert: Qualitativ hochwertig seien Beitrage mit Informationen bzw.
Ratschldgen, die bereits im Klassenzimmer getestet, erprobt und erst danach an die
breite Masse herangetragen wurden (B2, 24; B3, 32). Hierbei spielen sowohl Zusatz-
informationen aus der Wissenschaft als auch prizise, konkrete Informationen zum
Vorgehen in der Praxis eine Rolle (B3, 32). Wertvoll konne es auch sein, wenn bspw.
Informationen zur Didaktik anhand von empirischer Fachliteratur recherchiert und
somit komplexe Inhalte verstandlicher aufbereitet werden (B3, 32). Kritisch sehen die
Befragten unzuléssig vereinfachende Beitrége, die in dieser Analyse als Professionali-
sierungsrisiko benannt werden konnen:

Und da gibt es ganz oft [...] ,,Zehn Fakten oder zehn Tipps, die du tun kannst, wenn".
Und dann sind diese zehn Tipps SO profan oder [...] SO oberfldchlich, dass ich dann
manchmal denke ,,Puh® [...] [W]enn man mit Menschen zusammenarbeitet, [...]
BRAUCHT es einfach Zusatzinformationen [und] ein bisschen Fundament [...], da-
mit man versteht, warum was wie eingesetzt wird und das iiberhaupt auch anpassen
kann. Und wenn das ZU oberflachlich ist, [...] finde ich es oft fachlich schwierig (B2,
24).
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Mit oberfldchlichen Beitrdgen und scheinbar zustimmungspflichtigen Inhalten kén-
ne, so wird vermutet, von manchen Accounts auch eine Vergroflerung der eigenen
Reichweite intendiert werden. Mitunter werde es als (partieller) Qualititsausweis auf-
gefasst, dass der Beitrag auch wirklich von einer Lehrkraft verfasst wurde (B2, 24).

Eine unzureichend kritische Nutzungskompetenz konne leicht zur Uberforderung
fihren, wenn

viele Dinge unreflektiert iibernommen werden oder [...] das Gegenteil von dem pas-
siert, was man mochte. [...] [D]ass es nicht um Inspiration geht, sondern um Druck.
Dass Lehrkrifte einfach NOCH MEHR Druck empfinden, weil sie die ganzen Sachen
schon irgendwie gut finden, aber vollig UBERFORDERT damit sind, wann das alles
[...] noch umgesetzt werden soll oder sich schlecht fithlen, weil sie es [...] aus person-
lichen Ressourcen gerade gar nicht umsetzen konnen [...] (B2, 26).

Von der ,Materialflut® (B2, 20), den geteilten Inhalten und der Inspiration konnen
Lehrkrafte ,erschlagen® (B1, 10) werden sowie unter Druck geraten, sodass sie ,alles
umsetzen mochte[n]“ (Bl, 10). Somit wird eine Reiziiberflutung angesprochen, in-
folge derer negative Gefiihle, Vergleiche mit anderen und Konkurrenzkdmpfe hervor-
gerufen werden konnen (bspw. B1, 10; B2, 20; B3, 6, 18). Es bestehe zudem die Gefahr,
sich und das eigene berufliche Tun unkonstruktiv zu hinterfragen, wie bspw.:

,Oh Gott! Das habe ich jetzt Jahre lang so gemacht, das ist ja vollig FALSCH und ich
bin keine gute Lehrkraft®. Und daraus entwickelt sich MANCHMAL, das merke ich
auch, eine sehr ABLEHNENDE Haltung gegeniiber solchen Impulsen, einfach aus
Selbstschutz (B2, 18).

Daneben werden auch die Folgen grundlegender Mechanismen von Instagram als
sozialem Netzwerk als Risiken benannt. So wird vermutet, dass fiir vereinzelte Leh-
rer:innen, die einen berufsbezogenen Instagram-Account fithren, nicht der Quali-
tatsgewinn fiir den eigenen Unterricht bzw. die Schiiler:innen im Vordergrund stehe,
sondern das permanente Produzieren von Inhalten, um dem eigenen Netzwerk Inhal-
te zu bieten und die Reichweite zu vergréflern:

Vielleicht ist es auch der Fall, dass bei einigen Accounts [...] das Tafelbild EXTRA
schon gemacht wird [...], weil man im Hinterkopf hat ,,Ah, das konnte ich ja noch
posten. Oder, dass man vielleicht unbedingt ein Thema SO sehr ausarbeitet oder so
auf die Schiilerergebnisse pocht, dass das auch einen Mehrwehrt hat fiir den Insta-
gram-Kanal (BI, 40).

Als weitere Risiken werden u.a. Fake-Accounts, bei denen sich Personen als Lehr-
krafte ausgeben und andere bewusst manipulieren wollen (B1, 57-58), Konflikte mit
der eigenen Schulleitung oder Probleme mit dem Datenschutz bzgl. Schiiler:innen
(B3, 34) genannt.



Professionalisierung im #instalehrerzimmer?

6. Diskussion

Zur ersten Forschungsfrage nach Intention und Zielsetzung der berufsbezogenen
Nutzung von Instagram zeigen sich zunédchst Beziige zu bisheriger Forschung. Die in
den Interviews verdeutlichten Zielsetzungen der eigenen und gegenseitigen Weiter-
bildung, Unterstiitzung und Inspiration lassen sich durchaus auch den bei Carpenter
et al. (2020) identifizierten Intentionen der Instagram-Nutzung von Piddagog:innen
zuordnen. Ubergeordnet verweisen diese Befunde damit auf das explizite Bediirfnis
der Lehrkrifte, Instagram sowohl als Kooperationsmedium (v.a. im Sinne eines Aus-
tauschs) als auch mit professionalisierender Intention zu nutzen.

Diese Befunde sind zu erginzen um Erkenntnisse aus der hier genutzten spezi-
fischen Perspektive der Prosumierenden: Mit dem Anbieten von Inhalten scheint zu-
mindest auch die Idee verbunden, andere Lehrkrifte zu beeinflussen und dadurch
»eine kleine Veranderung im Schulsystem zu schaffen® (B1, 12). Dieser gewissermaflen
intentional-idealistischen Perspektive ldsst sich kontrastiv eine profit- bzw. vermark-
tungsorientierte Perspektive gegeniiberstellen, die in den Interviews fiir sich selbst
zwar tendenziell negiert, bei anderen Instagram-Kanilen jedoch klar wahrgenommen
wird. Beide Perspektiven scheinen sich innerhalb der US-amerikanischen ,teach-
your-heart-out“-Community anhand der beforschten Instagram-Postings ebenfalls
zu zeigen (Shelton et al., 2020, Kap. 3) und verweisen auf die Notwendigkeit einer kri-
tisch-reflektierten Nutzungskompetenz (s. u.). Wie sehr welche Motivation im Einzel-
nen bedeutsam ist, wire einzelfallbezogen zu analysieren. Zur ersten Forschungsfrage
istauch eine mogliche Verzerrung der Interviewaussagen durch soziale Erwiinschtheit
zu bedenken: Finanzielle Griinde werden zumindest als primdre Motivation negiert,
aber es ist auffillig, dass gleichzeitig alle Befragten Aspekte mit finanziellen/6konomi-
schen Hintergriinden benennen (z.B. eigene Unternehmenskooperationen und der
Vertrieb eigener Materialien, Kap. 5.1). Insofern wire die tendenzielle Negation einer
6konomischen Motivation fiir sich selbst bei gleichzeitig expliziter Zuschreibung
einer solchen zu anderen Instagram-Accounts von Lehrer:innen als Verweis darauf
zu lesen, dass die Befragten implizit Widerspriiche zwischen 6konomischen und - fiir
sich selbst besonders in Anspruch genommenen - pidagogischen Zielen der Insta-
gram-Nutzung wahrnehmen. Dieser Normkonflikt ist hinsichtlich einer méglichen
Professionalisierung via Instagram kritisch zu beriicksichtigen (s. u. sowie hierzu
insb. Davis & Yi, 2022).

Hinsichtlich der zweiten Forschungsfrage wird im Einklang mit den Befun-
den von Carpenter et al. (2020) die grofle Vielfalt der auf Instagram verhandelten
Themenbereiche deutlich. Im Zusammenhang mit o.g. Intentionen lassen sich die
jeweiligen Inhaltsbereiche als Verweise auf vielfiltige Austauschbediirfnisse der Lehr-
krafte, die sich auf Instagram artikulieren, interpretieren. Verstarkt wahrgenommen
werden diese Bediirfnisse von den Befragten in den Bereichen Interaktion und Klas-
senfithrung, Unterrichtsplanung sowie Materialaustausch. Weiter gedacht lieflen
sich diese Themengebiete als Indizien fiir ein Professionalisierungsbediirfnis bei den
Nutzenden interpretieren: Der Aspekt des konkreten Umgangs mit Schiiler:innen ist

293
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in strukturtheoretischer Perspektive besonders von Antinomien geprigt und unsi-
cherheitsbehaftet, so z. B. angesichts der Autonomieantinomie oder Symmetrieanti-
nomie (Helsper, 2016). Lehrkrifte konnten der damit grundgelegten Professionali-
sierungsnotwendigkeit zumindest implizit mittels eines Austauschs via Instagram
begegnen. Auch in einer kompetenzorientierten Perspektive scheinen diese beson-
ders angefragten Inhaltsbereiche bedeutsam. So konnte der Austausch die Fihigkei-
ten der Lehrer:innen betreffen, Klassenfithrung und Interaktion mit Schiiler:innen
generell lernforderlich zu gestalten, Unterricht kompetent zu planen und qualitatsvol-
les Unterrichtsmaterial zu nutzen. Allerdings ist dabei anzufragen, inwiefern es sich
bei diesen inhaltlichen Aspekten tatsichlich um (partielle) Kompetenzdefizite oder
nur um wahrgenommene selbsteingeschitzte Kompetenzdefizite handelt. Zudem ist
nicht gesichert, welche Qualitit die in sozialen Netzwerken geteilten Informationen
haben, inwieweit deren Autor:innen kompetent sind, empfangene Ratschlige sowie
Erfahrungen wahrheitsgemaf3 wiedergegeben werden und/oder empirischen Befun-
den entsprechen (Carpenter & Harvey, 2019), was im Ubrigen natiirlich auch fiir den
analogen Austausch abseits sozialer Netzwerke gilt. Die von den Befragten benannte
und vor diesem Hintergrund besonders notwendig erscheinende kritische Nutzungs-
kompetenz wire in der ersten Phase der Lehrer:innenbildung grundzulegen, um dem
Professionalisierungsrisiko einer unreflektierten Ubernahme oder unangemessenen
Generalisierung von auf Instagram wie auch im analogen Raum geteilten Ratschldgen
und Erfahrungen zu begegnen.

Sofern man nun die Wahrnehmung der Befragten zu besonders stark themati-
sierten Inhalten (Kap. 5.2) als Verweis auf ein (ggf. niedrigschwelliges) potenzielles
Professionalisierungsbediirfnis deutet, muss dabei beriicksichtigt werden, wessen
Bediirfnis sich dabei artikuliert. Wenn beispielsweise eine informative Darstellung
zur Unterrichtsplanung (Kap. 5.2) ,durch die Decke gegangen ist“ (B3, 14), sollte das
nicht vorschnell als kollektives Professionalitdtsbediirfnis oder -defizit der Lehrer:in-
nenschaft gedeutet werden. Denkbar wire vielmehr, dass Lehramtsstudierende (z. B.
in Praxisphasen) oder auch Referendar:innen die auf Instagram geteilten Inhalte
ebenfalls verstarkt rezipieren (siehe bspw. der Verweis darauf, dass Instagram-Kanile
mitunter gezielt von Seminarleitungen im Referendariat empfohlen werden: Blume,
2018). Das scheint nicht zuletzt deshalb plausibel, weil Instagram von jiingeren Men-
schen intensiver genutzt wird (Statista, 2022). Fiir zukiinftige Forschung kénnte damit
die Rezeption von berufsbezogenen Inhalten auf sozialen Medien bzw. Instagram in
verschiedenen Phasen der Lehrer:innenbildung in den Blick riicken. Hier erscheint
u.a. relevant, welche Akteure den Inhalten auf Instagram welche Bedeutung im Bezug
zu im Studium oder Referendariat erworbenen Wissensbestdnden und Fahigkeiten
beimessen. Zu dieser Interpretation von stark nachgefragten Themen als Professiona-
lisierungsbediirfnis ist als Einschrankung zusitzlich zu bemerken, dass grundsétzlich
offenbleibt, wer tiberhaupt mit den berufsbezogenen Inhalten angesprochen wird,
weil nicht nachvollziehbar ist, ob der Inhalt nur von Lehrkriften wahrgenommen
wird oder inwieweit z.B. ,,Likes* auch gekauft sein konnen.
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Zur dritten Forschungsfrage iiberrascht es angesichts der Freiwilligkeit der Insta-
gram-Nutzung durch die Befragten nicht, dass sie Aspekte eigener Professionalisie-
rung auf die Nutzung von Instagram zuriickfithren und auch eine wechselseitige Pro-
fessionalisierung mit dieser Nutzung assoziieren. Insofern ist eingangs zu bemerken:
Inwiefern tatsdchlich eine Professionalisierung durch oder anhand des Austauschs
von Lehrkriften via oder ausgehend von Instagram stattfindet, ist im Sinne der Quali-
tat beruflichen Handelns auch eine normative Frage, die es wiederum einzelfallbezo-
gen zu erortern und beforschen gilt.

Als Chance fiir die potenzielle Professionalisierung lasst sich auslegen, dass Insta-
gram eine kompensierende Funktion beziiglich der im Schulalltag fehlenden Aus-
tausch- bzw. Kooperationsmoglichkeiten zugeschrieben wird. Diese Chance scheint
sowohl in der inter- als auch intraprofessionellen Kooperation zu liegen und bezieht
insbesondere schulformiibergreifenden Austausch, partiell auch arbeitsteilige Ko-
operation (im Sinne einer Arbeitsteilung bei der Materialerstellung) und gar Kokon-
struktionen (Kap. 5.3) mit ein. Die beiden letztgenannten Kooperationsformen schei-
nen zumindest in der hier sehr begrenzten Stichprobe eine geringere Relevanz zu
beanspruchen und auch die Befunde bei Richter et al. (2022) deuten auf eine deutlich
starkere Verbreitung und Bedeutung eines niedrigschwelligen Austauschs hin. Hier-
bei ist zu berticksichtigen, dass nicht jegliche Interaktion (insb. nicht das Vergeben
von ,,Likes“) oder Kommunikation via Instagram als Austausch resp. Kooperation
im Sinne der Definitionen in Kapitel 2.2 zu fassen ist. Ein solcher Austausch, insbe-
sondere in seiner Professionalisierungsrelevanz, scheint vielmehr v.a. dann gegeben,
wenn es z.B. durch die Chatfunktion zu einer gegenstands- bzw. problembezogenen
Kommunikation kommt oder wenn tatsichlich Material ausgetauscht wird. Einer
niedrigschwelligen einseitigen Inspiration durch geteilte Inhalte kann zumindest po-
tenziell ebenfalls eine qualititsforderliche und damit professionalisierende Wirkung
zugeschrieben werden. Hierbei wiirde es sich allerdings um keine Kooperationsform
handeln, weil im engeren Sinne keine Gegenseitigkeit (Adamski, 1983) oder Zusam-
menarbeit (Kullmann, 2016) vorliegt.

Der herausgestellte vorhandene Kooperationswunsch der Lehrkrifte (Kap. 2.2)
scheint sich demgemaf als ,,low-cost“-Form des Austauschs nicht nur in Présenz,
sondern auch digital zu duflern. Als Vorteile von Instagram kénnen hier die Asyn-
chronitit sowie die potenziell immense Auswahl an Kooperationspartner:innen und
damit auch beruflichen Inhalten vermutet werden. Als Rezipient:in muss man sich
zunéchst nicht zu erkennen geben und zudem ist eine Interaktion als weniger ver-
bindlich einzuschitzen, sodass keine grofleren negativ erlebten Konsequenzen am
Arbeitsort selbst zu befiirchten sind.

Dass mitunter darauf abgezielt wird, individuell wahrgenommene Defizite der
ersten und insb. zweiten Phase der Lehrer:innenbildung per Instagram zu kompen-
sieren (Kap. 5.3), lasst sich als Ausdruck eines Professionalisierungsbediirfnisses, ins-

2 Dieselbe Bemerkung gilt im Ubrigen auch fiir jeglichen Austausch bzw. jegliche Koopera-
tionsform im analogen Raum, resp. im realen Lehrerzimmer.
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besondere in berufsbiografischer Perspektive, interpretieren. Instagram konnte, einer
solchen Interpretation folgend, als soziales Netzwerk genutzt werden, um einem kon-
tinuierlichen Professionalisierungsbedarf niedrigschwellig, unverbindlich und be-
darfsbezogen nachzugehen. Dass die Weiterentwicklung der eigenen Fihigkeiten ein
selbsterklartes Ziel der Befragten ist, wird in den Interviews klar artikuliert (Kap. 5.1,
5.3). Auch die Nutzung von Instagram als Quelle von Inspirationen und Unterrichts-
material deutet auf die Chance hin, dass ein unterrichtsbezogener Qualititsgewinn
bzw. auch Effizienz- und Effektivititsgewinn im Planungshandeln durch die Nutzung
von Instagram generell moglich erscheint.

Hinsichtlich Risiken fiir die Professionalisierung duflern die Befragten die Not-
wendigkeit einer kritischen Nutzung bzw. Rezeption der geteilten Inhalte. Dem ist
sowohl vor dem Hintergrund etwaiger 6konomischer Interessen der Account-Inha-
ber:innen (s.0.), als auch angesichts bisheriger Forschung (Carpenter & Harvey, 2019;
Shelton et al., 2020) sowie aus einer strukturtheoretischen Perspektive beizupflichten.
Ein ausgewdhltes Zitat (Kap. 5.3) deutet explizit darauf hin, dass mitunter Inhalte als
vereinfachte Praxisrezepte geteilt werden, die keine hinreichend differenzierte Erldu-
terung oder Begriindung beinhalten. Dies wire sowohl hinsichtlich der hohen Be-
griindungspflicht des Lehrer:innenhandelns als auch eines reflektierten Einzelfallbe-
zugs unter Bezugnahme auf die Unsicherheit padagogischen Handelns (z. B. Helsper,
2016) als problematisch einzuschdtzen. Damit lieflen sich in der geduflerten Kritik
Parallelen zu einer strukturtheoretischen Perspektive rekonstruieren: ,,[W]enn man
mit Menschen zusammenarbeitet, [...] BRAUCHT es einfach Zusatzinformationen
[und] ein bisschen Fundament [...], damit man versteht, warum was wie eingesetzt
wird und das iiberhaupt auch anpassen kann“ (B2, 4). Eine kritische Perspektive auf
die geteilten Inhalte ist damit als bedeutsame Voraussetzung fiir einen professionali-
tatsforderliche Rezeption der Inhalte anzusehen.

Das gedufSerte Risiko, die Rezeption der Inspirationen auf Instagram konne zur
Uberforderung bis hin zu Stresserleben fithren, worauthin zudem potenziell Inspi-
rationen und Anregungen ,einfach aus Selbstschutz“ (B2, 18) ausgeblendet werden
konnten, scheint plausibel. Dies konnte auch dahingehend interpretiert werden, dass
eine berufsbiografisch-kontinuierliche Professionalisierungsbediirftigkeit partiell
nicht als Normalfall angesehen wird. Andererseits liefe sich ein solcher Selbstschutz
auch als Strategie zum Umgang mit Belastungen auslegen. Damit wiére in der poten-
ziellen Belastungserhohung ein weiteres Professionalisierungsrisiko der Instagram-
Nutzung adressiert.

Als Risiko wird auch geduflert, dass das Betreiben eines lehrberufsbezogenen In-
stagram-Kanals dazu fithren konne, neben der Bildung von Schiiler:innen als Ziel
auch die Prasentierfahigkeit des Unterrichts zu priorisieren (Kap. 5.3). Eine solche
potenzielle Riickwirkung auf die schulische Realitit verweist damit auf ein weiteres
Forschungsdesiderat: Inwiefern sind die auf Instagram geteilten berufsbezogenen
Inhalte qualitétsvoll und professionalisierungsdienlich oder lediglich besondere, mit-
unter forcierte Inszenierungen beruflicher Praxis? Und mit welchen Riickwirkungen
auf die schulische Praxis wéren solche Inszenierungsformen verbunden?
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Als Limitation gilt es insbesondere anzufiithren, dass die durchgefiihrte Inter-
viewstudie mit drei prosumierenden Lehrkriften auf Instagram zum einen explorativ
und zum anderen in den Ergebnissen stark exemplarisch ist. Die Auswahl der Inter-
viewpartnerinnen anhand einer hohen Anzahl von Follower:innen hat einen sehr
selektiven Charakter, der eine Vielzahl von Kanéle betreibenden Lehrpersonen nicht
beriicksichtigt. Dariiber hinaus konnen Follower:innenzahlen schwanken, sodass
hier nicht von per se, sondern zunichst zum Erhebungszeitpunkt hohe Follower:in-
nenzahlen des Samples in Rechnung zu stellen ist. Weiterfithrende qualitativ-rekons-
truktive Studien zur Thematik (z. B. zur Inszenierung von Professionalitit und dessen
Bedeutung fiir schulische Praxis) sowie quantitative Studien sind fiir zur Kooperation
und besonders zu umfassenden Fragen einer (zukiinftigen) Lehrer:innenprofessio-
nalisierung via sozialer Netzwerke im deutschen Diskurs bislang ein Desiderat. Bei-
spielsweise wire grundlegend zu erforschen, wie weit die berufliche Nutzung von
Instagram unter Lehrkriften verbreitet ist, wozu bislang aufgrund mitunter sehr
hoher Follower:innenzahlen nur Vermutungen bestehen. Ferner bleibt offen, welche
Faktoren (z.B. optische Gestaltung, inhaltliche Qualitit) von Instagram-Beitragen
inwiefern rezipiert werden und wie das (inhaltliche) Professionalisierungspotenzial
von Instagram-Beitrdgen aus der Perspektive der Professionsforschung generell zu
beurteilen ist. Diese Fragen scheinen auch im Kontext der zunehmenden Affinitat
jingerer (Lehrer:innen-)Generationen gegeniiber sozialen Medien sowie in Verbin-
dung mit Medienkompetenzen von (angehenden) Lehrkriften relevant. Schlussend-
lich gilt es, sowohl normativ als auch empirisch die Frage zu bearbeiten, inwiefern
die Professionalisierung von Lehrkriften im Spannungsfeld zwischen padagogischen
und dkonomischen Zielen der Instagram-Nutzung wiinschenswert und/oder proble-
matisch erscheint.

7. Fazit

In der Zusammenschau zeigt sich, wie vielfiltig und umfangreich das Feld der
deutschsprachigen Lehrer:innen-Community auf Instagram ist. Mit den Begrifflich-
keiten des Kooperationsdiskurses konnten Intentionen, Themen und Inhalte sowie
Professionalisierungschancen und -risiken identifiziert und differenziert werden. Ko-
operation findet in Illustration der Befunde von Richter et al. (2022) vor allem, aber
nicht ausschliefSlich in Form des Austauschs statt. Bei dieser Kooperation ist es eines
der Ziele der Lehrkrifte, die Qualitdt der eigenen sowie der Arbeit von anderen Lehr-
kraften zu steigern, d.h. sich selbst und andere Lehrpersonen mittels Instagram zu
professionalisieren. Es handelt sich dabei um die ,,gegenseitige Nutzbarmachung von
Erkenntnissen und der gemeinsamen Entwicklung oder Durchfithrung von Vorha-
ben, die fiir einen allein nicht zu bewiltigen sind“ (Adamski, 1983, S. 49). Vor diesem
Hintergrund liefert der Beitrag Indizien fiir die Bedeutung des ,,#instalehrerzimmers*
fur Lehrkrifte: der Austausch in der lehrberufsbezogenen Instagram-Community
kann auch bei wesentlichen Fragen rund um den Lehrer:innenberuf als hilfreiche,
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wenngleich kritisch zu nutzende Erganzung und Anregung der individuellen Profes-
sionalisierung betrachtet werden.

Die in dieser Studie genutzte Perspektive der Professionalisierung weist dabei auf
ein Spannungsfeld hin: Im ungiinstigsten Fall entstehen aus (Selbst-)Vermarktungs-
interesse plakativ-verkiirzte Beitrage, die unkritisch und mit zweifelhaften Folgen
fiir die schulische Realitét in allen Phasen der Lehrer:innenbildung rezipiert werden.
Bestenfalls wird die Plattform hingegen genutzt, um qualititsforderliche Hinweise,
inspirierende Unterrichtsideen und gewinnbringende Unterrichtsmaterialien auszu-
tauschen sowie gegenseitig hilfreiche Unterstiitzung, mitunter gar Beratung zu erhal-
ten. Dann wire die Lehrer:innen-Community auf Instagram als teils notwendige, hilf-
reiche und zeitgemafle Ergdnzung zur SchliefSung von Professionalisierungsliicken
aufzufassen.

Inwiefern eine solche Professionalisierung im Einzelfall stattfindet, ist weiterge-
hend ebenso zu erforschen wie die Verbreitung des Phdnomens generell. Auch er-
offnen sich hinsichtlich der medialen Inszenierung schulischer Praxis auf Instagram
weitere Forschungsperspektiven (Kap. 6). Insofern muss das methodische Vorgehen
in dieser Studie kritisch reflektiert werden: Die Fokussierung auf Prosumenten:innen
fithrte zu einer kleinen, rein weiblichen Stichprobe. Damit gelang eine erste, explo-
rative Anndherung an den Gegenstand, an die jedoch weitere, umfangreichere und
stichproben- sowie methodenheterogenere Erhebungen anschlieflen sollten. Auch
gilt es zu untersuchen, inwiefern die Erkenntnisse iibertragbar sind auf andere soziale
Netzwerke sowie auf andere Plattformen zum Materialaustausch/-erwerb (z. B. Eduki,
2022). Die ersten Explorationen in dieser Studie konnen hierzu einen Beitrag leisten.
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Der Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung
eigener Kompetenzen im Umgang mit digitalen
Medien und individuellen und kollektiven

Erfahrungen mit digitalen Medien
Eine Untersuchung zur Professionalisierung von Lehrkriften im Kontext
der Digitalisierung

Charlott Rubach ¢ Rebecca Lazarides

Abstrakt: Der Beitrag befasst sich mit der Frage, wie individuelle und kollektive Er-
fahrungen mit digitalen Medien mit berufsunabhingigen Kompetenziiberzeu-
gungen zur Nutzung digitaler Medien in Zusammenhang stehen. Hierbei wird
die Erfahrung mit Medien als unabhéngige Variable definiert. Die Ergebnisse von
querschnittlichen Strukturgleichungsmodellen, basierend auf Fragebogendaten
von 353 Lehrkriften (52 % weiblich), verweisen darauf, dass Lehrkrifte, die digi-
tale Medien in ihrer Freizeit vielfdltig nutzen und in einem innovationsbereiten
Kollegium arbeiten, ihre eigenen Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien
auch hoher einschitzen. Die Ergebnisse weisen auch darauf hin, dass die Inno-
vationsbereitschaft im Kollegium die Beziehung zwischen individueller Nutzung
von digitalen Medien und Kompetenziiberzeugungen zur Nutzung digitaler Me-
dien moderiert. Die Befunde werden in Bezug auf die Professionalisierung von
Lehrkriften diskutiert.

Schlagworter: digitale Medien; Innovationsbereitschaft; Kompetenziiberzeugungen;
Lehrkrifte; Nutzung digitaler Medien

The link between one’s perceived competencies using digital media
and the individual and collective engagement with digital media
An investigation of teacher professionalization

Abstract: The study investigated the extent to how individual and collective engage-
ment with Information Communication Technology (ICT) of 353 in-service
teachers (52 % female) is associated with basic ICT competence beliefs. Variables
assessing individual and collective engagement are defined as independent vari-
ables. Results of cross-sectional structural equation models provide information
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about the importance of individual and collective engagement with ICT. The di-
verse use of software in the private context (individual engagement) and school
innovativeness in the context of digitalization (collective engagement) correlates
positively with basic ICT competence beliefs. Additionally, school innovativeness
moderates particular links between individual private and professional use of ICT
and competence beliefs. The results are discussed in relation to teachers” profes-
sionalization.

Keywords: competence beliefs; digital media; ICT use; school innovativeness; teachers

1.  Einleitung

Professionalisierung kann als Entwicklungsprozess verstanden werden - fiir Lehr-
krafte bedeutet Professionalisierung ein lebenslanges Lernen und die stetige Ausein-
andersetzung mit neuen Aufgaben (Porsch, 2019). Ein Beispiel neuer Aufgaben ist die
Nutzung digitaler Medien zur Bewaltigung beruflicher Aufgaben. Das Erkennen und
Nutzen der Potenziale digitaler Medien zur Bewaltigung beruflicher Aufgaben bedarf
bei Lehrkriften neben Fihigkeiten und Wissen auch motivationaler Uberzeugungen.
Dieser Beitrag befasst sich mit motivationalen Uberzeugungen, genauer mit Kompe-
tenziiberzeugungen, und inwieweit diese mit individuellen und kollektiven Ausein-
andersetzungsprozesse mit digitalen Medien zusammenhingen. Uberzeugungen zur
kompetenten Nutzung digitaler Medien werden als selbsteingeschatzte Fahigkeiten
und Wissen beziiglich der Nutzung digitaler Gerdte und Ressourcen im personlichen
und beruflichen Leben verstanden (Hatlevik et al., 2018; Rubach & Lazarides, 2021).
Obwohl bekannt ist, dass diese Kompetenziiberzeugungen bedingen, ob und wie
Lehrkrafte digitale Medien im beruflichen Kontext nutzen (Knezek & Christensen,
2016), befassen sich nur wenige empirische Studien mit der Frage, welche Lernsettings
dazu beitragen, dass Lehrkrifte digitale Kompetenziiberzeugungen entwickeln (siehe
van Ackeren et al., 2019; Eickelmann & Drossel, 2020). Dieses Forschungsdesiderat
tangiert jedoch die Lehrkrifteforschung sowie die Lehrkriftebildung — Wissen iiber
solche Zusammenhénge konnen dazu beitragen, der Aufgabe der Qualifizierung von
Lehrkraften fiir Digitalisierungsprozesse nachzukommen (Eickelmann & Drossel,
2020).

Basierend auf bisherigen Befunden wird davon ausgegangen, dass Lehrkrifte im
individuellen und kollektiven Kontext professionelle Kompetenz erwerben (John-
son & Johnson, 2002). Die Auseinandersetzungen und damit Erfahrung im Umgang
mit digitalen Medien findet sowohl individuell statt, beispielsweise durch die private
Nutzung von Endgeriten (Kontkanen et al., 2016; Eger et al., 2020), sowie im kollekti-
ven Kontext, beispielsweise durch Kooperationsprozesse im Kollegium (Runge et al.,
2022). Wenige Befunde geben allerdings Hinweise darauf, wie verschiedene Formen
der individuellen und kollektive Erfahrungen mit digitalen Medien mit Kompetenz-
tiberzeugungen assoziiert sind - insbesondere, wenn verschiedene Kompetenzberei-
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che beachtet werden wie beispielsweise das Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren
von Daten im digitalen Raum.

Der vorliegende Beitrag fokussiert daher im Kontext der Professionalisierung von
Lehrkriften die Zusammenhinge zwischen individueller und kollektiver Auseinan-
dersetzung mit digitalen Medien und berufsunabhéngigen Kompetenziiberzeugun-
gen. Zudem wird untersucht, inwiefern die kollektive Auseinandersetzung mit digita-
len Medien den Zusammenhang zwischen der individuellen Auseinandersetzung mit
digitalen Medien und den Kompetenziiberzeugungen verstarkt.

2. Theoretischer Hintergrund

2.1  Berufsunabhingige und berufsabhingige digitale Kompetenzen und
Kompetenziiberzeugungen

Im will, skill, tool Modell von Knezek & Christensen (2016) wird postuliert, dass die
Nutzung digitaler Medien unter anderem durch Kompetenzen, Kompetenz- und
Wertiiberzeugungen beziiglich digitaler Medien motiviert wird. Bestitigend zeigen
empirische Befunde, dass neben den digitalen Kompetenzen von Lehrkriften (ICT
literacy) auch zugehorige Kompetenziiberzeugungen (ICT competence beliefs/ICT
self-efficacy) zur Nutzung digitaler Medien im schulischen Kontext beitragen (Gug-
gemos & Seufert, 2021; Sailer et al., 2021; Antonietti et al., 2022). Die theoretische
Annahme dabei ist, dass Personen erst dann kompetent handeln, wenn notwendiges
Wissen und Fahigkeiten fiir diese Handlung vorliegen, und wenn sich Personen dieses
Wissen und die Fahigkeiten auch selbst zuschreiben (Weinert, 2001). Diese Annahme
sollte auch fiir Lehrkrifte und fiir die Integration digitaler Medien in Lehr-Lernpro-
zesse gelten (Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010).

Krumsvik (2014) unterscheidet konzeptuell zwischen berufsunabhingigen und
berufsbezogenen digitalen Kompetenz(iitberzeugung)en. Berufsunabhéingige Basis-
kompetenz(iiberzeugung)en zur Nutzung digitaler Medien sind definiert als Wis-
sensbestdnde und Fihigkeiten die (a) erforderlich sind, um die neuen (digitalen)
Technologien sinnvoll und als Werkzeug fiir das Lernen, die Arbeit und die Freizeit
zu nutzen, (b) zu einem Verstidndnis der wesentlichen Phianomene der digitalen Tech-
nologien in der Gesellschaft und im eigenen Leben beitragen sowie (c) dazu motivie-
ren, als aktive:r und verantwortungsbewusste:r Akteur:in an der digitalisierten Welt
teilzunehmen (Ilomaki et al., 2016). Berufsabhidngige Kompetenz(iiberzeugung)en
zur Nutzung digitaler Medien fassen berufsrelevante Fahigkeiten von Lehrkriften zu-
sammen, neue Technologien unter Beriicksichtigung eines padagogisch-didaktischen
Urteilsvermdgens zu nutzen und neue Technologien im Bewusstsein ihrer Auswir-
kungen auf Lernstrategien und Lernerfolge der Lernenden einzusetzen (Krumsvik,
2014).
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2.2 Berufsunabhiingige digitale Kompetenziiberzeugungen - Definition und
Struktur

Sowohl berufsunabhingige als auch berufsabhingige Kompetenz(iiberzeugung)en
stehen in Zusammenhang mit dem Nutzungsverhalten digitaler Medien bei Lehrkraf-
ten (Pozas & Letzel, 2021). Eine informatische Grundbildung und damit einherge-
hende berufsunabhéngige digitale Kompetenz(iiberzeugung)en befdhigen Lehrkrifte
dazu, auf die kontinuierliche Entwicklung technologischer Innovationen kompetent
zu reagieren (Krumsvik, 2014; Rubach & Lazarides, 2021; Brandhofer, 2022). Spezifisch
fiir Kompetenziiberzeugungen verdeutlichen Studien, dass berufsunabhingige Kom-
petenziiberzeugungen die Nutzung digitaler Medien fiir Unterrichtsqualitatsprozesse
teilweise erkldren (Quast et al., 2021; Sailer et al., 2021). Zudem legen Befunde nahe,
dass berufsunabhingige Kompetenziiberzeugungen mediiert tiber berufsbezogene
Kompetenziiberzeugungen mit der Nutzung digitaler Medien in Unterrichtsprozes-
sen in Zusammenhang stehen (Guggemos & Seufert, 2021). Im vorliegenden Beitrag
werden daher berufsunabhingige digitale Kompetenziiberzeugungen untersucht.
Eine systematische Ubersicht und Definitionen der Kompetenzbereiche berufsun-
abhingiger Kompetenziiberzeugungen zur Nutzung digitaler Medien findet sich bei
Rubach & Lazarides (2023). Uber verschiedene Rahmenmodelle (Vuorikari et al.,
2016; Law et al., 2018) und empirische Arbeiten (Siddiq et al., 2016) hinweg konnten
sechs Kompetenzdimensionen herausgearbeitet werden: (1) Gerite- und Software-
bedienung (device and software operation), (2) Informations- und Datenkompetenz
(information and data literacy), (3) Kommunikation und Kollaboration (communi-
cation and collaboration), (4) Problemldsen (problem solving), (5) Sicherheit (safety)
und (6) Produzieren von Inhalten (content creation). Diese Kompetenzdimensionen
sind mit zugehorigen Kompetenzen in Abbildung 1 abgebildet.

2.3  Die individuelle und kollektive Auseinandersetzung mit digitalen Medien

Die Qualifizierung von Lehrkriften im Bereich der Digitalisierung wird derzeit nicht
hinreichend in der Lehrkriftebildung umgesetzt (DVL{B, 2018). Fiir die Reformie-
rung der Lehrkriftebildung ist es ein Ziel, Lernprozesse systematisch zu beschreiben,
in denen berufsunabhingige Kompetenziiberzeugungen von Lehrkriften entwickelt
werden. Durch solche Befunde kann Wissen zu effektiven Lernprozessen im néchs-
ten Schritt als Ansatzpunkte fiir die Entwicklung von Fort- und Weiterbildungen fiir
Lehrkriften genutzt werden.

Die individuelle und kollektive Auseinandersetzung mit digitalen Medien bilden
eine Grundlage zur Professionalisierung von Lehrkriften (Kyndt et al., 2016; Eger et
al., 2020). Tondeur und Kolleg:innen (2020) systematisieren beispielsweise fiir die
Lehrkraftebildung, dass verschiedene individuelle und kollektive Erfahrungen wie
Kooperation, Feedback und authentische Auseinandersetzung mit digitalen Medien
Einflussfaktoren von Kompetenz und Kompetenziiberiiberzeugungen zur Nutzung
digitaler Medien sind.
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Berufsunabhdngige Kompetenzen und
Kompetenziiberzeugungen zur Nutzung digitaler Medien

1. Geréte- und Softwarebedienung

—I A1.1 Bedienung von digitalen Endgeraten
A1.2 Bedienung von Software auf digitalen Endgeréten

2. Informations- und Datenkompetenz

A2.1 Browsen, Suchen and Filtern von Daten, Information und
digitalen Inhalten

—| A2.2 Verwaltung von Daten, Information und digitalen Inhalten |
—| A2.3 Evaluation von Daten, Information und digitalen Inhalten |

3. Kommunikation und Kollaboration |

——] A3.1 Interaktion mit Hilfe digitaler Medien |

A3.2 Kollaboration mit Hilfe von Software und digitaler
Endgerate

1 A3.3 Digitales, gesellschaftliches Engagement mit Hilfe
digitaler Medien

A3.4 Austausch von Informationen und Inhalten mit Hilfe
digitaler Medien

—| A3.5 Netiquette |

4. Problemldsen |

4| A4.2 Lésen technischer Probleme |
—| A4.4 |dentifikation von digitalen Kompetenzliicken |

— A4.5 |dentifikation von Beddrfnissen und technologischen
Lésungsstrategien

—| A4.6 Innovative und kreative Nutzung digitaler Medien |
—| A4.7 Computational thinking |

—| A5.1 Schutz digitaler Endgerate
—{ A5.2 Schutz von Gesundheit und Wohlbefinden

—| A5.3 Umweltschutz

A5.4 Verwaltung und Schutz personlicher digitaler Daten,
Identitat und Privatsphére

5. Sicherheit |
|
|
|
|

6. Produzieren von Inhalten

—{ A6.2 Copyright und Lizenzen
—{ A6.3 Integration und Uberarbeitung digitaler Inhalte
—| A6.4 Programmieren

—— A6.1 Entwicklung digitaler Inhalte |
|
l
|

Abb. 1: Kompetenzdimensionen und zugehérige Kompetenzen berufsunabhingiger
Kompetenz(iiberzeugung)en zur Nutzung digitaler Medien nach Rubach und
Lazarides (2023)
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Kollektive Auseinandersetzungen' mit Lerngegenstinden finden in Teams oder
Gruppen statt, die durch eine gegenseitige Abhéngigkeit von Gruppenmitgliedern
und als dynamisches Ganzes definiert werden (zus. in Johnson & Johnson, 2002).
Einzelne Mitglieder und individuelle Entwicklungsprozesse der Gruppenmitglieder
bedingen die Entwicklungsprozesse anderer Gruppenmitglieder - so findet ein wech-
selseitiger Prozess der Beeinflussung statt (Johnson & Johnson, 2002). Die Pramisse
einer Gruppe ist es, gemeinsam an Aufgaben zu arbeiten und damit ein gemeinsames
Ziel zu erreichen (Drewes et al., 2011). Digitalisierungsprozesse sind fiir Lehrkrifte
herausfordernd, weil Lehrkrifte hdufig geringe Erfahrungswerte im kompetenten
Umgang mit digitalen Medien haben und der Nutzung digitaler Medien hohe psy-
chologische Kosten zuschreiben (Rubach & Lazarides, 2021).

Digitalisierung ist ein fortschreitender, nicht aufzuhaltender Prozess mit perma-
nenten Anderungen und Neuerungen (Straub, 2009). Hier kann die Kooperation
mit Kolleg:innen und die kollektive Auseinandersetzung mit digitalen Medien vor-
teilhaft fiir die Professionalisierung von Lehrkriften sein. Das bestétigen empirische
Befunde - je hoher die thematische Kooperation im Kollegium zur Digitalisierung
ist, je hoher sind Kompetenziiberzeugungen zur Nutzung digitaler Medien (Drossel
et al,, 2017; Gil-Flores et al., 2017; Runge et al., 2022). Dabei bevorzugen Lehrkrif-
te es, digitalisierungsbezogene Aufgaben in Gruppen zu erledigen, um voneinander
lernen zu konnen (Tondeur et al., 2020). Ein innovationsbereites Kollegium gilt als
eine Moglichkeit der kollektiven Auseinandersetzung mit digitalen Medien - auch
zwischen der Innovationsbereitschaft des Kollegiums und verschiedenen Aspekten
der Professionalisierung von Lehrkriften zeigen sich positive Assoziationen (Cole et
al., 2002; Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010; Blomeke et al., 2021). Zu beachten ist
jedoch, dass existierende Befunde meist querschnittlich sind. Es kann daher auch da-
von ausgegangen werden, dass motivationale Uberzeugungen, wie Kompetenziiber-
zeugungen zur Nutzung digitaler Medien, Kooperationsprozesse positiv bedingen.
Beispielsweise konnten Lehrkrifte mit hoheren Kompetenzzuschreibungen haufiger
Gespriche mit Kolleg:innen initiieren und zwar iiber Themen und Inhalte, in denen
Sie sich selbst kompetent fiithlen. Zudem konnten Lehrkrifte haufiger Unterstiitzung
fiir Kolleg:innen in Themen anbieten, in denen sie sich kompetent einschitzen.

Die individuellen Lernerfahrungen spielen ebenfalls eine Rolle bei der Professiona-
lisierung von Lehrkriften hinsichtlich ihrer Nutzung und Fihigkeit, digitale Medien
zu nutzen (Nissim & Weissblueth, 2017). Van der Beemt und Diepstraten (2016) fass-
ten fiir Lehrkrifte zusammen, dass das Lernen mit und {iber digitale Medien bei Lehr-
kraften eher im Rahmen individueller, selbstregulierter Prozesse stattfindet und weni-
ger im Kollegium. Fiir die Kompetenziiberzeugungen von Lehrkraften konnte somit
relevant sein, dass Lehrkrifte in individuellen alltdglichen Lernerfahrungen digitale
Medien in der eigenen Geschwindigkeit und individuellen Intensitét erproben und

1 Im vorliegenden Beitrag fokussieren wir verschiedene Moglichkeiten der Auseinander-
setzung mit digitalen Medien, konkreter die individuelle und kollektive Beschiftigung mit
und die Nutzung von digitalen Medien ohne implizite Annahme von Lernerfolgen.
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die Bedienung digitaler Medien iiben (Hall & Trespalacios, 2019). Das Umfeld muss
als relevanter Faktor bei dem Verstindnis der individuellen Auseinandersetzung mit
digitalen Medien bedacht werden. Ein individuelles Erproben von digitalen Medien
findet sowohl im privaten als auch beruflichen Umfeld statt (Barron, 2006). Eine
erste individuelle Auseinandersetzung mit digitalen Medien passiert vorwiegend im
privaten Umfeld (Kontkanen et al., 2016; Eger et al., 2020). Es gibt Untersuchungen,
die darauf hinweisen, dass die individuelle Auseinandersetzung mit digitalen Medien
mit Kompetenziiberzeugungen korreliert (Tondeur et al., 2020; Rubach & Lazarides,
2021) - hier konnen beide Wirkrichtungen angenommen werden. Motivationspsy-
chologisch wird davon ausgegangen, dass die Wirksamkeitserwartung zur Ausiibung
einer Handlung auch dazu betragt, dass diese Handlung ausgefiihrt wird (Bandura,
1986). Lehrkrifte, die sich selbst als kompetenter im Umgang mit digitalen Medien
einschitzen, sind oft in der Lage, digitale Medien zur Losung alltiglicher und beruf-
licher Probleme zu nutzen, da sie sich der Potenziale digitaler Medien bewusst sind
und in der Vergangenheit erfolgreich Erfahrungen mit der Nutzung digitaler Medien
gemacht haben.

Angenommen werden kann zudem, dass die kollektive und individuelle Ausein-
andersetzung mit digitalen Medien sich wechselseitig bedingen (Brodbeck & Greite-
meyer, 2000). Die Annahme der social-interdependence theory (Johnson & Johnson,
2002) ist, dass individuelle Auseinandersetzungen zu einem hoheren Lernerfolg fiih-
ren, wenn zudem kollektive Auseinandersetzungen mit dem gleichen Lerngegenstand
stattfinden (Moderationshypothese). Brodbeck und Greitemeyer (2000) beschreiben,
dass individuelles Lernen auch wihrend kollektiver Aufgabenbearbeitungen statt-
findet. Ein Beispiel wire die Entwicklung von Problemlésestrategien im kollektiven
Kontext und die Ubernahme solcher Strategien von einzelnen Gruppenmitgliedern.
Diese Annahme iiberpriifen wir in der vorliegenden Studie fiir die Professionalisie-
rung von Lehrkriften im Kontext der Digitalisierung und der individuellen und kol-
lektiven Auseinandersetzungen mit digitalen Medien.

2.4 Die vorliegende Studie

Obwohl es einige Studien gibt, die zeigen, dass Lehrkrifte durch ihre eigenen Erfah-
rungen mit digitalen Medien und durch den Austausch mit Kolleg:innen besser im
Umgang mit digitalen Technologien werden kénnen (siehe Abschn. 2.3), gibt es noch
wenig Forschung dariiber, wie genau diese Erfahrungen mit den Uberzeugungen zu
eigenen Féhigkeiten im Umgang mit digitalen Medien zusammenhingen. Zudem
gibt es unseres Wissens keine Befunde dariiber, wie sich individuelle und kollektive
Erfahrungen mit digitalen Medien ergidnzen konnen und inwieweit in Anlehnung
an Brodbeck und Greitemeyer (2000) ein Austausch mit anderen Lehrkriften den
Zusammenhang zwischen individuellen Auseinandersetzungen und den Kompetenz-
iberzeugungen in verschiedenen Kompetenzbereichen verstirken. Die vorliegende
Studie leistet daher einen wichtigen Beitrag zur Literatur, indem diese Desiderate ad-
ressiert werden. Drei Forschungsfragen werden untersucht:
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1. Inwieweit stehen individuelle Auseinandersetzungen mit digitalen Medien (hier:
vielfaltige Nutzung von digitalen Endgeriten und Software im privaten und beruf-
lichen Kontext) mit den Kompetenziiberzeugungen zur Nutzung digitaler Medien
in Zusammenhang?

2. Inwieweit stehen kollektive Auseinandersetzungen mit digitalen Medien (hier: In-
novationsbereitschaft im Kollegium) mit Kompetenziiberzeugungen zur Nutzung
digitaler Medien in Zusammenhang?

3. Inwieweit tragt die Interaktion zwischen individuellen und kollektiven Auseinan-
dersetzungen mit digitalen Medien zur Erkldrung von Kompetenziiberzeugungen
zur Nutzung digitaler Medien bei?

Fir Lehrkrifte kann angenommen werden, dass individuelle und kollektive Erfah-
rungen in der Nutzung digitaler Medien positiv mit den Kompetenziiberzeugungen
zur Nutzung digitaler Medien in Zusammenhang stehen (Rubach & Lazarides, 2021;
Blomeke et al., 2021). Wir nehmen an, dass Lehrkrifte hohere Kompetenziiberzeu-
gungen berichten, wenn sie sich individuell und kollektiv mit verschiedenen digitalen
Medien auseinandersetzen. Damit gehen wir in diesem Beitrag von der Wirkrichtung
,Auseinandersetzung — Kompetenziiberzeugung® aus (siche Tondeur et al., 2020), die
Kooperation und authentische Erfahrungen mit digitalen Medien als Einflussfaktoren
der Kompetenziiberzeugungen annimmt.

Ausgehend von Johnson und Johnson (2002) sowie Brodbeck und Greitemeyer
(2000) wird zudem angenommen, dass Formen der kollektiven Auseinandersetzung
mit digitalen Medien den positiven Zusammenhang zwischen individuellen Erfah-

Individuelle
Auseinandersetzung mit Berufsabhingige
digitalen Medien Kompetenziiberzeugungen zur

Nutzung digitaler Medien
Private Nutzung von

digitalen Endgeréaten Suchen, Verarbeiten und
Aufbewahren

Private Nutzung von >

Software Kommunizieren und

Kollaborieren

Berufliche Nutzung von
digitalen Endgeraten Produzieren und
Prasentieren

Berufliche Nutzung von
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Abb. 2: Theoretisch generiertes Untersuchungsmodell nach Johnson & Johnson (2002)
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rungen mit Medien und Kompetenziiberzeugungen zur Nutzung digitaler Medien
verstirken (Moderationshypothese). Im vorliegenden Beitrag beziehen wir uns auf
sechs Kompetenzbereiche berufsunabhingiger Kompetenzen, welche von Rubach &
Lazarides (2019, 2021) beschrieben wurden. Das der Studie zugrunde liegende unter-
suchte theoretisch und empirisch hergeleitete Modell ist in Abbildung 2 dargestellt.

3.  Methode
31  Design und Stichprobe

Zur Beantwortung der Fragestellung wurde der Datensatz des querschnittlichen Projek-
tes DigiKompEL (Rubach & Lazarides, 2017-2020) genutzt. Anfang 2019 wurden Lehr-
krifte iiber soziale Medien aufgerufen, an einer 30-minditigen Online-Befragung teilzu-
nehmen. Insgesamt wurde der Fragebogen von N =449 Lehrkriften angefangen und von
339 Lehrkriften komplett ausgefiillt. Ein sehr geringer Anteil (8 %) der 449 Teilnehmen-
den machte ausschliefllich Angaben zum eigenen demographischen Hintergrund.

Fir die vorliegende Studie wurde eine Teilstichprobe von 353 Lehrkriften (52%
weiblich, 69 % Vollzeit) genutzt. Bei dieser Teilstichprobe wurden (a) Ausreifler so-
wie (b) Fille mit vollstindig fehlenden Werten in den hier untersuchten Konstrukten
ausgeschlossen. Die Lehrkrifte stammten aus allen 16 Bundesldndern der Bundesre-
publik Deutschland. Ein eher geringer Anteil der Lehrkrifte (15 %) waren an Primar-
schulen titig, die Mehrheit der Befragten waren an der Sekundarstufe I (65 %) und an
der Sekundarstufe IT titig (55 %, Mehrfachauswahl moglich). Die Berufserfahrung lag
bei durchschnittlich 14 Jahren (SD =9.74). Unterrichtete Ficher waren unter anderem
Mathematik (37 %), Informatik (31%), Deutsch (28 %), Englisch (22 %), Geschichte
(14 %) sowie Sport (12 %).

3.2 Instrumente

Alle genutzten Items sowie psychometrische Merkmale der genutzten Instrumente
konnen in den Tabellen A0 und Al im Anhang [https://osf.io/tq7hv/] abgerufen wer-
den.

3.2.1 Individuelle Auseinandersetzungen mit digitalen Medien

Die individuelle Nutzung digitaler Medien als eine Moglichkeit der Auseinanderset-
zung wurde fiir den privaten und beruflichen Kontext erfasst und durch die vielfaltige
Nutzung von digitalen Endgeréten und Softwareanwendungen operationalisiert (Ru-
bach & Lazarides, 2021). Teilnehmende sollten Auskunft dariiber geben, wie héufig
Smartphones/Handys, Computer/Laptops, Tablets und E-Book-Reader im privaten
beziehungsweise beruflichen Kontext genutzt werden (0=gar nicht bis 4=téglich).
Die Items wurden dichotomisiert (0=keine Nutzung, 1=Nutzung). Daraus wurden
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zwei formative Skalen gebildet, die die vielfiltige Nutzung digitaler Gerédte im (a) pri-
vaten sowie (b) beruflichen Kontext abbilden.

Zudem gaben Teilnehmende an, wie héufig dreizehn verschiedene Softwarean-
wendungen im privaten und beruflichen Kontext genutzt werden (0=gar nicht bis
4 =taglich). Anwendungen waren unter anderem Twitter, Weblogs, Lernmanagement-
systeme und Suchmaschinen. Die Items wurden dichotomisiert (0 =keine Nutzung,
1=Nutzung). Aus diesen Items wurden zwei formative Skalen gebildet, die die viel-
faltige Nutzung von Software im (a) privaten sowie (b) beruflichen Kontext abbilden.

3.2.2 Kollektive Auseinandersetzungen mit digitalen Medien

Kollektive Auseinandersetzungen mit digitalen Medien wurden durch die wahrge-
nommene Innovationsbereitschaft im Kollegium operationalisiert. Das Konstrukt wur-
de in Anlehnung an das STEG-Projekt (Quellenberg, 2009) mit drei Items erfasst und
misst die Innovationsbereitschaft des Kollegiums zur Digitalisierung. Das Antwort-
format war flinfstufig von 1 (stimme gar nicht zu) bis 5 (stimme voll und ganz zu). Der
latente Faktor (.78 < A <.92) weist w=.89 eine gute interne Konsistenz auf.

3.2.3 Digitale Kompetenziiberzeugungen

Fiir die vorliegende Studie wurde das Instrument von (Rubach & Lazarides, 2021)
genutzt, welches digitale Kompetenziiberzeugungen (Synonym: Kompetenzselbstein-
schitzungen) von Lehrkriften in sechs Kompetenzbereichen erfasst. Die Kompetenz-
bereiche sind Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren (6 Items), Kommunizieren und
Kollaborieren (6 Items), Produzieren und Prdsentieren (4 Items), Schiitzen und sicher
Agieren (4 Items), Problemlosen und Handeln (7 Items), Analysieren und Reflektieren
(5 Items) operationalisiert. Die internen Konsistenzen der latenten Faktoren (.52 <\
<.94) liegen zwischen .79 < w < .91 und sind somit zufriedenstellend.

Wir mochten darauf hinweisen, dass die erfassten Kompetenzbereiche sich etwas
von den Kompetenzbereichen nach Rubach und Lazarides (2023) unterscheiden.
Wihrend die Kompetenzbereiche Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren (dquivalent
zu Informations- und Datenkompetenz), Kommunizieren und Kollaborieren (dquiva-
lent zu Kommunikation und Kollaboration), Produzieren und Prisentieren (dquivalent
zu Produzieren von Inhalten), Schiitzen und sicher Agieren (dquivalent zu Sicherheit),
Problemlosen und Handeln (dquivalent zu Problemldsen) in beiden Modellen erfasst
werden, wird im hier genutzten Instrument nicht der Kompetenzbereich der Gerite
und Softwarebedienung erfasst sondern als grundlegend angenommen. Zudem wird
im hier genutzt Instrument der Bereich Analysieren und Reflektieren erfasst, der von
Rubach und Lazarides (2023) als zusitzlicher (neuer) Kompetenzbereich beschrieben
wurde, der dem Kompetenzmodell hinzuzufiigen ist.
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3.3  Statistisches Vorgehen

Die Analysen wurden mit SPSS 26.0 vorbereitet und mit Mplus 8.1 (Muthén & Muthén,
1998-2016) durchgefiihrt. Zur Beantwortung der Forschungsfragen 1 und 2 wurde ein
latentes Strukturgleichungsmodell modelliert, welches Kompetenziiberzeugungen in
den sechs Kompetenzbereiche als abhdngige Variablen und individuelle und kollekti-
ve Auseinandersetzungen mit digitalen Medien als unabhéngige Variablen inkludiert
(siehe Abb. 1).

Das Full-Information-Maximum-Likelihood-Schétzverfahren wurde genutzt, um
fehlende Werte zu schitzen. Wir bewerteten die Giite der Modellanpassung bezug-
nehmend auf Brown (2015) und Kline (2010). Die Cut-Offs zum Comparative Fit
Index (CFI) = 0,90, Tucker-Lewis Index (TLI) > 0,90, Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA) < 0,08 werden fiir eine akzeptable Modellanpassung zu-
grunde gelegt und CFI > 0,95, TLI = 0,95 und RMSEA < 0,06 werden fiir eine gute
Modellanpassung zugrunde gelegt.

Fiir Forschungsfrage 3 wurden Moderationsanalysen orientiert an Stride et al.
(2015) und Hayes (2013) durchgefiihrt (bootstrap k=10.000). Auf Grund der Kom-
plexitit der Analysen wurden Analysen pro Kompetenzbereich mit jeweils einem
Pradiktor zur individuellen und kollektiven Auseinandersetzung mit digitalen Me-
dien durchgefiihrt. Somit wurden pro Kompetenzbereich vier Moderationsanalysen
berechnet (Endgerdte_privat/Endgerate_Beruf/Software_privat/Software_Beruf *
Innovationsbereitschaft). Alle Mplus-Syntaxen sind in Supplement B [https://osf.io/
tq7hv/] zur Verfligung gestellt.

4.  Ergebnisse

4.1 Die Bedeutung individueller und kollektiver Auseinandersetzungen mit
digitalen Medien

Korrelationsmuster zwischen den untersuchten Konstrukten befinden sich in Tabel-
le A2 im Supplement [https://osf.io/tq7hv/]. Ergebnisse zum Strukturgleichungsmo-
dell sind in Abbildung 3 abgebildet. Die Giitekriterien zeigten eine akzeptable Pas-
sung des Modells zu den Daten (x* (643) =1107.5, p <.05; RMSEA =.05, 90 % KI [.04;
.05]; CF1=.93, SRMR =.05).

Beziiglich Forschungsfrage 1 lassen die Ergebnisse darauf schlieflen, dass die
vielfiltige Nutzung von Software positiv mit allen sechs Kompetenzbereichen in Zu-
sammenhang stand. Hier ist ausschliefSlich der private Kontext relevant: Lehrkrifte,
die von einer vielfiltigeren Nutzung von Software im privaten Umfeld berichteten,
berichteten auch hohere Kompetenziiberzeugungen in allen sechs Kompetenzberei-
chen. Die vielfiltige Nutzung digitaler Endgerate im privaten und beruflichen Umfeld
sowie die vielfiltige Nutzung von Software im beruflichen Umfeld trugen nicht zur
Aufklirung der Kompetenziiberzeugungen in den sechs Kompetenzbereichen bei.

Ergebnisse zur Forschungsfrage 2 zeigten, dass die wahrgenommene Innovationsbe-
reitschaft im Kollegium positiv mit Kompetenziiberzeugungen in den Bereichen Suchen,


https://osf.io/tq7hv/

312 | Charlott Rubach & Rebecca Lazarides

‘uapuy nz [/ayzbyjorso//:sdny] pnon-ISO Iop ur IndinQ wi puls ‘UsUONL[RLIOY pun
usdunpeuaIone PIUI ‘9sSTUqaSIT (80" = ) USISIIPJY pun UaIaisAfeuy ‘(I = ,y) UPPURH pun uasQ[ua[qoid (I = ) uaIa1dy
IOYPIS PUN UIZINYDS £(S0° = ;) USIANUISRIJ PUN USISIZNPOIJ (91" = ) USISLIOQR[[OY] PUN USISIZIUNWWIOY (TT° = ) U1 emaqjny

PUN UIQIBIIA “UYDING :Ud§JeULIdPUF[0] purs Suniepynezueries 1 ‘9pejd UeyIudis yoIgarfyossne puls J[[21sa8Ie( ‘wuy
[PpowsSuNYPISINPNIG US)UJe] US[eUY WNZ sSTuqadsg

Tasaipjayey pun
uasaishleuy

cwa)|

ZWay|

yeyosyalaq
-suopeAouu|

ujepueH pun
U9SQ|WB|qold

OWd)| Hd wollHd | [ yweiHd

woll'Hd | [ zwe

uauaiby Jayois
pun uszinyos

21eM)joS UOA
Bunzny syoiynieg

UsJonuaseld pun
uaJa1ZNpold

uajesabpu3z usjeybip
uoA Bunzn sydinieg

219110GE||0) pun
uaJaIZIUNWWOoY

9JeM]JOS UOA
Bunzin ayeAud

Swally perryey

uajesabpug usjeybip
uoA Bunzin ajeAud

2iyemagny pun
S)19gBIBA ‘UBYDN!

€ 'qqV



Individuelle und kollektive Erfahrungen mit digitalen Medien | 313

Verarbeiten und Aufbewahren, Kommunizieren und Kollaborieren, Schiitzen und sicher
Agieren sowie Analysieren und Reflektieren korrelierten. Damit zeigten sich differenzierte
Korrelationsmuster von individueller und kollektiver Auseinandersetzung mit digitalen
Medien und den Kompetenziiberzeugungen in den sechs Kompetenzbereichen.

4.2  Die Interaktion individueller und kollektiver Auseinandersetzungen mit
digitalen Medien

Ergebnisse zur Forschungsfrage 3 (siehe Tab. A3 im Supplement [https://osf.io/
tq7hv/]) verweisen auf Interaktionseffekte zwischen individuellen und kollektiven
Auseinandersetzungen mit digitalen Medien fiir die Kompetenziiberzeugungen zum
Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren, Kommunizieren und Kooperieren sowie Produ-
zieren und Prdsentieren.

Es zeigte sich eine Interaktion zwischen der vielfiltigen Nutzung digitaler End-
gerdte im beruflichen Kontext und der Innovationsbereitschaft im Kollegium auf
die Kompetenziiberzeugungen im Bereich Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren
(B=-.05,S.E.=.02, p=.03) sowie Kommunizieren und Kooperieren (B=-.10, S.E.=.03,
p=.003). Simple-Slope-Analysen (Abb. 4) verdeutlichten, dass die vielfiltige Nutzung
digitaler Gerdte im beruflichen Umfeld ausschliefSlich bei einer schwach und mo-
derat ausgeprégten Innovationsbereitschaft im Kollegium einen positiven Effekt auf
die Kompetenzeinschitzungen zum Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren (B, =18,
S.E.=.06, p=.003; B, ,=.08, S.E.=.03, p=.0L; By, =-.03, S.E.=.05, p=.58) so-
wie Kommunizieren und Kooperieren hatte (B, ,=.28, S.E.=.08, p <.001; B .08,
S.E.=.04, p=.03; B, =-13, S.E.=.08, p=.10).

Weiterhin war die Interaktion zwischen der vielfiltigen Nutzung digitaler Soft-
ware im privaten Umfeld und der Innovationsbereitschaft im Kollegium pradiktiv
fiir die Kompetenzeinschitzungen im Bereich Produzieren und Préisentieren (B=.05,
S.E.=.02, p=.03). Simple-Slope-Analysen (Abb. 4) verdeutlichen, dass die vielféltige
Nutzung digitaler Software im privaten Umfeld ausschliefllich bei einer moderat und
stark ausgeprigten Innovationsbereitschaft im Kollegium einen positiven Effekt auf
die Kompetenzeinschitzungen zum Produzieren und Prisentieren hatte (B, ,=-.04,
S.E.=.05, p=.46; B, ,=.06, S.E.=.02, p=.004; B, , = .15, S.E.=.05, p < .001).

low mod —

Suchen, Verarbeiten & Aufb hren K izieren & Kollaborieren Produzieren & Prasentieren

Verarbetn und Aubewatven

Kompetenzoberzeugung: Kommunizeren und Kolsbariren

Kompetenziborzeugung: Suchen
Kompetenztberzaugung: Poduzieren und

Berufliche Nutzung von digitalen Endgeréiten Berufliche Nutzung von digitalen Endgeréten Private Nutzung von Software

Abb. 4: Abbildungen der bedeutsamen Interaktionseffekte
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5. Diskussion

Der vorliegende Beitrag untersuchte, inwieweit die von Lehrkraften berichteten For-
men der individuellen und kollektiven Auseinandersetzung mit digitalen Medien
mit den Kompetenziiberzeugungen zur Nutzung digitaler Medien in verschiedenen
Kompetenzbereichen in Zusammenhang stehen. Relevant ist diese Untersuchung,
weil Lehrkrifte dann motiviert sind, digitale Medien effektiv im beruflichen Kontext
einzusetzen, wenn sie sich u.a. kompetent in der Nutzung einschétzen (Ertmer & Ot-
tenbreit-Leftwich, 2010; Rubach & Lazarides, 2021; Sailer et al., 2021). Schlussfolgernd
kann generiertes Wissen zur Forderung solcher Kompetenzeinschétzungen in der
dritten Phase der Lehrkriftebildung, genauer zu didaktisches Konzeption von Fort-
und Weiterbildungen, genutzt werden.

51 Individuelle und kollektive Auseinandersetzungen mit digitalen Medien
sind bedeutsam fiir die Professionalisierung von Lehrkriften

Frithere Studien zeigten, dass individuelle und kollektive Auseinandersetzungen mit
digitalen Medien bedeutsam fiir die Professionalisierung von Lehrkriften im Bereich
der Digitalisierung sind (van den Beemt & Diepstraten, 2016; Nissim & Weissblueth,
2017; Hall & Trespalacios, 2019). Die vorliegende Studie leistet einen Beitrag zur Lite-
ratur indem wie angenommen gezeigt wird, dass Lehrkrifte sich kompetenter in der
Nutzung digitaler Medien einschitzen, wenn sie sowohl individuell als auch kollektiv
Erfahrungen mit digitalen Medien machen. Bedeutsam sind hier (a) die vielfiltige
Nutzung von Software im privaten Kontext (individuelle Auseinandersetzung) sowie
(b) die Innovationsbereitschaft im Kollegium (kollektive Auseinandersetzung).

Ein zentrales Ergebnis unserer Studie sind die differentiellen Zusammenhangs-
muster mit den Kompetenziiberzeugungen in den hier untersuchten sechs Kompe-
tenzbereichen. Lehrkrifte, die vielfiltig Softwareanwendungen im privaten Umfeld
nutzen, berichten auch von héheren Kompetenziiberzeugungen in allen sechs Kom-
petenzbereichen. Der Range an erfassten Softwareanwendungen, u.a., Suchmaschi-
nen, Social Media, Wikis und Lernmanagementsysteme, konnte darauf hinweisen,
dass die Funktionalitdt der Tools variieren muss, um Kompetenziiberzeugungen um-
fangreich zu entwickeln. Im Vergleich zur Nutzung vielféltiger Software im privaten
Umfeld ist die vielfiltige Nutzung von Gerdten und Software im beruflichen Umfeld
nicht mit den Kompetenziiberzeugungen assoziiert. Da frithere Befunde zeigten, dass
die Sozialisation mit digitalen Medien bei Lehrkriften vorwiegend im privaten Um-
feld stattfindet (Kontkanen et al., 2016; Eger et al., 2020) konnte es moglich sein, dass
Lehrkrafte insbesondere im privaten Umfeld berufungsunabhingige Kompetenz-
tiberzeugungen durch die vielfiltige Nutzung von Software entwickeln. Zwar kénnen
wir in der vorliegenden Studie Zusammenhinge berichten, jedoch keine Aussagen
dariiber treffen, inwieweit es durch die individuelle Auseinandersetzung mit digitalen
Medien zu einem Lernprozess bei Lehrkréften kommt. Auch die Frage der Wirkrich-
tung bleibt hier offen. Wir sind in dem vorliegenden Beitrag davon ausgegangen, dass
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die Auseinandersetzung mit Medien ein moglicher Pradiktor der Kompetenziiber-
zeugungen ist (siche Cole et al., 2002; Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010; Blomeke
etal., 2021). Wir kénnen jedoch durch den querschnittlichen Charakter der genutzten
Daten keine Aussage iiber die Wirkrichtung machen. Das bedeutet, dass es sein kann,
dass hohere Kompetenziiberzeugungen (unabhingige Variable) zu einer erhohten
Softwarenutzung (abhdngige Variable) fithren konnte (siehe Rubach & Lazarides,
2021). Ein Grund dafiir liegt in der Tatsache, dass Wirksamkeitserwartungen zur er-
folgreichen Ausfiihrung einer Handlung die tatsdchliche Ausfithrung einer Handlung
auch bedingen (Bandura, 1986). Somit konnte von einem wechselseitigen Prozess aus-
gegangen werden (siehe Eccles et al., 1983).

Zudem sollten weitere Faktoren bedacht werden, die die Kompetenziiberzeugun-
gen zur Nutzung digitaler Medien bedingen. Ein Faktor wire die Unterstiitzung durch
die soziale Umwelt - ein Beispiel dafiir ist die Kooperation zwischen Kolleg:innen in
der Schule. Frithere Studien bestitigten die Relevanz der Innovationsbereitschaft im
Kollegium fiir die Professionalisierung von Lehrkraften im Bereich der Digitalisie-
rung (Eickelmann, 2010; Blomeke et al., 2021). Daran anschlieflend konnte in unse-
rem Beitrag aufgezeigt werden, dass eine wahrgenommene Innovationsbereitschaft
des Kollegiums mit Kompetenziiberzeugungen in den Bereichen Suchen, Verarbeiten
und Aufbewahren, Kommunikation und Kollaboration, Schiitzen und sicher Agieren
sowie Analysieren und Reflektieren einhergehen. Nicht beantwortet werden kann,
welche Prozesse im Kollegium stattfinden, die von Lehrkréften als besonders innova-
tiv wahrgenommen werden und inhaltlich die Digitalisierung betreffen. Eickelmann
(2010) zeigt, dass in innovationsbereiten Kollegien die nachhaltige Integration digi-
taler Medien in Schulen beispielsweise durch ein IT-Management, Kooperations-
strukturen sowie adaptierbare Ausstattungskonzepte gekennzeichnet ist. Blomeke et
al. (2021) zeigen, dass eine hohere Innovationsbereitschaft im Kollegium mit mehr
Kooperation, Austausch und Koordination assoziiert ist. Moglich wire, dass in einem
digital-innovationsbereiten Kollegium Strukturen implementiert sind, die eine gute
Basis fiir die Auseinandersetzung mit digitalen Medien fiir Lehrkrifte bieten, Lernen
iber digitale Medien ermdglichen und somit bedeutsam fiir die Kompetenziiber-
zeugungen von Lehrkriften sind. Dazu kénnten Kommunikations- und Kollabora-
tionsstrukturen im Kollegium innerhalb digitaler Strukturen zdhlen, sowie Medien-
konzepte und digitale Losungen, die Datenspeicherung und -schutz adressieren und
somit die Kompetenzbereiche Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren sowie Schiitzen
und sicher Agieren ansprechen. Bedacht werden muss allerdings, dass wechselseitige
Prozesse zwischen Kompetenziiberzeugungen und Kooperationsprozessen anzuneh-
men sind. Im Allgemeinen bestitigen empirische Befunde, dass Lehrkrifte mit ho-
heren Kompetenziiberzeugungen auch ein héheres Engagement im Beruf berichten,
mehr Anstrengung in das Losen beruflicher Aufgaben investieren und widerstands-
fahiger sind (Tschannen-Moran et al., 1998). Fiir das hier untersuchte Thema konnte
somit angenommen werden, dass Lehrkrifte, die sich als kompetenter im Umgang
mit digitalen Medien einschitzen, moglicherweise die Innovation im Kollegium for-
dern, indem Informationsaustausch und Unterstiitzung angeboten werden. Zu diesen
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angenommenen Prozessen liegen jedoch unseren Wissens nach keine empirischen
Befunde vor.

5.2  Die Interaktion von individuellen und kollektiven Auseinandersetzungen
mit digitalen Medien

Bestehende Forschungsarbeiten verweisen darauf, dass durch Gruppenprozesse die
individuelle Performanz positiv beeinflusst werden kann, indem sich Individuen in
Gruppen iiber Herausforderungen und Losungsansétze austauschen (Brodbeck &
Greitemeyer, 2000). Unsere Befunde zeigen, dass die vielfiltige Nutzung von Soft-
wareanwendungen im privaten Kontext nur dann mit den Kompetenziiberzeugungen
positiv in Zusammenhang steht, wenn eine moderate und hohe Innovationsbereit-
schaft im Kollegium berichtet wird. Somit konnten wir unsere Hypothese (teilweise)
bestdtigen, dass kollektive Auseinandersetzungen mit digitalen Medien den positiven
Zusammenhang zwischen individuellen Auseinandersetzungen und Kompetenz-
tiberzeugungen zur Nutzung digitaler Medien verstirkt (Moderationshypothese).
Moglicherweise erhalten Lehrkrifte in einem innovationsbereiten Kollegium rele-
vante Informationen iber verschiedene Anwendungen und deren Nutzungsmog-
lichkeiten (Blomeke et al., 2021). In unserer Studie war die Interaktion jedoch nur
fiir Kompetenziiberzeugungen im Bereich Produzieren und Préisentieren bedeutsam.
Weitere Studien sind notwendig, die untersuchen, welche Informationen und Inhalte
beziiglich der sechs Kompetenzbereiche innerhalb innovativer Kollegien besprochen
werden, in welcher Form Kolleg:innen in innovativen Kollegien miteinander arbeiten
und wie die Innovationsbereitschaft im Kollegium zur kompetenten Nutzung digita-
ler Gerite einzelner Lehrkrifte fithren kann.

Des Weiteren zeigen unsere Befunde, dass die vielféltige Nutzung von Endgeriten
im beruflichen Umfeld mit Kompetenziiberzeugungen zum Suchen, Verarbeiten und
Aufbewahren sowie zur Kommunikation und Kollaboration positiv korreliert, wenn
Lehrkrifte von einer geringen bzw. moderaten Innovationsbereitschaft im Kollegium
berichten. Hier kénnten Prozesse der adaptiven Nutzung verschiedener Moglich-
keiten der Auseinandersetzung mit digitalen Medien vorliegen - ist keine oder nur
eine moderate kollektive Auseinandersetzung mit digitalen Medien im beruflichen
Kontext gegeben, so nutzen Lehrkrifte eher die individuelle Auseinandersetzung mit
digitalen Medien fiir die eigene Qualifizierung, insbesondere verschiedene digitale
Gerite. Diese Befunde kénnten Hinweise auf einen sogenannten Replacement Effect
sein, der im Bereich der Wirtschaftswissenschaft gepriagt wurde und u. a. Innovations-
entwicklung thematisiert (Arrow, 1962). Beim Replacement Effect wird angenommen,
dass bestehende Moglichkeiten der Auseinandersetzung durch andere ersetzt werden,
weil die Bedeutsamkeit der neuen Erfahrungen fiir einige Entwicklungsprozesse be-
deutsamer ist. Fiir die Professionalisierung von Lehrkriften konnte es bedeuten, dass
bestimmte Moglichkeiten der Auseinandersetzung mit Technologien, u.a. in einem
innovationsbereiten Kollegium, héheren Anreiz haben, weil die eigene Professionali-
sierung von diesen Moglichkeiten mehr profitieren konnte.
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Kritisch zu diskutieren ist, weshalb die Interaktionseffekte nicht systematisch vor-
liegen, sondern nur in der Kombination mit bestimmten Kompetenzbereichen. Hier
sollten weitere Daten herangezogen werden, um solche Zusammenhinge systema-
tisch iiber mehrere Datensétze zu replizieren. Eine Frage fiir zukiinftige Forschung
ist daran anschlieffend auch die nach den Themen, die innerhalb individueller und
kollektiver Auseinandersetzungen mit digitalen Medien bearbeitet werden.

5.3 Limitation

Die Befunde miissen vor dem Hintergrund mehrerer Limitationen interpretiert wer-
den. Erstens muss bei den beschriebenen Ergebnissen bedacht werden, dass kein
Wissen {iber die Wirkrichtung der untersuchten Zusammenhinge generiert werden
kann. Zweitens kann nicht erklart werden, welche Prozesse innerhalb der individu-
ellen und kollektiven Auseinandersetzung mit digitalen Medien stattfinden. Drittens
liegt die Varianzaufkldrung bei den Kompetenziiberzeugungen bei 6-16 %. Somit ist
zusitzliche Forschung notwendig, die untersuchen, wie Kompetenziiberzeugungen
zur Nutzung digitaler Medien bei Lehrkriften entwickelt werden.

5.4  Bedeutung der Befunde fiir die dritte Phase der Lehrkriftebildung

Die vorliegende Studie liefert wertvolle Erkenntnisse fiir die Lehrkraftebildung und
Professionalisierung, insbesondere im Hinblick auf die themenzentrierte Weiterbil-
dung von Lehrkriften im Bereich der Digitalisierung. Es wird deutlich, dass sowohl
die individuelle als auch die kollektive Auseinandersetzung mit digitalen Medien
dazu beitragen kann, den neuen Anforderungen im Beruf gerecht zu werden. Aus den
Ergebnissen geht hervor, dass eine erfolgreiche Professionalisierung von Lehrkriften
dann erfolgt, wenn (a) den Lehrkriften individuelle und kollektive Auseinanderset-
zungen mit digitalen Medien ermdglicht werden, (b) die privaten und beruflichen
Auseinandersetzungen mit digitalen Medien aufeinander bezogen werden und (c) die
Vielfalt der verfiigbaren Software durch konkrete Anwendungsbeispiele geiibt und
angewandt wird, anstatt sich lediglich auf die Bedienung von Geréten zu beschrianken.
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Abstrakt: Die Integration migrierter Lehrkrifte in den Arbeitsmarkt wird internati-
onal als herausfordernd beschrieben. Um dieser Herausforderung zu begegnen,
wird seit 2017 das Qualifizierungsprogramm Lehrkrdifte Plus in Nordrhein-West-
falen angeboten, welches u.a. auf die Forderung der professionellen Kompetenz
und der sprachlichen Fertigkeiten der Teilnehmenden abzielt. Die Untersuchung
basiert auf Daten von 71 Teilnehmenden von Lehrkrifte Plus, die im Verlauf eines
Jahres u.a. zu ihrer Selbstwirksamkeit, ihren lerntheoretischen Uberzeugungen
und ihrem Sprachniveau befragt wurden. Die Analysen zeigen eine Zunahme der
Selbstwirksamkeit und des Sprachniveaus, sowie eine Abnahme von transmissi-
ven Uberzeugungen im Programmverlauf. Dies unterstreicht die Bedeutsamkeit
solcher Programme fiir die Arbeitsmarktintegration von international ausgebil-
deten Lehrkriften insbesondere in Zeiten, in denen ein hoher Lehrkraftemangel
besteht.

Schlagworter: Arbeitsmarktintegration; beruflicher Wiedereinstieg; gefliichtete Lehr-
krafte; Kompetenzentwicklung; Lehrkrafteweiterbildung; Professionalisierung

Development of self-efficacy, beliefs, and language skills of

internationally trained teachers

A longitudinal study in context of a qualification program for

professional re-entry

Abstract: The integration of internationally trained teachers into the labor market is
challenging in many countries. To meet this challenge, the training program Lehr-

krdfte Plus starting from 2017 in North Rhine-Westphalia aims to foster teachers’
competencies and their language skills. The study is based on data from 71 partic-
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ipants of Lehrkrifte Plus who were surveyed over the course of a year about their
self-efficacy, their beliefs, and their language skills, among other things. The result
stresses the importance of such programs for the labor market integration of inter-
nationally trained teachers especially in times of a demand of teachers.

Keywords: competence development; labor market integration; professional develop-
ment; professional re-entry; refugee teachers; teacher training

1.  Einleitung

Deutschland gilt als Einwanderungsland und als eines der wichtigsten européischen
Ziele fiir Menschen, die vor Konflikten und aus Kriegsgebieten weltweit fliehen. Nach
den aktuellen Daten des UN-Fliichtlingskommissariats ist Deutschland nach der Tiir-
kei das zweitgrofite Aufnahmeland fiir Gefliichtete in Europa (United Nations High
Commissioner for Refugees, 2021). Die Mehrheit der international ausgebildeten
Lehrkrifte — mit und ohne Fluchthintergrund - konnen ohne Weiterqualifikation ihre
Tétigkeit als Lehrkraft in Deutschland jedoch nicht fortfithren. Daher haben sich in
den vergangenen Jahren deutschlandweit Qualifizierungsprogramme fiir internatio-
nal ausgebildete Lehrkrifte etabliert, welche dieser Personengruppe den Wiederein-
stieg in die Arbeit als Lehrkraft ermoglichen sollen (Wojciechowicz & Vock, 2020).
Im Rahmen dieser Programme erwerben die Teilnehmenden wesentliche sprachliche
und professionelle Kompetenzen fiir die Arbeit als Lehrkraft in Deutschland.

Das Programm Lehrkrifte Plus ist eines der grofiten Qualifizierungsprogramme in
Deutschland und wird an fiinf Universitétsstandorten in Nordrhein-Westfalen ange-
boten (Siebert-Husmann et al., 2020). In der vorliegenden Studie soll untersucht wer-
den, welche Kompetenzen die Teilnehmenden von Lehrkrifte Plus zu Programmbe-
ginn aufweisen, und wie sich diese im Verlauf des Programms entwickeln. Vor diesem
Hintergrund werden zunéchst die Hiirden hinsichtlich der Arbeitsmarktintegration
von international ausgebildeten Lehrkriften beschrieben sowie ein Uberblick iiber
die vorhandenen Qualifizierungsangebote in Deutschland gegeben. Anschlieflend
geht der Beitrag darauf ein, was bereits iiber die Kompetenzentwicklung von Teil-
nehmenden solcher Qualifizierungsprogramme bekannt ist.

2.  International ausgebildete Lehrkrifte
2.1  Arbeitsmarktintegration international ausgebildeter Lehrkrifte

Bisherige Arbeiten zum beruflichen Wiedereinstieg international ausgebildeter
Lehrkrifte konnten verschiedene Schwierigkeiten beim Ubergang in den Beruf fest-
machen (u.a. Walsh et al., 2011; Bense, 2016; Proyer et al., 2019). Dazu gehort unter
anderem das Nachholen lidnderspezifischer Studieninhalte aber auch die formale
Anerkennung internationaler Abschliisse und Berufserfahrungen sowie der Nach-
weis iiber die Sprachfertigkeiten in der Schulsprache (Bense, 2016; Marom, 2017). In
Deutschland ist die Integration international ausgebildeter Lehrkrifte dariiber hinaus
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zusitzlich erschwert, da hier die Lehrkrifte in zwei Unterrichtsfichern ausgebildet
werden und die Qualifizierung sowohl ein Hochschulstudium als auch einen Vorbe-
reitungsdienst in der Schule umfasst (siehe Cortina & Thames, 2013). In den meisten
deutschen Bundeslandern wird zudem das Sprachniveau C2 in Deutsch nach dem
Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmen fiir alle Lehrkrifte vorausgesetzt. Vor
dem Hintergrund dieser besonderen Hiirden in Deutschland konnen spezielle Qua-
lifizierungsprogramme dabei helfen, die formalen Voraussetzungen zu erfiillen und
den Ubergang in ein anderes Bildungssystem zu meistern.

2.2 Qualifizierungsangebote fiir international ausgebildete Lehrkrifte in
Deutschland

In den vergangenen Jahren entstanden in Deutschland zahlreiche Qualifizierungs-
programme fiir international ausgebildete Lehrkrifte, die u.a. an verschiedenen
Hochschulen in Brandenburg, Baden-Wiirttemberg, Niedersachsen, Schleswig-Hol-
stein und Nordrhein-Westfalen verortet sind (fiir einen Uberblick siche Proyer et al.,
2019). Die entstandenen Programme unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Zielgruppe
und ihren Teilnahmevoraussetzungen. Das erste Programm dieser Art, das Refugee
Teachers Program in Brandenburg, wurde fiir gefliichtete Lehrkrifte in Folge des Biir-
gerkriegs in Syrien ins Leben gestartet (Wojciechowicz & Vock, 2018). Mittlerweile
fand eine Zielgruppenerweiterung statt, wodurch der Gefliichtetenstatus keine Vo-
raussetzung mehr fiir die Teilnahme darstellt. Diese Entwicklung findet auch in den
anderen Qualifizierungsprogrammen statt, sodass international ausgebildete Lehr-
krafte ohne Fluchterfahrung an diesen Programmen partizipieren kénnen. Neben der
im Ausland erlangten Lehrbefihigung sind Deutschkenntnisse auf einem bestimmten
Niveau (von Bl bis zu Cl) in allen Programmen gefordert. Zur Zulassung zu diesen
Programmen werden dariiber hinaus Berufserfahrung oder bestimmte studierte Fa-
cher vorausgesetzt.

Auch hinsichtlich der Programmdauer und der jeweiligen Programmbestand-
teile gibt es Unterschiede zwischen den einzelnen Standorten: Der universitire Teil
der Qualifizierung dauert in der Regel zwischen 12 und 24 Monaten, an welchen je
nach Programm eine schulpraktische Ausbildung ankniipft (siehe Proyer et al., 2019).
Inhaltlich setzen einige Programme einen Schwerpunkt auf die Vertiefung der deut-
schen Sprachkenntnisse, wihrend andere Programme keinen Sprachkurs vorsehen
und dafiir das Studium eines zweiten Unterrichtsfaches in den Vordergrund stellen.
Bildungswissenschaftliche Grundlagen und Wissen iiber das deutsche Schulsystem
bilden zentrale Bestandteile aller angebotenen Programme. Trotz ihres vergleichba-
ren Ziels ldsst sich das Angebot der Qualifizierungsprogramme daher eher als hetero-
gen beschreiben.

Das im Rahmen dieses Beitrags untersuchte Qualifizierungsprogramm Lehrkrdf-
te Plus findet in Nordrhein-Westfalen an fiinf Standorten statt und wird durch das
DAAD-Programm NRWege Leuchttiirme in Zusammenarbeit mit dem Ministerium
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Abb. 1: Schematische Darstellung der Programmbestandteile (Abweichungen an ein-
zelnen Standorten moglich)

fiir Kultur und Wissenschaft des Landes Nordrhein-Westfalen gefordert'. Lehrkrifte
Plus dauert insgesamt zwolf Monate und richtet sich an Lehrkrafte mit Fluchterfah-
rung oder aus einem nicht-europdischen Staat, die in ihrem Herkunftsland einen
Lehramtsabschluss erreicht haben und nun in Deutschland den Lehrberuf ergreifen
mochten. Voraussetzung fiir die Teilnahme ist eine Lehramtsbefihigung, das Bl1-
Niveau in Deutsch nach dem Gemeinsamen Europidischen Referenzrahmen sowie
mindestens zwei Jahre Berufserfahrung als Lehrkraft im jeweiligen Herkunftsland.
Das Programm umfasst Sprachkurse, eine padagogisch-interkulturelle Qualifizie-
rung, fachdidaktische Angebote sowie schulische Praxisphasen. Die Inhalte und der
Ablauf des Programms sind schematisch in Abbildung 1 dargestellt. Innerhalb der
einzelnen Bausteine des Programms sollen die Teilnehmenden verschiedene iiberge-
ordnete Kompetenzen erwerben (u.a. Siebert-Husmann et al., 2020). Der Sprachkurs
zielt darauf ab, die deutsche Sprache auf dem Niveau C1 zu beherrschen und einen
fachspezifischen Wortschatz aufzubauen. In der padagogisch-interkulturellen Quali-
fizierung und den fachdidaktischen Lehrveranstaltungen sollen die Teilnehmenden
Kenntnisse iiber das deutsche Bildungs- und Schulsystem erwerben sowie Methoden
kennenlernen, den Unterricht an einer Schule in Deutschland zu planen, zu gestalten
und zu reflektieren. Gegen Ende des Programms koénnen sich die Absolvent:innen
fiir das zweijahrige Anschlussprogramm Internationale Lehrkrdfte Fordern bewerben.
Im Falle einer Teilnahme daran erhalten die Absolvent:innen einen zweijihrig be-
fristeten Arbeitsvertrag als Lehrkraft an einer Schule in Nordrhein-Westfalen und

1 Lehrkrafte PLUS. (2022). Das Programm. https://lehrkraefteplus-nrw.de/das-programm/
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werden wihrend dieses Zeitraums durch weitere Qualifizierungsangebote unterstiitzt
(Purrmann et al., 2020).

Bisherige Forschungsarbeiten zu Qualifizierungsprogrammen fiir international
ausgebildete Lehrkrifte fokussieren die Herausforderungen bei der Arbeitsmarktin-
tegration (u.a. Kremsner et al., 2020b; Economou, 2021; Terhart, 2021; Bengtsson &
Mickwitz, 2022), gehen auf die Starken der Lehrkrifte (Economou, 2021), die Chancen
und ihre personliche Entwicklung (Kremsner et al., 2020b) und berufsbiographische
Entwicklungsaufgaben (Terhart, 2021) ein. Bisher unterreprasentiert ist die Frage, ob
und inwiefern international ausgebildete Lehrkrifte ihre Kompetenzen durch Quali-
fizierungsprogramme weiterentwickeln.

2.3  Entwicklung professioneller Kompetenzen international ausgebildeter
Lehrkrifte

Unter dem Begrift der professionellen Kompetenz fassen Baumert und Kunter (2006)
Fahigkeiten und Fertigkeiten zusammen, die Lehrkrifte zur erfolgreichen Bewilti-
gung ihrer beruflichen Aufgaben benotigen. Modellhafte Vorstellungen der professio-
nellen Kompetenz unterscheiden u.a. zwischen Professionswissen, Uberzeugungen,
motivationalen Orientierungen und Selbstregulation von Lehrkriften (Baumert &
Kunter, 2006; Blomeke, 2017). In diesem Beitrag sollen insbesondere die Selbstwirk-
samkeit als Teilaspekt motivationaler Orientierungen und die Uberzeugungen von
international ausgebildeten Lehrkriften in den Blick genommen werden. Dariiber
hinaus sollen neben den professionsbezogenen Kompetenzen auch die sprachlichen
Fertigkeiten beleuchtet werden, da diese eine zentrale Herausforderung der Untersu-
chungsgruppe darstellen (u.a. Kremsner et al., 2020b; Bengtsson & Mickwitz, 2022).

Die Selbstwirksamkeit als Kern Banduras (1977, 1997) sozial-kognitiver Theorie
beschreibt die Einschitzung der eigenen Fahigkeiten, eine bestimmte Tétigkeit erfolg-
reich durchzufiihren. Die Selbstwirksamkeit von Lehrkréften beschreibt nach Schwar-
zer und Hallum (2008) die wahrgenommene Fertigkeit, mit den komplexen taglichen
Anforderungen des Lehrkrifteberufs erfolgreich umgehen zu kénnen. Zahlreiche
Forschungsarbeiten konnten zeigen, dass die Selbstwirksamkeit von Lehrkraften ein
starker Pradiktor fiir den Lernerfolg von Schiiler:innen ist (Zee & Koomen, 2016; Bar-
dach et al,, 2022). Daneben geht eine ausprigte Selbstwirksamkeit mit einer hohen
Arbeitszufriedenheit und dem Verbleib im Lehrberuf einher (u.a. Klassen & Chiu,
2010; Saks et al., 2022; Richter et al., 2022). Fiir die Untersuchungsgruppe der interna-
tional ausgebildeten Lehrkrifte existieren bislang keine expliziten Forschungsergeb-
nisse zur Entwicklung von Selbstwirksamkeitserwartungen. Auf Basis des Befundes,
dass gefliichtete Lehrkrifte ihre Qualifikation und Kompetenzen gleichwertig wie die
ihrer Kolleg:innen im neuen Schulsystem einschitzen (Economou, 2021), kann ange-
nommen werden, dass bei der Untersuchungsgruppe im Sinne eines professionellen
Selbstverstindnisses bereits solide Selbstwirksamkeitserwartungen vorliegen.

Neben der Selbstwirksamkeit gehoren auch Uberzeugungen zur professionellen
Kompetenz von Lehrkriften. Hierunter lassen sich nach Baumert und Kunter (2006)



330 | Nick Erhardt, Anna Geske & Dirk Richter

die subjektiven Theorien des Lehren und Lernens, Zielvorstellungen fiir Unterrichts-
planung und -handlung sowie epistemologische Uberzeugungen in Bezug auf Wissen
und Wissenserwerb im schulischen Kontext zuordnen. In der Lehrkrifteforschung
wird hiufig zwischen transmissiven und konstruktivistischen Uberzeugungen unter-
schieden (Voss etal., 2011). Transmissive Uberzeugungen zeichnen sich durch die Vor-
stellung von Lernen als direkte Wissensvermittlung von der Lehrkraft zu Schiiler:in-
nen aus. Konstruktivistische Uberzeugungen hingegen beschreiben Lernen als einen
Prozess der aktiven Auseinandersetzung der Schiiler:innen mit einem Lerngegen-
stand in Verkniipfung mit dem bereits vorhandenen Wissen. Der Forschungsstand
zu den Uberzeugungen von Lehrkriften lisst sich als uneinheitlich zusammenfassen.
So deuten einige Befunde darauf hin, dass sich konstruktivistische Uberzeugungen
von Lehrkriften tendenziell positiv auf die Leistungen von Schiiler:innen auswirken
(Staub & Stern, 2002; Dubberke et al., 2008; Voss et al., 2011), wiahrend transmissi-
ve Uberzeugungen eher in einem negativen Zusammenhang mit Leistungen von
Schiiler:innen stehen (Kleickmann et al., 2016). Andere Studien zeichnen eine eher
durchmischte Befundlage hinsichtlich dieser Zusammenhénge nach. So konnten in
anderen Studien weder positive noch negative Effekte von konstruktivistischen Uber-
zeugungen auf die Leistung von Schiiler:innen (Seidel et al., 2009; Fauth et al., 2019)
oder die Unterrichtsqualitat (Kunter et al., 2013) nachgewiesen werden.

In der Regel werden lerntheoretische Uberzeugungen als eher stabil angesehen
und bilden sich z.B. bereits in der eigenen Schulzeit der Lehrkrifte heraus (Fives &
Buehl, 2012). Einige Forschungsarbeiten konnten jedoch mithilfe von Lingsschnitt-
analysen Verinderungen von lerntheoretischen Uberzeugungen herausarbeiten.
Auch hier deuten die Befunde dhnlich wie bei der Entwicklung von Selbstwirksam-
keitserwartungen auf einen ,Praxisschock® hin: Im Verlauf des Studiums zeichnet
sich eine Steigerung von konstruktivistischen lerntheoretischen Uberzeugungen ab,
welche im Verlauf des Vorbereitungsdiensts wieder abnimmt (Luft et al., 2011; Voss
& Kunter, 2020). Fiir die Untersuchungsgruppe der international ausgebildeten Lehr-
krifte existieren im Hinblick auf die lerntheoretischen Uberzeugungen bislang wenig
Forschungsergebnisse. Aufgrund von kulturellen Pragungen in der Lehrkriftebildung
ist jedoch davon auszugehen, dass sich die lerntheoretischen Uberzeugungen der
Teilnehmenden von Qualifizierungsprogrammen verdndern konnen. So stellt Terhart
(2021) fest, dass international ausgebildete Lehrkrifte tendenziell eher einen auf die
Lehrkraft ausgerichteten Unterricht gestaltet haben und im Rahmen von Qualifizie-
rungsprogrammen mit Ansitzen konfrontiert werden, in denen die Schiiler:innen
mit ihren Interessen, Erfahrungen und Fragen im Fokus des Unterrichtsgeschehens
stehen. Einer anderen Studie nach nehmen konstruktivistische Uberzeugungen der
Teilnehmenden im Verlauf eines Qualifizierungsprogramms signifikant zu. Gleich-
zeitig nehmen die transmissiven Uberzeugungen der Untersuchungsgruppe in gerin-
gerem Mafle ebenfalls zu (Economou & Hajer, 2019).

Sprachliche Kompetenzen sind bislang kein Bestandteil etablierter Modelle zur
professionellen Kompetenz von Lehrkriften. Schulen in Deutschland sind monolin-
gual geprdgt und der Lehrkrafteberuf setzt hohe schriftliche und miindliche Sprach-



Kompetenzentwicklung bei international ausgebildeten Lehrkraften | 331

kompetenzen voraus. Dass der Zweitsprachenerwerb eine zentrale Hiirde in Quali-
fizierungsprogrammen darstellt, konnte sowohl fiir den schwedischen (Economou,
2021; Al-Shakrchy & Jansson, 2022; Bengtsson & Mickwitz, 2022), den &sterreichi-
schen (Kremsner et al., 2020b) sowie den deutschen Raum bestitigt werden (Niesta
Kayser et al., 2021). Wie sich das deutsche Sprachniveau von international ausgebilde-
ten Lehrkriften entwickelt und wie dieser in Zusammenhang mit der Kompetenzent-
wicklung steht, blieb bisher unbearbeitet.

3.  Forschungsfragen

Bislang liegen nur wenige Erkenntnisse dariiber vor, wie sich allgemeine und be-
rufsbezogene Kompetenzen international ausgebildeter Lehrkrifte in einem Quali-
fizierungsprogramm entwickeln. Aus diesem Grund geht die vorliegende Arbeit den
folgenden Forschungsfragen nach:

L Mit welchem Sprachniveau in Deutsch beginnen die Teilnehmenden das
Qualifizierungsprogramm Lehrkrifte Plus und wie hoch schitzen sie ihre
Selbstwirksamkeit und ihre lerntheoretischen Uberzeugungen zu Beginn des
Programms ein?

Es wird angenommen, dass die Teilnehmenden von Lehrkrdfte Plus eine heterogene
Personengruppe mit verschiedenen Eingangsvoraussetzungen darstellen. Diese He-
terogenitit wurde bezogen auf soziodemografische Merkmale und Berufserfahrun-
gen bereits fiir andere Qualifizierungsprogrammen dargelegt (Kubicka et al., 2018;
Kremsner et al., 2020a). Auf Basis fehlender Vergleichswerte anderer Studien lassen
sich keine Hypothesen hinsichtlich der Ausgangsniveaus der Selbstwirksamkeit, der
lerntheoretischen Uberzeugungen sowie des Sprachniveaus in Deutsch der Untersu-
chungsgruppe aufstellen.

2. Wie entwickeln sich die Selbstwirksamkeit, die lerntheoretischen Uberzeugungen
und das Sprachniveau der Teilnehmenden im Verlauf von Lehrkrifte Plus?

Wir nehmen an, dass sich im Verlauf des Qualifizierungsprogramms eine positive
Entwicklung der Selbstwirksamkeit und des deutschen Sprachniveaus der Teilneh-
menden feststellen ldsst. Erwartet wird diese positive Entwicklung aufgrund der in-
haltlichen Ausrichtung der Bestandteile des Qualifizierungsprogramms, welche die
Teilnehmenden auf die Arbeit als Lehrkraft in Deutschland vorbereiten sollen. Hin-
sichtlich der lerntheoretischen Uberzeugungen wird im Kontext der Vermittlung von
Ansédtzen, die eher eine aktive Beteiligung der Schiiler:innen am Lernprozess vor-
sehen (Terhart, 2021) von einem Riickgang transmissiver und einer Steigerung kon-
struktivistischer lerntheoretischer Uberzeugungen ausgegangen.
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3. Inwiefern lisst sich diese Entwicklung durch das sprachliche Ausgangsniveau
und die Berufserfahrung der Teilnehmenden vorhersagen?

Der Zweitsprachenerwerb und die souverane Kommunikation auf Deutsch in Schule
und Unterricht werden von den Teilnehmenden als grofle Herausforderungen be-
schrieben, so dass diese ihre Fachkompetenz oft nicht in einem zufriedenstellenden
Maf3 zur Geltung bringen konnen (Kremsner et al., 2020a; Wojciechowicz & Vock,
2020; Economou, 2021). Es lasst sich daher vermuten, dass ein hoheres sprachliches
Eingangsniveau der Teilnehmenden mit einer positiveren Entwicklung der Selbst-
wirksamkeit einhergeht. Gleichzeitig wird erwartet, dass sich die Kompetenzen der
Teilnehmenden mit umfangreicher Berufserfahrung in geringerem Mafle im Verlauf
des Programms weiterentwickeln. Dies kann damit begriindet werden, dass interna-
tional ausgebildete Lehrkrifte einschétzen, iiber die gleichen Kompetenzen zu ver-
fiigen, wie ihre traditionell ausgebildeten Kolleg:innen im neuen Schulsystem (Eco-
nomou, 2021), sowie bereits aktiv Gebrauch ihrer praktischen Erfahrungen und ihres
erworbenen Fachwissens wiahrend der Teilnahme an Qualifizierungsprogrammen
machen (Terhart, 2021).

4. Methode
4.1  Stichprobe

Die Daten der vorliegenden Studie stammen aus einer Lingsschnittbefragung bei
Teilnehmenden des Programms Lehrkrdfte Plus in Nordrhein-Westfalen. Die Unter-
suchung fand zu zwei Messzeitpunkten direkt zu Beginn (T,) und zum Ende (T,)
Qualifizierungsprogramms statt wobei die jeweiligen Befragungen im Abstand von
ca. 11 Monaten durchgefiihrt wurden. Eine Ubersicht zu den Erhebungszeitpunkten
und den Stichproben nach Standort sind in Tabelle 1 dargestellt. Die Befragungen
wurden als Online-Befragungen durchgefiihrt und in regulire Lehrveranstaltungen
von Lehrkrifte Plus integriert. Die vorliegende Stichprobe umfasst zu T, insgesamt
113 Teilnehmende und zu T, 89 Teilnehmende. Dies entspricht einer Teilnahmequote

Tab. 1:  Ubersicht zu den Erhebungszeitpunkten und Stichproben

Standort T, T,
= (] Q ) 13 Q

g g 2 £ g g < E

2 < = = 2 < = <

2= = S 2 | =

Q 2 = = ] 2 = é

g & 3 3 g & 2

= A~ 7] |3 = ~ 7] =
Duisburg-Essen 21.04.21 25 25 100,0% 10.01.22 25 22 88,0%
Bochum 29.04.21 25 22 88,0% 01.03.22 24 18 75,0 %
Koln 12.08.21 24 22 91,7%  05.07.22 23 21 91,3%
Bielefeld 15.09.21 24 20 83,3%  21.07.22 20 8 40,0 %
Siegen 14.10.21 29 24 92,3%  05.09.22 25 20 80,0%

Gesamt 127 113 89,2% 117 89 74,9 %
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von 89,2 % zu T, und 74,9 % zu T,. Die vollstindige Langsschnittstichprobe umfasst 71
Personen, da ein Teil der Personen nicht eindeutig durch den personalisierten Code
gematcht werden konnte. In der Langsschnittstichprobe sind 57,7 % weiblich und
das Durchschnittsalter der Teilnehmenden betrug bei der ersten Erhebung 39 Jahre
(8D =5.27 Jahre).

4.2 Instrumente

Die Daten der schriftlichen Befragung der Teilnehmenden beinhalten u.a. demo-
grafische Angaben, Angaben zu beruflichen Erfahrungen und zur Selbsteinschitzung
professioneller Kompetenzen. Fiir die vorliegende Untersuchung sind die Anzahl der
Jahre der Berufserfahrung im Herkunftsland, das deutsche Sprachniveau, die Selbst-
wirksamkeit sowie die transmissiven- und konstruktivistischen Uberzeugungen der
Teilnehmenden von zentraler Bedeutung. Der verwendete Fragebogen wurde in Ko-
operation mit den Programmkoordinator:innen entwickelt und sprachlich an die Un-
tersuchungsgruppe der international ausgebildeten Lehrkrifte angepasst. So wurden
unter anderem zentrale Schliisselbegriffe im Fragebogen ins Englische, Tiirkische und
Arabische tibersetzt.

Die Berufserfahrung als Lehrkraft im Herkunftsland wurde offen im Fragebogen
erfasst. Zur weiteren Analyse wurde hierzu eine dichotome Variable gebildet, welche
Teilnehmende mit hoher bzw. niedriger Berufserfahrung im Herkunftsland unter-
scheidet. Die Einteilung erfolgte durch einen Mediansplit, wodurch sich eine Gruppe
mit eher geringerer Berufserfahrung (< 9 Jahre) und eine Gruppe mit eher umfas-
sender Berufserfahrung (> 9 Jahre) ergeben. Zur Ermittlung des Sprachniveaus in
Deutsch wurden die Befragten zu Beginn und zu Ende des Programms gebeten, ihr
hochstes Sprachzertifikat in Deutsch auf Grundlage des Gemeinsamen européischen
Referenzrahmens (Bl, B2, C1 oder C2) anzugeben. Ein Nachweis dieses Zertifikats
wurde nicht eingefordert.

Eine Ubersicht iiber die verwendeten Skalen wird in Tabelle 2 dargestellt. Die Ska-
la zur Erfassung der Selbstwirksamkeit von Lehrkriften besteht aus insgesamt acht
Items (o, =.92; a,=.84) und sie beschreibt, wie sicher sich die Teilnehmenden in
bestimmten Kompetenzen in Bezug auf die Arbeit als Lehrkraft in Deutschland ein-
schitzen. Bestehende Instrumente zur Erfassung der Selbstwirksambkeit (z. B. Schwar-
zer & Schmitz, 2002) weisen eine hohe sprachliche Komplexitit auf und konnten
deshalb bei der Befragung dieser Zielgruppe nicht eingesetzt werden. Daher wurde
eine neue Skala entwickelt, deren Items aus den KMK-Standards in der Lehrer:innen-
bildung (KMK, 2019) abgeleitet wurden. Die Teilnehmenden wurden jeweils gebeten
anzugeben, wie sicher sie sich in den folgenden Bereichen, z.B. der ,,Planung einer
Unterrichtsstunde in Deutschland®, fithlen. Die Selbsteinschitzung erfolgte in der Er-
hebung auf einer 6-stufigen Likert-Skala (1=wenig sicher, 6 =sehr sicher).

Zur Abbildung der lerntheoretischen Uberzeugungen wurde je eine Skala zur Er-
fassung der transmissiven und der konstruktivistischen Uberzeugungen verwendet.
Die Skala zur Erfassung der transmissiven Uberzeugungen der Teilnehmenden gibt
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die Zustimmung zu Aussagen an, die Lernen als einen Prozess der direkten Wissens-
vermittlung von Lehrkréften zu Schiiler:innen beschreiben. Die Skala entstand in
Anlehnung an etablierten Skalen zu transmissiven Uberzeugungen von Lehrkriften
(u.a. Dubberke et al., 2008) und wurde fiir die Zielgruppe sprachlich angepasst. Die
Skala besteht aus drei Items (a,=.73; a,=.70, z.B. ,,Guter Unterricht ist fiir mich,
wenn Lehrer:innen den Schiiler:innen alles erkldren.“) und es wurde eine 6-stufige-
Likert-Skala (1=stimme gar nicht zu, 6 =stimme voll zu) eingesetzt. Die Skala zur
Erfassung der konstruktivistischen Uberzeugungen der Teilnehmenden umfasst die
Zustimmung zu Aussagen, die Lernen als Eigenaktivitdt der Schiiler:innen beschrei-
ben. Die Skala entstand in Anlehnung an etablierten Skalen zu konstruktivistischen
Uberzeugungen von Lehrkriften (u.a. COACTIV-R, 2010) und wurde ebenfalls
sprachlich fiir die Zielgruppe modifiziert. Die Skala besteht aus vier Items (o, =.70;
ay,=.63, z.B. ,Guter Unterricht ist fiir mich, wenn Schiiler:innen eigene Losungswe-
ge suchen.“). Die Erfassung erfolgte auf einer 6-stufigen Likert-Skala (1=stimme gar
nicht zu, 6 = stimme voll zu).

Tab.2: Ubersicht iiber die verwendeten Skalen

Merkmal T, T,

M SD Range  Cron- M SD Range  Cron-

bach’s a bach’s a
Selbstwirksamkeit 3.88 1.07 1-5.88 92 4.29 .70 2.75- .84
5.75

transmissive Uberzeu- 4.60 1.11 1-6 .70 4.17 1.10 1.67-6 .70
gungen
konstruktivistische 5.03 .81 1-6 73 5.13 .68 3-6 .63
Uberzeugungen

4.3  Datenanalyse

Zunichst werden die Skalenmittelwerte der Selbstwirksamkeit und der lerntheoreti-
schen Uberzeugungen sowie die Verteilung der erreichten Sprachzertifikate berichtet
(Forschungsfrage 1). Zur Analyse der Verdnderungen der sprachlichen Kompetenzen
der Teilnehmenden (Forschungsfrage 2) wird ein Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test
als nicht-parametrische Alternative zu einem ¢-Test verwendet. Dieser priift auf Basis
einer gebildeten Rangreihe der Daten, ob sich die Median-Differenz zwischen den
beiden Messzeitpunkten statistisch von Null unterscheidet (Rasch, 2021). Betragt die
standardisierte Teststatistik z>+1.96 (Signifikanzniveau p=.05) kann die Nullhypo-
these verworfen werden. Um Aussagen iiber die Stirke des Effekts tiber die Zeit zu
machen, wird der Koeflizient berechnet, welcher auf Basis der Konventionen von
Cohen (1988) interpretiert werden kann. Entsprechend gelten Werte von r=0.1 als
kleine, Werte von r=0.3 als mittlere und r=0.5 als grofle Effekte.

Zur Beantwortung der Fragen, wie sich die Selbstwirksamkeit und die lerntheo-
retischen Uberzeugungen im Verlauf des Programms verindern (Forschungsfrage
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2) und ob diese Entwicklung abhdngig vom sprachlichen Eingangsniveau und der
Berufserfahrung der Teilnehmenden ist (Forschungsfrage 3), werden Varianzana-
lysen mit Messwiederholungen durchgefiihrt. Voraussetzungen hierfiir hinsichtlich
der Varianzhomogenitit (Levene-Test) und der Spharizitdt (Mauchly-Test) werden
im Datensatz erfiillt. Um die Effektstarke fiir die Verdnderung im Zeitverlauf zu be-
stimmen, wird Eta-Quadrat (n?) berichtet. Dieses Maf} gibt an, wie viel Varianz der
abhdngigen Variablen durch die jeweiligen Faktoren erklart werden kann. Zur Inter-
pretation von n?werden ebenfalls die Konventionen von Cohen (1988) herangezogen,
wonach Werte von .01< n? < .06 als kleine, Werte von .06 < 1?* < .14 als mittlere und
n? 2. 14 als grof3e Effekte interpretiert werden kénnen.

Die fehlenden Werte im Datensatz liegen zwischen 13,7 % (Sprachzertifikat zu Pro-
grammbeginn) und 32,8 % (konstruktivistische Uberzeugungen zu Programmende).
Um potenzielle, die Analyse verzerrende Muster der fehlenden Daten im Datensatz
erkennen zu kénnen, wurden alle untersuchten Variablen mithilfe des MCAR-Test
nach Little (1988) untersucht. Dieser priift auf Basis des EM-Algorithmus die Null-
hypothese, dass die fehlenden Werte im Datensatz als missing completely at random
(MCAR) eingestuft werden konnen. Die Ergebnisse des MCAR-Tests nach Little fal-
len nicht-signifikant aus, daher wird die Nullhypothese angenommen und die fehlen-
den Werte im Datensatz als vollstandig zufillig fehlend angesehen (x*=50.02; df=56;
p=.70). In der Datenauswertung wurde aus diesem Grund auf listenweisen Fallaus-
schluss zum Umgang mit fehlenden Werten zuriickgegriffen. Samtliche Analysen
wurden mit der Software IBM SPSS Statistics 28.0 durchgefiihrt.

5.  Ergebnisse
5.1 Eingangsvoraussetzungen der Teilnehmenden von Lehrkrdfte Plus

Die deskriptiven Befunde zeigen, dass die Teilnehmenden zu Programmbeginn be-
reits eher mittelhohe Selbstwirksamkeitserwartungen (M =3.88, SD=1.07) aufweisen.
Die transmissiven (M=4.60, SD=1.11) und konstruktivistischen Uberzeugungen
(M=5.03, SD=.81) der Teilnehmenden sind zum ersten Messzeitpunkt bereits recht
stark ausgeprigt. Hinsichtlich des deutschen Sprachniveaus zeigen die deskriptiven
Ergebnisse, dass 22,1 % der Teilnehmenden iiber das Sprachniveau Bl, 54,9 % iiber das
Sprachniveau B2 und 23 % tiber das Sprachniveau Cl verfiigen.

5.2  Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartungen, den lerntheoretischen
Uberzeugungen und des Sprachniveaus in Deutsch Programmverlauf von
Lehrkrifte Plus

Die Ergebnisse zur Verdnderung der Selbstwirksamkeit und der lerntheoretischen
Uberzeugungen sind in Tabelle 3 dargestellt. Die Selbstwirksamkeit der Teilneh-
menden entwickelt sich signifikant positiv im Verlauf des Programms (F(1, 1) =14.47,
p < .001, n?=.17). Nach Cohen (1988) handelt es sich hierbei um einen starken Ef-
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fekt. Die transmissiven Uberzeugungen der Teilnehmenden entwickeln sich im Pro-
grammverlauf signifikant negativ bei mittlerer Effektstirke (F(1, 1)=8.67, p=.004,
n?=_.11). Fiir die konstruktivistischen Uberzeugungen konnte keine signifikante Ent-
wicklung iiber die Dauer des Programms nachgewiesen werden. Hinsichtlich der
Entwicklung des Sprachniveaus der Teilnehmenden (siehe Tabelle 4) zeigt sich eine
signifikant positive Entwicklung (z=-5,96; p=<.001; r=-.71).

Tab. 3: Entwicklung der Selbstwirksamkeit und der lerntheoretischen Uberzeugungen iiber
den Programmverlauf

Variable T, T, ANOVA

M SD M SD F daf n’ p
Selbstwirksamkeit 3.84 1.02 4.25 73 14.47** 1 17 <.001
trans. Uberzeugungen 4.64 1.15 4.17 1.11 8.67** 1 11 .004
konstr. 5.11 .79 5.17 .65 27 1 .00 .606
Uberzeugungen

Anmerkungen: n=71. ANOVA =analysis of variance; F= F-Wert; df=Freiheitsgrade;
n*=Anteil der erklarten Varianz durch die abhidngige Variable; p = Signifikanzniveau.
*p<.05* p<.0l.

Tab. 4: Entwicklung des Sprachniveaus im Programmverlauf

Variable T, T, z pP r
n % n %

Sprachniveau -5.96 <.001 71

Bl 25 22.1 2 2.3

B2 62 54.9 17 19.3

Cl 26 23 65 73.9

C2 0 0 4 4.5

Anmerkungen: n=70. z=z-Wert; p = Signifikanzniveau;

5.3  Entwicklung der Selbstwirksamkeit und der lerntheoretischen
Uberzeugungen in Abhingigkeit der Berufserfahrung und dem
Sprachniveau in Deutsch

Neben der Untersuchung der Veranderungen der professionellen und sprachlichen
Kompetenzen wurde ebenfalls untersucht, ob sich ausgewihlte Kompetenzen unter-
schiedlich in Abhangigkeit des Sprachniveaus und der Berufserfahrung entwickeln
(Tabelle 5). Dabei stellte sich heraus, dass sich die Selbstwirksamkeit in Abhéngig-
keit des Sprachzertifikats zu Beginn des Programms (Abbildung 2) unterschiedlich
entwickelt (F(1,2)=5.02, p < 0.01, n*=.13). Ein Post-hoc-Test mit Bonferroni-Kor-
rektur zeigte eine signifikante Entwicklung der Selbstwirksamkeit der Teilnehmen-
den mit Spracheingangsniveau Bl in Deutsch (Mp=.72, 95%-CI[-.26, 1.19]), wéh-
rend die Entwicklung der Teilnehmenden mit Spracheingangsniveau B2 (M,;=.29,
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Abb. 2: Entwicklung der Selbstwirksamkeit und der transmissiven Uberzeugungen in
Abhangigkeit des Spracheingangsniveaus.
Anmerkungen: signifikante (p <.05) Verdnderungen wurden mit einer durch-
gezogenen Linie dargestellt.

95 %-CI[-.004, .58]) oder C1 (Mp,z=.42, 95 %-CI[-.02, .85]) als nicht-signifikant inter-
pretiert werden kann.

Ahnliche Ergebnisse lassen sich fiir die transmissiven Uberzeugungen (Abbil-
dung 2) beobachten (F(1,2) =3.58, p < 0.05,n?=.10). Ein Post-hoc-Test mit Bonferroni-
Korrektur zeigte hierbei eine signifikante Abnahme transmissiver Uberzeugungen der
Teilnehmenden mit B1-Niveau in Deutsch (M,=-.71, 95 %-CI[-1.41, -.01]) gegeniiber
nicht-signifikanten Verdnderungen der Teilnehmenden mit Spracheingangsniveau B2
(Mpg=-.42, 95%-CI[-.85, .02]) und Bl (My,;= -.37, 95 %-CI[-1.03, .28]). Personen mit
geringer und umfangreicher Berufserfahrung unterscheiden sich hingegen nicht in
der Entwicklung der Selbstwirksamkeit und den lerntheoretischen Uberzeugungen
(siehe Tab. 5).

6. Diskussion

Auf Grundlage dieser Ergebnisse lasst sich zundchst festhalten, dass Teilnehmende
von Lehrkrifte Plus ihre Selbstwirksamkeit steigern, ihre transmissiven Uberzeugun-
gen verringen und ihre sprachlichen Kompetenzen weiterentwickeln. Die Studie stellt
fest, dass die Teilnehmenden mit eher hohen Selbstwirksamkeitserwartungen in das
Programm starten und sich zum Programmende noch sicherer in den verschiedenen
Aspekten des Aufgabenprofils von Lehrkriften an Schulen in Deutschland fiihlen.
Die tendenziell hohen Ausgangswerte der Selbstwirksamkeit konnten dadurch er-
klart werden, dass sich die Gruppe der international ausgebildeten Lehrkrifte bereits
tiberwiegend sicher in der Arbeit als Lehrkrifte fithlt. Dies geht mit den bisherigen
Forschungsbefunden einher (Economou, 2021; Terhart, 2021). Die Entwicklung der



338 | Nick Erhardt, Anna Geske & Dirk Richter

Tab. 5: Mittelwerte, Standardabweichungen und ANOVA

Variable T, T, ANOVA

M SD M SD Effekt F df n’
Selbstwirksamkeit
Niveau Bl 3.16 1.00 3.88 .64 G 5.02%* 2 13
Niveau B2 4.03 1.03 4.32 74 T 16.39** 1 .20
Niveau C1 4.01 .81 4.43 .70 GxT 12 2 .04

trans. Uberzeugungen

Niveau Bl 4.70 .85 3.99 1.10 G 3.58* 2 .10
Niveau B2 443 1.29 4.01 1.17 T 8.12*%* 1 a1
Niveau C1 5.08 91 4.71 .82 GxT 31 2 .01

konstr. Uberzeugungen

Niveau Bl 5.08 .56 5.07 .68 G 40 2 .01

Niveau B2 5.18 92 5.21 .67 T 31 1 .01

Niveau C1 4.99 .63 5.18 .60 GxT 24 2 .01

Selbstwirksamkeit

niedrige Berufserfahrung 3.85 .80 4.35 .62 G 24 1 .00

hohe Berufserfahrung 3.83 1.22 4.17 .83 T 14.03** 1 18
GxT .52 1 .01

trans. Uberzeugungen

niedrige Berufserfahrung 4.76 1.14 4.30 1.20 G 1.28 1 .02

hohe Berufserfahrung 4.51 1.16 4.05 1.05 T 7.84%% 1 11
GxT .00 1 .00

konstr. Uberzeugungen

niedrige Berufserfahrung 5.13 .67 5.38 45 G 2.48 1 .04

hohe Berufserfahrung 5.10 .88 4.99 .75 T .38 1 01
GxT 2.39 1 .04

Anmerkungen: n=71. ANOVA =analysis of variance; F= F-Wert; df=Freiheitsgrade;

n?= Anteil der erklédrten Varianz durch die abhédngige Variable; G = Gruppeneffekt; T = Zeit-
effekt; G x T = Interaktionseffekt.

* p<.05 7 p<.01.

Selbstwirksamkeit lasst darauf schliefSen, dass sich Struktur und Inhalte des Quali-
fizierungsprogramms dennoch positiv auf die Kompetenzentwicklung der Teilneh-
menden auswirken.

Die Ergebnisse zur Entwicklung der lerntheoretischen Uberzeugungen gehen mit
einer im Allgemeinen konstruktivistisch gepragten Lehrkriftebildung einher (u.a.
Goubeaud & Yan, 2004; Andrew, 2007). Diese lernen die Teilnehmenden im Rahmen
von Qualifizierungsprogrammen kennen, was eine Abnahme transmissiver Uberzeu-
gungen im Programmverlauf erkldren kann. Dieser Riickgang kann als wiinschens-
wert angesehen werden und zeigt, dass es Qualifizierungsprogrammen gelingen kann,
den Teilnehmenden eine eher schiiler:innenzentrierte Haltung von Lehrkréften ndher
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zu bringen. Die international ausgebildeten Lehrkrifte kommen im Rahmen schuli-
scher Praxisphasen solcher Qualifizierungsprogramme nicht nur theoretisch mit Vor-
stellungen zum schiiler:innenzentrierten Unterricht in Kontakt, sondern sie erleben
diese auch in Schule und Unterricht (Bengtsson & Mickwitz, 2022). Vor diesem Hin-
tergrund kann die Art der Programmbkonstruktion von Lehrkrdfte Plus als sinnvoll er-
achtet werden und als Good-Practice-Beispiel fiir weitere Qualifizierungsprogramme
dienen.

Die Entwicklung der sprachlichen Kompetenzen international ausgebildeter Lehr-
krifte wird in bisherigen Forschungsarbeiten als besonders herausfordernd beschrie-
ben (u.a. Niesta Kayser et al., 2021). Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen
jedoch, dass sich die sprachlichen Kompetenzen der Teilnehmenden tiber den kurzen
Zeitraum von weniger als einem Jahr intensiv weiterentwickeln. So erreicht ein Grof3-
teil der Teilnehmenden mindestens das Sprachniveau Cl in Deutsch (78,4 %), was
als Erfolg gemifd der Ziele von Lehrkrifte Plus gewertet werden kann. Der deutliche
Zuwachs lasst sich mit hoher Wahrscheinlichkeit durch die Konstruktion des Quali-
fizierungsprogramms erkldren, welche eine kontinuierliche Férderung des Spracher-
werbs der Teilnehmenden {iber den gesamten Programmzeitraum gewéhrleistet. An
dieser Stelle muss limitierend erwédhnt werden, dass es sich bei diesen Angaben um
Selbstberichte der Teilnehmenden handelt. Mit Erreichen des C1-Niveaus in Deutsch
erfiillen die Absolvent:innen zwar das Programmziel, erreichen jedoch noch nicht die
C2-Sprachkompetenz, die fiir die Einstellung als vollwertige Lehrkraft in den meisten
Bundeslindern notwendig ist. Weiterfithrende Sprachlernangebote sind daher fiir
die Absolvent:innen solcher Qualifzierungsprogramme von Bedeutung. Im Fall von
Lehrkrdfte Plus wird dies im Anschlussprogramm Internationale Lehrkrdifte Fordern
auch entsprechend gewiéhrleistet.

Beziiglich der Kompetenzentwicklung in Abhéngigkeit des Sprachniveaus konn-
te die Annahme widerlegt werden, dass ein héheres Spracheingangsniveau mit einer
groferen Entwicklung der Selbstwirksamkeit einhergeht. Stattdessen zeigt die vorlie-
gende Studie, dass auch Teilnehmende mit niedrigerem sprachlichen Eingangsniveau
substanzielle Zuwichse in der Selbstwirksamkeit verzeichnen, die sogar Personen mit
besseren sprachlichen Féhigkeiten iibertreffen. Auch hinsichtlich transmissiver lern-
theoretischer Uberzeugungen zeigte sich bei dieser Gruppe eine stirkere Abnahme
im Vergleich zu den Teilnehmenden mit héherem sprachlichen Eingangsniveau. Die-
se Befunde zeigen, dass ein niedrigeres sprachliches Eingangsniveau keine Barriere
tiir die Entwicklung von Selbstwirksambkeitsiiberzeugungen darstellt. Moglicherweise
lasst dies darauf schlieflen, dass es Lehrkrifte Plus gelingt, die Programminhalte aus-
reichend sprachlich differenziert fiir alle Teilnehmenden zu vermitteln. Die stirkere
Abnahme transmissiver Uberzeugungen der Teilnehmenden mit Spracheingangs-
niveau Bl konnte damit erklart werden, dass diese vor dem Hintergrund ihrer starken
sprachlichen Kompetenzzuwichse tendenziell aufgeschlossener fiir weitere person-
liche Entwicklungen einzuschitzen sind. Die Analyse der Entwicklung der untersuch-
ten Kompetenzen der Teilnehmenden in Abhéngigkeit der Berufserfahrung zeigt,
dass die Berufserfahrung wenig Einfluss auf die Kompetenzentwicklung der Teilneh-



340 | Nick Erhardt, Anna Geske & Dirk Richter

menden hat. Dies unterstreicht die Passung der Programminhalte von Lehrkrfte Plus
fiir eine hinsichtlich der Berufserfahrung heterogene Zielgruppe, die sich im Verlauf
des Programms dennoch gleichermaflen gut weiterentwickeln kann.

Auch wenn die Studie lediglich das Programm Lehrkrdfte Plus in den Blick nimmt,
stellt diese durch das langsschnittliche Studiendesign, durch die Vollerhebung einer
gesamten Kohorte sowie durch den Einsatz reliabler Messinstrumente einen wichti-
gen Forschungsbeitrag zur Kompetenzentwicklung von international ausgebildeten
Lehrkréften im Rahmen von Qualifizierungsprogrammen dar. Vor dem Hintergrund
zahlreicher formaler Hiirden bei der Einstellung als vollwertige Lehrkraft in Deutsch-
land und des weiterhin anhaltenden Lehrkriftemangels, verdeutlichen die positiven
Ergebnisse einmal mehr die Notwendigkeit und den Erfolg solcher Qualifizierungs-
programme.
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Was trigt zu einem erfolgreichen Berufseinstieg bei

Seiteneinsteiger:innen bei?
Eine Studie zur Relevanz padagogischer Vorerfahrungen und sozialer

Unterstiitzung im ersten Berufsjahr

Nicole Zaruba, Eric Richter, Raphaela Porsch & Dirk Richter

Abstrakt: Aufgrund eines Lehrer:innenmangels im deutschen Schulwesen werden seit
Jahren verstérkt nicht-traditionell ausgebildete Lehrkrifte in den Schuldienst ein-
gestellt. Der Wechsel in den Lehrer:innenberuf geht fiir diese Personen mit einer
Vielzahl beruflicher Herausforderungen einher, so dass sich die Frage stellt, wel-
che Faktoren in der Phase des Berufseinstiegs unterstiitzend wirken. In einer Stu-
die mit 473 Seiteneinsteiger:innen im ersten Berufsjahr wird die Bedeutung von
péadagogischen Vorerfahrungen sowie die Unterstiitzung durch Mentor:innen un-
tersucht. Die emotionale Erschopfung sowie die Selbstwirksamkeit der Lehrkrafte
stellen dazu die abhédngigen Variablen dar. Die Seiteneinsteiger:innen verfiigen
tiber vielfiltige padagogische Vorerfahrungen. Ergebnisse der Regressionsana-
lysen zeigen, dass die Mentor:innenunterstiitzung, nicht aber die piadagogischen
Vorerfahrungen Unterschiede in der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit sowie
im Beanspruchungserleben der Berufseinsteiger:innen erkldren kénnen.

Schlagworter: Berufseinstieg; padagogische Vorerfahrungen; Seiteneinstieg; soziale
Unterstiitzung

What contributes to a successful career entry of alternatively qualified
teachers?

A study on the relevance of previous educational experience and social
support in the first year of employment

Abstract: Due to a shortage of teachers in the German school system, alternatively
certified (AC) teachers have been increasingly recruited for years. The transition
into the teaching profession is associated with a variety of challenges, which raises
the question of which factors can support new AC teachers when entering the pro-
fession. A study with 473 AC teachers during their first year of teaching examines
the importance of prior pedagogical experience and mentor support. Emotional
exhaustion and teacher self-efficacy are the dependent variables. AC teachers re-
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port extensive and varied previous pedagogical experience. Results of regression
analyses show that mentor support, but not previous pedagogical experience, can
explain differences in self-efficacy and stress of AC teachers.

Keywords: AC teachers; beginning teachers; mentor support; prior pedagogical expe-
rience

1.  Einleitung

Bereits seit mehreren Jahren fithrt ein Mangel an traditionell ausgebildeten Lehrkraf-
ten in mehreren Regionen Deutschlands zu einer hohen Nachfrage nach Lehrkriften
(Porsch & Reintjes, 2023; KMK, 2022). Viele Bundesldnder stellen aus diesem Grund
verstarkt Lehrkrifte ohne traditionelle Lehramtsausbildung in den Schuldienst ein.
Fir diese Lehrkrifte existieren heterogene Qualifizierungsmafinahmen und da-
mit Wege in den Lehrkrafteberuf (Barany et al., 2020). Dabei wird tiblicherweise in
Deutschland zwischen Quer- und Seiteneinstieg unterschieden. Als Quereinsteiger:in-
nen werden dabei i.d. R. jene Lehrkrifte bezeichnet, die nach einem nicht lehramts-
bezogenen Fachstudium den Vorbereitungsdienst und eine Staatspriifung absolvie-
ren, bevor sie in den Schuldienst eingestellt werden. Seiteneinsteiger:innen nehmen
zumeist an einem vorbereitenden und/oder berufsbegleitenden Qualifizierungspro-
gramm teil, wahrend sie mit einer je nach Bundesland und Qualifizierungsprogramm
unterschiedlichen Stundenverpflichtung in der Schule unterrichten (Driesner &
Arndt, 2020; Reintjes et al., 2020).

Fiir Lehrkrifte im Seiteneinstieg geht diese Phase der beruflichen Verianderung
mit der Bewiltigung komplexer Aufgaben einher (Keller-Schneider, 2020; Keller-
Schneider et al., 2016). Es ist davon auszugehen, dass der Einstieg in die neue Berufs-
praxis — dhnlich wie bei traditionell ausgebildeten Lehrkriften (Klusmann et al., 2012)
- mit einer erhohten beruflichen Beanspruchung und einer eher geringen Selbstwirk-
samkeitserwartung (z.B. Klassen & Chiu, 2010) einhergeht. Aus Forschungsarbeiten
zu traditionell ausgebildeten Lehrkriften ist bekannt, dass sich Lehrkrifte im Berufs-
einstieg im Mittel als eher beansprucht wahrnehmen, hier aber deutliche individuelle
Unterschiede bestehen (z.B. Keller-Schneider, 2011). Erkldrungen fiir diese Unter-
schiede konnten im Vorhandensein padagogischer Vorerfahrungen liegen und durch
das Ausmaf3 sozialer Unterstiitzung bspw. durch Mentor:innen begriindet sein. So
konnte Forschung zur emotionalen Erschopfung von Referendar:innen zeigen, dass
sich padagogische Vorerfahrungen (Klusmann et al., 2012) und soziale Unterstiitzung
(Richter et al., 2011) giinstig auf die berufliche Entwicklung auswirken kénnen.

Welche piadagogischen Vorerfahrungen aber Seiteneinsteiger:innen aufweisen
und welche Rolle diese Vorerfahrungen und auch die soziale Unterstiitzung fiir die
Entwicklung von Seiteneinsteiger:innen spielen, ist bislang noch nicht hinreichend
erforscht. Im vorliegenden Beitrag soll daher auf Grundlage einer schriftlichen Be-
fragung von Seiteneinsteiger:innen im ersten Berufsjahr ein differenziertes Bild der
padagogischen Vorerfahrungen einerseits sowie der wahrgenommenen sozialen
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Unterstiitzung andererseits gezeichnet werden. Ferner soll untersucht werden, welche
Rolle diese fiir die Selbstwirksamkeit und emotionale Erschopfung der Seitenein-
steiger:innen als Indikatoren fiir einen erfolgreichen Berufseinstieg spielen. Dafiir
werden zunéchst die Vorerfahrungen der Seiteneinsteiger:innen mittels deskriptiver
Befunde dargestellt. Anschlief3end priifen wir, ob Selbstwirksamkeit und emotionale
Erschopfung regressionsanalytisch durch padagogische Vorerfahrungen und Men-
tor:innenunterstiitzung vorhergesagt werden koénnen. Abschlieflend wird die Rolle
von piadagogischen Vorerfahrungen und emotionaler Unterstiitzung fiir eine erfolg-
reiche Bewiltigung der Berufseinstiegsphase von Seiteneinsteiger:innen diskutiert.

2.  Seiteneinsteiger:innen: Anforderungen und Ressourcen
2.1  Herausforderung Seiteneinstieg

Wihrend der Berufseinstieg bereits fiir Lehrkréfte mit traditioneller Ausbildung eine
Herausforderung darstellt, ist der Eintritt in den Lehrberuf fiir Seiteneinsteiger:innen
mit besonderen Anforderungen verbunden (z. B. Bauer & Troesch, 2019; Richter et al.,
2023). Diese umfassen u.a. die Bewiltigung schulischer Anforderungen wie die Pla-
nung und Durchfithrung von Unterricht sowie Herausforderungen der beruflichen
Sozialisation in einem neuen Arbeitsumfeld, z. B. einen Statuswechsel hin zu einem
oder einer Noviz:in oder auch eigenen Erwartungen und solchen des beruflichen
Umfelds (Tigchelaar & Melief, 2017). AufSerdem muss speziell fiir die Gruppe der
Seiteneinsteigenden angemerkt werden, dass diese mit einem hohen Stundendeputat
in den Beruf einsteigen und nur ein Teil ihrer Arbeitszeit fiir die Qualifizierung zur
Verfiigung steht (Driesner & Arndt, 2020).

Die Bewiltigung dieser unterschiedlichen Herausforderungen in der Phase des
Berufseinstieges kann fiir nicht-traditionell ausgebildete Lehrkrifte! aus unterschied-
lichen Griinden herausfordernd sein. So berichten sie von wenig Unterstiitzung sei-
tens der Schule (Redding & Smith, 2019). Aulerdem fiithlen sich nicht-traditionell
ausgebildete Lehrkrifte zum Einstieg in den Lehrkrifteberuf hiufig weniger gut vor-
bereitet als reguldre Lehrkrifte (Kee, 2012). Dies geht einher mit Befunden zu ihrem
professionellen Wissen, die zeigen, dass nicht-traditionell ausgebildete Lehrkrafte im
Bereich des piddagogisch-psychologischen Wissens einen grofieren Entwicklungsbe-
darf aufweisen als grundstandig ausgebildete Lehrkrifte.

Aus Befunden zu traditionell ausgebildeten Lehrkriften ist bekannt, dass ange-
hende Lehrkrifte, die sich als wenig kompetent einschétzen, sich auch stirker belastet

1 Obwohl Befunde zu Quer- und Seiteneinsteiger:innen in Forschungsarbeiten zumeist
zusammenfassend dargestellt werden, muss berticksichtigt werden, dass die Gruppe der
nicht-traditionell ausgebildeten Lehrkrifte sehr heterogen ist und Befunde zu bspw. Quer-
einsteiger:innen nicht uneingeschriankt auf Seiteneinsteiger:innen {ibertragen werden
konnen und entsprechende Schlussfolgerungen vor dem Hintergrund der Besonderheiten
der Gruppe der Seiteneinsteiger:innen kritisch hinterfragt werden sollten (Porsch, 2021;
Barany et al., 2020; Dedering, 2020).
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fithlen (Aldrup et al.,, 2017), sodass es angesichts der Herausforderungen im Berufs-
einstieg von nicht-traditionell ausgebildeten Lehrkrifte nicht iiberrascht, dass sie sich
in der Bewiltigung ihrer beruflichen Anforderungen als eher beansprucht erleben;
dabei unterscheiden sie sich aber nicht von grundstidndig ausgebildeten Lehrkraften
(fiir Lehrkrafte mit Vorberuf: Keller-Schneider et al., 2016; Troesch & Bauer, 2020).

Insgesamt muss aber mit Blick auf den Forschungsstand zu nicht-traditionell aus-
gebildeten Lehrkriften festgehalten werden, dass diese auch iiber Ressourcen wie
ein — im Vergleich zu traditionell ausgebildeten Lehrkriften — erhohtes (Kleickmann
& Anders, 2011) oder vergleichbares (z. B. Lucksnat et al., 2020) Fachwissen oder auch
intrinsische Berufswahlmotive (Baeten & Meeus, 2016) verfiigen. Auflerdem stellen
nicht-traditionell ausgebildete Lehrkrifte eine sehr heterogene Gruppe dar, sodass
aufgrund der uneinheitlichen Befundlage nicht pauschal davon ausgegangen werden
kann, dass sie die Herausforderungen des Berufseinstiegs aufgrund ihrer Vorausset-
zungen nicht bewéltigen kénnten (Porsch, 2021). Entsprechend stellt sich die Frage,
welche Ressourcen einen erfolgreichen Berufseinstieg unterstiitzen konnen.

2.2  Bedingungen einer erfolgreichen beruflichen Sozialisation

Einen theoretischen Zugang, um relevante Ressourcen fiir einen erfolgreichen Ein-
stieg in den Lehrberuf bei Seiteneinsteiger:innen zu beschreiben, bietet das Prozess-
Modell zur beruflichen Sozialisation von Bauer und Erdogan (2011), welches wir auf
den Kontext Seiteneinstieg beziehen. Nach Bauer und Erdogan (2011) versteht man
unter beruflicher Sozialisation den Prozess, in dem neue Mitarbeiter:innen Wissen,
Fahigkeiten und Verhaltensweisen erwerben, die notwendig sind, um den Beruf im
neuen Arbeitsumfeld erfolgreich auszufiihren.

Berufliche Sozialisation stellt dabei einen komplexen Prozess dar, bei dem unter-
schiedliche Ressourcen den Erfolg des Sozialisationsprozesses beeinflussen. Das
Modell zur beruflichen Sozialisation (Bauer & Erdogan, 2011) fasst Faktoren, welche
die Anpassung an das neue berufliche Umfeld beeinflussen, in drei Kategorien zu-
sammen: Es werden (1) Merkmale der Person beschrieben (z.B. ihre Vorerfahrungen
oder Personlichkeitsmerkmale), (2) Verhaltensweisen der Person (z.B. der Aufbau von
Beziehungen zu Kolleg:innen) sowie (3) Mafinahmen der Organisation (z.B. Unter-
stitzungsmafinahmen) als relevante Faktoren fiir eine erfolgreiche berufliche Soziali-
sation genannt. Erfolgreiche Sozialisation zeichnet sich laut dem Modell dadurch aus,
dass Mitarbeiter:innen in ihrem neuen Beruf zufrieden sind und sich engagieren, dass
sie sich weniger belastet fithlen und im Job verbleiben.

Laut Modell wirken diese Faktoren allerdings nicht direkt auf den Sozialisations-
erfolg, sondern es ist davon auszugehen, dass zuvor eine Anpassungsleistung seitens
der neuen Mitarbeitenden stattfinden muss. Dazu gehdrt neben Faktoren wie Rollen-
klarheit und sozialer Akzeptanz durch neue Kolleg:innen auch der Aufbau von Selbst-
wirksamkeit (Bauer et al., 2007). Obwohl das Modell zur beruflichen Sozialisation
von Bauer und Erdogan (2011) im Kontext der Organisationspsychologie entwickelt
wurde, findet es auch in Studien zur Lehrkrifteprofessionalisierung Anwendung (z. B.
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Tengku Ariffin et al., 2014; Richter et al., 2022). Auch Keller-Schneider (2010) unter-
scheidet individuelle und soziale Ressourcen zur Bewiltigung von Lehrpersonen im
Berufseinstieg — u.a. in Anlehnung an psychologische Stressmodelle — und zeigt em-
pirisch deren Bedeutung fiir ein geringeres Beanspruchungserleben im Berufseinstieg
auf. Fiir den Kontext der Seiteneinsteiger:innen stellt sich hier die Frage, auf welche
individuellen und sozialen Ressourcen sie zuriickgreifen konnen und inwiefern diese
in der Berufseinstiegsphase unterstiitzend wirken kénnen.

2.2.1 Merkmale der Person: pidagogische Vorerfahrungen

Eine mogliche Ressource, die Unterschiede in der beruflichen Sozialisation erkldren
konnte, stellen padagogische Vorerfahrungen dar. Unter padagogischen Vorerfahrun-
gen werden pidagogische Erfahrungen gefasst, die Studierende vor ihrem Studium
»in unterschiedlichen Situationen als aktiv Anleitende von Lern- und/oder Erzie-
hungsprozessen beziehungsweise generell in der Zusammenarbeit mit Kindern und
Jugendlichen sammeln® (Besa & Rothland, 2020, S. 785). Besa und Rothland (2020)
verweisen aber darauf, dass padagogische Vorerfahrungen nicht einheitlich operatio-
nalisiert werden, sondern dass hiufig einschlidgige berufliche Erfahrungen z.B. mit
privaten Vorerfahrungen gleichgesetzt werden.

Ausgehend vom Prozessmodell zur beruflichen Sozialisation (Bauer & Erdogan,
2011) und dem berufsspezifischen Modell der ,,Herausforderungen und Ressourcen
zur Bewiltigung der Entwicklungsaufgaben im Berufseinstieg von Keller-Schneider
(2010) kann angenommen werden, dass padagogische Vorerfahrungen eine Ressour-
ce fiir die Bewaltigung beruflicher Anforderungen von Seiteneinsteigenden darstellen
konnen. Auch wenn dies selten expliziert wird, liegt hier die Annahme zugrunde, dass
diese Erfahrungen dazu fithren, dass interessierte Personen am Lehrerberuf einerseits
péadagogisches oder/und fachdidaktisches Wissen in ihrer vor- oder nebenberuflichen
Tatigkeit erwerben und andererseits, dass positive Erfahrungen ihre Berufswahlmoti-
vation stidrken und sie in der Folge eher intrinsisch als extrinsisch motiviert sind, den
Lehrer:innenberuf zu ergreifen.

Aus der Forschung zum Berufseintritt grundstandig ausgebildeter Lehrkrifte ist
bekannt, dass padagogische Vorerfahrungen einen relevanten Priadiktor von Arbeits-
zufriedenheit darstellen und das Beanspruchungserleben verringern kénnen (z.B.
Klusmann et al., 2012). Depping et al. (2021) weisen in einer Studie mit angehenden
Lehrkriften darauf hin, dass auleruniversitdre Vorerfahrungen im Unterrichten mit
einer hoheren Selbstwirksamkeitserwartung bei angehenden Lehrkriften zusammen-
hingen und diskutieren piadagogische Vorerfahrungen sogar als ein mogliches Krite-
rium bei der Vergabe von Studienpldtzen. Nichtsdestotrotz wird die empirische Be-
fundlage zur Wirkung padagogischer Vorerfahrungen als nicht einheitlich bezeichnet
(Uberblick in Besa & Rothland, 2020; Rothland, 2015).

Auch bei alternativ qualifizierten Lehrkriften wird padagogischen Vorerfahrun-
gen eine hohe Bedeutung fiir die Bewiltigung ihres Berufseinstiegs zugesprochen. In
einer Studie mit Lehramtsstudierenden und Quereinsteigenden in der Schweiz (En-
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gelage, 2013) zeigte sich im Vergleich, dass beide Gruppen {iber padagogische Vor-
erfahrungen in der Auseinandersetzung mit Kindern und Jugendlichen berichteten;
Quereinsteiger:innen referieren hierbei aufgrund ihrer familidren Situation hiufiger
auf das Erziehen der eigenen Kinder, wohingegen Regelstudierende hdufiger angaben,
in ihrer Freizeit mit Jugendgruppen zu arbeiten. Dazu zeigt sich u.a., dass bereits
ein Fiinftel der Quereinsteigenden eine padagogische Ausbildung abgeschlossen hat
und im Vergleich haufiger als Lehrende an Schulen titig sind. Kappler (2016) zeigt in
ihrer Studie auf, dass padagogische Vorerfahrungen, Fahigkeitsiiberzeugungen sowie
Berufsinteresse bedeutsam fiir die spétere Entscheidung fiir den Lehrerberuf sind.
Bauer et al. (2017) interviewten Berufswechsler:innen in den Lehrberuf zur Bedeu-
tung ihrer beruflichen Vorerfahrungen. Es zeigte sich, dass diese ihre Vorberufserfah-
rungen als relevant fiir ihre Lehrtatigkeit einschdtzen und benennen v.a. im Vorberuf
erworbenes Fachwissen, padagogisches Wissen, soziale Kompetenzen und eine durch
den Vorberuf begriindete Distanzierungsfahigkeit als relevante Kompetenzen. Fiir die
Gruppe der Seiteneinsteiger:innen liegen bislang keine empirischen Befunde zu den
padagogischen Vorerfahrungen vor und es ist entsprechend nicht bekannt, inwieweit
diese Bedeutung fiir den Erfolg ihrer beruflichen Sozialisation besitzen.

2.2.2 Mafsnahmen der Organisation: soziale Unterstiitzung durch Mentor:innen

Mentor:innen spielen in der grundstindigen Lehrkraftebildung eine bedeutende
Rolle, da sie insbesondere im Vorbereitungsdienst und in den begleitenden Praktika
in einem erheblichen Umfang die angehenden Lehrkrifte begleiten (fiir einen Uber-
blick: z.B. Reintjes et al., 2018). Ihre Aufgabe besteht in der Férderung des Kompe-
tenzerwerbs und der Personlichkeitsentwicklung (z.B. Schnebel, 2019). Sie werden
als Akteur:innengruppe national und international umfassend in der empirischen
Forschung beriicksichtigt und sind mafigeblich am Erfolg des Professionalisierungs-
prozesses wahrend der Schulaufenthalte und Beginn des Berufslebens beteiligt (z. B.
Ellis et al., 2020). Richter et al. (2011) untersuchten Unterstiitzungsquellen angehender
Lehrkrafte und unterscheiden dabei informationelle, instrumentelle und emotionale
Unterstiitzung. Ein wesentlicher Befund ist, dass Referendar:innen, die informations-
bezogene und emotionale Unterstiitzung durch Mentor:innen berichten, sich als
selbstwirksamer wahrnehmen und angeben, weniger emotional erschopft zu sein.
Auch Mosley und McCarthy (2023) konnten in einer Stichprobe von Lehrkriften im
Berufseinstieg zeigen, dass Lehrkrifte, die weniger Stress berichteten, angaben, hilf-
reiche Erfahrungen im Mentoring zu machen.

Auch fiir die Gruppe nicht-traditionell ausgebildeter Lehrkrifte nehmen Men-
tor:innen eine wichtige Rolle bei der Bewiltigung beruflicher Herausforderungen ein.
Zwar zeigen Redding und Smith (2019), dass alternativ qualifizierte Lehrkrafte in den
USA nicht mehr Unterstiitzung erhalten als grundstindig ausgebildete Lehrkrifte.
Nehmen aber alternativ qualifizierte Lehrkrifte Ressourcen wie Mentoring oder zu-
sitzliche Hilfen im Klassenzimmer in Anspruch, sinkt die Wahrscheinlichkeit, dass
sie frithzeitig wieder aus dem Beruf aussteigen. In einer aktuellen Studie zum Berufs-
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einstieg von Seiteneinsteiger:innen konnten Richter et al. (2023) zudem zeigen, dass
eine intensivere Unterstiitzung durch Mentor:innen das Gefiihl emotionaler Erschop-
fung reduzieren kann, welches sich aus dem Erleben unterrichtsbezogener Heraus-
forderungen ergibt.

2.2.3 Belastungserleben und emotionale Erschopfung als ein Mafs fiir die erfolgreiche
berufliche Sozialisation

Die Erfassung des Belastungserlebens und der emotionalen Erschopfung von Seiten-
einsteigenden stellt — neben z. B. beruflicher Zufriedenheit - eine Moglichkeit dar, den
Erfolg der beruflichen Sozialisation zu operationalisieren. Belastungserleben stellt das
Ergebnis einer individuellen kognitiven Bewertung von situationalen Anforderungen
unter Beriicksichtigung von individuellen (u. a. Selbstwirksamkeitserwartungen) und
sozialen Ressourcen (z.B. Qualitit der Mentor:innenunterstiitzung) dar (Cramer et
al.,, 2018). Diese Bewertung kann mit negativen emotionalen Beanspruchungsreaktio-
nen wie Angst eingehen. Bestehen diese iiber einen lingeren Zeitraum, kann emotio-
nale Erschopfung die Folge sein.

In beruflichen Kontexten bestehen neben Unternehmenszielen wie Produktivitat
von Mitarbeiter:innen wesentliche Ziele in der Arbeitszufriedenheit und einem ge-
ringen Belastungserleben, um einerseits die Qualitdt der Arbeit zu gewédhrleisten und
andererseits Dropout aus dem Beruf zu verhindern. Da der Berufseinstieg von tradi-
tionell ausgebildeten Lehrkriften und Seiten- oder Quereinsteigenden mit hohen An-
forderungen verbunden ist, kann zu Beginn ein erhohtes Belastungserleben auftreten
(Keller-Schneider et al., 2016). Bauer et al. (2016) konnten aber in einer Befragung von
Lehrkriften mit und ohne Vorberuf feststellen, dass Lehrkrafte mit Vorberuf sich we-
niger stark beansprucht fithlen als Lehrkrifte ohne Vorberuf. Eine mégliche Ressour-
ce fiir ein geringeres Belastungsempfinden im Berufseinstieg konnen Mentor:innen
darstellen (Richter et al., 2023). Wiinschenswert ist es daher, dass den Noviz:innen
ausreichend (soziale) Ressourcen zur Verfiigung stehen (s. Abschn. 2.2.2), damit sie
herausfordernde Situationen zumindest als lediglich gering belastend erleben und der
Zustand emotionaler Erschopfung nicht auftritt. Um einen erfolgreichen Berufsein-
stieg moglichst passgenau unterstiitzen zu kénnen, wiére es auch wiinschenswert zu
wissen, welche Rolle einzelne individuelle Ressourcen (s. Abschn. 2.2.1) in der Ver-
ringerung oder Vermeidung emotionaler Erschépfung von Seiteneinsteiger:innen
spielen.

2.3  Fragestellungen

In unserer Studie untersuchen wir den Zusammenhang zwischen padagogischen
Vorerfahrungen und der Unterstiitzung durch Mentor:innen einerseits und der
Selbstwirksamkeitserwartung und der emotionalen Erschopfung von Seiteneinstei-
ger:innen andererseits. Da der theoretische und empirische Hintergrund noch kein
eindeutiges Bild zur beruflichen Sozialisation von nicht-traditionell ausgebildeten
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Lehrkriften zeichnet und sich vor allem auf Quereinsteiger:innen bezieht, fokussieren
wir in unserer Studie die Gruppe der Seiteneinsteiger:innen. Das Prozessmodell zur
beruflichen Sozialisation von Bauer und Erdogan (2011) sowie Forschungsarbeiten
zum Berufseinstieg von traditionell ausgebildeten Lehrkriften (z. B. Keller-Schneider,
2010) legen nahe, dass individuelle und soziale Ressourcen (etwa berufliche Vorerfah-
rungen oder soziale Unterstiitzung) die Bewaltigung der Herausforderungen des Be-
rufseinstiegs durch z. B. eine hohere Selbstwirksamkeitserwartung oder eine geringere
emotionale Erschopfung unterstiitzen konnen. Einen Faktor konnten etwa padagogi-
sche Vorerfahrungen als Personenmerkmale darstellen. Es ist plausibel, davon aus-
zugehen, dass diese Vorerfahrungen zu einer hoheren Selbstwirksamkeitserwartung
fithren konnen, da z.B. als individuelle Ressourcen bereits Handlungskompetenzen
im Lehren oder im Umgang mit Kindern und Jugendlichen vorliegen (Keller-Schnei-
der, 2010). Empirisch ist jedoch die Rolle von piddagogischen Vorerfahrungen fiir die
Kompetenzentwicklung weitgehend ungeklart (Rothland, 2015; Lerche et al., 2013).
Eine weitere Ressource zur erfolgreichen Bewiltigung des Berufseinstiegs kann die
soziale Unterstiitzung durch die Mentor:innen darstellen. Sowohl in der grundstin-
digen Lehrkrifteausbildung als auch fiir Seiteneinsteiger:innen scheinen diese ins-
besondere fiir die emotionale Erschopfung eine wichtige Rolle zu spielen (Richter
et al., 2023; Klusmann et al., 2012). Daran anschlieflend sollen in unserer Studie die
folgenden Fragestellungen beantwortet werden:

(1) Welche padagogischen Vorerfahrungen und soziodemografischen Merkmale wei-
sen die Seiteneinsteigenden auf?

(2) Inwiefern lasst sich die Lehrerselbstwirksamkeit von Seiteneinsteiger:innen durch
die bisherigen padagogischen Vorerfahrungen und die Unterstiitzung von Men-
tor:innen vorhersagen?

(3) Inwiefern lasst sich die emotionale Erschopfung von Seiteneinsteiger:innen durch
die Unterstiitzung von Mentor:innen und die bisherigen pddagogischen Vorerfah-
rungen vorhersagen?

3.  Methode
3.1 Studiendesign und Stichprobe

Die vorliegende Studie untersuchte in einem Querschnittsdesign die padagogischen
Vorerfahrungen und die wahrgenommene soziale Unterstiitzung von Lehrkriften im
Seiteneinstieg wihrend der Berufseinstiegsphase. Die Studie wurde insgesamt zwei-
mal in einem ostdeutschen Bundesland durchgefiihrt (Kohorte 1: November 2020 bis
Januar 2021; Kohorte 2: Mai 2022 bis Juli 2022), in dem in vielen Regionen ein starker
Mangel an traditionell ausgebildeten Lehrern herrscht. Seit einigen Jahren stellt das
Bundesland deshalb verstirkt Personen ohne traditionelle Lehramtsausbildung ein.
Alle so eingestellten Lehrkrifte miissen innerhalb des ersten Schuljahres eine ver-
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pflichtende seminarbasierte Grundqualifikation absolvieren, die parallel zur Unter-
richtstatigkeit an der Schule stattfindet (Driesner & Arndt, 2020).

Die Studie wurde in enger Zusammenarbeit mit dem Kultusministerium des
Bundeslandes durchgefiihrt. Fragebogen und Hinweise zur Durchfiihrung der Studie
wurden an alle Seminarleiter:innen versandt, die fiir mindestens eine Veranstaltung
im Rahmen der Grundqualifikation verantwortlich waren. Die Seminarleiter:innen
wurden vom Ministerium auflerdem angewiesen, die Teilnahme an der Befragung
wihrend der reguldren Veranstaltungszeit zu ermdglichen. Damit war sichergestellt,
dass alle neu eingestellten Lehrkrifte im Seiteneinstieg Zugang zur Befragung erhiel-
ten. Die Teilnahme an der Studie war freiwillig.

An den beiden Erhebungen beteiligten sich insgesamt 473 Lehrkrifte im Seiten-
einstieg (Kohorte 1: #=238; Kohorte 2: n=235). Eine Beschreibung der Stichprobe
findet sich in Tabelle 1.

Tab. 1: Soziodemografische Merkmale der Stichprobe

Anteil in %
Geschlecht weiblich 59,6
mannlich 37,8
divers 0,6
fehlend 1,9
Alter zwischen 30 und 39 Jahre 39,5
zwischen 40 und 49 Jahre 30,0
zwischen 50 und 59 Jahre 15,9
zwischen 20 und 29 Jahre 10,8
zwischen 60 und 69 Jahre 1,7
fehlend 2,1
Migrationshintergrund ja 12,6
fehlend 5,2
Hochschulzugangsberechtigung  ja 80,1
nein 16,9
fehlend 3,0
Schulform Grundschule 43,9
Oberschule 20,0
Forderschule 15,4
Oberstufenzentrum 5,7
Oberschule mit Grundschule 52
Gesamtschule mit gymnasialer Oberstufe 33
Gymnasium 1,0

fehlend 5,0
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Das Spektrum der Berufe, die die Befragten vor dem Seiteneinstieg ausgeiibt haben,
ist breit. In einer offenen Kategorie wurden u. a. wissenschaftliche Tétigkeiten, Lehrté-
tigkeiten (z. B. Dozent:in, Vertretungslehrkraft), Leitungstétigkeiten in Unternehmen,
Erziehungstitigkeiten und sozialpadagogische Berufe (z.B. Erzieher:in, Heilerzie-
hungspfleger:in, Sozialpddagoge, KiTa-Leitung), Sportlehrkrifte- und Fitnesstitig-
keiten, handwerkliche Titigkeiten (z. B. Tischler), Dienstleistungstétigkeiten (z.B. in
der Gastronomie), angestellte T4tigkeiten im Bereich Marketing, Tatigkeiten im mu-
sischen Bereich (Dirigent:in, Pianist:in), arztliche und pflegerische Tétigkeiten (z.B.
Tierarzt:in, Medizinische:r Fachangestellt:er) sowie Hilfstatigkeiten (z.B. Aushilfe in
der Drogerie) genannt.’

3.2 Instrumente

Die Selbstwirksambkeit der Seiteneinsteigenden wurde mit fiinf Items der Skala von
Schwarzer und Jerusalem (1995) erfasst. Die emotionale Erschépfung wurde mit
einem Instrument von Enzmann und Kleiber (1989) erhoben. Zur Erfassung der
Mentor:innenunterstiitzung wurde auf ein Instrument aus der COACTIV-R-Studie
zurlickgegriffen, welches informationelle und emotionale Unterstiitzung abbildet
(Richter et al., 2011). Alle Items wurden auf einer vierstufigen Likert-Skala (trifft nicht
zu bis trifft zu) eingeschétzt. Die Reliabilititen der Skalen lagen im akzeptablen bis
exzellenten Bereich (a=.70-.90; s. Tab. 2).

Tab. 2: Instrumente und Deskriptiva

Skala Anzahl M Fehlend Beispielitem a
Items (SD)
Selbstwirksamkeit 5 3.37 9,3%  Ich traue mir zu, Schiiler:innen fiir neue .70
(0.41) Projekte zu begeistern.

Mentor:innen- 4 3.49 15,6%  Ich kann meine:n Mentor:in ansprechen, .90
unterstiitzung (0.72) wenn ich fachlich mal nicht weiter weif3.
Emotionale 4 1.79 9,3% Ich fithle mich bei der Arbeit oft er- 77
Erschépfung (0.61) schopft.

Fiir die Erfassung der padagogischen Vorerfahrungen wurden die Befragten gebeten,
ihre beruflichen Vorerfahrungen in den Bereichen der Kinder - und Jugendarbeit
(z.B. Erzieher:in oder Sozialpadagog:in), in der Erwachsenenbildung (z.B. Volks-
hochschule), als Vertretungslehrkraft, in der Schiiler:innennachhilfe, in der Kinder-
und Jugendarbeit im Freizeitbereich oder auch ihre studentischen Tatigkeiten (z.B.
Tutorium) in einem Ja/Nein-Antwortformat anzugeben. Mehrfachantworten waren
moglich. 8 Prozent der Befragten machten fiir keinen der abgefragten Bereiche eine
Angabe.

2 Die hier genannten beruflichen Tétigkeiten wurden in einer offenen Kategorie erfasst. Be-
richtet werden hier nur iibergeordnete Tatigkeitskategorien, denen mehrere Nennungen
zugeordnet werden kénnen.
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3.3  Statistische Analysen

Zur Beantwortung der Frage, welche padagogischen Vorerfahrungen die Seitenein-
steiger:innen aufweisen (Forschungsfrage 1), werden deskriptive Befunde berichtet.
Die Frage, inwiefern sich Lehrerselbstwirksamkeit durch pddagogische Vorerfahrun-
gen und soziale Unterstiitzung vorhersagen lassen (Forschungsfrage 2), wird regressi-
onsanalytisch in drei Modellen gepriift. Modell 1 nimmt zunéchst die padagogischen
Vorerfahrungen sowie Kovariaten (Alter, Geschlecht und Hochschulzugangsberech-
tigung) als Analog zu dem soeben skizzierten Vorgehen wird in Modell 1 der Zu-
sammenhang von emotionaler Erschépfung und pidagogischen Vorerfahrungen
unter Kontrolle der Kovariaten HZB, Alter und Geschlecht untersucht. Modell 2 priift
den Zusammenhang von sozialer Unterstiitzung durch Mentor:innen und emotio-
naler Erschopfung unter Beriicksichtigung von Kovariaten. Modell 3 kombiniert die
Pradiktoren aus Modell 1 und 2. Die Analysen wurden mit dem Programm Mplus
8.9 (Muthén & Muthén 1998-2023) unter Nutzung des Full-Information-Maximum-
Likelihood-Ansatzes (FIML) durchgefiihrt.

4.  Ergebnisse
4.1 Piddagogische Vorerfahrungen der Seiteneinsteigenden

Die iiberwiegende Mehrheit der Seiteneinsteigenden berichtet iiber das Vorhanden-
sein padagogischer Vorerfahrungen vor dem Eintritt in den Schuldienst (83,5%).
70,3 Prozent der Personen, die iiber mindestens eine padagogische Vorerfahrung ver-
fuigen, berichten mindestens noch tiber eine zweite Vorerfahrung. Insgesamt gaben
nur 8,5 Prozent der Befragten keine Vorerfahrungen in den vorgeschlagenen sechs
padagogischen Titigkeitsbereichen (fiir einen Uberblick: s. Tab. 3) an. Am hiufigsten
wurden Vorerfahrungen in beruflichen Titigkeiten in der Kinder- und Jugendarbeit
wie bspw. als Erzieher:in oder Sozialpiddagog:in (44,6 %) und in der Kinder- und
Jugendarbeit im Freizeitbereich (42,7 %) berichtet (s. Tab. 3). 33,4 Prozent der Be-
fragten geben an, schon einmal im Rahmen der Schiiler:innennachhilfe padagogische
Vorerfahrungen gesammelt zu haben und 31,7 Prozent berichten Vorerfahrungen als

Tab. 3: Deskriptive Werte zu den padagogischen Vorerfahrungen der Seiteneinsteigenden
(Mehrfachnennung maoglich)

Art der padagogischen Vorerfahrung Zustimmung:
Vorerfahrung vorhanden
Haufigkeit in %
Berufliche Tétigkeit in der Kinder- und Jugendarbeit 44,6
Berufliche Titigkeit in der Kinder- und Jugendarbeit im Freizeitbereich 42,7
Schiiler:innennachhilfe 33,4
Tatigkeit als Vertretungslehrkraft 31,7
Berufliche Titigkeit in der Erwachsenenbildung 28,1

Studentische Tétigkeit an einer Hochschule (z. B. Tutorium) 19,9
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Vertretungslehrkraft. 28,1 Prozent der Seiteneinsteigenden geben an, schon einmal
in der Erwachsenenbildung titig gewesen zu sein. Rund ein Fiinftel der Befragten
(19,9 %) gibt eine studentische Tétigkeit an einer Hochschule (z. B. Tutorium) an.

4.2 Zusammenhang der pidagogischen Vorerfahrungen und sozialer
Unterstiitzung mit Lehrerselbstwirksamkeit

Multiple Regressionsanalysen in drei Modellen zeigen, dass sich die Selbstwirksam-
keit nicht durch die padagogischen Vorerfahrungen vorhersagen lésst (Tab. 4, Modell
1-3, p>.05). Modell 1 priift den Zusammenhang der Kovariaten Alter, Geschlecht und
HZB sowie padagogischen Vorerfahrungen mit der Lehrkrafteselbstwirksamkeit als
abhingige Variable. In Modell 1 erweisen sich lediglich die Kovariaten Geschlecht
und HZB als pradiktiv fir Selbstwirksamkeit. Frauen berichten demnach eine hohere
Selbstwirksamkeit als Méanner (f=0.14, p<.01). Personen ohne HZB schitzen sich
zudem als selbstwirksamer ein als Personen mit HZB (p=-0.13, p <.01).

Tab. 4: Vorhersage der Selbstwirksamkeit und durch padagogische Vorerfahrung und
soziale Unterstiitzung

Selbstwirksamkeit

M1 M2 M3
Pridiktoren B SE B SE B SE
Alter 0,02 0,05 0,07 0,05 0,04 0,05
Geschlecht 0,14** 0,05 0,18** 0,05 0,16%* 0,05
Hochschulzugangsberechtigung -0,13* 0,05 -0,12* 0,05 -0,13* 0,05
Soziale Unterstiitzung - - 0,22%** 0,05 0,22%* 0,06
Pidagogische Vorerfahrungen
Berufliche Titigkeit in der Kinder- 0,09 0,06 - - 0,06 0,06
und Jugendarbeit
Berufliche Titigkeit in der Erwach- 0,04 0,06 - - 0,06 0,06
senenbildung
Tatigkeit als Vertretungslehrkraft 0,11 0,06 - - 0,10 0,06
Studentische Tatigkeit an einer 0,02 0,07 0,02 0,07
Hochschule (z.B. Tutorium)
Schiiler:innennachhilfe 0,02 0,06 - - 0,06 0,06
Berufliche Tétigkeit in der Kinder- 0,05 0,06 - - 0,04 0,06
und Jugendarbeit im Freizeitbereich
R? 0,09 0,10 0,14

Anmerkungen: Geschlecht: 0=maénnlich und divers, 1 =weiblich, HZB: 0 = nicht vorhanden,
1 =vorhanden; *** p<.001, ** p<.01,* p <=.05

Modell 2 priift neben den Kovariaten Alter, Geschlecht und HZB, ob die Variable so-
ziale Unterstiitzung durch Mentor:innen als Pradiktor fiir Selbstwirksamkeit heran-
gezogen werden kann. Die Kovariaten besitzen analog zu Modell 1 einen Einfluss auf
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die abhdngige Variable. Dariiber hinaus zeigt sich ein statistisch signifikanter Zusam-
menhang zwischen der wahrgenommenen sozialen Unterstiitzung und der Selbst-
wirksamkeit (f=0,22, p<0.001). Entsprechend berichten Seiteneinsteiger:innen, die
mehr soziale Unterstiitzung wahrnehmen, eine hohere Selbstwirksamkeit. In Modell
3 wurden alle Pradiktoren aus Modell 1 und Modell 2 in ein Gesamtmodell integriert.
Auch hier zeigten sich die in den Modellen 1 und 2 beschriebenen Effekte fiir die
Variablen Geschlecht, HZB und wahrgenommene soziale Unterstiitzung.

4.3 Zusammenhang der emotionalen Erschépfung mit der sozialen
Unterstiitzung durch Mentor:innen und pddagogischen Vorerfahrungen

Im Rahmen der dritten Forschungsfrage wurde mittels multipler Regressionsana-
lysen in drei Modellen der Zusammenhang von emotionaler Erschopfung mit der
sozialen Unterstiitzung durch Mentor:innen und padagogischen Vorerfahrungen ge-
priift (s. Tab. 5). Modell 1 priifte zunédchst den Zusammenhang der Kovariaten Alter,
Geschlecht und HZB sowie der padagogischen Vorerfahrungen mit der emotionalen
Erschopfung der Seiteneinsteigenden als abhéngige Variable. In Modell 1 erwiesen
sich lediglich die Kovariate HZB als pradiktiv fiir die emotionale Erschopfung. Per-
sonen mit HZB schitzen sich als emotional erschopfter ein als Personen ohne HZB
(B=0.13, p<.01). Keine der padagogischen Vorerfahrungen, die als Priadiktoren in das
Regressionsmodell aufgenommen wurden, hatte einen signifikanten Effekt auf die
Selbstwirksamkeit.

Modell 2 priifte neben den Kovariaten Alter, Geschlecht und HZB, ob die Variable
soziale Unterstiitzung durch Mentor*innen als Pradiktor fiir emotionale Erschépfung
herangezogen werden kann. Die Kovariaten besaflen analog zu Modell 1 einen Ein-
fluss auf die abhédngige Variable. Dariiber hinaus zeigte sich ein statistisch signifikan-
ter Zusammenhang zwischen der wahrgenommenen sozialen Unterstiitzung und der
emotionalen Erschopfung (B=-0.33, p<.001). Entsprechend berichten Seiteneinstei-
ger:innen, die mehr soziale Unterstiitzung wahrnehmen, eine niedrigere emotionale
Erschopfung.

In Modell 3 wurden alle Priadiktoren aus Modell 1 und Modell 2 in ein Gesamt-
modell integriert. Auch hier zeigten sich die in den Modellen 1 und 2 beschriebenen
Effekte fiir die Variablen HZB und wahrgenommene soziale Unterstiitzung. Dariiber
hinaus zeigt sich ein negativer, statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen dem
Vorhandensein von péadagogischer Vorerfahrung in der Schiiler:innennachhilfe und
der emotionalen Erschopfung. Das heifSt, dass Personen, die im Bereich der Schii-
ler:innennachhilfe bereits padagogische Erfahrungen gesammelt haben, eine geringe-
re emotionale Erschépfung berichten, wobei es sich hierbei um einen kleinen Effekt
handelt. Zur Priifung der Robustheit dieses Befundes wurde die Analyse wiederholt,
ohne dass fehlende Werte ersetzt wurden. Unter diesen Bedingungen konnte kein
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statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen Vorerfahrungen in der Schiiler:in-
nennachhilfe und der emotionalen Erschépfung gefunden werden (p=-0,11, p <.077).

Tab. 5: Vorhersage der emotionalen Erschopfung durch padagogische Vorerfahrung und
soziale Unterstiitzung

Emotionale Erschopfung

M1 M2 M3
Pradiktoren B SE B SE B SE
Alter -0,04 0,05 -0,07 0,05 -0,07 0,05
Geschlecht 0,06 0,05 0,01 0,05 0,03 0,05
Hochschulzugangsberechtigung 0,13** 0,05 0,14** 0,05 0,12* 0,05
Soziale Unterstiitzung - - -0,33%%* 0,05 -0,33%** 0,05
Berufliche Titigkeit in der Kinder- -0,09 0,06 - - -0,05 0,05
und Jugendarbeit
Berufliche Tatigkeit in der Erwach- 0,08 0,06 - - 0,06 0,06
senenbildung
Titigkeit als Vertretungslehrkraft -0,01 0,06 - - -0,01 0,06
Studentische Titigkeit an einer 0,06 0,06 0,05 0,06
Hochschule (z.B. Tutorium)
Schiiler:innennachhilfe -0,07 0,06 - - -0,13* 0,06
Berufliche Titigkeit in der Kinder- -0,01 0,06 - - 0,01 0,06
und Jugendarbeit im Freizeitbereich
R 0,05 0,13 0,15

Anmerkungen: Geschlecht: 0=mannlich und divers, 1 =weiblich, HZB: 0 =nicht vorhanden,
1=vorhanden; *** p<.001, ** p<.01,* p <=.05

5. Diskussion

Fast alle Bundesldnder greifen zur Bewiltigung des Lehrkréftemangels auf Seitenein-
steigende zuriick. Wahrend sich der Grofiteil der vorliegenden Forschungsarbeiten
insbesondere der Gruppe der Quereinsteigenden und der Lehrkrifte mit Vorberuf
(Second Careers Teachers) widmet, besteht hinsichtlich der Gruppe der Seitenein-
steigenden noch Forschungsbedarf. Vor diesem Hintergrund geht die vorliegende
Arbeit der Frage nach, mit welchen Voraussetzungen und Ressourcen Seiteneinstei-
gende in den Schuldienst starten und wie sie die Phase ihres Berufseinstieges erleben.
Dabei lasst sich zundchst grundsitzlich konstatieren, dass Seiteneinsteigenden eine
heterogene Gruppe darstellen, die sich von traditionell ausgebildeten Lehrkraften
unterscheidet. Eine Auffilligkeit besteht darin, dass sie, verglichen mit traditionell
ausgebildeten Lehrkriften, élter in den Beruf einsteigen und iiber vielfiltige berufli-
che Vorerfahrungen verfiigen. Dabei bestehen hinsichtlich der beruflichen Vorerfah-
rungen grofle Unterschiede. Die Befragten berichten eine vorherige Beschiftigung in
akademischen Berufen (z.B. Dozent:in, Tierdrzt:in oder Pianist:in), aber auch Aus-
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hilfstatigkeiten (z.B. in der Drogerie), T4tigkeiten als z. B. Erzieher:in oder handwerk-
liche Tétigkeiten (z. B. Tischler; s. Abschn. 3.1).

Eine zweite Auffilligkeit besteht darin, dass nicht alle Seiteneinsteigenden, anders
als traditionell ausgebildete Lehrkrifte, iiber eine Hochschulzugangsberechtigung
verfligen. Das ist insofern bemerkenswert, als die KMK in ihrem Beschluss zu den
Sondermafinahmen zur Gewinnung von Lehrkriften zur Unterrichtsversorgung
(2013) deutlich macht, dass nicht-traditionell ausgebildete Lehrkrifte sich fiir eine
Lehrtitigkeit auf ,,Basis einen universitdren Masterabschlusses oder diesem gleich-
gestellten Hochschulabschluss [...] aus dem sich mindestens ein lehramtsbezogenes
Fach ableiten ldsst“ (S. 2) qualifizieren konnen. Aus den Angaben der Befragten wird
nun aber deutlich, dass unter den Seiteneinsteigenden knapp 17 Prozent zumindest
die grundsitzlichen Anforderungen fiir die Aufnahme eines Hochschulstudiums
nicht erfiillen (s. Abschn. 3.1) und sich hier die Frage stellt, inwiefern Voraussetzun-
gen zur Nachqualifizierung im akademischen Berufsfeld Lehrkraft gegeben sind und
wie bei fehlender Hochschulzugangsberechtigung die Gleichwertigkeit der grund-
standigen und alternativen Ausbildung sichergestellt werden soll (Driesner & Arndt,
2020). Einschrankend sei aber angemerkt, dass die Daten keinen Aufschluss dariiber
geben, inwiefern eine Priifung dquivalenter Qualifizierungen im Sinne des o. g. KMK-
Beschlusses vor Aufnahme der Lehrtitigkeit stattfand. In zukiinftigen Studien kénnte
es daher interessant sein, die Gruppe der Seiteneinsteigenden ohne HZB genauer in
Hinblick auf ihre Voraussetzungen zu beschreiben und mit Blick auf ihre Kompetenz-
entwicklung vor dem Hintergrund der Qualitétssicherung in der Lehrkriftebildung
zu untersuchen (s. auch Driesner & Arndt, 2020)

5.1 Padagogische Vorerfahrungen von Seiteneinsteigenden und ihre
Bedeutung fiir die Selbstwirksamkeit und emotionale Erschépfung

In der Diskussion um padagogische Vorerfahrungen von (angehenden) Lehrkriften
wird betont, dass professionelle berufliche Erfahrungen padagogischen Handelns von
passiven und privaten Erfahrungen abzugrenzen sind (Besa & Rothland, 2020). In
unserer Studie fokussierten wir berufliche Vorerfahrungen (berufliche Tdtigkeiten in
der Kinder- und Jugendhilfe in der Jugendarbeit, im Freizeitbereich, Tatigkeiten in
der Erwachsenenbildung, als Vertretungslehrkraft, als Nachhilfelehrkraft oder eine
studentische Tatigkeit, z. B. als Tutor:in). Es zeigt sich, dass die Seiteneinsteigenden in
den meisten Fillen bereits iiber padagogische Vorerfahrungen verfiigen. Ein Grofiteil
der Seiteneinsteigenden berichtet sogar iiber vielfiltige padagogische Vorerfahrungen
in unterschiedlichen Tétigkeitsfeldern (Abschn. 4.2). Es erscheint plausibel, davon
auszugehen, dass die beruflichen Vorerfahrungen durch die zweite Berufswahl der
Seiteneinsteigenden vorliegen und die Berufswahl als Lehrkraft auch durch die pada-
gogischen Vorerfahrungen begriindet ist (Kappler, 2016). Ahnliche Befunde existieren
auch fiir die Gruppe der Lehramtsstudierenden und werden ,,als Hauptmotiv der Be-
rufswahl“ und Berufswahlsicherheit diskutiert (Cramer, 2016, S. 42). Begriindet wird
dies mit der in den padagogischen Vorerfahrungen erfahrenen Freude, mit Kindern
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und Jugendlichen zu arbeiten (Rothland, 2014). Zukiinftige Studien zur Berufswahl-
motivation von Seiteneinsteigenden sollten daher - z.B. dhnlich wie in Studien mit
Lehramtsstudierenden (Lerche et al., 2013) - untersuchen, inwiefern diese vielfiltigen
padagogischen Vorerfahrungen mit der Berufswahl zusammenhéngen und inwiefern
sie die Berufswahlsicherheit verstirken und moglicherweise einem Ausscheiden aus
dem Beruf entgegenwirken kénnen.

Die Selbstwirksamkeit der Seiteneinsteigenden konnte nicht durch die padago-
gischen Vorerfahrungen vorhergesagt werden. Das widerspricht der Annahme, dass
padagogische Vorerfahrungen als Teil der Personenmerkmale einen individuellen
Faktor darstellen, der die Selbstwirksamkeitserwartung von Seiteneinsteigenden
positiv beeinflussen konnte (Bauer & Erdogan 2011; Keller-Schneider, 2010). Auch fiir
die emotionale Erschopfung erwies sich die padagogische Vorerfahrung in unserer
Studie - anders als etwa in Studien mit Lehramtsstudierenden (Klusmann et al., 2012)
- nicht als pridiktiv. Unsere Ergebnisse deuten darauf hin, dass die padagogischen
Vorerfahrungen zumindest in der vorliegenden Operationalisierung fiir die Selbst-
wirksamkeitserwartung und emotionale Erschopfung der Seiteneinsteigenden eher
keine Rolle zu spielen scheinen. Ein Erklarungsansatz konnte darin bestehen, dass
padagogische Vorerfahrungen eher keine individuelle Ressource fiir die Bewéltigung
der Herausforderungen des ersten Berufsjahres darstellen, sondern ggf. an anderer
Stelle relevant sind. Moglicherweise spielen padagogische Vorerfahrungen, dhnlich
wie bei grundstindig ausgebildeten Lehrkriften (Rothland, 2015), vor allem eine
Rolle in der Berufswahl(-motivation) und -sicherheit, insbesondere vor dem Hin-
tergrund, dass die Seiteneinsteigenden vielfaltige padagogische Vorerfahrungen be-
richten (Abschn. 4.2). Eine weitere Begriindung konnte darin liegen, dass in unserer
Studie weder die Qualitit noch die Dauer der Vorerfahrung untersucht wurde und
eine differenziertere Operationalisierung von Vorerfahrungen ggf. mehr Aufschluss
iber den Einfluss von Vorerfahrungen auf Selbstwirksamkeit und Belastungsempfin-
den geben kann.

Ebenso ist es plausibel, davon auszugehen, dass andere individuelle Merkmale
wie Personlichkeitsmerkmale fiir einen erfolgreichen Berufseinstieg relevant sind
(Keller-Schneider, 2010; Richter et al., 2022). Zukiinftig konnte es sich lohnen, die
individuellen Merkmale fiir einen erfolgreichen Berufseinstieg (Bauer & Erdogan,
2011; Keller-Schneider, 2010) noch breiter zu erfassen, um zu explorieren, welche sich
als relevant fiir Selbstwirksamkeitserwartung und emotionale Erschopfung erweisen.
Denkbar wire bspw. eine qualitative Studie, die Seiteneinsteiger:innen zu ihrer Selbst-
wirksamkeit und emotionalen Erschépfung und den als relevant wahrgenommenen
Ressourcen fiir einen erfolgreichen Berufseinstieg umfassend zu befragen.

Eine weitere Erklarung konnte darin liegen, dass Praxiserfahrung vor dem Berufs-
einstieg nicht per se forderlich fiir die Selbstwirksamkeit und eine geringere emo-
tionale Erschopfung von Seiteneinsteiger:innen ist, sondern nur unter bestimmten
Voraussetzungen fiir das berufliche Handeln genutzt werden konnen. Denkbar wire
etwa, dass padagogische Vorerfahrungen nur mithilfe von Anleitung und strukturier-
ten Reflexionsangeboten so auf den neuen beruflichen Kontext tibertragen werden
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konnen, dass sie — dhnlich wie bei Uberlegungen zum Theorie-Praxis-Transfer (Ra-
cherbdumer & Liegmann, 2012) - fiir das professionelle Handeln im neuen beruf-
lichen Umfeld nutzbar gemacht werden kénnen.

5.2  Die Rolle von Mentor:innenunterstiitzung fiir Selbstwirksamkeit und
emotionale Erschopfung

In unserer Studie konnten wir einen Effekt von sozialer Unterstiitzung durch die
Mentor:innen auf die Selbstwirksamkeit und emotionale Erschopfung von Seitenein-
steiger:innen feststellen. Seiteneinsteiger:innen, die von mehr sozialer Unterstiitzung
durch die Mentor:innen berichteten, gaben eine hohere Selbstwirksamkeitserwartung
an und erlebten eine geringere emotionale Erschopfung (s. Abschn. 4.2 und 4.3). Die-
se Ergebnisse unterstreichen Befunde zum Berufseinstieg von grundstidndig ausgebil-
deten Lehrkriften an (Mosley & McCarthy, 2023; Klusmann et al., 2012) und verdeut-
lichen auch fiir die Gruppe der Seiteneinsteiger:innen (s. auch Richter et al., 2023),
dass Mentor:innen - unabhéngig vom Qualifizierungsweg — eine relevante Rolle fiir
einen erfolgreichen Berufseinstieg in das Lehramt spielen. Zukiinftig konnte es sich
lohnen, in Studien weitere Aspekte der sozialen Unterstiitzung zu untersuchen. Inte-
ressant wire bspw. — analog zu Studien, die die Bedeutung von Mitreferendar:innen
zeigen (Richter et al., 2011) — auch die Unterstiitzung durch Kolleg:innen (im Seiten-
einstieg) zu untersuchen. Eine weitere offene Frage ist, wie die Unterstiitzung durch
die Mentor:innen gestaltet sein muss, damit Seiteneinsteiger:innen sie als unter-
stiitzend wahrnehmen und sich weniger belastet fithlen. Denkbar wiren hier bspw.
Interviews mit einer Teilstichprobe von Seiteneinsteiger:innen, die eine hohe emo-
tionale Erschopfung berichten, aber auch angeben, durch Mentor:innen unterstiitzt
zu werden. Um die Bedeutung von Mentor:innen fiir einen erfolgreichen Seitenein-
stieg noch differenzierter zu beschreiben, konnten zukiinftige Studien im Rahmen
einem langsschnittlichen quantitativen Design den Zusammenhang der Qualitit in
der Mentor:innenbetreuung mit der Dropoutquote untersuchen.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die vorliegende Studie zwar zeigt,
wie vielfaltig die padagogischen Vorerfahrungen der Seiteneinsteigenden sind, aber
keinen Zusammenhang dieses individuellen Merkmals mit Selbstwirksamkeit oder
emotionaler Erschépfung als Indikatoren fiir einen erfolgreichen Berufseinstieg iden-
tifizieren kann. Die Untersuchung unterstreicht zudem die Bedeutung von sozialer
Unterstiitzung von Mentor:innen fiir einen erfolgreichen Berufseinstieg von Seiten-
einsteiger:innen. Wiinschenswert wiéren zukiinftig Studien, die untersuchen, welche
Rolle weitere individuelle und soziale Ressourcen von Seiteneinsteigenden fiir eine
erfolgreiche Bewiltigung des Berufseinstiegs spielen.
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Seiteneinstieg zwischen Krisen und einer

gelingenden Berufspraxis

Eine Rekonstruktion von krisenhaften Momenten und
Bewiltigungsstrategien von Seiteneinsteiger:innen an Grundschulen im
Rahmen des Forschungsprojekts SeLe an Grundschulen

Teresa Beck

Abstrakt: Uber den Seiteneinstieg in die Unterrichtspraxis zu gelangen, bringt be-
sondere Herausforderungen mit sich. Daher ist es das Forschungsanliegen des
Projekts SeLe an Grundschulen, handlungspraktisches Erfahrungswissen von
Lehrkriften zu beleuchten, die liber den Seiteneinstieg in den Lehrer:innenberuf
eingestiegen sind. Mittels der Dokumentarischen Methode wurden entlang von
15 leitfadengestiitzten und problemzentrierten Interviews, thematische Dimen-
sionen (Oberthemen) und innerhalb dieser Orientierungen rekonstruiert, fall-
tibergreifend verglichen und in einer Typologie zusammengetragen. Innerhalb
dieses Beitrags soll auszugweise ein Einblick in einige Orientierungen gegeben
werden, die sich entlang der drei rekonstruierten Typen zeigen. Eine dieser re-
konstruierten thematischen Dimensionen ist die Bearbeitung von krisenhaftem
Erleben im Seiteneinstieg. Im folgenden Beitrag soll dargelegt werden, wie sich
durch die Rekonstruktion der Fille bei den Akteur:innen krisenhaftes Erleben im
Kontext ihres Selbstverstdndnisses als Seiteneinsteiger:in, den damit verbunden
berufsbiographischen Lebensverldufen sowie der handlungspraktisch relevanten
Fachfremdheit in der Unterrichtspraxis dokumentiert wird. Im Mittelpunkt der
explorativ angelegten Studie steht die Handlungspraxis von Lehrkriften mit einem
alternativen Berufseinstieg, wobei aus praxeologischer Perspektive sich entfalten-
de habitualisierte Handlungsroutinen in krisenhaften Momenten und deren Be-
wiltigungsstrategien beleuchtet werden.

Schlagworter: Dokumentarische Methode; Krisen; Lehrkraftemangel; Professionali-
sierung; Seiteneinstieg
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Lateral entry between crises and a successful professional practice
A reconstruction of crisis moments and coping strategies of lateral
entrants at elementary schools within the framework of the research
project SeLe at elementary schools

Abstract: Entering the teaching profession via lateral entry brings with it special chal-
lenges. Therefore, the research objective of the project SeLe at elementary schools is
to shed light on the practical experience of teachers who have entered the teaching
profession via lateral entry. Using the documentary method, 15 guideline-based
and problem-centered interviews were used to reconstruct thematic dimensions
(main topics) and orientations within these, to compare them across cases, and to
compile them in a typology. Within this paper, an insight into some orientations
that show up along the three reconstructed types will be given in excerpts. One of
these reconstructed thematic dimensions is the processing of crisis-like experi-
ences in lateral entry. In the following article, it will be shown how the reconstruc-
tion of the cases documents the crisis-like experience of the actors in the context
of their self-image as lateral entrants, the associated professional biographical life
courses, as well as the relevant subject alienation in teaching practice. The focus
of the explorative study is the practice of teachers with an alternative career entry,
whereby the unfolding habitualized routines of action in crisis moments and their
coping strategies are illuminated from a praxeological perspective.

Keywords: crises; documentary method; lateral entry; professionalization; shortage of
teachers

1.  Einleitung

Mit Blick auf eine wachsende Schieflage des Lehrkriftebedarfs- und Angebots in
Deutschland, steigt die Einstellung von Seiten- und Quereinsteiger:innen in Deutsch-
land weiter an (Gehrmann, 2020; Klemm, 2022; Klemm & Zorn, 2018; Puderbach
& Gehrmann, 2020). Diese Entwicklung wird auch in den kommenden Jahren alle
Bundesldnder und Schultypen - zwar in unterschiedlichem Mafle - jedoch ganzheit-
lich betreffen. Mit Blick auf die Entwicklung des Einsatzes von Lehrkréften mit einem
alternativen Berufszugang, verstirkt sich daher auch der Diskurs um MafSnahmen
zur Professionalisierung von jenen Lehrkriften, die den Seiten- und Quereinstieg in
den Lehrer:innenberuf wahlen (Beck, 2022; Gehrmann, 2020; Lucksnat et al., 2020;
Richter et al., 2018; Tillmann, 2020).

Der Fokus des Forschungsprojekts SeLe an Grundschulen liegt dabei auf der Re-
konstruktion des konjunktiven Erfahrungsraums und des handlungsleitenden Wis-
sens von Seiteneinsteiger:innen um zu verstehen, wie sich der Berufseinstieg sowie
die erlebte Handlungspraxis dokumentieren. Ziel ist es einen konkreten Einblick in
das handlungsleitende Wissen von Seiteneinsteiger:innen zu erlangen, um zu ver-
stehen wie sich deren Handlungspraxis vollzieht und Professionalisierungsprozesse
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unterstiitzt werden kénnen. Hierzu wurden Seiteneinsteiger:innen in Sachsen, die
sich bereits im Schuldienst befinden und seit zwei Jahren an einer Qualifizierungs-
mafSnahme teilnehmen, interviewt.

Der folgende Beitrag zeigt daher zunéchst eine Momentaufnahme der aktuellen
Lehrkriftebedarfslage auf und expliziert das Forschungsinteresse bezugnehmend auf
den Professionalisierungsprozess von Seiteneinsteiger:innen im Sinne einer Entwick-
lung und Etablierung von Handlungsroutinen im Berufseinstig als Seiteneinsteiger:in.
Im Anschluss daran wird die methodische Rahmung der Arbeit skizziert sowie Ein-
blicke in die empirische Analyse der Daten gegeben. Der Fokus dieses Beitrags liegt
auf krisenhaftem Erleben und Bewiltigungsstrategien von Seiteneinsteiger:innen
und bildet einen Baustein des Forschungsprojektes. Im Anschluss an die empirischen
Einblicke einer rekonstruierten Dimension, werden diese skizzenhaft diskutiert und
Riickschliisse fiir die Handlungspraxis aufgegriffen. Die vorgestellten Ergebnisse ba-
sieren dabei auf der Rekonstruktionsarbeit und explorativen Erforschung des Gegen-
standes. Die Orientierung an ,krisenhaftem Erleben’ wird hierbei nicht deduktiv als
strukturtheoretische Verortung verstanden, sondern generiert sich rekonstruktiv als
Gegenstandsbezug aus dem empirischen Forschungsmaterial.

2.  Problemlage: der Lehrkriftemangel und die Sondermafinahme
Seiteneinstieg

Der bundesweite Mangel an Lehrkréften war in den letzten Jahren eine enorme He-
rausforderung fiir Schulen in Deutschland. Nach Angaben des Deutschen Schulpor-
tals, bezugnehmend auf die Einschitzungen des Deutschen Lehrerverbandes, fehlen
zum Schuljahr 2022/23 knapp 40.0000 Lehrer:innen an deutschen Schulen. Folglich
spitzt sich die Situation zunehmend zu, da die Bedarfsliicken im laufenden Schul-
jahr noch grofier werden konnten. Zum einen bleibt unklar, wie viele ukrainische
Schiiler:innen noch an den Schulen ankommen werden. Zum anderen bleibt offen,
wie viele coronabedingte Ausfélle im laufenden Schuljahr auftreten werden.

Das Schulportal verweist auf eine prekére Ausgangslage, die schlecht zu kontrol-
lieren und zu reglementieren scheint. Nach Anders (2022) konstatiert Verbandspra-
sident Meidinger eine Verschlechterung mit einer bundesweiten Liicke von 30.000-
40.000 unbesetzten Stellen. Weiter fithrt Sie aus:

Die Situation, Stellen mit voll ausgebildeten Lehrkriften zu besetzen, habe sich im
Vergleich zum Vorjahr noch einmal deutlich verschirft, sagte die Vorsitzende der
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW), Maike Finnern. Unterrichtsaus-
fall gleich zu Beginn des Schuljahres ist bereits Tatsache, grofiere Lerngruppen, Zu-
sammenstreichen von Férderangeboten, Kiirzung der Stundentafel usw. sind an der
Tagesordnung, sagte Udo Beckmann, der Vorsitzende des Verbands Bildung und Er-
ziehung (VBE). (Anders, 2022)
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Vorausschitzungen der KMK zufolge liegt der Einstellungsbedarf von Lehrer:innen
im Zeitraum 2020-2030 aller Lehramter zwischen 29.700 und 38.760 (Personenzih-
lung). So miissen in den nun folgenden Jahren bis 2030 ca. 360.000 neue Lehrkréf-
te eingestellt werden (Klemm, 2022). Die folgende Tabelle verdeutlicht die aktuelle
Bilanzierung der Jahre 2020-2025 und 2020-2030. Mit Blick auf diese Entwicklung
wird deutlich, dass der Lehrkraftemangel bis 2030 noch knapp 13.000 fehlende Leh-
rer:innen umfasst.

Tab. 1: KMK-Bilanz von Lehrkriftebedarf und -angebot (Personenzihlung) (Klemm, 2022,

S.5)
KMK-Bilanz von Lehrkraftebedarf und -angebot (Personenzéhlung)
Angebot Bedarf Saldo
2020 bis 2025 185.000 205.220 -20.130
2020 bis 2030 349.310 362.690 -13.380

Quelle: Tabelle 1 (KMK-Bilanz von Lehrkraftebedarf und -angebot in Personen nach Lehréamtern, KMK (2020a) )

Klemm (2022) spricht folglich fiir alle Lehrdamter von einer leichten Senkung des De-
fizites im Vergleich der Jahre 2020-2025 und 2020-2030. Dabei wird bis 2025 ein
grof3es Defizit fiir die lehramtsspezifische Bedarfsdeckung, ausgenommen fiir den
Sekundarbereich II entstehen. Fiir den Primarbereich bleibt die Entwicklung weniger
drastisch, jedoch weiterhin im Defizitbereich. Dabei zeichnet sich fiir das Lehramt an
Grundschulen deutschlandweit bis 2030 ein positiver Saldo ab. Folgende Ubersicht
verdeutlicht auch hier die Entwicklung und zeigt Lehrereinstellungsbedarf (LEB) und

-angebot (LEA).
Tab. 2: Lehrereinstellungsbedarf und -angebot fiir den Primarbereich 2020 bis 2030 (KMK,
2020, S.17)
Deutschland
LEB LEA Saldo
2020 7.860 6.260 -1.690
2021 8560 6.370 2190
2022 9.260 6.490 2770
2023 9640 6.980 2870
2024 8.430 7490 -940
2025 7.770 7720 -50
2026 6.320 8.080 1.760
2027 5.650 8.060 2410
2028 5900 7.940 2040
2029 5430 7910 2480
2030 5270 7.770 2500
Durchschnitt
2020 bis

2030 7.280 7370 90




Seiteneinstieg zwischen Krisen und einer gelingenden Berufspraxis | 371

Obwohl sich die bundesweite Lage bis 2030 langsam entspannt und das Defizit ver-
ringert werden kann, gibt es zahlreiche Bundesldnder, die zum aktuellen Zeitpunkt
(Schuljahr 2022/23) vor grofien Herausforderungen stehen.

Der Freistaat Sachsen ist eines dieser Beispiele, bei dem trotz sukzessiver Er-
hohung das Defizit zwischen Bedarf und Angebot nur langsam ausglichen werden
kann. Daher wurde bereits im Jahr 2016 im Freistaat Sachsen eine konzeptionalisierte
Qualifizierungsmafinahme und damit einhergehend eine standardisierte Qualifizie-
rung fiir Seiteneinsteiger:innen etabliert. Zur schnellen und kurzfristigen Bedarfs-
deckung werden daher in Sachsen Seiteneinsteiger:innen' in den Schuldienst geholt.
Dies sind Lehrkrifte, ,,die in der Regel tiber einen Hochschulabschluss, nicht jedoch
tiber die erste Lehramtspriifung verfiigen und ohne das Absolvieren des eigentlichen
Vorbereitungsdienstes in den Schuldienst eingestellt werden® (KMK, 2019, S. 32).
Die Seiteneinsteiger:innen erhalten tiber ihre in einem Studium erlangten fachlichen
Kenntnisse hinaus ,.eine padagogische Zusatzqualifikation, die teilweise auch berufs-
begleitend vermittelt wird. Der Einsatz von Seiteneinsteigern erfolgt in aller Regel,
um das Unterrichtsangebot in bestimmten Fichern, Schularten und Regionen mit
Bewerbermangel aufrechterhalten zu kénnen® (KMK, 2019, S. 32).

Im Jahr 2018 wurden ca. 4.800 Seiteneinsteiger:innen in den offentlichen Schul-
dienst gestellt, was 13,3 Prozent aller Einstellungen entspricht. Die bundesweite Ver-
teilung beruht auf unterschiedlichen Faktoren; ,Wahrend im Jahr 2013 noch knapp
700 Seiteneinsteiger eingestellt wurden, erreicht der Wert seitdem jahrlich neue
Hochstwerte. Je nach Land, Schulart und fachlicher Ausrichtung werden in hochst
unterschiedlichem Mafle Seiteneinsteiger nachgefragt (KMK, 2019, S. 32). Der Frei-
staat Sachsen bildet die Spitze aller Bundesldnder mit einer Einstellungszahl von
1.174 fiir das Jahr 2018. 2020 werden Seiteneinsteiger:innen als sonstige (unbefristete)
Lehrkrifte gefiihrt. Dabei betrigt ,,die Zahl der eingestellten sonstigen (unbefriste-
ten) Lehrkrifte rund 3.500, was 10,2 Prozent aller Einstellungen in den 6ffentlichen
Schuldienst entspricht” (KMK, 2020, S. 38). Demzufolge bleibt das Niveau der Ein-
stellungen weiterhin hoch, ,wenn auch im Vergleich zu den Jahren 2017 und 2018 ein
deutlicher Riickgang von etwa 1 000 zu vermelden ist“ (KMK, 2020, S. 38).

Fiir das Bundesland Sachsen stellt dieser sinkende, jedoch weiterhin bestehende
abzudeckende Lehrkriftebedarf eine langfristige Herausforderung dar (Beck, 2022;
Gehrmann, 2020; Melzer et al., 2014; Puderbach & Gehrmann, 2020).

Sachsen steht dariiber hinaus vor einem zusitzlichen Problem: Die derzeit in Sach-
sen ausgebildeten Absolventen reichen kurzfristig nicht einmal aus, um die regula-

1 Anm. d. Autorin: Neben unterschiedliche Mafinahmen zur Abdeckung des Lehrkrafte-
mangels durch grundstindig qualifizierte Lehrkrifte, wird bundesweit und auf unter-
schiedliche Weise in den Léndern {iber den Seiten-, Quer- oder Direkteinstieg der Versuch
unternommen, den Mangel an Fachkriften an Schulen zu decken. Fiir das Forschungspro-
jekt liegt der Schwerpunkt bei Seiteneinsteiger:innen in Sachsen (Vergleichsgruppe Hes-
sen) und deren berufsbiographischen Lebensverldufen im Berufseinstieg als Lehrer:in.
Daher wird im Folgenden nur noch von Seiteneinsteiger:innen gesprochen.



372 | Teresa Beck

ren Altersabginge an den Schulen zu ersetzen. Zusitzliche Bedarfe aufgrund stei-
gender Schiilerzahlen kénnen aus eigener Kraft im Grundschulbereich frithestens ab
dem Schuljahr 2022/23, in den anderen Schularten erst beginnend ab dem Schuljahr
2024/25 gedeckt werden. (SMK, 2018, S. 3)

Laut dem aktuellen Expertisenbericht im Auftrag des Verbandes Bildung und Erzie-
hung (VBE) von Klemm (2022) wird erst eine langsame Bedarfsdeckung fiir den Frei-
staat fiir das Lehramt an Grundschulen maglich sein.

Der Einsatz von Seiteneinsteiger:innen mit alternativem Berufszugang als mittel-
fristige Sondermafinahme bringt demzufolge langfristige Konsequenzen. Hier stellt
sich neben dem offensichtlichen Bedarf an quantitativ gefithrten Erhebungen (Lu-
cksnat et al., 2020, 2022; Melzer et al., 2014) eine weitere Notwendigkeit qualitativer
empirischer Forschung heraus. So kann ein Einblick in Entwicklungsprozesse von
Seiteneinsteiger:innen gegeben werden, welche bereits mit wenigen bis ausbaufihigen
Unterstiitzungsstrukturen im Schuldienst tatig sind (Beck, 2022).

3.  Forschungsgegenstand

Im Folgenden soll das Forschungsprojekt SeLe an Grundschulen (Seiteneinstieg in
den Lehrer:innenberuf an Grundschulen) vorgestellt werden, welches das Desiderat
beziiglich (fachfremd unterrichtender) Lehrkrifte beleuchtet und in dem Diskurs
,Seiteneinsteiger:innen an Grundschulen’ eine Perspektive aus Sicht der Akteur:innen
eroffnet.

Im Konkreten stehen berufsbiographische Uberginge von Lehrpersonen mit ei-
nem alternativen Berufszugang resp. welche tiber den Seiteneinstieg in die Lehrtitig-
keit gelangen im Fokus. Der Schwerpunkt liegt in der Rekonstruktion beschriebener
Erfahrungen sowie der Betrachtung von korrelierenden biographischen Verldufen,
welche ineinandergreifen, sich bedingen und dabei neben persénlicher Kohdrenz
einen lebensgeschichtlichen Sinn und damit einhergehend Identitdt schaffen (Alheit
& Dausien, 2000). Dabei geht es einerseits um das inkorporierte Wissen also den
Habitus oder den Orientierungsrahmen im engeren Sinne, welcher Aufschluss iiber
das habitualisierte Wissen der Seiteneinsteiger:innen gibt. Andererseits geht es um
»exterior erfahrene Erwartungen und Anspriiche der Norm und der Fremdidenti-
fizierung® (Bohnsack, 2017, S. 104), die wiederrum in Relation zu dem konjunktiven
(Erfahrungs-)Wissen auf performativer Ebene stehen. Auf Basis dieser theoretisch
analytische Trennung folgt eine empirische Rekonstruktion dieser Aporie zwischen
Habitus und Norm von Seiteneinsteiger:innen im Berufseinstieg (Bohnsack, 2020;
Terhart, 1994; Wittek & Jacob, 2020).

Ferner basiert das Forschungsprojekt auf der Annahme, dass biographische Er-
fahrungen als Ressource betrachtet werden und den Prozess von Professionalisierung
begriinden (Dirks, 2000; Kunze, 2011; Wittek & Jacob, 2020). Von Interesse sind per-
formative Reflexionsmomente der Berufseinsteiger:innen, welche Einblicke in die
Reflexion von padagogischen Situationen geben (Bohnsack, 2017; Nohl, 2007; Wittek
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et al.,, 2022). Hierbei wird der Einstieg in die Lehrtitigkeit als Veranderungsprozess
sichtbar gemacht, wobei sich entlang der drei rekonstruierten Typen eine differen-
zierte Reflexion der eigenen habituellen Praxis abzeichnet. Dies wiederum soll im
spateren Verlauf im Zusammenhang von Professionalisierung der Seiteneinsteiger:in-
nen diskutiert werden.

Ziel ist es, ein Verstdndnis zu erlangen, das nicht Riickschliisse tiber Kompensati-
onsmoglichkeiten schafft, sondern vielmehr ein noch sehr unbekanntes Forschungs-
feld erschliefSt. Auf Basis des Datenmaterials zeigen sich folglich unterschiedliche
Themenschwerpunkte, dabei geht es darum zu verstehen, wie Lehrkrifte ohne grund-
standige Ausbildung ihren Berufseinstieg sowie ihre Berufseingangsphase erleben. Es
wird rekonstruktiv untersucht, wie der Berufseinstieg wahrgenommen wird, welche
Hiirden und Krisen auftreten und wie sich eine habitualisierte Handlungsroutine
durch krisenhafte Erlebnisse etablieren kann. Mit Blick auf diese induktiv erschlosse-
ne doppelte Tabuisierung: ,Fachfremdheit® und ,Seiteneinstieg’, soll das Forschungs-
projekt einen Zugang ermdglichen, mit den Akteur:innen in Austausch zu kommen
und zu erfahren wie sie Briiche bzw. Krisen erfahren und welche Bewiltigungsstrate-
gien sie einsetzen (Beck, 2022; Hinzke, 2018).

Es geht folglich nicht um die Bewertung der Handlungspraxis, sondern vielmehr
darum, zu verstehen, wie sich diese begriindet, welche Orientierungen geteilt werden
und wie sich daraus fiir die erziehungswissenschaftliche Forschung Konklusionen
ziehen lassen. Wissend um die stetige Einstellung von Lehrkraften mit einem alter-
nativen Berufszugang, wird sich Schulkultur verdndern und auf die Bediirfnisse aller
Lehrkrifte hin ausgerichtet werden miissen.

Um zwei konkrete Themen (Dimensionen) und deren kollektive Orientierun-
gen genauer zu erforschen, begriinden zwei im Forschungsprozess entwickelte For-
schungsfragen das Hinwenden an das empirische Material. Die Forschungsfragen
lauten:

Frage 1: Wie sprechen Seiteneinsteiger:innen iiber ihre schulischen Herausforderun-
gen bzw. Krisen im Schulalltag?

Frage 2: Wie gehen sie mit den erlebten Krisen um?

Das Forschungsprojekt bewegt sich in dem Gegenstandbezug Seiteneinstieg — Biogra-
phie - Fachfremdheit, wobei Krisen als Querschnittsbezug sichtbar wird, innerhalb
dessen Orientierungen im Umgang mit Krisen rekonstruiert werden (Hinzke, 2018;
Oevermann, 2002, 2004). Die Denkrdume (s. Abb. 1) Seiteneinstieg — Biographie -
Fachfremdheit zeigen sich im Material und verdeutlichen die Orientierungen der ein-
zelnen Typen (Bohnsack, 2014; Nohl, 2007).
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Abb. 1: Die Denkraume Seiteneinstieg — Biographie — Fachfremdheit

4.  Uber Erfahrungskrisen und Transformationsprozesse

Wenn Herausforderungen der Handlungspraxis zu Krisen fithren und durch Inter-
aktionen die konstituierende Rahmung? briichig wird, miissen — im besten Fall zu-
mindest — Veranderungen folgen oder zumindest angedacht werden. In Anlehnung
an Oevermann und die strukturalistische Soziologie der Objektiven Hermeneutik
konnen Erfahrungskrisen daher als Transformationen verstanden werden. Die han-
delnde Lebenspraxis erscheint im Vollzug von Routinen. Wenn diese selbstverstdnd-
lichen Handlungspraxen und eingeiibten Routinen versagen, sind die Akteur:innen
der Lebenspraxis darauf angewiesen ihr Handlungsrepertoire zu iitberdenken. Dies ist

2 ,Da professionalisiertes Handeln stets in Organisationen mit den dort jeweils gelten-
den Normen wie Gesetzen, fachlichen Standards, Organisationsregeln usw. stattfindet,
bestimmt Ralf Bohnsack ,professionalisiertes als organisationales Handeln' (S. 30), mit-
tels dessen die ,Bewiltigung der notorischen Diskrepanz zwischen den [...] komplexen
normativen Anforderungen der Organisation und der Konstitution einer gemeinsamen
Praxis mit der Klientel im Sinne eines konjunktiven Erfahrungsraums‘ (S. 31) gelingen
kann. Dazu gilt es, eine ,konstituierende organisationale Struktur® (ebd.) zu schaffen, die
er ,konstituierende Rahmung' (ebd., kursiv i. O.) nennt und die fiir seine weiteren Uber-
legungen von zentraler Relevanz ist“ (Enggruber, 2022, S. 1).



Seiteneinstieg zwischen Krisen und einer gelingenden Berufspraxis | 375

tiir die vorliegende Forschungsarbeit von Interesse, da eine besondere Relevanz von
Transformationen fiir Berufseinsteiger:innen besteht (Hericks, 2006). Wissend um
den kritischen Diskurs beziiglich eines reflexiven Habitus und einer Habitusreflexion,
unternimmt das Forschungsprojekt weniger den Versuch Eindeutigkeiten zu klaren
und hier Stellung zu beziehen, sondern vielmehr aufzuzeigen, wie Seiteneinsteiger:in-
nen den eigenen Habitus zum Gegenstand der Reflexion werden lassen und somit
padagogische Situationen reflektiert werden und Anstof8 fiir die eigene Praxis und
deren Veridnderungen sind (Wittek et al., 2022, S. 42-44).

Mit Blick auf die Praxeologischen Wissenssoziologie wird in Anlehnung an Luh-
mann (2002) diese Transformation als Neurahmung verstanden und nach Bohnsack
als ,Reflexion’ bezeichnet (Bohnsack, 2020; Luhmann, 2002). Bohnsack (2020) unter-
scheidet die theoretische Reflexion basierend auf der propositionalen Logik, sowie
eine weitere Reflexion auf Ebene der performativen Logik. Bei dieser auf der perfor-
mativen Logik beruhend, stehen ,einzelne Handlungen, korporierte Praktiken oder
Auflerungen bzw. Verbegrifflichungen [im Vordergrund, T.B.], die im Vollzug ihres
Gebrauchs, ihrer Praxis, in ihren ,Sprachspielen’ (Wittgenstein, 1984) ihre spezifische
Bedeutung gewinnen“ (Bohnsack, 2020, S. 57).

In Anlehnung an Schén (1983) kommt dies dem Modell ,reflection in action’ nahe,
demnach ,einer im Handlungsvollzug implizierten Reflexion (Bohnsack, 2020,
S. 56). In diesem Transformationsprozess wird der Ausstieg aus einem bisherigen
Rahmen bei gleichzeitigem Neueinstieg in einen neuen vollzogen, sodass die in die
Handlungspraxis eingelassene Reflexion neu gerahmt wird. Das geschieht, wenn sich
ein neuer Horizont vor anderen Moglichkeiten abzeichnet (Bohnsack, 2020, S. 56 ff.).
Schon (1983) verwendet den Begriff der Rahmung (,framing’):

When he finds himself stuck in a problematic situation which he cannot readily con-
vert to a manageable problem, he may construct a new way of setting the problem-a
new frame which, in what I shall call a “frame experiment,” he tries to impose on the
situation. (Schon, 1983, S. 63)

Durch eine von den Akteur:innen hergestellte Rahmung gewinnt die Handlung folg-
lich erst an spezifischer Bedeutung. Dabei ist es eben nicht die reine Explikation
von einer theoretischen Reflexion, sondern die performative, handlungsbezogene
Entwicklung in Interaktion (Bohnsack, 2020, S. 57f.). Um krisenhafte Momente der
Handlungspraxis zu iiberwinden, kann der Prozess der Reflexion vollzogen werden.
Diese Kontextuierungen und Neurahmungen bleiben weitestgehend implizit und
vollziehen sich in einer Art hermeneutischer Zirkel (Oevermann, 1991, 2002, 2004).
Die Entwicklungs- und Verdnderungsprozesse im Berufseinstieg konnen somit als
krisenhaft bezeichnen werden, da eine sukzessive Entwicklung der Handlungspraxis
ermdglicht wird. Dabei wird die ,,Entscheidungskrise schon immer durch Routinen
gelost, die aus Krisen als deren Losungen hervorgegangen sind. Sie kommt uns des-
halb nicht manifest zu Bewusstsein bzw. nur dann, wenn die Routinen plétzlich nicht
mehr greifen” (Oevermann, 2004, S. 165). So sind Krisen und Routinen sehr eng
miteinander verwoben und stiitzen padagogisches Handeln durch unterschiedliche
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Erfahrungen. Nach Oevermann (2004) geht es immer um die Konstitution von Er-
fahrungen, in der einerseits etwas Neues liegt und andererseits Routinen abgerufen
werden.

Fiir das Forschungsprojekt ist dies von zentraler Bedeutung, da Krisen im pro-
fessionellen Entwicklungsprozess dann erfahrbar werden, wenn reibungslose Hand-
lungsabldufe nicht vollzogen werden konnen. Diese ,,Erfahrungen konstituieren sich
innerhalb des Prozesses einer Krisenbewiltigung. Solange man routinisiert handelt,
macht man keine Erfahrungen, sondern lebt von Erfahrungen, die man schon ge-
macht hat* (Oevermann, 2004, S. 165). Auf Grundlage einer ersten Rekonstruktion
des empirischen Materials zeigt sich, dass Seiteneinsteiger:innen oftmals weniger rou-
tinisierte Handlungsabldufe besitzen. So werden Krisen erlebt, die Aufschluss dariiber
geben, was diese zunichst einmal sind, wie diese bearbeitet werden und wie ggfs.
Unterstiitzungen dazu beitragen konnen, dass sinnvolle Erfahrungen in die Unter-
richtspraxis einfliefen kénnen.

5. Methodologie und das empirische Material

Fiir die Beantwortung der Forschungsfragen begriindet die Praxeologische Wissens-
soziologie das Vorgehen sowie die methodologische Rahmung der Arbeit (Bohnsack,
2017; Mannheim, 1980). Ziel der Forschungsarbeit ist eine sinngenetische Typenbil-
dung die darauf abzielt, dass einer Praxis ,,zugrunde liegende habitualisierte und teil-
weise inkorporierte Orientierungswissen® (Bohnsack et al., 2013, S. 9) zu beleuchten.
Fiir die Interpretation inkorporierter Praktiken, Handlungen und Auflerungen mit
der Dokumentarischen Methode wird zwischen konjunktivem und kommunikativem
Wissen unterschieden, das zwischen Verstehen und Interpretieren — zwischen Objek-
tivismus und Subjektivismus (Wagener, 2020, S. 19) - differenziert (Bohnsack, 2017;
Mannheim, 1980). Das Orientierungsschema beschreibt das kommunikative Wissen
und zeigt Normen resp. Programmatiken von z. B. schulischer Handlungspraxis auf.
Der Orientierungsrahmen erfasst die habituelle Ebene des konjunktiven bzw. impli-
ziten Wissens, welches der Handlungspraxis zugrunde liegt (Bohnsack, 2014, 2017).

Methodologische Leitdifferenz (Doppelstruktur alltaglicher Verstandigung)

Immanente Sinnebene Dokumentarische Sinnebene
Kommunikatives Wissen Konjunktives Wissen
Norm Habitus
Theoretisches Wissen Atheoretisches Wissen
Orientierungsschemata Orientierungsrahmen
Orientierungsmuster

Abb. 2: Methodologische Leitdifferenz
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Diese beiden Elemente kénnen konsistent, aber auch inkonsistent sein. Manchmal
stehen theoretisierende kommunikative Wissenselemente in enger Verbindung mit
der eigenen habitualisierten Handlungspraxis - manchmal jedoch nicht. Haufig zeigt
sich dann eine Differenz im Orientierungsrahmen und einer anders gelagerten situativ
emergierenden Interaktion, die auf der Ebene des kommunikativen Wissens anders
ausgewiesen wurde. Es zeigt sich, ,dass Personen oder Gruppen wiederrum Routinen
auf der Ebene des konjunktiven Wissens entwickeln, um in der Handlungspraxis mit
Spannungsverhiltnissen zwischen den Orientierungsschemata, ndmlich dem Wissen
tiber ihre Handlungspraxis und deren Normativitit, und den Orientierungsrahmen
umzugehen® (Asbrand & Martens, 2018, S. 23). Der Fokus des Forschungsprojekts
SeLe an Grundschulen liegt daher auf der Rekonstruktion des konjunktiven Erfah-
rungsraums und des moglichen handlungsleitenden Wissens der Seiteneinsteiger:in-
nen in diesem Spannungsfeld.

Zusammenfassend werden die Seiteneinsteiger:innen und ihre Entwicklungs- und
Veridnderungsprozesse zu Reprasentanten kollektiver Erfahrungsrdume und damit zu
Reprisentanten von Typen, die durch den Erfahrungsraum und das geteilte Wissen
geformt werden konnen (Bohnsack, 2017, S. 103; Wagener, 2020, S. 18ff.). Basierend
auf 15 problemzentriert biographischen Interviews werden im Folgenden entlang von
ausgewihlten Fillen (Herr Schwarzdorn, Frau Mispel, Frau Mirabell, Frau Jochelbee-
re) Typen konkretisiert.

Die Interviews wurden im Zeitraum von November 2018 bis Juni 2020 erhoben. 11
der interviewten Personen kommen aus dem Freistaat Sachsen (1. Erhebungswelle), 4
weitere aus Hessen (2. Erhebungswelle). Zum Zeitpunkt der zweiten Erhebung (Hes-
sen) wurden, aufgrund er Corona-Pandemie, die Interviews telefonisch durchgefiihrt.
Die Zusammenstellung des Samplings basiert auf der Riicklaufquote angefragter Ko-
horten bzw. Ausbildungskurse, welche sich im Seiteneinstieg und bereits am Ende
einer berufsbegleitenden Qualifizierungsmafinahme befanden. Von den interviewten
Personen sind 10 Personen weiblich und 5 Personen ménnlich. Alle interviewten Per-
sonen unterrichten seit mindestens zwei Jahren an Grundschulen in unterschiedli-
chen Féchern. Die Alterspanne ist ebenfalls sehr heterogen, die befragten Personen
sind zwischen 29 Jahre bis 53 Jahre alt. In Zusammenschau ist allen gemein eine Ein-
stellung als Grundschullehrkraft sowie einer Teilnahme an einer berufsbegleitenden
Qualifizierungsmafinahme. Dariiber hinaus unterrichten alle Interviewten unter-
schiedliche Facher, haben unterschiedliche Berufszuginge und sehr differente Berufs-
erfahrungen in disziplinnahen Berufen.

6.  Sinngenetische Befunde - drei Typen in Krise

Es wurden innerhalb der sinngenetischen Typologie drei Typen rekonstruiert, die
sich in ihrer Handlungspraxis im Umgang mit Herausforderungen unterscheiden und
kontrastierende Orientierungsrahmen aufzeigen:
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« Der angepasst-pragmatische Typus
o Der analysierend-identifizierende Typus
+ Der explorierend-unabhingige Typus

Entlang der drei Typen werden anhand von ausgewiahlten Fallen nun einige Orientie-
rungen aufgegriffen.’ Aufgrund dessen, dass das Sampling nicht ausgerichtet war auf
soziogenetische Dimensionen (Geschlecht, Alter usw.), sondern auf die Einstellung
als Grundschullehrkraft und aktuale Teilhabe an einer berufsbegleitenden Qualifizie-
rungsmafinahme, basieren die Ergebnisse auf der Abbildung einer sinngenetischen
Typenbildung. Unterschiedliche Typiken werden nicht rekonstruiert, sondern Typen
und deren Orientierungsstrukturen.

6.1  Typ I: ein angepasst-pragmatische Typus

Der Orientierungsrahmen des ersten Typus kann als angepasster und pragmatischer
Habitus rekonstruiert werden, der von einer Norm der Selbstliufigkeit getragen wird.
Dabei wird eine konfliktarme Aushandlung der bestehenden schulischen Normen er-
kennbar. Die Auseinandersetzung der schulischen Programmatik wird dabei weniger
als eine krisenhafte Diskrepanz expliziert. Es werden keine Konflikte erwahnt und
zahlreiche Situationen beschrieben, in denen Bediirfnisse befriedigt werden und Din-
ge beildufig im Sinne der Seiteneinsteiger:innen passieren. Die Akteur:innen gehen
nicht in Konfrontation mit Kolleg:innen oder der Schulleitung, sie erkennen keinen
Bedarf, etwas kldren oder in eine bessere Form verandern zu miissen — vielmehr wer-
den diese bei Bedarf fiir sie verandert. Grundsétzlich verharrt der erste Typus dabei in
einem Habitus der orientiert ist an pragmatischen Strukturen, die wenig konfliktreich
sind.

Fragen im Interview werden auf einer abstrakt-theoretisierenden Ebene beant-
wortet, einige Passagen im Transkript verweisen auf ein beschreibendes, argumen-
tatives Sprechen, wie Dinge sind oder zu sein haben - weniger wie sie tatsichlich
performativ erlebt wurden. Dabei wird diese normative Struktur angenommen und
die habituelle Praxis daran angepasst. Der Typus grenzt sich dahingehend starker von
den anderen beiden Typen ab, welche erzdhlend und weniger beschreibend, argu-
mentierend auf Erlebnisse eingehen.

Der Berufseinstieg wird allgemein als konfliktfrei konstruiert. Die erlebte Hand-
lungspraxis als Berufseinsteiger:in wird aus der Ich-Perspektive als Lehrkraft beschrie-
ben, weniger aus der Sicht der Schiiler:innen oder anderer Akteur:innen. Schulische
Normen werden von einem Habitus getragen, der alles selbstldufig passieren ldsst und
sich in unbekannte und neue Strukturen flexibel eingliedert.

3 Anm. d. Autorin. Im Sinne der Dokumentarischen Methode gehen der falliibergreifenden
komparativen Analyse mit einer Reflektierenden Interpretation zentrale Arbeitsschritte
der Methode voraus, die an dieser Stelle nicht explizit veranschaulicht werden. So wurden
in zwei Arbeitsschritten eine Textsortentrennung, die an einigen Stellen einbezogen wird,
durchgefiihrt sowie eine Formulierende Interpretation der Transkripte.
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Der Transformationsprozess als Seiteneinsteiger:in in den Lehrer:innenberuf als
konfliktarmes Erlebnis zeigt sich z.B. in der Beantwortung der Frage, ob sich Herr
Schwarzdorn in seinem Berufseinstieg bisher gut unterstiitzt fithlt. Hier verhandelt er
seine Verbundenheit mit dem Thema Unterstiitzung als Einsteiger und die Wichtigkeit
dieses Erlebnisses. Dies passiert in Bezug darauf, wie die Kolleg:innen und die Schul-
leitung mit seinen Bediirfnissen umgehen und auf seinen Wunsch hin Dinge ange-
passt werden, z. B. welche Fiacher er unterrichten bzw. unterstiitzen mdchte bzw. soll.

In Bezug auf seinen Neueinstieg wird der/die Seiteneinsteiger:in respektiert und
wird ni einfach ins kalte Wasser geworfen. Deutlich wird in diesem Auszug die Norm
der Anerkennung einer neuen Lehrkraft und wie man mit einem/einer Berufsein-
steiger:in umgehen soll. Im Fall Herr Schwarzdorn wird auch die Orientierung an
Selbstliufigkeit deutlich. Typisch fiir diesen ersten Typus ist ein weicher Einstieg, der
zudem selbstverstiandlich bzw. selbstlaufig passiert. Kontrastierend hierzu zeigen sich
in anderen Fillen grof3e Herausforderung diesbeziiglich.

Abb. 3: Interviewauszug Herr Schwarzdorn

459 °mhm®//das ist das schone; wenn ich irgendwas (.) anbringe und sage; (.) es funktioniert
460 so nicht dann wird das halt gedndert. und wenn ich das so méchte dann wird das halt so
461 geandert; also es wird so umgesetzt. weil ich halt der (.) Mensch fiir=n Fachbereich das
462 und das bin; also fiir Sport bin jetzt. (.) un: ja. (2) und fiir die andern Sachen kann ich
463 halt jeden fragen also; (.) da gab=s noch nie Probleme. //I: mhm// konnte immer Fragen
464 stellen. (1.5) wurde auch immer berticksichtigt wenn=s jetzt (.) um: (.) irgendwelche
465 Sachen geht dass man (dir) sagt ahm; naja Lochstunde oder [prustet]; du: machst heute mal
466 Sachunterricht in der Klasse weil ist gerade niemand da. (.) gab=s einfach nie. da wurde
467 das halt so gelegt dass ich das halt nicht machen musste sondern dass ich entweder mit
468 drinsitze; o:der &:h (.) mit unterstiitze aber ni einfach ins kalte Wasser geworfen

469 geworfen werde. (.) un:: (.) das fand ich sehr gut. und das ist auch heut noch so. (.)

Dem Auszug nach wird die Orientierung an Selbstldufigkeit dahingehend deutlich,
dass keine Hiirden genommen werden miissen. Die Dinge passieren und der Um-
gang mit Problemen wird als etwas Konfliktfreies beschrieben sowie argumentativ
als positiv erlebt gerahmt. Deutlich wird die Rolle als Seiteneinsteiger:in und deren
Schutz der Person iiber schulischen Zwiangen. Es muss kein Unterricht erteilt werden,
der nicht gemacht werden mochte. Riicksicht und ein langsames Anndhern an un-
bekannte Fachbereiche sind Pramisse einer Anndherungskultur als Berufseinsteiger:in.

Differenziert wird dabei zwischen Einspringen, als eine sonst bestehende Norm
derer man als Seiteneinsteiger:in gerecht werden muss und seiner Alltagspraxis,
drinsitze; o:der d:h (.) mit unterstiitzen zu diirfen. Die Beschreibung des Umgangs in
der Schule bzw. dem Unterrichten wird von Herrn Schwarzdorn positiv bewertet; es
wurde an ihn und seine Bediirfnisse angepasst, eine kritische Auseinandersetzung ist
nicht notwendig. Der Prozess ist selbstldufig, sowohl in der Vergangenheit, wenn er
von seinem direkten Berufswechsel spricht, als auch in der gegenwirtigen Situation.
Im Vergleich zu anderen Féllen werden hier keine Suchbewegungen markiert oder
der Drang nach Neuerung oder aktiver Verdnderung deutlich - vielmehr ist es ein sich
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in den Prozess begeben, Teil davon werden ohne aktives Hinzutun oder als Notwen-
digkeit in Folge von krisenhaftem Erleben.

6.2  Typ 2: ein analysierend-identifizierender Typus

Der zweite rekonstruierte Typus wird als ein analysierend-identifizierender Typus de-
finiert, der versucht mit auftretenden Schwierigkeiten in der schulischen Handlungs-
praxis als Seiteneinsteiger:in in individueller Art und Weise umzugehen. Der Habitus
wird dabei getragen von einer Norm der Teilhabe. Unterricht soll bestmdglich um-
gesetzt werden, Ideen und Implementationen werden untersucht und bearbeitetet,
oftmals verharrt der zweite Typus jedoch in dieser Zwischenphase und kommt iiber
die Identifikation und theoretische Analyse einer gelingenden Handlungspraxis nicht
hinaus.

Die eigene Berufsrolle als Lehrer:in wird oftmals hinterfragt und Unsicherheiten
in der Handlungspraxis werden zum Kern eines Professionalisierungsgedanken. Da-
bei zeigen sich in der Bearbeitung der Herausforderungen auf propositionaler Ebene
krisenhafte Momente, wenn es darum geht, der schulischen Programmatik und den
eigenen Vorstellungen als eine professionelle Fachkraft gerecht zu werden. Die er-
lebten Krisen zeigen sich vor allem in Unsicherheiten in der Auswahl von passenden
Unterrichtsmethoden und didaktischen Umsetzungen. Am Beispiel Frau Mispel wird
dies deutlich, wenn Sie iiber eigene unterrichtliche Erfahrungen spricht.

AbD. 4: Interviewauszug Frau Mispel (2)

661 manchmal auch die Zeit fehlt. aber dann sage ich wirklich wir ham zwar nur die eine

662 Aufgabe gemacht aber wir hab das dann die Rechenwege beschrieben. und da ham die Kinder
663 namlich gemerkt ah das ist jetzt gar nicht so einfach zu beschreiben; wie habe ich das

664 gerechnet. und dann habe ich auch meinen Schiilern gesagt das ist fiir die Frau M. jetzt auch
665 nicht einfach zu beschreiben wie Sie des hier vorne gemacht hat? u:nd so bin ich dann eben
666 und dann wissen meine Schiiler ja auch jetz; da bin ich jetzt noch nich s:o erfahren im

667 Mathematikunterricht? und da spiel ich auch mit offenen Karten das wissen meine Schiiler?
668 und des is okay, ne und dann sch; dann sag ich und habt ihr des jetzt; is des so

669 nachvollziehbar? wie ich das gemacht hab? und dann sind die schon ehrlich? oder also des
670 Gefiihl hab ich schon da gibt’s dann einige Kinder die sagen j:a? oder ne Frau M. das miiss ma
671 nochmal? auch wenn die eigentlich ja also das is bei uns schon (.) im Unterricht so n

672 Thema wo auch die Lehrerin; also angreifbar ist. man darf auch Kritik duflern. @(.)@ ja.

Der zweite Typus kann Schwierigkeiten identifizieren, ohne direkt und ad hoc im
Unterrichtsgeschehen Losungsvorschlage aufzuzeigen. Im Fall Frau Mispel werden
die offenen Karten zu einer Praxis, bei der die Schiiler:innen zur Instanz der fachli-
chen Riickmeldung werden, ob die Unterrichtseinheit sinnvoll oder weniger sinnvoll
war. Durch einen Habitus welcher getragen wird von einer Norm der Kontemplation,
werden kontinuierlich Verbesserungen durchdacht. Der Problemloseprozess bzw. die
gezielte Suche nach Strategien — wie hier einer fachdidaktisch angemessenen Umset-
zung -bleiben dadurch jedoch in einer Art ,Anfangsphase’ verhaftet.
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Die Krise wird auf analytischer Ebene identifizierte, wobei die Akteur:innen im
Losungen theoretisieren verharren. Die erlebte Alltagspraxis wird somit als etwas kons-
truiert, das nicht durch klare Handlungssicherheit oder -konstanz bestimmt ist. Die
Akteur:innen bewegen sich vielmehr zwischen normativen Vorstellungen, wie ein/e
Lehrer:in zu sein oder guten Unterricht machen soll (Bohnsack, 2020). Einerseits sind
die gesellschaftlichen bzw. schulischen Normen des Lehrer:innenberufs wirksam auf
die Rolle als Seiteneinsteiger:in und dokumentieren sich am Material. Andererseits
konstruieren bzw. reproduzieren die interviewten Berufseinsteiger:innen zusétzlich
eigene Normen an das Konstrukt ,Lehrer:in° und verhandeln diese in der eigenen
Handlungspraxis als das Bild der guten Lehrerin/des guten Lehrers.

Dieses Konstrukt zeigt sich auch beim Betreten des Berufsfeldes als etwas (noch)
fremdes und der eigenen Rolle beziiglich der Erfahrung von Fremdheit. Eine kollekti-
ven Orientierung einer Krise im Einstieg wird dann deutlich, wenn die Akteur:innen
bei der Ausfithrung ihrer Handlungen an Grenzen und Probleme stoflen, weil sie
nicht genau wissen, was erwartet wird und wie sie die richtigen normativen Erwar-
tungen erfiillen konnen. Es werden Unklarheiten benannt, aber im Spannungsfeld
nicht weiterverhandelt bzw. bis zum Ende aufgelst. Zudem rekonstruiert sich der
zweite Typus vor allem als Neuling der/die noch Schwierigkeiten erlebt und bemiiht
ist, Ansitze fiir den Unterricht zu etablieren. Die didaktischen Uberlegungen sind
nicht abgeschlossen, oft werden padagogische bis allgemeine Ansitze angeboten.

In dem oberen Auszug wird dies deutlich, wenn Frau Mispel ihren individuellen
Umgang mit fachlichen Schwierigkeiten und einer Losungsstrategie der Transparenz
von Fremdheit erldutert. Dabei zeigt sich namlich, dass durch den Status eines Neu-
lings, die Seiteneinsteiger:innen die Chance ergreifen, bestimmte Strukturen entlang
der schulischen Programmatik mitzugestalten bzw. neu auszuhandeln um sich deut-
lich von alten Strukturen abzusetzen. Vor allem in der Abgrenzung zu anderen, meist
alteren Kolleg:innen, zeigt sich die Orientierung auf der Suche nach Strategien, wih-
rend der Umgang mit Fremdheit und Neu-Sein im Berufsfeld als Folie zur Bearbeitung
dieser dient.

6.3  Typ 3: ein explorierend-unabhingiger Typus

Entlang dieses Typus dokumentiert sich eine weitere Art und Weise im Umgang mit
krisenhaften Momenten. Dabei zeigt sich eine dhnliche Struktur zum zweiten Typus;
Krisen und Herausforderungen werden erkannt. Der Typus weify um Schwichen in
der Handlungspraxis und kann durch diverse Handlungsstrategien seinen/ihren not-
wendigen Bedarf erkennen und benennen. Deutlich wird diese Bedarfslage dann,
wenn Seiteneinsteiger:innen von ihren krisenhaften Berufseinstiegen berichten.
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Abb. 5: Interviewauszug Frau Mirabell

149 Frau Mirabell: hab mich sehr drauf gefreut wobei ich dann die Freude in den erstn Wochen,
150 °h dann doch in bissl ne andre war weil ich einfach unterschitzt hab fiir mich selber, wie viel
151 Aufberei auf Vorbereitungsaufwand wirklich dahinter steckt und wenn ma auch gar nich weif3
152 in welche Richtung ma denken soll also auch keine Ahnung hat wen und was ma denn fragen
153 will. //I: h:m,// (.) das war so biddl allein und reingeschmissn und los?

Trotz dessen, dass Krisen fiir den dritten Typus als stark und die Handlungspraxis
lenkend erlebt werden, unternimmt der dritte Typus - tiber eine Exploration hinaus -
konkrete Versuche, Handlungsoptionen zur Lésung auszuloten. Die Orientierung auf
der Suche nach Strategien wird erganzt um eine Orientierung nach Verdnderungen er-
arbeiten wollen. Deutlich wird eine Orientierung an dem Willen nach Verinderungen
und einem Habitus der diese Verdnderungen in Handlungsmoglichkeiten iibertrégt.
Losungen werden somit aktiv herbeigefiihrt, sodass Habitus und schulische Normen
zu weniger grofien Spannungen fithren. Deutlich wird, dass dieser dritte Typus bereit
ist, sich unvermeidlichen Konfrontationen zu stellen und bestehende Aporien aushalt.
Die berufliche Rolle und Identitit als Lehrkraft ist dabei stabil, sodass Herausforde-
rungen mit probaten Mitteln bewiltigt werden. Bei diesem Typus werden Unterstiit-
zungen gerne angenommen und sind Teil der Problemlosungsstrategie, wenn Unsi-
cherheiten bei Methoden und didaktischen Umsetzungen auftreten. Verinderungen
werden erkannt und in die richtige oder besser passende Richtung gelenkt. Auf die
Frage, wie Frau Apfel ihren Unterricht versteht, antwortet sie wie folgt.

Abb. 6: Interviewauszug Frau Apfel

358 (3) also die (.) &h h als Riickkopplung von den Schiilern? erhalte ich eigentlich

359 nur positive Bestitigung, das 6hm (.) also ich seh das ja auch 6h so als Entwicklung die

360 die Schiiler genomm habn? des es ne positive Entwicklung is und (.) och meine meine ganzn
361 Kollegen die bei mir jetzt hospitiert ham? (.) klar hab ich am Anfang Fehler gemacht, so

362 didaktische Fehler; die ich aber jetzt nimmer mache, weil wir ham halt viel gelernt in dem
363 Studium. das bringt ja wirklich was; und hm (3) ja also ma wird immer besser je 6fter man
364 unterrichtet; also ich bin mit mir jetzt wesentlich zufriedener als am Anfang.

Es dokumentiert sich eine Haltung der Weiterentwicklung gegeniiber der eigenen
Rolle als Seiteneinsteiger:in im Prozess der Wissensvermittlung. Die Rolle wird stark
verkniipft an den unterrichtlichen Austausch mit den Schiiler:innen und den fiir
sie verorteten erfolgreichen Lehrauftrag. Am Anfang werden noch Fehler gemacht,
»die ich aber jetzt nimmer mache”. Die Lehrer:innenrolle wird transparent gegeniiber
den Schiiler:innen gemacht. Thre Entwicklung wird auf propositionaler Ebene durch
Unterstiitzungen gerahmt. Implizit liegt darin eine normative Erwartung an einen
Berufseinstig als Neuling, noch nicht alles wissen zu kénnen und Hilfe zu benétigen.
So werden Unterstiitzung und die Arbeit in einem Team als wichtiges Element ge-
rahmt und eine Orientierung an Legimitation fiir fachliche Hilfe zeichnet sich ab. In
diesem Typus werden Unterstiitzungssysteme gerne angenommen und sind Teil der
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Problemlgsungsstrategie. Dies kann dann zu Krisen fithren, wenn keine Unterstiit-
zung angeboten wird. Dann - und dies macht den dritten Typus unabhingig bzw.
handlungsautonom- kann er sich aus seinem krisenhaften Konstrukt l6sen und sich
eigenstandig Hilfe erarbeiten. Die Handlungspraxis wird dabei von einem Habitus be-
einflusst, der aktiv in den Prozess der Bearbeitung tritt und volitional Verdnderungen
herbeifiihrt.

Organisatorische bzw. schulische Normen der Gleichférmigkeit und Anpassung
an bestehende Strukturen, werden hier als Handlungsorientierungen verstanden die
nicht der eigenen Handlungspraxis forderlich sind. Vielmehr sucht der dritte Typus
nach Strukturen fiir Autonomie, die das Handeln sinnvoll strukturieren und Raum
fiir eine sinnvolle Praxis begriinden. Die Selbstpositionierung als oft Alleingelassene:r
starkt die Rolle dieses autonomen und selbstdndigen Erledigens von Notwendigkeiten.
Der dritte explorierend-unabhingige Typus ist daher gleichzeitig ein/e aktiv-werden-
de:r, die/der nicht im Status quo verharrt, sondern sich weiterentwickeln will. Dabei
zeichnet sich gerade beim dritten Typus eine Habitusreflexion ab, bei der der eigene
Habitus als Berufs- und Seiteneinsteiger:in zum Gegenstand der Reflexion wird. Dies
wird dabei weniger durch piddagogische Reflexionsmdglichkeiten im Sinne eines pro-
fessionellen Settings ermoglicht, sondern vor allem durch krisenhafte Momente der
Isolation in der Praxis provoziert.

7.  Empirische Riickschliisse und kollektive Orientierungen der
Seiteneinsteiger:innen

Die Suche nach Lésungen, bis etwas fiir die Person Passendes gefunden wurde, so-
wie die unmittelbar daran anschliefSenden Strategien der Bewiltigung, zeichnet und
grenzt zugleich einen Typus 3 zu den vorherigen ab. Typus I sieht und kommuniziert
keine Krisen, beginnt daher nicht, sich aktiv in einen strategischen Prozess zur Ver-
besserung der aktuellen Situation zu begeben. Wenn, werden diese als géngig gerahmt
und beilldufig in die Handlungspraxis integriert. Typus 2 identifiziert krisenhafte Mo-
mente, verbleibt jedoch in dem Status einer theoretisierenden Reflexion (Bohnsack,
2020). Er lasst sich ebenfalls vom dritten Typus dadurch abgrenzen, dass dieser in der
Phase der Identifikation verhaftet bleibt. Das was Typus 3 beherrscht, sich der Situa-
tion bewusst zu sein und Neuerungen herbeizufiihren, zeigt sich auf Grundlage eines
Habitus des zweiten Typus weniger.

Im weiteren Betrachten von Typus 3, zeichnet sich zudem eine Orientierung an der
Ablehnung von schulischen Normen ab und eine Spannung zwischen dem Habitus
und bestehenden schulischen Normen wird deutlich. Hier zeichnet sich eine Hand-
lungspraxis dadurch aus, dass der dritte Typus sich in der Reflexion nur teilweise bis
gar nicht an bestehende normative Vorgaben der Institution Schule sowie die formale
Rahmung des Seiteneinstiegs hélt. An zahlreichen Fillen wird eine Orientierung von
eigensinnigem Abarbeiten von formalen Vorgaben deutlich. So findet eine kontinu-
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ierliche Neurahmung statt, in der bestehende Strukturen iiberdacht und praktikabel
verindert werden miissen (Schon, 1983).

Abschlieflend ldsst sich festhalten, dass bei den Seiteneinsteiger:innen Diskrepanzen
zwischen normativen schulischen Strukturen und der Programmatik als Neuling,
welche/r sich in krisenhaften Momenten bewegt, und der sich darin entwickelnden
Handlungspraxis, dokumentieren. Diese werden durch den Habitus der Typen unter-
schiedlich getragen. Teilweise werden Krisen identifiziert und bearbeitet, teilweise
bestimmen Normen die Handlungspraxis, sodass Umstdnde angepasst und keine
Konflikte entstehen. Zudem zeigt sich, wie Seiteneinsteiger:innen performative Rou-
tinen der habitualisierten Praxis {ibernehmen und in ein eigenes Selbstverstandnis
als Lehrer:in einbinden (Marotzki, 2002; Schulze, 1996; Terhart, 1994; von Felden,
2008). Entlang von Krisen in der Schulpraxis dokumentieren sich so unterschiedliche
Umgangsweisen. Diese geben fiir die Zukunft Aufschluss dariiber, welche Strukturen
fiir Seiteneinsteiger:innen notwendig sind, um eine gelingende Handlungspraxis zwi-
schen Habitus und schulischen Normen zu ermdéglichen.

Die dargelegten Analyseausschnitte verdeutlichen folglich unterschiedliche Span-
nungen, die im Berufseinstieg und der Etablierung einer Handlungspraxis ausgehan-
delt werden miissen.

Weitere Spannungen zwischen Habitus und Normen sowie die Gesamttypologie
und deren Ergebnisdiskussion im Kontext der Bedarfskrise werden in der Disserta-
tion zum Forschungsprojekt SeLe an Grundschulen bearbeitet.
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L Beginn einer Uberlappung, d. h. gleichzeitiges Sprechen von zwei Diskussionsteilnehmern; Mar-

kierung eines direkten Anschlusses beim Sprecherwechsel

4 Ende einer Uberlappung

() kurze Pause, etwa eine Sekunde

3) Anzahl der Sekunden, die eine Pause dauert

nein betont

nein laut (in Relation zur tiblichen Lautstarke des Sprechers/der Sprecherin)

°nein® sehr leise (in Relation zur iiblichen Lautstirke des Sprechers/der Sprecher)
stark sinkende Intonation

; schwach sinkende Intonation

? stark steigende Intonation

s schwach steigende Intonation
Viellei- Abbruch eines Wortes
Nei::n Dehnung; die Haufigkeit in Anzahl von : angegeben, entspricht der Linge der Dehnung

oh=nee = Wortverschleifung

(kein) Unverstindlich bzw. Unsicherheit bei der Transkription
0) unverstindliche Aulerungen
(doch) unverstindliche Aulerungen; die Linge der Klammer entspricht etwa der Dauer der unver-

stindlichen Aufierung
[Gong] Kommentare bzw. Anmerkungen zu parasprachlichen, nichtverbalen

[stohnt]  oder gesprichsexternen Ereignissen; die Lange der Klammer entspricht im Falle der Kommen-
tierung parasprachlicher Aulerungen (z. B. Stéhnen) etwa der Dauer der Auflerung. Auch ein
Lachen kann mit Hilfe der doppelten Klammer angezeigt werden.

...... Auslassungen im Transkript
@Text@  Text wird lachend gesprochen
@)@ kurzes Lachen

@3)@ drei Sekunden Lachen

//mhm//  bei biografischen Interviews: Horersignal des Interviewers, wenn das ,,mhm® nicht {iberlappend
ist
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