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Raphaela Porsch, Christian Reintjes und Gabriele Bellenberg

Heterogen qualifizierte Lehrpersonen an Schulen in
Deutschland, Osterreich und der Schweiz

Eine Einfithrung

Zusammenfassung

Der Mangel an qualifizierten Lehrkriften in Deutschland, Osterreich und der Schweiz hat
dazu gefiihrt, dass alternativ qualifizierte Lehrkrafte an Schulen eingestellt werden. Darii-
ber hinaus werden Lehramtsstudierende auch vor dem Ende ihrer Ausbildung als Lehrper-
sonen tatig. Ein weiteres Phanomen, welches Fragen zur Professionalitit aufwirft, ist das
fachfremde Unterrichten, das heiflt der regelmiflige Unterricht in Fichern, die nicht Stu-
dienfach waren. Des Weiteren erhoht die Einstellung internationaler Lehrkrifte die Hete-
rogenitdt von Kollegien an Schulen. Das sind Lehrkrifte, die ihre Ausbildung auflerhalb
der drei Lander absolviert haben. Im Beitrag werden die verschiedenen Gruppen hetero-
gen qualifizierter Lehrkrifte charakterisiert, wobei die jeweiligen Voraussetzungen in den
drei Landern differenziert beriicksichtigt werden.

Schlagworter: fachfremd unterrichten; internationale Lehrkréfte; Quereinsteiger:innen;
Seiteneinsteiger:innen; Vertretungsunterricht

Heterogeneously qualified teachers in Germany, Austria, and
Switzerland: Introduction to the volume

Summary

The shortage of qualified teachers in Germany, Austria, and Switzerland has led to the em-
ployment of alternatively qualified teachers in schools. In addition, student teachers start
working as teachers before they have completed their training. Another phenomenon that
raises the question of professionalism is out-of-field teaching, that is, the regular teaching
of subjects that were not part of initial teacher education. Moreover, international teachers
add to the heterogeneity of teaching staff at schools. These teachers have completed their
training outside the three German-speaking countries. In this contribution, the different
groups of heterogeneously qualified teachers are characterised, taking into account the dif-
ferences between the three countries.

Keywords: international teachers; second career teachers; student teachers; out-of-field
teaching
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1 Einleitung

Der Lehrkriftearbeitsmarkt in Deutschland, Osterreich und der Schweiz steht seit
Jahren unter Druck, da nicht tiberall ausreichend grundstindig ausgebildete Lehr-
krafte zur Verfiigung stehen, um die Unterrichtsversorgung zu gewihrleisten (Porsch
& Reintjes, 2023). Wihrend die Ausbildung der Lehrer:innen in Deutschland bislang
kaum Flexibilitit in ihren Strukturen bot, ermdglichen die Schweiz und Osterreich
bereits reguldre berufsbegleitende Wege in den Lehrer:innenberuf. Aufgrund des gro-
Ben Lehrkraftemangels sind mittlerweile an Schulen in allen drei Landern heterogen
qualifizierte Lehrpersonen beschiftigt. Dazu gehoren neben grundstindig (ein- bzw.
zweiphasig) ausgebildeten Lehrkriften unter anderem auch solche, die im Ausland
ausgebildet wurden (internationale Lehrkrifte), sowie Quer- und Seiteneinsteiger:in-
nen. Ferner werden an Schulen Personen ohne padagogische Vorbildung eingestellt,
die zumindest tempordr keine berufsbegleitende Ausbildung erhalten. Sie werden in
Deutschland ,,Direkteinsteiger:innen® genannt, in der Schweiz ,Poldis®, die Abkiir-
zung fiir ,Personen ohne Lehrdiplom® Auflerdem werden derzeit in den drei Lan-
dern auch Lehramtsstudierende vor ihrem Abschluss im Schuldienst beschiftigt.

Im folgenden Beitrag soll einfithrend zum Sammelband ,Professionalitit und
Professionalisierung heterogen qualifizierter Lehrkrifte an Schulen in Deutschland,
Osterreich und der Schweiz“ eine zusammenfassende und linderspezifische Beschrei-
bung dieser Personengruppen im Schuldienst erfolgen. Konkret werden die insgesamt
vier verschiedenen Gruppen von heterogen qualifizierten Lehrkréften im Hinblick auf
ihre Voraussetzungen fiir die T4tigkeit als Lehrer:in in den drei Lindern vorgestellt
und es wird Einblick in Forschungsbefunde gegeben. Entsprechend der Reihenfolge
der Beitrdge im Band werden zu Beginn Lehramtsstudierende im vorzeitigen Berufs-
einstieg (Abschnitt 2) charakterisiert und anschliefSend Direkt-, Quer- und Seitenein-
steigende im Lehrer:innenberuf (Abschnitt 3). Danach soll die Situation fachfremd
tatiger Lehrkrifte fokussiert werden, da die Situation auch im Kontext des Lehrkraf-
temangels eine Mafinahme zur Reduktion der Mangellage darstellt (Abschnitt 4). In
Abschnitt 5 erfolgt ein kurzer Einblick in die Situation internationaler Lehrkrifte in
Bezug auf die Frage, inwieweit diese an deutschen, dsterreichischen und Schweizer
Schulen tatig sind.

2 Lehramtsstudierende im vorzeitigen Berufseinstieg

Angesichts des akuten Lehrkraftemangels empfiehlt die Stindige Wissenschaftliche
Kommission der Kultusministerkonferenz (SWK) fiir Deutschland, auch formal nicht
vollstindig qualifizierte Personen zur Unterstiitzung und Entlastung von Lehrkraf-
ten in Schulen einzusetzen (SWK, 2023). Hierbei stellen insbesondere Lehramtsstu-
dierende sowie pensionierte Lehrkrifte den grofiten Anteil der fiir den kurzfristigen
Bedarf rekrutierten Vertretungskrifte. Trotz der Notwendigkeit, temporires Perso-
nal einzustellen, ist bisher nur wenig iiber die generellen Arbeitsbedingungen, die
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Einsatzmodalitdten und die Unterstiitzungsangebote fiir diese Vertretungskrifte be-
kannt (SWK, 2023). Diese Personen werden in Osterreich auch als ,,Frithbeginner:in-
nen“ bezeichnet und in der Schweiz als ,Studierende als Lehrpersonen®. Die SWK
kommt zu der Einschitzung, dass Studierende ,bestimmte Aufgaben von Lehrkraf-
ten iibernehmen [konnen], wenn sie ausreichend qualifiziert sind und begleitet wer-
den® (SWK, 2023, S. 19). Nachfolgend sollen bisherige Erkenntnisse zu den Lehr-
amtsstudierenden, die vor ihrem finalen Abschluss im Schuldienst titig sind, fiir die
drei Lander zusammengefasst und die rechtlichen Anforderungen dargelegt werden.

2.1 Eigenstindiger Unterricht von Studierenden: Erkenntnisse aus der
Schweiz

Erste Studien zeigen, dass Studierende in Schulen nicht nur unterstiitzende Aufga-
ben tibernehmen, sondern oft eigenstindig unterrichten (Hesse & Krause, 2024). Am
lingsten wird dieses Phanomen in der Schweiz erforscht, wobei der Fokus der Stu-
dien auf dem eigenverantwortlichen Unterrichten neben dem Studium liegt (SKBF,
2023). Untersuchungen belegen, dass ein erheblicher Anteil der Studierenden bereits
wiahrend des Studiums eigenstdndig und haufig ohne engmaschige Betreuung unter-
richtet. Der Anteil studentischer Vertretungskrifte liegt in der Schweiz je nach Er-
hebung zwischen 31 und 63 Prozent und variiert je nach Studiengang und Schul-
form (Bauerlein, Reintjes, Fraefel & Jiinger, 2018; Kreis & Giidel, 2023; Scheidig &
Holmeier, 2022). Sowohl Bachelor- als auch Masterstudierende iibernehmen dabei
fach- und stufenfremden Unterricht (Bauerlein et al., 2018). Kreis und Giidel (2023)
zeigten zudem auf, dass Studierende mit schulischen Tatigkeiten besonders haufig als
Vertretungskrifte eingesetzt werden, um Unterrichtsausfall zu vermeiden. Neben der
Unterrichtsvertretung umfassen ihre Aufgaben auch integrative Forderung, Hausauf-
gabenhilfe und allgemeine Betreuung (Kreis & Giidel, 2023). Die Erlaubnis zur Ein-
stellung von Lehramtsstudierenden wird seitens der Kantone geregelt. So kénnen im
Kanton Ziirich Studierende der Padagogischen Hochschule Ziirich (PHZH) nur dann
provisorisch als Lehrpersonen eingesetzt werden, wenn sie eine der folgenden Vo-
raussetzungen erfiillen:

Sie haben ihr Basisstudium an der PHZH zwar absolviert, ihr Lehrdiplom
noch nicht erhalten - beispielsweise, weil die Priiffung in einem Fach noch
nicht bestanden wurde. Sie befinden sich als Studierende eines Quereinsteiger-
Studiengangs (Quest) in der berufsintegrierten Phase. Sie nehmen an einem
besonderen Studiengang teil, bei dem ein Einsatz als Lehrperson wihrend des
Studiums vorgesehen ist. Die Zulassung gilt jeweils fiir ein Schuljahr und die
Studierenden erhalten 90 Prozent des reguldren Lohns. (Volksschulamt Kan-
ton Zirich, o.].)
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2.2 Situation und Erkenntnisse zu Studierenden als Vertretungskriften in
Deutschland und Osterreich

Auch in Deutschland und Osterreich gewinnt der Einsatz von Lehramtsstudierenden
als Vertretungskrifte an Bedeutung. Thre Einstellung wird rechtlich ebenfalls durch
die jeweiligen Bundesldnder geregelt. So ist beispielsweise eine Anstellung in Sach-
sen-Anhalt moglich fiir Lehrkrifte in der Ausbildung, fiir Absolvent:innen der Lehr-
amtsstudienginge, die den Zeitraum zwischen ihrem Universititsabschluss und dem
Beginn des Vorbereitungsdienstes iiberbriicken wollen, sowie fiir Lehramtsstudieren-
de des gestuften Studienganges und aus dem Staatsexamensstudiengang mit einer be-
reits absolvierten Studiendauer von mindestens vier Fachsemestern. Die Einstellung
wird in einem befristeten privatrechtlichen Beschiftigungsverhiltnis nach Tarifver-
trag der Linder (TV-L) vorgenommen (Landesschulamt Sachsen-Anhalt, 2025). Im
osterreichischen Bundesland Tirol besteht fiir Studierende die Moglichkeit eines re-
guldren Dienstvertrags mit Abschlag (85 Prozent der Beziige) ab dem sechsten Se-
mester bzw. ab einem Studienerfolgsnachweis von 120 ECTS-Punkten. Der Abschluss
des Masterstudiums muss innerhalb von acht Jahren nach Dienstantritt nachgewiesen
werden (Bildungsdirektion fiir Tirol, 2025a). Die Studierenden werden demnach als
vollwertige Lehrkraft mit einem reguldren Vertrag angestellt.

Erste Studien aus Deutschland zeigen, dass die Einstellung von Lehramtsstudie-
renden bereits weit verbreitet ist. So ergab eine Befragung an der Justus-Liebig-Uni-
versitit Gieflen im Jahr 2022, dass 58 Prozent der befragten Lehramtsstudierenden
(N = 549) bereits als Vertretungskraft titig waren oder sind (Artmann, Rakoczy &
Seifert, 2024). Der Anteil variiert jedoch je nach Studiengang: Wiahrend er im For-
derschullehramt bei 47 Prozent liegt, erreicht er im Grundschullehramt 69 Prozent.
In Niedersachsen gaben 35 Prozent der befragten Lehramtsstudierenden (N = 943)
an, neben dem Studium in Schulen zu arbeiten, wobei mehr als die Hélfte eigenver-
antwortlich unterrichtet (Winter, Kaiser, Nonte, Bellenberg & Reintjes, 2024; Winter,
Reintjes & Nonte, 2023a, 2023b). Diese Studien zeigen, dass Studierende in beiden
Studienphasen - Bachelor und Master — ohne umfassende Betreuung unterrichten.
Die 2023 durchgefiihrte Studie ,,Studium & Schule“ verweist darauf, dass auch in Os-
terreich Lehramtsstudierende als Lehrkrifte eingesetzt werden. In der Befragung von
insgesamt 1643 Lehramtsstudierenden an vier Universititen und fiinf Padagogischen
Hochschulen in Osterreich zeigte sich, dass 38 Prozent der Studierenden bereits in
einer Schule unterrichten (Porsch, Zviagintsev & Kampa, 2025).

Es ist davon auszugehen, dass Studium und schulische Nebentitigkeit mindes-
tens mit Herausforderungen oder gar mit zusitzlichen Belastungen einhergehen.
Meyer, Richter und Kempert (2024) untersuchten erstmals die beruflichen Belastun-
gen von Lehramtsstudierenden, die neben ihrem Studium an Schulen titig sind. Sie
klassifizierten die Studierenden anhand ihrer Titigkeiten in drei Gruppen: 1) Indi-
viduelle Betreuung: Schwerpunkt auf unterstiitzenden Aufgaben wie Hausaufgaben-
hilfe; 2) Eigenstandiger Unterricht: Fokussierung auf das Unterrichten von Klassen
ohne weitere Tétigkeiten; 3) Vielseitige Aufgaben: Kombination aus Vertretungs-
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unterricht und zusitzlichen schulischen Tétigkeiten. Thre Ergebnisse zeigen, dass Ba-
chelorstudierende meist weniger anspruchsvolle Aufgaben iibernehmen (Gruppe 1),
wihrend Masterstudierende haufig komplexere Titigkeiten ausfithren (Gruppe 3).
Zudem gibt es Unterschiede je nach Schulform: An Grundschulen tibernehmen Stu-
dierende eher einfache Aufgaben (Gruppe 1), wihrend sie an weiterfithrenden Schu-
len hiufiger eigenstdndig unterrichten (Gruppe 2) oder vielseitige Aufgaben ausfiih-
ren (Gruppe 3). Studierende aus den Gruppen 2 und 3 berichteten tiber ein hoheres
Belastungsempfinden als jene aus Gruppe 1. Gleichzeitig erlebten sie Unterstiitzung
durch Kolleg:innen als hilfreich. Allerdings vermuten die Autoren, dass Studierende
aufgrund ihrer wahrgenommenen Selbstwirksamkeit ihren tatsachlichen Unterstiit-
zungsbedarf unterschitzen und die vorhandene Unterstiitzung tiberschétzen konnten.

2.3 Vertretungstitigkeit als Professionalisierungsfaktor: Chancen und Risiken

Die Rekrutierung von Lehramtsstudierenden zur Minimierung des Unterrichtsaus-
falls wird von einer anhaltenden Debatte tiber die Professionalitit und die Einhaltung
professioneller Standards im Lehrer:innenberuf begleitet (z.B. Porsch, 2021; Walm
& Wittek, 2023). Insbesondere von universitarer Seite wird diese Praxis kritisch be-
trachtet. Ein zentrales Argument ist die zusitzliche Arbeitsbelastung fiir Studieren-
de, die unter anderem zu einer Verldngerung der Studienzeiten fithren kann (Béuer-
lein et al., 2018). Dariiber hinaus erfolgt der Berufseinstieg in Deutschland reguldr im
Rahmen der zweiten Phase (Referendariat); bei einer Schultitigkeit neben dem Stu-
dium hingegen findet diese Einfithrung oft nebenbei und unbegleitet statt. Die Stu-
dierenden sammeln beim eigenstdndigen Unterrichten individuelle Erfahrungen, die
potenziell unreflektiert bleiben, anstatt dass das im Rahmen des Studiums erworbe-
ne professionsspezifische Wissen mit einer angeleiteten Praxis verkniipft wird. Die
fur diese Verkniipfung entwickelten Konzepte der Praxisvorbereitung und Praxis-
begleitung werden durch eine unbegleitete Tatigkeit als Vertretungslehrkraft infrage
gestellt (Bauerlein et al., 2018; Scheidig & Holmeier, 2022). Damit steht das Unter-
richten neben dem Studium im Widerspruch zu dem wissenschaftlich fundierten
Ausbildungskonzept der zweiphasigen Lehrkraftebildung, in der die Einfithrung in
die schulische Praxis sukzessive sowie begleitet vorgesehen ist, um einen kumulativen
Kompetenzaufbau zu erzielen.

Mehrere Studien deuten darauf hin, dass Lehramtsstudierende ihre schulischen
Tatigkeiten gleichwohl als positiv und stiarkend fiir ihre berufliche Entwicklung wahr-
nehmen (z.B. Bacher, Dittrich, Kraler, Schauer & Schreiner, 2024; Bauerlein et al.,
2018). Gleichzeitig wird vor einer méglichen Uberschitzung dieser informellen Lern-
prozesse gewarnt. Rothland (2018) beschreibt das Risiko einer triigerischen Kompe-
tenzentwicklung, bei der Studierende ihre Fahigkeiten subjektiv als ausreichend ein-
schitzen, obwohl sie nicht auf systematisch reflektierten Lernprozessen basieren.
Simonis und Klomfafl (2023) stellen fest, dass viele Studierende die Bedeutung ihrer
schulischen Tatigkeiten fiir die eigene Professionalisierung hoch bewerten. Allerdings
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erscheint die Ubereinstimmung zwischen diesen Selbsteinschitzungen und profes-
sionstheoretischen Modellen fraglich. Kritisch wird hierbei insbesondere die Tendenz
betrachtet, auf intuitive oder vermeintlich bewdhrte Unterrichtsmethoden zuriickzu-
greifen, die einer theoretischen Fundierung und Evaluation entbehren (Béuerlein et
al,, 2018).

Lehramtsstudierende, die neben dem Studium unterrichten, miissen eigenstan-
dig eine Verbindung zwischen Praxis und Studieninhalten herstellen. Diese ,,doppel-
te Professionalisierung® (Helsper, 2001) erfordert sowohl wissenschaftliche Reflexion
als auch praktische Kompetenz, was insbesondere fiir Berufseinsteiger:innen eine He-
rausforderung darstellen kann. Studien zeigen, dass diese Doppelbelastung die tiefer-
gehende Reflexion des eigenen Professionalisierungsprozesses erschwert (Bacher et
al., 2024). Gleichzeitig fehlen oft mentorielle Begleitung und Gelegenheiten zur ver-
tieften Auseinandersetzung mit professionellen Standards (Artmann et al., 2024). Der
Einsatz von Lehramtsstudierenden an Schulen vor ihrem Abschluss bietet folglich
zwar wertvolle aufSeruniversitire Lernchancen, birgt jedoch auch Risiken und He-
rausforderungen. Der Nutzen fiir die Professionalisierung hingt mafgeblich von den
Rahmenbedingungen ab, unter denen die Ttigkeiten ausgeiibt werden.

3 Direkt-, Quer- und Seiteneinsteigende im Lehrer:innenberuf

In allen drei Landern besteht - wenngleich Unterschiede zwischen den Kanto-
nen bzw. Bundeslindern bestehen - die Moglichkeit, dass Personen ohne regulire
Lehramtsausbildung an Schulen angestellt werden. Die verwendeten Bezeichnun-
gen unterscheiden sich teilweise nicht, allerdings bestehen unterschiedliche Qualifi-
zierungsprogramme. Die erste Gruppe, die vorgestellt werden soll, die sogenannten
»Direkteinsteiger:innen®, nimmt vor ihrer Schultétigkeit an keiner Mafinahme teil.

3.1 Direkteinsteiger:innen in den Schuldienst

Direkteinsteigende im Lehrer:innenberuf, in der Schweiz ,Poldis“ oder ,Laienlehr-
personen® genannt, sind Personen, die ohne eine spezifische vorauslaufende oder be-
rufsbegleitende Qualifizierung in den Schuldienst eintreten. Diese Personen gibt es
aufgrund des Lehrkriftemangels in Deutschland wie auch in der Schweiz. In der
Schweiz konnte diese Gruppe eine Unterrichtstitigkeit an der gleichen Schule bis-
lang lediglich fiir ein Jahr aufnehmen, wobei ein Schulwechsel nicht ausgeschlossen
ist. 2024 wurde diese Zeit in Ziirich auf bis zu drei Jahre erweitert (Kantonsrat Zii-
rich, 2024). Thr Anteil wird fiir das Schuljahr 2022/2023 im Kanton Ziirich auf etwa
sechs Prozent beziffert (Schneider-Boye & Leonhard, 2023, S. 405). Fiir Deutschland
liegen keine Zahlen vor.
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3.2 Quer- und Seiteneinsteigende im Lehrer:innenberuf

Quer- und Seiteneinsteigende grenzen sich von Lehrpersonen ohne eine lehramtsspe-
zifische Ausbildung durch spezifische Qualifizierungen ab, die in Osterreich und der
Schweiz ausschlieflich berufsbegleitend ausgerichtet sind, wihrend es in Deutsch-
land aufgrund der Zweiphasigkeit der reguldren Qualifikation zusétzlich die Mog-
lichkeit gibt, mit einem lehramtsunspezifischen Studium in den reguldren Vorberei-
tungsdienst einzusteigen (sogenannter ,Qualifizierter Quereinstieg®). In der Schweiz
und in Osterreich wird fiir die berufsbegleitende Qualifizierung der Begriff des Quer-
einstiegs verwendet, wihrend dieser Begriff in Deutschland fiir die Qualifizierung
tiber das Referendariat genutzt wird und unterschiedliche berufsbegleitende Qualifi-
zierungsangebote als ,Seiteneinstieg“ bezeichnet werden. In der internationalen eng-
lischsprachigen Literatur finden sich Begriffe wie ,second career teachers®, ,alter-
natively certified teachers® oder ,career changers (Barany, Gehrmann, Hoischen &
Puderbach, 2020). Die nachfolgende Darstellung bedient sich der landerspezifischen
Nomenklatur.

Deutschland

In Deutschland hat die Kultusministerkonferenz (KMK) bereits 2013 beschlossen,
dass bei Bedarfskrisen landesspezifische ,Sondermafinahmen zur Gewinnung von
Lehrkriften zur Unterrichtsversorgung® ergriffen werden kénnen (KMK, 2013). Da-
bei wird unterschieden zwischen quereinsteigenden und seiteneinsteigenden Lehrper-
sonen. Quereinsteigende sind Hochschulabsolvent:innen ohne ein Lehramtsstudium,
die den reguldren Vorbereitungsdienst (Dauer zwischen 1.5 und 2 Jahren) durchlau-
fen (KMK, 2013). Voraussetzung ist, dass sich mindestens zwei Facher aus dem Stu-
dium ableiten lassen, wobei in mehreren Bundesldndern diese Anforderung auf ein
Fach reduziert wurde, und zwar in der Regel dann, wenn dieses ein Mangelfach dar-
stellt. Manche Bundesldnder bieten dieser Zielgruppe vor dem Vorbereitungsdienst
einen spezifischen Masterstudiengang an (z.B. Q-Master an der Humboldt-Universi-
tat zu Berlin, vgl. Lucksnat, Fehrmann, Miincher, Pech & Richter, 2022).

Unter dem Begriff ,Seiteneinstieg” versteht man in mehreren deutschen Bundes-
lindern hingegen einen Weg in den Lehrberuf, der Personen mit sehr unterschied-
lichen Vorqualifikationen offensteht (KMK, 2013, S. 2) und mit einer in den Bun-
deslindern unterschiedlichen Qualifikation in Bezug auf die vorbereitende und die
berufsbegleitende Professionalisierung verbunden ist (Driesner & Arndt, 2020; Reint-
jes, Bellenberg, Kiso & Korte, 2020). In der Regel handelt es sich um Personen mit
einem abgeschlossenen Fachstudium, von dem mindestens ein Unterrichtsfach abge-
leitet wird. In einigen Bundeslindern nehmen sie vor dem Beginn ihrer Tétigkeit an
einer Qualifizierungsmafinahme teil und sollen sich wihrend ihres Berufs weiterqua-
lifizieren; in anderen Landern wie in Hamburg oder Schleswig-Holstein beginnt ihre
Schultétigkeit ohne einen Vorbereitungskurs. In Bayern ist der Seiteneinstieg bislang
nicht moglich, sondern einzig der Quereinstieg in den Lehrer:innenberuf. Die be-
rufsbegleitende Qualifizierung der Seiteneinsteiger:innen wird in der Regel nicht von
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Universititen verantwortet, sondern von Landesinstitutionen oder Studierendense-
minaren, das heif8t Einrichtungen, die regulér fiir die Ausbildung im Vorbereitungs-
dienst oder die Fortbildungen von Lehrkriften zustdndig sind. Wahrend die Quer-
einsteigenden in der Lehrkriftestatistik Deutschlands als reguldre Lehrkrifte erfasst
werden und sich ihr Anteil daher kaum quantifizieren lésst, lag der Anteil der Lehr-
krifte an allgemeinbildenden Schulen ohne anerkannte Lehramtspriifung (das heif3t
Seiteneinsteiger:innen, gegebenenfalls auch Direkteinsteiger:innen) im Schuljahr
2022/2023 bei 9.8 Prozent (Statistisches Bundesamt, 2024). Thr Anteil ist an berufsbil-
denden Schulen mit 21.2 Prozent deutlich héher.

Osterreich

In Osterreich gibt es seit dem Schuljahr 2022/2023 an Pidagogischen Hochschulen
ein Programm zum Quereinstieg, in dessen Rahmen eine berufsbegleitende Qualifi-
zierungsmafinahme (kurz ,Hochschullehrgang Quereinstieg®) angeboten wird (Flick-
Holtsch, Forster-Heinzer & Frey, 2024). Diesen Weg konnen Personen einschlagen,
die tiber den Abschluss eines fachlich geeigneten Hochschulstudiums und eine min-
destens dreijahrige (in Ausnahmefillen 1.5-jahrige), nach Studienabschluss absolvier-
te facheinschlagige Berufserfahrung verfiigen (Flick-Holtsch et al., 2024, S. 381). Von
der bundesweit agierenden Zertifizierungskommission Quereinstieg wird in einem
aufwendigen, der Qualititssicherung dienenden Prozess von vier bis fiinf Monaten
Dauer (Priifung der Unterlagen, Online-Assessment und personliches Gesprach)
die Eignung fiir die Tétigkeit als Lehrperson im Quereinstieg festgestellt. Zertifizier-
te Personen konnen nach erfolgreicher Bewerbung bei der Bildungsdirektion unmit-
telbar mit ihrer Tatigkeit als Lehrperson beginnen und werden berufsbegleitend in
einem Hochschullehrgang qualifiziert. Die Neueinsteiger:innen im Lehrer:innenberuf
miissen allerdings nicht unmittelbar, sondern lediglich innerhalb von acht Jahren den
Hochschullehrgang ,Quereinstieg“ an einer o6ffentlichen Pddagogischen Hochschu-
le oder an einer Privaten Padagogischen Hochschule beginnen, sodass Personen vor
Aufnahme des Begleitkurses ausschliefllich in der Schulpraxis professionalisiert wer-
den und damit hinsichtlich ihrer Voraussetzungen mit den Direkteinsteiger:innen in
Deutschland vergleichbar sind. Im Schuljahr 2023/2024 machten die Quereinsteigen-
den 8.4 Prozent der neu angestellten Personen aus (Schnider & Braunsteiner, 2024).
Von tiber 4500 Bewerber:innen wurden mit Stand November 2023 gut 2000 ausge-
wihlt und iber 500 eingestellt (Schnider & Braunsteiner, 2024). Das jeweilige hoch-
schulische Curriculum orientiert sich an der Rahmenstruktur Quereinstieg (Schnider
& Braunsteiner, 2024). Das Studienmodell ist an die Voraussetzungen der Studie-
renden angepasst und arbeitet mit individualisierten Stundenpldnen und Mentoring
(Flick-Holtsch et al., 2024).

Schweiz

Seit 2012 wird der Quereinstieg als berufsbegleitendes Studienmodell fiir alle Hoch-
schulen in der Schweiz einheitlich geregelt, wobei die Kantone und die jeweiligen
Hochschulen die Ausbildung bestimmen. Das Studienmodell besteht sowohl aus be-
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rufsintegrierenden Phasen als auch aus solchen im Vollzeitstudium. Die Konferenz
der kantonalen Erziehungsdirektorinnen und -direktoren (EDK) hat Grundanforde-
rungen fiir die Studierenden festgelegt, die beispielsweise den Schulabschluss (Matu-
ritit) sowie die Berufserfahrung (drei Jahre in Vollzeit, in Teilzeit acht Jahre) betref-
fen (Schlieper, 2023). Dieses Angebot gibt es bisher nur fiir Schulen der Primarstufe
(inklusive Kindergarten) sowie die Sekundarstufe I und es ist mit einer spezifischen
Zulassung verbunden, die unterschiedliche Anrechnungsoptionen offeriert (vgl. auch
Bauer & Kost, 2023, S. 392-393). Das Studium fiir den Quereinstieg als Lehrperson
wird an Padagogischen Hochschulen angeboten und von diesen verantwortet; die (re-
guldre) Dauer (die verkiirzt werden kann) differiert und betrégt beispielsweise an der
Pidagogischen Hochschule Ziirich 3.5 Jahre.

Forschungsperspektiven auf quer- und seiteneinsteigende Lehrkrifte
Forschungszuginge zu diesen Qualifizierungsmodellen gewinnen in Deutschland, der
Schweiz und Osterreich mit der zunehmenden Verbreitung erst allméhlich an Bedeu-
tung. Fokussiert werden unterschiedliche Perspektiven wie beispielsweise spezifische
Merkmale der Personengruppe, Berufswahlmotive, die Wahrnehmung im Kollegium
sowie Fragen der Qualitdt der fachlichen und fachdidaktischen Kompetenzen (eine
differenzierte Darstellung findet sich bei Porsch & Reintjes 2025, 2026). Haufig ste-
hen Fragen des Vergleichs mit der Gruppe der grundstindig qualifizierten Lehrperso-
nen im Vordergrund. Kritische bildungspolitische Perspektiven werden sowohl durch
Fachgesellschaften als auch durch Lehrer:innen bildende Personen in allen Landern
eingenommen, die sich darin einig sind, dass es dringend umfassendere Forschungs-
vorhaben geben muss.

4 Fachfremd titige Lehrkrifte

Als fachfremdes Unterrichten wird ein mittlerweile seit mehr als zwei Jahrzehn-
ten in den USA und Australien erforschtes Phdnomen bezeichnet, welches auch in
Deutschland in der schulischen Praxis etabliert ist, und zwar vor allem an Grund-
schulen sowie bei weiterfithrenden Schulen vor allem an nicht gymnasialen Schulfor-
men (Porsch, 2020a). Statistiken zur Verbreitung von fachfremd erteiltem Unterricht
in Deutschland liegen aus Schulleistungsstudien oder weiteren Forschungsarbeiten,
Antworten zu parlamentarischen Anfragen und spezifisch fiir Nordrhein-Westfa-
len aus dem jéhrlichen Bericht zum Bildungswesen (zuletzt Ministerium fiir Schule
und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2024) vor. Fiir die Schweiz sind zum
gegenwirtigen Zeitpunkt noch keine verdffentlichten Daten zur Verbreitung verfiig-
bar. Medienberichten lésst sich allerdings entnehmen, dass Unterricht vielfach auch
fachfremd erteilt wird (z.B. Burkhard, 2022). Fiir Osterreich liegen erste Auswertun-
gen mit Daten der TALIS-Studie vor (Sengschmid, 2024). Fachfremder Unterricht ist
danach an Mittelschulen im Vergleich zu allgemeinbildenden héheren Schulen deut-
lich starker verbreitet, sodass die Situation vergleichbar mit Deutschland erscheint.
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Zudem wird das Phinomen erstmals im Nationalen Bildungsbericht Osterreich 2024
(Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2024) im Anhang
zum Bildungscontrolling-Bericht (Teil 1 im Bericht) thematisiert, wobei die wenigen
Ausfithrungen zu den einzelnen Bildungsdirektionen Fragen offenlassen. Beispiels-
weise heifSt es unter der Rubrik ,Bilanzierender Bericht zur Mafinahmenumsetzung®
fiir den ,,Zielzustand 2023 in Vorarlberg:

Die Bildungsdirektion war und ist bemiiht, simtliche Mafinahmen zur Perso-
nalbedarfsbedeckung moglichst frithzeitig zu ergreifen. Der fachfremde Unter-
richt in Deutsch, Englisch und Mathematik wurde durch intensive Bemii-
hungen weitestgehend zuriickgedrangt. In den anderen Fachern lésst sich der
fachfremde Unterricht durch das massiv reduzierte Angebot im Bereich der
diesbeziiglichen PH-Lehramtsausbildungen nach dem Zusammenschluss im
Verbund West kurz- oder mittelfristig nur schwer begrenzen. (Bundesministe-
rium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2024, S. 142)

Nachfolgend soll einerseits eine Anndherung an eine Definition fachfremd erteilten
Unterrichts unter Beriicksichtigung der ldnderspezifischen Regelungen erfolgen. An-
dererseits soll die Frage beantwortet werden, warum Lehrkrifte fachfremd unterrich-
ten, obwohl sie in allen drei Lindern ein Lehramtsstudium in zwei oder mehr Unter-
richtsfichern absolvieren.

4.1 Anniherung an eine Definition

Eine umfassende theoretische Auseinandersetzung mit dem Phdnomen wiirde den
Rahmen des Beitrags sprengen. Deshalb wird nachfolgend synthetisierend darge-
legt, welche drei zentralen Aspekte bei einer Beschreibung bzw. Definition mindes-
tens zu beriicksichtigen sind. Weitere Faktoren als Grundlage fiir ein Verstindnis
wurden beispielsweise von Linda Hobbs und Kolleg:innen erarbeitet (Hobbs, Camp-
bell, Delaney, Speldewinde & Lai, 2020). Sie differenzieren unter anderem zwischen
den Varianten, dass eine Lehrperson ihr Studienfach unterrichtet (,in-field bzw.
»alignment®), auflerhalb ihres Faches, aber innerhalb der Disziplin wie den Natur-
wissenschaften unterrichtet (,,partial alignment® bzw. ,,partially out-of-field®) oder ein
Fach regelmiflig erteilt, welches keinen Bezug zu ihrem Studienfach aufweist (,misa-
lignment®).

Aus einer formal-rechtlichen Sicht ist bei einer regularen Lehramtsausbildung der
Abschluss bzw. die Zertifizierung von Bedeutung. In Deutschland wird eine soge-
nannte ,Lehrbefahigung® mit Abschluss des Vorbereitungsdienstes erworben. Diese
ist gebunden an eine oder mehrere Schulformen sowie an zwei Facher (Sekundarstu-
fe I/II) oder mehrere Facher fiir das Lehramt an Grundschulen. Fiir die Primarstufe
erfolgt mittlerweile - mit Ausnahme von Niedersachsen — mindestens die Ausbildung
in Deutsch und Mathematik sowie in einem weiteren Fach der Grundschule; in ei-
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nigen Bundeslindern werden zusitzliche Facher im Studium beriicksichtigt (Porsch,
2020b). Fachfremd tdtig wére eine Lehrkraft der Primar- oder Sekundarstufe danach,
wenn sie regelmiflig ein Fach ohne die entsprechende Lehrbefihigung unterrichtet.
Allerdings muss erwihnt werden, dass fiir die Grundschullehrkrifte — trotz der zu-
meist fehlenden generalistischen Ausbildung - aus Sicht der Bildungspolitik die Ein-
ordnung als fachfremd nicht angemessen wire. So argumentiert beispielsweise das
zustidndige rheinland-pfélzische Ministerium auf Nachfrage zur Verbreitung des Phi-
nomens wie folgt:

Zu den Grundschulen werden keine Angaben gemacht, da dies mit Blick auf
die Konzeption und den péadagogischen Auftrag der Grundschule nicht sach-
gerecht wire. Die Arbeit in der Grundschule erfordert in besonderem Maf3e
die individuelle fachliche Forderung der Schiilerinnen und Schiiler und die
Forderung sozialer Kompetenzen. Daraus resultiert u. a. neben dem notwen-
digen Fachlehrerprinzip die Betonung des Klassenleiterprinzips. ... In der
Lehrkrafteausbildung zielt das Fachprofil Grundschulbildung auf eine breite
Grundqualifikation der Lehrerinnen und Lehrer ab. (Ministerium fiir Bildung,
Wissenschaft, Weiterbildung und Kultur, 2015, S. 2-3)

In Osterreich ist aus einer formal-rechtlichen Sicht bei einer reguliren Lehramtsaus-
bildung der Abschluss bzw. die Zertifizierung von Bedeutung. Die Lehrbefihigung
wird grundlegend mit dem Abschluss eines Bachelorstudiums im Lehramt erwor-
ben, und zwar nicht abhéngig von einer Schulart, sondern als sogenanntes ,, Altersstu-
fenlehramt“ entweder fiir Schiiler:innen im Alter von sechs bis zehn Jahren auf der
Primarstufe oder fiir Schiiler:innen im Alter von zehn bis neunzehn Jahren auf der
Sekundarstufe. Wahrend das Primarstufenlehramt grundlegend generalistisch ange-
legt ist und eine Schwerpunktsetzung beinhaltet wie beispielsweise die Qualifikation
fiir Deutsch als Zweitsprache oder Inklusive Padagogik, qualifiziert die Sekundarstu-
fe Allgemeinbildung fiir zwei Ficher bzw. Spezialisierungen oder die Berufsbildung
fiir einen Fachbereich. Das an ein Bachelorstudium im Lehramt anschlieflende Mas-
terstudium im Lehramt stellt dienstrechtlich grundlegend die Voraussetzung fiir eine
Entfristung dar. Fachfremd unterrichtlich tatig ware demzufolge eine Lehrkraft, wenn
sie regelmaflig ein Fach ohne die entsprechende Lehramtspriifung unterrichtet, wobei
diese Situation formal-rechtlich bei Osterreichischen Lehrkraften in der Primarstufe
mit einem Abschluss aufgrund der generalistischen Ausbildung nicht eintreten wiir-
de. Personen, die derzeit aufgrund des Lehrkraftemangels ohne Lehramtsabschluss ti-
tig sind, sind als gleichwertig zu betrachten, wenngleich sie erst mit einem Abschluss
eine unbefristete Anstellung zu erwarten haben. Das sind in der Primarstufe die
Gruppe der Sondervertragslehrpersonen und in der Sekundarstufe die Gruppe der
Quereinsteiger:innen (vgl. Abschnitt 2).

Rechtlich ist fachfremder Unterricht erlaubt und er wird von den Bundesldndern
unterschiedlich explizit in den Schulgesetzen adressiert. So heif3t es beispielsweise im
Niedersdchsischen Schulgesetz:
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Die Lehrkrifte erteilen Unterricht grundsitzlich in solchen Fichern und
Schulformen, fiir die sie die Lehrbefahigung erworben haben, die Lehrkrif-
te mit der Lehrbefdhigung fiir Schulformen der allgemein bildenden Schulen
auch in Gesamtschulen und Oberschulen. Dariiber hinaus haben die Lehrkrif-
te Unterricht in anderen Fachern und Schulformen zu erteilen, wenn es ih-
nen nach Vorbildung oder bisheriger Tétigkeit zugemutet werden kann und
fiir den geordneten Betrieb der Schule erforderlich ist. Vor der Entscheidung
sind sie zu horen. (Niedersdchsisches Kultusministerium, 2024, § 51)

In der Schweiz sind die Studiengénge ,,Kindergarten-/Unterstufe® (zwei Jahre Kinder-
garten und drei Jahre Primarstufe) sowie ,,Primarstufe” (Klasse 1 bis 6) grundsitz-
lich generalistisch ausgerichtet, im Kindergarten ohne Fremdsprachen, in der Primar-
stufe je nach Kanton mit einer Fremdsprache (Englisch/Franzosisch) zur Wahl. Zum
Teil werden aus dem musisch-asthetischen Gegenstandsbereich (Sport, Musik, Bild-
nerisches Gestalten [BG] und Technisches [und Textiles] Gestalten [TG bzw. TTG])
zwei aus drei Fachern ausgewahlt. Fir die Fremdsprachen gibt es sogenannte ,,Fach-
erweiterungen® zu studieren. In der Sekundarstufe werden in der Regel drei oder vier
Facher studiert. Vor diesem Hintergrund wird in der Schweiz Unterricht fachfremd
erteilt, wenn dieser in den nicht studierten Fichern stattfindet, wobei wie fiir Oster-
reich gilt, dass die Situation aufgrund der vorwiegend generalistischen Ausbildung
bis zu Klassenstufe 6 formal ausschliellich in den Sekundarstufen eintreten kann.
Ob es zu fachfremd erteiltem Unterricht kommt, hingt davon ab, inwieweit ausrei-
chend Fachlehrkrifte an den Einzelschulen angestellt sind, aber auch von kantonspe-
zifischen Vorgaben. So wird beispielsweise durch den Kanton Ziirich explizit ,,Stufen-
oder fachfremder Einsatz“ thematisiert und folgende Regelung getroffen:

Schulleitende diirfen in Ausnahmefillen den stufenfremden Einsatz einer
Lehrperson bewilligen. Gleichzeitig miissen Schulleitende aber dafiir sorgen,
dass die Lehrperson bei einer Einsatzdauer von mehr als einem Jahr die ent-
sprechende Nachqualifikation erwirbt. In Ausnahmeféllen konnen Schullei-
tende einer Lehrperson erlauben, ein Fach zu unterrichten, fiir das sie nicht
iiber eine Befdhigung verfiigt. Auch in solchen Fillen miissen die Schulleiten-
den dafiir sorgen, dass die Lehrperson bei einer Einsatzdauer von mehr als
einem Jahr die entsprechende Nachqualifikation erwirbt. Von einem fachfrem-
den Einsatz in den Fichern Sport und Werken ist abzusehen. (Volksschulamt
Kanton Ziirich, o.].)

Neben der formal-rechtlichen Betrachtung erscheinen aus professionstheoretischer
Sicht zwei weitere Perspektiven von Bedeutung. Zum einen nimmt der kompetenz-
theoretische Ansatz an, dass professionelle Kompetenzen bei Lehrkriften fur deren
professionelles Handeln Voraussetzung sind. Die Bereitstellung qualitétsvoller Lern-
angebote ist lediglich bei Vorliegen von Fachwissen und fachdidaktischem Wissen
moglich (Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011). Annahme fiir fachfremd
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tatige Lehrkrifte ist, dass ihnen aufgrund fehlender strukturierter Lerngelegenhei-
ten, die eine Verzahnung von Theorie und Praxis ermdglichen, fachbezogenes Wissen
fehlt, um solche Angebote in ausreichend hoher Qualitat bereitzustellen. Zum ande-
ren bedeutet das — darauf weist der deutsche Begriff ,,fachfremd“ im Besonderen hin
—, dass ein Fach unterrichtet werden soll, dessen Fachkultur nicht vertraut ist und fir
das keine Fachidentitit als Lehrperson entwickelt worden ist. Sofern sich Lehrkrifte
fachspezifisches Wissen, beispielsweise im Rahmen von QualifizierungsmafSnahmen,
aneignen und eine Identifizierung mit dem Fach stattfindet, kann sich nach Hobbs
(2013, 2014) ein Ubergang von ,,out-of-field* zu ,,in-field* vollziehen.

4.2 Griinde fiir fachfremd erteilten Unterricht

Die Frage stellt sich, warum fachfremd erteilter Unterricht trotz der fachspezifischen
Ausbildung, insbesondere fiir die Lehrkrifte in der Sekundarstufe, regelmifiig statt-
findet. Bereits in der Vergangenheit wurden Lehrkrifte in nicht studierten Fichern
eingesetzt, wenn es einen Bedarf an der Schule gab, um die Unterrichtsversorgung zu
gewihrleisten. Entsprechend sind bis heute Facher wie Musik oder die MINT-Facher
betroffen, da der Bedarf an Fachlehrkriften hoher liegt als die Zahl der ausgebildeten
Lehrpersonen. Des Weiteren sei auf das Klassenlehrer:innenprinzip verwiesen, wo-
nach die Annahme besteht, dass insbesondere Kinder der Primarstufe moglichst eine
einzige Bezugsperson benétigen. Das bedeutet, dass in der Schule eine Lehrperson
die Mehrzahl der Unterrichtsstunden in einer Klasse erteilen soll. Kohdrent zu die-
ser Anforderung erscheint die Ausbildung in Osterreich und in der Schweiz zu sein,
die eine generalistische Lehramtsausbildung fiir die Primarstufenlehrkrifte vorsieht,
sodass die Lehrpersonen grundsitzlich befihigt werden, die Mehrheit der Facher zu
unterrichten. In Deutschland findet dagegen in der Mehrheit eine Primarstufenaus-
bildung fiir drei Facher statt (Porsch, 2020b), sodass es aufgrund dieser strukturellen
Voraussetzungen zwingend zu fachfremd erteiltem Unterricht durch die Klassenlehr-
krafte kommt, da sie meist mehr als drei Facher in einer Klasse unterrichten.

Zurzeit lasst sich vermuten, dass aufgrund der akuten Mangelsituation an einzel-
nen Schulen Lehrkrifte noch haufiger fachfremd eingesetzt werden, um die Unter-
richtsversorgung zu gewihrleisten. Uberdies ist aus Qualifizierungskursen fiir Sei-
teneinsteiger:innen in Deutschland bekannt (vgl. Abschnitt 3), dass diese Personen
héufig nur iiber ein anerkanntes Unterrichtsfach verfiigen. Der Grund dafiir ist, dass
von ihren Studienfichern oft lediglich ein Fach abgeleitet werden kann. Auch hier-
zu liegen jedoch keine belastbaren Daten vor. Dariiber hinaus konnen aufgrund des
Lehrkraftemangels in allen drei Lindern Lehramtsstudierende vor Erreichen ihres
Abschlusses an Schulen als Lehrer:innen tétig sein (vgl. Abschnitt 2). Fiir diese Ver-
tretungslehrkrifte bzw. Lehramtsstudierenden in Deutschland ist durch die Studie
von Winter et al. (2024) bekannt, dass ein hoher Anteil von ihnen ebenfalls bereits
fachfremd Unterricht erteilt. Diese Situation ist auch von Kampa und Zviagintsev
(2024) fiir osterreichische Studierende aufgezeigt worden.



20 | Raphaela Porsch, Christian Reintjes und Gabriele Bellenberg

4.3 Fachfremdes Unterrichten im Kontext von Lehrer:innenprofessionalitit
und Professionalisierung

Auch das fachfremde Unterrichten ldsst sich im Diskurs zu Professionalitit und Pro-
fessionalisierung von Lehrkriften verorten. Im Sinne der Annahmen des kompetenz-
theoretischen Modells (Kunter et al., 2011) schrankt fehlendes oder zumindest nicht
systematisch in der Erstausbildung vermitteltes Fachwissen und/oder fachdidaktisches
Wissen das professionelle Handeln ein, sodass Schiiler:innen weniger gut in ihren
Lernprozessen unterstiitzt werden konnen und sich Leistungsnachteile aufzeigen las-
sen, wenn sie fachfremd unterrichtet werden. Diese Defizitperspektive (Hobbs &
Torner, 2019) wird durch empirische Befunde bestitigt (z.B. van Overschelde, 2022),
die auf deutliche Leistungsunterschiede zwischen Schiiler:innen verweisen. Allerdings
ist dieser Nachteil empirisch nicht einheitlich festzustellen, was unter anderem mit
einer ,nachtriglichen’ Professionalisierung, das heifft wihrend der Berufstitigkeit, zu
erkldren ist (Porsch & Whannell, 2019). Studien verweisen ferner darauf, dass Inte-
resse an einem Fach eine wesentliche Rolle spielt (Porsch, 2023). Die Moglichkeit,
sich nach der Erstausbildung zu professionalisieren und lebenslang fortzubilden, bil-
det die Opportunity Position ab (Hobbs, 2013, 2014, vgl. auch Hobbs & Térner, 2019).
Danach wird fachfremdes Unterrichten als Lerngelegenheit fiir Lehrkrifte angesehen.
Ferner wird davon ausgegangen, dass neben dem Erwerb von neuem Fachwissen und
einer Fachidentitit weitere Vorteile im fachfremd erteilten Unterrichten bestehen.
So kann durch die Einarbeitung in mehrere Ficher fachiibergreifendes Unterrichten
moglich werden, das heifit, Themen werden in mehreren Fachern bearbeitet. Zudem
bietet die Einarbeitung in ficherspezifische Methoden Impulse fiir das Unterrichten
in den eigenen Studienfichern. Individuelle Professionalisierung erfordert jedoch sys-
tematische Unterstiitzung wie kollegiales Feedback zum Unterricht und Lerngelegen-
heiten, beispielsweise im Rahmen von Fortbildungen. Bei Lehrkriftemangel an Schu-
len besteht jedoch ein hoherer Bedarf an fachfremdem Unterricht und die Teilnahme
an Fortbildungen ist erschwert. Einstellungen von Schulleiter:innen und ihr Unter-
stiitzungsverhalten spielen diesbeziiglich eine wesentliche Rolle (Porsch & Grisel,
2022; Porsch & Hobbs, 2024). Zu diskutieren ist jedoch, dass in Deutschland die Teil-
nahme an Fortbildungen, die sogar zu einer zusitzlichen Lehrbefihigung in einem
Fach fithren, zwar die Einstellungschancen (beispielsweise in Mangelfichern wie
MINT) erhoht, eine hohere Vergiitung aber nicht vorgesehen ist.

5 International ausgebildete Lehrkrifte

International ausgebildete Lehrkrifte werden in Programmbeschreibungen oder For-
schungsarbeiten auch als gefliichtete, zugewanderte oder migrierte Lehrkrifte be-
zeichnet oder formal als Lehrpersonen mit einer auslandischen Berufsqualifikation
bzw. einem auslandischen Lehrdiplom. Ihre Einstellung in den drei deutschspra-
chigen Lindern ist in der Regel an den Erwerb der deutschen Sprache gekniipft, in
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franzosisch- oder italienischsprachigen Kantonen muss die dort gesprochene Spra-
che beherrscht werden. In Osterreich wird diese Anforderung vom Bundesland Tirol
wie folgt beschrieben: ,Fiir einen Einstieg in den Lehrberuf von Lehrpersonen mit
nichtdeutscher Muttersprache muss fiir eine Anstellung an Mittelschulen derzeit das
Sprachniveau Deutsch GERS C1 sowie an Volksschulen GERS C2 nachgewiesen wer-
den“ (Bildungsdirektion fiir Tirol, 2025b). Die Anerkennung der im Ausland erwor-
benen Abschliisse ist mit einem Anerkennungsverfahren verbunden. In der Schweiz
gilt Folgendes:

Das Generalsekretariat der EDK vergleicht Thre Ausbildung mit der entspre-
chenden Ausbildung in der Schweiz. Ist Thre Ausbildung gleichwertig, erhalten
Sie eine offizielle Bescheinigung iiber die Anerkennung IThres Diploms in der
Schweiz. Gibt es erhebliche Unterschiede zwischen den Ausbildungen, verfiigt
die EDK sogenannte Ausgleichsmassnahmen an einer piddagogischen Hoch-
schule in der Schweiz, bevor Thr Diplom anerkannt werden kann. (EDK, o.].)

Diese Anerkennung ist in Deutschland nur eingeschrinkt moglich, weil die Struktur
der Lehramtsausbildung international erheblich abweicht. Neben der zweiphasigen
Ausbildung besteht ein Spezifikum in Deutschland darin, dass im Studium neben Bil-
dungswissenschaften mindestens zwei Facher fiir die Sekundarstufe I/II gewdhlt wer-
den miissen. Das sogenannte Ein-Fach-Lehramt ist in Deutschland bislang nicht im-
plementiert worden, wenngleich im Zusammenhang mit dem Lehrkréftemangel (in
einzelnen Féichern) ein Diskurs dariiber entfacht ist (Vock, Striby & Siegling, 2021).
Mecklenburg-Vorpommern strebt als erstes Bundesland in Deutschland an, seine
Lehramtsausbildung entsprechend zu reformieren: ,Dariiber hinaus soll das so ge-
nannte Ein-Fach-Lehramt in Mangelfichern, wie zum Beispiel Mathematik, iiber den
Q-Master ermdglicht werden. Das erleichtert auch die Anerkennung von Lehrkraf-
ten aus dem Ausland, die zumeist nur ein Fach aufweisen® (Ministerium fiir Wissen-
schaft, Kultur, Bundes- und Europaangelegenheiten, 2024, 0.S.). In Osterreich gab es
ein Programm an der Universitit Wien und in Deutschland laufen mehrere Program-
me fiir gefliichtete Lehrkrifte (Ubersicht: Anders, 2024), in denen sie auf die Titig-
keit an deutschen Schulen sprachlich und fachlich vorbereitet werden. Allerdings ist
die erfolgreiche Teilnahme nicht mit einer Zusage fiir eine unbefristete Anstellung
verbunden. Die Schwierigkeiten der Anerkennung sowie die Einstellung von auslén-
dischen Lehrkriften als individuelle Erfahrungen bei der Programmteilnahme oder
im neuen Schulsystem stellen Themen von Forschungsarbeiten dar (z.B. Resch, Ter-
hart, Kremsner, Pellech & Proyer, 2019).
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6 Fazit

Aufgrund des Lehrkriftemangels verfolgen die drei Linder Deutschland, Osterreich
und Schweiz unterschiedliche Strategien, um den Lehrkriftebedarf durch alternativ
qualifiziertes Personal zu decken. Gemeinsam ist dem Vorgehen der drei Lander, dass
sie auf eine kiirzere, berufsvorbereitende und/oder berufsbegleitende Qualifizierung
zuriickgreifen oder teilweise auf eine Qualifizierung von Personen verzichten, um das
Personalangebot deutlich schneller als in den grundstindigen Lehramtsstudiengdn-
gen zu erhohen. Im Ergebnis ist in allen drei Landern an Schulen mittlerweile ein
substanzieller Anteil an alternativ qualifizierten Lehrpersonen titig, auch wenn dieser
Anteil oft nicht prazise quantifiziert werden kann.

Ein wesentlicher Unterschied zeigt sich in der Einbindung von Bildungsinstitutio-
nen in die Qualifizierungsmafinahmen: Wihrend in der Schweiz und in Osterreich
die Padagogischen Hochschulen und Universititen in die Qualifizierung eingebun-
den sind, ist dies in Deutschland lediglich sehr eingeschrinkt der Fall. Ebenso va-
riieren die Zielgruppen der Rekrutierung, die Qualifizierungswege und die mogli-
chen Einsatzbereiche der neuen Lehrpersonen innerhalb des Schulsystems. In allen
drei Landern mehren sich neben der Bewertung als ,neue Normalitit® im Kontext der
ohnehin angestrebten multiprofessionellen Teamarbeit in Schulen kritische Stimmen
zur Qualitdt dieser neuen Qualifikationswege (z.B. Bauer & Kost, 2023; DG{E, 2024;
GEBFE, 2023; Rotter, 2023; Schnider & Braunsteiner, 2024; SWK, 2023).

Dennoch bieten die skizzierten Prozesse auch Chancen fiir die Lehrer:innenbil-
dung und den Lehrer:innenarbeitsmarkt: Die zunehmende Bedeutung berufsbe-
gleitender, systematischer Fort- und Weiterbildungsmafinahmen kénnte die Pro-
fessionalisierung von Quereinsteigenden fordern und eine langjdhrige Forderung
der Professionsforschung nach einem starkeren Fokus auf die berufliche Begleitung
im Lehrer:innenberuf neu beleben. Fortbildungen eines gesamten Kollegiums einer
Schule kénnten zudem dazu beitragen, ein gemeinsames Professionsverstindnis in
den zunehmend heterogenen Lehrer:innenkollegien zu entwickeln.

Zugleich ist zu erwarten, dass mit der zunehmenden Normalisierung des Zu-
gangs divers qualifizierter Personen zum Lehrer:innenberuf die Heterogenitdt schu-
lischer Kollegien steigt. Die diesem Prozess innewohnenden Chancen, beispielswei-
se im Hinblick auf die Steigerung der Habitussensibilitdt des padagogischen Personals
gegeniiber diversen Schiiler:innengruppen, miissten aktiv gefordert werden, damit sie
zum Tragen kommen konnen und Eingang in die Berufskultur finden. Zugleich darf
nicht unterschétzt werden, wie bedeutsam eine erfolgreiche berufsbegleitende Qua-
lifizierung der vorgestellten Personengruppen vor allem mit Blick auf (fach-)didak-
tische Kompetenzen und péadagogische Haltungen und Einstellungen ist. Dem Leh-
rer:innenarbeitsmarkt kommen die alternativ qualifizierten Personengruppen zugute,
allerdings entziehen sie sich ebenso einer Steuerung dieses Marktes, dessen Gleichge-
wicht weiterhin eine herausfordernde Aufgabe bleibt.

Ausblickend wire es wiinschenswert, die Offnungsprozesse stirker mit einer um-
fassenden Professionalisierung zu verbinden, die nicht nur Lehrpersonen, sondern
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auch weitere pddagogische Fachkrifte umfasst. Multiprofessionalitit, die verschiedene
padagogische Akteur:innen vereint, bildet eine wichtige Grundlage fiir eine zukunfts-
fahige Schule. Insbesondere im Ganztagsbereich bietet sich die Chance, eine neue
Praxis einer gemeinsamen Lernkultur zu etablieren. Die Schaffung solcher Struktu-
ren konnte langfristig nicht nur den Arbeitsmarkt entlasten, sondern auch die Quali-
tat der schulischen Bildung nachhaltig verbessern.
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vorzeitigen Berufseinstieg






Gerda Hagenauer und Christoph Helm

Studieren und gleichzeitig im Schuldienst titig sein —
motivationsfordernd oder motivationshemmend?

Zusammenfassung

Aufbauend auf der Erwartung-mal-Wert-Theorie kann angenommen werden, dass hohe
Erfolgserwartungen und hohe Wertzuschreibungen die Motivation fiir das Studium und
den Schuldienst begiinstigen. Gleichzeitig kénnen diese beiden Tétigkeitsbereiche aber
auch in einem Konkurrenzverhiltnis zueinander stehen. Daher stellt sich die Frage nach
den motivationalen Effekten, die sich ergeben, wenn Studieren mit einer schulischen Be-
rufstitigkeit kombiniert wird. Um dieser Frage nachzugehen, wurden 296 osterreichische
Lehramtsstudierende (Sekundarstufe), die neben dem Studium bereits an Schulen arbeiten,
schriftlich befragt. Die Ergebnisse zeigen ein motivational eher ungiinstiges Bild fiir die
Studienmotivation, die im Mittel relativ gesehen zur Berufsmotivation gering ist (insbe-
sondere bei Masterstudierenden und Studierenden, die tiber zehn Unterrichtseinheiten pro
Woche unterrichten). Zudem stehen die Studienmotivation und die Berufsmotivation in
einer (schwachen) negativen Beziehung. Die Ergebnisse werden im Hinblick auf ihre Im-
plikationen fiir die Lehrer:innenbildung diskutiert.

Schlagworter: Doppelrolle; Erwartung-mal-Wert-Theorie; Motivation; studienunabhingig
Unterrichten; Theorie motivationaler Handlungskonflikte; work-study conflict

Studying and working in the teaching profession at the same time -
Does this promote or inhibit motivation?

Summary

Based on the premises of Expectancy-Value Theory, it can be assumed that high expecta-
tions of success and high value attributions promote the motivation to study and to work
in schools. At the same time, however, these two domains can compete with each oth-
er, too. This raises the question as to the motivational effects that may arise when study-
ing is combined with teaching at school. To investigate this question, 296 Austrian student
teachers (secondary level) who had already been working at schools parallel to their stud-
ies completed an online questionnaire. The results show a rather unfavourable motivation-
al picture for study motivation that, on average, is low compared to teaching motivation
(especially for master’s students and student teachers who teach more than ten hours per
week). In addition, there is a (weak) negative relationship between study motivation and
teaching motivation. The results are discussed with regard to their implications for teach-
er education.

Keywords: dual role; Expectancy-Value Theory; motivation; study-independent teaching;
theory of motivational conflicts; work-study conflict
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1 Einleitung

Stellen Sie sich die folgende Situation vor: Eine Studentin, die neben dem Bachelor-
studium bereits im Schuldienst arbeitet, bereitet eine Unterrichtsstunde fiir den kom-
menden Tag vor. Sie weif$, dass sie eigentlich auch das Referat fiir das Seminar an
der Hochschule ausarbeiten miisste, entscheidet sich aber fiir die Unterrichtsvorbe-
reitung. Sie befiirchtet, dass sie aufgrund dessen wahrscheinlich eine schlechtere Note
fur das Referat bekommen wird. Diese oder ahnliche Situationen werden der Nor-
malfall fir Studierende sein, die bereits neben dem Studium an Schulen unterrichten
— insbesondere dann, wenn sie dies mit einem hohen Pensum tun. Es kann vermutet
werden, dass die Doppelrolle ,,Student:in/Lehrer:in“ ganz spezifische Herausforderun-
gen fiir die Motivation fiir das Studium und fiir den Beruf mit sich bringt. Die vor-
liegende Studie beleuchtet das motivationale Erleben von Studierenden, die in dieser
Doppelrolle fungieren.

2 Theoretische Grundlagen

2.1 Motivationstheoretische Ansitze

Die Erwartung-mal-Wert-Theorie (Expectancy-Value Theory; Eccles et al., 1983; Wig-
field & Eccles, 2000) beschreibt, unter welchen Bedingungen Leistungsmotivation
entsteht. Zentrale Einflussfaktoren sind die Erfolgserwartung und die Aufgabenwer-
te. Unter Erfolgserwartung versteht man die Uberzeugung, eine bestimmte Aufgabe
erfolgreich bewiltigen zu konnen. Bei den Aufgabenwerten wird zwischen ,intrinsic
value, ,attainment value“ und ,utility value* unterschieden. Wird mit einer Aufgabe
oder deren Ergebnis Freude verbunden, so spricht man vom Vorliegen eines intrin-
sischen Werts. Ein ,attainment value“ (Wichtigkeitswert) liegt vor, wenn eine Person
eine Aufgabe als wertvoll bzw. wichtig erachtet. Ein ,,utility value® (Nutzlichkeitswert)
bezieht sich auf die Einschitzung der Aufgabe als niitzlich fiir die eigenen Ziele. Be-
werten Lehramtsstudierende beispielsweise die Erfolgserwartungen in einem Kurs als
hoch (,expectancy®) und schreiben sie den Kursinhalten zudem hohe Wichtigkeit fiir
die eigene Professionalisierung zu (,,attainment value®), so ist das Entstehen von Mo-
tivation sehr wahrscheinlich. Zusitzlich zu den Werten werden in der Expectancy-
Value Theory die Kosten hervorgehoben, die mitbestimmen, warum Menschen sich
gegen eine Aufgabe entscheiden bzw. keine Motivation fiir eine Aufgabe aufbringen.
Kosten kénnen in verschiedene Kategorien ausdifferenziert werden. Im vorliegenden
Beitrag ist die Kostenkategorie ,loss of valued alternatives cost® (Rosenzweig, Wig-
field & Eccles, 2019, S. 622) relevant, die dadurch ausgeldst wird, dass Personen das
Gefiihl haben, ihnen wichtige Handlungen nicht ausfithren zu konnen, weil sie einer
anderen Aufgabe nachgehen miissen.

Es konnte nun vermutet werden, dass Studierende, die bereits im Schuldienst ti-
tig sind, diese Kostenkategorie in ihrem Alltag erleben, wie das einleitende Beispiel
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verdeutlicht. Konkret konnte vermutet werden, dass die Studentin sowohl der Unter-
richtsvorbereitung als auch dem Vorbereiten des Referats einen hohen Wert (z.B. ,,at-
tainment®) zuschreibt. Auch die Erfolgserwartungen konnen fiir beide Tatigkeiten
hoch sein, weshalb grundsitzlich fiir beide Tétigkeiten eine positive Motivationsla-
ge vorliegt. Aufgrund des Zeitdrucks muss sich die Studentin jedoch fiir eine Tétig-
keit entscheiden - in ihrem Fall fiir die Unterrichtsvorbereitung, weshalb es zu Kos-
ten kommt, die gegebenenfalls dazu fiihren, dass auch die Unterrichtsvorbereitung
negativ erlebt wird.

Ahnliche Argumentationsmuster findet man in verwandten Theorien, wie zum
Beispiel der Theorie motivationaler Handlungskonflikte (Hofer, Fries & Grund, 2017)
bzw. der Theorie zum ,work-life conflict® (Greenhaus & Beutell, 1985). Demnach
miissen sich Menschen in ihrem Alltag regelmaf3ig zwischen konkurrierenden Ti-
tigkeiten entscheiden. Ahnlich wie in der Erwartung-mal-Wert-Theorie wird auch in
der Theorie motivationaler Handlungskonflikte (Hofer et al., 2017) davon ausgegan-
gen, dass die Entscheidung fiir eine Handlung (und somit gegen eine andere Hand-
lung) mit negativen Konsequenzen (z.B. negativen Emotionen) fiir jene Handlung
einhergeht, die ausgefithrt wird. Je wichtiger die Handlung erscheint, die nicht aus-
gefithrt werden kann, desto grofler werden auch die negativen Konsequenzen sein.
Motivationale Handlungskonflikte werden auch im Lehrer:innenberuf erlebt (Grund,
Brassler & Fries, 2016).

Auch die Theorie zum ,work-life conflict (Greenhaus & Beutell, 1985) stiitzt die-
se grundlegenden Annahmen. Es wird argumentiert, dass sich Menschen in verschie-
denen Rollen bewegen, die unterschiedliche Erwartungen an das Handeln kniip-
fen. Stehen nun die Erwartungen des privaten Lebens mit dem beruflichen Leben in
einem Konflikt, spricht man von einem ,work-life conflict. Wenn sich eine Lehr-
person zum Beispiel dazu entscheidet, am Wochenende Vorbereitungen fiir den
Unterricht zu machen, so hat sie weniger Zeit fiir die eigene Familie, weshalb sie ein
schlechtes Gewissen bekommt, weil sie ihre private Rolle nicht den Erwartungen und
Zielen entsprechend ausgestalten kann. Dies hat auch negative Folgen fiir ihre beruf-
liche Motivation und fiithrt zu negativer Beanspruchung (z.B. Stress).

Ubertrigt man diese Annahmen nun auf Studierende, die neben dem Studie-
ren bereits im Schuldienst arbeiten, so konnte in diesem Zusammenhang ebenso ein
Konflikt zwischen dem Studieren und dem Arbeiten vermutet werden. Durch das
(zu) geringe Zeitbudget, das fiir die Erfiillung beider Aufgabenbereiche zur Verfi-
gung steht, geraten die beiden Erwartungsbereiche in Konflikt. Studierende miissen
sich zwischen Tatigkeiten fiir das Studium und Titigkeiten fiir den Schuldienst ent-
scheiden, was psychische Kosten nach sich ziehen kann.
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2.2 Der osterreichische Kontext und der Forschungsstand zum
studienunabhiéngigen/friihzeitigen Unterrichten

Um auf den Lehrer:innenmangel zu reagieren, setzen Lander unter anderem auf
den Einsatz von Studierenden im Schuldienst (Porsch & Reintjes, 2023). Uber die-
se Gruppe von Studierenden, die bereits neben dem Studium (verfritht) in den Schul-
dienst einsteigen, ist empirisch bisher eher wenig bekannt (Scheidig & Holmeier,
2022). In Osterreich gingen laut Schnider und Braunsteiner (2024) 18.8 Prozent der
Neuanstellungen an Schulen im Schuljahr 2023/2024 auf Lehramtsstudierende zu-
riick. Vorgesehen sind Anstellungen in Schulen in Osterreich erst ab Masterniveau.
Durch den Lehrer:innenmangel wird jedoch vermehrt auch auf Bachelorstudierende
zuriickgegriffen. Auch wenn im Masterstudium eine eigene Unterrichtstitigkeit struk-
turell bereits vorgesehen ist, so sind die Curricula bisher nur am Rande auf dieses
Spezifikum ausgerichtet. Im Verbund Mitte (Oberdsterreich und Salzburg), in dem
die Untersuchung durchgefiihrt wurde, wird die Unterrichtstatigkeit in der Regel als
Praktikum anerkannt, das heiflt, die hochschuldidaktisch systematisch konzipierten
und aufeinander aufbauenden Praktikumsphasen reduzieren sich durch die verfriihte
Unterrichtstétigkeit. Begleitlehrveranstaltungen (bildungswissenschaftlich und fach-
didaktisch) miissen zwar absolviert werden; jedoch richten sich diese inhaltlich ins-
besondere an Studierende, die das Praktikum reguldr absolvieren, und weniger an
Studierende, die bereits in den Schuldienst eingestiegen sind. Zudem ist zu erwah-
nen, dass Studierende, die in den Schuldienst einsteigen, in Osterreich auch einen
Vertrag erhalten und danach in der iiberwiegenden Anzahl der Fille auch die Verant-
wortung fiir die ihnen zugeteilten Schulklassen vollumfinglich iibernehmen - bis hin
zur Ubernahme von komplexen Amtern wie zum Beispiel demjenigen der Klassen-
lehrkraft. Studentische Vertretungslehrkrifte, wie sie in Deutschland héufig eingesetzt
werden (z.B. Artmann, Rakoczy & Seifert, 2024; Winter, Reintjes & Nonte, 2023a),
sieht das osterreichische System in dieser Form nicht vor.

In Osterreich liegen keine allgemeingiiltigen Empfehlungen dazu vor, wie das
Unterrichten neben dem Studium gestaltet sein sollte. Die Staindige Wissenschaftliche
Kommission der Kultusministerkonferenz (SWK) formulierte solche Empfehlungen
fir Deutschland (SWK, 2023): Es sollten nur Masterstudierende eigenverantwortlich
unterrichten; es sollten maximal zehn Unterrichtseinheiten unterrichtet werden und
der Unterricht sollte nur in den studierten Fichern erfolgen und begleitet werden.
Fiir Bachelorstudierende sind nur assistierende Titigkeiten vorgesehen (vgl. auch
Winter et al., 2023a). Diese Empfehlungen werden in der Praxis nur zum Teil umge-
setzt. So hat eine Studie in Niedersachsen aufgezeigt, dass jene Bachelorstudierenden,
die bereits an Schulen arbeiten, im Schnitt neun Einheiten Unterricht pro Woche hal-
ten, wihrend es bei den bereits an der Schule titigen Masterstudierenden knapp elf
Einheiten sind. Etwa zwei Drittel dieser Studierenden unterrichten auch fachfremd
(Winter et al., 2023a). Ein ahnliches Bild zeigt sich fiir die Schweiz: Die Studie von
Kreis und Giidel (2023) an der Padagogischen Hochschule Luzern belegte eine mitt-
lere Tatigkeit von neun Arbeitsstunden pro Woche fiir die Schule. Eine etwas frii-
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her durchgefiihrte Studie von Biuerlein, Reintjes, Fraefel und Jiinger (2018) an der
Pddagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz wiederum halt ein
hoheres Pensum fest. Knapp 60 Prozent der Studierenden des Sekundarstufenlehr-
amts, die bereits im Schuldienst ttig waren, unterrichteten zwischen elf und zwanzig
Lektionen (Unterrichtseinheiten) pro Woche. Zieht man die Vorbereitungs- und die
Nachbereitungszeit in diese Kalkulation mit ein, ergibt sich ein hohes Ausmafl an T4-
tigkeit fiir die Schule pro Woche.

Dieses hohe Beschiftigungsausmaf3 ist insofern bedenklich, als Studien zur Be-
rufstitigkeit neben dem Studium im Allgemeinen zeigen konnten, dass negative Ef-
fekte, zum Beispiel bezogen auf den Studienerfolg, auftreten kénnen, wenn mehr als
zwanzig Stunden pro Woche gearbeitet wird: Summer, McCoy, Trujillo und Rodriguez
(2025) konnten fiir amerikanische Studierende bestitigen, dass ein Ausmafl von
mehr als zwanzig Stunden Arbeit pro Woche nicht nur den verspiirten akademischen
Druck bei den Studierenden erhohte, sondern dass sich diese dadurch auch gestresst
fithlten und glaubten, nicht genug Zeit fir ihre Aktivitdten (beruflich, akademisch
und privat) zu haben. Die Autorinnen halten weiter fest, dass eine Berufstatigkeit von
tiber zwanzig Stunden auch negativ mit dem Studienerfolg korrelierte. Ahnliche Be-
funde stammen aus der Studie von Krings, Brodfiithrer und Landmann (2018): Deut-
sche Studierende, die neben dem Studium mehr als zwanzig Stunden arbeiteten,
schitzten den Stellenwert des Studiums als geringer ein, bewerteten die Studienbe-
dingungen als schlechter, fithlten sich weniger integriert und erzielten auch schlech-
tere Abschlussnoten als Studierende, die nicht berufstitig waren oder unter zwanzig
Stunden arbeiteten.

Lehramtsstudierende, die eine Unterrichtstitigkeit frithzeitig aufnehmen, erleben
das Unterrichten neben dem Studieren zwar als sehr bereichernd und entwicklungs-
fordernd, nehmen ihre Unterrichtstitigkeit aber selten als Anlass fiir Reflexion (z.B.
Bduerlein et al., 2018; Bacher, Dittrich, Kraler, Schauer & Schreiner, 2024; Winter et
al., 2023a, 2023b). Dies ist aus professionstheoretischer Sicht als problematisch ein-
zustufen, da fiir eine systematische Professionalisierung Reflexion unabdingbar ist
(Rohrig, 2022). Hinzu kommt, dass die Befiirchtung besteht, dass Studierende, die re-
lativ frith in den Beruf einsteigen und sich in diesem auch bereits als sehr selbstwirk-
sam erleben (z.B. Bacher et al., 2024), weniger bereit sind, sich auf die theoretischen
Konzepte der Ausbildung einzulassen (Scheidig & Holmeier, 2022). Dies kann unter
anderem auch zu einem geringeren Engagement im Studium fithren, wie von Kreis
und Giidel (2023) angemerkt wurde.

Die kritische Haltung von Lehramtsstudierenden zu theoretischen Ausbildungs-
inhalten ist ein Spezifikum, das international beobachtet wird (Nufez-Regueiro,
Escriva-Boulley, Azouaghe, Leroy & Nuiiez-Regueiro, 2024). Durch eine sehr frithe
Unterrichtstatigkeit konnte dieser Aspekt nochmals verstirkt werden und auch nega-
tive langfristige Konsequenzen fiir eine tertidre wissenschaftsbasierte Lehrer:innen-
bildung haben (Sandmeier & Herzog, 2024). Diese Annahmen spiegeln sich im An-
satz auch bereits in ersten empirischen Studien. So berichteten zum Beispiel deutsche
Lehramtsstudierende, die neben dem Studium bereits unterrichten, in der Studie von
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Winter et al. (2023a, 2023b), dass sie nur wenig von der Hochschule profitieren wiir-
den, und auch Schweizer Studierende, die neben dem Studium bereits unterrichten
(Scheidig & Holmeier, 2022), gaben an, dass sie sich von der Hochschule wenig auf
die Praxis vorbereitet fithlen und ihren Kompetenzzugewinn insbesondere auf die
unterrichtlichen Erfahrungen zurtickfithren wiirden.

2.3 Die vorliegende Studie

Aus den theoretischen Uberlegungen geht hervor, dass ein verfrithter Einstieg in den
Lehrer:innenberuf woméglich negative motivationale Effekte haben kann, da durch
die Doppelbelastung motivationale Handlungskonflikte (Hofer et al., 2017) oder ein
swork-study conflict“ (Greenhaus & Beutell, 1985) ausgelost werden konnten. Dies
sollte sich insbesondere dann zeigen, wenn das Ausmafl an Unterrichtstitigkeit hoch
ist. Es kann des Weiteren die Annahme abgeleitet werden, dass die Studienmotivation
mit der Berufsmotivation gegebenenfalls negativ assoziiert sein konnte, da die bei-
den Aufgabenbereiche in einer konfliktreichen Beziehung zueinander stehen kénnten
(vgl. einleitendes Beispiel in Abschnitt 1: Unterrichtsvorbereitung oder das Referat
vorbereiten). Theoretisch sollten sich die beiden Motivationen eigentlich stiitzen. Ist
allerdings die Ressource ,,Zeit“ knapp, miissen Entscheidungen fiir Handlungen ge-
troffen werden, die unter Umstdnden die genannten negativen Zusammenhinge be-
griinden konnten. Haben Studierende beispielsweise das Gefiihl, dass das Arbeiten
fiir die Hochschule ihnen Zeit fiir das ihnen wichtiger erscheinende Vorbereiten fiir
den Unterricht nimmt, so konnten Bewertungsprozesse einsetzen, die dazu fiihren,
dass die Hochschule und die an sie gekniipften Anforderungen abgewertet werden,
die Motivation fiir das Studium also sinkt. Zudem kann entsprechend der Expectan-
cy-Value Theory erwartet werden, dass innerhalb einer Doméne (,,Studium® und ,,Be-
ruf“) hohe Erfolgserwartungen und positive Wertkognitionen positiv mit der Motiva-
tion assoziiert sind. Daraus ergeben sich die folgenden gerichteten Hypothesen (vgl.

Abbildung 1):

Hypothese 1: Hohe Erfolgserwartungen und hoch ausgeprigte positive Wertkognitio-
nen stehen positiv mit der Motivation im Beruf und im Studium in Beziehung.

Hypothese 2: Erfolgserwartungen und Wertkognitionen aus den Bereichen ,,Studium®
und ,,Beruf® stehen in einer negativen Beziehung mit der Motivation im jeweiligen
anderen Bereich (das heif3t, es werden eine negative Beziehung zwischen Erwartungs-
und Wertkognitionen im Studium und der berufsspezifischen Motivation sowie eine
negative Beziehung zwischen Erwartungs- und Wertkognitionen im Beruf und der
studienbezogenen Motivation erwartet). Des Weiteren wird eine negative Beziehung
zwischen der Studienmotivation und der Berufsmotivation erwartet.
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Hypothese 3: Wenn Studierende mehr als zehn Einheiten pro Woche unterrichten
(vgl. die Empfehlungen der SWK, 2023; Winter et al., 2023a), dann zeigen sich ne-
gative Zusammenhénge mit der Motivation, und zwar insbesondere mit der Studien-
motivation.

Neben diesen drei Hypothesen werden zusitzlich zwei weitere explorative Hypothe-
sen untersucht (vgl. Abbildung 1):

Wertkognition
Studium

Motivation
Studium

Erfolgserwar-

* Bachelor-/ tung Studium

Master-
studium
 Unterrichts-
verpflichtung
* Fachfremder
Unterricht

Motivation
Beruf

Wertkognition
Beruf

Erfolgserwar-
tung Beruf

Abbildung 1:  Theoretisches Modell (gestrichelte Linien: H1, punktierte Linien: H2,
durchgezogene Linien: H3, H4, H5)

Hypothese 4: Studierende im Bachelorstudium unterscheiden sich von Studierenden
im Masterstudium in den Motivationskomponenten (Erwartung, Wert) und in der
verspiirten Motivation. Es konnte erwartet werden, dass Studierende im Masterstu-
dium eine positivere Motivationslage aufweisen, da sie entsprechend dem Osterrei-
chischen Lehrer:innenbildungssystem nach dem Bachelorabschluss bereits an Schulen
eingesetzt werden diirfen und eine umfangreichere Ausbildung mit zahlreichen Lern-
gelegenheiten absolviert haben.

Hypothese 5: Zwischen dem Ausmafd an fachfremdem Unterricht und der Motivation
besteht ein Zusammenhang. Es konnte erwartet werden, dass insbesondere die schul-
bezogene Motivation bei einem hohen Ausmaf} an fachfremdem Unterricht geringer
ist (z.B. geringere Erfolgserwartungen). Diese Annahme ldsst sich mit den bisherigen
Erkenntnissen aus der Forschung zum fachfremden Unterrichten von Lehrpersonen
stiitzen, die zeigen konnten, dass fachfremd unterrichtende Lehrpersonen ihr fachbe-
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zogenes Wissen niedriger einschitzen und auch schwichere selbstbezogene Uberzeu-
gungen aufweisen (Hobbs, 2012).

3 Methodik

3.1 Stichprobe

Im Sommersemester 2022 und 2023 nahmen 296 &sterreichische Studierende, die
Lehramt fiir die Sekundarstufe studieren, an der Befragung teil. Alle Befragten hat-
ten bereits einen Arbeitsvertrag an einer Sekundarschule. Das heif3t, die Befragung
richtete sich an Studierende, die sich in der dualen Rolle ,Lehramtsstudent:in und
Lehrperson an einer Schule® befanden. 75 Prozent der Teilnehmer:innen waren weib-
lich. 43 Prozent der Teilnehmer:innen befanden sich im Bachelorstudium, 57 Prozent
im Masterstudium. Die Studierenden gaben ein durchschnittliches schulisches Unter-
richtspensum in der Héhe von 15.42 Unterrichtseinheiten an (Range: 3-28). Dies
entspricht in Osterreich etwa zwei Dritteln einer Vollzeitstelle. Dariiber hinaus gaben
53 Prozent der Studierenden an, dass sie auch fachfremd unterrichten wiirden.

3.2 Erfasste Merkmale

Die Motivation im Studium sowie die Motivation im Beruf wurden mit jeweils vier
Items erfasst, die aus der Utrecht Work Engagement Scale (UWE-S; Schaufeli, Bakker
& Salanova, 2006) tibernommen und adaptiert worden waren (Beispielitems: ,,Ich bin
begeistert von meinem Studium®, ,,Ich bin begeistert von meiner Arbeit an der Schu-
le“).

Die Wertkognitionen zum Studium und die Wertkognitionen zum Beruf (im Sinne
des ,attainment value®) wurden mit jeweils zwei bzw. drei Items erfasst, die aus dem
Berliner Anforderungs-Ressourcen-Inventar fiir Studierende (BARI-S; Gusy, Worfel &
Lohmann, 2016) tibernommen worden waren. Diese Items erfragen die erlebte Rele-
vanz der Aufgaben in Studium und Beruf (Beispielitems: ,,Ich halte meinen Studien-
gang fiir sehr sinnvoll und wichtig®, ,,Ich halte meine Lehrertatigkeit fir sehr sinnvoll
und wichtig®).

Die Erfolgserwartungen im Studium und die Erfolgserwartungen im Beruf wurden
mit jeweils drei Items erfasst, die BARI-S bzw. dem Fragebogen zur Bewertung von
Anforderungen und Ressourcen in Organisationen (ReA; Schulte, Wittner & Kauf-
feld, 2021) entnommen und adaptiert worden waren. Sie erfragen die erlebten Er-
folgserwartungen in Studium und Beruf (Beispielitems: ,,Ich muss im Studium an
Aufgaben arbeiten, auf die ich nicht ausreichend vorbereitet bin®, ,,Als Lehrer muss
ich Aufgaben bearbeiten, auf die ich viel zu wenig vorbereitet bin®). Die Items wur-
den vor der Analyse invertiert.
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Alle verwendeten Items besaflen ein fiinfstufiges Antwortformat von 1 (,,stimme
tiberhaupt nicht zu®) bis 5 (,,stimme voll und ganz zu“). Die Reliabilitdt der Skalen ist
mit Ausnahme der Erfolgserwartungsskalen zufriedenstellend (vgl. Tabelle 1).

3.3 Analyse

Neben der Darstellung von deskriptiven Statistiken wurden zur Uberpriifung der
Hypothesen Strukturgleichungsmodelle in Mplus (Muthén & Muthén, 1998-2017)
geschatzt. Die Modelle wurden mit einem robusten Maximum-Likelihood-Schétzer
geschitzt, da die Standardfehler in diesem Verfahren robust gegentiber dem Verlet-
zen der Normalverteilungsannahme der Beobachtungen sind (Finney & DiStefano,
2006). Im Datensatz fehlten insgesamt fiinf Werte. Littles MCAR-Test ergab keine si-
gnifikante Abweichung von MCAR (x*(83) = 66.5, p = 0.907), was darauf hinweist,
dass die fehlenden Daten die Folge eines Missing-at-Random-Mechanismus (MAR;
vgl. Enders, 2010) sind, das heift, dass das Fehlen der Werte von anderen Variablen
im Datenset abhangt. Um mit den fehlenden Daten angemessen umzugehen, haben
wir eine FIML-Schitzung (Full Information Maximum Likelihood) verwendet, die
eine angemessene Behandlung fehlender Daten im Rahmen des MAR-Mechanismus
darstellt (Rioux & Little, 2021). Zur Evaluation der Passung der geschitzten Model-
le zu den Daten wurden in der Literatur empfohlene Kriterien herangezogen (Hu &
Bentler, 1999): Comparative-Fit-Index (CFI > .95), Tucker-Lewis-Index (TLI > .95),
Root Mean Squared Error of Approximation (RMSEA < .08) und Standardized Root
Mean Square Residual (SRMR < .08). Fiir die Effektstirken wird das Mafy Cohens d
herangezogen. Werte ab 0.20 werden als geringe Effekte, Werte ab 0.50 als mittlere
Effekte und Werte ab 0.80 als starke Effekte bezeichnet (Cohen, 1988).

4 Ergebnisse

4.1 Deskriptive Statistiken und Interkorrelationen

Die Mittelwerte sind insbesondere fiir die Wertkomponenten und die allgemeine Mo-
tivation in den beiden Bereichen ,,Studium® und ,,Beruf® interessant, da sie fiir den
Beruf sehr hoch ausgeprigt sind (M > 4 bei einer fiinfstufigen Antwortskala), wah-
rend sie fiir das Studium unter dem theoretischen Mittel liegen (vgl. Tabelle 1). Die-
se Unterschiede sind statistisch signifikant und weisen einen groflen Effekt auf (Wert-
komponente: #(502.03) = 18.711, p < .001, |d| = 1.54; Motivation: #(546.27) = 27.852,
p <.001, |d| = 2.29). Mit Ausnahme des Zusammenhangs zwischen den beiden Wert-
komponenten sind alle latenten Korrelationen iiber r = .10 signifikant. Innerhalb der
Bereiche ,,Studium® und ,Beruf® zeigt sich, dass die Erfolgserwartungen und die
Wertkomponenten statistisch signifikant und mittelstark bis stark mit den Motivatio-
nen zusammenhéngen. Zwischen den Doménen (,,Studium® und ,,Beruf®) zeigt sich
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allerdings nur fiir den Zusammenhang zwischen der Erfolgserwartung im Beruf und
der Motivation im Studium ein positiver Zusammenhang (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1:  Skalenkennwerte und latente Interkorrelationen

Konstrukt # M SD Alpha MOS MOB EES EEB WKS WKB
Motivation Studium 4 228 1.06 .93 1.00

Motivation Beruf 4 442 079 94 -13 1.00

Erfolgserwartung Studium 3 291 0.89 .59 42 04 1.00

Erfolgserwartung Beruf 3 281 097 .64 18 .39 .50 1.00
Wertkognitionen Studium 2 273 123 .82 83  -.06 32 .09  1.00
Wertkognitionen Beruf 3 433 080 .84 .03 .63 .16 .26 13 1.00

Anmerkungen: MO = Motivation, EE = Erfolgserwartungen, WK = Wertkognitionen, S = Studium, B = Beruf,
M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, # = Anzahl Items. Die sechs Messmodelle weisen (gemeinsam mo-
delliert) eine zufriedenstellende Passung zu den Daten auf (N, =53, x%(137) = 303.865, p < .001, CFI = 0.951,

Parameter

TLI = 0.939, RMSEA = 0.064, 90 %-KI [0.055, 0.074], SRMR = 0.048).

4.2 Hypothesenpriifung

Um die Hypothesen zu priifen, wurden die Strukturgleichungsmodelle schrittweise
aufgebaut (vgl. Tabelle 3). Die Modellgiite ist fiir alle Modelle zufriedenstellend (vgl.
Tabelle 2). Die Modelle M1 bis M4 werden im Folgenden naher beschrieben.

Tabelle 2:  Evaluierung der Modellgiite

Chi? df  CFI TLI RMSEA RMSEA SRMR R? R
95 %-KI MO_S MO_B
M1 293.795 153 952 941 .056 .046 .065 .055 .692 438
M2 278.857 149 956 944 .054 .044 .064 .043 .708 499
M3 304.144 162 954  .940 .054 .045 .064 .043 .710 .508
M3a 308.341 162 .952 938 .055 .046 .065 .043 710 .500
M4 298.388 162 .955 941 .053 .044 .063 .043 .709 .503

Anmerkungen: MO_S = Motivation Studium, MO_B = Motivation Beruf; M = Modell;

R? = erklirte Varianz, KI = Konfidenzintervall. Modell 3 und Modell 3a unterscheiden sich hinsichtlich
der Operationalisierung des Ausmafles an Unterrichtstétigkeit: M3 metrisch, M3a kategorial

(0 < 11 Unterrichtseinheiten [UE], 1 > 10 UE).

Die Ergebnisse zu den Hypothesenpriifungen sind in Tabelle 3 abgetragen. Hypothe-
se 1 (Modell 1) zu den doménenspezifischen Zusammenhéngen konnte sich bewah-
ren. Eine als hoch wahrgenommene Studienrelevanz (p = .748, p < .001) und eine
hohe Erfolgserwartung (f = .171, p = .002) gehen mit einer hohen Studienmotivation
einher. Auch eine als hoch wahrgenommene Berufsrelevanz (B = .583, p < .001) und
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eine hohe berufliche Erfolgserwartung (p = .191, p = .009) sind positiv mit der Be-
rufsmotivation assoziiert.

Hypothese 2 (Modell 2) zu den bereichsiibergreifenden Zusammenhéngen konn-
te sich im Hinblick auf einen Zusammenhang bewéhren. Die Berufsmotivation wird
tiber die berufsbezogenen Erfolgserwartungen hinaus auch negativ durch die Er-
folgserwartung im Studium vorhergesagt. Studierende, die eine geringere Erfolgs-
erwartung hinsichtlich des Studiums angeben, haben eine hohere Berufsmotivation
(B = -.204, p = .02). Andere bereichsiibergreifende Zusammenhénge kénnen nicht be-
obachtet werden. Allerdings zeigt sich auch zwischen der Studienmotivation und der
Berufsmotivation eine negative Beziehung, das heif3t, Studierende, die im Studium
hoch motiviert sind, zeigen eine geringere Berufsmotivation und umgekehrt (r = -.22,
p =.003).

Hypothese 3 (Modell 3) zum Ausmafl der Unterrichtsverpflichtung konnte sich
hinsichtlich der vermuteten negativen ,Effekte” auf die wahrgenommene Studienre-
levanz bewidhren: Je mehr Einheiten Studierende an Schulen unterrichten, desto ge-
ringer wird die Relevanz des Studiums eingestuft (p = -.139, p = .037). Fiir die Er-
folgserwartung und die Studienmotivation zeigen sich hier keine Zusammenhinge
(p > .05). Schliefilich verweisen die Daten aber darauf, dass Studierende, die mehr als
zehn Einheiten (Modell 3a) unterrichten, im Studium signifikant hdufiger von gerin-
geren Erfolgserwartungen (B = -.136, p = .047) und ebenso von einer geringeren Re-
levanzeinschitzung (p = -.142, p = .014) berichten, als Studierende, die weniger als
zehn Einheiten unterrichten.

Hypothese 4 (Modell 1-Modell 4) beziiglich der signifikanten Unterschiede in
den Einschitzungen der Bachelor- und Masterstudierenden belegte ein zum Teil er-
wartungswidriges Bild: Die Daten zeigen, dass die Studienmotivation und die wahr-
genommene Berufsrelevanz (Wertkomponente; f = -.123, p = .038) bei Masterstu-
dierenden signifikant niedriger ausgeprigt sind. Aber auch die Erfolgserwartungen
hinsichtlich des Schuldiensts werden niedriger eingeschatzt (B = -.294, p < .001).

Hypothese 5 (Modell 4) zum Zusammenhang zwischen dem Ausmafl an fach-
fremdem Unterricht und den motivationalen Konstrukten hat gezeigt, dass mit ho-
herem Anteil an fachfremdem Unterricht auch die wahrgenommene Studienrelevanz
signifikant ansteigt (f = .128, p = .045).
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Tabelle 3:  Hypothesenpriifung mittels Strukturgleichungsmodellierungen
M1 M2 M3 M3a M4

uv AV Est Est Est Est P Est

WK'S MO S 748 .000 .748 .000 .742 .000 .746 .000 .750 .000
EES MOS 171 .002 202 .006 .204 .006 .197 .007 .201 .006
WK B MOS -082 .096 -078 .112 -082 .095 -.082  .093
EEB MO S -.005 943 -.005 950 -.003 965 -.003 @ .964
WK B MO B .583  .000 .593 000 .584 .000 .593 .000 .589 .000
EEB MO B 191 .009 341 .000 .350 .000 .343 .000 .346 .000
WKS MO B -070 232 -053 375 -067 259 -.063  .280
EES MO B -204  .020 -217 .015 -202 .022 -205 .021
B_M MOS -090 .032 -102 .027 -.097 .036 -.098 .034 -102 .027
h MOS -.038 280 -.032  .460

FACH MOS -013 764
B_M MO B 013 788  .065 256  .054 354 .062 .280 .065 .257
h MO B 095 .052  .030  .550

FACH MO B -.057 239
B_M WK'S -.087 177 -.087 178 -062 342 -067 .305 -.081 .206
h WKS -139 .037 -142 .014

FACH  WKS 128 .045
B_M EES 060 398 .060 403 .054 457 077 281 063  .376
h EES .037 531 -136  .047

FACH EES 077 283
B_M WK B -123 040 -122 .041 -135 .026 -.117 .052 -123 .038
h WK B .083  .113 -.034 516

FACH WK B -.048 442
B_M EE B -290 .000 -295 .000 -297 .000 -287 .000 -294 .000
h EEB .005 930 -.065  .420

FACH EEB .040 588

Anmerkungen: Est = standardisierte latente Regressionskoeffizienten, p = Signifikanzniveau, M = Modell,

AV = abhidngige Variable, UV = unabhingige Variable, MO = Motivation, EE = Erfolgserwartungen,
WK = Wertkognitionen, B_M = Bachelor/Master, h = Ausmaf} der Unterrichtsverpflichtung, FACH = Ausmaf3
des fachfremden Unterrichts, S = Studium, B = Beruf. Signifikante Effekte sind hervorgehoben. Modell 3 und
Modell 3a unterscheiden sich hinsichtlich der Operationalisierung des Ausmaf3es an Unterrichtstatigkeit: M3
metrisch, M3a kategorial (0 < 11 Unterrichtseinheiten [UE], 1 > 10 UE).
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5 Diskussion

Studierende unterrichten vermehrt verfritht. Welche Bedeutung hat diese Doppelrol-
le fiir ihre Motivation? Mit dieser Forschungsfrage beschiftigte sich die vorliegende
Studie. Die Ergebnisse zeigen ein eher kritisches Bild. Die Studierenden schitzen ihre
Studienmotivation deutlich niedriger ein als ihre Berufsmotivation. Es ist mit den
vorliegenden Daten zwar nicht méglich, einen Vergleich zu ziehen mit Studierenden,
die nicht neben dem Studium arbeiten, aber eine Effektstirke von d = 2.29 zeugt von
einem grofSen Unterschied zwischen der Studienmotivation und der Berufsmotiva-
tion. Hinzu kommt, dass — wie aufgrund der Annahmen der Theorie motivationa-
ler Handlungskonflikte (Hofer et al., 2017) und des ,work-life conflict (Greenhaus
& Beutell, 1985) vermutet — die Studienmotivation negativ mit der Berufsmotivation
korreliert. Diese bereichsiibergreifenden Effekte zeigen sich nicht in den Erwartungs-
und den Wertkomponenten - mit einer Ausnahme: Studierende mit geringen Er-
folgserwartungen hinsichtlich des Studiums sind besonders fiir den Schuldienst mo-
tiviert.

Das Ausmaf3 an unterrichtlicher Tatigkeit neben dem Studium spielt — ebenfalls
wie erwartet — eine bedeutsame Rolle fiir die Studienmotivation, denn wenn Studie-
rende mehr als zehn Einheiten pro Woche an Schulen unterrichten, wird das Studium
negativer bewertet. Damit bestétigen sich die gedufSerten Bedenken, dass ein verfrith-
ter Berufseinstieg gekoppelt mit einem hohen Stundenausmaf$ an beruflicher Tatig-
keit zu einer geringen Studienmotivation fithren kann (z.B. Kreis & Guidel, 2023). Of-
fen bleibt allerdings, ob die geringe Bewertung des Studiums ausschlieflich auf die
Berufstitigkeit (an sich) zuriickgefithrt werden kann oder ob sie sich durch die spezi-
fische Berufstatigkeit als Lehrperson erkldren lasst. Auch bisherige Studien deuten da-
rauf hin, dass ein Ausmaf; von mehr als zwanzig Stunden Arbeit neben dem Studium
mit den angefiithrten negativen Effekten einhergeht (Krings et al., 2018; Summer et
al,, 2025). Womoglich ist eine umfassende Berufstatigkeit neben dem Studium (unab-
hingig vom beruflichen Feld) der Studienmotivation abtréglich. Aufgrund der quer-
schnittlichen Daten wire aber auch die andere Wirkrichtung denkbar: Es wihlen ins-
besondere jene Studierende eine umfassende berufliche Titigkeit, die vom Studium
wenig(er) begeistert sind.

Interessanterweise steigt aber die wahrgenommene Studienrelevanz mit dem Aus-
mafl an fachfremdem Unterricht. Optimistisch interpretiert konnte dies bedeuten,
dass Studierende, die vermehrt fachfremd unterrichten, den Mehrwert des Studiums
bzw. ihres professionellen Wissens starker erkennen. Dies deckt sich mit dem Befund,
dass Lehrkrifte, die fachfremd unterrichten, ihr fachbezogenes Wissen als ungenii-
gend einschdtzen (Porsch, 2016). Studierende, die fachfremd unterrichten, fithlen sich
jedoch nicht weniger motiviert im Schuldienst und sie zeigen auch keine geringeren
Erfolgserwartungen. Dieser Befund konnte die zum Teil sehr hohen und wohl auch
unrealistischen Kompetenzeinschitzungen widerspiegeln, wie sie hdufig nach den ers-
ten Praxiserfahrungen berichtet werden (Bach & Hagenauer, 2022).
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Die geringere Studienmotivation, aber auch die geringeren Erfolgserwartun-
gen hinsichtlich des Schuldiensts und die beruflichen Relevanzeinschitzungen von
Masterstudierenden untermauern im Vergleich mit Bachelorstudierenden insgesamt
ein kritisches motivationales Bild von Masterstudierenden. Die geringer ausgeprag-
ten Erfolgserwartungen konnte man damit erkldren, dass Masterstudierende bereits
realistischere Kompetenzeinschiatzungen zeigen als Bachelorstudierende (z.B. Pfitz-
ner-Eden, 2016). Gleichzeitig hitte man aber auch erwarten kénnen, dass Master-
studierende hier positivere Werte zeigen, weil sie bereits mehr Lerngelegenheiten an
der Hochschule nutzen konnten. So konnten zum Beispiel Franz und Grof3 Ophoff
(2019) belegen, dass die Kompetenzeinschitzungen von Studierenden nach einem Se-
mesterpraktikum hoher waren. Die Frage, warum Masterstudierende die Relevanz/
Sinnhaftigkeit ihrer beruflichen Tatigkeit niedriger einschétzen als Bachelorstudieren-
de, konnen wir mit den vorliegenden Daten nicht abschlieffend beantworten. Eine Er-
klarung konnte darin liegen, dass sich hochidealistische Einstellungen, die man sehr
héufig bei Lehramtsstudierenden findet (z.B. in der Eingangsmotivation, etwas bewir-
ken zu wollen; Eder, Gniewosz, Bach, Hofmann & Katstaller, 2020), bei Masterstudie-
renden hin zu realistischen Vorstellungen verindert haben konnten. Hervorzuheben
ist jedenfalls die deutlich geringere Studienmotivation von Masterstudierenden. Die-
ser Unterschied konnte darin begriindet liegen, dass Studierende im Masterstudium
schon mehrere Jahre an Schulen unterrichten und die Bereitschaft, sich auf ein wis-
senschaftsbasiertes Angebot einzulassen, kontinuierlich abnimmt.

Sieht man sich abschlieflend die Zusammenhénge zwischen den Erwartungs- und
den Wertkomponenten und der Motivation an, so haben sich die Modellannahmen
im Sinne der Expectancy-Value Theory (Eccles et al., 1983) bewihrt. Insbesonde-
re der Relevanzzuschreibung kommt bei der Erkldrung der studienbezogenen Mo-
tivation eine herausragende Bedeutung zu. Dieser Befund untermauert bisherige Er-
kenntnisse, die darauf hindeuten, dass der sogenannte ,,Theorie-Praxis-Link®, der die
Einschitzung der Studierenden in Bezug darauf widerspiegelt, inwiefern das Angebot
der Hochschule fiir ihre schulische Praxis ,,nutzbar® sei, wiederholt der stirkste Pra-
diktor fiir die Studienmotivation von Lehramtsstudierenden ist (Ntnez-Regueiro et
al., 2024).

6 Fazit

Die Doppelrolle ,,Lehramtsstudent:in/Lehrer:in” ist herausfordernd und geht mit mo-
tivationalen Nebeneffekten einher. Auch wenn in unserer Studie die Vergleichsgrup-
pe fehlt und wir uns nicht auf eine lingsschnittliche Befragung stiitzen, so geht aus
den Ergebnissen doch deutlich hervor, 1) dass insbesondere die Studienmotivation
im Vergleich zur Berufsmotivation gering ausgepragt ist, 2) dass diese beiden Moti-
vationen negativ miteinander korrelieren, 3) dass die Studienmotivation geringer ist,
wenn neben dem Studium mehr als zehn Einheiten pro Woche unterrichtet werden,
und 4) dass die Studienmotivation insbesondere bei Masterstudierenden als geringer
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einschitzt wird. Diese Situation stellt fiir Hochschulen eine Herausforderung dar. Es
wird wichtig sein, dass Hochschulen angesichts der gegenwirtigen Bedingungen nicht
von ihrer Aufgabe, eine wissenschaftsbezogene Lehrer:innenbildung anzubieten (vgl.
auch Sandmeier & Herzog, 2024), abweichen und gleichzeitig dennoch versuchen, die
praktischen Erfahrungen der Studierenden umfassend in ihr Angebot miteinzubezie-
hen. Ebenso benétigt werden protektive Strukturen, die verhindern, dass Studierende
bereits wihrend des Studiums durch eine begleitende Berufstitigkeit iiberfordert wer-
den (vgl. z.B. die Empfehlungen der SWK, 2023). Insgesamt muss das Zeitbudget fiir
die Studierenden so angelegt sein, dass sie parallel studieren und unterrichten kon-
nen, ohne dass diese beiden Tatigkeiten in (nicht auflgsbare) Konkurrenz zueinander
treten und dadurch einen giinstigen Nahrboden fiir die beschriebenen motivationa-
len Effekte bieten.
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Herausforderungen und Unsicherheiten in der studentischen
Lehrtitigkeit als Professionalisierungshindernisse?

Zusammenfassung

Obschon studentischer Vertretungsunterricht nur als temporires ,,Krisenphdnomen® zur
Bekdmpfung des derzeitigen Fachkriftemangels angedacht ist, werden an ihn auch deut-
liche (praxisbezogene) Professionalisierungserwartungen herangetragen. In diesem Bei-
trag wird der Frage nachgegangen, welche Herausforderungen sich - iiber die als konsti-
tutiv fiir Unterrichten geltende Kontingenz hinaus - fiir die studentischen Aushilfs- und
Vertretungslehrkrifte ergeben und inwiefern diese Herausforderungen mit den Professio-
nalisierungserwartungen vereinbar sind. Dazu stiitzen wir uns auf Einzelinterviews und
Gruppendiskussionen, die im Rahmen einer explorativen Studie im Projekt ,PROSA® als
Annéherung an das Phanomen ,Studentischer Vertretungsunterricht® durchgefithrt wur-
den. In den Aussagen der studentischen Aushilfs- und Vertretungslehrkrifte lassen sich
charakteristische aufgabenbezogene, statusbedingte und rechtliche Unsicherheiten identi-
fizieren, die aus strukturtheoretischer Professionalisierungsperspektive betrachtet und dis-
kutiert werden.

Schlagworter: Kontingenz; Lehrkriftemangel; Professionalisierung; Professionalitit; stu-
dentische Vertretungslehrkrafte; Unsicherheit

Challenges and uncertainties of student substitute teaching as an
obstacle to professionalisation?

Summary

Although student substitute teaching is only intended as a temporary “crisis phenome-
non” to combat the current shortage of qualified teachers, it is also subject to strong (prac-
tice-related) expectations regarding professionalisation. This article explores the question
as to what challenges - beyond the contingency that is considered constitutive of teach-
ing - arise for student temporary and substitute teachers and to what extent these chal-
lenges are compatible with the expectations regarding professionalisation. For this purpose,
we draw on individual interviews and group discussions that were conducted as part of
an explorative study within the PROSA project as an approach to the phenomenon of stu-
dent substitute teaching. In the statements of the student teachers, characteristic duty-re-
lated, status-related, and legal uncertainties can be identified that are analysed and dis-
cussed from the perspective of structural theory on professionalisation.

Keywords: contingency; professionalisation; professionalism; student substitute teachers;
teacher shortage; uncertainty
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1 Einleitung

An deutschen Schulen ist trotz bildungspolitischer Mafinahmen (z.B. Sonderbedarfs-
regelung der Kultusministerkonferenz: KMK, 2013) ein anhaltender Lehrkrifteman-
gel zu beobachten (vgl. Klemm, 2022), der zu umfangreichen Unterrichtsausfillen
fithrt und die derzeit groite Herausforderung fiir Schulen aus Sicht der Schulleitun-
gen darstellt (Robert Bosch Stiftung, 2023). Obgleich der Bedarf in Abhangigkeit von
Bundesland, Region, Schulform und Unterrichtsfach variiert (Gollub, Zorn & Kru-
se, 2024), handelt es sich um ein sehr weitverbreitetes Phanomen, das auch in der
Schweiz (Sandmeier & Herzog, 2024) und in Osterreich (Schnider & Braunsteiner,
2024) zu beobachten ist. Die Stindige Wissenschaftliche Kommission der Kultusmi-
nisterkonferenz (SWK) empfahl 2023 unter anderem, Lehrkrafte durch Studierende
oder anderes ,formal nicht vollstaindig qualifiziertes Personal® zu entlasten (SWK,
2023, S. 4), und griff damit die bereits gidngige Praxis von Schulen auf, Lehramtsstu-
dierende fiir ihren Einsatz im Unterricht zu rekrutieren. Studentische Lehrkrifte be-
wegen sich jedoch in einem Spannungsfeld zwischen der Erwartung, Unterricht be-
reits professionell durchfithren zu kénnen, und dem Umstand, dass sie sich noch in
Professionalisierungsprozessen befinden.

Bei der Rekrutierung von Lehramtsstudierenden gehen die Bundeslinder in
Deutschland sowie die Schweiz und Osterreich sehr unterschiedlich vor und die An-
zahl der studentischen Aushilfs- und Vertretungslehrkrifte variiert entsprechend. Ers-
te Umfragen zeigen, dass im Fach Sport in Nordrhein-Westfalen fast 20 % der Studie-
renden bereits als Lehrkraft arbeiten (Lobert & Pfitzner, 2021), in Niedersachsen sind
es laut Reintjes (2024) 35% der Studierenden. In der Nordwestschweiz gehen nach
Bauerlein, Reintjes, Fraefel und Jiinger (2018) 53 % der befragten Sekundarschullehr-
amtsstudierenden einer studentischen Lehrtatigkeit nach, nach Scheidig und Hol-
meier (2022) sind es hingegen nur 33 % der Befragten. Differenziert nach Studien-
phase halten Kreis und Giidel (2023) fest, dass 63 % im Masterstudium und 34 % im
Bachelorstudium an der Piddagogischen Hochschule Luzern an einer Schule arbei-
ten. In Osterreich sind es im Verbund Lehrer:innenbildung West 7% im Bachelor-
studium (Bacher, Dittrich, Kraler, Schauer & Schreiner, 2024). In einer eigenen On-
line-Befragung aus dem Jahr 2022 an der Justus-Liebig-Universitit Gieflen, die als
quantitative Vorstudie im Rahmen des Forschungsprojekts ,PROSA® (,Professiona-
litdt und Professionalisierungsprozesse studentischer Aushilfs- und Vertretungslehr-
krafte®, Artmann, Rakoczy & Seifert, 2024) durchgefithrt wurde, gaben 57.6 % der be-
fragten Studierenden aus allen Fachsemestern und allen Lehramtsstudiengidngen an,
dass sie als studentische Lehrkraft arbeiten wiirden oder gearbeitet hitten. Der Anteil
variiert leicht zwischen den Studiengdngen mit 68.8 % im Grundschullehramt, 67.6 %
im Haupt- und Realschullehramt, 53% im Gymnasiallehramt und 46.8% im For-
derschullehramt. Im Hinblick auf die Dauer der Tétigkeit zeigen sich grofle Unter-
schiede. Sie variiert von ,weniger als 1 Monat“ (2.8 %) tber ,,1-6 Monate“ (24.0 %),
»7—12 Monate“ (30.0%) und ,,13-18 Monate“ (13.9%) bis ,,mehr als 18 Monate“
(29.3%). Auch der Umfang variiert stark: Wahrend 24.4 % angaben, ,,sehr unregel-
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maflig* zu arbeiten und 23.3 % von weniger als fiinf Stunden pro Woche berichteten,
gab mit 29.3 % der grofite Teil an, sechs bis zehn Stunden pro Woche an der Schule
zu arbeiten. 17.4% der studentischen Aushilfs- und Vertretungslehrkrifte zeigten so-
gar an, mehr als zehn Stunden pro Woche zu arbeiten; 5.6 % kreuzten ,,Sonstiges“ an.
Die Vertretungstitigkeit wird dabei in unterschiedlichen Beschiftigungsverhiltnissen
erbracht: Der Grofiteil der Befragten (58.5%) gab an, im Rahmen der Programme
»Unterrichtsgarantie plus® (U+) oder ,Verldssliche Schule® (VSS) der hessischen Lan-
desregierung zu unterrichten. Weit weniger Studierende (25.4%) sind mit Tarifver-
trag (TVH) angestellt und einige Studierende (16 %) gaben eine andere Art der Be-
schiftigung an (z. B. spezifische Sommerprogramme des Landes).

Ahnlich wie die Ubernahme von Unterricht durch Quer- und Seiteneinsteiger:in-
nen konnen studentische Unterrichtsvertretungen als ,Krisenphdnomen® betrachtet
werden, das nach Puderbach und Gehrmann (2020) einer schnellen Bedarfsdeckung
dient, aber zulasten des Qualifizierungsniveaus und der Professionalisierungsbe-
mithungen in der Lehrer:innenbildung gehen kann. Dies kann sowohl die Wissens-
bestinde und die Kompetenzen der Ersatzlehrer:innen als auch deren Haltungen,
Orientierungen und Motivationen betreffen, da eine systematische reflexive Ausei-
nandersetzung mit Schul- und Unterrichtserfahrungen vor der Kontrastfolie erzie-
hungs- bzw. bildungswissenschaftlichen Wissens tendenziell ausbleibt (Bressler &
Rotter, 2018). An studentische Lehrtitigkeit werden jedoch gleichzeitig deutliche Pro-
fessionalisierungserwartungen gerichtet, da sie durch ein hohes Maf3 an (schul-)prak-
tischen Erfahrungen entsprechende Lernanlésse biete (Rothland, 2015). Béuerlein et
al. (2018) sprechen sogar von der studentischen Erwartung, sich durch die eigenstdn-
dige Unterrichtstatigkeit selbst professionalisieren zu konnen. Der Einsatz von eigent-
lich noch in der Ausbildung befindlichen Aushilfslehrer:innen wirft jedoch die Frage
auf, inwiefern die studentische Aushilfs- und Vertretungslehrtitigkeit die professions-
bezogenen Erwartungen einhalten und gar zur (Selbst-)Professionalisierung beitra-
gen kann.

Im vorliegenden Beitrag werden zunéchst erste Befunde zur studentischen Lehr-
tatigkeit in Deutschland und der Schweiz, die auf Potenziale, aber auch spezifische
Schwierigkeiten verweisen, mit Bezugnahme auf den strukturtheoretischen Professio-
nalisierungsansatz vorgestellt. Da bislang insgesamt jedoch nur wenige Studien zur
Professionalisierung von studentischen Aushilfs- und Vertretungslehrkraften vorlie-
gen, werden auch Befunde zu Quer- und Seiteneinsteiger:innen als ebenfalls nicht re-
guldr ausgebildete Lehrkrifte sowie zu Referendar:innen als gleichermaflen noch in
Ausbildung befindlichen Berufseinsteigenden einbezogen. Anhand einer explorativen
qualitativen Vorstudie des Projekts ,PROSA® wird dann der Leitfrage nachgegangen,
welche charakteristischen Herausforderungen sich fiir die studentischen Lehrkrifte
ergeben. Es wird aufgezeigt, dass durch die kontextuelle Rahmung der Vertretungs-
lehrtétigkeit auf unterschiedlichen Ebenen Unsicherheiten entstehen, die von den stu-
dentischen Aushilfs- und Vertretungslehrkraften bearbeitet werden missen. Abschlie-
Bend erfolgt eine Diskussion zur Frage, welche Bedeutung diese Unsicherheiten fiir
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die Professionalisierung der studentischen Aushilfs- und Vertretungslehrkrifte besit-
zen.

2 Potenziale und Herausforderungen in der Professionalisierung
studentischer Vertretungslehrkrifte

Wihrend zu Quer- und Seiteneinsteiger:innen bereits zahlreiche Befunde vorliegen
(z.B. Bellenberg, Bressler, Reintjes & Rotter, 2020; Puderbach & Gehrmann, 2020), ist
das Thema ,studentische Aushilfs- und Vertretungslehrkrifte“ trotz wachsender Be-
deutung bislang noch wenig erforscht. Erste Studien beziehen sich auf die struktu-
rellen und institutionellen Bedingungen (z.B. Skorsetz et al., 2024) und arbeiten die
Modi der Bearbeitung von Unsicherheit und Ungewissheit sowie Relevanzsetzungen
durch die Studierenden heraus (Simonis & Klomfass, 2023), wobei nicht nur auf die
Schwierigkeiten, sondern auch auf die Potenziale der Bewiltigung verwiesen wird.
Weller und Preite (2022) betonen, dass die Studierenden die praktische Arbeit als stu-
dentische Aushilfs- und Vertretungslehrkrifte in der Schweiz trotz erlebter Heraus-
forderungen als eine grofle Selbstbestatigung erfiihren. Auch eine quantitative Frage-
bogenstudie von Winter, Reintjes und Nonte (2023a, 2023b) in Niedersachsen zeigt,
dass sich circa 80 % der befragten Lehramtsstudierenden (N = 941) ,,ziemlich sicher®
sind, auch dauerhaft als Lehrkraft arbeiten zu wollen. Unter den nicht als studen-
tische Aushilfs- und Vertretungslehrkrifte arbeitenden Lehramtsstudierenden sind
es nur 60 %. Weitere explorative Studien untersuchen die Situation in der einphasi-
gen Lehrkriftebildung der Schweiz (z.B. Biuerlein et al., 2018; Kreis & Giidel, 2023;
Scheidig & Holmeier, 2022) und beleuchten einzelne Aspekte wie Motivation, selbst
wahrgenommene Wirkung, Erwartungen oder Belastungserleben im Schuldienst bzw.
im Studium.

Wie fir Quer- und Seiteneinsteiger:innen beschrieben (z.B. Bellenberg et al.,
2020; Puderbach & Gehrmann, 2020), bediirfen auch studentische Aushilfs- und Ver-
tretungslehrkrifte einer spezifischen Legitimierung fiir den Schuldienst. Zudem ist
erwartbar, dass die studentischen Aushilfs- und Vertretungslehrkrifte die hybriden
Rollenselbstverstindnisse und die an sie herangetragenen ambivalenten Rollenerwar-
tungen der Referendar:innen (Ko$indr, 2014; vgl. zu Herausforderungen im Berufs-
einstieg auch Keller-Schneider, 2015) teilen. Spannungsfelder entstehen auch durch
unterschiedliche, zum Teil widerspriichliche pddagogische Normen, die von Universi-
tdt und Schule an Unterricht(en) angelegt werden (z.B. Pallesen, Schierz & Haverich,
2018) und zu denen sich (auch) die studentischen Aushilfs- und Vertretungslehrkraf-
te positionieren miissen. Nach bisherigen Untersuchungen werden studentische Aus-
hilfs- und Vertretungslehrkrifte haufig weder durch schulische Mentor:innen noch
durch Hochschullehrende gezielt begleitet und unterstiitzt (Reintjes, 2024). Durch das
Fehlen von Unterrichtsnachbesprechungen, didaktischen Anleitungen und theorie-
geleiteten Reflexionsformaten entstehen weitere Ungewissheiten und Unsicherheiten
in der studentischen Lehrtitigkeit (z.B. Artmann et al., 2024; Simonis & Klomfass,
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2023; zum Diskurs iiber Ungewissheit im Kontext von Lehrer:innenprofessionalitit
und Lehrer:innenprofessionalisierung vgl. z.B. Hinzke, Boldt & Damm, 2023; zum
Konzept der Unsicherheit im Lehrer:innenberuf vgl. Soltau & Mienert, 2010).

Ungewissheit und Unsicherheit werden als zentrale Phanomene des Lehrer:in-
nenhandelns im strukturtheoretischen Professionsansatz aufgegriffen. Dieser ver-
weist generell auf typische Handlungsprobleme von Schule und Unterricht und auf
das Potenzial von Krisen (vgl. z.B. Helsper, 2021). Er versteht die Anforderungen des
Lehrer:innenberufs als komplexes Aufgabenbiindel mit antinomischer Struktur und
definiert padagogische Professionalitit als kompetenten und reflektierenden Umgang
mit den daraus erwachsenden Unsicherheiten (Helsper, 2014). Damit wird ein Ver-
stindnis von Professionalitdt zugrunde gelegt als ,,Fahigkeit, das eigene Handeln als
ein Handeln unter dem Vorbehalt der Ungewissheit zu verstehen und zu reflektie-
ren“ (Cramer, 2020, S. 114). Die Kernidee fiir die Professionalisierung von (angehen-
den) Lehrer:innen ist daran anschlieffend die prozessorientierte Herausbildung eines
(selbst-)reflexiven und wissenschaftsbasierten Lehrer:innenhabitus, damit sie die He-
rausforderungen und die Anforderungen der sogenannten ,,Schulpraxis“ professionell
zu meistern vermogen (Vgl. Cramer, 2020; Kramer, 2015; Oevermann, 1996). Profes-
sionalitdt kann damit verstanden werden als Vermdgen, in einer angemessenen Wei-
se mit Antinomien umzugehen (vgl. Cramer, 2020). Diese widerspriichlichen Hand-
lungsanforderungen gilt es zundchst wahrzunehmen und (anhand von Féllen und
Fallarbeit) zu reflektieren, um sich Bezug nehmend auf den konkreten Einzelfall mit
Moglichkeiten der Ausbalancierung und dem Handeln in Widerspriichen zu beschéf-
tigen. Im Hinblick auf die Arbeit als studentische Aushilfs- und Vertretungslehrkraft
wird deutlich, dass die im Lehrberuf vorhandenen Antinomien einen besonders he-
rausfordernden Charakter haben, da die Studierenden zum einen noch nicht iiber
Routinen verfiigen und die sich in ungewissen Handlungsdynamiken ergebenden pi-
dagogischen (Problem-)Situationen vielfach nicht in die vorhandene komplexe und
antinomische Strukturlogik (vgl. Idel, Schiitz & Thiinemann, 2021) einordnen kon-
nen, weshalb eine Bearbeitung ausbleibt. Zum anderen sind die studentischen Aus-
hilfs- und Vertretungslehrkrifte aufgrund der kontextuellen Rahmung ihrer Tétigkeit
in ihrem Umgang mit widerspriichlichen Handlungsanforderungen deutlich einge-
schrankt, wie in Abschnitt 4 ausgefiihrt wird.

3 Methodisches Vorgehen

Im Rahmen der qualitativen Vorstudie des Projekts ,PROSA® erfolgte im Winterse-
mester 2022/2023 und im Sommersemester 2023 eine vertiefend-explorative Annédhe-
rung an das Phanomen ,,Studentischer Vertretungsunterricht® aus der Perspektive der
studentischen Akteur:innen anhand von acht problemzentrierten Einzelinterviews
und zwei Gruppendiskussionen mit je fiinf Teilnehmenden. Die befragten studenti-
schen Aushilfs- und Vertretungslehrkrifte wurden mit einem offenen Erzdhlimpuls
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dazu aufgefordert, tiber ihre Téatigkeiten zu sprechen bzw. dariiber miteinander in
Austausch zu treten. Die audiografierten Gespriche wurden vollstindig transkribiert.

In den Schilderungen der Studierenden wurde eine Vielzahl von Themen und
Schwerpunktsetzungen hervorgebracht, die zunichst im Sinne eines ersten Uber-
blicks mithilfe der zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2010)
ausgewertet wurden.' Auch bei dieser Form der qualitativen Inhaltsanalyse steht die
Entwicklung eines Kategoriensystems im Zentrum, hier jedoch mit deutlichem Ge-
wicht auf einer induktiven Kodierung, die nicht theoriegeleitet und damit iiber zuvor
festgelegte Hauptkategorien, sondern vielmehr durch das Datenmaterial geleitet tiber
eine systematische Zusammenfassung und Reduktion der gegebenen Inhalte erfolgt
(vgl. Mayring, 2010). Dazu werden inhaltstragende Textstellen — hier mit Blick auf
die in Abschnitt 1 benannte Leitfrage beziiglich charakteristischer Herausforderungen
- paraphrasiert und gebiindelt und die darin enthaltenen Aussagen auf ein definier-
tes Abstraktionsniveau transformiert (vgl. Mayring, 2010). Auf diese Weise werden
zentrale, falliibergreifende Themen herausgearbeitet und inhaltliche Schwerpunktset-
zungen der Sprechenden erfasst. Die entwickelten und im folgenden Abschnitt vorge-
stellten Haupt- und Unterkategorien stellen eine Kodierung der in den Transkripten
identifizierten Unsicherheiten im Rahmen der studentischen Vertretungstitigkeit dar.

4 Rahmenbedingungen der studentischen Vertretungstitigkeit und
daraus resultierende Unsicherheiten

Im Folgenden werden zunéchst die in vorherigen Analysen (Artmann et al., 2024)
identifizierten spezifischen Rahmenbedingungen studentischer Vertretungstatigkeiten
zusammengefasst, aus denen die in den Interviews und Gruppendiskussionen berich-
teten Unsicherheiten entstehen.

Den Aussagen der befragten studentischen Aushilfs- und Vertretungslehrkraf-
te gemdf$ sind diese entweder als Honorarkrifte mit variabler Stundenzahl oder als
Angestellte mit fester Stundenzahl tdtig. Davon abhingig variieren die ihnen {iber-
tragenen Aufgaben(bereiche), anhand derer wiederum die ihnen {ibertragenen Rol-
len kategorial konstruiert werden konnen (vgl. Artmann et al., 2024): Honorarkraf-
te werden in der Regel erst kurz vor Unterrichtsbeginn dariiber informiert, dass und
in welcher Klasse sie welches Fach iibernehmen sollen. Als ,,Springer:innen iiber-
nehmen sie von der zu vertretenden Lehrkraft vorbereitete, unterrichtserginzende
Wiederholungs- und Vertiefungsaufgaben. Stehen keine solchen Aufgaben(blitter)
zur Verfiigung, dann beaufsichtigen oder unterstiitzen die Honorarkrifte die Klas-
se als ,,Aufsichtspersonen® lediglich bei der Bearbeitung ihrer Hausaufgaben oder
sie beschiftigen die Kinder mit Malvorlagen oder Lernspielen, die sie zum Beispiel
in einem eigenstandig angelegten ,Notfallkoffer mitbringen. In Férderschulen oder
inklusiven Regelschulklassen finden sich die per Honorarvertrag beschaftigten stu-

1 Im zweiten Schritt erfolgt eine rekonstruktive Analyse der Daten mithilfe der Dokumentari-
schen Methode, die jedoch nicht in diesem Beitrag vorgestellt wird.
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dentischen Aushilfs- und Vertretungslehrkrifte in der Regel als ,,Assistent:innen® in
einem multiprofessionellen Team wieder und unterstiitzen die den Unterricht leiten-
den Schulbegleiter:innen, Inklusionshelfer:innen oder Referendar:innen.

Deutlich weniger studentische Aushilfs- und Vertretungslehrkrifte erhalten -
meist nach einer lingeren Zeit als Honorarkraft — eine Anstellung (z.B. in Form von
sogenannten TVH-Vertrdgen) mit fester Stundenzahl. Erst dann tibernehmen sie
eigenstindig Unterricht, hdufig auch in einer bestimmten Klasse mit fest zugewiese-
nen Fachern. Als ,Ersatzlehr:innen® oder sogar ,Ersatzklassenlehrer:innen® fithren sie
curricular orientierten Unterricht, oftmals auch inklusive Bewertungsaufgaben, durch
(vgl. Artmann et al., 2024).

Insbesondere fiir das Gros der ,auf Abruf® titigen studentischen Aushilfs- und
Vertretungslehrkrifte ergeben sich spezifische Herausforderungen, die in nahezu al-
len Transkriptionsdaten aufscheinen und damit charakteristisch fiir die Tatigkeit der
studentischen Aushilfs- und Vertretungslehrkrifte zu sein scheinen. Diese Herausfor-
derungen lassen sich in drei Hauptkategorien fassen: 1) aufgaben- und verantwor-
tungsbezogene Unsicherheiten, 2) statusbedingte Unsicherheiten und 3) rechtliche
Unsicherheiten.?

1) Aufgaben- und verantwortungsbezogene Unsicherheiten entstehen durch unkla-
re, wechselnde oder fehlende (konkrete) Aufgabenzuweisungen bei dem iiberwie-
gend kurzfristigen Einsatz in wechselnden und damit wenig vertrauten Klassen. Der
Grofiteil der studentischen Aushilfs- und Vertretungslehrkrifte gibt an, sich hier von
Schulleitung und Kollegium wenig bis gar nicht unterstiitzt zu fithlen und die Un-
sicherheit dariiber, wie die Unterrichtsstunden zu fiillen seien, mit sich selbst aus-
machen zu miissen. So duflert SLwl beispielsweise: ,,Das ist halt irgendwie, &hm (..)
schwierig, man fiithlt sich immer so, (.) ja, manchmal so ein bisschen alleine gelassen®
(Z. 371-372).

Dariiber hinaus stehen studentische Aushilfs- und Vertretungslehrkrifte regelma-
Big vor der Herausforderung, spontan oder in sehr kurzer Zeit geeignete Beschifti-
gungen fiir die ihnen tiberantworteten Klassen finden bzw. entwickeln zu miissen,
wie SLw2 erkldrt: ,,Es kann sein, du kriegst Material, es kann aber auch @sein, du
machst Schwellenunterricht@?, es kann sein, du trittst iber die Schwelle und du @
weiflt noch nicht@, was du machen sollst. Ja, und dann muss man natiirlich auch
spontan reagieren (Z. 293-299). Einige studentische Aushilfs- und Vertretungslehr-
krafte geben an, dass die Schulleitungen oder die zu vertretenden Lehrkrifte dann die
Moglichkeit einrdumen wiirden, auf Spiele oder Bastelbeschiftigungen auszuweichen.
Doch auch diese miissen vorbereitet (und nicht selten auch selbst finanziert) werden,
wie die folgende Studentin ausfiihrt:

2 Nachfolgend werden Hauptkategorien fett und kursiv gedruckt, wihrend Unterkategorien nur
kursiv gesetzt sind.

3 Die Zeichenfolge ,@ (...) @ markiert im Transkript ein begleitendes Lachen der sprechen-
den Person (vgl. Nohl, 2017).
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Aber es kommt dann auch schon mal vor [...], wo die Lehrerin gesagt hat:
sWir sind eigentlich durch mit dem Thema, letzte Stunde vor den Weihnachts-
ferien, du kannst machen, was du mochtest mit denen.” Und dann musste ich
mir spontan/ da habe ich dann zum Beispiel mit den Schiilern Weihnachts-
karten gebastelt. Ja, hatte ich tatsichlich noch zu Hause. Man lernt halt, un-
glaublich spontan zu sein, in dem/ als Vertretungslehrer, ja. [...] Ich habe eine
ganze Kiste mitgebracht, wo schon auch Vorlagen fertig waren, was die Schii-
ler dann ausmalen konnten, basteln. Das habe ich dann mit in die Schule ge-
bracht. (SLw5, Z. 265-278)

Aufgabenbezogene Unsicherheiten entstehen auch dadurch, dass die studentischen
Aushilfs- und Vertretungslehrkrifte in jedem beliebigen Unterrichtsfach eingesetzt
werden (konnen). Wenn die Studierenden feststellen, dass sie einen fachbezogenen
(Ersatz-)Unterricht nicht leisten kénnen, miissen sie auf alternative Beschiftigungen
ausweichen. In dem folgenden Zitat verteidigt die Studentin ein solches Vorgehen:

Also es kommt auch dann mal vor, dass [...] ich einfach mal mit den Schiilern
was gespielt habe, wenn es wirklich irgendwas ist, wo ich keine Ahnung von
habe. Weil dann versuche ich auch nicht, irgendwas oberflichlich zu arbeiten
mit den Schiilern, weil das ja auch dann wenig Sinn macht. (SLw5, Z. 331-
335)

Sowohl unklare Aufgabenzuweisungen als auch ressourcen’- und kompetenzbedingte
Herausforderungen konnen bei den Ersatzlehrkréften ein grundlegendes Gefiihl der
Unsicherheit beziiglich des eigenen Aufgaben- und Verantwortungsbereichs auslosen.

2) Statusbedingte Unsicherheiten haben ihren Ursprung darin, dass die Stellung der
studentischen Aushilfs- und Vertretungslehrkrifte innerhalb des Kollegiums in der
Regel ungeklart und widerspriichlich ist, da die studentischen Krifte vordergriindig
nur zur voriibergehenden Krisenbewiltigung eingesetzt werden, oftmals aber in lan-
geren Beschiftigungsverhiltnissen tétig sind (vgl. auch dazu genauer Artmann et al,,
2024). Als besonders prekir hinsichtlich der iibertragenen Verantwortlichkeiten er-
weist sich, wenn den studentischen Aushilfs- und Vertretungslehrkriften wichtige
Informationen iiber die von ihnen betreuten Schiiler:innen fehlen. Aufgrund ihres
eigentlich tempordren Status sind die studentischen Aushilfs- und Vertretungslehr-
krifte in der Regel nicht in die Kommunikation und die Absprachen des Kollegiums
integriert und werden beispielsweise auch nicht in den E-Mail-Verteiler der Schu-
le aufgenommen. Dadurch erfahren sie hidufig wenig iiber die Hintergriinde ihrer
Schiiler:innen und haben entsprechend nur begrenzte Moglichkeiten, verldssliche
und lernforderliche Lehrer:in-Schiiler:in-Beziehungen aufzubauen. Im folgenden Bei-

4 Hierunter fallen sowohl zeitliche als auch finanzielle Ressourcen.
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spiel klagt eine Studentin, dass sie ,iiberall durchrutsche® und wichtige Informatio-
nen nicht erhalte:®

Oder es ist ein Kind gestorben in den Sommerferien und dann erfiahrt man
das mal so zwischen/ nebenbei. Also da treffe ich mich auch demnéchst noch
mal mit [Name des Schulleiters] und werde das auch noch mal sagen, weil
man gehort nirgendwo dazu [...] Und man ist dann so/ man wird da rein-
geworfen in die Klasse, man kann &h/ dabei sind die Schiiler aufgedreht, die
noch NIE aufgedreht waren. Man fragt sich: Was ist LOS? Und dann zwischen
Tiir und Angel erfahrt man ja beispielsweise, die MAma ist gestorben. Und vor
all/ dann/dann SCHIMpfe ich mit diesem Kind, weil ich sage ,Was ist denn
LOS? ja, und dann ARgere ich mich natiirlich, weil ich nichts wusste, und es
tut mir TOTAL LEID! (SLw3, Z. 715-730)

Insbesondere die hiufigen Satzabbriiche und die starken Betonungen machen deut-
lich, wie aufgewiihlt und fassungslos die Studentin dariiber ist, dass sie so wichtige
Informationen nicht bekommt.

Neben Herausforderungen aufgrund mangelnder Integration in das Kollegium be-
richten die studentischen Aushilfs- und Vertretungslehrkrifte auch von Autoritditspro-
blemen gegentiber den Schiiler:innen aufgrund ihres ungeklédrten Status. So wiirden die
Schiiler:innen sehr schnell registrieren, dass die studentischen Aushilfs- und Vertre-
tungslehrkrafte mit weniger Befugnissen und Macht® ausgestattet seien als ihre regu-
laren Lehrer:innen. In der Konsequenz fordern sie die Ersatzlehrkrifte haufig heraus,
wie SLm2 dies exemplarisch beschreibt:

Ahm, Probleme, klar, dass man nicht ernst genommen wird, und gerade bei
so Vertretungslehrern, die halt immer nur mal eine Stunde da sind oder so.
Das ist halt anders, als wenn der Klassenlehrer drin ist. Da weif$ man nicht,
was kann man machen, was nicht. Da testen halt viele ihre Grenzen auch aus.
(Z. 202-206)

Mit dieser Herausforderung gehen die studentischen Aushilfs- und Vertretungslehr-
krafte sehr unterschiedlich um. Manche berichten, dass sie sich vor einer neuen Klas-
se mittlerweile nicht mehr als Vertretungslehrkraft zu erkennen géiben, sondern sich
beispielsweise als ,,euer Lehrer heute“ (SLm1) vorstellen wiirden. Andere versuchen
zum Beispiel, sachbezogene Arbeitsbiindnisse mit den Schiiler:innen zu schlieflen, in-
dem sie auf den anstehenden Schulabschluss verweisen und ihre Unterstiitzung bei
dessen Erreichen zusagen.

5  Satzabbriiche werden im Transkript durch das Zeichen ,,/, Betonungen durch das Setzen von
GrofSbuchstaben markiert (vgl. Nohl, 2017).

6  So fehlen den studentischen Aushilfs- und Vertretungslehrkraften meist die {iblichen ,In-
signien der Lehrer:innenschaft® (Klomfaff & Simonis, 2023) wie beispielsweise ein eigener
Schliissel fiir den Klassenraum oder sie nehmen als ,,Durchgangslehrkrifte keine Leistungs-
bewertungen vor und werden daher von den Schiiler:innen weniger ernst genommen.
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3) Als nicht vollstindig ausgebildete Lehrkrifte ergeben sich fiir studentische Aus-
hilfs- und Vertretungslehrkrifte auch rechtliche Unsicherheiten. Grundsitzlich wer-
den die Aufgaben, Rechte und Pflichten von Lehrkriften durch die jeweiligen Schul-
gesetze, Erlasse und Verwaltungsvorschriften in den einzelnen Bundeslindern
geregelt. In Hessen gilt zudem die ,Verordnung zur Sicherstellung der verlésslichen
Schulzeit nach § 15a und zur Inanspruchnahme von Personaldienstleistungen nach
§ 15b des Hessischen Schulgesetzes®, die in Paragraf 5 die besonderen ,Rechte und
Pflichten externer Krifte nach § 15a des Schulgesetzes® auflistet (Biirgerservice Hes-
senrecht, 2019). Dabei wird in Absatz 1 der Tatigkeitsbereich dieser Krifte, zu denen
auch die studentischen Aushilfs- und Vertretungslehrkrifte zahlen, zunachst generell
auf die padagogische Betreuung von Klassen und Gruppen sowie das Durchfiihren
unterrichtsergdnzender Mafinahmen beschrinkt. Zur spezifischen Aufgabe der Leis-
tungsbewertung heifit es weiter in Absatz 2:

Externe Krafte durfen keine zu bewertenden schriftlichen Arbeiten (Klassen-
und Kursarbeiten sowie Lernkontrollen) anfertigen lassen und nehmen auch
dartiber hinaus keine Leistungsbewertungen nach § 73 des Schulgesetzes vor.
Sie wirken nicht bei Versetzungsentscheidungen nach § 75 des Schulgesetzes
mit [...]

Dessen ungeachtet belegt unser Interviewmaterial, dass nicht wenige studentische
Aushilfs- und Vertretungslehrkrifte bereits in unautorisierte Bewertungsaufgaben ein-
gebunden sind und/oder sogar selbststindig Klassenarbeiten oder Tests erstellen und
bewerten. Dass sie dies offiziell eigentlich gar nicht diirfen, ist ihnen durchaus be-
wusst, wie beispielsweise Student SLm2 ausfiihrt:

Das sind halt so Sachen, die darf man eigentlich nicht. Aber die macht man
halt @. Also, ja, ich stelle die Arbeiten selbst, ich werde jetzt zum Beispiel auch
ein Praktikumsbericht einsammeln als Ersatz fiir die zweite Arbeit. (Z. 394—
400)

Auch wenn sich die meisten studentischen Aushilfs- und Vertretungslehrkrifte, so
wie der hier zitierte Student, durchaus geehrt fithlen, wenn ihnen Leistungsbewer-
tungsaufgaben angetragen werden, sind sie - insbesondere aufgrund der Tatsache,
dass sie in der Regel keinerlei Unterstiitzung vonseiten der Schulen und Universitéten
erhalten - dennoch hiufig damit tiberfordert. Dies zeigt auch das folgende Beispiel,
in dem ein Student von seinem ersten Versuch, in Deutsch eine Klassenarbeit tiber
Satzglieder zu erstellen, berichtet:

Ich habe tatsichlich mich im Internet ein bisschen umgeschaut. Weil es, man
steht dann erst mal so davor. [...] und ich habe mir dann auch Sitze ausge-
dacht. Weil im Internet wurde ich nicht so fiindig [...] Das war herausfor-
dernd, dass die Schiilerinnen und Schiiler das verstehen. Weil ich dann doch
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recht viel reingepackt habe oder beziehungsweise, sie haben es nicht so ver-
standen, wie ich es wollte. Also ich habe gedacht, ich baue ihnen damit Hilfen
ein, aber es waren, glaube ich, keine Hilfen. So was wie, dass ich gesagt habe:
»Irennt auch bitte die Satzglieder ab.“ Da wurden dann mehr Fehler gemacht
als es ihnen geholfen hitte. [...] Und dann war es ganz wild, wo die Striche ge-
zogen wurden. Ganz wild, wo dann § fiir Subjekt oder das und das stand. Und
dann, wie werte ich das jetzt aus? @.@’. (SLm4, Z. 891-921)

Ohne mentorielle Unterstiitzung versucht der Student, die anspruchsvolle Aufgabe
der Klassenarbeitserstellung durch Recherchen im Internet zu bewiltigen. Da dies
nicht den gewiinschten Erfolg bringt, geht er nach dem Prinzip ,Trial and Error® vor
und verstrickt sich derart, dass er bei der Bewertung schliellich nicht mehr unter-
scheiden kann, welche Fehler seiner Schiiler:innen er selbst durch seine missgliickten
Hilfestellungen verursacht hat und welche Fehler tatsichlich ,,auf das Konto* der Ler-
nenden gehen.

Dass studentische Aushilfs- und Vertretungslehrkrifte als ,,Feuerwehrlehrkrafte®
(Niedersichsisches Kultusministerium, 2015) wiederholt in die Rolle einer (schein-
bar) vollwertigen Ersatzkraft gedringt werden und dann auch Aufgaben iibertragen
bekommen, fiir die sie aufgrund ihres ,temporiren® Status keine Befugnisse haben,
zeigen auch die Interviewaussagen von Studierenden, die Schiiler:innen mit Behin-
derungen und/oder chronischen Erkrankungen unterrichten bzw. beaufsichtigen. Da-
bei kommen sie oftmals auch mit Fragen beziiglich medizinischer Hilfsmafinahmen
und Medikamentengaben in Kontakt. In allen Bundesldndern gibt es dazu spezifische
Handreichungen fiir die Lehrkrifte. Grundsatzlich gilt auch in Hessen, dass Lehrkraf-
te in der Regel nicht medikamentieren, aber HilfsmafSnahmen unter bestimmten Vo-
raussetzungen vornehmen diirfen (vgl. ,,Richtlinien zur Durchfithrung medizinischer
Hilfsmafinahmen an Schulen® des Schulministeriums in Hessen: Hessisches Kultus-
ministerium, 2015). Dabei gilt jedoch, dass der versorgenden Lehrkraft oder den je-
weils versorgenden Mitarbeitenden ,eine genaue, fiir den medizinischen Laien ver-
stindliche Diagnose der zu betreuenden Schiilerin oder des zu betreuenden Schiilers
sowie eine konkrete drztliche Indikation auszuhindigen® sind (Hessisches Kultusmi-
nisterium, 2015, S. 177). Da die Lehrkrifte mit diesen Aufgaben einen Teil der Perso-
nensorge der Eltern fiir das Kind (wie im Biirgerlichen Gesetzbuch § 1631 Absatz 1
beschrieben) ibernehmen, sind die entsprechenden Zustidndigkeiten in einem Doku-
ment zwischen Schule und Elternhaus klar zu regeln (Hessisches Kultusministerium,
2015).

Eine Handlungssituation unter prekéren rechtlichen Bedingungen ergibt sich da-
her, wenn den studentischen Aushilfs- und Vertretungslehrkriften, wie in einigen
Interviews geschildert, wichtige Informationen tiber chronische Erkrankungen und
Medikationen der ihnen anvertrauten Kinder fehlen. Fiir die studentischen Aushilfs-
und Vertretungslehrkrifte, die an Forderschulen arbeiten, kann dies auch die spezi-
fischen Forderbedarfe bzw. korperlichen Beeintrachtigungen ihrer Schiiler:innen be-

7 Die Zeichenfolge ,,@.@“ markiert ein kurzes Lachen (vgl. Nohl, 2017).
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treffen. Sie geben an, dass vonseiten der Schulen in der Regel Datenschutzgriinde
angefiithrt wiirden, nach denen insbesondere die als Honorarkrafte beschaftigten stu-
dentischen Aushilfs- und Vertretungslehrkrifte keinen Zugang zu den Schiiler:innen-
akten erhalten diirften. Dass ein solches Handeln ohne ausreichende Informationen
zu einem grofien Risiko werden kann, zeigt das folgende Beispiel einer Studentin, die
als Springerin in immer wechselnden Klassen eingesetzt wird:

Ich habe Schiiler mit Magensonden, mit Epilepsie, mit Notfallmedikamenten.
Wenn ich auf den Spielplatz gehe, (.) muss ich gefiihlt einen Koffer fiir sechs
Wochen packen, ja? Wir haben Notfalltasche, Medikamente und Rollstuhl und
dann noch ahm teilweise Sauerstoffflasche, was wir nicht alles mit uns mit-
schleppen, ja. Und ich weif} gar nicht, was das Kind hat. Und, wenn, dann ist
halt auch so, [...] wir hatten schon Anfille auf dem Spielplatz, so, und dann
kommt der Rettungswagen und dann steht man da: ,Ja, also das Kind, dhm
den Nachnamen, das kann ich Thnen hier eigentlich auch nicht sagen, weil
ahm weifd ich nicht. (SLwé, Z. 1395-1403)

Aufgrund mangelnder Informationen, aber auch wegen ihrer unvollstindigen fach-
lichen Ausbildung und ihrer ungekldrten Zustindigkeit beziiglich der medizinischen
Fiirsorge fiir ihre Schiiler:innen tibernehmen studentische Aushilfs- und Vertretungs-
lehrkrifte an Forderschulen und inklusiven Regelschulen eine in mehrfacher Hinsicht
unautorisierte Betreuung von Kindern mit spezifischen Erkrankungen bzw. Behinde-
rungen und bewegen sich im Grunde permanent auf rechtlich ungesichertem Boden.
Dies ist nicht nur fiir die medizinische Versorgung der Kinder relevant, sondern auch
fiir ihre eigene berufliche Laufbahn, wie ihnen selbst bewusst ist. So duflert beispiels-
weise Studentin SLw6 im weiteren Verlauf des Interviews, dass ihr die grofie Verant-
wortung, die sie trage, manchmal auch Angst mache und sie deswegen auch wiitend
werde, denn ,,[...] das ist auch irgendwie immer schén und gut, dass gesagt wird Wir
stehen hinter euch; aber wenn was passiert, es ist auch unsere Karriere irgendwo, die
dann auch draufgehen kann“ (Z. 1414-1416).

Die dargestellten Unsicherheiten werden im nachfolgenden Fazit hinsichtlich ihrer
Bedeutung fiir die Professionalisierung von studentischen Aushilfs- und Vertretungs-
lehrkréften diskutiert.

5 Fazit und Ausblick

Die bisherigen Analysen unserer Interviews und Gruppendiskussionen zeigen, dass
den studentischen Aushilfs- und Vertretungslehrkriften in ihrem vorgezogenen, nicht
institutionalisierten ,Berufseinstieg auf Raten“ (Bietz, 2015) in Abhingigkeit von
ihrem Beschiftigungsverhiltnis charakteristische Herausforderungen auf der institu-
tionell-organisatorischen Ebene begegnen, die sich auch auf der individuellen Hand-
lungsebene niederschlagen (vgl. Killus & Gerick, 2021). Im Einzelnen werden die oh-
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nehin fir alle Lehrkrifte geltenden Unwiégbarkeiten in Schule und Unterricht (vgl.
Helsper, 2021) durch 1) haufig unklare Aufgabenzuweisungen sowie ressourcen- und
kompetenzbezogene Herausforderungen, 2) den unklaren Status der studentischen
Aushilfs- und Vertretungslehrkrifte und 3) ihre an rechtlichen Vorgaben vorbeige-
henden Zustidndigkeiten in der Lehrtétigkeit potenziert.

Damit der Umgang mit Unsicherheit nicht nur als Herausforderung, sondern
auch als Professionalisierungschance wirken kann, ist es zentral, dass angehende
Lehrkrifte mit ihren (krisenhaften Unsicherheits-)Erfahrungen nicht allein bleiben
(vgl. Bonnet & Hericks, 2014). Allerdings verweisen die Ergebnisse der Interviewstu-
die in Ubereinstimmung mit bereits vorliegenden Befunden darauf, dass die Mehr-
heit der studentischen Aushilfs- und Vertretungslehrkrifte ohne mentorielle Beglei-
tung und didaktische Anleitung sowie ohne Einbezug in das Kollegium agiert (vgl.
Bduerlein et al., 2018; Reintjes, 2024). Damit unterscheiden sich die studentischen
Aushilfs- und Vertretungslehrkrafte sowohl von den ebenfalls irreguldr in den Lehr-
krafteberuf einmiindenden Quer- und Seiteneinsteiger:innen als auch von den glei-
chermafien noch in Ausbildung befindlichen Referendar:innen, da beide Vergleichs-
gruppen systematisch und regelméaflig durch Mentor:innen von Schule, Zentrum fiir
schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) und/oder Universitit begleitet werden. Die
tehlende professionelle Begleitung und die damit verbundene mangelnde Reflexion
(vgl. Bacher et al., 2024) konnen als charakteristische Merkmale der Einbindung von
studentischen Aushilfs- und Vertretungslehrkréften in Schule bezeichnet werden und
die angenommene professionalisierende Wirkung ihrer padagogischen Erfahrungen
(Bietz, 2015) generell infrage stellen. Denn zum einen belegt eine Vielzahl von Stu-
dien zu Praktika im Lehramtsstudium, dass Praxiserfahrungen allein kaum profes-
sionalisierende Wirkungen entfalten (Bressler & Rotter, 2018; Hascher, 2014). Zum
anderen ist zu befiirchten, dass eine krisenhafte Uberwiltigung die aus strukturtheo-
retischer Professionalisierungsperspektive anvisierte konstruktiv-reflexive Auseinan-
dersetzung mit Spannungsfeldern und Herausforderungen (vgl. Cramer, 2020) ver-
hindern konnte (vgl. zu Professionalisierung und Krisenerleben im Referendariat
Dietrich, 2014). Als eine Form des Umgangs mit diesen Herausforderungen wurde
das Ausweichen der studentischen Aushilfs- und Vertretungslehrkrifte auf Ersatzstra-
tegien genannt (z.B. ,Irial and Error® in der Klassenarbeitserstellung). Ein solches
»>muddling through“ (Rzadkowski, 2017) kann als Versuch interpretiert werden, man-
gelnde Kompetenzen zu kompensieren, wobei die Gefahr besteht, dass Ersatzstrate-
gien dauerhaft ibernommen werden, anstatt Professionalisierungsprozesse voranzu-
treiben (vgl. Dietrich, 2014).

Die vorzeitige und unautorisierte Ubernahme von Bewertungs- und (medizini-
schen) Betreuungsaufgaben kann jedoch nicht nur zu subjektiv empfundener Uber-
forderung und zur Verhinderung von Professionalisierung fithren, sondern auch ne-
gative Folgen fiir die Entwicklung der unterrichteten Schiiler:innen haben. Aufgrund
der unzureichenden Ausbildung studentischer Aushilfs- und Vertretungslehrkrifte
besteht zum Beispiel die Gefahr unpraziser Diagnosen von Leistungen (und weiteren
lernrelevanten Merkmalen) und intuitiver Feedbackgestaltung, die das Risiko unzu-
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reichender Lernforderung bergen. Dass die unautorisierte Betreuung von Schiiler:in-
nen mit besonderen korperlichen Herausforderungen mit gesundheitlichen Risiken
fir die Schiiler:innen einhergehen kann, diirfte auf der Hand liegen. Dessen unge-
achtet finden sich im Datenmaterial unserer Vorstudie auch vereinzelte Aussagen von
studentischen Aushilfs- und Vertretungslehrkriften beziiglich einer selbst wahrge-
nommenen Kompetenzsteigerung und (héufiger) einer Selbstvergewisserung/Selbst-
bestitigung ihres Berufswunschs, die in weiteren Untersuchungen verfolgt werden
sollen.

In den Hauptstudien des Projekts ,,PROSA® soll in einem Mixed-Methods-De-
sign und unter Bezug auf verschiedene Professionalisierungsdiskurse die Situation
von studentischen Aushilfs- und Vertretungslehrkriften in Hessen, Nordrhein-West-
falen und Bayern beleuchtet werden, wobei aus den vorliegenden Erkenntnissen re-
sultierende Forschungsdesiderate aufgegriffen werden sollen. Dadurch soll sowohl zur
Weiterentwicklung des Diskurses als auch zur Ableitung von Handlungsoptionen zur
Unterstiitzung des Professionalisierungsprozesses von studentischen Aushilfs- und
Vertretungslehrkraften in der Schulpraxis beigetragen werden.

Literatur

Artmann, M., Rakoczy, K. & Seifert, A. (2024). Lehrer:in werden und sein: Studentische
Aushilfslehrkréfte zwischen Professionalisierungserwartungen und Krisenmanage-
ment. Journal fiir LehrerInnenbildung, 24(1), 58-65. https://doi.org/10.35468/jlb-01-
2024-05

Bacher, S., Dittrich, A.-K.,, Kraler, C., Schauer, G. & Schreiner, C. (2024). Vorzeitiger Be-
rufseinstieg ins Lehramt. Risiken fiir die Profession. Journal fiir LehrerInnenbildung,
24(1), 66-75. https://doi.org/10.35468/jlb-01-2024-06

Bduerlein, K., Reintjes, C., Fraefel, U. & Jiinger, S. (2018). Selbstprofessionalisierung in
der Schule? - Eine Bestandsaufnahme hinsichtlich der studienunabhéingigen Lehr-
tatigkeit von Lehramtsstudierenden im Schulfeld. In C. Fridrich, G. Mayer-Friih-
wirth, R. Potzmann, W. Greller & R. Petz (Hrsg.), Forschungsperspektiven 10 (S. 27-
46). Wien: LIT.

Bellenberg, G., Bressler, C., Reintjes, C. & Rotter, C. (2020). Der Seiteneinstieg in den
Lehrerberuf in NRW. Perspektiven von Schulleitungen und Ausbildungsbeauftrag-
ten. Die Deutsche Schule, 112(4), 398-412. https://doi.org/10.31244/dds.2020.04.04

Bietz, C. (2015). Berufseinstieg in Raten. Professionalisierung von Vertretungslehrkraf-
ten. Lernende Schule, 18(70), 37-39.

Bonnet, A. & Hericks, U. (2014). Professionalisierung und Deprofessionalisierung von
Lehrer/innen - aktuelle Ansdtze und Ergebnisse empirischer Forschung. Zeitschrift
fiir interpretative Schul- und Unterrichtsforschung, 3, 3-8. https://doi.org/10.2307/j.
ctvddzj91.3

Bressler, C. & Rotter, C. (2018). Seiteneinsteigende im Lehrerberuf. Zur Notwendigkeit
einer Auseinandersetzung mit erziehungswissenschaftlichem Wissen in der (alter-
nativen) Lehrerbildung. In J. Bohme, C. Cramer & C. Bressler (Hrsg.), Erziehungs-
wissenschaft und Lehrerbildung im Widerstreit!? Verhdltnisbestimmungen, Herausfor-
derungen und Perspektiven (S. 223-233). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.


https://doi.org/10.31244/dds.2020.04.04

Herausforderungen und Unsicherheiten in der studentischen Lehrtitigkeit | 63

Biirgerservice Hessenrecht. (2019). Verordnung zur Sicherstellung der verldsslichen Schul-
zeit nach § 15a, zur Inanspruchnahme von Personaldienstleistungen nach § 15b und
zur Durchfiihrung von schulischen Forderangeboten in den Ferien nach § 15c des
Hessischen Schulgesetzes (VSS-Verordnung) vom 14. November 2019. Wiesbaden:
Hessisches Ministerium der Justiz und fiir den Rechtsstaat. https://www.rv.hessen-
recht.hessen.de/bshe/document/hevr-SchulG%C2%A7%C2%A715abVHE2019pP2

Biirgerservice Hessenrecht. (2023). Hessisches Schulgesetz (HSchG) in der Fassung der Be-
kanntmachung vom 31. Mdrz 2023. Wiesbaden: Hessisches Ministerium der Justiz
und fiir den Rechtsstaat. https://www.rv.hessenrecht.hessen.de/bshe/document/jlr-
SchulGHE2022rahmen

Cramer, C. (2020). Professionstheorien. Uberblick, Entwicklung und Kritik. In M. Ha-
rant, P. Thomas & U. Kiichler (Hrsg.), Theorien! Horizonte fiir die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung (S. 111-128). Tiibingen: Tiibingen University Press.

Dietrich, E (2014). Professionalisierungskrisen im Referendariat. Rekonstruktionen zu Kri-
sen und Krisenbearbeitungen in der zweiten Phase der Lehrerausbildung. Wiesbaden:
Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-03525-9

Gollub, P, Zorn, S. K. & Kruse, C. (2024). Den einen Lehrkraftemangel gibt es nicht. Ein
Diskussionsbeitrag zur Differenzierung. Journal fiir LehrerInnenbildung, 24(1), 50-
57. https://doi.org/10.35468/jlb-01-2024-04

Hascher, T. (2014). Forschung zur Wirksamkeit der Lehrerbildung. In E. Terhart, H.
Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der Forschung zum Lehrberuf (2. Auf-
lage, S. 542-571). Miinster: Waxmann.

Helsper, W. (2014). Lehrerprofessionalitit — der strukturtheoretische Professionsansatz
zum Lehrberuf. In E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der
Forschung zum Lehrerberuf (2. Auflage, S. 216-240). Miinster: Waxmann.

Helsper, W. (2021). Professionalitit und Professionalisierung pddagogischen Handelns: Eine
Einfiihrung. Opladen: Barbara Budrich. https://doi.org/10.36198/9783838554600

Hessisches Kultusministerium. (2015). Richtlinien zur Durchfithrung medizinischer
Hilfsmafinahmen an Schulen. Erlass vom 29. April 2015. In Hessisches Kultusmi-
nisterium (Hrsg.), Amtsblatt des Hessischen Kultusministeriums 6/15 (S. 176-180).
Melsungen: Bernecker. https://hessisches-amtsblatt.de/wp-content/uploads/online_
pdf/pdf_2015/06_2015.pdf

Hinzke, J.-H., Boldt, V.-P. & Damm, A. (2023). Ungewissheit als ,Ireiber® von Professio-
nalisierungsprozessen? Interpretationen von Gruppendiskussionen mit Lehramts-
studierenden zu Beginn von Veranstaltungen forschenden Lernens. In J.-H. Hinzke
& M. Keller-Schneider (Hrsg.), Professionalitit und Professionalisierung von Lehr-
personen. Perspektiven, theoretische Rahmungen und empirische Zuginge (S. 73-93).
Bad Heilbrunn: Klinkhardt. https://doi.org/10.35468/6043-04

Idel, T.-S., Schiitz, A. & Thiinemann, S. (2021). Professionalitit im Handlungsfeld Schu-
le. In J. Dinkelaker, K.-U. Hugger, T.-S. Idel, A. Schiitz & S. Thiinemann (Hrsg.),
Professionalitit und Professionalisierung in pddagogischen Handlungsfeldern: Schule,
Medienpddagogik, Erwachsenenbildung (S. 13-82). Opladen: Barbara Budrich.

Keller-Schneider, M. (2015). Neue Aufgaben - neue Herausforderungen. Forschung zum
Berufseinstieg. Lernende Schule 18(70), 4-7.

Killus, D. & Gerick, J. (2021). Ungewissheit in Schulentwicklungsprozessen am Beispiel
von Digitalisierung. Zeitschrift fiir Bildungsforschung, 11(3), 509-528. https://doi.
org/10.1007/s35834-021-00324-4



64 | Michaela Artmann, Katrin Rakoczy und Anja Seifert

Klemm, K. (2022). Zum Mangel an Grundschullehrkréften. In I. Mammes & C. Rotter
(Hrsg.), Professionalisierung von Grundschullehrkriften. Kontext, Bedingungen und
Herausforderungen (S. 304-314). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

KMK. (2013). Gestaltung von Sondermafinahmen zur Gewinnung von Lehrkriften zur Un-
terrichtsversorgung. Berlin: Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister
der Lander in der Bundesrepublik Deutschland. https://www.kmk.org/fileadmin/
veroeffentlichungen_beschluesse/2013/2013_12_05-Gestaltung-von-Sondermass-
nahmen-Lehrkraefte.pdf

Kosinar, J. (2014). Typenspezifischer Umgang mit den Anforderungen des Referendari-
ats. Lehrerbildung auf dem Priifstand, 7(2), 120-137.

Kramer, R.-T. (2015). ,Reproduktionsagenten oder ,ITransformationsakteure“? Zeitschrift
fiir Sozialisation oder Soziologie der Erziehung, 35(4), 344-360.

Kreis, A. & Gudel, T. (2023). Schulische und ausserschulische Erwerbstitigkeit der Studie-
renden im Studiengang SEK 1. Bericht zur Kurzbefragung aller Studierenden der Stu-
dienprogramme SEK I an der PHLU im Herbstsemester 2022. Luzern: Padagogische
Hochschule Luzern.

Lobert, A.-K. & Pfitzner, M. (2021). Studierende als Vertretungslehrkréfte im Sport (Sa-
ViS). In V. Volkmann, P. Frei & A. Kranz (Hrsg.), Figurationen sportpddagogischer
Forschung und Lehre. 34. Jahrestagung der dvs-Sektion Sportpidagogik vom 03. Juni
- 04. Juni 2021 (S. 86). Hildesheim: Universititsverlag Hildesheim.

Mayring, P. (2010). Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken (11., iberarbei-
tete Auflage). Weinheim: Beltz. https://doi.org/10.1007/978-3-531-92052-8_42
Niederséchsisches Kultusministerium. (2015). ,,Feuerwehrlehrkrdfte“ an niedersdchsischen
Schulen. Hannover: Niedersachsisches Kultusministerium. https://www.mKk.nieder-
sachsen.de/startseite/aktuelles/presseinformationen/feuerwehrlehrkraeftean-nieder-

saechsischen-schulen--136963.html

Nohl, A.-M. (2017). Interview und Dokumentarische Methode. Anleitungen fiir die For-
schungspraxis. Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-16080-7

Oevermann, U. (1996). Theoretische Skizze einer revidierten Theorie professionalisierten
Handelns. In A. Combe & W. Helsper (Hrsg.), Pidagogische Professionalitit. Un-
tersuchungen zum Typus pddagogischen Handelns (S. 70-182). Frankfurt am Main:
Suhrkamp.

Pallesen, H., Schierz, M. & Haverich, A. K. (2018). Die Priifung als Thematisierungs-
praktik der Nachbesprechung in Ausbildungsinteraktionen des Praxissemesters
Sport. In M. Artmann, M. Berendonck, P. Herzmann & A. B. Liegmann (Hrsg.),
Professionalisierung in Praxisphasen der Lehrerbildung. Qualitative Forschung aus
Bildungswissenschaft und Fachdidaktik (S. 149-164). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Puderbach, R. & Gehrmann, A. (2020). Quer- und Seiteneinstieg in den Lehrerinnen-
und Lehrerberuf. In C. Cramer, J. Konig, M. Rothland & S. Blomeke (Hrsg.), Hand-
buch Lehrerinnen- und Lehrerbildung (S. 354-359). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
https://doi.org/10.35468/hblb2020-041

Reintjes, C. (2024). (Fachfremder) Vertretungsunterricht von Lehramtsstudierenden — Eine
Bestandsaufnahme in Niedersachsen [Konferenzbeitrag]. Tagung des Zentrums fiir
Lehrkriftebildung der Justus-Liebig-Universitit Gieflen zum Thema ,,Da bin ich
an der Schule’ - Vertretungstatigkeiten von Lehramtsstudierenden an Schulen wéh-
rend des Studiums®, 28. Juni, Gieflen, Deutschland.

Robert Bosch Stiftung. (2022). Das Deutsche Schulbarometer: Aktuelle Herausforderungen
der Schulen aus Sicht der Lehrkrifte. Stuttgart: Robert Bosch Stiftung. https://www.


https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2013/2013_12_05-Gestaltung-von-Sondermassnahmen-Lehrkraefte.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2013/2013_12_05-Gestaltung-von-Sondermassnahmen-Lehrkraefte.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2013/2013_12_05-Gestaltung-von-Sondermassnahmen-Lehrkraefte.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92052-8_42

Herausforderungen und Unsicherheiten in der studentischen Lehrtitigkeit | 65

bosch-stiftung.de/sites/default/files/publications/pdf/2022-09/Factsheet_Schulbaro-
meter_2022.pdf

Rothland, M. (2015). Die Bedeutung piddagogischer (Vor-)Erfahrungen von Lehramtsstu-
dierenden - ein Mythos? Zeitschrift fiir Piddagogik, 61(2), 270-281.

Rzadkowski, N. (2017). Recht wissenschaftlich. Baden-Baden: Nomos. https://doi.
org/10.5771/9783845286839

Sandmeier, A. & Herzog, S. (2024). Mafinahmen gegen den Lehrkriftemangel in der
Schweiz. Eine empirische Perspektive. Journal fiir LehrerInnenbildung, 24(1), 28-39.
https://doi.org/10.35468/jlb-01-2024-02

Scheidig, F. & Holmeier, M. (2022). Unterrichten neben dem Studium - Implikationen
fiir das Studium und Einfluss auf das Verlangen nach hochschulischen Praxisbe-
ziigen. Zeitschrift fiir Bildungsforschung, 12(3), 479-496. https://doi.org/10.1007/
§35834-022-00349-3

Schnider, A. & Braunsteiner, M.-L. (2024). Lehrkriftemangel in Osterreich. Bestandsauf-
nahmen und Initiativen. Journal fiir LehrerInnenbildung, 24(1), 40-39. https://doi.
org/10.35468/jlb-01-2024-03

Simonis, L. & Klomfaf3, S. (2023). Ins kalte Wasser. Wie Lehramtsstudierende ihre Ta-
tigkeit als Vertretungslehrkrifte fiir ihre Professionalisierung relevant setzen. In D.
Behrens, M. Forell, T.-S Idel & S. Pauling (Hrsg.), Lehrkriftebildung in der Bedarfs-
krise. Programme - Positionierungen — Empirie (S. 156-171). Bad Heilbrunn: Klink-
hardt. https://doi.org/10.35468/6034-09

Skorsetz, N., Artmann, M., Rakoczy, K., Rau-Patschke, S., Schnebel, S., Seifert, A. & We-
ber, N. (2024). Bedarfskrise der Grundschule: Subjektives Erleben studentischer
Vertretungslehrkrafte. In A. Fliigel & J. Wiesemann (Hrsg.), Grundschulforschung
meets Kindheitsforschung reloaded (S. 555-560). Bad Heilbrunn: Klinkhardt. https://
doi.org/10.35468/6111-63

Soltau, A. & Mienert, M. (2010). Unsicherheit im Lehrerberuf als Ursache mangelnder
Lehrerkooperation? Eine Systematisierung des aktuellen Forschungsstandes auf Ba-
sis des transaktionalen Stressmodells. Zeitschrift fiir Piddagogik, 56(5), 761-778.

SWK. (2023). Empfehlungen zum Umgang mit dem akuten Lehrkrdiftemangel. Bonn: Stan-
dige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz. https://www.
kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/KMK/SWK/2023/SWK-2023-Stellungnahme_Lehr-
kraeftemangel.pdf

Weller, B. & Preite, L. (2022). Die Vermittlung von Kompetenzen einer Klassenlehrper-
son im Rahmen des Studiengangs ,,Sekundarstufe I“ der Padagogischen Hochschu-
le FHNW. Beitrige zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 40(2), 177-184. https://doi.
org/10.36950/bz1.40.2022.9181

Winter, I., Reintjes, C. & Nonte, S. (2023a). Unterrichten neben dem Studium. Eine Be-
standsaufnahme hinsichtlich der studienunabhangigen Vertretungslehrkrafttatigkeit
von Lehramtsstudierenden in Niedersachsen. In D. Behrens, M. Forell, T.-S. Idel
& S. Pauling (Hrsg.), Lehrkrdftebildung in der Bedarfskrise (S. 133-155). Bad Heil-
brunn: Klinkhardt. https://doi.org/10.35468/60-34-08

Winter, L, Reintjes, C. & Nonte, S. (2023b). Lehramtsstudierende als Vertretungslehrkraf-
te. Eine Bestandsaufnahme hinsichtlich der professionsspezifischen Voraussetzun-
gen studentischer Vertretungslehrkrifte in Niedersachsen. Erziehungswissenschaft,
34(2), 31-42. https://doi.org/10.3224/ezw.v34i2.04






Isabelle Winter, Sonja Nonte und Christian Reintjes

Schultitigkeit von Lehramtsstudierenden in Zeiten
von Lehrkriftemangel und ihr Einfluss auf den
Professionalisierungsprozess

Zusammenfassung

In Zeiten des anhaltenden Lehrkriftemangels in Deutschland, Osterreich und der Schweiz
werden vermehrt Lehramtsstudierende an Schulen beschiftigt. Neben ihrer Tétigkeit als
Vertretungslehrkraft, die im Forschungsdiskurs derzeit zunehmend Aufmerksamkeit er-
langt, tibernehmen Lehramtsstudierende eine Vielzahl weiterer schulischer Tatigkeiten.
Die vorliegende Untersuchung analysiert diese Einsatzbereiche und den subjektiven Pro-
fessionalisierungszuwachs von Lehramtsstudierenden an Schulen in Niedersachsen, basie-
rend auf einer Erhebung im Wintersemester 2022/2023 an sechs niedersichsischen Hoch-
schulen und Universitidten mit 943 Teilnehmenden. Dabei gaben 35 Prozent der Befragten
an, neben dem Studium einer Titigkeit an der Schule nachzugehen. Thre Titigkeiten um-
fassen unter anderem Vertretungsunterricht, Unterrichtsassistenz und Betreuung. Nach der
Présentation ausgewihlter Befunde zum Einsatz von Lehramtsstudierenden an Schulen
schlieft der Beitrag mit einer Diskussion der Implikationen fiir die Professionalisierung
von Lehramtsstudierenden sowie die Lehrkriftebildung.

Schlagworter: Lehramtsstudierende; Lehrer:innenbildung; Lehrkriftemangel; Professiona-
lisierung; schulpraktische Erfahrung; Unterrichten neben dem Studium; Unterrichtsttig-
keit

School activities of student teachers in times of teacher shortage and
their impact on the professionalisation process

Summary

In times of a persistent shortage of teachers in Germany, Austria, and Switzerland, student
teachers are increasingly being employed in schools. In addition to their role as substitute
teachers, which is currently attracting growing attention in the research discourse, student
teachers take on a variety of other duties in school. This study analyses these school-relat-
ed activities and the subjective increase in professionalisation of student teachers at schools
in Lower Saxony, Germany, based on a survey in the winter semester 2022/2023 at six uni-
versities with 943 participants. In the survey, 35 percent of the respondents stated that they
were engaged in school activities alongside their studies. Their activities include substitute
teaching, teaching assistance, and supervision. After presenting selected findings on the
employment of student teachers in schools, the article concludes with a discussion of the
implications for the professionalisation of student teachers and teacher education.
Keywords: professionalisation; student teachers; teacher education; teacher shortage;
teaching activity; teaching alongside studies; teaching experience
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1 Ausgangslage

Der Lehrkraftemangel stellt in Deutschland ein seit Jahrzehnten anhaltendes Problem
fur das Bildungssystem dar, das die Unterrichtsversorgung an Schulen beeintrach-
tigt (Porsch & Reintjes, 2023). Auch in anderen Lindern wie Osterreich (z.B. Huber,
Pruitt & Helm, 2024; Schnider & Braunsteiner, 2024) oder der Schweiz (z.B. Sand-
meier & Herzog, 2024) ist der Bedarf grof8. Aktuelle Studien und Berichte verdeut-
lichen die Dringlichkeit des Problems: Laut einer reprisentativen Umfrage im Auf-
trag des Verbandes Bildung und Erziehung (VBE) konnte im Jahr 2023 die Hélfte
aller Schulen in Deutschland mindestens eine Stelle nicht besetzen, bei 17 Prozent
der Schulen blieben drei oder mehr Stellen unbesetzt (forsa, 2023). Nach Berech-
nungen des Forschungsinstituts fiir Bildungs- und Sozialékonomie (FiBS) werden bis
Mitte der 2030er-Jahre mindestens bis zu 177.500 Lehrkrafte fehlen (Dohmen, 2024).
In Deutschland wurde auf diesen akuten Lehrkraftemangel, wie in anderen Landern
auch, bereits vor Jahren mit der Eroffnung verschiedener neuer Wege in den Leh-
rer:innenberuf reagiert (Porsch & Reintjes, 2023).

Die Standige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz (SWK)
verdffentlichte 2023 in diesem Zusammenhang Empfehlungen zur Bewiltigung des
akuten Mangels. Darin werden unter anderem die Entlastung und die Unterstiitzung
der Lehrkrifte durch Studierende sowie weitere formal nicht (vollstindig) qualifizier-
te Personen benannt (SWK, 2023). Aufgrund dieser Moglichkeiten ist mittlerwei-
le eine Vielzahl heterogen qualifizierter Lehrkrifte an Schulen in Deutschland, aber
auch in Osterreich und in der Schweiz, beschiftigt. Laut einer Pressemitteilung des
Statistischen Bundesamts (2024) waren im Schuljahr 2022/2023 knapp 10 Prozent der
Lehrkrifte an allgemeinbildenden Schulen Quer- oder Seiteneinsteigende (im Ver-
gleich 2012/2013: Anteil von ca. 6 Prozent). An berufsbildenden Schulen lag der An-
teil bei 21 Prozent (im Vergleich 2012/2013: Anteil von ca. 12 Prozent). Neben Quer-
und Seiteneinsteigenden (z.B. Gehrmann, 2023a, 2023b; Porsch, 2024; Reintjes,
Bellenberg, Kiso & Korte, 2020) stellen auch Lehramtsstudierende, die wihrend ihres
Studiums bereits im Schuldienst tétig sind, einen bedeutenden Anteil der rekrutier-
ten Vertretungslehrkrifte dar (SWK, 2023). Wahrend die SWK (2023) fiir den Einsatz
von Lehramtsstudierenden konkrete Empfehlungen veroffentlicht, rdumt sie auch ein,
dass iiber den Einsatz an Schulen bisher noch nicht viel bekannt sei.

Eine erste Bestandsaufnahme, die im Wintersemester 2022/2023 in Niedersach-
sen durchgefithrt wurde, zeigt, dass 35 Prozent der befragten Lehramtsstudieren-
den neben ihrem Studium an Schulen titig sind. Diese Studierenden iibernehmen
nicht nur Vertretungsunterricht, sondern auch eine Vielzahl weiterer schulischer Ta-
tigkeiten wie beispielsweise Unterrichtsassistenz und Betreuung (Winter, Reintjes &
Nonte, 2023b). Die vorliegende Untersuchung basiert auf derselben Datengrundla-
ge (N = 943) wie die initiale Bestandsaufnahme und erweitert die Untersuchungen.
Die Relevanz dieser Untersuchung liegt insbesondere in der Notwendigkeit, den bis-
lang unzureichend erforschten Einsatz von Lehramtsstudierenden in verschiedenen
schulischen Kontexten zu erfassen und zu analysieren, um damit verbundene Poten-
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ziale und Herausforderungen ableiten zu konnen. Wihrend aktuelle Studien die
Dringlichkeit des Einsatzes heterogen qualifizierter Personen zur Sicherstellung des
Unterrichtsbetriebs beleuchten (z.B. Porsch & Reintjes, 2026), besteht eine zentra-
le Forschungsliicke hinsichtlich der Schultitigkeit von Lehramtsstudierenden sowie
der Auswirkungen dieser Tatigkeit auf den Professionalisierungsprozess. Der Einsatz
von Studierenden im Schuldienst bietet nicht nur eine kurzfristige Entlastung fiir das
Bildungssystem, sondern stellt auch eine potenzielle Gelegenheit dar, den Professio-
nalisierungsprozess der Studierenden zu unterstiitzten. Gleichzeitig bestehen jedoch
deutliche Unsicherheiten dariiber, ob und wie dieser Einsatz langfristig zur Profes-
sionalisierung beitragen kann oder ob die Schultitigkeit — insbesondere bei fehlender
systematischer Begleitung und Reflexion — woméglich unter anderem zu Belastungen,
Uberforderungen oder einer Deprofessionalisierung fiihrt.

Im vorliegenden Beitrag soll daher unter Riickgriff auf die Daten einer explorati-
ven querschnittlichen Studie, die an sechs niedersédchsischen Hochschulen und Uni-
versitdten durchgefithrt wurde, erstmals ein detaillierter Einblick in die verschiedenen
Einsatzbereiche von Lehramtsstudierenden an Schulen in Niedersachsen ermdglicht
werden. Dariiber hinaus verfolgt die Untersuchung das Ziel, den subjektiven Pro-
fessionalisierungsprozess der Studierenden zu beleuchten. Durch eine systematische
Analyse der Einsatzbereiche von Lehramtsstudierenden soll diese Untersuchung dazu
beitragen, bestehende Forschungsliicken zu schlieffen und handlungsorientierte Im-
plikationen abzuleiten. Basierend auf einer umfassenden Bestandsaufnahme einschla-
giger (inter-)nationaler empirischer Befunde zum Einsatz von Lehramtsstudierenden
an Schulen (Abschnitt 2) werden Zielsetzungen sowie Forschungsfragen formu-
liert (Abschnitt 3). Anschlieffend wird das angewandte Studiendesign dargelegt (Ab-
schnitt 4). Nach der Prasentation ausgewéhlter Befunde zum Einsatz von Lehramts-
studierenden an Schulen (Abschnitt 5) schliefit der Beitrag mit einer Diskussion der
Implikationen fiir die Professionalisierung von Lehramtsstudierenden sowie die Lehr-
kraftebildung (Abschnitt 6).

2 Einsatz von Lehramtsstudierenden an Schulen: Ausmaf und
Auswirkungen

2.1 Alternative Einstiegswege und Diversifizierung der Lehrkrifteprofile

Der anhaltende Lehrkriftemangel in Deutschland hat, dhnlich wie in zahlreichen
anderen Landern (z.B. Huber, Helm & Lusnig, 2023; Huber & Lusnig, 2022; Sand-
meier & Herzog, 2024), zur Schaffung alternativer Moglichkeiten des Einstiegs in
den Schuldienst gefithrt. Diese Mafinahmen dienen dazu, den bestehenden Bedarf
an Lehrkriften zu decken. Diese Situation hat eine zunehmende Diversifizierung der
Lehrkrifteprofile zur Folge, da immer mehr heterogen qualifiziertes Personal in den
Schuldienst eintritt. Diese Diversitét reicht von vollstindig qualifizierten Lehrkréften
tiber Quer- und Seiteneinsteigende sowie pensionierte Lehrkrifte, die erneut einge-
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stellt werden, bis hin zu Lehramtsstudierenden, die bereits wiahrend ihres Studiums
in den Schulalltag integriert und mit einer Vielzahl von Aufgaben betraut werden.

2.2 Empfehlungen der SWK fiir den Einsatz von Lehramtsstudierenden

Die Empfehlungen der SWK zum Umgang mit dem akuten Mangel unterstreichen
die Notwendigkeit, formal nicht (vollstindig) qualifizierte Personen zur Entlastung
und Unterstiitzung qualifizierter Lehrkrifte einzusetzen (SWK, 2023). Nach Anga-
ben der SWK stellen neben Lehrkriften im Ruhestand insbesondere Lehramtsstu-
dierende den mafigeblichen Anteil der zur Deckung des akuten Bedarfs rekrutier-
ten Vertretungslehrkrifte. Trotz der Notwendigkeit, befristetes Personal einzustellen,
weist die SWK (2023) darauf hin, dass tiber die Einstellung dieses Personals im Allge-
meinen sowie iiber die genauen Einsatzmodalititen und auch die Unterstiitzung die-
ser Vertretungslehrkrifte nur wenig bekannt sei. Die Kommission hebt hervor, dass
Studierende ,,bestimmte Aufgaben von Lehrkriften tibernehmen [kénnen], wenn sie
ausreichend qualifiziert sind und begleitet werden, und gibt dafiir konkrete Einsatz-
empfehlungen vor (SWK, 2023, S. 17-19).

2.3 Forschung zur eigenstindigen Unterrichtstitigkeit von Studierenden:
Einblicke aus der Schweiz

Im wissenschaftlichen Diskurs gewinnt die Integration von Lehramtsstudierenden
in den Schulbetrieb zunehmend an Bedeutung. Erste Forschungsergebnisse verdeut-
lichen, dass Studierende in den Schulen nicht nur unterstiitzende Tétigkeiten tiber-
nehmen, sondern zumeist fir eigenstindigen Unterricht verantwortlich sind (im
Forschungsiiberblick: Hesse & Krause, 2024). Besonders in der Schweiz wird dieses
Phdnomen seit einigen Jahren umfassend erforscht, wobei der Fokus auf dem eigen-
stindigen Unterrichten von Studierenden neben dem Studium liegt (SKBE 2023).
Verschiedene Studien verdeutlichen, dass ein bedeutender Teil der Studierenden be-
reits neben dem Studium eigenstdndig und weitgehend unbetreut unterrichtet: Der
Anteil studentischer Vertretungslehrkrifte lag in den verschiedenen Erhebungen zwi-
schen 31 und 63 Prozent, wobei sich sowohl studiengang- als auch schulformspezi-
fische Unterschiede zeigen (Béuerlein, Reintjes, Fraefel & Jiinger, 2018; Kreis & Gii-
del, 2023; Scheidig & Holmeier, 2022). Dieses Phdnomen betrifft sowohl Studierende
im Bachelorstudium als auch Studierende im Masterstudium. Zudem kommt es auch
bei studentischen Vertretungslehrkriften bereits zu fach- sowie stufenfremden Unter-
richt (Béduerlein et al., 2018; Winter, Kaiser, Nonte, Bellenberg & Reintjes, 2024).
Eine Untersuchung von Kreis und Giidel (2023) ergab, dass Lehramtsstudierende mit
Schultitigkeit am haufigsten als Vertretungslehrkraft titig sind. Weitere Aufgaben-
bereiche stellen die integrative Forderung von Schiiler:innen, Aufgabenhilfe und Be-
treuung dar (Kreis & Giidel, 2023).
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2.4 Befundlage in Deutschland: Rekrutierung und Einsatzbedingungen von
Lehramtsstudierenden

Auch in Deutschland (und in Osterreich) riickt das Phinomen der studentischen
Vertretungslehrkrifte zunehmend in den Fokus. Erste Studien in Deutschland be-
statigen, dass, dhnlich wie in der Schweiz, die Rekrutierung von Lehramtsstudieren-
den bereits weitverbreitete Praxis ist: Eine Erhebung an der Justus-Liebig-Universi-
tat Gieflen im Jahr 2022 zeigte, dass 58 Prozent der befragten Lehramtsstudierenden
(N = 549) als studentische Vertretungslehrkraft titig sind oder waren (Artmann, Ra-
koczy & Seifert, 2024). Dabei variierte der Anteil zwischen den verschiedenen Stu-
diengdngen: Wiahrend der Anteil beim Forderschullehramt mit 47 Prozent am ge-
ringsten ausfiel, war der Anteil beim Grundschullehramt mit 69 Prozent am héchsten
(Artmann et al., 2024).

Bei einer ersten Bestandsaufnahme in Niedersachsen gaben knapp 35 Prozent der
befragten Lehramtsstudierenden (N = 943) an, neben dem Studium einer Titigkeit in
der Schule nachzugehen, wobei mehr als die Hilfte von ihnen angab, eigenstindig zu
unterrichten (Winter et al., 2023a, 2023b). Diese Studien verdeutlichen zudem, dass
auch in Deutschland Studierende sowohl aus dem Bachelor- als auch aus dem Mas-
terstudium eigenstidndig unterrichten und dabei grofitenteils keine Betreuung erhal-
ten.

Meyer, Richter und Kempert (2024) untersuchten erstmalig das berufliche Be-
lastungserleben (,work-related stress“) von Lehramtsstudierenden mit studienun-
abhéngiger Schultdtigkeit. In ihrer Studie konnten die Studierenden mittels latenter
Klassenanalyse anhand ihrer unterrichtlichen Tétigkeiten in drei Gruppen eingeteilt
werden: Gruppe eins umfasst Studierende, die hauptséchlich individuelle Schiiler:in-
nen betreuen (z.B. Hausaufgabenhilfe), Gruppe zwei besteht aus Studierenden, die
hauptséichlich eigenstindig Klassen unterrichten, jedoch keine weiteren Aktivititen
durchfithren, und Gruppe drei beinhaltet Studierende, die eine Vielzahl von Aktivi-
taten ausfiihren, einschliefflich Vertretungs- und eigenstdndigen Unterrichts. Die Er-
gebnisse der Untersuchung zeigen, dass Studierende im Bachelorstudium tenden-
ziell weniger komplexe Aufgaben tibernehmen (Gruppe eins), wihrend Studierende
im Masterstudium héufiger komplexere Aufgaben ausfithren (Gruppe drei). Zudem
konnten schulformspezifische Unterschiede beobachtet werden: So neigen Studieren-
de an Grundschulen dazu, vorwiegend weniger komplexe Aufgaben zu tibernehmen
(Gruppe eins), wohingegen Studierende an weiterfiihrenden Schulen haufiger eigen-
standig unterrichten (Gruppe zwei) oder eine Vielzahl von Aufgaben iibernehmen
(Gruppe drei). Erwartungsgemafd berichten Studierende aus den Gruppen zwei und
drei von einem hoheren Belastungserleben im Vergleich zu jenen in Gruppe eins, die
weniger komplexe Aufgaben tibernehmen. Dariiber hinaus berichten die Studieren-
den von sozialer Unterstiitzung durch Kolleg:innen, wenngleich die Autoren darauf
hinweisen, dass die Studierenden aufgrund ihrer hohen subjektiv wahrgenommenen
Selbstwirksamkeit die Notwendigkeit umfassender Unterstiitzung durch Kolleg:innen
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moglicherweise unterschitzen und folglich die vorhandene Unterstiitzung tiberschat-
zen konnten (Meyer et al., 2024).

2.5 Potenziale und Grenzen der Schulerfahrung fiir die Professionalisierung

Weitere Studien bestitigen, dass Lehramtsstudierende die (Unterrichts-)Téatigkeit
neben dem Studium als positiv, professionalisierend und bestarkend fiir ihre Berufs-
wahl empfinden (z.B. Bacher, Dittrich, Kraler, Schauer & Schreiner, 2024; Béuerlein
et al., 2018; Hascher, 2007). Allerdings warnen Scheidig und Holmeier (2022) vor
einer moglichen Uberschitzung der informellen Lerngelegenheiten in der Schule: Es
bestehe die Gefahr der triigerischen Kompetenzentwicklung (Rothland, 2018), bei der
Studierende ihren Kompetenzzuwachs auf eine subjektiv wahrgenommene Selbstpro-
fessionalisierung (Bauerlein et al., 2018) zuriickfithren, anstatt auf die Lerngelegenhei-
ten im Studium. Simonis und Klomfaf$ (2023) fanden heraus, dass studentische Ver-
tretungslehrkrifte ihrer Tétigkeit eine grofle Bedeutung fiir ihre Professionalisierung
zuschreiben, obwohl die Kohdrenz zwischen studentischen Beschreibungen und pro-
fessionstheoretischen Modellen zweifelhaft erscheint. Aus professionsorientierter Per-
spektive kann der Riickgriff auf bekannte oder vermeintlich bewdihrte Unterrichtsre-
zepte in einigen Fillen als deprofessionalisierende Fehlentwicklung betrachtet werden
(Simonis & Klomfaf3, 2023, S. 168). Insbesondere vonseiten der Hochschulen wird
diese rezepthafte Praxis kritisch hinterfragt, da sie einer theoretischen Fundierung so-
wie einer empirischen Evaluation ihrer Wirkung entbehrt (Bduerlein et al., 2018).

Studierende mit studienunabhéngiger Schultatigkeit stehen vor der Herausforde-
rung, ihre beruflichen Erfahrungen eigenverantwortlich mit den Inhalten ihres Stu-
diums zu verkniipfen. Dies verlangt eine doppelte Professionalisierung (Helsper, 2001)
von den Studierenden, bei der sie simultan sowohl einen praxisdistanzierten Habitus
der wissenschaftlichen Reflexivitit als auch einen Habitus des praktischen Konnens
entwickeln miissen (Scheidig & Holmeier, 2022). Diese Doppelbelastung kann insbe-
sondere bei Noviz:innen bzw. Berufsanfinger:innen zu einer Uberforderung fiihren.
Dadurch konnte die Sensibilitét fiir die vielfaltigen Entwicklungsaufgaben, mit denen
diese Berufsgruppe konfrontiert wird, verringert werden, was deren addquate Be-
arbeitung behindern koénnte (Scheidig & Holmeier, 2022). Bacher et al. (2024) zeig-
ten, dass die befragten studentischen Vertretungslehrkrifte keine tiefergehende Re-
flexion iiber ihren eigenen Professionalisierungsprozesses anstellen. Diese mangelnde
Reflexion sei primér auf diese Doppelbelastung zuriickzufiihren, aber auch auf die
fehlende mentorielle Begleitung.

Gleichwohl bleibt bisher weitgehend unklar, inwiefern die studienunabhéngi-
ge Tatigkeit an Schulen tatsdchlich zu einer Vertiefung von Professionswissen und
professioneller Handlungskompetenz fithrt (Scheidig & Holmeier, 2022). Artmann et
al. (2024) betonen, dass aufgrund der Vielzahl von Beschiftigungsverhéltnissen und
der Heterogenitit iibernommener Aufgaben keine allgemeingiiltigen Aussagen tiber
die Professionalisierungsprozesse von Lehramtsstudierenden getroffen werden konn-
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ten. Sie weisen jedoch darauf hin, dass wichtige Professionalisierungsprozesse nicht
ausgeschopft wiirden, da Studierenden weder im universitiren Kontext noch in der
schulischen Praxis hinreichend Gelegenheit zur metareflexiven Auseinandersetzung
geboten werde (Artmann et al.,, 2024).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass der Finsatz von Lehramtsstudierenden an
Schulen, trotz der damit verbundenen Hindernisse und potenziellen Risiken, wertvol-
le aufleruniversitire Lerngelegenheiten bieten kann. Der Nutzen fiir die Professiona-
lisierung der Studierenden ist jedoch differenziert zu betrachten und kann nicht un-
eingeschrinkt befiirwortet werden. Wie Simonis und Klomfafl (2023) hervorheben,
hédngt der professionelle Gewinn stark von den Rahmenbedingungen ab, unter denen
diese Tatigkeiten ausgeiibt werden.

3 Zielsetzung und Fragestellungen

Wihrend das Unterrichten neben dem Studium im deutschsprachigen Raum in der

Wissenschaft zunehmend an Zuwendung erlangt, bleibt tiber weitere T4tigkeiten und

spezifische Einsatzmodalititen von Lehramtsstudierenden an Schulen bisher wenig

bekannt, obgleich diese an Schulen eine Vielzahl von Aufgaben iibernehmen kén-
nen. Vor dem Hintergrund der skizzierten (inter-)nationalen Forschungsbefunde und
insbesondere der gegenwirtigen Herausforderungen sowie der eingeschrankten Stu-
dienlage zum Einsatz von Lehramtsstudierenden an Schulen verfolgt die vorliegen-
de Studie das Ziel, erstmalig einen differenzierten Einblick in die Einsatzbereiche von

Lehramtsstudierenden an Schulen in Niedersachsen zu ermdglichen. Zudem wird

untersucht, welchen subjektiv wahrgenommenen Nutzen Lehramtsstudierende durch

ihre Schultitigkeit erfahren und welche Wirkungen sie dieser Tatigkeit zuschreiben.

Dadurch soll insbesondere der (subjektive) Professionalisierungszuwachs, den die

Studierenden durch ihre Tatigkeit erleben, ndher beleuchtet werden.

Zur Erreichung dieser Ziele werden die folgenden zentralen Fragestellungen for-
muliert:

1. In welchen Einsatzbereichen sind Lehramtsstudierende neben ihrem Studium an
Schulen titig und tiber welche Voraussetzungen verfiigen die Studierenden in den
jeweiligen Einsatzbereichen?

2. Welchen (subjektiven) Effekt hat die Tatigkeit an der Schule auf den wahrgenom-
menen Professionalisierungszuwachs der Lehramtsstudierenden?



74 | Isabelle Winter, Sonja Nonte und Christian Reintjes

4 Methodische Vorgehensweise

4.1 Studiendesign und Stichprobe

Die vorliegende Untersuchung basiert auf einer explorativen querschnittlichen Fra-
gebogenerhebung und wurde im Wintersemester 2022/2023 an sechs verschiedenen
Hochschulen und Universitiaten in Niedersachsen durchgefiihrt. Die teilnehmenden
Bildungseinrichtungen umfassen die Hochschule fiir Bildende Kiinste Braunschweig,
die Universitdt Gottingen, die Universitdt Oldenburg, die Universitit Osnabriick, die
Universitdt Vechta und die Universitit Hildesheim. Es handelte sich um einen freiwil-
lig zu bearbeitenden Online-Fragebogen, der im Zeitraum von Februar bis Marz 2023
iiber die Zentren fiir Lehrer:innenbildung an den jeweiligen Universititsstandorten
an die Studierenden des Lehramts administriert und von 943 Lehramtsstudierenden
bis zum Ende ausgefiillt wurde. Tabelle 1 bietet einen Einblick in die Zusammenset-
zung der Stichprobe.'

Tabelle 1: ~ Zusammensetzung der Stichprobe
N Alter M (SD) Anteil Frauen (%) Anteil Bachelor (%) Anteil Master (%)
943 25.61 (4.58) 79.6 52.0 43.9

Die prozentualen Verteilungen in der Grundgesamtheit der Stichprobe stimmen weit-
gehend mit verschiedenen amtlichen sowie durch Universititen herausgegebenen Sta-
tistiken tiberein (z.B. Middendorff et al., 2017; Multrus, Majer, Bargel & Schmidt,
2017; Universitat Osnabriick, 2022).

4.2 Erhebungsinstrumente

Der Fragebogen enthielt teils bestehende, teils adaptierte und teils neu entwickelte

und validierte Skalen und Items analog zu vergleichbaren Studien im Themenfeld

(z.B. Béuerlein et al., 2018), unter anderem zu den folgenden Aspekten:*

o Soziodemografische Angaben der Studierenden: unter anderem Alter, Geschlecht;

o Angaben zum Studium: unter anderem Studiengang, Ficherkombination, Hoch-
schulsemester;

o Angaben zur Erwerbstitigkeit: unter anderem Erwerbstitigkeit inner- oder aufSer-
halb der Schule;

o Informationen zur Schultitigkeit: unter anderem Einsatzbereich, Arbeitspensum,
Schulform, Wirkung der Schultitigkeit (in Anlehnung an Mayr, Gutzwiller-Helfen-

1 Eine differenzierte Ubersicht iiber die Zusammensetzung der gesamten Stichprobe findet sich
in Winter et al. (2024) und Winter et al. (2023b).

2 Eine detaillierte Ubersicht iiber die verwendeten Skalen und Items findet sich in Winter et al.
(2023Db).
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finger & Nieskens, 2009), Profit und Orientierung (in Anlehnung an Bauerlein et
al,, 2018).

Studierende, die neben dem Studium einer Titigkeit an der Schule nachgehen
(n = 325), wurden im Rahmen einer Mehrfachauswahl nach ihren Einsatzbereichen
gefragt (1 = als Vertretungslehrkraft, 2 = als Unterrichtsassistenz, 3 = in der Gestal-
tung des gebundenen Ganztags, 4 = als Schulbegleitung, 5 = in der Betreuung [of-
fener Ganztag], 6 = Sonstiges). Fiir die vorliegende Untersuchung wurden 90 Ein-
satzbereiche, die unter ,,Sonstiges” im freien Textfeld angemerkt worden waren, den
bereits bestehenden Kategorien zugeordnet. Im Anschluss daran wurden zwei neue
Variablen erstellt: eine dichotom kodierte Variable erfasst die Tétigkeit in einem (0)
oder mehreren Einsatzbereichen (1). Eine weitere Variable erfasst den Einsatzbereich
derjenigen Studierenden, die nur einen Bereich angeben. Dabei wurden die folgenden
Einsatzbereiche betrachtet: Vertretungslehrkraft, Unterrichtsassistenz, im (offenen
oder gebundenen) Ganztag,’® Schulbegleitung und Sonstiges (mit freiem Textfeld).
Der Fragebogen umfasst auch Fragen zur Wirkungseinschitzung der Schultétigkeit
insgesamt. Die entsprechenden Items wurden auf der Grundlage der CCT-Wirkungs-
Skalen (in Anlehnung an Mayr et al., 2009) formuliert. Da die interne Konsistenz der
Subskala zur informierenden Wirkung nicht zufriedenstellend ist, wird diese nachfol-
gend nicht interpretiert. Die Reliabilitit der iibrigen Skalen ist als gerade noch akzep-
tabel bis gut zu bewerten (a = .64-.85; vgl. Tabelle 3).

4.3 Datenanalysen

In einem ersten Schritt werden die Daten mittels deskriptiver Statistiken beschrie-
ben, um einen Uberblick iiber die unterschiedlichen Einsatzbereiche und die Vertei-
lung der Variablen zu erhalten. Um Mittelwertunterschiede zwischen zwei Gruppen
zu untersuchen, wurden ¢-Tests fiir unabhéngige Stichproben bzw. bei fehlender Va-
rianzhomogenitit in diesem Fall robustere Welch-Tests eingesetzt (Bortz & Schuster,
2010). Die Varianzhomogenitit wurde mittels Levene-Tests iiberpriift. Bei der Ana-
lyse von Mittelwertunterschieden zwischen mehr als zwei Gruppen werden einfak-
torielle Varianzanalysen durchgefithrt. Bei gegebener Varianzhomogenitdt werden
Gabriel-Post-hoc-Tests durchgefiihrt, um spezifische Gruppenunterschiede zu identi-
fizieren. Falls keine Varianzhomogenitit gegeben ist, werden Welch-Tests verwendet
und Games-Howell-Post-hoc-Tests angeschlossen. Fiir ordinal skalierte (abhangige)
Variablen kommen Mann-Whitney-U-Tests zum Einsatz, um Unterschiede zwischen
zwei Gruppen zu untersuchen. Fiir den Vergleich von mehr als zwei Gruppen werden
Kruskal-Wallis-Tests durchgefiihrt, wobei Unterschiede in den Rangwerten verschie-
dener Gruppen untersucht werden. Dieser Test wurde gewihlt, wenn die Vorausset-
zungen fiir eine Varianzanalyse nicht gegeben sind.

3 Die Einsatzbereiche der Gestaltung des gebundenen Ganztags sowie der Betreuung im offe-
nen Ganztag wurden zu einem Einsatzbereich zusammengefasst.
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Das Signifikanzniveau wird bei allen inferenzstatistischen Testverfahren per Kon-
vention auf o = .05 gelegt. Bei statistischer Signifikanz werden die Effektgrofien, ab-
hingig von den verwendeten Tests, durch Cohens d, durch Pearson-Korrelationskoef-
fizienten r oder als partielles Eta-Quadrat (r]zp) berichtet. Fiir Cohens d gilt, dass bei
|d| = 0.20 ein kleiner, bei |d| = 0.50 ein mittelstarker und bei |d| = 0.80 ein starker Ef-
fekt vorliegt. Fiir den Korrelationskoeffizienten r liegt bei |r| = 0.10 eine geringe, bei
|r| = 0.30 eine moderate und bei |r| = 0.50 eine grof3e Korrelation vor. Bei dem par-
tiellen Eta-Quadrat (nzp) wird die Effektstirke anhand der Grenzwerte von .01 (klei-
ner Effekt), .06 (mittelstarker Effekt) und .14 (starker Effekt) beurteilt (Cohen, 1988).
Die Datenaufbereitung sowie die Durchfithrung der statistischen Analysen der vorlie-
genden Untersuchung erfolgen mithilfe von SPSS 28 (IBM Corp.). Fille mit fehlen-
den Werten werden listenweise ausgeschlossen.

5 Darstellung der Ergebnisse

Nachfolgend wird zunichst ein Uberblick iiber die Einsatzbereiche von Lehramts-
studierenden an Schulen in Niedersachsen gegeben, wobei auch untersucht wird,
in wie vielen Bereichen Studierende parallel titig sind. Die Einsatzbereiche umfas-
sen die Tatigkeit als Vertretungslehrkraft, bei der Studierende eigenstdndig Unterricht
durchfithren (und diesen gegebenenfalls auch planen), sowie die Unterrichtsassis-
tenz, bei der sie die Lehrkraft unterstiitzend begleiten (z.B. als Sprachlernassistenz).
In der Schulbegleitung betreuen sie gezielt einzelne Schiiler:innen, hiufig als Lern-
forderkrifte oder Inklusionshelfer:innen. Im (offenen oder gebundenen) Ganztagsbe-
reich stehen auflerunterrichtliche Aktivititen im Vordergrund, etwa als Leitung einer
Arbeitsgruppe.

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wird zudem untersucht, wie sich
Bachelor- und Masterstudierende auf diese Einsatzbereiche verteilen. Des Weiteren
werden Unterschiede zwischen Studierenden, die in einem bzw. mehreren Bereichen
tatig sind, im Hinblick auf Hochschulsemester sowie Arbeitspensum analysiert. Dabei
besteht die Annahme, dass sich Studierende mit mehreren Einsatzbereichen in ho-
heren Semestern befinden und ein hoheres Arbeitspensum aufweisen. Anschlieflend
wird die Gruppe der Studierenden mit nur einem Einsatzbereich detaillierter betrach-
tet, um potenzielle Unterschiede zwischen den Titigkeitsfeldern in Bezug auf Hoch-
schulsemester und Arbeitspensum herauszuarbeiten (vgl. Abschnitt 5.1). Abschlie-
Bend wird die subjektiv wahrgenommene Wirkung der verschiedenen schulischen
Einsatzbereiche analysiert (vgl. Abschnitt 5.2).
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5.1 FEinsatzbereiche von Lehramtsstudierenden an Schulen

Wie bereits der ersten Bestandsaufnahme (im Uberblick: Winter et al., 2023b) zu ent-
nehmen ist, gab etwa ein Drittel der 943 befragten Lehramtsstudierenden an, neben
dem Studium eine Tétigkeit in der Schule auszuiiben. Dabei betrigt das wochentliche
Arbeitspensum an der Schule (ohne Beriicksichtigung von Vor- und Nachbereitungs-
zeiten) wihrend des Semesters im Durchschnitt knapp neun Stunden bei Bachelor-
studierenden (M = 8.76, SD = 5.78), wihrend es mit knapp elf Stunden pro Woche
bei Masterstudierenden (M = 10.65, SD = 5.86) etwas hoher ausfillt.

5.1.1 Ubersicht iiber die schulischen Einsatzbereiche von Lehramtsstudierenden
und deren Verteilung

Von den 325 Studierenden, die einer Schultétigkeit nachgehen, iibt mit 63 Prozent die
Mehrheit die Funktion einer Vertretungslehrkraft aus. Etwa 40 Prozent der Studieren-
den arbeiten im offenen oder gebundenen Ganztag, wahrend 23 Prozent als Unter-
richtsassistenz tétig sind. Der geringste Anteil entfillt mit 9 Prozent auf die Schulbe-
gleitung (vgl. Tabelle 2). Bei Betrachtung der Anzahl der ausgetibten Titigkeiten fallt
auf, dass der Grofiteil der Studierenden (69 Prozent) ausschliefllich in einem der vier
definierten Einsatzbereiche tdtig ist. Etwa 25 Prozent sind in zwei Einsatzbereichen
tatig, wahrend knapp 6 Prozent in drei der aufgefithrten Einsatzbereiche arbeiten.
Unabhingig vom Einsatzbereich sammeln die Lehramtsstudierenden mit Schultatig-
keit — tiber den reguldren Unterricht hinaus - in einer Vielzahl von verschiedenen
schulischen Tatigkeitsbereichen individuelle Erfahrungen (vgl. Tabelle 4 im Anhang).
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Tabelle 2:  Ubersicht iiber die Einsatzbereiche an Schulen von Lehramtsstudierenden mit Schul-
tatigkeit (n = 325)

n (%) Anteil Hochschul- Arbeitspensum  Dauer aktuelle
Studierende im  semester M (SD) Anstellung in
Bachelor (%) M (SD) Monaten M (SD)
Vertretungs- 205 53 9.17 11.31 6.25
lehrkraft
(63.1) (27.7) (3.32) (5.58) (3.95)
Unterrichts- 73 36 7.84 9.99 7.29
assistenz
(22.5) (51.4) (3.43) (6.04) (4.05)
im Ganztag 127 65 7.59 8.33 7.34
(39.1) (52.8) (3.39) (4.95) (4.03)
Schul- 30 15 7.43 8.57 7.7
begleitung
(9.2) (53.6) (3.66) (6.37) (4.05)
Sonstiges 9
(2.8)

Anmerkung: Es handelt sich um zeilenweise Prozentangaben. Bei der Erhebung konnten mehrere Einsatzberei-
che angegeben werden (Mehrfachauswahl).

Die durchschnittliche Dauer der Beschiftigung zum Zeitpunkt der Befragung liegt
bei knapp sieben Monaten (M = 6.67, SD = 4.01, vgl. Tabelle 2). Die Anstellungen
sind durchschnittlich auf eine Vertragsdauer von neun Monaten befristet (M = 8.85,
SD = 3.20). Zudem verfiigten die Studierenden zum Zeitpunkt der Befragung im Mit-
tel bereits tiber zwei vorherige Arbeitsvertrige (M = 1.95, SD = 1.01).

5.1.2 Zusammensetzung in den Einsatzbereichen (Bachelorstudium vs.
Masterstudium)

Die Verteilung der Studierenden auf die verschiedenen Einsatzbereiche ist in den Be-
reichen ,Unterrichtsassistenz®, ,,Ganztag“ und ,Schulbegleitung® relativ ausgewogen
zwischen Studierenden im Bachelorstudium und Studierenden im Masterstudium®:
Bachelorstudierende stellen geringfiigig mehr als die Halfte, wohingegen Masterstu-
dierende etwas weniger als die Halfte ausmachen. Eine Ausnahme bildet der Bereich
der studentischen Vertretungslehrkrifte: Hier betrdgt der Anteil der Bachelorstudie-
renden etwa 28 Prozent, wihrend die Masterstudierenden mit 72 Prozent den uber-
wiegenden Anteil stellen (vgl. Abbildung 1).

4 Die Studierenden im vorldufigen Masterstudium werden ebenfalls zu dieser Kategorie ge-
zéhlt.
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Schulbegleitung 53,6% 46.4%

im Ganztag 52,8% 472%

Unterrichtsassistenz 51,4% 48,6%

Vertretungslehrkraft 27.7% 72,3%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Bachelor = Master

Abbildung 1:  Anteil der Studierenden im Bachelorstudium (# = 119) und im Masterstudium
(n =190) in den Einsatzbereichen

5.1.3 Studierende mit einem und mehreren Einsatzbereichen im Vergleich

Studierende mit und ohne Schultétigkeit unterscheiden sich signifikant in den Hoch-
schulsemestern (#(755.67) = 6.05, p < .001, d = 0.40), wobei sich Studierende mit
Schultitigkeit im Durchschnitt in héheren Hochschulsemestern befinden (M = 8.52,
SD = 3.51) als solche, die keine Schultitigkeit ausiiben (M = 6.96, SD = 4.13). Darii-
ber hinaus liegen signifikante Unterschiede in der Semesterzahl zwischen Studieren-
den, die ausschlieSlich in einem Einsatzbereich tdtig sind, und solchen, die in meh-
reren Bereichen arbeiten, vor (£(312) = 2.44, p = .015, d = 0.30). Studierende, die nur
in einem Bereich tatig sind, befinden sich durchschnittlich in héheren Hochschulse-
mestern (M = 8.84, SD = 3.50) als jene, die in mehreren Einsatzbereichen arbeiten
(M = 7.80, SD = 3.40). Hinsichtlich des Arbeitspensums konnen keine signifikanten
Unterschiede festgestellt werden (#(214.25) = .93, p = .354), obwohl Studieren-
de mit einem Einsatzbereich im Mittel ein hoheres Pensum aufweisen (M = 10.26,
SD = 6.18) als solche mit mehreren Einsatzbereichen (M = 9.64, SD = 5.18). Ent-
gegen der Erwartung sind Studierende, die in mehreren Einsatzbereichen parallel ti-
tig sind, somit weder bereits in héheren Hochschulsemestern noch weisen sie ein ho-
heres Arbeitspensum auf.
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5.1.4 Vertiefte Untersuchung der Studierenden mit einem Einsatzbereich

Die Analyse der Angaben von Studierenden, die ausschliefllich in einem der vier de-
finierten Einsatzbereiche tdtig sind, ergibt signifikante Unterschiede in der Anzahl
der absolvierten Hochschulsemester (F(3, 214) = 9.43, p < .001, nzp = .12). Diese Va-
rianzaufklirung von 12 Prozent deutet auf einen moderaten Effekt hin. Der Gabri-
el-Post-hoc-Test verdeutlicht, dass sich insbesondere die studentischen Vertretungs-
lehrkrifte signifikant von den Studierenden, die im Ganztag titig sind, unterscheiden
(MA = 2.68 Semester, 95%-KI [1.30, 4.05], p < .001; vgl. Abbildung 2). Dies unter-
streicht erneut, dass die Tatigkeit als Vertretungslehrkraft hiufig von Studierenden in
hoheren Semestern ausgeiibt wird, wihrend im Ganztag eher Studierende in fritheren
Studienphasen titig sind.
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Vertretungslehrkraft Unterrichtsassistenz im Ganztag Schulbegleitung
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Abbildung 2:  Durchschnittliche Anzahl Hochschulsemester von Studierenden in den
Einsatzbereichen

Zusitzlich liegen signifikante Unterschiede im wochentlichen Arbeitspensum zwi-
schen den verschiedenen Einsatzbereichen vor (F(3, 38.67) = 18.87, p < .001,
n°, = -17). Die Games-Howell-Post-hoc-Analyse zeigt, dass Vertretungslehrkraf-
te signifikant mehr Arbeitsstunden pro Woche leisten als Studierende im Ganztag
(MA = 5.64 Stunden/Woche, 95%-KI [3.28, 8.00], p < .001). Auch zwischen Ver-
tretungslehrkriften und Schulbegleiter:innen werden signifikante Unterschiede im
Arbeitspensum festgestellt (MA = 4.40 Stunden/Woche, 95 %-KI [0.71, 8.09], p = .010;
vgl. Abbildung 3).
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Abbildung 3: Durchschnittliche Arbeitszeit in Stunden pro Woche von Studierenden in den
Einsatzbereichen (im Semester)

5.1.5 Orientierung von Lehramtsstudierenden mit Schultitigkeit

Im Hinblick auf die Orientierung der Studierenden zeigt sich, dass sich Studieren-
de mit Schultatigkeit insgesamt am stirksten an anderen Lehrkriften orientieren. In
etwas geringerem Mafle werden Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit herangezo-
gen, wihrend Modelle und Konzepte aus der Universitit die geringste subjektive Re-
levanz besitzen (Winter et al., 2023b). Bei Betrachtung der Anzahl der ausgeiibten
Tatigkeiten in der Schule zeigt sich ein (schwacher) signifikanter Unterschied in der
Orientierung an anderen Lehrkriften (U = 8319.00, Z = -2.446, p = .014, r = -.140).
Studierende, die in mehreren Einsatzbereichen tdtig sind, orientieren sich bei ihrer
Tatigkeit starker an anderen Lehrkréften als Studierende mit einem Einsatzbereich
(MRamg = 169.00 vs. MRang = 145.11). Allerdings kann kein signifikanter Unterschied
hinsichtlich der Art des Einsatzbereichs festgestellt werden. Dies verdeutlicht, dass
die Anzahl der ausgeiibten Titigkeiten einen Einfluss darauf hat, wie stark sich Stu-
dierende an den Kolleg:innen orientieren, die Art der Tatigkeit jedoch keine wesent-
liche Rolle spielt.

5.2 Wirkungen der Schultitigkeit

Das Gros der Studierenden mit Schultdtigkeit nimmt diese als besonders steuernd
(M = 3.67, SD = 0.53) und entwicklungsférdernd (M = 3.42, SD = 0.54) wahr. Das
heiflft zum einen, dass sich Studierende mit Schultitigkeit in ihrem Wunsch, spéter
Lehrkraft werden zu wollen, durch ihre Tadtigkeit deutlich bestérkt fithlen. Zum an-
deren fiihlen sie sich ihrer personlichen Starken bewusst gemacht. Sie schreiben ihrer
Schultitigkeit eine deutlich geringere erkundungsanregende Wirkung zu (M = 2.39,
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SD = 0.80). Studierende fiihlen sich somit weniger stark dazu angeregt, sich weitere
Informationen iiber den Beruf einzuholen. Zudem nehmen Studierende ihre Schul-
tatigkeit als kaum reflexiv anregend wahr (M = 2.00, SD = 0.89). Das heif3t, dass die
Auseinandersetzung mit der eigenen Neigung und Eignung fiir den Lehrer:innenbe-
ruf bzw. eine Uberpriifung des eigenen Berufsziels gering ausfillt (vgl. auch Winter et
al., 2023b) (vgl. Tabelle 3).

Tabelle 3:  Wirkungen der Schultitigkeit aus der Sicht der Lehramtsstudierenden (Mayr et al.,

2009)
Meine Titigkeit an der Schule hat ... M SD a
informierende Wirkung (n = 211) 3.13 0.62 .56

(3 Items, z. B. ,,mich mit Aufgabenfeldern von Lehrer:innen
vertraut gemacht*)

reflexiv anregende Wirkung (n = 209) 2.00 0.89 .83
(3 Items, z. B. ,,mich veranlasst, mein Berufsziel zu tiberpriifen)

Wirkung auf Laufbahnentscheidung/steuernde Wirkung (n = 212) 3.67 0.53 .85
(4 Ttems, z. B. ,mich bestarkt, den Lehrer:innenberuf zu ergreifen)

erkundungsanregende Wirkung (n = 210) 239 0.80 .64
(3 Items, z. B. ,,mich angeregt, weitere Informationen tiber den Leh-
rer:innenberuf einzuholen®)

entwicklungsfordernde Wirkung (n = 212) 3.42 0.54 .80
(4 Items, z. B. ,,mir gezeigt, welche Kompetenzen ich ausbauen sollte®)

Anmerkung: Antwortformat: vierstufige Likert-Skala von 1 = ,,trifft nicht zu® bis 4 = ,trifft zu®

Im Hinblick auf die subjektiv wahrgenommene Wirkung der Schultitigkeit zeigen
sich keine signifikanten Unterschiede in Abhdngigkeit von der Anzahl der ausgeiibten
Einsatzbereiche. Bei Betrachtung der vier Einsatzbereiche (vgl. Abbildung 4) kénnen
signifikante Unterschiede weder fiir die informierende und die steuernde noch fiir die
entwicklungsfordernde Wirkung festgestellt werden. Es zeigen sich jedoch signifikan-
te Unterschiede in der reflexiv anregenden Wirkung, abhingig vom jeweiligen Ein-
satzbereich der Studierenden (F(3, 205) = 3.38, p = .019, qu =.05). Ein Post-hoc-Test
(Gabriel) verdeutlicht, dass insbesondere Studierende, die als Schulbegleitung titig
sind, im Vergleich zu studentischen Vertretungslehrkraften signifikant hohere Wer-
te in der reflexiv anregenden Wirkung aufweisen (MA = 0.73, 95%-KI [0.13, 1.33],
p =.009). Dies deutet darauf hin, dass Studierende, die als Schulbegleitung tétig sind,
durch die Titigkeit eher dazu angeregt werden, ihr Berufsziel und ihre Fahigkeiten
zu reflektieren als studentische Vertretungslehrkrafte. Im Vergleich der Einsatzberei-
che wird insbesondere deutlich, dass die studentischen Vertretungslehrkrifte die ge-
ringste reflexiv anregende Wirkung durch ihre Titigkeit verspiiren (vgl. Abbildung 4).

Des Weiteren zeigen sich signifikante Unterschiede in der erkundungsanregenden
Wirkung (F(3, 206) = 3.90, p = .010, n*, = .05). Die Post-hoc-Analyse (Gabriel) zeigt
einen signifikanten Unterschied zwischen der Schulbegleitung und der Vertretungs-
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lehrkraft (MA = 0.58, 95%-KI [0.02, 1.13], p = .036). Dieser Befund legt den Schluss
nahe, dass die Tétigkeit als Schulbegleitung in stirkerem Mafle explorative Hand-
lungsweisen sowie Gespriche iiber den Beruf anregt als die Tétigkeit als Vertretungs-
lehrkraft. In das Zustandekommen der Befunde konnte einflieflen, dass studentische
Vertretungslehrkrifte durchschnittlich bereits in hoheren Semestern bzw. in fortge-
schritteneren Studienphasen sind. Bei der Analyse konnten keine eindeutigen Unter-
schiede zwischen den Gruppen ,Ganztag” und ,Vertretungslehrkraft® festgestellt wer-
den (MA = 0.32, 95%-KI [-0.02, 0.65], p = .071); die Ergebnisse lassen jedoch eine
Tendenz erkennen: Die studentischen Vertretungslehrkrafte nehmen ihre Tétigkeit im
Vergleich zu allen anderen Einsatzbereichen als am wenigsten erkundungsanregend
wahr (vgl. Abbildung 4).
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Vetretungslehrkraft Unterrichtsassistenz im Ganztag Schulbegleitung
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Abbildung 4: Mittelwerte der Subskalen ,informierende Wirkung®, ,reflexiv anregende
Wirkung®, ,erkundungsanregende Wirkung®, ,,steuernde Wirkung“ und
sentwicklungsférdernde Wirkung® nach verschiedenen Einsatzbereichen

6 Diskussion und Implikationen

Angesichts des anhaltenden Lehrkriftemangels werden zunehmend heterogen qua-
lifizierte Lehrkrifte in den Schuldienst integriert, wobei Lehramtsstudierende einen
bedeutenden Anteil dieser Gruppe bilden und in einer Vielzahl schulischer Einsatz-
bereiche titig sind. Wahrend diese Praxis kurzfristig dazu beitragen soll, den Unter-
richtsbetrieb aufrechtzuerhalten, mangelt es bislang an fundiertem Wissen iiber die
genauen Einsatzmodalititen, die Unterstiitzungsangebote sowie die Auswirkungen auf
die Professionalisierung der Studierenden. Problematisch erscheint dabei vor allem,
dass der Schwerpunkt dieser Praxis vorrangig auf der Sicherstellung des Unterrichts-
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betriebs und einem schulischen Krisenmanagement liegt (Artmann et al., 2024, S. 64),
wiahrend der Aspekt der Professionalisierung von Lehramtsstudierenden weitgehend
in den Hintergrund tritt.

Die vorliegenden Befunde verdeutlichen, dass Studierende unter stark variieren-
den Bedingungen und Anstellungsverhiltnissen mit verschiedenen Aufgaben betraut
werden, und decken sich damit mit bereits bestehenden Befunden (vgl. Abschnitt 2).
Dabei fillt insbesondere auf, dass knapp ein Drittel der Lehramtsstudierenden mit
Schultitigkeit parallel in mehreren Einsatzbereichen titig ist. Diese Heterogeni-
tat erschwert nicht nur die Formulierung genereller Aussagen iiber Professionali-
sierungsprozesse, sondern unterstreicht auch die Dringlichkeit einer intensiveren
Untersuchung dieser Praxis (Artmann et al., 2024). Insbesondere wird deutlich, dass
Vertretungslehrkrifte den grofiten Anteil der eingesetzten Lehramtsstudierenden aus-
machen (63 Prozent), wihrend andere Einsatzbereiche weniger stark besetzt sind.
Dennoch erscheint es von hoher Relevanz, die Schultitigkeit von Lehramtsstudieren-
den in zukiinftiger Forschung ganzheitlicher zu betrachten und den Fokus nicht aus-
schlieSlich auf studentische Vertretungslehrkrifte, sondern auch auf weitere Einsatz-
bereiche auszuweiten. Auffillig ist des Weiteren, dass Studierende mit Schultétigkeit
in allen Einsatzbereichen - das heifit insbesondere auch die Vertretungslehrkrifte —
nicht selten bereits im Bachelorstudium eingesetzt werden, was den Empfehlungen
der SWK (2023) widerspricht.

Die Vielfalt an verschiedenen Erfahrungen, die Lehramtsstudierende im Rahmen
ihrer studienunabhéngigen Schultitigkeit sammeln, birgt das Potenzial, zur Professio-
nalisierung beizutragen. Dieses Potenzial kann jedoch nur dann ausgeschopft werden,
wenn die Tatigkeiten systematisch begleitet und reflektiert werden. Die Heterogeni-
tit der Aufgaben und Erfahrungen der Lehramtsstudierenden stellt dabei sowohl eine
Herausforderung als auch eine Chance dar: Wihrend sie den Studierenden Einbli-
cke in verschiedene padagogische Handlungsfelder ermoglicht, erscheint die fehlen-
de Struktur in der Begleitung und der Reflexion dieser Erfahrungen problematisch.

Ein weiteres zentrales Ergebnis der vorliegenden Studie ist, dass insbesondere stu-
dentische Vertretungslehrkrifte im Vergleich zu Lehramtsstudierenden in anderen
Einsatzbereichen am wenigsten dazu angeregt werden, ihre Tatigkeit sowie sich selbst
in Bezug darauf zu reflektieren oder den Lehrer:innenberuf vertieft zu erkunden, wo-
mit bereits bestehende Befunde repliziert werden konnten (vgl. Abschnitt 2). Diese
Befunde erscheinen besorgniserregend, da Reflexion - besonders fiir die vulnerable
Gruppe der Noviz:innen und Berufseinsteigenden - eine zentrale Rolle fiir die nach-
haltige Entwicklung professioneller Kompetenzen darstellt.

Das Spannungsfeld, das durch die Notwendigkeit entsteht, den Lehrkrifteman-
gel zu kompensieren und gleichzeitig die Sicherstellung einer qualitativ hochwertigen
Ausbildung der Studierenden zu gewihrleisten, stellt eine zentrale Herausforderung
dar (Kreis, Seel & Ophardt, 2024). Im Hinblick auf den Professionalisierungsprozess
erscheinen dabei das fehlende Mentoring sowie das Fehlen eines strukturierten Rah-
mens zur Reflexion und Einordnung dieser unbegleiteten Praxiserfahrungen in Schu-
len problematisch (Reintjes, Bellenberg & im Brahm, 2018). Die unbegleitete und



Schultitigkeit von Lehramtsstudierenden in Zeiten von Lehrkriftemangel | 85

moglicherweise unreflektierte Einordnung von Praxiserfahrungen sowie die fehlende
oder unzureichende Verkniipfung mit wissenschaftlichen Inhalten konnen nicht nur
zu individuellen Unsicherheiten oder Uberforderung fithren, sondern potenziell auch
in der Etablierung deprofessionalisierender Muster oder einer kollektiven Deprofessio-
nalisierung resultieren (Bacher et al., 2024, S. 70-71).

Abschlieflend lasst sich festhalten, dass die derzeitige Praxis der Einbindung von
Lehramtsstudierenden in die Schulen das Potenzial zur Professionalisierung nicht
ausschopft (vgl. Artmann et al., 2024). Um dem entgegenzuwirken und die Qualitit
der Lehrkrifteausbildung zu sichern, ist es von entscheidender Bedeutung, systema-
tische Begleitstrukturen zu etablieren. Mentoring und Coaching sollten eine zentrale
Schlisselrolle spielen, um sicherzustellen, dass die Studierenden nicht ausschliefllich
den Unterrichtsbetrieb unterstiitzen, sondern auch die notwendige professionelle Ent-
wicklung erfahren und der kumulative Kompetenzaufbau nicht konterkariert wird.

Dariiber hinaus kénnten universitire Module dahingehend adaptieren werden,
dass frithzeitige Reflexionsmoglichkeiten fiir Studierende mit studienunabhéngiger
Schultitigkeit geschaffen werden. Die Integration von strukturellen Begleitmafinah-
men wie Reflexionsgesprachen oder kollegialen Fallberatungen erscheint sinnvoll, um
Studierende in ihrem Professionalisierungsprozess zu unterstiitzen. Weitere Untersu-
chungen sind erforderlich, um herauszufinden, welche Unterstiitzungs- und Begleit-
mafinahmen Studierenden tatsichlich dabei helfen, Lerngelegenheiten zu nutzen, und
damit zum Professionalisierungsprozess beitragen. Diese Erkenntnisse konnen wert-
volle Impulse zur evidenzbasierten Weiterentwicklung der schulischen Begleitstruk-
turen bieten und dazu beitragen, die Potenziale der Schultitigkeit als Lerngelegenheit
auszuschopfen.

Limitationen

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie sind vor dem Hintergrund mehrerer Limita-
tionen zu betrachten, die insbesondere aus der explorativen Anlage resultieren. Es ist
auf die fehlende Reprisentativitit der Stichprobe hinzuweisen, da die Datenerhebung
an sechs ausgewihlten Universititen und Hochschulen erfolgt ist. Dies ldsst keine
umfassenden Riickschliisse auf die Gesamtheit der Lehramtsstudierenden in Deutsch-
land zu. Zudem zeigen die unterschiedlichen Einsatzbereiche der Studierenden stark
variierende Gruppengrofien: Durch die teilweise sehr klein ausfallenden Gruppen
konnte die statistische Aussagekraft einzelner Ergebnisse beeinflusst werden. Da es
sich bei dieser Studie um eine querschnittliche Erhebung mit einem Messzeitpunkt
handelt, bedarf es zukiinftiger langsschnittlicher Untersuchungen, um die (langerfris-
tigen) Auswirkungen der Schultitigkeit insbesondere im Hinblick auf die Professio-
nalisierungsprozesse der Studierenden fundiert zu analysieren.
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Anhang
Tabelle 4: ~ Wihrend der Schultitigkeit gesammelte Erfahrungen von Lehramtsstudierenden
Schulbereich n Prozent der Fille
Reguldrer Unterricht 246 78.3%
Pausenaufsicht 221 70.4 %
Dienstbesprechung 194 61.8%
Unterrichtsvorbereitung 184 58.6%
Forderunterricht 181 57.6%
Unterrichtsnachbereitung 160 51.0%
Hausaufgabenbetreuung 146 46.5%
Hospitation 142 45.2%
Arbeitsgruppe / AG 133 42.4%
Fachkonferenz 129 41.1%
DAZ (Deutsch als Zweitsprache) 125 39.8%
Exkursion / Klassenfahrt 119 37.9%
Teamteaching 107 34.1%
Schulkonferenz 105 33.4%
Lehrer:in-Eltern-Gesprich 100 31.8%
Nicht unterrichtliche Freizeitangebote 83 26.4%
Elternabend 74 23.6%
Lehrer:innenfortbildung 72 22.9%
Fremdsprachenangebot 38 12.1%
Forderunterricht 33 10.5%
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»Wenn wir mal ehrlich sind, ...“ - Zur Relationierung von
Studium und studienunabhingigen Unterrichtstitigkeiten
aus Studierendensicht

Zusammenfassung

Angesichts des Lehrkriftemangels werden Studierende dafiir angeworben, wihrend des
Studiums nebenberuflich zu unterrichten. Ziel sei unter anderem eine bessere Theorie-Pra-
xis-Verzahnung. Der Beitrag untersucht, wie Deutschlehramtsstudierende ihre studienun-
abhdngigen Unterrichtstitigkeiten mit dem Studium relationieren. Hierzu wurden an der
Universitdt Jena Interviews mit zehn Studierenden gefithrt und inhaltsanalytisch ausgewer-
tet. Ein Fokus lag auf Motiven fiir die Aufnahme der studienunabhingigen Unterrichtsté-
tigkeiten sowie Bezugspunkten der Unterrichtsplanung. Es zeigt sich, dass die eigenver-
antwortliche Erprobung in der Lehrer:innenrolle ein Hauptmotiv fiir die Aufnahme einer
studienunabhingigen Unterrichtstitigkeit darstellt, wahrend die Theorie-Praxis-Relationie-
rung eine untergeordnete Rolle spielt. Dies gilt auch fiir Planungshandlungen, bei denen
etwa Beziigen zu Lehrwerken oder Internetressourcen eine groflere Relevanz zugesprochen
wird als universitirem Wissen. Auffillig ist zudem, dass die Studierenden kaum fachlich
auf ihre Unterrichtstatigkeiten blicken.

Schlagworter: studentische Vertretungslehrkrifte; studienunabhéngige Unterrichtstatigkeit;
Theorie-Praxis-Relationierung; Theorie-Praxis-Verhéltnis

“Let’s be honest ...” - On the relationship between study and non-
academic teaching activities from the perspective of student teachers

Summary

In view of the current shortage of teachers, university students are recruited to teach part-
time during their studies. The aim is, among other things, to achieve a better integration
of theory and practice. This article examines how students who are trained to become Ger-
man teachers relate their non-study-related teaching activities to their studies. To this end,
interviews were conducted with ten students at the University of Jena and evaluated using
content analysis. One focus was on the motives for taking up non-study-related teaching
activities and the reference points for lesson planning. It was found that the main motiva-
tion for taking up non-study-related teaching activities is to try things out independently
in the teacher role while relating theory to practice plays a subordinate role. This also ap-
plies to planning activities with respect to which, for example, references to textbooks or
internet resources are considered more relevant than university knowledge. It is striking,
moreover, that the students hardly look at their teaching activities from a subject-specific
perspective.

Keywords: substitute teachers; substitute teaching; theory-practice relationship
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1 Einleitung

Seit einigen Jahren werden Lehramtsstudierende zur Absicherung des schulischen
Lehrbedarfs im Rahmen studienunabhéngiger Unterrichtstatigkeiten bereits vor der
Beendigung von Studium und Referendariat in Schulen eingesetzt. In den Fokus
der Forschung riickte das Phinomen kiirzlich allerdings erst deshalb, weil der An-
teil entsprechender Beschiftigungen angesichts des massiven Lehrkraftemangels (vgl.
Klemm, 2022) deutlich zugenommen hat (vgl. z. B. Winter, Reintjes & Nonte, 2023)
und Studierende nun systematisch iiber ministerielle Kampagnen' fiir studienunab-
hingige Unterrichtstitigkeiten angeworben werden. Hierbei geht es haufig nicht mehr
nur um die kurzfristige Absicherung des Unterrichts als Vertretungslehrkraft, son-
dern um die zumindest mittelfristige Besetzung von Planstellen, die ohne die Studie-
renden vakant bleiben miissten.

Die Lehrkriftebildung, die bislang zumindest in Deutschland derart umfangreiche
Praxistétigkeiten in der ersten Ausbildungsphase nicht vorsieht, ist in diesem Zusam-
menhang mit der Herausforderung konfrontiert, die parallel zum Studium erworbe-
nen Praxiserfahrungen mit dem eigenen Ausbildungsangebot in Beziehung zu setzen.
Hierzu kann aber bis dato kaum auf empirische Evidenz zuriickgegriffen werden. Aus
Sicht der Professionalisierungsforschung stellt sich folglich die Frage, was studien-
unabhingige Unterrichtstitigkeiten ausmacht, in welchem Umfang sie vorliegen und
wie sie die Professionalisierung angehender Lehrpersonen fordern oder hemmen.
Eine relevante Teilfrage lautet, ob und inwiefern Studierende studienunabhingige
Unterrichtstétigkeiten mit dem Lehramtsstudium relationieren. Relevant ist diese
Teilfrage einerseits deshalb, weil studienunabhéngige Unterrichtstatigkeiten aus poli-
tisch-normativer Perspektive hédufig insofern als sinnvolle Lerngelegenheiten legiti-
miert werden, als sie nicht nur die Moglichkeit zur direkten Anwendung des univer-
sitdr erworbenen Wissens erdffnen, sondern auch umgekehrt eine neue Perspektive
auf die weitere Ausbildung ermoglichen wiirden. Andererseits wird in der Profes-
sionalisierungsforschung wiederkehrend die Annahme geduflert, dass gerade schul-
praktische Erfahrungen neue und intensivere Formen der Verzahnung von ,,Theorie®
und ,,Praxis“ ermoglichen. Wihrend letztere Annahme vor allem in Bezug auf Praxis-
semester als studienintegrative Praxisphasen erforscht wurde (vgl. z.B. Rothland,
2020), stehen Untersuchungen zu entsprechenden Verhiltnissen bei studienunabhin-
gigen Unterrichtstitigkeiten noch weitgehend aus.

Um diese Forschungsliicke zu schlieflen, analysiert der Beitrag zehn leitfadenge-
stiitzte Interviews, die in einem deutschdidaktischen Forschungsprojekt mit Deutsch-
studierenden gefithrt wurden. In Erweiterung bildungswissenschaftlicher Studien in-
teressiert somit auch die Frage, inwiefern sich aus den Auskiinften der Studierenden
Schlussfolgerungen hinsichtlich fachdidaktischer Chancen und Herausforderungen
mit Blick auf die Professionalisierung der Studierenden ziehen lassen.

1 Als Beispiel kann hier die Thiiringer Kampagne ,,Erste Reihe Thiiringen angefiihrt werden,
die Masterstudierende dazu ermuntert, im Rahmen einer Teilzeittétigkeit von bis zu 50 Pro-
zent (= 12 bis 13 Unterrichtsstunden) an einer Schule zu unterrichten (https://www.lehrerin-
thueringen.de/ich-bin/studentin).


https://www.lehrerinthueringen.de/ich-bin/studentin
https://www.lehrerinthueringen.de/ich-bin/studentin
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2 Forschungsstand

2.1 Forschung zur Theorie-Praxis-Relationierung im Lehramtsstudium

Der Diskurs tiber die Relationierung von ,Theorie® und ,Praxis hat in der Profes-
sionsforschung eine lange theoretisch-konzeptionelle und mittlerweile auch empiri-
sche Tradition, die hier nicht in Génze entfaltet werden kann (vgl. ausfithrlich Hesse,
2024, Kap. 6; vgl. im Uberblick Rothland, 2020; Schmidt & Winkler, 2021). Mindes-
tens anzumerken ist aber der Umstand, dass die Begriffsverwendung im Forschungs-
diskurs uneinheitlich ist. So wird mit dem Begriff , Theorie“ meist nicht der Wort-
bedeutung nach auf wissenschaftliche Theorien referiert, sondern auf universitar
vermitteltes Wissen. ,,Praxis“ bezieht sich demgegeniiber haufig auf konkretes unter-
richtliches Handeln oder Kénnen. In diesem Sinne werden die Begriffe auch im vor-
liegenden Beitrag verwendet: ,Theorie“ bezieht sich auf universitire Lerngelegen-
heiten im Bereich des Deutschstudiums (z.B. Lehrveranstaltungen der Literatur-,
Sprach- und Bildungswissenschaft oder Fachdidaktik), wihrend ,,Praxis“ das unter-
richtliche (Planungs-)Handeln in der Schule bezeichnet. Der Begrift ,Relationierung®
wird als moglichst neutraler Begriff verwendet, der anders als metaphorisch aufgela-
dene Begriffe wie ,Verkniipfung“ oder ,Verzahnung“ nicht von einer impliziten Norm
ausgeht, der zufolge eine Annédherung oder Verbindung beider Konstrukte ungeachtet
der ,,Strukturdifferenz von Wissenschaft und Berufspraxis“ (Rothland, 2020, S. 136-
137) in jedem Fall méglich und sinnvoll sei.

Das Gros der empirischen Forschung zur Theorie-Praxis-Relationierung wurde in
den letzten Jahren durch die Ausweitung von Praxisphasen (z.B. Praxissemester) in-
nerhalb der grundstindigen Lehramtsausbildung motiviert. Hierbei zeigen Studien
(z.B. Bleck & Lipowsky, 2020; Mertens, Schellenbach-Zell & Grisel, 2020), dass Stu-
dierende der schulischen Lernbegleitung positiv gegeniiberstehen, wihrend sie der
universitiren Lernbegleitung mit Vorbehalten begegnen oder diese gar als ,,Stérung
im Praxisflow® (Schulz & Heinzel, 2020, S. 243) wahrnehmen. Das von vielen Praxis-
phasen erkldrte Ziel einer besseren Verzahnung von Theorie und Praxis scheint sich
folglich nur bedingt zu erfiillen. Zu beriicksichtigen ist allerdings auch, dass sich die
Wahrnehmung universitirer Lerninhalte im Verlauf der Praxisphase teilweise positiv
verdndert (Bleck & Lipowsky, 2020) und dass die Studierenden auch der schulischen
Lernbegleitung nicht vorbehaltlos gegeniiberstehen (Holtz, 2014). Dementsprechend
wiirde es zu kurz greifen, den Studierenden eine pauschale Hohergewichtung schuli-
scher gegeniiber universitiren Lerngelegenheiten zu unterstellen.

Mit Blick auf studienunabhéngige Unterrichtstatigkeiten kann angenommen wer-
den, dass die bisherigen Einblicke zur Theorie-Praxis-Relationierung abermals eine
Zuspitzung erfahren. Denn wie Béuerlein, Reintjes, Fraefel und Jinger (2018) anmer-
ken, geht es dabei nicht blof3 um die Gegeniiberstellung universitarer versus schu-
lischer Lerngelegenheiten innerhalb einer wissenschaftlich fundierten Ausbildung.
Vielmehr sei zu fragen, ob die Erwartung einer ,,Selbstprofessionalisierung® der Stu-
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dierenden die universitire Lehrkriftebildung in Génze konterkariere. Hierzu liegen
bislang erst wenige Befunde vor, die im folgenden Abschnitt vorgestellt werden.

2.2 Forschung zu studienunabhingigen Unterrichtstitigkeiten

Wie in Abschnitt 1 bereits einleitend konstatiert wurde, ist die Anzahl konzeptionel-
ler und empirischer Studien, die sich mit studienunabhingigen Unterrichtstitigkeiten
befassen, noch tiberschaubar (Hesse & Krause, 2024). Erste Studien aus dem deutsch-
sprachigen Raum zeigen, dass je nach Schulform und Studienfortschritt bis zu zwei
Drittel der befragten Studierenden einer studienunabhingigen Unterrichtstatigkeit
nachgehen (Artmann, Rakoczy & Seifert, 2024; Bacher, Dittrich, Kraler, Schauer &
Schreiner, 2024; Bauerlein et al., 2018; Huber, Helm & Lusnig, 2023; Kreis & Giidel,
2023; Lobert & Pfitzner, 2021; Scheidig & Holmeier, 2022; Winter et al., 2023). Die
Studierenden unterrichten zum Teil nur einige Stunden pro Woche, erreichen manch-
mal aber auch vollzeitiquivalente Stundendeputate (vgl. Artmann et al., 2024; Bacher
et al,, 2024; Béuerlein et al,, 2018; Huber et al., 2023; Kreis & Giidel, 2023; Lobert &
Pfitzner, 2021; Scheidig & Holmeier, 2022; Winter et al., 2023). Nicht uniiblich ist zu-
dem, dass die Studierenden fach- und stufenfremd eingesetzt werden, um akute Per-
sonalliicken in den Schulen flexibel zu schlieflen (Bauerlein et al., 2018; Huber et al.,
2023; Kreis & Gidel, 2023; Winter et al., 2023). Nur jede:r dritte bis fiinfte Studieren-
de gibt an, im Rahmen der Unterrichtstitigkeit begleitet zu werden (Béuerlein et al.,
2018; Winter et al., 2023), was angesichts der bestehenden Personalknappheit kaum
tiberrascht. Was die im vorliegenden Beitrag fokussierte Relationierung von studien-
unabhingigen Unterrichtstitigkeiten und universitiren Lernangeboten betrifft, liegen
ebenfalls erste Befunde aus quantitativen und qualitativen Studien vor.

Mit Blick auf quantitative Erhebungen konnen etwa Scheidig und Holmeier (2022)
in einer Befragung von 929 Schweizer Studierenden zeigen, dass sich Studierende
mit studienunabhangiger Unterrichtstatigkeit hinsichtlich der Wahrnehmung der Re-
levanz ihres Studiums nicht signifikant von Studierenden ohne studienunabhingige
Unterrichtstatigkeit unterscheiden. Ebenfalls nicht bestatigen lasst sich die Hypothese,
dass Studierende mit studienunabhingiger Unterrichtstétigkeit Lehrveranstaltungen
als praxisferner erachten oder eine instrumentellere Erwartung gegeniiber der Praxis
aufweisen. Wohl aber zeigt sich in den Daten - wenngleich nur mit geringer Effekt-
starke —, dass ,,unterrichtende Studierende ... in geringerem Mafle einen Kompetenz-
zuwachs durch das Studium konstatieren (Scheidig & Holmeier, 2022, S. 490).

Riickschliisse auf die Bewertung universitirer versus schulpraktischer Ausbil-
dungsinhalte lassen sich auch aus den strukturgleich aufgebauten Studien von Bauer-
lein et al. (2018) und Winter et al. (2023) unter Schweizer (N = 249) bzw. niedersich-
sischen Studierenden (N = 943) ziehen. In diesen Studien zeigt sich unter anderem,
dass die Studierenden ihre studienunabhingigen Unterrichtstitigkeiten zwar als hoch-
gradig entwicklungsférdernd, informierend und - bei Winter et al. (2023) - steuernd
betrachten, sie fiir ihre Berufswahl zugleich aber nur als wenig erkundungsanregend
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oder reflexiv werten. Trotz der mitunter hohen Standardabweichungen in den Ant-
worten ldsst sich somit vorsichtig folgern, dass die Studierenden in der Tatigkeit vor
allem eine Bestatigung ihrer Berufswahl suchen und kaum zur Reflexion iiber die Be-
rufseignung angeregt werden. Fiir die vorliegende Untersuchung aufschlussreich sind
zudem die bei Winter et al. (2023) eingesetzten Items zu Orientierungsgréfien der
Studierenden im Studium. Hierbei zeigt sich analog zu den in Abschnitt 2.1 darge-
stellten Befunden, dass sich die Studierenden iiberwiegend an den Kolleg:innen in
der Schule und zum Teil auch an ihrer eigenen Schulzeit orientieren, den universitar
erworbenen Modellen und Konzepten hingegen kaum Bedeutung beimessen.

In (primiér) qualitativ ausgerichteten Studien lassen sich viele der quantitativ ge-
wonnenen Befunde erhérten und differenzieren. So zeigt sich in einer Interviewstudie
von Bacher et al. (2024), dass sich die Studierenden (N = 11) in hohem Mafe selbst-
wirksam erleben und analog zu den Befunden von Bauerlein et al. (2018) und Win-
ter et al. (2023) kaum die Notwendigkeit einer weiterfithrenden Reflexion verspiiren.
Lenz, Gamsjager, Severa, Kladnik, Prammer Semmler und Plainmauer (2023) zeigen
in diesem Zusammenhang anhand von Interviews (N = 4) und Gruppendiskussionen
(N = 14 Studierende) ebenfalls, dass die Studierenden wihrend ihrer Tétigkeit zwar
mit zahlreichen Entwicklungsaufgaben konfrontiert werden, diese aber nur selten (re-
flexiv) bearbeiten. Problematisch sei dabei, dass die Studierenden dazu neigen wiir-
den, insbesondere in schwierigen Situationen durch selbstentlastende oder selbstwert-
dienliche Argumente notwendige Entwicklungsaufgaben zu umgehen, statt sich ihnen
zu stellen.

Nach Simonis und Klomfaf$ (2023) besteht eine weitere Herausforderung von stu-
dienunabhéngigen Unterrichtstatigkeiten darin, dass Studierende vor allem solchen
Erfahrungen besonderen Wert fiir die eigene Professionalisierung beimessen, die
aus Sicht der Professionsforschung als ungiinstig gelten. So empfinden die Studie-
renden etwa die unbegleitete, autonome Praxiserfahrung als besonders wertvoll, ob-
gleich gerade eine qualititsvolle Lernbegleitung von Praxisphasen in der Forschung
als entscheidender Professionalisierungsfaktor herausgearbeitet wurde (z.B. Hesse &
Liitgert, 2020). Dariiber hinaus rahmen sie den ,Sprung ins kalte Wasser® im Sinne
einer spontanen Uberforderung riickblickend als Bewiltigung einer wichtigen Ent-
wicklungsaufgabe in ihrer Berufsbiografie, die sich gerade mit Blick auf das bevor-
stehende Referendariat als ertragreich erweisen diirfte. Hierin iiberschneiden sich die
Ergebnisse mit einer frithen Studie von Hascher (2007), die Praktikums- und neben-
berufliche Unterrichtstitigkeiten von 25 Studierenden vergleichend untersucht hat.
Auch sie kann zeigen, dass die Studierenden ,Realitdtsndhe und die Unmittelbarkeit
der Erfahrungen schitzen® (Hascher, 2007, S. 168) und die Unterrichtserfahrung der
Studierenden damit auch ,als ein vorgezogener Berufseinstieg interpretiert werden®
(Hascher, 2007, S. 168) kann.

Hinsichtlich potenzieller Theorie-Praxis-Verkniipfungen deuten die meisten Stu-
dien auf eine mangelnde Verzahnung von universitir erworbenen Konzepten und
Modellen einerseits und dem Unterrichtshandeln andererseits hin. Dies bedeutet,
dass zumindest die Mehrheit der Studierenden ohne eine institutionell verankerte
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Begleitung kaum in der Lage sein diirfte, Briicken zwischen Studium und studien-
unabhingigen Unterrichtstatigkeiten zu schlagen. Gleichwohl gibt es auch einige In-
dizien, die fiir eine Relationierung beider Kontexte sprechen. So zeigt sich etwa in
einer Interviewstudie mit sechs angehenden Sachkundelehrkriften von Rau-Patschke
(2022, S. 729, Hervorhebung im Original), ,dass der Theorie-Praxis-Abgleich seit der
Vertretungstitigkeit intrinsisch erfolgt und die Studierenden berichten, viel ofter In-
halte aus Lehrveranstaltungen in Bezug zu ihren Praxiserfahrungen zu setzen®. Gera-
de hinsichtlich der Relationierung von Studium und Unterrichtstitigkeit besteht so-
mit weiterer Forschungsbedarf.

Dies gilt umso mehr mit Blick auf fachdidaktische Aspekte der Studien- und
Unterrichtstatigkeiten. So ist bezogen auf das Design der bislang vorliegenden Stu-
dien auffillig, dass diese vorrangig facheriibergreifend relevante Aspekte von studien-
unabhéngigen Unterrichtstitigkeiten in den Blick nahmen (z.B. Rollenfindung, Belas-
tungserleben). Studien, die demgegentiber einzelne Facetten der Unterrichtstatigkeit
fokussieren und dabei auch eine fachdidaktische Perspektive einnehmen, stehen bis-
lang noch weitgehend aus.

3 Methodisches Vorgehen

3.1 Forschungsfragen

Ankniipfend an die in Abschnitt 2 dargestellten Befunde geht der vorliegende Beitrag
der Frage nach, wie Lehramtsstudierende, die eine studienunabhédngige Unterrichtsti-
tigkeit ausiiben, ihre Unterrichtserfahrungen mit ihrem Studium relationieren. Da in
der vorliegenden Studie ausschliefSlich Deutschstudierende mit Blick auf ihren gehal-
tenen Deutschunterricht befragt wurden, soll ein besonderes Augenmerk der Unter-
suchungen darauf gelegt werden, inwiefern sich im Zuge der Theorie-Praxis-Relatio-
nierung auch spezifisch fachdidaktische Einordnungen ausmachen lassen.

3.2 Stichprobe und Datenerhebung

Die vorliegende Studie ist in das Forschungsprojekt ,,stunde® (,,studienunabhingige
Unterrichtstétigkeiten Studierender im Fach Deutsch®) eingebettet. In diesem Projekt
wurde zunichst in einer Fragebogenerhebung exploriert, wie sich studienunabhén-
gige Unterrichtstitigkeiten von Studierenden der Universitdt Jena (N = 279) entlang
von Merkmalen wie Begleitung, Belastung usw. charakterisieren lassen. Anschlieflend
wurden alle Studierenden mit einer studienunabhingigen Unterrichtstitigkeit, die
sich im Rahmen der Fragebogenstudie bereit erklart hatten, an vertiefenden Befra-
gungen teilzunehmen, zu einem Interview eingeladen. Da nicht alle Studierenden in
eine weiterfithrende Befragung einwilligten und der Anteil an Studierenden mit stu-
dienunabhingiger Unterrichtstitigkeit in der Fragebogenstudie zum Erhebungszeit-
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punkt nur sehr gering war (nur 17 von 289 Studierenden gingen einer studienun-
abhingigen Unterrichtstitigkeit nach), wurden weitere Interviewpartner:innen iiber
direkte Ansprache in Lehrveranstaltungen akquiriert.

Insgesamt konnten so zwischen September 2023 und Januar 2024 zehn Deutsch-
studierende gewonnen werden. Die Proband:innen unterscheiden sich hinsichtlich
ihres Studienfortschritts (von Studienanfinger:innen bis zu Studierenden, die kurz
vor dem Abschluss stehen), der Dauer ihrer Unterrichtstitigkeit (von wenigen Wo-
chen bis zu mehreren Jahren) sowie ihrer Rolle in der Schule (Forderlehrkraft ver-
sus Klassenlehrkraft). Dementsprechend bildet das Sample die Vielfalt von Ausgangs-
und Kontextbedingungen ab, die fiir studienunabhingige Unterrichtstitigkeiten
kennzeichnend ist. Um trotz der unterschiedlichen Bedingungen eine Vergleichbar-
keit zwischen den Fallen gewdhrleisten zu kénnen, wurden leitfadengestiitzte Inter-
views durchgefithrt (Schmidt, 2018). Dieses Erhebungsverfahren hatte zudem den
Vorteil, dass es in Abgrenzung zu offen gestalteten Interviewsettings eine starkere Fo-
kussierung einzelner Themenschwerpunkte erlaubte.

Konkret bestand jedes Interview aus drei Abschnitten. In einem ersten Interview-
teil baten wir die Teilnehmenden, tiber ihren Alltag als Lehrkraft, die Begleitung vor
Ort sowie ihre Motive fiir die Aufnahme der Téatigkeit zu berichten. Mithilfe dieser
niedrigschwelligen Fragen wollten wir einen leichten Einstieg in die Interviewsitua-
tion ermdglichen und wichtige Kontextvariablen erheben. Den zweiten Teil des Inter-
views bildete die Kommentierung einer von den Studierenden mitgebrachten Unter-
richtsstunde, die sie fiir besonders gelungen hielten. Hierdurch sollten Einblicke in
tatsdchlich gehaltene Unterrichtsstunden gewonnen werden, die bislang noch we-
nig erforscht sind (Hesse & Krause, 2024). In einem dritten Interviewteil sollten die
Studierenden schliefSlich dariiber Auskunft geben, was ihrer Meinung nach guten
Deutschunterricht ausmacht und woran sie sich bei der Planung und Reflexion von
Unterricht orientieren. Bezogen auf die Planung wurde auch explizit danach gefragt,
inwiefern sie universitire Konzepte oder Wissensbestinde einbeziehen. Das Interview
endete mit einer Bilanz der Studierenden zu den Chancen und Herausforderungen
ihrer studienunabhéngigen Unterrichtstétigkeit fiir die eigene Professionalisierung.

3.3 Auswertungsverfahren

Alle Interviews wurden zunichst transkribiert und anschlieffend mit der Software
MAXQDA 24 (VERBI Software, 2024) in einem deduktiv-induktiven Verfahren mit-
tels strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse kodiert (Kuckartz, 2018). Als deduk-
tive Kategorien fungierten die Interviewleitfragen (z.B. ,Motive fiir die Unterrichts-
tatigkeit®). Induktive Kategorien wurden gebildet, um die deduktiven Kategorien am
Datenmaterial zu spezifizieren (z. B. ,,Finanzielle Motive“ als Subkategorie zu ,Motive
fir die Nebentatigkeit®).
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Die deduktiv-induktive Kategorienbildung erfolgte in einem iterativen Prozess, bei
dem zuniéchst beide Autoren je 50 Prozent des Materials (= 5 Interviews) unabhéngig
voneinander kodierten. Anschlieflend wurden die so entstandenen Kategoriensyste-
me verglichen und diskutiert. Im Ergebnis entstand ein um Doppelungen und termi-
nologische Abweichungen bereinigtes Kategoriensystem, mit dem das Datenmaterial
nochmals kodiert wurde. Da sich bereits im ersten Kodierdurchgang eine hohe Uber-
einstimmung zwischen den Kodierern gezeigt hatte, wurde auch aufgrund der gerin-
gen Fallzahl auf die Berechnung der Interrater-Reliabilitat verzichtet. Vielmehr wur-
de im Sinne eines ,konsensuelle[n] Kodieren[s]“ (Kuckartz, 2018, S. 211-212) Wert
darauf gelegt, offengebliebene Zweifelsfille zu diskutieren und das Kategoriensystem
entsprechend zu tiberarbeiten. Darin wurden neben dem Namen der Kategorie je-
weils auch eine kurze Kategorienbeschreibung und ein Ankerbeispiel festgehalten
(vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1:  Auszug aus dem Kategoriensystem

Kategorie Beschreibung Ankerbeispiel

Oberkategorie: Motive fiir die Unterrichtstatigkeit

Subkategorie: Finan- Die Studierenden geben an, ihre »Einerseits des Geldes wegen, muss
zielle Motive Unterrichtstatigkeit (u.a.) aus finan- | man ganz ehrlich sagen, ist gut bezahlt*
ziellen Griinden heraus aufgenom- | (Probandin AN, Segment 11).

men zu haben.

Subkategorie: Angebot | Die Studierenden geben an, ihre ,Ich habe mich dafiir entschieden, weil

durch Schulleitung Unterrichtstitigkeit aufgrund eines | tatsichlich mein ehemaliger Schulleiter
Angebots durch die Schulleitung personlich auf mich zuriickgekommen
aufgenommen zu haben. ist“ (Proband KL, Segment 3).

Nahm der Kodierprozess anfinglich die Interviews in Génze in den Blick, hat sich in
der ersten Diskussionsrunde der Kategoriensysteme herauskristallisiert, dass sich vor
allem die Interviewfragen beziiglich der Motive fiir die Unterrichtstdtigkeit sowie der
Bezugspunkte der Unterrichtsplanung (inklusive der expliziten Frage nach der ,,Bedeu-
tung universitdrer Wissensbestidnde fiir die Planung®) fiir die hier verhandelte Fra-
ge nach der Relationierung von Studium und Unterrichtstatigkeit als aufschlussreich
erwiesen. Dabei sind die Motive deshalb interessant, weil sich aus ihrer Betrachtung
schliefSen ldsst, welche Erwartungen die Studierenden in Ergdnzung oder Abgren-
zung zu ihrem Studium mit der studienunabhingigen Unterrichtstétigkeit verbinden.
Demgegeniiber lassen die Bezugspunkte der Unterrichtsplanung Riickschliisse auf
mogliche Relationierungen von Studium und studienunabhéngigen Unterrichtstatig-
keiten auf der Ebene des konkreten Unterrichts aus Sicht der Studierenden zu. Eben-
falls als vielversprechend erwies sich der zweite Teil des Interviews, bei dem die Stu-
dierenden eine mitgebrachte Unterrichtsstunde kommentierten. Da zur Auswertung
dieses Interviewteils aber zunéchst die Entwicklung eines feingliedrigeren Kodier-
manuals notwendig schien, das auch Aspekte deutschdidaktischer Unterrichtsquali-
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tat berticksichtigt (z.B. Hesse, 2024), wird dieser Teil im vorliegenden Beitrag ausge-
klammert.

4 Ergebnisse

In der nachfolgenden Ergebnisdarstellung werden die Motive fiir die Unterrichtsti-
tigkeit und die Bezugspunkte der Unterrichtsplanung zunichst nacheinander in den
Blick genommen, ehe kategorieniibergreifende Befunde in der Diskussion gebiindelt
werden.

4.1 Motive fiir die Unterrichtstitigkeit

Erste Spuren der Relationierung von Theorie und Praxis finden sich bezogen auf die
Motive fiir die Unterrichtstitigkeit. Neben extrinsischen Motiven wie finanziellen An-
reizen oder Angeboten durch die Schulleitung (vgl. Tabelle 1 in Abschnitt 3.3) sind
hier insbesondere intrinsische Motive interessant. So geben zwei Studentinnen an,
dass die Tatigkeit vor allem bezogen auf die Parallelitit von Studium und Praxis at-
traktiv sei. Fiir die eine Studentin sei die ,,Abwechslung“ (S2_2?) zwischen Studium
und Unterrichtstatigkeit ,,sehr erfrischend” (S2_2), fiir die andere sei die Mdglichkeit
wichtig, das an der Universitit erworbene Wissen ,sofort auf die Praxis [...] bezie-
hen“ (S10_14) und ,fiir die Schiiler aufbereiten (S10_13) zu konnen. In eine dhnli-
che Richtung gehen die Anmerkungen derselben Studentin und eines weiteren Stu-
denten, die als Motiv die fehlende Praxisnihe des Studiums anfihren (,Und ich wollte
es praxisndher noch haben, also wirklich reeller haben. Das war auch ein Grund da-
fiir S9_10).

Weitaus entscheidender als die fehlende Praxisnihe des Studiums scheint fiir die
Studierenden aber der Wille zu sein, durch die nebenberufliche Unterrichtstétigkeit
eigenverantwortlich unterrichten zu diirfen. Hierbei grenzen die Studierenden ihre
studienunabhéngige Unterrichtstatigkeit oft scharf vom universitir begleiteten Praxis-
semester ab:

Mich hat aber auch genervt, dass ich keine Verantwortung habe in diesem
Praxissemester. Also es ging immer so, du darfst nicht alleine mit den Schii-
lern sein. Auf Wandertagen bist du Luft, wenn du dabei bist. Das hat mich ein
bisschen genervt, dass ich praktisch immer das Anhéngsel war. (S9_10)

Demgegeniiber trage man wéihrend der studienunabhéingigen Unterrichtstitigkeit die
volle Verantwortung und sei ,,100 Prozent Lehrer, nur mit weniger Stunden® (S9_48).
Obgleich die Studierenden konzedieren, dass hieraus eine gewisse Belastung entstehe,

2 Die Kiirzel beziehen sich auf die Nummer der oder des jeweiligen Studierenden (SX) sowie
die Nummer des Segments in MAXQDA.
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seien dennoch die Freude an der Titigkeit (, Also es war halt auch der Spaf3faktor da-
bei [...]% S1_5) sowie die antizipierten positiven Auswirkungen auf die eigene Kom-
petenzentwicklung (,Und dann wurde mir das angeboten und da dachte ich mir, dass
das ganz gut wire, auch fiir meine spatere Tétigkeit als Lehrkraft dann®, S3_15) ent-
scheidende Griinde fiir die Aufnahme der Titigkeit gewesen. Nicht selten fithren die
Studierenden in diesem Zusammenhang auch an, dass sie sich fiir die Tatigkeit ent-
schieden hitten, weil sie darin eine Vorbereitung auf das Referendariat sehen wiirden
(»[Es] war aber auch ein sehr grofler Grund, dass ich Erfahrungen sammeln kann,
die ich im Referendariat dann einfach brauche [...] S1_4).

4.2 Unterrichtsplanung

Jenseits von Motiven fiir die Aufnahme der Unterrichtstatigkeit wurde analysiert, in-
wiefern Studium und Unterrichtspraxis in der Planung von Unterricht relationiert
werden. Hier war auffillig, dass die Studierenden trotz ihrer parallelen Ausbildung an
der Universitdt die Studieninhalte nur vereinzelt als Bezugspunkte fiir jhre Planung
heranziehen. Als relevante — weil von verschiedenen Studierenden zum Teil mehrfach
adressierte — Orientierungsgrofien dienen stattdessen der Lehrplan (,Ich gucke tat-
sdchlich immer zuerst, was allgemein im Lehrplan steht®, S10_193), Lehrwerke (,,Ich
gucke dann auch in den verschiedenen Lehrbiichern und sammle dann auch Aufga-
ben und inspiriere mich [...]% S8_177) oder Materialien aus dem Internet (,Und ich
schaue auch gerne so auf Eduki vorbei®, S5_205). Zudem dienen auch die eigenen
Schulerfahrungen mehreren Studierenden als wichtige Inspirationsquelle:

Meine Mutti war so schlau und hat alle Hefter, alle Biicher und Arbeitshef-
te von mir aufgehoben. [...] Das heift, ich suche mir immer Inspiration von
meinen Lehrern und von ja, von von meinen Lehrern, die ich hatte. [...] Und
da gucke ich halt immer [...]: Was habe ich vor zehn Jahren gemacht? Was
machen wir jetzt? (S5_202-209)

Weitere Bezugsgroflen, die nur von einzelnen Studierenden genannt werden, betref-
fen die Unterstiitzung durch Kolleg:innen (z.B. durch Hinweise oder den Austausch
von Materialien) sowie die Orientierung an den Interessen der Schiiler:innen oder an
aktuellen gesellschaftlichen Ereignissen.

Auf die explizite Nachfrage hin, ob sie bei der Planung auch auf universitdre Wis-
sensbestainde und Konzepte zuriickgreifen wiirden, antworteten die Studierenden
eher reserviert. Besonders frequent kann in den Daten das Muster einer Abwertung
universitdren Wissens bei gleichzeitiger Aufwertung des Erfahrungslernens rekon-
struiert werden. So schildert ein Student, der momentan in der Sekundarstufe I einer
Regelschule unterrichtet, dass ihm weder das Fachwissen noch das fachdidaktische
Wissen niitze, weil sich beides nicht passgenau in seine Unterrichtsrealitéit einflige:
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So NDL [Neuere Deutsche Literaturwissenschaft], ADL [Altere Deutsche Lite-
raturwissenschaft], gut, das sind dann irgendwelche Werke aus dem 15. Jahr-
hundert, ADL, die supergenau durchgenommen werden, die ja nie in der
Schule drankommen. Und Deutschdidaktik [...] war natiirlich fiir Gymnasial-
ebene gedacht und dann auch fiir hohere Klassen. [Da] haben wir noch keine
Anwendung gefunden. (S9_183)

Zugleich betont derselbe Student, dass er die studienunabhéngige Unterrichtstatigkeit
als die wichtigste Lerngelegenheit des Studiums erachte — und das, obwohl sie nicht
einmal Teil des Studiums ist:

Weil ich hore dann auch immer wieder aus dem Kollegium, die Praxis, nee,
die Erfahrung, die bringt dich weiter. Und das kann ich bisher so nur bestiti-
gen. [...] Das ist, das sage ich auch gerne nochmal, obwohl es nichts mit dem
Studium zu tun hat, das mit Abstand Sinnvollste, was ich in meiner Studien-
zeit gemacht habe. (S9_34)

Deutlich wird hier, dass der Student seine eigene Professionalisierung als ein Lernen
durch Erfahrung modelliert, das durch die Universitdt nicht unterstiitzt werde, weil
sie kein Wissen bereitstelle, das unmittelbar dabei hilft, berufliche Herausforderungen
zu losen. Entsprechend tiberrascht auch nicht, dass im Datenmaterial positive Bewer-
tungen universitiren Wissens vor allem dann auftreten, wenn sich eine (zuféllige)
Passung zwischen den momentan erlebten Handlungsherausforderungen und dem an
der Universitit vermittelten Wissen ergibt. Dies wird an der Auflerung einer Studen-
tin deutlich, die im Unterricht gerade eine neue literarische Gattung eingefiihrt hat:

Gerade gestern hatte ich erst ein Seminar zum Gattungswissen, zur Gattungs-
didaktik. Und ja, das kann man dann natiirlich sehr schon umsetzen, dass
man halt ebendiese Gattungen nicht einfach nur starr auf irgendwelche Texte
anwendet und das so driiberstilpt. (S2_138)

Ubergreifende Kompetenzen, die nicht nur konkrete Unterrichtsstunden oder Unter-
richtsreihen betreffen, markieren die Studierenden nur duflerst selten als relevant.
Nitzlich sei etwa, dass man im Studium Wissen erworben habe, an dem ,,man sich
[...] orientieren kann® Und auch universitire Kompetenzen zur Analyse von Lehr-
werken und Aufgabenstellungen seien bei der Planung von Unterricht hilfreich. Re-
lativiert werden derlei Auflerungen aber meist durch den Vorwurf, dass insbeson-
dere das Fachwissen zu differenziert und daher im Unterricht kaum anwendbar sei:
»Das bringt mir in dem Sinne nichts, weil es viel zu komplex ist, dass [es] kein Fiinft-
klassler versteht. Ich miisste das alles runterbrechen und praktisch von null anfangen®
(S9_26). Haufig richtet sich der Blick der Studierenden dabei auf Module, deren In-
halte aus der Sicht der Studierenden auf schulisch randstdndige Themen zielen (z.B.
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Altere Deutsche Literaturwissenschaft, Textlinguistik oder diachrone Sprachwissen-
schaft):

Was ich ganz schwierig fand, war immer so diachrone und Textlinguistik. Oh,
ganz schlimm. Ganz schlimm. Ach, nee. Das hat mir noch gar nichts gebracht.
Finde ich auch ehrlich gesagt ein bisschen fragwiirdig, dass das hier im Lehr-
plan vorkommt. Weil es interessiert halt einfach auch niemanden, wenn wir
mal ehrlich sind. (S5_236)

Auch wenn die Formulierung ,,noch gar nichts gebracht® darauf verweist, dass eine
potenzielle Aufwertung der Relevanz in der Zukunft nicht prinzipiell ausgeschlossen
ist, zeigt sich doch eindriicklich, dass entsprechende Lehrveranstaltungen unter der
Hand - ,wenn wir mal ehrlich sind“ - als vo6llig irrelevant betrachtet werden.

5 Diskussion und Ausblick

Ziel des vorliegenden Beitrags war es, zu ergriinden, inwiefern Studierende ihre stu-
dienunabhdngigen Unterrichtstétigkeiten und das Studium relationieren. Dies ge-
schah einerseits auf der Basis einer Analyse hinsichtlich der Motive fiir die Aufnahme
solcher Tiétigkeiten und andererseits mit Blick auf ihr konkretes unterrichtliches (Pla-
nungs-)Handeln. Die Befunde haben angesichts der geringen Stichprobengréfie vor
allem hypothesenbildenden Charakter und miissen zukiinftig durch weitere Studien
erhértet werden. Dies gilt vor allem deshalb, weil die Interviews vorrangig die Rele-
vanzsetzungen der Studierenden spiegeln, nicht aber deren tatsichliches Planungs-
oder Unterrichtshandeln fokussieren. Hier kénnen zukiinftig Studien interessant sein,
die personliche Relevanzsetzungen beispielsweise mit beobachteten Planungssituatio-
nen triangulieren und so auch eine stirkere Anbindung an die Unterrichtsplanungs-
forschung herstellen (vgl. z. B. Kénig & Rothland, 2022).

Unter Beriicksichtigung dieser Limitationen wurde mit Blick auf die Motive fiir
die Aufnahme der Tétigkeit deutlich, dass die Studierenden nur in den wenigsten Fal-
len angeben, sich von der Aufnahme einer studienunabhingigen Unterrichtstétigkeit
eine bessere Relationierung, geschweige denn Verzahnung von universitirem Wissen
(»Theorie®) und unterrichtspraktischer Erfahrung (,,Praxis“) zu versprechen. Die in
den Interviews von Rau-Patschke (2022) beobachtete gesteigerte intrinsische Moti-
vation hinsichtlich eines Theorie-Praxis-Abgleichs zeigt sich in unseren Daten somit
allenfalls als Ausnahme der Regel. Vielmehr sind extrinsische Anreize sowie der alt-
bekannte ,Wunsch nach mehr Praxis“ (Makrinus, 2013) ausschlaggebend. Anstatt im
Einzelhandel zu jobben, gehen die Studierenden einer Tétigkeit nach, die zwar nicht
minder anstrengend ist, aber neben einer besseren Bezahlung auch die Moglichkeit
bietet, Erfahrungen zu sammeln, die ihrer Meinung nach fiir das Referendariat oder
die spdtere Lehrtétigkeit einschldgig sind. Gegeniiber dem Praxissemester wiirden
sich diese Unterrichtserfahrungen dadurch abheben, dass ihnen die volle Verantwor-
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tung fiir die Durchfithrung des Unterrichts zugetraut werde und man nicht nur einer
Quasi-Unterrichtstatigkeit” nachgehe, die durch Mentor:innen oder Dozierende iiber-
wacht werde.

Folglich legen in Ubereinstimmung mit Simonis und Klomfaf§ (2023, S. 168) auch
unsere Daten nahe, dass ,die Studierenden ihre Vertretungstitigkeit ... als Lernpro-
zess mit grofler Bedeutung fiir ihre Professionalisierung® beschreiben (vgl. dhnlich
auch Hascher, 2007; Lenz et al., 2023). Ob hierbei aus Forschendensicht tatsichlich
etwas gelernt wird, kann man - Simonis und Klomfaf3 (2023) weiter folgend - einer-
seits auf der Basis von Befunden zu unerwiinschten Effekten von Praxiserfahrungen
(Hascher, 2011) oder zur Bedeutung der Lernbegleitung im Praktikum (Hesse & Liit-
gert, 2020) ginzlich infrage stellen. Andererseits geben die Autorinnen zu bedenken,
dass es sich moglicherweise um ,ein konstitutives Element der Professionalisierung
[handelt], das ... authentisch selbst ,durchgemacht® werden muss“ (Simonis & Klom-
faf3, 2023, S. 169) und nach Hascher (2007) einem vorgezogenen Berufseinstieg ah-
nelt. Hinsichtlich beider Perspektiven wire es wichtig, zukiinftig Lern- bzw. Begleit-
angebote anzubieten, um die Studierenden mit ihren Erfahrungen in dieser durchaus
auch vulnerablen Phase nicht allein zu lassen. Denn wenngleich ein ,,Sprung ins kal-
te Wasser® (Simonis & Klomfaf3, 2023) bei einigen Studierenden sicher hilfreich oder
notwendig ist, kann nicht ausgeschlossen werden, dass er bei anderen, die in bis-
her vorgenommenen Untersuchungen aufgrund maglicher Positivselektionen bei der
Stichprobenzusammensetzung nicht vertreten waren, zum ,Ertrinken’ fithrt.

Als Ausgangspunkte fiir die Entwicklung entsprechender Begleitveranstaltungen
konnen die Ergebnisse der weiterfithrenden Analysen zum Planungshandeln der Stu-
dierenden fungieren. Hier hat sich gezeigt, dass die Studierenden in Ubereinstim-
mung mit den quantitativen Befunden von Winter et al. (2023) tiberwiegend auf
Lehrwerke, Internetmaterialien und eigene schulische Erfahrungen zuriickgreifen.
Dies lasst sich mit Winkler (2019) dahingehend erkléren, dass es die Logik der Schul-
praxis aufgrund des von ihr generierten Handlungsdrucks nahelegt, auf vermeintlich
Bewihrtes zuriickzugreifen, um unmittelbar notwendige Entscheidungen herbeizu-
fithren - auch wenn damit die Gefahr einhergeht, dass die Studierenden didaktisches
Brauchtum iibernehmen, das aus Sicht der Forschung mitunter lingst {iberholt ist.
Erfreulich ist deshalb, dass einige Studierende angaben, diese Materialien und Erfah-
rungen — zum Teil unter Einbezug fachdidaktischen Wissens - kritisch zu reflektie-
ren und mit Blick auf ihre eigene Lerngruppe zu adaptieren. Gleichwohl zeigen erste
Sichtungen der in den Interviews verhandelten Unterrichtsentwiirfe ebenso wie Stu-
dien zu professionellen Kompetenzen Studierender (z. B. Masanek & Doll, 2020), dass
Fahigkeiten der Aufgabenanalyse und der didaktischen Analyse durchaus ausbaufihig
sind, da zum Beispiel fachliche Fehler in gegebenen Materialien nur selten erkannt
oder Merkmale verstehensforderlicher Lernaufgaben kaum realisiert werden. Die-
se Analysen systematisch zu vertiefen, stellt den nachsten Schritt in unserem Projekt
dar. Schon jetzt deutet sich aber eine wichtige Aufgabe fachdidaktischer Forschung
an, die darin besteht, Lerngelegenheiten zum Erwerb von Kompetenzen im Bereich
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der didaktischen Analyse und Unterrichtsplanung zu entwickeln und diese hinsicht-
lich ihrer Wirksamkeit empirisch zu evaluieren.

Ein anderes Arbeitsfeld betrifft die aus Studierendensicht geringe Brauchbarkeit
des an der Universitdt angebotenen Wissens. Dies ldsst sich damit erklaren, dass die
Studierenden das Theorie-Praxis-Verhaltnis durchweg im Sinne eines analogen Trans-
fers begreifen. Damit ist gemeint, dass die universitire Ausbildung nur dann als hilf-
reich erachtet wird, wenn sie Wissensbestidnde bereitstellt, die ohne weitere Trans-
formation unmittelbar in der Praxis Anwendung finden konnen (Rothland, 2020,
S. 134). In Anbetracht des bereits angesprochenen Handlungsdrucks, dem die Stu-
dierenden ausgesetzt sind, ist ihre Erwartungshaltung nachvollziehbar. Zugleich ist es
weder realistisch noch angesichts der Strukturdifferenz wissenschaftlichen und prak-
tischen Wissens sinnvoll, die Aufgabe der Universitdt zukiinftig darin zu sehen, ,L5-
sungen' fiir alle méglicherweise auftretenden ,Planungsprobleme’ bereitzuhalten.

Dennoch entbindet dieses Argument nicht davon, das universitire Ausbildungsan-
gebot unter besonderer Beriicksichtigung der gegenwiartigen Entwicklungen kritisch
zu reflektieren. So ist den Antworten der Studierenden zu entnehmen, dass es der
universitaren Lehrkriftebildung noch nicht in hinreichendem Mafle gelingt, trans-
parent zu machen, welche (Kern-)Kompetenzen in den jeweiligen Lehrveranstaltun-
gen mit welchem Zweck vermittelt werden sollen. Dies gilt gleichermaflen fiir fachdi-
daktische, fachwissenschaftliche und bildungswissenschaftliche Lerngelegenheiten. Im
Zentrum der Kritik stehen allerdings insbesondere solche fachwissenschaftlichen Mo-
dule, deren Inhalte auf schulisch randstdndige Themen bzw. Kompetenzbereiche zie-
len (z.B. Altere Deutsche Literaturwissenschaft, diachrone Sprachwissenschaft) und
bei denen unter den Studierenden - ,wenn wir mal ehrlich sind“ - breiter Konsens
hinsichtlich ihrer schulischen Irrelevanz zu bestehen scheint. Auch dieses Problem ist
sicher kein neues, konnte sich aber verschirfen, wenn das Kriterium der ,schulischen
Verwertbarkeit® aufgrund der zunehmenden Anzahl nebenberuflich unterrichtender
Studierender zunimmt. Bislang sprechen erste empirische Studien (noch) nicht fiir
kritischere Einstellungen von Studierenden mit studienunabhéngiger Unterrichtsta-
tigkeit (Scheidig & Holmeier, 2022), jedoch muss die Frage unseres Erachtens zu-
kiinftig weiter im Blick behalten und empirisch erforscht werden.

Abschlieflend soll die eingangs aufgeworfene Frage nach moglichen Spuren einer
Fachspezifik in unseren Analysen beantwortet werden. Hier wére denkbar gewesen,
dass Deutschstudierende in einem deutschdidaktischen Interviewsetting durchaus
fachspezifische Motive fiir die Aufnahme einer Unterrichtstatigkeit anfithren (z.B.
Freude an der unterrichtlichen Arbeit mit Sprache und Literatur) oder bei der Pla-
nung von Unterricht fachspezifische Besonderheiten (auch im Kontrast zu anderen
Féachern) benennen. Tatsachlich verblieben die Interviews aber iiberwiegend auf einer
generischen Ebene, was insbesondere an den von den Studierenden benannten und
im vorliegenden Beitrag aus Platzgriinden nicht ndher betrachteten Qualitétskrite-
rien guten Deutschunterrichts deutlich wurde (z.B. ,Kinder sollen Freude am Ler-
nen haben®, ,Unterricht soll abwechslungsreich sein“). Aber auch etwaige Heraus-
forderungen, mit denen sich die Studierenden wahrend ihrer studienunabhiangigen
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Unterrichtstétigkeit konfrontiert sehen, beziehen sich vordergriindig auf generische
Unterrichtsaspekte (Zeitmanagement, Klassenmanagement). Im Sinne von Entwick-
lungsmodellen professioneller Kompetenz oder berufsbiografischen Stufenmodellen
war dies erwartbar. Zugleich scheint es notwendig zu sein, angesichts der nur ma-
Bigen Auspragung fachspezifischer Qualitdtsdimensionen im Unterricht angehender
Lehrpersonen (z. B. kognitive Aktivierung, Auswahl und Présentation von Lerngegen-
stinden und Fachmethoden, vgl. Hesse, 2024) den fachlichen Blick auf Unterricht
und Unterrichtsqualitdt zu schirfen. Hierzu sind genauere Analysen des von den Stu-
dierenden eingebrachten Unterrichtsmaterials vielversprechend, die in Ergédnzung
zu den oben genannten Vorschligen auch didaktisch genutzt werden konnten - bei-
spielsweise fiir die Entwicklung von Vignetten fiir die universitire Lehre.
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»Wir haben jetzt einfach den Sechser im Lotto“ -
Laienlehrpersonen in der schulischen Anerkennungsordnung

Zusammenfassung

Der Mangel an adidquat ausgebildeten Lehrer:innen fithrt zunehmend dazu, dass Personen
mit sehr heterogenen Voraussetzungen in Schulen arbeiten und die Unterrichtsversorgung
sicherstellen. Im Beitrag fokussieren wir das Verhiltnis zwischen etablierten Lehrer:innen
und Laienlehrpersonen und rekonstruieren, unter welchen Bedingungen Laienlehrperso-
nen in der Schule Anerkennung finden konnen. In der adressierungsanalytischen Rekon-
struktion von Gruppendiskussionen am Ende eines gemeinsamen Schuljahres wird neben
Differenzmarkierungen und Ausdrucksformen impliziter Skepsis die Bezugnahme auf die
Personlichkeit als zentrale Ressource der Kompensation zugeschriebener Ausbildungsde-
fizite sichtbar. Es wird auch deutlich, dass eine Qualifizierung der Laienlehrpersonen jen-
seits ihrer Gewohnung an den Kontext ,,Schule® strukturell nicht vorgesehen ist.
Schlagworter: Adressierungsanalyse; Laienlehrperson; Lehrpersonenmangel; schulische
Anerkennungsordnung

“We’ve just hit the jackpot” - Lay teachers in the schools’ orders of
recognition

Summary

The shortage of adequately trained teachers has led to a growing reliance on individuals
with very heterogeneous qualifications who work in schools and ensure that classes take
place. In this article, we focus on the relationship between established teachers and lay
teachers and reconstruct the conditions under which lay teachers can find recognition in
schools. In a reconstruction of group discussions which focuses on the modes of address,
reference to personality as the quintessential resource for compensating attributed training
deficits becomes visible alongside markers of difference and expressions of implicit scepti-
cism at the end of a common school year. It is evident that there is no structural provision
for the qualification of lay teachers beyond familiarization with the school context.
Keywords: analysis of address; lay teacher; orders of recognition; teacher shortage

1 Einfithrung

Der Mangel an Lehrer:innen stellt Bildungspolitik und Schulverwaltung sowie die
Schulen und ihre Akteur:innen ,vor Ort‘ vor erhebliche Herausforderungen. Weil die
Anzahl reguldr qualifizierter Lehrer:innen zur Sicherstellung der Unterrichtsversor-
gung nicht ausreicht, werden in den Schulen zunehmend Personen angestellt, die auf-
grund unterschiedlichster Formen der (beruflichen) Vorbildung als ,heterogen qua-
lifiziert” gekennzeichnet werden. Neben einer Vielzahl von Studierenden, die bereits
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wiahrend des Studiums mafigebliche Unterrichtsverantwortung iibernehmen (z.B.
Simonis & Klomfaf3, 2023; Winter, Reintjes & Nonte, 2023), und Quer- und Seiten-
einsteigenden, fiir die strukturierte Eingangsvoraussetzungen gelten und die klare
Qualifizierungswege beschreiten (EDK, 2024; Reintjes & Bellenberg, 2020; Reintjes,
Bellenberg, Kiso & Korte, 2020), hat sich in der Deutschschweiz eine weitere Katego-
rie von Personen etabliert, die in verantwortlicher Position und mit hohem Anstel-
lungsumfang als Lehrer:innen der Volksschule und damit vom Kindergarten bis zur
Sekundarstufe I unterrichten kénnen (Marusic-Wiirscher, Schneider Boye, Kosinar,
Leonhard & Moser, 2024). Dieser Personenkreis ist kaum zu bezeichnen, ohne ihn
zugleich mit einer Defizitmarkierung zu versehen. Im Kanton Ziirich hat sich den-
noch - oder gerade deshalb' - das Akronym ,,Poldi“ (fiir ,,Person ohne Lehrdiplom®)
etabliert. Wir verwenden im Beitrag mangels besserer Alternativen die in der Schweiz
ebenfalls geldufige alternative Bezeichnung ,,Laienlehrperson®. Der Zugang zum Lehr-
beruf erfolgt im Kanton Ziirich — und dies bildet wohl die finale Form der Senkung
von Anforderungen fiir den Zugang zum Lehrberuf - formal voraussetzungslos. Per-
sonen konnen sich unabhingig von ihren Bildungsabschliissen und beruflichen Vor-
erfahrungen an den Schulen bewerben. Die Schulleitungen entscheiden tiber die An-
stellung. Seit 2022 sind allein im Kanton Ziirich mehr als 500 Personen pro Schuljahr
in diesem Status als Lehrer:innen tétig.?

Empirisch stellen sich relevante Fragen (Dedering, 2020; Keller-Schneider &
Schneider Boye, 2023; Leonhard, 2023), allen voran die Frage, ob Lehrer:in-Sein ,ein-
fach so’ und auch tiiber einen ldngeren Zeitraum geht. Angesichts der unerwarteten
Zulassung dieser Kategorie von Personen fir die verantwortliche Mitwirkung im
Lehrberuf im Frithjahr 2022 initiierten wir ein Projekt’, in dem wir 14 Laienlehrper-
sonen iiber das erste Schuljahr hinweg vorwiegend in regelméfligen Interviews be-
gleiten konnten (Marusic-Wiirscher et al., 2024; Schneider Boye & Leonhard, 2023).
Die Frage, die wir in diesem Beitrag vertieft untersuchen, schlief3t an das Desiderat
von Porsch (2021) an, der Frage nachzugehen, ob dieser Personenkreis ,,von Schullei-
tungen, Kolleg*innen, Schiiler*innen und Lehrkriften ausreichend akzeptiert, respektiert
und in ihrem beruflichen Handeln unterstiitzt [wird]“ (S. 216, Hervorhebung im Ori-
ginal). Entsprechend wihlen wir im vorliegenden Beitrag einen Forschungszugang, in
dem insbesondere das Verhaltnis zwischen den ,(besonderen) Neuen' und den ,Etab-
lierten' in der Schule zum Gegenstand der Untersuchung wird - ein Verhiltnis, in das
beide Gruppen im Sinne Heideggers ,geworfen' sind, das sie sich somit jeweils nicht
aussuchen.

1  Die Verwendung der Bezeichnung ist aus diskursanalytischer Perspektive bereits aufschluss-
reich, weil das Akronym neben der Besonderung des Personenkreises auch bereits Konnotati-
onen von Unbeholfenheit und Geringschitzung mit sich fiihrt.

2 Die Anstellung erfolgt befristet auf ein Jahr; eine Weiterbeschéftigung (auch an derselben
Schule) ist unter der Voraussetzung, sich fiir ein berufsbegleitendes Studium anzumelden,
moglich.

3 Projekttitel: ,, Aussergewohnlicher [sic] Berufseinstieg im Kanton Ziirich“ (ABZ) (https://
phzh.ch/ueber-die-phzh/themen-und-taetigkeiten/projekte/aussergewoehnlicher-berufsein-
stieg-im-kanton-zuerich/).
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In der Studie ,,Aussergewohnlicher Berufseinstieg im Kanton Ziirich“ (ABZ) wa-
ren aufgrund der kurzen Vorlaufzeit neben den Interviews nur wenige Daten zu ge-
winnen, die nicht ausschliefSlich auf den Aussagen der Laienlehrpersonen selbst be-
ruhten. Gerade fiir die von Porsch (2021) aufgeworfene Frage schien es uns aber
bedeutsam zu sein, die Einbindung der Personen in das Kollegium auch durch Aus-
sagen der ,Etablierten; das heifit der Lehrer:innen im Beruf zu eruieren, die mit den
Laienlehrpersonen zusammenarbeiten. Zu diesem Zweck konnten wir an drei Schu-
len Gruppendiskussionen mit den Beteiligten durchfiihren.

Der Beitrag ist wie folgt gegliedert: Nachfolgend (Abschnitt 2) stellen wir den For-
schungsstand dar, der sich in der Fokussierung auf qualitative Studien, die die Re-
lationalitdt der Zusammenarbeit im Kollegium untersuchen, jedoch als sehr tiber-
sichtlich erweist. Im Anschluss daran fithren wir theoretische Grundbegriffe ein
(Abschnitt 3), die der Untersuchung zugrunde liegen. In Abschnitt 4 skizzieren wir
die Genese der Daten (Abschnitt 4.1) und das methodische Vorgehen (Abschnitt 4.2).
Zentrale Ergebnisse der Rekonstruktionen stellen wir in Abschnitt 5 dar, plausibilisie-
ren diese Ergebnisse an Ausschnitten aus den drei Gruppendiskussionen und arbei-
ten wesentliche, die Einzelschule iibergreifende Ubereinstimmungen heraus. In Ab-
schnitt 6 resiimieren wir, welche schulischen Normen in den Gruppendiskussionen
(keine) Berticksichtigung finden und wie wahrscheinlich es auf der Basis der empiri-
schen Befunde ist, dass sich die bildungspolitischen Erwartungen, die mit Quer- und
Seiteneinsteigenden verbunden sind, bestitigen. Die zentrale Absicht des Beitrags be-
steht darin, die Umgangsweisen der Beteiligten in einer von ihnen nicht zu verant-
wortenden und strukturell ,unmdoglichen’ Situation zu rekonstruieren und dabei die
konstitutiven Spannungen, in denen sich die Konstellation bewegt, herauszuarbeiten,
ohne jedoch die Beteiligten in ihrem Engagement fiir die Aufrechterhaltung der Insti-
tution ,,Schule® zu kritisieren oder infrage zu stellen.

2 Forschungsstand

Die unterschiedlichen Maoglichkeiten, neben dem reguliren Weg in den Lehrbe-
ruf einzusteigen, spiegeln sich auch in der Bezeichnung dieser Personengruppen.
In Deutschland gibt es neben Quereinsteigenden auch Seiteneinsteigende (in einer
Ubersicht: Klemm, 2019), in Osterreich Quereinsteigende und in der Schweiz zusitz-
lich Laienlehrpersonen. Zu Laienlehrpersonen liegen aufler unseren eigenen Untersu-
chungen (Marusic et al., 2024; Schneider Boye & Leonhard, 2023) noch keine weite-
ren Befunde vor. Die gemeinsame Ausgangslage von Quer- und Seiteneinsteigenden
sowie von Laienlehrpersonen, die darin besteht, ,anders’ ausgebildet in den Beruf
einzusteigen, und die fiir alle drei Gruppen relevante Herausforderung, im Unterricht
und mit schulischen Akteur:innen zu bestehen, eint die Gruppen. Forschungsbefun-
de zu Quer- und Seiteneinsteigenden sind somit nur begrenzt aussagekriftig fiir die
Gruppe der Laienlehrpersonen, durch die Gemeinsamkeiten der Gruppen aber be-
zugsfihig.
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Dedering (2020) identifizierte Themenbereiche bisheriger empirischer Forschung
zu Quer- und Seiteneinsteigenden: Neben Berufswahlmotiven, dem Transfer vorbe-
ruflicher Kompetenzen und pddagogischer Handlungskompetenz, wo der Fokus auf
den einsteigenden Personen selbst liegt, wird auch der Lernerfolg der Schiiler:in-
nen als Themenbereich der Forschung ausgewiesen. Der fiir die vorliegende Untersu-
chung zentrale Themenbereich ,,Schulische Integration und Unterstiitzung™ wird von
Dedering (2020) ebenfalls identifiziert, aber als deutlich unterbeforscht bezeichnet.
Beziiglich der Einbindung der heterogen qualifizierten Lehrpersonen in die Schule
(vgl. Bellenberg, Bressler, Reintjes & Rotter, 2020) spielt wie bei Lehrer:innen im Be-
rufseinstieg das Kollegium eine mafigebliche Rolle (Le Cornu, 2013). Es kann ihnen
ein Gefiihl von Zugehorigkeit und sozialer Verbundenheit vermitteln oder auch emo-
tionale und berufliche Unterstiitzung bieten (Le Cornu, 2013). Mentor:innen (in der
Schweiz ohne Beurteilungs- und Qualifikationsaufgabe, vgl. Keller-Schneider, 2019),
die die berufseinsteigenden Lehrer:innen begleiten, konnen diese bei der Integra-
tion in das schulische Team unterstiitzen. In der Untersuchung von Keller-Schnei-
der (2023) sagen Mentor:innen aus, dass als Voraussetzung fiir ein gelingendes Men-
torat eine gute Beziehung zu den einsteigenden Personen sowie dhnliche Werte und
Vorstellungen zu Schule, Unterricht und zur Rolle der Lehrperson nétig seien. Auch
fiir Schulleitende scheint das relevant zu sein. So zeigen Bellenberg et al. (2020) auf,
dass die pddagogischen Grundeinstellungen oder die piddagogische Eignung der sei-
teneinsteigenden Personen entscheidend fiir die Anstellung sind. Grundstindig aus-
gebildete Lehrer:innen attestieren Seiteneinsteiger:innen ein grofles Engagement; der
Betreuungsaufwand fiir diese Personengruppe wird dennoch von nahezu allen be-
fragten Lehrer:innen als Belastung und zusétzlicher Aufwand eingeschitzt (Schwalbe
& Puderbach, 2023). So erklirt sich die Spannung zwischen der von ihnen belegten
grundsitzlichen Skepsis gegentiber dem Seiteneinstieg und den tendenziell positiven
Erfahrungen mit Seiteneinsteiger:innen im eigenen Kollegium.

Die einzige uns bekannte Studie, die eine relationale Perspektive auf Seiteneinstei-
gende im institutionellen Gefiige der Schule einnimmt, stammt von Baar und Mlade-
novska (2023). Diese arbeiten in Interviews mit Seiteneinsteigenden deren Koopera-
tionsverstdndnis heraus und konzipieren die Kooperation von Lehrer:innen aus einer
kulturtheoretischen Perspektive. Darin ,.stellt kollegiale Kooperation ... ein Subjek-
tivierungs- und Adressierungsgeschehen dar, in dem nicht nur Zustindigkeiten und
Verantwortlichkeiten ausgehandelt, sondern auch Differenzen bearbeitet werden®
(Baar & Mladenovska, 2023, S. 387). Entsprechend diesem Gegenstandsvorverstdnd-
nis der Kooperation identifizieren sie zwei Formen von Kooperation: , Kooperation
als Mittel, um Hilfe und Unterstiitzung zu erhalten, sowie Kooperation als Moglichkeit
des Austauschs und der Zusammenarbeit (Baar & Mladenovska, 2023, S. 397, Her-
vorhebung im Original). In der Diskussion stellen sie fest, ,,dass nur eines der beiden
rekonstruierten Verstindnisse den géngigen Kriterien von Kooperation entspricht®
(Baar & Mladenovska, 2023, S. 400) und dass ,,Seiteneinsteiger:innen, die dieses Kon-
zept vertreten, ... zu sehr mit der grundlegenden Bewiltigung des Schulalltags be-
schiftigt [sind], als dass sie sich in ihrem péddagogischen Handeln an den Bediirf-
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nissen der Schiiler:innen orientieren und gemeinsam mit Kolleg:innen entsprechend
angepasste Unterrichts- und Schulkonzepte ausarbeiten und verfolgen konnten® (Baar
& Mladenovska, 2023, S. 401).

3 Theoretische Rahmung

Wir schlieffen im Folgenden an die von Baar und Mladenovska (2023) aufgerufene
kulturtheoretische Perspektivierung an, markieren jedoch eine zweifache Differenz:
Mit der Rekonstruktion der situativen Anerkennungsordnung enthalten wir uns zum
einen der Gegenstandsvorannahme, dass die Art des Zusammenwirkens der Beteilig-
ten der Gruppendiskussion als Kooperation zu fassen wire. Zum anderen versuchen
wir, statt individueller Kooperationsverstindnisse und einer Zuschreibung individuel-
ler Verantwortlichkeiten gerade die Positionalitdt und die darin zum Ausdruck kom-
mende Relationalitit bei den Beteiligten ins Zentrum der Analyse zur riicken und
damit die Anerkennungsordnung der Etablierten zu rekonstruieren, die in den Grup-
pendiskussionen emergiert.

Aus der kulturtheoretischen Perspektive oder der - jiingst als Theorie- und For-
schungsprogramm ausgearbeiteten — Perspektive einer ,sozialtheoretischen Erzie-
hungswissenschaft® (Hilbrich, Rose & Kuhlmann, 2023; Kuhlmann, Rose, Hilbrich,
Bellmann & Reh, 2023) konzipieren wir den Untersuchungshorizont im Anschluss
an Helsper (2008, 2015) als denjenigen der schulischen Anerkennungsordnung. Damit
beziehen wir uns auf das ,Theorem, dass konkrete Schulkulturen mehr oder weniger
deutlich durch Dominanz und Hegemonie, durch Unter- und Uberlegenheit mitei-
nander rivalisierender Entwiirfe und Anerkennungsordnungen in der Auseinander-
setzung schulischer Akteursgruppen gekennzeichnet sind“ (Helsper, 2015, S. 450).
Die Teilnehmenden unserer Studie, die einen ,auflergewohnlichen Berufseinstieg’
vollzogen haben, sind Teil eines Kollegiums, auf dessen Unterstiitzung sie angewiesen
sind, und damit Teil einer Schulkultur, die - Helsper folgend - , keine homogenisier-
te Sinnordnung® (Helsper, 2008, S. 73) darstellt. Vielmehr kommt es ,,in den schuli-
schen Aushandlungs- und Anerkennungsarenen ... zu Auseinandersetzungen ... etwa
hinsichtlich ... der Regelpraxis oder erzieherischer Projekte (Helsper, 2008, S. 73),
die sich auch in den untersuchten Gruppendiskussionen abbilden. Diese betrachten
wir als situativ emergierende Ausdrucksgestalten einer solchen Anerkennungsord-
nung, die insbesondere in Bezug auf die Positionierung der Laienlehrpersonen und
deren Relationierung zum etablierten Personal aufschlussreich sein diirfte, da eine
neue Akteur:innengruppe in die Anerkennungsordnung eintritt, der man als Profes-
sion schon strukturell skeptisch begegnen muss.

Den Begriff der Anerkennung fassen wir im Anschluss an die Arbeiten von Bal-
zer, Ricken und anderen (z.B. Balzer, 2021; Balzer & Ricken, 2010; Ricken, 2013) als
deskriptive Kategorie:
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Es gehort zum Kern anerkennungs- und adressierungstheoretischer Uberle-
gungen, dass Menschen sich an anderen und von anderen her als ein Selbst er-
lernen, indem sie in den sozialen Adressierungen und Etikettierungen, die ja
anfanglich immer alter sind als das jeweilige eigene Bewusstsein, sich zu die-
sen anderen und zu sich selbst zu verhalten lernen und sich darin als ein ,Je-
mand; ein ,Jemand mit Bedeutung® hervorbringen. (Ricken, 2024, S. 144)

Anerkennung vollzieht sich in diesem Verstindnis in wechselseitigen Adressierungen,
in denen die situativ Adressierten als Bestimmte angesprochen und damit auch ;her-
vorgebracht® werden. In ihren Readressierungen entscheidet sich jedoch, inwiefern sie
sich ratifizierend, widerstrebend oder ignorierend auf die Adressierungen beziehen
und darin ein spezifisches Selbstverhéltnis zum Ausdruck bringen (z.B. Reh & Ri-
cken, 2012; Ricken & Rose, 2023).

Anerkennungsordnungen und die Entwicklung entsprechender Selbstverhaltnisse
der Beteiligten betrachten wir als die sprichwortlichen zwei Seiten einer Medaille und
fokussieren uns im Folgenden auf die Seite der Anerkennungsordnungen und der da-
rin aufgerufenen Normen der Anerkennbarkeit (Reh & Rabenstein, 2012), das heif3t
auf die Frage, unter welchen Voraussetzungen Personen, die in Schulen Unterrichts-
verantwortung {ibernehmen, von den etablierten Lehrer:innen als Lehrer:innen aner-
kennbar werden bzw. welchen normativen Erwartungen sie darin geniigen miissen.
Normen der Anerkennbarkeit bilden insofern die impliziten und expliziten Kriterien
dafiir ab, ob die Laienlehrpersonen in ihrem Berufsfeld gut ankommen und akzep-
tiert werden, ,schrig angeschaut oder gar abgelehnt werden.

Der Uberlegung von Reh und Ricken (2012) folgend haben wir die Anerken-
nungsordnung adressierungsanalytisch zu erschlieflen versucht und rekonstruiert, wie
die Laienlehrpersonen in den Gruppendiskussionen adressiert und damit positioniert
werden und wie sie sich im Gegenzug zu diesen Positionierungen verhalten.

4  Untersuchungsdesign

Die ABZ-Studie wurde in erster Linie als Interviewstudie konzipiert, um trotz erheb-
licher Herausforderungen durch den auflergewohnlichen Berufseinstieg das Sample
der 14 Forschungsteilnehmenden stabil halten zu konnen. Wihrend sich alle 14 Teil-
nehmenden zu Interviews und regelmifligen Zwischengespriachen bereit erkldrten,
war die Zuriickhaltung bei der Anfrage beziiglich sogenannter ,,Teamgesprache® gros-
ser — dies auch deshalb, weil die Mitwirkung von der Unterstiitzung der Kolleg:innen
abhingig war.
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4.1 Datenerhebung

Drei der 14 Studienteilnehmenden erkldrten sich bereit, Teamgespréche als Gruppen-
diskussion an den Schulstandorten zu initiieren und durchzufithren. Die drei Teil-
nehmerinnen hatten vor ihrer Lehrtdtigkeit ein eidgendssisches Fihigkeitszeugnis
im sozialen (2) oder im landwirtschaftlichen Bereich (1) erworben, gaben péadago-
gische Vorerfahrungen an und waren zwischen 35 und 40 Jahre alt. Sie wurden ge-
beten, Personen fiir das Gesprich anzufragen, mit denen sie wihrend ihrer Tétigkeit
an der Schule in engem Austausch standen. An den Gesprichen nahmen in der Fol-
ge Stellenpartnerinnen, Personen, die die Laienlehrpersonen schulseitig begleiteten
(mit unterschiedlichen Bezeichnungen wie ,,Mentor:in“ oder ,Coach®), sowie Lehr-
personen aus der gleichen Unterrichtsstufe teil. Bei zweien dieser Gesprache war die
Laienlehrperson anwesend, wihrend sie bei der dritten Gruppendiskussion kurzfris-
tig erkrankt war. Diese Differenz erméglicht es im Folgenden, abzuschitzen, welchen
Einfluss die physische Anwesenheit der Laienlehrperson auf die in allen Fillen selbst-
laufige Diskussion und die Positionierung der Beteiligten hatte. An den drei Diskus-
sionen nahmen neben der Feldforscherin insgesamt zwolf Personen teil. Alle Teil-
nehmenden konnten auf etwa ein Schuljahr der gemeinsamen ,Geworfenheit® in das
Verhiltnis von qualifizierten und nicht einschldgig qualifizierten (Lehr-)Personen zu-
riickblicken.

In den Gruppendiskussionen wurde ein strukturierter Ablauf verfolgt (Bohn-
sack, 2014), der aus einem offenen Erzahlimpuls sowie immanenten und exmanen-
ten Fragen bestand. Der Einstieg erfolgte iiber eine moglichst breite Frage, bei der
wir nach Verlauf, Erlebnissen und Einschitzungen fragten. Die Gespriache dauerten
zwischen 45 und 60 Minuten und ermdglichten einen intensiven Austausch zwischen
den Lehrpersonen iiber Erfahrungen, Chancen und Grenzen des auflergewohnlichen
Berufseinstiegs. Von den Diskussionen wurden Audioaufnahmen erstellt. Diese wur-
den - da sie in Schweizer Mundart gefithrt worden waren — im Zuge der Transkrip-
tion ins Hochdeutsche iibertragen.*

4.2 Datenauswertung

Im Anschluss an die in Abschnitt 3 skizzierte theoretische Grundlegung der Untersu-
chung haben wir die Gruppendiskussionen mit der Adressierungsanalyse (z.B. Kuhl-
mann, 2023; Reh & Ricken, 2012; Rose, 2019) rekonstruiert. Die Adressierungsana-
lyse als subjektivierungstheoretisch fundierte Methodologie der Interaktionsanalyse
unterscheidet vier heuristische Dimensionen und bietet mit ihrer bei Foucault und

4 Aufgrund anderer Grammatik und Satzstrukturen der Schweizer Mundart ist eine Ubertra-
gung statt einer wortlichen Ubersetzung erforderlich, um die Teilnehmenden auch in der
hochdeutschen Textfassung als die kompetenten Sprecher:innen abzubilden, die sie jeweils
sind. Spezifisch bedeutungstragende mundartliche Ausdriicke werden tibernommen und
in eckigen Klammern sinngemifd ibersetzt. Die Schreibweise in den Transkripten folgt der
Schweizer Rechtschreibung.
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Butler fundierten machttheoretischen Perspektivierung ein elaboriertes analytisches
Instrumentarium zur Untersuchung von Fragen der Anerkennung in sozialen Ord-
nungen. Mit der Frage nach den situativ emergierenden Anerkennungsordnungen
kommen vor allem die Norm- und die Wissensdimension sowie die Machtdimen-
sion in den Blick. Entsprechend wurden, der an Rose und Ricken (2018) orientier-
ten Adressierungsanalyse folgend, insbesondere die wechselseitigen Positionierungen
und die ,Normen der Anerkennbarkeit” (Rose & Ricken, 2018) im jeweiligen Team
herausgearbeitet.

Die Leitfragen waren fiir uns daher:

1. Wie werden die Laienlehrpersonen in den Diskussionen adressiert und positio-
niert?

2. Wie readressieren sie diese Positionierungen ihrerseits?

3. Welche Normen der Anerkennbarkeit fiir die Subjektform® ,,Lehrer:in“ werden da-
bei aufgerufen?

5 Ergebnisse

In der Rekonstruktion konnten wir insgesamt fiinf Befunde herausarbeiten, die die
Positionierungen der Laienlehrpersonen im Team der Etablierten ebenso sichtbar
machen wie die jeweilige schulische Anerkennungsordnung. Zwei unterschiedliche
Muster eindriicklicher Differenzkonstruktion stellen wir an den Anfang.

5.1 Differenzkonstruktionen iiber Hilfsbereitschaft und Hilfsbediirftigkeit

Die erste Differenzlinie entsteht iiber das Konzept der Hilfe. Der folgende Ausschnitt
plausibilisiert diese Differenzsetzung, insbesondere auch durch die kursive Hervor-
hebung der Aussagen:®

LP 1: Ich finde noch stark dass ein dhm eine Stirke von dem Team hier vor
Ort war dhm ja ich muss leider sagen mittlerweile war (.) ist dass sie offen fiir
alles sind (.) und wirklich froh sind wenn da jemand kommt und dann wirk-
lich gerne auch ihren Beitrag dazu leisten dass das gut werden kann (.) und also
ich hoffe das (.) ist auch bei dir angekommen (lacht).

Marion Stegmann: Absolut also 4hm ja [...] und das war mir immer bewusst
dass wenn ich eure Hilfe nicht gehabt hdtte (.) éhm sicher nicht so gegangen

5  Alkemeyer, Budde und Freist (2013) beschreiben den Begriff der Subjektform als ,kulturelle
Typisierungen und ,,bewohnbare Zonen, die von den Individuen auf eine akzeptierte Weise
auch bewohnt werden miissen, um als Subjekt soziale Anerkennung zu erlangen® (S. 18).

6 Die namentlich Bezeichneten sind die sogenannten ,Laienlehrpersonen’. Die Namen sind
Pseudonyme, die auch den Forschungsteilnehmenden, denen im Forschungsprozess ein erstes
Pseudonym mitgeteilt wurde, nicht bekannt sind.
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wire (.) also aus meiner Perspektive (.) ja und das habe ich auch mega ge-
schdtzt oder schiitze ich jetzt noch.

LP 2: //Ich glaube// du bist //oh sorry// (.) du warst sicher auch jemand (.) der
war (.) der mega offen auch gekommen ist um auch nachzufragen weisst du (.)
du hattest nicht das Gefiihl (.) du wartest bis dir etwas angedreht wurde und
das war auch mega cool (.) fand ich super irgendwie so das (.) in die Gruppe
Hineinkommen alle kennen sich (.) ist ja auch nicht immer einfach und und
ahm mega offen so (.) ja einfach auch Sachen fragen die nicht klar sind so.

Die Zusicherung der Hilfsbereitschaft durch die etablierte Lehrperson 1 positioniert
Marion Stegmann als Hilfsbediirftige. Diese Positionierung wird von ihr auch rati-
fiziert; im Konjunktiv wird ein Mangel an Hilfe als Problem gerahmt und den An-
wesenden wird die andauernde Wertschiatzung und Dankbarkeit vergewissert. In der
Unterscheidung von Hilfsbereitschaft, die neben der Bereitschaft auch die entspre-
chenden Moglichkeiten impliziert, und der Hilfsbediirftigkeit bei Marion Stegmann
konturiert sich eine erste Differenz in der Anerkennungsordnung, tiber die im vorlie-
genden Fall Einvernehmen besteht. Mit ausgeprigter Dankbarkeit anerkennt Marion
Stegmann die kollegiale Bereitschaft und kompensiert damit den mit der Hilfsbediirf-
tigkeit einhergehenden Zusatzaufwand. In der Aussage von Lehrperson 2 wird auch
eine zentrale Norm der Anerkennbarkeit deutlich: Die Hilfsbediirftigkeit ist akzepta-
bel unter der Voraussetzung von Selbststindigkeit und Initiative. Fragen zu stellen’
ist ein Muss und fithrt den Aspekt einer Holschuld der Laienlehrpersonen mit sich.

Uber Corinne Moser® sagt die Lehrperson, die die Funktion des ,Coachs“ iiber-
nommen hat, Folgendes: Bei Corinne ,hatte ich schon nach fiinf Minuten ein gu-
tes Gefiihl (2) einfach auch von ihrer Personlichkeit sie hat schon von Anfang an Hil-
fe angenommen ich war ihr Coach (.) sie hat schon von Anfang an gefragt sie hat sich
von Anfang an helfen lassen sie hat nicht einfach ,gwurschtlet’ [sich durchgewurstelt]®.
Diese Aussage konturiert die Anerkennungsordnung weiter aus: Es gilt nicht nur, die
Adressierung als Hilfsbediirftige zu akzeptieren, sondern auch, sich helfen zu lassen.
Dies scheint auch insofern zwingend zu sein, als den Laienlehrpersonen jenseits des
unterstiitzten Handelns nur das Durchwursteln zugetraut und damit eine Defizitkon-
struktion hervorgebracht wird.

Auch bei der Diskussion mit Martina Spengler werden die Konstruktionen von
Hilfsbediirftigkeit und Dankbarkeit offensichtlich, wenn sie iiber sich und ihre eben-
falls als Laienlehrperson wirkende Kollegin sagt: ,wir horen viel Zuspruch wie gut
wir es machen (.) wir kdnnen uns aber auch jederzeit Hilfe holen was sehr dhm hilf-

7  Fragen zu stellen, setzt logisch voraus, Fragen zu haben. Wihrend dies bei organisatorischen
Aspekten selbstverstindlich ist, kann Fraglichkeit bei stabilen habituellen Uberzeugungen,
wie sie Rotter und Bressler (2019) rekonstruieren, nicht in vergleichbarem Ausmaf3 erwartet
werden.

8 Corinne Moser ist die Laienlehrperson, die die Teilnahme an der Gruppendiskussion kurz-
fristig absagen musste, weshalb in den Ausschnitten nur iber sie, aber nicht mit ihr gespro-
chen wird.
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reich ist (.) ahm ja wir wissen dass wir gut aufgehoben hier sind also (.) es ist mega (.)
mega wertvoll.“

Das altruistische und positiv konnotierte Konzept der Hilfe artikuliert sich in den
voranstehenden Differenzsetzungen gerade nicht als bedingungslose, sondern als be-
dingte Unterstiitzung der als hilfsbediirftig Markierten: Die Unterstiitzung und die An-
erkennung von Laienlehrpersonen als der Hilfe auch Wiirdige sind an eine Reihe von
Voraussetzungen (vgl. Abschnitt 5.4) gebunden.

5.2 Differenzkonstruktionen iiber das unrealisierbare Potenzial, ganz viel
zeigen zu konnen

Die Differenzkonstruktionen setzen sich auch auf der Ebene des ,Zeigenkonnens’
fort. Zwei Aussagen in Anwesenheit von Marion Stegmann belegen dies eindriicklich:

LP 1: Aber es gabe oder weisst du man hitte ja dann auch gemeinsam etwas
entwickeln konnen oder wenn wir jetzt zum Beispiel etwas gesehen hitten
dhm im Teamteaching was was wirklich eigentlich gut wire was so (.) was so
typisches handwerkliches Grundwi- also padagogisches (.) Handwerkszeug ist
(.) so Grundwerk was man was man mitbekommt wenn man die (.) Ausbil-
dung gemacht hitte dhm wenn man das sieht im Verlauf dann hétte man das
gemeinsam (.) erarbeiten konnen da hab- sind wir ja nie zu diesem Punkt ge-
kommen weil immer wenn (.) ja jetzt und dann ah nein schon wieder Ver-
tretung Dankeschon //ja// weisst du natiirlich has- du hast du hast //mhm//
schwimmen gelernt super //(.)// éhm vielleicht gibe es aber auch 4hm neben
dem (.) neben dem Hundeschwimmen auch noch Brustschwimmen (.) und
das das ist der Teil den hatten wir dir gerne also ich hitte ihn dir gerne auch
noch ein Stiick mitgegeben (.) ja um dir um dir noch mehr Sicherheit zu ge-
ben oder.

LP 1: weisst du das Schone an einem Quereinsteiger ist ja auch dass wir (.)
dass wir einen riesigen Erfahrungsschatz haben und mega viele coole Skills
die wir dir alle gerne (.) hitten zeigen konnen (.) aber das ist in so einem klei-
nen Feld passiert weil du dauernd eingesprungen bist was ja (.) mega cool den
Schulalltag gerettet hat [...] aber fiir dich deine (.) d- d- das padagogische
Wissen aufzubauen oder oder andere zu erleben das das ist auch etwas Cooles
als Quereinsteiger in so einem Weg (.) das tut mir mega leid dass du das nicht
so durftest.

Die Formulierung im Irrealis (am Ende des Schuljahres) ,,man hitte ja auch® ver-
weist auf die Notwendigkeit, zugleich aber auch auf die strukturelle Unméglichkeit
der Konstellation bzw. der Einbindung der Laienlehrpersonen in die schulische Ord-
nung. Die Ausbildungsbediirftigkeit bezieht sich auf ,typisch handwerkliches Grund-
wissen’, das man der Ausbildung durchaus zuschreibt, aber unter der Bedingung we-
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sentlicher Zusammenarbeit mit den Etablierten auch in der beruflichen Praxis selbst
erwerben konnte.

Eine analytisch gehaltvolle Fokussierungsmetapher fiir das Verhiltnis der Eta-
blierten zu den Laienlehrpersonen ist die von einer ,etablierten’ Lehrperson ver-
wendete Unterscheidung zwischen ,,Hundeschwimmen® und ,Brustschwimmen® Es
kommen darin sowohl die Differenzsetzung und die damit verbundene Defizitzu-
schreibung bzw. die Zuschreibung der Entwicklungsbediirftigkeit von Laienlehrper-
sonen als auch zwei ,Level der Anerkennbarkeit® zum Ausdruck. Das ,,Hundeschwim-
men“ funktioniert auf der basalen, fast existenziellen Ebene, den Kopf tiber Wasser zu
halten - und wird der Laienlehrperson zugeschrieben. Effektivitit und Qualitét des
Brustschwimmens zeugen aber von kategorial anderen Normalerwartungen, deren
Fehlen in der Gegeniiberstellung als Defizit sichtbar wird. Das Bedauern von Lehr-
person 1 in der zweiten Aussage, dass die Laienlehrperson Marion Stegmann vom
»Schonen an einem Quereinsteiger, namlich dem ,riesigen Erfahrungsschatz der An-
deren®, nicht profitieren konnte, stirkt den Befund nochmals deutlich und kenn-
zeichnet die strukturelle Position der Laienlehrpersonen als diejenige derer, die im-
mer dort eingesetzt werden, wo es nétig ist, und damit zur Entlastung der Etablierten
beitragen, ohne dass die ihnen zugeschriebene Entwicklungsbediirftigkeit adressiert
werden konnte. Am Fall von Corinne Moser wird dies identisch deutlich, wenn die
Kollegin ,,sich vornimmt, im ndchsten Schuljahr solche Sachen auch einmal zusammen
anzuschauen®.

Falliibergreifend wird so die Differenz zwischen Entwicklungsbediirftigen und
Entwicklungshelfenden eréffnet und das Bedauern bekundet, zwar helfen zu wollen
und es durchaus auch zu konnen, was aber angesichts der Einsatzcharakteristik der
Laienlehrpersonen unmdoglich sei.

5.3 Die richtige ,,Personlichkeit“ als Kompensationsressource mangelnder
Qualifikation

Angesichts enorm heterogener Bildungs- und Berufsbiografien erfolgt in allen drei
Fillen der Rekurs auf die Personlichkeit, die die unzweifelhaften Qualifikationsde-
fizite kompensieren muss. Es sind damit nicht die beruflichen Vorerfahrungen, die
die Defizite kompensieren (vgl. Rotter & Bressler, 2019), sondern es ist vielmehr die
»Personlichkeit® Im Fall von Marion Stegmann formuliert Kollegin 2 dies folgender-
maflen:

LP 2: Und ich denke es kommt extrem auf die Personlichkeit an (.) und jetzt
so wie der Vergleich von jemand anderem der noch Quereinsteiger ist (.) und
ich glaube (.) oder (.) ich sehe dass [Marion] ein extremes Herz fiir die Kinder
hat und (.) interessiert ist und nachfragt und sich Gedanken macht (2) ja darum
(.) denke ich ging es auch so gut oder geht es so gut (2) wenn sie das Interes-
se nicht so hitte und sich investieren wiirde (.) wiirde es schwieriger werden.
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Die Aussage macht zentrale Normen der Anerkennbarkeit deutlich: Das ,extreme
Herz fiir Kinder® und die volle Einlassung auf die Arbeit als Lehrer:in werden durch
die doppelte Kontrastierung mit einem anderen ,Quereinsteiger und dem negativen
Gegenhorizont im Konjunktiv ,wenn sie sich nicht so investieren wiirde® als unab-
dingbare Voraussetzung der Anerkennbarkeit als Laienlehrperson deutlich.

Die analoge Bedeutung der Personlichkeit wird im Folgenden bei Corinne Mo-
ser allem anderen - und damit auch inhaltlichen Anspriichen an die Arbeit von Leh-
rer:innen — vorgeordnet:

LP 3: Ich finde es das Wichtig- Wichtigere (.) das habe ich jetzt auch nach (.)
nach dem Jahr als Quintessenz das Wichtigere fiir den Beruf ist eh dhm was
bist du fiir eine Personlichkeit kannst du auf Kinder zugehen kannst du Ver-
antwortung tragen kannst du Menschen ansprechen sowohl Kinder als auch
die Eltern (.) zuoberst ist die Personlichkeit die Eignung (.) die die mensch-
liche Eignung um mit Kindern zu arbeiten das ist zuoberst.

Auch im Fall von Martina Spengler kommen Aspekte der Personlichkeit zum Aus-
druck, wenn die Mentorin in der Kontrastierung mit den Erfahrungen aus anderen
Zusammenarbeitsverhéltnissen Folgendes feststellt:

Ich hore das von anderen die das viel schli- also viel ahm viel Arbeit ist weil
die stindig kommen um Fragen zu stellen und (.) [Martina] und [Name Stel-
lenpartnerin] auch finde ich sind mega selbststindig und (2) ja haben einen
Kopf den sie brauchen kénnen (lacht) (.) und auch machen.

Die Personlichkeit, so wird im Fall von Corinne Moser auch artikuliert, ,,ist das, was
man nicht lernen kann. Das steckt in einem drin das ist die Eignung fiir den Beruf.
Du musst geschaffen sein um mit Kindern zu arbeiten und musst sie eben immer
gerne haben® Eine solche Eignung wird in diesem Fall der Laienlehrperson zuge-
schrieben. Dass diese iiber die ,richtige® Personlichkeit verfiigen miisse, weil es sonst
»schwieriger wiirde®, macht auch deutlich, dass auch in der Dimension ,,Persénlich-
keit“ nicht um Entwicklung, sondern um Passung geht: ,Ich glaube es war ein Match
(.) in dem Sinn, dass man wie (.) eben es gerade wirklich gepasst hat. Es war ein
Match.“

An anderer Stelle in der gleichen Gruppendiskussion spitzt die Mentorin die Aus-
sage der Passung nochmals kontrastierend zu: ,,Also ich bin se:hr (.) negativ mittler-
weile eingestellt auf das Poldi obwohl wir total begeistert sind von Corinne aber bei
Corinne haben wir jetzt einfach den Sechser im Lotto.“ Sie bringt damit die individu-
elle Anerkennbarkeit ,ihrer® Laienlehrperson zum Ausdruck, aber zugleich auch, dass
es sich dabei strukturell um einen hochst unwahrscheinlichen und aulergewdhnli-
chen Fall des eigentlich Unméglichen handelt.
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5.4 Passungs-, Anerkennungs- und Unterwerfungserwartung als
Normen der Anerkennbarkeit und Voraussetzung ,kollegialer*
Unterstiitzung

Die Herstellung der Passung und damit die Ratifizierung der schulischen Anerken-
nungsordnung sind fiir die Akzeptanz der Laienlehrpersonen zwingend. Wenn sie
das tun, ist die Zusammenarbeit fiir beide Seiten angenehm, denn sie werden nicht
infrage gestellt.

Die Unterwerfungserwartung wird plastisch, wenn die erfahrene Lehrperson bei
Corinne Moser Folgendes berichtet: ,Wir hatten am Anfang auch einmal ein Miss-
verstindnis mit einem Elterngesprach und dann habe ich ihr das aber gesagt und das
hat sie sofort angenommen und sie lernt schnell sie ist halt auch einfach eine Person
die lernwillig ist und das annimmt und ansonsten wire es auch sehr schwierig.”

Passung und Unterwerfung unter die normative Ordnung des jeweiligen Kon-
texts bilden die Voraussetzung fiir stabile Zusammenarbeitsverhiltnisse. Darin zeich-
net sich aber auch ab, dass die Idee des ,frischen Windes' und unkonventionellen
Denkens wie auch die ,Einschulung® von anderen Praktiken, etwa aus dem vorhe-
rigen Berufsleben, strukturell erschwert sind. Da Laienlehrpersonen auf Wohlwol-
len und Unterstiitzung angewiesen sind, ist der Anpassungsdruck durch die Etablier-
ten auflerordentlich hoch. Die These der ,Innovation’ schulischer Routinen durch die
Laienlehrpersonen scheint uns angesichts der Befunde daher nicht plausibel zu sein.

Ein anderer Stabilisator der Zusammenarbeit, namlich die mit der kritiklosen
Dankbarkeit verbundene Anerkennung der Vorarbeiten der Etablierten, wird im Fol-
genden im Fall von Martina Spengler deutlich:

LP 1: Also wir haben jetzt manchmal dhm das gleiche Thema nicht immer
aber zum Beispiel am Anfang das Thema Fuchs und dhm also Martina hat
mich einfach gefragt ob (.) ob das ja also (.) das okay wire wenn wir das Glei-
che machen wiirden und ich fand ja (.) klar also ich meine ich muss mein
Thema ja sowieso auch vorbereiten (.) es war auch ein Thema das ich schon
auch schon hat- gemacht habe (2) und (.) ja dhm ich (.) fand es cool dass dhm
Martina hat einfach dhm ja (.) sich sie ist sehr sie hat sich mega dankbar ge-
zeigt die Sachen (.) so genommen die sie und dhm brauchen konnte und sonst
auch noch angepasst und so (.) und das ist fiir mich (.) auch das ist fiir mich
auch schoén oder wenn jemand so das was ich gut mache gut findet (lacht) und
das auch so machen mochte und das (.) fand ich cool.
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5.5 Vergemeinschaftende Geringschitzung des Beitrags einer Hochschule -
Dominanz des berufspraktischen ,learning on the job*

Eine weitere Homologie in den drei Gruppendiskussionen stellten die Aussagen zur
Bedeutung der Hochschule als relevantem Ort des Wissenserwerbs dar. Es zeigte sich
vor allem eine verbreitete Geringschitzung der Hochschule, mit der im Gegenhori-
zont die Aufwertung der Bedeutung und der Potenziale der eigenen beruflichen Pra-
xis verbunden ist. Dieser Aspekt wird an zwei Ausschnitten der Gruppendiskussionen
mit Marion Stegmann bzw. Martina Spengler plausibiliert:

LP 1 (Fall Stegmann): In Mathematik gibt es schon so ein zwei Sachen, die
sind einfach besser wenn man die studiert hat (.) weil es gibt ja dhm also die
die ja nur so Kleinigkeiten (.) ja als Beispiel, dass man aufpassen muss nicht
verschiedene Darstellungsformen zu nehmen damit man die Kinder nicht ver-
wirrt (.) das lernt man in der Ausbildung (.) das kann man aber von den (.)
wenn man Interesse hat (.) bei einer Lehrperson fragen, die das schon weiss.

Mentorin (Fall Spengler): Ich finde wir haben im Quereinstieg ziemlich viel
Zeit damit verbraucht um ein bisschen Bildung und Erziehung zu haben (.) so
() »e hufd Zig“ [ein Haufen Zeug] lernen so tiber Piaget und (2) und so Wy-
gotski und weiss nicht wer alles noch (2) und so wirklich praktische Erfah-
rungen (.) finde ich (.) habe ich eigentlich dann auch erst gemacht (2) als ich
dann hier im zweiten Studienjahr angefangen habe zu arbeiten hier an dieser
Schule.

In diesen Aussagen wird beansprucht, dass sich das erforderliche Wissen im Laufe
der Zeit und in der Regel im praktischen Tun realisiert und sich nur im Falle der
Fraglichkeit’ im niederschwelligen kollegialen Austausch erweitert. Es zeigt sich da-
rin erneut die Angewiesenheit der Laienlehrpersonen auf die Wissensressourcen der
Schule. Zieht man den Befund aus Abschnitt 5.2 hinzu, wie wenig ,Austausch’ auf-
grund des selbstverantwortlichen Einsatzes der Laienlehrpersonen strukturell mog-
lich zu sein scheint, zeichnet sich ein Bild ab, in dem diese Personen zunichst sehr
lange das tun, was sie eben bereits — zum Teil aufgrund mehr oder weniger einschla-
giger padagogischer Vorerfahrungen - kennen, kénnen und fiir richtig halten.

9  An welchen Anléssen sich eine solche Fraglichkeit einstellen sollte, wenn keine fachlichen
Kategorien fiir eine differenzierte Wahrnehmung zur Verfiigung stehen, kann als Einwand
gegen den hier implizit vertretenen Qualifizierungsmodus hervorgebracht werden.
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6 Diskussion und Ausblick

Die Befunde lassen sich zu drei Kernthesen verdichten, die in die empirisch begriin-
dete Aussage miinden, dass der Einsatz von Laienlehrpersonen weder beziiglich der
Bildungsqualitit in Schulen noch in Bezug auf Anspriiche an den Lehrberuf als Pro-
fession eine Perspektive iiber die durch den Mangel erzwungene Notlosung hinaus
darstellt.

These 1: Die Angewiesenheit der Etablierten auf Laienlehrpersonen erzwingt bei den
Beteiligten die zweckoptimistische Herstellung eines Passungsverhiltnisses, das die
richtige Personlichkeit als iiberstrahlende Ressource ins Zentrum der Erwartungen
riickt.

These 2: Infolge des funktional eigenverantwortlichen Einsatzes sind die Moglichkei-
ten maf3geblicher Qualifizierung durch (auch nur) strukturierten Austausch mit Kol-
leg:innen, geschweige denn systematische Personalentwicklung, strukturell erheblich
eingeschrankt.

These 3: Der ,,Sechser im Lotto“ ist die Fokussierungsmetapher fiir die Moglichkeit
des eigentlich Unméglichen.

Die Anerkennung von Laienlehrpersonen ist insofern an eine hohe (An-)Passung
bzw. die Bereitschaft dazu und auflerordentliches Engagement, mit dem zugeschrie-
bene Defizite kompensiert werden miissen, gekniipft. Anerkennbarkeit und Unter-
stiitzung sind in hohem Mafle bedingt. Als Normen der Anerkennbarkeit fiir Laien-
lehrpersonen haben wir die Bereitschaft zur Unterwerfung unter die lokale Ordnung
der Etablierten und damit teamintern verbunden Offenheit, Flexibilitdt und Initiative
sowie teamiibergreifend das ,,grofle Herz fiir Kinder identifiziert.

Im Anschluss an den Forschungsstand lassen sich vor allem Ubereinstimmungen
mit anderen Befunden feststellen. Die Feststellung bei Keller-Schneider (2023), dass
Passung eine zentrale Voraussetzung fiir die Arbeit von Mentor:innen sei, lasst sich
auch im Verhiltnis zu Laienlehrpersonen feststellen. Der Aspekt der Nachrangigkeit
eines Studiums vor dem Hintergrund der Annahme, dass man fiir den Lehrberuf im
Grundsatz ,geboren’ sein miisse, wird in den Daten sehr deutlich und ist anschluss-
fahig an das von Kosindr (2014) identifizierte einschrinkende Professionalisierungsver-
stdndnis, bei dem das Bemithen um die eigene Entwicklung, die iiber das Erlernen
von Techniken der Klassenfithrung oder Unterrichtsmethoden hinausgeht, obsolet
wird. An Schwalbe und Puderbach (2023) schliefien sich unsere Befunde insofern an,
als sich die dort herausgearbeitete Skepsis der etablierten Lehrer:innen bei uns nicht
nur in erheblichen Differenzmarkierungen, sondern auch darin dufert, dass Unter-

stiitzung eng an Konformitidt mit dem Vorfindlichen und dessen Anerkennung ge-
kniipft ist.



126 | Tobias Leonhard und Salome Schneider Boye

In der referierten Studie von Baar und Mladenovska (2023) scheint sich das hier
rekonstruierte Bild als von lokalen Schulkulturen abhangig zu konturieren. Wahrend
die Autor:innen auch von der Beschrinkung des Austauschs mit Kolleg:innen zur
Weitergabe von Informationen berichten und damit den Aspekt eingeschrankter An-
erkennung sichtbar machen, ,duflert beispielsweise [die interviewte Seiteneinsteige-
rin] Jette Krauf3 im Zusammenhang mit der Gestaltung von sprachsensiblem Unter-
richt: ,Da wiirde ich sofort Unterstiitzung bekommen, da muss ich einfach jemanden
fragen™ (Baar & Mladenovska, 2023, S. 392). Aus der Sicht der schulischen Anerken-
nungsordnung dndert jedoch auch ausgeprigte Unterstiitzungsbereitschaft nichts da-
ran, dass es eine klare Differenzordnung gibt, in der Laienlehrpersonen als Bediirfti-
ge positioniert sind.

Das hier untersuchte Phanomen der Mitwirkung von Laienlehrpersonen in den
Kategorien von Professionalisierung bzw. Deprofessionalisierung zu diskutieren,
scheint uns nur auf der Ebene des Berufsstandes, nicht aber auf der Ebene indivi-
dueller Professionalisierung sinnvoll zu sein. Die Frage, was der zunehmende Anteil
,heterogen qualifizierten” Personals mit der Berufskultur und der gesellschaftlichen
Anerkennung des Lehrberufs als Profession macht, ist hochbedeutsam. Prozesse des
Hineinwachsens von Laienlehrpersonen im Modus von , training on the job“ aber als
Professionalisierung zu fassen, adelt diesen Prozess begrifflich in fahrldssiger Weise,
weil es ihn kategorial ununterscheidbar macht mit den Studienkonzeptionen, die bis-
lang den Weg in den Lehrberuf strukturiert haben. Zudem wird die empirische Fra-
ge verdeckt, wie diese Prozesse ablaufen und ob bzw. inwiefern damit tiberhaupt eine
umfassende und erfolgreiche padagogische Handlungsfihigkeit jenseits der ,,Mitspiel-
fahigkeit* (Alkemeyer, 2013, S. 36) in den Spielen vor Ort moglich wird.

In der Gesamtbilanz der ABZ-Studie zeigt sich, dass die ,Integration” von Laien-
lehrpersonen in das Schulsystem der Volksschule der Schweiz zu gelingen scheint.
Die Voraussetzungen dafiir haben wir in diesem Beitrag herausgearbeitet. Dass ,ge-
lingen' hier nicht mehr bezeichnet als die Mitwirkung von Laienlehrpersonen {iber ein
Schuljahr operativ-funktional aufrechtzuerhalten, sei angemerkt. Das Fehlen der Be-
zugnahme auf bzw. die Geringschitzung von Fachlichkeit und dem Wissen und den
Erkenntnispotenzialen einer Hochschule verdeutlichen, wie sich Normen in der Kri-
se des Lehrpersonenmangels verschieben. Die Sicherstellung der Unterrichtsversor-
gung, und sei es im Modus der Betreuung, die Erwartung von Engagement und Ver-
ldsslichkeit sowie die positive Beziehungsgestaltung kann man sicher als notwendige
Bedingungen der erfolgreichen Arbeit von Schulen kennzeichnen. Unsere Daten ver-
weisen darauf, dass sie in der momentanen Situation aber auch als hinreichend be-
trachtet werden.
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Mentoring ohne Theorieanspruch und Distanzierung?

(Neben-)Wirkungen des Direkt-, Quer- und Seiteneinstiegs
tiir die Professionalisierung von Lehrkriften in schulischen
Praxisphasen

Zusammenfassung

Der partielle Lehrer:innenmangel und die damit einhergehende Bedarfskrise fithren zu
einem vermehrten Einsatz von alternativ qualifizierten Lehrkriften im Schulsystem, um
die Unterrichtsversorgung sicherzustellen. Eine der Folgen betrifft die Ausbildung von an-
gehenden Lehrkriften, da nun auch Direkt-, Quer- und Seiteneinsteigende in schulprak-
tischen Phasen das Mentoring tibernehmen, um die Professionalisierung von Lehramts-
studierenden und angehenden Lehrpersonen zu unterstiitzen. Auf einer theoretischen
Ebene wird dem Mentoring fiir die schulpraktische Professionalisierung eine herausra-
gende Bedeutung zugeschrieben. Im Beitrag wird durch die Aufarbeitung der empirischen
Forschung aufgezeigt, dass die Mentoringpraktiken dem normativen Anspruch nicht im-
mer gerecht werden. Insbesondere die Relationierung von Theorie und Praxis in der unter-
richtspraktischen Reflexion ist ein vulnerabler Punkt, der die Wissenschaftsfundierung in
der ersten und der zweiten Phase der Lehrkriftebildung unterminiert. Des Weiteren dis-
kutiert der Beitrag auf der Grundlage empirischer Einsichten und professionstheoreti-
scher Uberlegungen potenzielle (Neben-)Effekte, die sich ergeben kdnnten, wenn in Zu-
kunft zunehmend alternativ qualifizierte Lehrkrifte fiir das Mentoring in schulpraktischen
Phasen verantwortlich sind. Hierbei erscheint vor allem das (nicht) erworbene professio-
nelle Wissen als vulnerabler Aspekt, der eine fachliche Unterstiitzung in fachwissenschaft-
licher, fachdidaktischer und bildungswissenschaftlicher Hinsicht erschwert. Abschlieflend
wird skizziert, warum der extensivierte Einsatz alternativ qualifizierter Lehrkrifte eine He-
rausforderung fiir die institutionalisierte Lehrkriftebildung darstellt und inwiefern hin-
sichtlich des Mentorings in schulpraktischen Phasen (erheblicher) Qualifizierungs- und
Forschungsbedarf besteht — auch unabhingig von den Direkt-, Quer- und Seiteneinstei-
genden.

Schlagworter: Lehrer:innenberuf; Lehrer:innenbildung; Mentoring; Professionalisierung;
Quereinstieg; Seiteneinstieg

Mentoring without theorising and distancing?
Second-career teachers and the (side) effects on the professionalisation of
teachers in practicum phases

Summary

The partial shortage of teachers and the resulting demand crisis have led to an increased
employment of second-career teachers in the general school system to ensure the pro-
vision of instruction. One consequence of this development affects the training of pro-
spective teachers because second-career teachers also assume the role of mentors during
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school-based practicum phases to promote the professionalisation of teacher trainees and
prospective teachers. Theoretically, mentoring is considered to play a significant role in
school-based professionalisation. The paper demonstrates through a review of empirical
research that mentoring practices do not always live up to these normative expectations.
In particular, the relationship between theory and practice in the reflection on teaching
is a vulnerable point that undermines the academic foundation of teacher education in
both the first and the second phase. Based on empirical insights concerning second-career
teachers and profession-related theoretical considerations, the paper furthermore discusses
potential (side) effects of an increased responsibility of second-careers teachers for mento-
ring in school-based practical phases. In this respect, (non-)obtained professional knowl-
edge appears to be a vulnerable point, making professional support in terms of scientific
disciplines, subject-specific pedagogy, and school education more difficult. Finally, the pa-
per outlines why the extensive reliance on second-career teachers poses a challenge to in-
stitutionalized teacher education and why there is a demand for qualification and research
regarding mentoring in practicum phases and practical training.

Keywords: mentoring; need for teachers; second-career teachers; teacher education; teach-
ing profession

1 Die Bedarfskrise und ihre Folgen

Die Unterrichtsversorgung ist eine Verpflichtung des Staates gegeniiber den jun-
gen Menschen (Reintjes & Bellenberg, 2020). Die Gewihrleistung dieses hoheitli-
chen Guts ist durch den akuten Lehrer:innenmangel bedroht (Gollub, Zorn & Kruse,
2024; Porsch & Reintjes, 2023), sodass die Moglichkeit der Beschiftigung alterna-
tiv qualifizierter Lehrkrifte (vgl. die Klassifikation von Porsch, 2024) als strukturlo-
gische bildungspolitische Mafinahme erscheint, um dem Nichteinlésen des staatli-
chen Versprechens auf schulisches Lernen und Bildung entgegenzuwirken (Porsch,
2021; Reintjes, Bellenberg, Kiso & Korte, 2020). Seit 2013 erlaubt die Kultusminis-
terkonferenz (KMK) ,,landesspezifische Sondermafinahmen®, wenn nicht ausreichend
grundstidndig ausgebildete Lehrpersonen zur Verfiigung stehen (KMK, 2013, S. 2).
Mit dieser ,,Notfall-Strategie stellt sich nicht nur die Frage nach dem Gelingen von
Unterricht (Ziegler, Richter & Hartung-Beck, 2022), das nachweislich von der Pro-
fessionalitit der Lehrpersonen abhéngig ist, oder diejenige nach der Adressierung
von Chancen- und Bildungsgerechtigkeit durch qualitativ hochwertige schulische Bil-
dung. Auch die Ausbildung von angehenden Lehrpersonen ist davon betroffen, da
aufgrund des fach- und schulformspezifischen Lehrer:innenmangels (Anders, 2023;
Klemm, 2019; Zorn, Kruse & Gollub, 2023) alternativ qualifizierte Lehrkrifte im
Kontext von Mentoringprozessen an der schulpraktischen Professionalisierung betei-
ligt sind. Schlieflich ist es eine Aufgabe der institutionalisierten Lehrer:innenbildung,
noch nicht examinierte Lehrkrifte in ihrem Kompetenzerwerb und Wissensaufbau
zu unterstiitzen. Mentor:innen an den Schulen haben ergo die Funktion, Studierende
und Referendar:innen durch die Initiierung von reflexiven Lerngelegenheiten in der
beruflichen und der personlichen Entwicklung zu unterstiitzen.
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Die Ubernahme der Verantwortung, Praktikant:innen und Referendar:innen aus-
zubilden und ihren Professionalisierungsprozess zu begleiten, geht fiir Lehrkrifte in
Deutschland mit dem Erlangen des Ersten bzw. Zweiten Staatsexamens einher; gegen-
wirtig und in Zukunft wird diese Funktion zunehmend auch von Quer- und Seiten-
einsteiger:innen ibernommen werden (miissen). Der Anspruch an eine theoriegelei-
tete schulpraktische Professionalisierung (Reintjes, Bellenberg & im Brahm, 2018),
in den letzten Jahren durch den Fokus auf praxisorientierte Reformen in der Leh-
rer:innenbildung intensiviert, wird gewissermaflen konterkariert, wenn dies Lehrkraf-
te iibernehmen, die nicht systematisch professionelles Wissen erworben haben. So-
mit erscheint die nicht grundstindige Ausbildung von Lehrpersonen als vulnerabler
Aspekt: Erstens ist fraglich, wie qualifiziert Quer- und Seiteneinsteiger:innen sind,
um professionalisierend als Mentor:innen fungieren zu koénnen. Das gilt beispiels-
weise in Bezug auf die (bildungswissenschaftliche, fachwissenschaftliche und fachdi-
daktische) Reflexion von Lehren und Lernen oder die Initiierung von mentorierten
Lerngelegenheiten, wenn aufgrund fehlender wissenschaftlicher (Aus-)Bildung nicht
auf professionelles Wissen rekurriert oder keine Distanznahme zum schulisch-unter-
richtlichen Handeln angeleitet werden kann (Neuweg, 2018). Zweitens wird das tradi-
tionsreiche Motiv der Relationierung von Theorie und Praxis beriihrt, da die eigent-
lich intendierte kumulative Professionalisierung, die sich immer auch im Medium
von Wissenschaft ereignen soll (z. B. Hedtke, 2020), unterminiert wird.

Was die angedeuteten Frage- und Problemstellungen fiir die schulpraktische Pro-
fessionalisierung von angehenden Lehrpersonen und die Lehrer:innenbildung bedeu-
ten, soll der Beitrag aus professionstheoretischer Perspektive in Bezug auf die Funk-
tion von Mentoring illustrieren, diskutieren und reflektieren. Dafiir ist es notwendig,
den Gegenstand ,,Mentoring“ in der Lehrer:innenbildung im zweiten Abschnitt zu-
néchst aus einer empirischen Perspektive zu beleuchten, um den Status quo bestim-
men zu koénnen. Das gilt auch fiir das Phinomen ,Quer- und Seiteneinstieg® im
Lehrer:innenberuf, das in jiingster Vergangenheit aufgrund des Lehrer:innenman-
gels erheblich an Bedeutung gewonnen hat. Im dritten Abschnitt werden die bei-
den Gegenstinde in einen systematischen Zusammenhang gebracht, indem diskutiert
wird, inwieweit der Direkt-, Quer- und Seiteneinstieg die Professionalisierung ange-
hender Lehrpersonen in Praxisphasen beriithren und inwiefern unerwiinschte Neben-
effekte aus professionstheoretischer Perspektive zu erwarten sind. Diese Diskussion
wird auf einer weitgehend grundlagentheoretischen Ebene gefiihrt, da das Mentoring,
welches Quer- und Seiteneinsteiger:innen in den ersten beiden Phasen der Lehrer:in-
nenbildung iibernehmen, ein empirisches Desiderat darstellt. Der Beitrag schlief3t im
vierten Abschnitt mit einer Uberlegung zur Frage, warum das Phinomen ,alternativ
qualifizierte Lehrkrafte” im akademischen Lehrer:innenbildungsdiskurs Unbehagen
auslost, und markiert in der Folge empirische Forschungsperspektiven.
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2 Forschungsstand

Der Stellenwert von Mentor:innen im Professionalisierungsprozess von (angehen-
den) Lehrkriften hat durch die Einfithrung und die Ausweitung von (verlingerten)
schulpraktischen Aufenthalten in der ersten Phase der Lehrkriftebildung zugenom-
men (Ulrich & Groschner, 2020) und ist seit mehreren Jahren etablierter Forschungs-
gegenstand der Lehrkréfteprofessionsforschung (Reintjes et al., 2018) sowie der For-
schung zu schulischen Praxisphasen (Porsch & Gollub, 2021). Je nach Setting kann es
sich dabei um Lehrkrifte handeln,

o die wihrend der schulpraktischen Aufenthalte die Betreuung von Lehramtsstudie-
renden {ibernehmen und deren Unterricht Gegenstand von Hospitationen und an-
geleiteten sowie selbststandigen Unterrichtsversuchen ist (Caruso & Goller, 2021;
Oettler, 2009),

o die als von den Schulen eingesetzte Ausbildungsbeauftragte fungieren und so vor-
nehmlich als ,,Schnittstelle” zu den Institutionen ,Hochschule® und ,,Studiensemi-
nar® fungieren,

o die in ihrer Rolle als Fachleitungen die Professionalisierung begleiten und in der
zweiten Phase zusitzlich als Priifende der Studienseminare auftreten (Zorn, 2020)

« oder die Noviz:innen im Lehrkrifteberuf begleiten, um sie bei ,,berufseinstiegsspe-
zifische[n] Entwicklungsaufgaben® (Keller-Schneider, 2021, S. 133) zu unterstiitzen,
und oftmals nach einem definierten Zeitraum eine Beurteilung vornehmen.

Die Ausgestaltungen des Mentorats eint, dass Noviz:innen durch die Kénner:innen-
schaft erfahrener Lehrkrifte unterstiitzt werden sollen, die Qualifizierung hierzu je-
doch (zumindest in Deutschland) bislang eher die Ausnahme darstellt (Gréschner &
Hausler, 2014), die Vorbereitung auf den neuen Aufgabenbereich divers und in der
Regel individuell erfolgt und hochschulische Fortbildungen fiir Mentor:innen nicht
in der Breite wahrgenommen werden (missen) (Hartig, Fabriz, Knuth-Herzig, Va-
rol & Krille, 2023). Auch wenn die Aufgaben und die Rollen der Mentor:innen je
nach Bundesland divers konzipiert sind, zdhlen die Unterstiitzung der Unterrichts-
planung und der Unterrichtsgestaltung, die Organisation der Unterrichtsnachbespre-
chungen und die entwicklungsorientierte Beratung zu den Kernpunkten (Caruso &
Goller, 2021).

Folgt man dem ,Modell zum Transformationsprozess administrativer Vorgaben
zu Lerngelegenheiten in der Lehrer:innenbildung® (Reintjes, Thones & Winter, 2023,
S. 28), dann stellt Mentoring eine Prozessvariable dar, die sich auf die Wahrnehmung
schulischer Lerngelegenheiten von angehenden Lehrkréften auswirkt und ein Fak-
tor fiir die Professionalisierung, zum Beispiel in Form des Erwerbs professionsspezi-
fischer Kompetenzen, ist. Der institutionalisierten Lehrer:innenbildung kommt dabei
als Ganzes die Aufgabe zu, den Lehrkriften Lerngelegenheiten zur Entwicklung pro-
fessioneller Kompetenzen (Kunter, Baumert & Blum, 2011) zu offerieren. Die Ver-
bindlichkeit dieser Lerngelegenheiten wird tiber administrative Vorgaben hergestellt.
Darin einbezogen sind die Bachelor- und die Masterstudiengdnge, die den Zugang
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zum Vorbereitungsdienst iiberhaupt erst ermdglichen. Gleichzeitig wird zum Beispiel
in den neuen Priifungsordnungen in Nordrhein-Westfalen die Eigenverantwortlich-
keit der angehenden Lehrkrifte fiir ihren eigenen Professionalisierungsprozess her-
vorgehoben (Reintjes & Bellenberg, 2017).

Zu den Reformen der Lehrer:innenbildung zéhlt dartiber hinaus die Ausweitung
schulpraktischer Elemente in der ersten Phase, die der Intention einer Stirkung der
sogenannten ,Praxisorientierung® folgt. Die KMK verfolgt damit das Ziel, den Stu-
dierenden ,realistische Erfahrungen der Berufsarbeit von Lehrern [zu] vermitteln®
(KMK, 2005, S. 108). Damit wird auf den, auch bei Studierenden beliebten, Vor-
wurf reagiert, dass das Lehramtsstudium nicht ausreichend auf das Berufsfeld ,Schu-
le“ vorbereite. Dementsprechend wird seitens der Bildungspolitik auf einer curricula-
ren Ebene versucht, den berufsqualifizierenden Charakter des Studiums zu erhdhen,
ohne gleichzeitig den Anspruch an eine wissenschaftsbasierte Fundierung der Leh-
rer:innentétigkeit aufzugeben. An dieser Stelle kommen, neben den Dozierenden an
den Hochschulen, die schulischen Mentor:innen ins Spiel, die bei den angehenden
Lehrpersonen eine wissenschaftlich fundierte Ausbildung der berufspraktischen Té-
tigkeit sicherstellen und als ,Bindeglieder zwischen Theorie und Praxis“ (Gergen,
2019, S. 329) fungieren sollen. Dieser Anspruch gerdt jedoch ins Wanken, wenn das
Mentoring nicht mehr von genuin fach- und erziehungswissenschaftlich gebildeten
Lehrpersonen, sondern von Direkt-, Quer- und Seiteneinsteiger:innen iibernommen
wird.! Die (Neben-)Effekte dieser (antizipierten) Entwicklung fiir die Lehrer:innenbil-
dung zu skizzieren, ist ein Ziel der noch folgenden Ausfithrungen.

2.1 Mentoring im Lehramtsstudium

Eine Gruppe von Forschenden um Ewald Kiel hat in mehreren Beitrigen (u.a. Kiel,
Hugo, Langenohl, Schlegel & Weif3, 2022a) die Beziehung zwischen Lehramtsstudie-
renden und betreuenden Lehrkriften in Praxisphasen untersucht und dabei unter an-
derem explizit die Feedbackprozesse (Braun, Weif3, Langenohl, Schlegel & Kiel, 2022)
und die emotionale Unterstiitzung (Kiel, Hugo, Langenohl, Schlegel & Weif3, 2022b)
in den Blick genommen. Die Auswertung von 21 Gruppeninterviews ergab, dass eine
symmetrische Beziehungsgestaltung und damit ein Aufbrechen hierarchischer Struk-
turen von beiden Gruppen als gewinnbringend wahrgenommen werden, denn im
»Zuge dessen betten Mentor/innen und Mentees Feedback in eine reziprok gestaltete
Mentor/in-Mentee-Beziehung ein und stellen eine beidseitige Lernbereitschaft in den
Mittelpunkt® (Braun et al., 2022, S. 497). Auch Wolke (2022) adressiert in ihrer Dis-
sertation die Riickmeldung durch Mentor:innen und setzt diese ins Verhaltnis zu der
sich im Verlauf des Praxissemesters als eines verlangerten schulpraktischen Aufent-
halts verdndernden Selbstwirksambkeit als zentrale berufliche Ressource.

1 In Bezug auf Quereinsteiger:innen ist anzumerken, dass diese Gruppe den Vorbereitungs-
dienst absolviert und somit Lerngelegenheiten fiir die Entwicklung professioneller Kompe-
tenzen zumindest in dieser Phase der Lehrer:innenbildung erhalt.
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Gastager und Patry (2022) fokussieren explizit den Professionalisierungsvor-
sprung von Lehrkriften, die ein Mentorat ibernehmen, im Zusammenhang mit dem
Konstrukt des padagogischen Taktes und kommen zu dem Ergebnis, dass die (jahre-
lang aufgebaute) Expertise von Mentor:innen zum Beispiel bei der Variable ,,Subjek-
tive Theorien zur eigenen Person® zu einer hoheren Auspragung fiithrt und hierdurch
der Transfer zwischen hochschulischem und schulpraktischem Wissen erfolgreich be-
gleitet und unterstiitzt werden kann. Weiterer Gegenstand der aktuellen Forschung
sind Gesprachsanldsse zwischen Mentor:innen und Mentees zum Beispiel im Rah-
men von Unterrichtsnachbesprechungen. Hierzu liegen sowohl allgemeindidakti-
sche (Kriel, Beckmann & Ehmke, 2022) als auch fachspezifische (beispielsweise fiir
den Englischunterricht Piister, 2022) und schulformspezifische (beispielsweise fiir das
Lehramt an Grundschulen Kirschhock, Griining & Hess, 2023) Befunde vor, die das
Gesprachsverhalten von Lehrkriftebildner:innen oder die Fachlichkeit in den Fokus
der Untersuchung riicken.

Reppel, Bergmann, Grisel, Jahn und Porsch (2024) stellen in einem aktuellen sys-
tematischen Review die empirische Befundlage zu Lehrkriften als Mentor:innen in
schulpraktischen Studienphasen der DACH-Staaten zusammen und kommen zu dem
Ergebnis, dass eine Generalisierbarkeit der Befunde schwierig und ein Vergleich der
Befundlage im deutschsprachigen Raum aufgrund der Unterschiedlichkeiten in den
Schulsystemen nicht zielfithrend sei. Vielmehr identifizieren sie Desiderate, indem sie
Folgendes anmerken:

Inwieweit die Studierenden aber Theoriewissen aus ihrem Studium in die Pra-
xis transferieren und somit informelle Lerngelegenheiten fiir die Mentor*innen
erzeugen, bleibt bislang weitgehend unbeachtet. Auch die Frage, welchen Bei-
trag bzw. welche Impulse Studierende im Rahmen der vielfiltigen Forschungs-
und Evaluationsaktivititen (forschendes Lernen) zur Schul- und Unterrichts-
entwicklung leisten (konnen), wére genauer zu untersuchen. (Reppel et al.,
2024, S. 349)

Die Ergebnisse aus dem Review legen den Schluss nahe, dass sich die Wirkungsan-
nahmen hinsichtlich des Mentorings in den schulpraktischen Phasen in Bezug auf
die Professionalisierung der Studierenden kaum halten lassen. Vielmehr zeichnet sich
ab, dass die Mentor:innen bzw. Praxislehrpersonen eine wissenschaftsorientierte Leh-
rer:innenbildung nur schwerlich beférdern, da die Betreuung teilweise nachléssig
praktiziert und die Vermittlung von Erfahrungswissen gegeniiber der theoriegeleite-
ten Reflexion priferiert wird. Dies fithrt zu einer ,,Dichotomie zwischen den Lernor-
ten (Schule und Hochschule)“ (Reppel et al., 2024, S. 348) und einer konstruierten
Trennung von Theorie und Praxis.
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2.2 Mentoring im Vorbereitungsdienst

Die aktuelle Befundlage zu Mentor:innen im Vorbereitungsdienst ist iibersichtlicher,
auch wenn es bei einigen in Abschnitt 2.1 bereits angefithrten Studien Uberschnei-
dungen gibt, da Mentoring im Allgemeinen und nicht situationsspezifisches Mento-
ring Gegenstand der Forschung ist (z.B. Kriel et al., 2022). Aus deutscher Perspek-
tive pragen vor allem die Publikationen von Gergen den aktuellen Diskurs, die im
Rahmen ihrer Dissertation das Mentorat im Vorbereitungsdienst mit organisations-
padagogisch-rekonstruktivem Zugang analysiert (Gergen, 2023) und die Thematik
mit leicht abweichenden Themenschwerpunkten auch im Vorfeld zum Gegenstand
von Publikationen gemacht hat (Gergen 2022a; 2022b). Ein Ergebnis ihrer Forschung
ist, dass die mit der Lernbegleitung verbundenen Aufgaben nicht als eine (weitere)
Nebentitigkeit von Lehrkriften angesehen oder bewertet werden sollten, da die indi-
viduellen Bediirfnisse der angehenden Lehrkrifte einer intensiven und differenzierten
Auseinandersetzung bediirfen und eine Professionalisierung von Mentor:innen fiir
dieses Aufgabenfeld dringend angeraten ist.

Fiir unsere Problemstellung ist von Interesse, inwiefern das (erfahrene) Mento-
ring im Vorbereitungsdienst eine Lerngelegenheit fiir die Beteiligten darstellt. Richter,
Kunter, Liidtke, Klusmann und Baumert (2011) stellen in ihrer COACTIV-R-Studie
heraus, dass Mentor:innen von den Lehramtsanwirter:innen hauptsichlich zu unter-
richtsrelevanten Aspekten (z.B. Methodik, Leistungsbewertung) befragt werden. Nur
ein Fiinftel der Befragten versteht Mentor:innen dagegen ,,als Lerngelegenheit zur Er-
weiterung des fachlichen Wissens“ (Richter et al., 2011, S. 45). Hinsichtlich der so-
zial-emotionalen Unterstiitzung zeigen sich bei den Lehramtsanwirter:innen eine
schwicher empfundene mentale Erschopfung und ein stirkeres Selbstwirksamkeits-
erleben. Reintjes und Bellenberg (2016; 2017) evaluieren Unterrichtsnachbesprechun-
gen, die in Nordrhein-Westfalen von den Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbil-
dung (ZfsL) im Kontext der Unterrichtsbesuche verantwortet werden. Hierbei zeigt
sich, dass die Nachbesprechungen weitgehend als professionalisierende und wert-
schitzende Lerngelegenheiten wahrgenommen werden, in denen didaktisch-metho-
dische Fragestellungen thematisiert sowie unterrichtspraktische Alternativen disku-
tiert werden.

Neben der seminargestiitzten Ausbildung durchlaufen die Lehramtsanwérter:in-
nen in Deutschland eine Begleitung durch Lehrpersonen an der Ausbildungsschule.
Die Beschreibungen der Aufgaben der Mentor:innen variieren dabei von Bundesland
zu Bundesland und sind eher diffus definiert.” In einer aktuellen Studie untersuchen
Reintjes et al. (2023) aus der Perspektive der Lehramtsanwirter:innen, wie schulische
Lerngelegenheiten in der zweiten Ausbildungsphase von den Einzelschulen gestaltet
und von den Lehramtsanwirter:innen genutzt werden. Mit Blick auf die individuelle
Professionalisierung zeigt sich, dass die Lehramtsanwirter:innen die Qualitit der Be-

2 Das gilt beispielsweise ebenfalls fiir die Zusammenarbeit zwischen der Ausbildungsschule im
Vorbereitungsdienst und dem Studienseminar (Thiel, Schewe, Muslic, Lankes, Maritzen &
Riecke-Baulecke, 2022).
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treuung durch die Mentor:innen insgesamt wertschdtzen und ,von intensiver emo-
tionaler und instruktionaler Unterstiitzung sowie konstruktivistischer und geringer
transmissiver Zusammenarbeit [berichten]® (Reintjes et al.,, 2023, S. 46). Gleichzei-
tig ist ein Ergebnis der Untersuchung, dass die Betreuung von den Mentor:innen vor
allem an der unmittelbaren Unterrichtspraxis und der Weitergabe von Erfahrungs-
wissen orientiert ist, wihrend die Relationierung von Wissenschaft und Praxis eine
untergeordnete Rolle spielt und eine ,,differenzierte fachliche und fachdidaktische Re-
flexion eher durch die Fachseminarleiter:innen ibernommen wird“ (Reintjes et al.,
2023, S. 46-47). Die Resultate aus den verschiedenen Studien deuten somit auf einen
vulnerablen Punkt hin: Insbesondere das schulische Mentoring scheint den normati-
ven Anspriichen nicht umfinglich gerecht zu werden, sondern die quantitative und
qualitative Ausgestaltung der Betreuung realisiert sich auch abhidngig vom Engage-
ment der einzelnen Mentor:innen. Das ist zu beriicksichtigen, wenn nachfolgend das
Mentoring der alternativ qualifizierten Lehrkrifte zum Gegenstand professionstheore-
tischer Uberlegungen wird.

3 Professionstheoretische Anmerkungen zum Mentoring alternativ
qualifizierter Lehrkrafte

Um den wachsenden, komplexer werdenden Anforderungen an schulische Bildung
im 21. Jahrhundert gerecht werden zu kénnen, missen sich Lehrkrifte im Studium
und im Vorbereitungsdienst vielfiltige professionelle Kompetenzen, Wissensbe-
stainde sowie Uberzeugungen und Haltungen aneignen. Folglich sind den angehen-
den Lehrpersonen umfassende Lerngelegenheiten zu offerieren, damit Professionali-
sierung und péddagogische Professionalitdt in der ersten Phase initiiert werden. Die
Lernbegleitung der Studierenden und Referendar:innen in den Praxisphasen ist dabei
als Lernort anzusehen, wobei ihr eine mafigebliche Rolle fiir den Lernerfolg und die
Professionalisierung zugeschrieben wird (z.B. Béuerlein, Reintjes, Fraefel & Jiinger,
2018). Vor diesem Hintergrund tiberrascht ein Ergebnis aus der Studie ,,Kompetenz-
entwicklung und Lernerfahrungen im Praktikum® (KLiP), in der lediglich etwas mehr
als ein Drittel der Befragten mitteilen, auf die Funktion als Mentor:in vorbereitet
worden zu sein (Groschner & Hausler, 2014, S. 323). Der zeitliche Aufwand des Men-
torings wird von den Befragten als eher hoch evaluiert. Schwerpunkte in der Betreu-
ung liegen in der Gewihrleistung von Hospitationen, der Unterstiitzung bei Unter-
richtsplanungen und der Bereitstellung von fachspezifischen Informationen. In Bezug
auf die Unterrichtsnachbesprechungen geben die Mentor:innen an, dass eher die Re-
flexion der Unterrichtserprobungen und Unterrichtsversuche angestrebt werde als die
Entwicklung neuer fachlicher bzw. schulpddagogischer Perspektiven und Wissensbe-
stinde. Interessant fiir die Problemstellung des vorliegenden Beitrags ist die Anga-
be, dass sich die Mentor:innen mehr zeitliche Ressourcen fiir die Begleitung und die
Supervision der Studierenden wiinschen und darin ein wichtiges Kriterium sehen,
um die Produktivitit der Begleitung zu erhohen. Dazu zéhlt auch eine zielgerichte-
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te Vorbereitung der Mentor:innen auf ihre Aufgaben bzw. eine entsprechende Ent-
lastung. Das Bundesland Nordrhein-Westfalen tragt dem zumindest teilweise Rech-
nung, da Mentor:innen von Praxissemesterstudierenden {iber die Schulleitung eine
Entlastung beim Deputat zugewiesen werden kann. Die Entlastungsstunden erhalten
die Schulen pauschal; inwieweit die angedachte Weitergabe in den Schulen erfolgt, ist
nicht erforscht. Ein vergleichbares Verfahren fiir den Vorbereitungsdienst existiert in
Nordrhein-Westfalen nicht (Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder des Landes
Nordrhein-Westfalen, 2024).

Diese Einsichten sind wertvoll fiir erste Uberlegungen unserer Argumentation.
Denn sie weisen erstens darauf hin, dass examinierte Lehrkrifte Aufgaben des Men-
torings mehrheitlich nicht ibernehmen. Zweitens scheint ein Fortbildungsbedarf bei
der Qualifizierung zu bestehen, da die Vorbereitung auf diese Funktion als verbesse-
rungswiirdig wahrgenommen wird. Anders formuliert: Eine gute Lehrperson ist nicht
auch automatisch eine gute Mentorin, sondern auf diesem Wege gleichsam in der
Professionalisierung zu unterstiitzen. Dafiir (weitere) Ressourcen bereitzustellen, wire
somit ein naheliegender Schritt.

Damit kommen wir indirekt zu dem zweiten Phdanomen, das Gegenstand unse-
rer Uberlegungen und relevant fiir die Argumentation ist: dem Phdnomen des Quer-
und Seiteneinstiegs. Mittlerweile ist auch in der breiten Offentlichkeit Gemeingut,
dass der reguldre Lehrer:innenarbeitsmarkt die erforderliche Quantitdt an Lehrkraf-
ten an allgemeinbildenden Schulen nicht mehr gewdhrleisten kann (Porsch & Reint-
jes, 2023, S. 277). Diese Situation stellt eine ,historische Herausforderung“ (Rackles,
2023, 0.S.) fir die Bundesldnder dar, denen die Hauptverantwortung fiir das Schul-
system obliegt, und zwar insbesondere fiir die ostdeutschen Bundeslidnder, die stirker
vom Lehrer:innenmangel betroffen sind (Gehrmann, 2023, S. 32). In einer Stellung-
nahme hat die Staindige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz
(SWK) auf die Dramatik dieses Problems aufmerksam gemacht und es als ,struktu-
relles und dauerhaftes Problem* (Rackles, 2023, 0.S.) bezeichnet. Dies war zuvor von
der KMK (zumindest 6ffentlich) negiert worden, wihrend beispielsweise Klemm und
Zorn (2018) mit ihren Berechnungen frithzeitig auf die sich anbahnende Entwicklung
im Lehrer:innenarbeitsmarkt hingewiesen hatten. In der Stellungnahme verweist die
SWK (2023) auf die Moglichkeit der Einstellung von alternativ qualifizierten Lehr-
personen als MafSnahme, um zusétzliches Lehrpersonal zu akquirieren. Jedoch ist die
Kommission skeptisch im Hinblick darauf, ob die Programme ,den Anspriichen an
eine forschungsbasierte Qualifikation fiir eine professionelle Unterrichtsgestaltung ge-
nigen“ (SWK, 2023, S. 29). Die Fragen, die sich nun aufdringen, lauten, inwieweit
sich Differenzen in den professionellen Kompetenzen und im Unterrichten der Lehr-
personen abhingig von ihren Qualifikationswegen bemerkbar machen und ob sich
die unterschiedliche Professionalitit auf das Mentoring in schulpraktischen Phasen
und somit auf die Professionalisierung der Mentees auswirkt.

Als eine Voraussetzung fiir die kompetente Begleitung schulpraktischer Phasen ist
das professionelle Wissen anzusehen. Denn nur wer iiber diese Wissensformen ver-
fiigt, ist in der Lage, schul- und unterrichtspraktische Reflexionen anzuregen, die wie-
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derum bei den Mentees zum Erwerb professionellen Wissens beitragen. Zwei Studien
von Lucksnat, Richter, Klusmann, Kunter und Richter (2020) bzw. Lucksnat, Rich-
ter, Schipolowski, Hoffmann und Richter (2022) deuten im Vergleich von Querein-
steiger:innen und Referendar:innen darauf hin, dass diese sich in Bezug auf profes-
sionelles Wissen kaum unterscheiden, die erste Gruppe jedoch etwas weniger Wissen
in den padagogisch-psychologischen und fachdidaktischen Bereichen aufweist. Auch
mit Blick auf Uberzeugungen und motivationale Merkmale resiimiert Porsch (2024,
S. 13-14): ,Insgesamt ldsst sich ... mit der bestehenden empirischen Befundlage nicht
aufzeigen, dass Quer- und Seiteneinsteiger:innen — im Vergleich zu grundstandig aus-
gebildeten Lehrkriften — iiber ungiinstige Haltungen oder andere Merkmale verfii-
gen oder substanziell geringeres berufsbezogenes Wissen besitzen.“ Auch hinsichtlich
des Zusammenhangs zwischen Qualifikation der Lehrpersonen und Unterrichtsqua-
litat bzw. Schiiler:innenleistungen ist zu konstatieren, dass sich Unterschiede nicht
bzw. kaum (Ausnahme: Fach Englisch) auf die Qualifikation des Lehrpersonals zu-
riickfithren lassen (Lucksnat, Richter, Henschel, Hoffmann, Schipolowski & Richter,
2024; Richter, Becker, Hoffmann, Busse & Stanat, 2019; Ziegler et al., 2022). Gleich-
wohl ist anzumerken: Die empirische Erforschung des Gegenstands ,,Lehrkrifteman-
gel“ bzw. ,alternativ qualifizierte Lehrpersonen” ist als Desiderat zu markieren®, wes-
halb im Lehrer:innenbildungsdiskurs vorrangig eine thesenartige Auseinandersetzung
mit dem Thema erfolgt.

Gleichwohl ist aus professionstheoretischer Sicht zu diskutieren, inwiefern insbe-
sondere Direkt- und Seiteneinsteiger:innen den wissenschaftlichen Anforderungen an
den Lehrer:innenberuf gerecht werden (koénnen). Dies gilt fiir die notwendige Bil-
dung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus im Sinne der ,doppelten® Professio-
nalisierung (z.B. Helsper, 2001). Auch wenn alternativ qualifizierte Lehrkrifte in der
Regel tiber einen Masterabschluss oder einen vergleichbaren Abschluss zertifiziert
sind (Porsch, 2024, S. 12), rahmt der strukturtheoretische Professionsansatz diese Ha-
bitusform ausdriicklich padagogisch, da es unter anderem um den Erwerb , fallre-
konstruktiver Kompetenzen® (Helsper, 2014) geht, die das einzelfallspezifische Ver-
stehen von Lernwegen und Sachbeziigen erlauben und ein notwendiger Bestandteil
péadagogischer Professionalitit sind. Demzufolge kann die Angemessenheit padagogi-
schen Handelns nur von Fall zu Fall beurteilt werden. Im traditionsreichen Lehrer:in-
nenbildungsdiskurs um das Verhiltnis von Theorie und Praxis ist mehr oder weniger
Konsens, dass wissenschaftliches Wissen nicht einfach angewendet werden kann. Die-
ses Relationierungsverstindnis steht moglicherweise anderen wissenschaftlichen Aus-
bildungen entgegen, die eher ingenieural oder positivistisch sozialisiert sind.
Unabhingig von der professionstheoretischen Verortung besteht obendrein weit-
gehende Einigkeit, dass wissenschaftliches Wissen als Grundlage fiir professionelles
Handeln gilt (z.B. Hedtke, 2020, S. 91). Damit ist jedoch nicht ein beliebiges diszi-
plindres oder fachliches Wissen gemeint, sondern es geht unter anderem um erzie-
hungswissenschaftliches, padagogisch-psychologisches und (bildungs-)soziologisches

3 Dies gilt zum Beispiel auch fiir das Mentoring, das alternativ qualifizierten Lehrpersonen im
Berufseinstieg zuteilwird.
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Wissen, das in einem Zusammenhang mit Schule und Unterricht steht. Zudem wird
Wissenschaftlichkeit als ,,Grundlage und Instrument fiir die methodisch geordnete
Wahrnehmung von Schul-, Unterrichts- und Erziehungspraxis® (Hedtke, 2020, S. 91)
erachtet, wie sie beispielsweise fiir padagogische Diagnostik oder in Schulentwick-
lungsprozessen von Bedeutung ist. Vor dem Hintergrund dieser Ausfithrungen steht
die Frage im Raum, inwiefern alternativ qualifizierte Lehrkrifte, die kein fachwissen-
schaftlich, fachdidaktisch und bildungswissenschaftlich fundiertes Studium absol-
viert haben, ein entsprechendes Professionswissen aufweisen, das wiederum den Aus-
gangspunkt fiir die fachliche Unterstiitzung der Mentees darstellt. Des Weiteren ist zu
tiberlegen, wie Quer- und Seiteneinsteiger:innen von grundstidndig (aus-)gebildeten
Lehrpersonen kompetent betreut werden konnen, um eine (nachzuholende) ,,doppel-
te“ Professionalisierung zu gewiéhrleisten, die an die schulisch-unterrichtlichen Auf-
gaben und Anforderungen gebunden ist. Somit befinden wir uns an einem fraglichen
Punkt, der durch das Phidnomen des Direkt-, Quer- und Seiteneinstiegs an Virulenz
gewinnt: Wie ldsst sich tiber das Lehramtsstudium hinausgehend ein systematisches,
flichendeckendes und qualifiziertes Mentoring realisieren, das den unterrichtenden
Personen reziprok-reflexive, kooperative Lerngelegenheiten ermoglicht?*

4  Ausblick und Forschungsperspektiven

Mit Blick auf den partiell eklatanten Lehrer:innenmangel (Gollub et al., 2024) und
die komplexen Herausforderungen des Bildungssystems - Inklusion, Digitalisierung
und Migration seien exemplarisch aufgefithrt — ist der Einwand denkbar, ob es sich
bei den skizzierten Problemstellungen nicht um wissenschaftliche ,,Luxusprobleme®
handle, die zwar irgendwie wichtig, aber doch nachrangig zu adressieren seien. Vor
diesem Hintergrund soll die finale Diskussion anders gerahmt werden: In der Ge-
schichte des Lehrer:innenberufs gelten die Akademisierung auch der nicht gymnasia-
len Lehrkrifte und die Anerkennung als Profession, die ein relevantes gesellschaftli-
ches Gut, namlich dasjenige der Bildung, verwaltet, als zentrale Errungenschaften, die
nun durch den vermehrten Einsatz alternativ qualifizierter Lehrkrifte in den Schu-
len untergraben werden. In diesem Kontext ldsst sich die kritische Haltung ,,der* wis-
senschaftlichen Seite (unter anderem ausgedriickt in Stellungnahmen der Bildungs-
forschung) gegeniiber dieser Entwicklung erkldren, da eine Deprofessionalisierung
der Lehrer:innenprofession geargwohnt wird. Alternativ qualifizierte Lehrpersonen,
die deutlich verkiirzte Ausbildungsprogramme durchlaufen, unterminieren die Hoch-
schulbildung, wie sie grundstindig (aus-)gebildete Lehrkréfte bestreiten. Diese Ten-
denz konnte dazu beitragen, dass die Bildungspolitik in Zeiten knapper Haushalte al-
ternative Wege in den Lehrer:innenberuf stirkt, um die (finanzielle) Effizienz bei der
Vorbereitung auf das Berufsfeld zu erhdhen, wie es im angloamerikanischen Raum

4 Es sei abschlieffend auf den Umstand verwiesen, dass in einigen Bundesldndern (und in Os-
terreich) die Moglichkeit besteht, als Mentor:in freiwillig an einer Qualifizierungsmafinahme
teilzunehmen, die in der Regel von den Hochschulen verantwortet wird.
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bereits verbreitet ist (Gehrmann, 2023, S. 48). Fiir die hochschulische Lehrer:innen-
bildung wiirde dieses Szenario bedeuten, dass sie sich noch mehr im Sinne eines
messbaren Outcomes zu bewihren hitte.

In der Bildungsforschung ist zum Thema ,Quer- und Seiteneinsteiger:innen® bis-
her eine tiberschaubare Anzahl an Studien zu diagnostizieren (Porsch, 2024, S. 13),
sodass die Forderungen nach einer wissenschaftlichen Begleitung nachvollziehbar
und geboten sind. Derzeit lassen sich die formulierten Befiirchtungen - Verschlechte-
rung der Unterrichtsqualitit, Behinderung der Lernentwicklung der Schiiler:innen -
auf einer empirisch nachweisbaren Ebene ein Stiick weit entkriften. Als empirisches
Desiderat in dem ansonsten gut erforschten Feld des Mentorings in schulpraktischen
Phasen (Reppel et al., 2024) ldsst sich markieren: In der Professionsforschung ist bis-
her kaum bekannt, ob und auf welche Weise alternativ qualifizierte Lehrkrifte die
Aufgaben und die Rollen von Mentor:innen iibernehmen. In diesem Zusammenhang
wire es auch interessant, zu erforschen, welche Gemeinsamkeiten und Differenzen
das Mentoring von grundstindig und alternativ qualifizierten Lehrkraften aufweist
und welche (Neben-)Wirkungen davon ausgehen. Dariiber hinaus sind die Qualifizie-
rung und die Professionalisierung aller praktizierenden Lehrpersonen in schulprakti-
schen Phasen fiir das Mentoring sowie die Bildung von professionellen Lerngemein-
schaften vielversprechende Mafinahmen, um die Qualitit und die Professionalitdt im
Schulsystem als Ganzem zu steigern. Die Professionsforschung konnte transformative
Impulse dazu beitragen, wie sich die Qualifizierung zum Mentorat im bestmoglichen
Fall ereignet, oder evaluieren, wie viele Berufsjahre und damit einhergehende profes-
sionelle Kompetenzen notwendig sind, um diese Rolle gelingend ausfiillen zu kon-
nen. Denn evident ist: Die Quantitit und die Qualitit des Mentorings in den schu-
lisch-unterrichtlichen Praktika sind ausbaufihig - unabhingig von der vermehrten
Einstellung von alternativ qualifizierten Lehrkraften im Schuldienst.
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Lehrer:innenprofessionalitit und Unterstiitzung der
Professionalisierung von Seiteneinsteiger:innen aus
Sicht von Schulleiter:innen

Zusammenfassung

Seiteneinsteiger:innen im Lehrer:innenberuf werden als Berufseinsteiger:innen vorran-
gig wiahrend der Praxis professionalisiert. Schulleitungen konnen einen wichtigen Beitrag
dazu leisten, indem sie Mafinahmen zur Unterstiitzung der Professionalisierung in ihren
Schulen organisieren oder selbst anbieten. Mithilfe von Daten aus einer Interviewstudie
mit Schulleitungen aus Sachsen-Anhalt werden die an den Schulen implementierten Maf3-
nahmen zur Unterstiitzung im Berufseinstieg dargelegt. Die Bewertung der professionellen
Kompetenzen der Berufseinsteiger:innen wird strukturiert am Modell von Baumert und
Kunter vorgenommen. Die Aussagen der Schulleitungen deuten zudem auf ein Spannungs-
feld in der Bewertung der Seiteneinsteiger:innen zwischen Ermdglichung der Unterrichts-
versorgung und einem groflen Aufwand fiir die Einarbeitung in den Beruf hin.
Schlagworter: alternativ qualifizierte Lehrkrifte; Interviewstudie; Lehrer:innenprofessiona-
litdt; Professionalisierung; Schulleitung; Seiteneinstieg

Teacher professionalism and support for the professional development
of second-career teachers from the perspective of school principals

Summary

Lateral entrants into the teaching profession are primarily professionalized on the job.
Principals can make an important contribution to their development by organizing sup-
port structures at their schools or by offering support themselves. Using data from an in-
terview study with principals from Saxony-Anhalt, the article describes the measures that
have been implemented at schools to support career changers. Their professional skills are
evaluated based on the model by Baumert and Kunter. In addition, the analyses show that
there is a tension in the appraisal of the second-career teachers between ensuring that stu-
dents are provided with a sufficient number of lessons and the large amount of effort that
is needed to support these novice teachers.

Keywords: alternatively qualified teachers; interview study; professionalisation; school
principals; second-career teachers; teacher development; teacher professionalism
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1 Einleitung

In der Mehrzahl der deutschen Bundesldnder besteht seit mehreren Jahren ein hoher
Lehrkriftebedarf an allgemeinbildenden Schulen, der nicht allein auf ,Mangelficher"
wie die MINT-Ficher beschrinkt ist. Die Nachfrage nach Lehrer:innen ist seit etwa
zehn Jahren deutlich hoher, als ausgebildete Lehrkrafte zur Verfiigung stehen, sodass
eine Reihe von Mafinahmen zur kurz- und mittelfristigen Behebung ergriffen wur-
de (Porsch & Reintjes, 2023). Insbesondere die Einstellung von Seiteneinsteiger:in-
nen stellt in vielen Landern seit einigen Jahren einen Versuch dar, Unterrichtsausfall
zu verhindern (KMK, 2023). Im Vergleich zu traditionell ausgebildeten Lehrkriften
ist ihre Ausbildung deutlich kiirzer (Reintjes, Bellenberg, Kiso & Korte, 2020) und
nicht alle Kompetenzbereiche (KMK, 2022, 2024) werden in ihrer stark verkiirzten
Ausbildung fiir den Lehrer:innenberuf (ausreichend) beriicksichtigt. Angesichts die-
ses Umstands haben mehrere Fachgesellschaften (z.B. DGFF, 2018) in der Vergan-
genheit die Annahme einer unzureichenden Qualifizierung mit ungiinstigen Folgen
fir den Lernerfolg der Schiiler:innen geduflert (Porsch, 2021). Sogar ,Deprofessio-
nalisierungsbefiirchtungen® (Behrens, Forell, Idel & Pauling, 2023, S. 12) beziiglich
des Lehrer:innenberufs wurden geduflert, wobei empirische Befunde die befiirchte-
ten negativen Auswirkungen auf die (wahrgenommene) Unterrichtsqualitdt bislang
nicht stiitzen konnen (Lucksnat, Richter, Henschel, Hoffmann, Schipolowski & Rich-
ter, 2024).

Eine individuelle berufliche Professionalisierung und Sozialisation der alterna-
tiv qualifizierten Lehrkrifte, insbesondere im Berufseinstieg, konnen Schulleiter:in-
nen als Vorgesetzte unterstiitzen, indem sie beispielsweise den alternativ qualifizier-
ten Lehrkraften Mentor:innen an die Seite stellen (z. B. Richter, Klusmann & Richter,
2023). Allerdings wurde bislang trotz ihrer unmittelbaren Betroffenheit ihre Perspek-
tive auf die Professionalitit und die Professionalisierung von Seiteneinsteiger:innen
in der empirischen Forschung kaum beriicksichtigt. Bevor der bisherige Forschungs-
stand zu Schulleitungen im Kontext der Einstellung von Seiteneinsteiger:innen zu-
sammengefasst wird, wird nachfolgend in die zentralen Begriffe zum Verstindnis der
im Beitrag vorgestellten Studie - Lehrer:innenprofessionalitit und Professionalisie-
rung - eingefiihrt.

2 Professionalitit und Professionalisierung im Lehrkrifteberuf

Die Vorstellungen dessen, was Professionalitit im Lehrkrafteberuf umfasst, wie sie
sich entwickelt und ob bzw. wie sie gesteigert werden kann, hiangen stark von der
professionstheoretischen Vorstellung ab. Neben dem Personlichkeitsansatz lassen sich
die strukturtheoretische Professionstheorie oder die berufsbiografische Professions-
perspektive benennen (Uberblick in Helsper, 2021). Insbesondere in der empirisch-
quantitativen Bildungsforschung dominiert seit Jahren die kompetenztheoretische
Perspektive, auch als Expert:innen-Kompetenzmodell bezeichnet. Professionsspezi-
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tische Kompetenzen, die sowohl Wissen als auch affektiv-motivationale Merkmale
wie Uberzeugungen umfassen, bilden die Grundlage fiir professionelles Handeln im
Lehrer:innenberuf (Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011). Nach dem im
deutschsprachigen Raum bekannten Modell von Baumert und Kunter (2006) umfasst
professionelle Kompetenz von Lehrkriften Uberzeugungen, Werthaltungen und Zie-
le, motivationale Orientierungen, Selbstregulation und Professionswissen. Beim Pro-
fessionswissen werden die folgenden sogenannten Kompetenzbereiche unterschieden:
Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, padagogisch-psychologisches Wissen, Organi-
sationswissen und Beratungswissen. Annahme ist, dass die Verfiigbarkeit hoch aus-
gepragter professioneller Kompetenzen es Lehrkriften ermdéglicht, die Anforderun-
gen des Lehrer:innenberufs, wie sie in den ,,Standards fiir die Lehrerbildung® (KMK,
2022; vgl. auch KMK, 2024) formuliert sind, angemessen zu erfiillen. Die Vermittlung
der berufsbezogenen Kompetenzen erfolgt im Rahmen der Lehrer:innenbildung. Das
skizzierte Modell soll in der nachfolgend vorgestellten Studie fiir die Einordnung der
Sichtweise auf Seiteneinsteiger:innen die Grundlage bilden, da es eine strukturierte
Darstellung der Aussagen verspricht.

Im Sinne des kompetenztheoretischen Ansatzes ldsst sich Professionalisierung
als Erwerb von professionellen Kompetenzen einschliefllich des beruflichen Wissens
definieren. Das berufliche Wissen ist jedoch nicht allein auf das Professionswissen
beschrinkt, sondern ,umfasst Kenntnisse zum Arbeitsgegenstand, aber auch zum
Arbeitsprozess, d. h. den Abldufen und Beteiligten® (Clement, 2018, S. 4). Seitenein-
steiger:innen sind durchaus vor dem Berufsbeginn mit der Institution ,,Schule® (als
Schiiler:in, Eltern, im Vorberuf u.a.) in Kontakt gekommen. In Bezug auf den Leh-
rer:innenberuf lassen sie sich jedoch als Berufseinsteiger:innen bezeichnen. Neben
der Aneignung von Professions- und Berufswissen findet in der Berufseingangspha-
se eine berufliche Sozialisation statt. Diese bezieht sich auf ,,solche Aspekte der So-
zialisation, die auf Erwerbsarbeit vorbereiten oder die sich durch Arbeit vollziehen®
(Clement, 2018, S. 4), und umfasst den (oftmals unbewussten) Erwerb von Werten,
Haltungen und Regeln des Umgangs in einer Gruppe. Der Bezug zum in der Leh-
rer:innenprofessionsforschung etablierten Habituskonzept im Sinne eines Systems
von (unbewussten) ,Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata“ (Bourdieu,
2014, S. 101) wird deutlich. Ziele beruflicher Sozialisation und Professionalisierung
sind die Entwicklung einer beruflichen Identitdt als Lehrkraft und Fachlehrer:in und
der Erwerb professioneller Kompetenzen sowie berufsbezogenen bzw. institutionellen
Wissens zum Arbeitsort ,,Schule®. Zusammenfassend lasst sich festhalten: ,,Professio-
nalisierung [umschreibt] den berufsbiografischen Prozess, durch den die Professio-
nellen in die Strukturen ihres Berufes hineinfinden und die zur Ausiibung notwendi-
gen Kompetenzen erwerben® (Keller-Schneider, 2023, S. 316).

Professionalisierung einschliefllich der beruflichen Sozialisation kann individu-
ell und kollegial sowie durch weitere Professionelle gestiitzt und unterstiitzt werden.
Fiir Seiteneinsteiger:innen, deren ,Professionalisierung [vorwiegend] durch Berufs-
praxis“ (Reintjes et al., 2020, S. 78) stattfindet, stellt die Schule einerseits Lerngele-
genheiten zum Erwerb von Professionswissen und beruflichem Wissen bereit und
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bietet andererseits den Zugang zur beruflichen Sozialisation fiir die Berufseinstei-
ger:innen. Welche Lerngelegenheiten kann der Arbeitsort ,,Schule bieten und wie
kann die Sozialisation der Berufsanfinger:innen unterstiitzt werden? Im ,,Prozessmo-
dell der organisationalen Sozialisation“ (Bauer & Erdogan, 2011, in der Ubersetzung
von Wiese & Stertz, 2018) wird zwischen ,,Aktivitdten von Organisationsneulingen®
(Informationssuche, Feedbacksuche, Aufbau sozialer Beziehungen) und ,organisa-
tionalen Mafinahmen® unterschieden. Da im Beitrag die Rolle der Schulleitung im
Fokus steht, sind organisationale Mafinahmen von besonderem Interesse. Diese um-
fassen unter anderem Informationsveranstaltungen, Einarbeitungsprogramme, Unter-
stiitzung durch Vorgesetzte und Kolleg:innen sowie Mentoring. Zum Erwerb oder
Ausbau professioneller Kompetenzen lassen sich seitens der Schulleitungen fiir Be-
rufseinsteiger:innen wie auch fiir erfahrene Lehrkrifte eine Reihe von Mafinahmen
implementieren. In Anlehnung an eine Klassifikation von Mafinahmen zur Unterstiit-
zung fachfremd tatiger Lehrkrifte (Porsch & Grisel, 2022, S. 472) lassen sich zwei
Bereiche unterscheiden: allgemeine MafSnahmen, die auf die Professionalisierung al-
ler Lehrkrifte zielen, sowie spezifische MafSnahmen fiir die Berufseinsteiger:innen. Zu
den allgemeinen Mafinahmen gehoren unter anderem die Organisation von Team-
strukturen, die Durchfithrung von Unterrichtshospitationen und Evaluationen zur
Unterrichtsqualitdt. Zu den spezifischen Angeboten gehoren die Moglichkeit, Nach-
qualifikations- bzw. Zertifikationskurse zu besuchen, und die Implementierung eines
festen Mentorings durch Fachkolleg:innen. Eine systematische Evaluation der An-
gebote an Schulen, die Berufseinsteiger:innen zur Verfiigung stehen, die alternative
Wege in den Lehrer:innenberuf gegangen sind, liegt bislang nicht vor.

3 Seiteneinsteiger:innen in Sachsen-Anhalt

In Deutschland besteht die grundstidndige Lehrer:innenbildung aus zwei Phasen. Die
erste Phase umfasst ein Lehramtsstudium mit einem Masterabschluss oder einem
Staatsexamen (je nach Hochschulstandort). Um die Lehrbefihigung zu erhalten, muss
anschlieflend ein Vorbereitungsdienst (auch Referendariat genannt) absolviert wer-
den, der je nach Bundesland maximal 24 Monate dauert und nicht universitir verant-
wortet wird, sondern von sogenannten Studienseminaren. Mitunter wird eine dritte
Phase als Teil der Lehramtsbildung angesehen, die das lebenslange Lernen im Be-
ruf aller Lehrer:innen vorsieht. Im Vergleich zu diesem ,traditionellen’ Weg bestehen
in Deutschland derzeit alternative Moglichkeiten des Zugangs zum Lehrkréfteberuf
wie der Seiteneinstieg. Seiteneinsteiger:innen sind Personen, die in der Regel iiber
einen Studienabschluss verfiigen, aber kein Lehramtsstudium und keinen Vorberei-
tungsdienst absolviert haben. Thre auf den Lehrer:innenberuf ausgerichtete Ausbil-
dung besteht in einigen Bundesldndern aus einer Einfithrung, die (sofern tiberhaupt
vorgesehen) inhaltlich sowie zeitlich variiert (Driesner & Arndt, 2020; Klemm, 2023;
Reintjes et al., 2020), und/oder einer (teilweise obligatorischen) berufsbegleitenden
Ausbildung.
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In Sachsen-Anhalt, dem Bundesland, in dem die nachfolgend vorgestellte Inter-
viewstudie durchgefithrt wurde, muss beim Landesinstitut fiir Schulqualitdt und Leh-
rerbildung (LISA) vor Arbeitsbeginn ein Grundlagenkurs (100 Stunden bzw. vier
Wochen) besucht werden, welcher

die erste Auseinandersetzung der Lehrkrifte im Seitenstieg mit grundlegenden
Inhalten rund um den Einstieg in Schule und Unterricht [bietet]. Gemeinsam
wird ein gelingender Schulstart vorbereitet. Schwerpunkte, wie zum Beispiel
Rolle, Aufgaben und Kompetenzen einer Lehrkraft, Grundlagen der Unter-
richtsplanung, Gestaltung von Unterricht unter Beachtung verschiedener As-
pekte auch im Kontext des grundlegenden schulischen Rechtsrahmens werden
bearbeitet. (LISA, 2023, S. 8)

Es wird deutlich, dass Unterrichten als Kompetenz im Mittelpunkt der Qualifizie-
rung steht und die weiteren Kompetenzen, die in den ,Standards fiir die Lehrerbil-
dung® (KMK, 2022) benannt werden, konkret Erziehen, Beurteilen und Innovieren,
in dieser Einfithrung in den Beruf eine untergeordnete bzw. keine Rolle spielen. Der
Erwerb und der Ausbau der berufsbezogenen Kompetenzen sollen berufsbegleitend
oder durch ,Professionalisierung in der Praxis“ (Reintjes et al., 2020, S. 78) erfolgen.

Formal sollen Seiteneinsteiger:innen in Sachsen-Anhalt erfolgreich ein Hoch-
schulstudium ,,an einer Universitit, Fachhochschule oder gleichwertigen Hochschule
mit einem Master, Diplom oder Magister oder an einer Universitat, Fachhochschule
oder Berufsakademie mit einem Bachelor-Abschluss beendet® haben (Landesschul-
amt Sachsen-Anhalt, 2024, 0.S.). Allerdings bestehen mittlerweile sogar Ausnahmen
fiir einzelne Schulformen und Ficher, das heif8t, auch ohne Hochschulabschluss ist
ein Zugang zum Lehrer:innenberuf im Bundesland moglich. Fiir den Seiteneinstieg
an allgemeinbildenden Schulen muss sich aus dem universitiren Abschluss mindes-
tens ein Unterrichtsfach oder sogenanntes Neigungsfach' ableiten lassen. Ein Bewer-
bungsgesprach und die Teilnahme an dem benannten vierwdchigen Vorbereitungs-
kurs vor Dienstantritt ermdglichen den Zugang zum Lehrer:innenberuf. Im Vergleich
zu Lehrkréften mit einem abgeschlossenen Vorbereitungsdienst oder solchen im Re-
ferendariat ist aufgrund der zeitlich wie auch inhaltlich verkiirzten Vorbereitung und
der Begrenzung auf ein Unterrichtsfach davon auszugehen, dass die Seiteneinstei-
ger:innen umfingliche Professionalisierungsbedarfe besitzen. Da sie jedoch - aufler
im Falle von Teilzeit — das volle Stundendeputat zu erfiillen haben,? miissen die Schu-
len und konkret die Schulleitungen Mafinahmen treffen, um einerseits die anfingli-

1, Auch mit einem Neigungsfach steht Thnen der Weg in den Schuldienst offen. Neigungsfach
bedeutet, dass dieses Fach formal zwar nicht aus Threm Abschluss ableitbar ist, jedoch in die-
sem Fach bzw. in diesen Fachern aufgrund des fachlichen Bezuges zu Ihrem Studienabschluss
oder zu Ihren bisherigen Tidtigkeiten ein Einsatz moglich ist“ (Landesschulamt Sachsen-An-
halt, 2024, 0.S.).

2 ,,Bei einer Wochenarbeitszeit von 40 Stunden sind an Grundschulen 27 Unterrichtsstunden
und an allen anderen Schulformen 25 Unterrichtsstunden zu erteilen“ (Landesschulamt Sach-
sen-Anhalt, 2024, 0.S.).
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che Belastung der Berufseinsteiger:innen méglichst gering zu halten und andererseits
die stetige Professionalisierung wihrend der beruflichen Tatigkeit zu unterstiitzen.

4  Perspektive von Schulleiter:innen auf Seiteneinsteiger:innen

Obwohl an beruflichen Schulen in Deutschland seit Jahrzehnten Quer- und Seiten-
einsteiger:innen eingestellt werden (Klemm, 2018), wurden die Perspektive und das
Verhalten von Schulleitungen in Bezug auf diese ,neuen’ Lehrkrifte kaum untersucht.
Insgesamt konnten vier veréffentlichte Studien aus Deutschland recherchiert werden,
die die Sichtweise dieser Akteur:innengruppe fokussiert haben.

Fafthauer (2012) hat eine Studie zur Qualifizierung von Quer- und Seiteneinstei-
ger:innen an beruflichen Schulen aus Sicht von Schulleitungen (N = 13) in drei deut-
schen Bundesldndern durchgefiihrt. Als positiv wird an der Einstellung von alternativ
qualifizierten Lehrkriften ihre Nahe zur beruflichen Praxis gesehen, insbesondere fiir
die Realisierung von Lernortkooperationen (zwischen Schule und Ausbildungsstit-
ten). Zudem werden positive Auswirkungen auf die Schulentwicklung wahrgenom-
men und seitens der Quer- und Seiteneinsteiger:innen bestehe eine hohe Bereitschaft
zur Weiterbildung. Dagegen wird ein grofler Aufwand fiir die Rekrutierung berichtet.
Ferner wird die Situation als ungiinstig angesehen, dass héaufig kein zweites Unter-
richtsfach aus den Studienfichern abgeleitet werden kann, aber mindestens zwei Fi-
cher unterrichtet werden miissen, sodass es vermehrt zu fachfremd erteiltem Unter-
richt kommt.

Tenberg (2015) berichtet aus einer Interviewstudie an acht berufsbildenden Schu-
len, dass die Schulleitungen hiufig grofles Fachwissen bei den Seiteneinsteiger:in-
nen wahrndhmen; einige attestieren ihnen eine groflere Praxisndhe als grundstandig
ausgebildeten Lehrkriften, aber geringere didaktische und padagogische Kompeten-
zen. Der Unterricht sei seltener schiiler:innenzentriert und ihre Entscheidung fiir den
Lehrkrifteberuf sei eher eine Entscheidung gegen ihren Vorberuf.

Bellenberg, Bressler, Reintjes und Rotter (2020) fithrten eine qualitative Studie zur
Qualifizierung von Seiteneinsteiger:innen an allgemeinbildenden Schulen aus Sicht
von Schulleitungen und weiteren Akteur:innen an vier weiterfithrenden Schulen in
Nordrhein-Westfalen durch (zwei Sekundarschulen und zwei Gesamtschulen). Die
Moglichkeit, Personen im Seiteneinstieg einzustellen, wird aufgrund des akuten Lehr-
kraftemangels an den Schulen positiv bewertet, da sie dazu beitrdgt, die Unterrichts-
versorgung zu gewahrleisten. Herausfordernd ist die Personalsituation, weil die Schu-
len im Wettbewerb mit anderen Schulen in der Region stehen und iiber begrenzte
Moglichkeiten verfligen, Lehrkrifte zu halten.

Arndt (2024) hat im Rahmen einer Fragebogenstudie an allgemein- und berufs-
bildenden Schulen in den ostdeutschen Bundeslindern einschliellich Berlin offene
Antworten von 511 Schulleiter:innen ausgewertet, die sich auf die Potenziale und He-
rausforderungen der Einstellung von alternativ qualifizierten Lehrkriften beziehen.
Als Potenziale werden ihre Erfahrungen aus dem Berufsleben sowie ihr ,neutraler
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Blick® auf Schule gesehen, da sie aus anderen Berufsfeldern kommen. Auch die Ver-
tiigbarkeit von Fachwissen und ihr besonderes Engagement bzw. ihre Motivation wer-
den positiv herausgestellt. Zudem sorgen sie fiir die Verminderung von Unterrichts-
ausfall und geben Impulse fiir die Schulentwicklung. Dagegen sei es unrealistisch,
dass sie ihren Aufgaben als Lehrkraft vollumfanglich nachgingen; piddagogisch-didak-
tische Grundlagen wiirden fehlen. Zudem sei eine Begleitung durch eine:n Mentor:in
notwendig und sie wiirden eine zusitzliche Belastung fiir Kolleg:innen bedeuten.

5 Fragestellungen

Schulleitungen kénnen fiir die erfolgreiche Professionalisierung alternativ qualifi-
zierter Lehrkréfte eine bedeutende Rolle spielen, da sie Mafinahmen der Personal-
entwicklung an ihren Schulen initiieren oder selbst ergreifen konnen, um die Be-
rufseinsteiger:innen zu unterstiitzen. Aufgezeigt wurde in den wenigen Studien zur
Perspektive von Schulleiter:innen, dass als Merkmale von Lehrer:innenprofessiona-
litat das grofle Fachwissen sowie Berufserfahrungen in anderen Berufen als Stirken
wahrgenommen werden, aber eher Einschrinkungen im fachdidaktischen oder im
padagogischen Wissen gesehen werden. Neben dem Desiderat, die Bewertung der
professionellen Merkmale strukturiert abzubilden, stellt sich zudem die Frage, wel-
che Formen der Unterstiitzung im Berufseinstieg Seiteneinsteiger:innen an den Schu-
len erhalten. Vor diesem Hintergrund wird mithilfe einer qualitativen Fallstudie mit
explorativem Charakter die folgende Frage beantwortet: 1) Von welcher organisatio-
nalen Unterstiitzung der Seiteneinsteiger:innen zur Professionalisierung im Berufs-
einstieg an Schulen berichten Schulleiter:innen? Ferner interessiert die Sicht auf die
Seiteneinsteiger:innen mit Fokus auf ihre Lehrer:innenprofessionalitit, sodass bei-
spielsweise abgeleitet werden kann, was — aus Sicht von Schulleitungen - Stirken
oder Schwichen dieser Berufseinsteiger:innen sind. Daher lautet die néchste Frage:
2) In welcher Weise bewerten Schulleiter:innen die professionellen Kompetenzen von
Seiteneinsteiger:innen (in Anlehnung an das Modell von Baumert & Kunter, 2006)?
Die Einstellung von Seiteneinsteiger:innen ist durch den akuten Lehrkréftemangel er-
moglicht worden, sodass die abschlieffende Frage wie folgt lautet: 3) Inwieweit wer-
den Seiteneinsteiger:innen von Schulleitungen als Unterstiitzung zur Sicherung der
Unterrichtsversorgung wahrgenommen?

6 Methode

Insgesamt wurden sieben leitfadengestiitzte Einzelinterviews mit Schulleiter:innen
in Sachsen-Anhalt durchgefithrt. An den Schulen (vier Gemeinschaftsschulen, zwei
Gymnasien, eine Grundschule) ist mindestens ein:e Seiteneinsteiger:in titig. Die Be-
fragten besitzen 3 bis 24 Jahre Berufserfahrung, sind zwischen 39 und 59 Jahre alt
und haben alle ihr Einverstindnis zum Interview und zu dessen wissenschaftlicher
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Nutzung gegeben. Fiir die Auswertung sind Passagen zentral zu den folgenden Fragen
aus dem Interviewleitfaden verwendet worden: Worin sehen Sie Stirken und Schwi-
chen von Seiteneinsteiger:innen? Inwieweit haben Sie MafSnahmen etabliert, die die Sei-
teneinsteiger:innen bei ihrem Einstieg in den Lehrer:innenberuf unterstiitzen? Inwieweit
wiirden Sie sagen, dass Seiteneinsteiger:innen eine sofortige Unterstiitzung darstellen?

Die Daten wurden nach der Transkription mithilfe der qualitativen Inhaltsana-
lyse ausgewertet (Kuckartz, 2018). Dazu wurde ein strukturierendes Vorgehen ge-
wihlt, bei dem eine falliibergreifende Zusammenfassung auf der Grundlage von in-
duktiv und deduktiv erstellten Kategorien erginzt durch eine vertiefte Betrachtung
von Einzelfillen vorgenommen wurde. Fiir Frage 1 - die Mafinahmen zur Unterstiit-
zung - sind aus der Literatur zum Berufseinstieg (u.a. Wittek & Schneider-Keller,
2023) Mentoring sowie Unterrichtshospitationen bekannt. Diese beiden Mafinahmen
bilden entsprechend deduktive Kategorien. Die weiteren Mafinahmen sind aus dem
Material abgeleitet worden. Fiir Frage 2 wurden Kategorien in Anlehnung an das Mo-
dell von Baumert und Kunter (2006) gebildet. Bewertungen von weiteren Kompeten-
zen der Seiteneinsteiger:innen, die das Modell nicht abdeckt, aber in den Interviews
genannt wurden, bilden induktiv erstellte Kategorien. Fiir die Beantwortung von Fra-
ge 3 wurde eine evaluative Kategorie gebildet, die anzeigt, ob Aussagen getroffen wur-
den, die sich auf eine Bewertung der Einstellung von Seiteneinsteiger:innen beziehen.
Diese Bewertung kann aufgrund der Vermeidung von Unterrichtsausfall eher positiv
sein, eine neutrale Position darstellen oder eher negativ ausfallen, weil die Mafinah-
me beispielsweise temporér mit einer vermehrten Belastung der Kolleg:innen einher-
gehen kann.

7  Ergebnisse

7.1 Organisationale Unterstiitzung der Professionalisierung von
Seiteneinsteiger:innen im Berufseinstieg

In Tabelle 1 sind insgesamt 15 verschiedene Mafinahmen (bei 37 Nennungen) auf-
gefithrt, die Schulleitungen in den Interviews als organisationale Unterstiitzung der
Professionalisierung im Berufseinstieg beschrieben haben. Die Mafinahme ,,Hospita-
tionen/Unterrichtsbesuche/Mentoring® wurde von allen Schulleitungen benannt, die
weiteren von mindestens einer befragten Person. Nach der Ubersicht werden einzelne
Mafinahmen, die durch die Kurzbeschreibung nicht vollstindig nachvollziehbar sind,
mithilfe von Interviewausschnitten illustriert.
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Maf3nahmen zur Unterstiitzung der Professionalisierung von Seiteneinsteiger:innen
im Berufseinstieg

Maflnahme

Beschreibung

Hospitationen/Unterrichts-
besuche/Mentoring

Die Seiteneinsteiger:innen hospitieren bei Kolleg:innen, ihr Unter-
richt wird beobachtet oder ein:e Mentor:in wird ihnen zur Seite
gestellt.

Stundenweises Unterrichten/
Stundenreduktion

Die Seiteneinsteiger:innen unterrichten zu Beginn weniger als vor-
gesehen. Ein Ausgleich besteht beispielsweise durch eine Tatigkeit
im Ganztag oder das Angebot einer Arbeitsgemeinschaft.

Gespriche/Fragen beantworten

Die Schulleitung beantwortet individuell Fragen oder fithrt Gespri-
che mit den Seiteneinsteiger:innen durch.

Co-Teaching/Teamteaching

Der Unterricht findet gemeinsam mit einer zweiten Lehrkraft statt
oder die Klasse wird in zwei Lerngruppen geteilt.

Teambildende Mafinahmen

Die Seiteneinsteiger:innen werden durch teambildende Mafinah-
men in das Kollegium integriert.

Unterricht in einer
Jahrgangsstufe

Die Seiteneinsteiger:innen unterrichten moglichst viele Klassen in
einer Jahrgangsstufe.

Verzogerte Tatigkeit als
Klassenlehrer:in

Die Seiteneinsteiger:innen werden erst zu einem spéteren Zeitpunkt
als Klassenlehrkraft eingesetzt.

Wertschitzung vermitteln

Die Schulleitung fordert das Kollegium aktiv auf, den Seiteneinstei-
ger:innen gegeniiber wertschitzend zu agieren.

Fachbetreuer:innen vom
Schulamt

Die Schule kann zur Unterstiitzung der Seiteneinsteiger:innen
eine:n Fachbetreuer:in extern anfordern, die:der den Unterricht
beobachtet.

Austausch in Jahrgangsteams

Es findet ein Austausch in Jahrgangsteams statt.

Reduzierte Klassengrofle

Im Rahmen der COVID-19-Pandemie fand eine Verkleinerung
der Klassen statt, was als Entlastung der Seiteneinsteiger:innen im
Berufseinstieg bewertet wird.

Parallelunterricht mit
Fachlehrkraft

Es findet parallel Unterricht in einem Fach und in einer Jahrgangs-
stufe durch die:den Seiteneinsteiger:in und eine ausgebildete/erfah-
rene Lehrkraft statt, um Absprachen zu erméglichen.

Mitarbeiter:innengesprache

Die Schulleitung fithrt einmal im Jahr Mitarbeiter:innengesprache,
unter anderem um von Stiarken und Schwiéchen der Lehrer:innen
zu erfahren.

Unterricht in Sekundarstufe I

Seiteneinsteiger:innen werden zu Beginn ausschlief3lich in der
Sekundarstufe I (und nicht in der Sekundarstufe II) eingesetzt.

Empfehlung von
Qualifikationslehrgang

Die Schulleitung empfiehlt den Seiteneinsteiger:innen die Teilnah-
me an einem berufsbegleitenden Qualifikationslehrgang.
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Das Vorgehen beim Co-Teaching illustriert die folgende Aussage:

In die Matheklassen habe ich immer einen zweiten Lehrer mit reingepackt, so-
dass er dhm entweder sie teilen die Klasse in zwei Lerngruppen oder sie éh
unterrichten parallel (.) also der eine macht mal eine Unterrichtsstunden und
er sitzt hinten drin oder umgekehrt, dass er eine Unterrichtseinheit selbst vor-
bereitet und der Fachlehrer sitzt hinten drin und hospitiert und macht ihn auf
Fehler aufmerksam. (...) das geht natiirlich nur, wenn man geniigend Lehrer-
stunden zur Verfligung hat. (SL3, Pos. 6)

Die Seiteneinsteiger:innen an Schule 5 sollen durch teambildende Mafinahmen inte-
griert werden, das heifit, ,dass wir zusammen wandern gewesen sind in &h und da-
durch, wir haben ihn immer dazu mit eingeladen, sodass er frith die Leute kennen-
lernen konnte®“ (SL5, Pos. 6).

Durch den Unterricht in einer Jahrgangsstufe sollen die Berufseinsteiger:innen
entlastet und gleichzeitig Lerngelegenheiten geschaffen werden. Schulleitung 5 be-
schreibt diesen Ansatz wie folgt:

[...] wie kriege ich den Kollegen als Seiteneinsteiger so eingesetzt, dass er
moglichst dh (..) viel Unterricht parallel hat in Parallelklassen, sodass er, wenn
er eine Unterrichtsvorbereitung hat und davon aber vier Klassen damit unter-
richtet. Dann kann er bei der ersten Fehler machen, die bei der zweiten korri-
gieren, bei der dritten Klasse weiterverfolgen und bei der vierten dann hat er
dann am Ende dieser Woche, wenn der vier Klassen unterrichtet hat, hat er
da eine andere Unterrichtsvorbereitung als diese und die kann er im néchsten
Jahr dann wieder nutzen. Das heif’t, im néchsten Jahr wird der Kollege auch
wieder fiir den gleichen Jahrgang eingesetzt werden wie in diesem und so er-
hoffe ich mir, dass [...] er dann irgendwann [...] vom Fachlichen wegkommt
und sich dann reflektieren kann ,Wie agiere ich als Lehrperson?“ (SL5, Pos. 8)

Schulleitung 1 sieht ihre Aufgabe darin, dafiir zu sorgen, dass sich die Seiteneinstei-
ger:innen und Kolleg:innen gegenseitig wertschitzen:

Da arbeite ich auch personlich immer dran, dass sie wertgeschatzt werden und
dass den Seiteneinsteigern gezeigt wird, auch ihr helft uns, ihr seid verriickt
genug, diesen Beruf jetzt freiwillig zu wéhlen. (SL1, Pos. 18)

Die Moglichkeit eine:n Fachbetreuer:in zur Unterstiitzung anzufordern, beschreibt
Schulleitung 2 folgendermafien:

[...] und zweitens haben wir die Mdglichkeit, iber die Fachbetreuerin oder
einen Fachbetreuer vom Landesschulamt fiir dieses Fach diese Lehrkraft zu
begleiten, {iber ein Schuljahr hinweg, also die Fachbetreuerin kommt alle (.)
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sechs oder acht Wochen hierher, besucht den Unterricht, gibt Empfehlun-
gen, gleicht ab, inwiefern Lehrplane umgesetzt wurden, inwiefern schulinterne
Lehrpléne, inwiefern die Erlasse umgesetzt wurden, (.) wenn es um die Anzahl
von Klassenarbeiten, Gewichtung von Klassenarbeiten, Anforderungsbereiche
geht. (SL2, Pos. 18)

7.2 Professionelle Kompetenzen von Seiteneinsteiger:innen

In Anlehnung an die Klassifikation des Professionswissens nach Baumert und Kunter
(2006) zeigte sich, dass drei Personen Aussagen zum Fachwissen trafen, welches im
Vergleich zu jenem von grundstindig ausgebildeten Lehrkriften als gleich grofl oder
sogar grofler eingeschatzt wird:

Ah die haben also wirklich am meisten Probleme, gar nicht mit dem fachli-
chen, da gibt es ja wirklich, ich sag mal, wenn ich ein Diplom in Biochemie
habe, dann stehe ich, glaube ich, schon im Stoff, was den, also da kann ich
vielleicht auch sogar dem Biolehrer noch ein bisschen was vormachen. (SLI,
Pos. 10)

Schulleitung 3 bewertet das fachdidaktische Wissen und betont in diesem Zusam-
menhang die Professionalisierungsaufgabe:

Ahm (.) ja, nach anfinglichen Schwierigkeiten und gréferen Problemen mit
den Anforderungsniveaus in Sport, also er hat selbst Sport studiert und hat
den Bewertungsmafistab, die Latte unwahrscheinlich hoch gelegt. Das war so
sein Fehler. (SL3, Pos. 6)

Die Mehrheit der Befragten, insgesamt vier Schulleitungen, hat Aussagen zum pi-
dagogisch-psychologischen Wissen der Berufseinsteiger:innen gemacht und betont
ebenfalls die Notwendigkeit zur Aneignung von berufsbezogenen Kompetenzen, die
sich im Bereich ,Erziehen® der ,Standards fiir die Lehrerbildung® verorten lassen
(KMK, 2022). Folgendes Beispiel zeigt die Wahrnehmung der Schulleiter:innen auf:
»Aber es fehlt eben doch, was sehr hart gelernt werden muss in den ersten Monaten
und Wochen, diese Praxiserfahrung mit Umgang mit Verhaltensauffilligkeiten, Um-
gang mit Schiilern. Das fehlt alles” (SL1, Pos. 10). Das wird von Schulleitung 2 &hn-
lich wahrgenommen:

Die Schwichen sind eher, (.) dass der pidagogische Umgang, wenn ein Schiiler
zum Beispiel tiber die Strdnge schldgt, das ist ja immer so der Dreh- und An-
gelpunkt, was mache ich, wenn ein Schiiler nicht das macht, was ich will, wie
reagiere ich dann? (SL2, Pos. 24)



160 | Raphaela Porsch

Eine Einschitzung der Kompetenzen im Bereich des Organisationswissens wird von
einer Schulleitung vorgenommen, wobei insbesondere das besondere Charakteristi-
kum des Arbeitsorts in Bezug auf zeitliche Strukturen thematisiert wird:

Also dh der der grofite Unterschied ist das Zeitmanagement fiir einen Seiten-
einsteiger. Fiir einen Seiteneinsteiger ist es schwierig, zu verstehen, dass in der
im Schulbetrieb gerade in der Grundschule jede Minute zdhlt, wenn ich also
um 07:45 Uhr, wenn da mein Unterricht beginnt, muss ich 07:45 Uhr da sein,
denn ich habe die Aufsichtspflicht und 07:46 Uhr wire zu spit, ja, und ich
habe festgestellt, wenn Leute schon was anderes gearbeitet haben, dann kommt
es nicht so auf die Minuten an, ja. (SL7, Pos. 16)

Neben den vorgestellten deduktiv erstellten Kategorien zur Beschreibung der Profes-
sionalitdt der Seiteneinsteiger:innen konnten weitere Kategorien aus dem Material
abgeleitet werden. Zwei Schulleiter:innen haben sich auf die Kompetenz des ,,Inno-
vierens“ (KMK, 2022) bezogen. Da Seiteneinsteiger:innen nicht als Lehrkrifte sozia-
lisiert wurden, konnen sie eher ,neue’ Perspektiven einbringen und Impulse fiir die
Schul- und Unterrichtsentwicklung geben:

Die Lehrer sind die Lehrer und die Polizisten sind die Polizisten usw. Aber die
Lehrer sind schon ein ganz spezielles Volkchen, das muss man schon so sagen,
und da ist es manchmal dann auch forderlich, wenn jemand mal von auflen
reinkommt, der vielleicht mal in einem Ingenieursbetrieb oder in der freien
Wirtschaft gearbeitet hat und sagt, also was hier so los ist, also ihr habt ja kei-
ne Ahnung ja, also ihr, &h euch geht’s ja gut oder nicht &h (..) oder wie auch
immer, also je nach Perspektive bringt das frischen Wind rein. (SL1, Pos. 18)

Auflerschulische Erfahrungen bzw. ,,Praxiswissen“ wurden haufig thematisiert (n = 6)
und vorwiegend als Potenzial bewertet. Gemeint sind Wissen oder erworbene Fihig-
keiten aus anderen Berufen, welche unmittelbar beispielsweise fiir die Berufsorien-
tierung der Schiiler:innen oder weitere — zumindest aus Sicht der Schulleitungen -
schulbezogene Aufgaben Anwendung finden koénnen:

Ein Seiteneinsteiger hat ja auch eine gewisse Fachlichkeit, hat irgendwas stu-
diert was, was wir an Schule vielleicht auch gut gebrauchen konnen, nutzen
konnen, ja, das beste Beispiel ist immer hier die EDV-Geschichte, Computer-
raumbetreuung usw. Wenn man da jemanden hat, der so sowas studiert hat,
dann ist es natiirlich naheliegend, dass das der dann diese Verantwortung auch
tibertragen bekommt, ja so (.) an unserer Schule eine Lehrkraft, die hat BWL
studiert. Und dh (.) die ist jetzt die Beauftragte fiir die Lehrmittel, ja die macht
also diese, diese ganze Buchbestellung zum Beispiel, weil das sind ja so die De-
fizite, die wir Lehrer haben. (SL7, Pos. 20)
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Schulleitung 1 betont im Besonderen das besonders grofie Engagement der Seiten-
einsteiger:innen an ihrer Schule. Diese Zuschreibung kann jedoch auch als Relativie-
rung der als eher defizitir bewerteten Eingangsvoraussetzungen im Vergleich mit je-
nen der grundstindig ausgebildeten Lehrkrifte in dieser Passage interpretiert werden:

Wir haben im Moment vier Seiteneinsteiger hier, die wir hier, also die ich hier
beschiftige, beschiftigen darf und die sind dh (.) sehr engagiert, da hatte ich
grofies Gliick (...) Also es sind natiirlich auch verschiedenste Studiengénge
dabei, weil das ist ja nun gewollt vom Land, dass man nun mit einem, nun
mittlerweile reicht schon der Bachelorabschluss, da geht natiirlich immer ein
Schrei durch die Lehrerschaft, weil ich hatte ihnen ja gerade erzahlt &h das
1. und 2. Staatsexamen ist natiirlich vom Umfang her dann doch schon bei
5-7 Jahren Studium plus zweite Phase ist natiirlich eine andere Nummer, aber
ich mochte das jetzt auch nicht herunterwerten, weil wir haben sehr engagier-
te Kolleginnen und Kollegen dabei. (SL1, Pos. 10)

Die Kategorie ,,Reflexionsfihigkeit und Offenheit fiir Lernprozesse® bezieht sich so-
wohl auf negative als auch auf positive Beschreibungen von Seiteneinsteiger:innen
hinsichtlich der Frage, ob sie bereit seien, ihr berufliches Wissen zu erweitern oder/
und kritisch ihre Kompetenzen zu reflektieren. Insgesamt vier Schulleitungen haben
Aussagen betreffend diese Kategorie getroffen. Die eher ablehnende Haltung, als Ler-
nende:r ,,unbelehrbar zu sein, nimmt Schulleitung 1 bei einem Berufseinsteigenden
wahr. Nicht eindeutig lasst sich aus der Passage jedoch ableiten, inwieweit die be-
schriebene Ablehnung, das Lehrbuch zu verwenden, mit der Beziehung zwischen der
Lehrkraft und dem Vorgesetzten in einem Zusammenhang steht:

Aber es war auch da vonseiten dh des Seiteneinsteigers eine komplette, ja dh
Ignoranz zu spiiren. Also er ist, wenn man so schon sagt, unbelehrbar, also ein
Beispiel, wenn ich &h den Kollegen gesagt habe, er soll doch bitte das Lehr-
buch benutzen, wenn man dann als Antwort bekommt ,,Das ist unter meinem
Niveau, dh ich nehme lieber mein Fachbuch fiir Biologie, dh (.) dann ist, soll-
te man vielleicht iiberlegen, ob man da an der richtigen Stelle unterwegs ist, ja.
(SL1, Pos. 12)

Schliefllich wurden in insgesamt zehn Aussagen von fiinf Schulleiter:innen Verglei-
che der Seiteneinsteiger:innen mit grundstindig ausgebildeten Lehrkriften oder sol-
chen im Vorbereitungsdienst getroffen. Im Vergleich zu Referendar:innen wird mehr
Unterstiitzung als notwendig angesehen, wie der folgende Ausschnitt illustriert:

[...] Und da merken wir, dass die Leute natiirlich mehr Unterstiitzung brau-
chen, weil sie ja gerade im Unterschied zu Referendaren [...], bei denen merkt
man auf jeden Fall, dass sie schon mal vor einer Klasse standen. (lacht) [...]
Die Referendare, die sind da doch etwas versierter, da gibt es mal das schwarze
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Schaf, wie tiberall, wie in jedem Betrieb, [...] aber im Grofiteil kann ich sagen,
was die Referendariats ahm Kolleginnen und Kollegen angeht, man merkt den
Unterschied definitiv. (SL1, Pos. 14)

Schulleitung 1 reflektiert zudem iiber die Langzeitfolgen der Einstellung von Seiten-
einsteiger:innen und beschreibt das fiir sie ,schlimmste Szenario: ,Wir wiinschen
uns natiirlich mal auch mal immer mal wieder eine ausgebildete Lehrkraft, weil das
schlimmste Szenario, was wir uns dann doch vorstellen konnen, ist, wenn Seitenein-
steiger Seiteneinsteiger ausbilden miissen (SL1, Pos. 18).

Seiteneinsteiger:innen wiirden gegeniiber Lehrkriften im Vorbereitungsdienst ge-
ringere Kompetenzen im Bereich ,Erziehen® besitzen, hdufiger Fehler machen so-
wie Schwierigkeiten im Zeitmanagement besitzen. Allerdings erinnert Schulleitung 6
auch an die Heterogenitét der Voraussetzungen aller (angehenden) Lehrkrifte:

Ich denke, dh das ist (..) immer auf das Individuum bezogen, und das macht
es auch so schwierig, was die Seiteneinsteiger angeht, das haben wir natiirlich
bei Lehrern auch, junge Lehrer, die kommen, da kann man auch sagen, das
liegt an der Person. (SL6, Pos. 22)

7.3 Sichern Seiteneinsteiger:innen die Unterrichtsversorgung?

In Bezug auf die Frage, inwieweit die Seiteneinsteiger:innen die Unterrichtsversor-
gung an den Schulen sichern, zeigt sich aus Sicht der Schulleitungen ein Spannungs-
feld auf: die Berufseinsteiger:innen verhindern zwar - in der Regel nach einer Ein-
fithrungszeit — den Unterrichtsausfall an den Schulen, jedoch wird der Aufwand fiir
die Einarbeitung in den Beruf seitens der Schulen als enorm hoch angesehen und
trotz individueller Unterschiede werden umfangreiche Defizite in den professionellen
Kompetenzen der Berufsanfinger:innen attestiert. Diese beiden Dimensionen werden
von allen Befragten adressiert. Am deutlichsten wird diese Problematik an den Aus-
fithrungen von Schulleitung 1. Thr ist bewusst, dass die sofortige Beschéftigung der
Seiteneinsteiger:innen an den Schulen nicht méglich und eine Unterstiitzung bei der
Einfithrung in den Lehrkrafteberuf notwendig ist, wenn man sie langfristig als Leh-
rer:innen an den Schulen halten will: ,,Aber wie ich vorhin schon sagte, die brauchen
noch sehr sehr viel, einer noch mehr, einer noch weniger, doch jemanden, der sie
symbolisch an die Hand nimmt® (SL1, Pos. 14). Mittelfristig sieht Schulleitung 1 die
alternativ qualifizierten Lehrkréfte durchaus als Unterstiitzung an: ,,[...] dann bilden
wir den eben aus und brauchen etwas linger, aber er wird uns dann unterstiitzen,
weil dann viele Kollegen weniger vertreten miissen. Die Belastung fiir die anderen
ist eh sehr hoch und dadurch helfen die uns natiirlich® (SL1, Pos. 16). Eine umfang-
reiche Professionalisierung im Beruf sei jedoch wichtig. An anderen Schulen miissen
Seiteneinsteiger:innen von Beginn an in vollem Umfang unterrichten, sodass sie ,,ver-
brannt werden® (SL1, Pos. 16). Die Schulleitung sieht trotz der Belastung fiir die Kol-
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leg:innen bei der Einarbeitung und der verminderten Belastungsfihigkeit am Beginn
der Titigkeit den Seiteneinstieg als ,Chance® an:

Wenn wir nichts anderes kriegen, dann miissen wir die, die wir kriegen, rich-
tig schulen, positiv gesehen, ja und das ist unser Ziel und ich hoffe, dass das
viele so sehen und dass man diese Chance nutzt, das System, was (...) da teil-
weise ja auch bisschen versagt hat, doch so zu kompensieren, ist jetzt hier die
letzte Moglichkeit. (SL1, Pos. 18)

Die Aussage ,Wenn wir nichts anderes kriegen“ kann sprachlich wiederum als eine
Abwertung der Seiteneinsteiger:innen gedeutet werden und gleichzeitig wird eine
Systemkritik geduflert, die im Weiteren expliziert wird (,,das System, was (...) da teil-
weise ja auch bisschen versagt hat®). Diese Kritik wird von mehreren Schulleitun-
gen geteilt. Angesichts des hohen Bedarfs an Personal wird die Einstellung von Sei-
teneinsteiger:innen als kurzfristige MafSnahme zur Reduktion des Lehrkraftemangels
daher als unvermeidbar angesehen.

8 Diskussion

Aufgrund des Lehrkriftemangels stellt die Einstellung von Seiteneinsteiger:innen
eine Moglichkeit dar, kurzfristig die Unterrichtsversorgung abzudecken. Da in Sach-
sen-Anhalt die Einfithrung in den Lehrer:innenberuf mit vier Wochen bzw. hundert
Stunden kurz ausfillt, braucht es nicht nur eine Sozialisation in den neuen Beruf,
sondern auch eine Professionalisierung der Berufseinsteiger:innen. Aufgrund ihrer
Verantwortung fiir die Gewahrleistung der Unterrichtsabdeckung und die Personal-
entwicklung wurden Schulleitungen im Rahmen einer qualitativen Fallstudie befragt.
Trotz der eingeschrinkten Stichprobe der Studie, die einen explorativen Charakter
besitzt, konnten Erkenntnisse gewonnen werden, die fiir weiterfithrende Untersu-
chungen und Uberlegungen zur organisationalen Unterstiitzung alternativ qualifizier-
ter Lehrkrifte bedeutsam sind.

Die Ergebnisse zeigen unter anderem, dass die Schulleitungen den Seiteneinstei-
ger:innen eine Vielzahl von Unterstiitzungsmafinahmen zur Verfiigung stellen, die
zu ihrer Entlastung und Professionalisierung beitragen sollen (Forschungsfrage 1).
Diese Mafinahmen sind vielfach an den Voraussetzungen der Berufsanfinger:innen
ausgerichtet. Die dargelegten Mafinahmen lieflen sich dhnlich der Unterstiitzung
fachfremd tatiger Lehrkrifte (Porsch & Grisel, 2022) in allgemeine (fiir alle Berufs-
anfinger:innen) und spezifische Mafinahmen (fiir Seiteneinsteiger:innen) unterschei-
den. Trotz der Vielfalt an Mafinahmen zeigt sich, dass beispielsweise kooperative
Formen wie die Etablierung professioneller Lerngemeinschaften fehlen, wie sie fiir
Referendar:innen vorgesehen sind (Reintjes, Thones & Winter, 2023). Die Ubersicht
kann eine Grundlage fiir Anschlussstudien bilden, die mit einer gréfleren Stichprobe
und in einem Mixed-Methods-Design Schulleitungen befragen. Offen bleibt bei die-
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sen Mafinahmen auch, inwieweit sie jeweils das Potenzial besitzen, in die Berufstatig-
keit einzufithren oder Professionskompetenzen auszubilden.

Die Auswertung der Aussagen zur Bewertung der professionellen Kompetenzen
der Seiteneinsteiger:innen seitens der Schulleitungen (Forschungsfrage 2) orientiert
sich am Modell von Baumert und Kunter (2006), welches zur Abbildung der Aussa-
gen grundsitzlich geeignet ist. In Bezug auf die Klassifikation des Professionswissens
fallt jedoch auf, dass insbesondere Beratungswissen von den Schulleitungen nicht
thematisiert wurde und der Schwerpunkt auf der Kompetenz zum Unterrichten liegt.
Mit Ausnahme des Fachwissens wurden zum fachdidaktischen Wissen, zum pada-
gogisch-psychologischen Wissen und zum Organisationswissen Defizite seitens der
Seiteneinsteiger:innen wahrgenommen und Professionalisierungsbedarfe identifiziert.
Wie frithere Studien bereits zeigten, wird den Berufseinsteiger:innen dagegen Poten-
zial zur Innovierung der Schulen zugesprochen (Arndt, 2024) und ihre auflerschuli-
schen Erfahrungen sind aus Sicht der Schulleitungen wertvoll fiir schulische Aufga-
ben (Tenberg, 2015). Die Befragten sehen jedoch Unterschiede in der Offenheit zum
Lernen und zur Ubernahme vorhandener Strukturen. Es lasst sich vermuten, dass
die Seiteneinsteiger:innen aufgrund ihrer Vorberufe und Berufserfahrungen in ihren
Bediirfnissen nach Autonomieerleben verschieden sind. Da in den Interviews nicht
alle Aspekte des Modells adressiert wurden, sondern stattdessen offen nach den Stér-
ken und den Schwichen von Seiteneinsteiger:innen gefragt wurde, sind unterschied-
liche Relevanzsetzungen in der Beantwortung moglich gewesen. Gleichwohl bietet
die explorativ angelegte Studie eine Grundlage fiir eine umfangreichere Erhebung zur
strukturierten Abbildung der (wahrgenommenen) Professionskompetenzen der alter-
nativ qualifizierten Lehrer:innen. Einschridnkend ist anzumerken, dass neben der sys-
tematischen Einschitzung aller Kompetenzbereiche durch Schulleitungen oder die
Lehrkrifte selbst die professionstheoretische Grundlage zu erweitern wire. So ist bei-
spielsweise in Anlehnung an den strukturtheoretischen Ansatz die Fihigkeit bedeut-
sam, mit Antinomien im Lehrkréfteberuf umgehen zu konnen (Helsper, 2021) sowie
eine kritisch-reflexive Haltung im padagogischen Handeln zu erwerben. Offen bleibt,
inwieweit die Seiteneinsteiger:innen — aus Sicht der Schulleitungen - diese Fihigkei-
ten besitzen oder im Besonderen Professionalisierungsbedarfe bestehen.

Die Befunde zu Forschungsfrage 3 gehen auf die Interviewfrage zuriick, inwie-
weit die Seiteneinsteiger:innen die Unterrichtsversorgung gewdhrleisten. Es deutet
sich ein Spannungsfeld in der Bewertung der Seiteneinsteiger:innen zwischen Ermog-
lichung der Unterrichtsversorgung und einem groflen Aufwand fiir die Einarbeitung
in den Beruf an. Diese Anstrengungen seien jedoch notwendig, da nicht absehbar sei,
dass kurzfristig qualifizierte(re) Personen zur Verfiigung stehen. Die Mafinahmen ge-
hen jedoch in der Mehrheit auf die Initiative der Schulleitungen und das Engagement
der Kolleg:innen zuriick. Entsprechend wire es wiinschenswert, dass zumindest fiir
die Zeit des ,Onboardings’ Mentor:innen (mit Abminderungsstunden) zur Verfiigung
stiinden, um qualitatsvollen Unterricht zu ermoglichen und vorzeitigen Dropout der
Seiteneinsteiger:innen zu verhindern. Mit Verweis auf die Befunde zu Forschungsfra-
ge 2 und die wahrgenommenen Defizite von padagogisch-didaktischen Kompetenzen
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(z.B. Arndt, 2024) braucht es als Grundlage jedoch nicht allein die Weitergabe von
Berufswissen durch erfahrene Lehrkrifte, sondern gleichermaflen den Erwerb syste-
matischen, wissenschaftlichen Wissens, um eine Grundlage fiir die Reflexion des be-
ruflichen Handelns zu schaffen.
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Ich danke den Schulleiter:innen fur ihre Teilnahme sowie Michael Strauch fur die
Durchfithrung der Interviews.
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Die Entwicklung professioneller Uberzeugungen angehender
Lehrpersonen in unterschiedlichen Studiengéngen

Zusammenfassung

Um dem Lehrer:innenmangel zu begegnen, wurden Mafinahmen zur Rekrutierung neu-
er Lehrkrafte gesetzt. Dazu zdhlen berufsbegleitende Studienprogramme sowie Optio-
nen fiir Berufsumsteiger:innen, die sich parallel zu ihrer Unterrichtstatigkeit formal fir
den Lehrberuf qualifizieren. Diese Kohorten unterscheiden sich von traditionellen Stu-
dierenden, weshalb dieser Beitrag Differenzen hinsichtlich der Selbstwirksambkeitsiiber-
zeugung und der lehr- und lerntheoretischen Uberzeugungen sowie deren Entwicklung
an zwei Studienstandorten in Osterreich untersucht (N = 503). Erste Ergebnisse zeigen,
dass vor allem Primarstufenstudierende zu Studienbeginn eine héher ausgeprigte be-
rufsbezogene Selbstwirksamkeitsitberzeugung sowie hoher ausgepragte konstruktivis-
tische Uberzeugungen aufweisen. Im Laufe des ersten Studienjahres nehmen bei allen
Studienkohorten transmissive Uberzeugungen eher ab und konstruktivistische Uberzeu-
gungen zu. Aufbauend auf den Ergebnissen werden Implikationen fiir die Lehrer:innen-
bildung diskutiert.

Schlagworter: alternative Studiengénge; Lehrer:innenbildung; Professionalisierung;
Quereinstieg; Uberzeugungen

Development of professional beliefs among pre-service teachers across
different teacher-education programmes

Summary

Various measures have recently been implemented to address teacher shortage and to
recruit new teachers. These measures include part-time study programmes and options
for career changers who formally qualify for the teaching profession through complet-
ing a study programme parallel to their teaching activities. As these cohorts differ from
traditional students, this paper examines differences in their instructional self-efficacy
beliefs and their beliefs about teaching and learning and the development of these be-
liefs at teacher education programmes in two regions in Austria (N = 503). First results
indicate that primary-education students, in particular, begin their studies with strong-
er self-efficacy beliefs and stronger constructivist beliefs. Across all study cohorts, trans-
missive beliefs tend to decrease over the first year of study while constructivist beliefs
increase. Based on these results, implications for teacher education are discussed.
Keywords: alternative training paths; beliefs; lateral entry; professionalisation; teacher
education
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1 Einleitung

Der Mangel an qualifizierten Lehrpersonen fithrte in den letzten Jahren zur Imple-
mentierung alternativer Studiengénge in das Lehramtsstudium (Behrens, Forell, Idel
& Pauling, 2023; Kreis, Seel & Ophardt, 2024). Alternative Studiengénge wie Quer-
und Seiteneinstiege oder Studienangebote mit erhohten Fernstudienanteilen, werben
andere Personen fiir den Lehrberuf an als traditionelle Lehramtsstudiengénge (u.a.
Grof3 Ophoff, Weber, Frey & Gamsjdger, 2024; Hillebrecht, 2019; Tigchelaar, Brouwer
& Vermunt, 2010) und sind héufig mit einem frithen Berufseinstieg, auch wihrend
der Erstausbildung, verbunden. Ein solcher Berufseinstieg kann mit einem krisen-
haften Erleben im Kontext des Selbstverstindnisses verbunden sein (Beck, 2023). Als
bedeutsam fiir die erfolgreiche Bewiltigung des Berufseinstiegs, aber auch des Stu-
diums, gilt die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung als Vertrauen in die eigene Fahigkeit,
Herausforderungen erfolgreich zu meistern (Bandura, 1997). Lehrpersonen mit ho-
her Selbstwirksamkeitsiiberzeugung bewiltigen Stress und Unsicherheit besser (z.B.
Keller-Schneider & Hericks, 2022; Tschannen-Moran & Hoy, 2001; Zee & Koomen,
2016). Eine hohe Selbstwirksamkeitsiiberzeugung fordert aber auch das Lernen von
Studierenden (Liidmann, Beckmann & Boeger, 2015). Zudem sind die Uberzeu-
gungen zum Lehren und Lernen zentral, da sie als individuelle Ansichten das Han-
deln von Lehrpersonen (Pintrich & De Groot, 1990) und dariiber die Gestaltung von
Lehr- und Lernprozessen sowie die Lernergebnisse der Schiiler:innen beeinflussen
(Bernholt, Kauper, Zimmermann & Rosler, 2023; Kunter, Klusmann, Baumert, Rich-
ter, Voss & Hachfeld, 2013). Dabei scheinen sich Personen in alternativ zertifizieren-
den Studiengéngen von traditionellen Studierenden zu unterscheiden und tendenziell
ungiinstigere Voraussetzungen aufzuweisen (z.B. Grofl Ophoff et al., 2024; Oetting-
haus, Korneck, Kriiger & Lamprecht, 2016).

Die Befundlage zur Entwicklung von Uberzeugungen in unterschiedlichen Stu-
diengingen ist dagegen bislang nicht belastbar (Dedering, 2020; Porsch, 2021). Bis
auf wenige groflere Lingsschnittstudien (z. B. COACTIV, PaLea) findet Forschung zu
Uberzeugungen als Aspekt der Professionalisierung von Lehramtsstudierenden meist
standortbezogen oder im Rahmen von (traditioneller) Erstausbildung statt. Es fehlen
Studien, welche die Entwicklung der zu erreichenden Kompetenzen in den teilweise
heterogenen Studiengéingen in den Blick nehmen (Flick-Holtsch, Forster-Heinzer &
Frey, 2024). Die vorliegende Studie adressiert diese Liicke und untersucht auf der Ba-
sis einer ldngsschnittlichen Befragung von Studienanfinger:innen unterschiedlicher
Studienginge, inwieweit sich berufsbezogene Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sowie
lehr- und lerntheoretische Uberzeugungen bei Studienbeginn zwischen diesen unter-
schiedlichen Studiengéngen unterscheiden und ob im ersten Studienjahr Entwick-
lungsunterschiede zwischen den Studiengidngen bestehen.
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2 Uberzeugungen

Das Unterrichten von Schiiler:innen zur Férderung ihrer Kompetenzentwicklung er-
fordert professionelle Handlungskompetenz, welche Professionswissen, Uberzeugun-
gen und Werthaltungen, motivationale Orientierungen sowie selbstregulative Féahig-
keiten umfasst (Baumert & Kunter, 2006). Fiir den Professionalisierungsprozess von
Lehramtsstudierenden spielen insbesondere Uberzeugungen eine wichtige Rolle, weil
sie das Denken und Handeln von Lehrkriften beeinflussen (Dohrmann, 2021), in-
dem sie die Wahrnehmung einer Situation filtern und deren Bewertung rahmen. Pro-
fessionelle Uberzeugungen konnen dariiber die Lernergebnisse der Schiiler:innen be-
einflussen (u.a. Buehl, Beck & Mason, 2015; Fives & Buehl, 2012; Kunter et al., 2013;
Pintrich & De Groot, 1990) und bilden somit langfristig eine Basis fiir professionelles
Handeln (Pintrich, 2003). Als subjektiv fiir wahr gehaltene Konzeptionen (Reusser &
Pauli, 2014) sind Uberzeugungen von Wissen zu unterscheiden. Sie kénnen bewusst
wie auch unbewusst sein, enthalten eine Bewertungskomponente und sind nicht im-
mer widerspruchsfrei oder argumentativ begriindbar. Fischer (2018) identifiziert sie-
ben Bereiche allgemeiner professioneller Uberzeugungen: epistemologische Uberzeu-
gungen, Uberzeugungen zu den Lernenden, zur Schule und zur Lehrer:innenbildung,
Uberzeugungen aus gesellschaftlicher Perspektive sowie insbesondere auch Uberzeu-
gungen zur Lehrer:innenrolle (zum Selbst) und zum Unterrichten. Um angehende
Lehrpersonen gezielt in ihrer Professionalisierung zu unterstiitzen, sind Hochschulen
aufgefordert, die spezifischen Ausgangslagen angehender Lehrpersonen in den unter-
schiedlichen Studiengdngen durch ein entsprechendes Angebot an Lerngelegenheiten
(Klemenz, Kénig & Schaper, 2019) zu beriicksichtigen. Nur so kann eine gezielte Ent-
wicklung berufsbezogener Uberzeugungen gewiéhrleistet werden, die als zentrale Auf-
gabe der Lehramtsausbildung gilt (Bernholt, Sorge, Ronnebeck & Parchmann, 2023).
Vor diesem Hintergrund fokussiert der vorliegende Beitrag Aspekte der zwei letzt-
genannten Uberzeugungen: die berufsbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in
Hinblick auf die eigene Fahigkeit, das Lernen und die Leistung der Schiiler:innen zu
beeinflussen, sowie die Uberzeugungen zum Lehren und Lernen, das heiflt dazu, wie
Schiiler:innen lernen und Unterricht gestaltet werden sollte.

2.1 Berufsbezogene Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

Berufsbezogene Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziehen sich auf die subjekti-
ve Einschitzung dazu, wie erfolgreich berufliche Anforderungen bewiltigt werden
konnen, und gelten als grundlegend fiir die Zufriedenheit und die Leistungsfahig-
keit von Lehrpersonen (Mayr, 2014). Studien zeigen, dass eine hohe Selbstwirksam-
keitsiiberzeugung, die zum Beispiel den Umgang mit beruflichen Belastungen posi-
tiv beeinflusst (Schwarzer & Hallum, 2008), in Zusammenhang mit dem Lernerfolg
der Schiiler:innen steht (Depaepe & Konig, 2018) oder iiber eine stirkere Arbeits-
zufriedenheit letztlich den Verbleib im Beruf fordert (Richter, Lucksnat, Redding &
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Richter, 2022). Im Rahmen des Studiums nehmen berufsbezogene Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen vor allem wiahrend Praxisphasen zu (z.B. Bohnert, Klingebiel,
Mihler, Hanze, Kuhn & Lipowsky, 2023; Schiile, Besa, Schriek & Arnold, 2017; Sei-
fert & Schaper, 2018) und begtinstigen bei entsprechender Auspragung den Verbleib
im Studium (Pfitzner-Eden, 2016), selbst wenn sich ein kurzfristiger Riickgang der
Selbstwirksamkeit zeigen kann (Bach, 2022; Miiller, Weiflenbacher, Koschmieder &
Mayr, 2021; Schiile et al., 2017).

Insbesondere relevant fiir Studienanfinger:innen erscheint die unterrichtsbezoge-
ne Selbstwirksamkeitsiiberzeugung. Hier unterscheidet Pfitzner-Eden (2016) drei Di-
mensionen: die Selbsteinschitzung der Fahigkeit i) unterschiedliche Unterrichtsstra-
tegien einzusetzen, ii) storendes Verhalten im Unterricht zu kontrollieren und Regeln
bzw. Routinen zu etablieren sowie iii) Schiiler:innen fiir den Unterricht zu motivie-
ren. Allerdings zeigen Vergleiche zwischen traditionell und nicht traditionell ausge-
bildeten Lehrkriften uneinheitliche Ergebnisse. Wihrend in manchen Studien keine
Unterschiede hinsichtlich der allgemeinen berufsbezogenen Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugung auftreten (Lucksnat, Richter, Klusmann, Kunter & Richter, 2022), finden
sich in ersten Analysen fiir unterschiedliche Studiengiinge in Osterreich Hinweise,
dass Studierende in nicht traditionellen Studiengingen firr die Subdimension ,,Mo-
tivierung” geringere Werte aufweisen als Studierende in traditionellen Studiengéngen
(Grof§ Ophoft et al., 2024).

In einer Schweizer Studie (Safi, Quesel, Neuber & Schweinberger, 2017) zeigen
sich aber auch innerhalb von nicht traditionellen Studiengdngen Unterschiede: Quer-
einsteigende mit direktem Berufseinstieg zeigen tendenziell eine hohere Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung als Quereinsteigende mit einem verzogerten Berufseinstieg.
Zudem sank in beiden Studienprogrammen die berufsbezogene Selbstwirksamkeits-
tiberzeugung innerhalb eines Studienjahres (Safi et al., 2017). In einer deutschen
Studie zu einem Qualifizierungsprogramm fiir international ausgebildete und nach
Deutschland migrierte Lehrpersonen nimmt die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
durch ein Qualifizierungsprogramm im Laufe eines Jahres hingegen zu (Erhardt,
Geske & Richter, 2023). Die Selbstwirksamkeit von nicht traditionell ausgebildeten
Lehrpersonen scheint dabei nicht von padagogischen Vorerfahrungen beeinflusst zu
werden, wohl aber von der Unterstlitzung durch die Mentor:innen (Zaruba, Richter,
Porsch & Richter, 2023). Insgesamt ldsst die bisherige Befundlage darauf schlieflen,
dass die Ausbildung der berufsbezogenen Selbstwirksambkeitsiiberzeugung sowohl bei
nicht traditionellen Studierenden als auch bei traditionellen Studierenden von ihren
praktischen Erfahrungen beeinflusst wird. Die Befundlage zur Entwicklung bei nicht
traditionellen Studierenden ist bislang uneindeutig.
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2.2 Lehr- und lerntheoretische Uberzeugungen

Von besonderer Bedeutung fiir wirksames Handeln im Unterricht und damit fiir die
Lehrer:innenbildung insgesamt sind die lehr- und lerntheoretischen Uberzeugun-
gen. Hierbei wird zwischen transmissiven (Lernen erfolgt rezeptiv; Lehren ist Wei-
tergabe von Wissen) und soziokonstruktivistischen Uberzeugungen (Lernen als ak-
tiver, selbstgesteuerter Prozess; Lehren soll ko-konstruktiv erfolgen) unterschieden
(Kunter et al., 2017). Als steuerungsorientierte Uberzeugung fiithren transmissi-
ve Uberzeugungen dazu, dass der Unterricht von den Schiiler:innen als weniger ko-
gnitiv herausfordernd wahrgenommen wird, was in Zusammenhang mit geringerer
Schiiler:innenleistung steht (z. B. Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner & Baumert,
2008). Konstruktivistische Uberzeugungen gehen dagegen mit einer kognitiv aktivie-
renden Unterrichtsgestaltung einher (Batzel-Kremer, Merk, Bohl & Leuders, 2018;
Bernholt et al., 2020; Voss, Kleickmann & Kunter, 2011), welche iiber die Forderung
der Selbstregulation und des Interesses der Schiiler:innen ihr Lernen positiv beein-
flusst. Hoher ausgeprigte konstruktivistische Uberzeugungen scheinen dabei eher mit
niedrig ausgepragten transmissiven Auspriagungen einherzugehen (z.B. Bender, Scha-
per & Seifert, 2018; Voss et al., 2011). Allerdings brauchte es fiir die Realisierung
adaptiver Lehr- und Lernarrangements eine positive Bewertung beider Uberzeugun-
gen (Biedermann, Steinmann & Oser, 2015). Ein giinstiges Uberzeugungsmuster zeigt
sich in positiv ausgeprégten transmissiven und konstruktivistischen Lehr- und Lern-
tiberzeugungen, weil es ermdglicht, situationsangemessen und flexibel auf unter-
schiedliche Unterrichtssituationen reagieren zu kénnen (Biedermann et al., 2015).

Beziiglich unterschiedlicher Studiengénge sind die Befunde zu lehr- und lerntheo-
retischen Uberzeugungen wenig eindeutig. Manche Studien zeigen, dass nicht tra-
ditionell qualifizierte Lehrpersonen eher transmissive Uberzeugungen und seltener
konstruktivistische Uberzeugungen aufweisen (z.B. Grofl Ophoff et al., 2024; Oet-
tinghaus et al., 2016); in anderen Studien finden sich dhnlich ausgeprigte Uberzeu-
gungen bei Quereinsteiger:innen und traditionell Qualifizierten (z.B. Lucksnat et al.,
2022). Das traditionelle Studium scheint aber die Zunahme der konstruktivistischen
und die Abnahme der transmissiven Uberzeugungen im Studienverlauf zu begiins-
tigen (Weber, Altrichter & Reitinger, 2022). Es stellt sich somit die Frage, inwieweit
Studierende der unterschiedlichen fiir das Lehramt qualifizierenden Studienginge in
gleichem Mafle konstruktivistisch ausgepragte Uberzeugungen entwickeln. Erste Be-
funde lassen vermuten, dass Quereinsteiger:innen ihre transmissiven Uberzeugungen
durch Qualifizierungen abbauen (z.B. Erhardt, Geske & Richter, 2023), wenngleich
diese Uberzeugungen bei dieser Studierendengruppe stabiler zu sein scheinen als bei
traditionellen Studierenden (Lucksnat et al., 2022).
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3 Forschungsfragen und methodisches Design

Professionelle Uberzeugungen erweisen sich als positive Einflussfaktoren fiir die

Unterrichtsqualitit und das Lernen der Schiiler:innen. Erste Befunde lassen vermu-

ten, dass die Entwicklung professioneller Uberzeugungen bei angehenden Lehrper-

sonen von den gewdhlten Ausbildungswegen beeinflusst wird. Im vorliegenden Bei-
trag wird daher mittels einer Befragung von Studienanfinger:innen des Studienjahres

2023/2024 aus verschiedenen Studiengidngen den folgenden Fragen nachgegangen:

1) Inwieweit unterscheiden sich angehende Lehrpersonen in unterschiedlichen Qua-
lifizierungswegen zu Studienbeginn hinsichtlich ihrer berufsbezogenen Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen sowie ihrer subjektiven Uberzeugungen zum Lernen
und Lehren?

2) Inwieweit dndern sich diese Uberzeugungen im Laufe des ersten Studienjahres
und inwieweit bestehen Unterschiede in der Entwicklung zwischen den Studien-
gangen?

3.1 Stichprobe und Kontext der Studie

Der Beitrag greift auf die Datenbasis der um den Standort Vorarlberg erweiterten
Linzer Langsschnittstudie zur Lehrer:innenbildung ,L3+V* (vgl. auch Weber et al,,
2022) zurtick. Die Datenbasis dieses Beitrags umfasst insgesamt 503 angehende Lehr-
krifte, die an mindestens einer von zwei Erhebungswellen (t, zu Beginn ihres Stu-
diums, Herbst 2023; t, am Ende des zweiten Semesters, Juni/Juli 2024) teilgenom-
men haben. Das Sample umfasst Studierende lehrer:innenbildender Institutionen aus
Oberdésterreich (Johannes Kepler Universitit Linz, Pddagogische Hochschule Ober-
oOsterreich, Private Padagogische Hochschule der Didzese Linz) und Vorarlberg (Pa-
dagogische Hochschule Vorarlberg, Universitit Innsbruck) und setzt sich aus Stu-
dierenden zweier traditioneller Studiengénge (Lehramt Primarstufe: 22.5 %, Lehramt
Sekundarstufe': 47.5%) sowie dreier alternativer Studiengdnge (Berufsbegleitendes
Primarstufenstudium? 3.2 %, Primarstufenstudium mit erhohten Fernstudienanteilen?
[, Fernstudium“]: 12.5 %, Hochschullehrgang ,Quereinstieg“*: 14.3 %) zusammen.

1  Das Sekundarstufenstudium wird in Osterreich in Verbiinden angeboten, das heif3t, die betei-
ligten Institutionen bieten ein gemeinsames Curriculum an. Fiir den Standort Linz sind das
im Cluster Mitte sechs Hochschulen und Universititen, fiir den Verbund West fiinf Hoch-
schulen und Universititen.

2 Das Studium wird an der Pddagogischen Hochschule Oberdsterreich fiir Personen mit Be-
rufstatigkeit (keine Lehrtitigkeit) angeboten. Die Lehrveranstaltungen finden an Randzeiten
und geblockt statt.

3 Das Studium wird berufsbegleitend fiir Personen mit vorberuflichen (nicht zwingend pa-
dagogischen) Erfahrungen (Zulassungskriterium) angeboten. Lehrveranstaltungen finden zu
Randzeiten und geblockt sowie zu 60 Prozent online statt. Das Studium wird gemeinsam von
der Padagogischen Hochschule Oberosterreich und der Pidagogischen Hochschule Vorarl-
berg angeboten.

4 Der Hochschullehrgang ,Quereinstieg Sekundarstufe (Allgemeinbildung) fiir ein Unterrichts-
fach® ist eine berufsbegleitende viersemestrige Qualifizierung fiir Personen, die von einer
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Die Befragungen wurden online im Rahmen von Lehrveranstaltungen so-
wie durch Verbreitung des Befragungslinks per E-Mail durchgefiihrt. Zu t, nahmen
416 Studierende an der Befragung teil. Da es sich am Ende des zweiten Semesters
schwieriger gestaltete, passende Lehrveranstaltungstermine fiir die Befragung zu fin-
den, konnten zu t, nur 213 Studierende befragt werden (zum Umgang mit den feh-
lenden Daten vgl. https://ost.io/f8672/).

3.2 Messungen

Die berufsbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (Pfitzner-Eden, 2016) wur-
den mit den drei Subdimensionen ,,Instruktionsstrategien (z.B. ,Wie iiberzeugt sind
Sie davon, dass Sie eine alternative Erklirung oder ein anderes Beispiel finden kon-
nen, wenn Schiiler:innen etwas nicht verstehen?“), ,Classroom Management® (z.B.
»Wie iiberzeugt sind Sie davon, dass Sie storendes Verhalten im Unterricht kontrol-
lieren konnen?) und ,,Motivierung“ (z.B. ,Wie tiberzeugt sind Sie davon, dass Sie
Schiiler:innen, die wenig Interesse am Unterricht haben, motivieren konnen?®) mit
jeweils vier Items erfasst (neunstufiges Antwortformat: 1 = ,gar nicht {iberzeugt®
bis 9 = ,vollig iiberzeugt®). Die Skala zu den Uberzeugungen zum Lehren und Ler-
nen (Kunter et al., 2017) umfasst neun Items, die Lehren und Lernen als Weitergabe
von Wissen (transmissive Uberzeugungen; vier Items, z.B. ,An einem vorgefithrten
Beispiel lernen die Schiiler:innen am besten®) oder als einen aktiven, selbstgesteu-
erten Prozess (konstruktivistische Uberzeugungen; fiinf Items, z.B. ,Es ist wichtig
fiir eine:n Schiiler:in, selbst zu entdecken, wie Aufgaben zu bearbeiten sind“) verste-
hen. Alle Items wurden auf einer vierstufigen Skala von 1 = ,stimme nicht zu“ bis
4 = ,stimme zu“ beantwortet.

Die Reliabilititen (McDonalds w) der verwendeten Skalen liegen in einem min-
destens zufriedenstellenden Bereich von > 0.748 (Rost, 2022). Fiir die Analysen wur-
de vorab auch die longitudinale faktorielle Invarianz gepriift. Die Analysen bestitigen
die fiir die Analyse von Mittelwertdnderungen nétige starke Messinvarianz (vgl. dazu
https://ost.i0/f8672/).

3.3 Analyseverfahren
Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden LDS-Modelle (Latent Difference

Score; u.a. McArdle, 2009) zweiter Ordnung fiir zwei Messzeitpunkte verwendet. Die-
se modellieren die Entwicklung mit einem Ausgangswert (latente Variable zu t ) und

Zertifizierungskommission fiir den Quereinstieg in Osterreich zugelassen sind (Aufnahme-
verfahren, facheinschligiges Studium und bestenfalls dreijahrige Berufserfahrung). Personen
im Quereinstieg beginnen gleich nach einfithrenden Lehrveranstaltungen mit ihrer Unter-
richtstatigkeit und haben die Auflage, den Hochschullehrgang innerhalb von acht Jahren zu
absolvieren. In der Stichprobe der vorliegenden Untersuchung sind ausschlieflich Personen,
die den Hochschullehrgang im Wintersemester 2023 begonnen haben.
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einem Wachstumsparameter Delta, der die Anderung zwischen den zwei Messzeit-
punkten als latente Variable abbildet. Der Mittelwert von Delta gibt die durchschnitt-
liche Anderung zwischen den Messzeitpunkten wieder, wihrend die Varianz von Del-
ta Entwicklungsunterschiede abbildet. Zur Analyse von Unterschieden zwischen den
Studiengéngen wurden Effekte von 0/1-kodierten Dummy-Variablen (Fernstudium,
Quereinstieg, ...; Referenz = Sekundarstufe) auf den Ausgangswert und Delta regres-
siert. Die Analysen wurden mit Mplus 8 (Muthén & Muthén, 1998-2017) durchge-
fithrt (fiir weitere Details zu den Analyseverfahren vgl. https://osf.io/f8672/).

4 Ergebnisse

Die Ergebnisse der Analysen sind in Tabelle 1 dargestellt. Im Hinblick auf die erste
Forschungsfrage zeigen sich bei den berufsbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen fiir die Subskalen ,Classroom Management® (x*(3) = 12.936, p < 0.05) und vor
allem ,Motivierung® (x*(3) = 22.423, p < 0.001) signifikante Gruppenunterschiede.
Quereinsteiger:innen zeigen durchwegs die geringste Selbstwirksamkeitsiiberzeugung,
wihrend Primarstufenstudierende insbesondere im Fernstudium bzw. im Tages-
formstudium die hochsten Werte aufweisen. Zudem unterscheiden sich Studieren-
de unterschiedlicher Studiengdnge sowohl hinsichtlich transmissiver (x*(3) = 32.858,
p < 0.001) als auch hinsichtlich konstruktivistischer (x*(3) = 19.872, p < 0.001) Uber-
zeugungen zum Lehren und Lernen signifikant. Im Detail zeigt sich, dass transmissi-
ve Uberzeugungen bei Studierenden der Primarstufe (berufsbegleitend, Distanz und
Tagesform) signifikant geringer ausfallen als bei Studierenden der Sekundarstufe bzw.
im Quereinstieg. Konstruktivistische Uberzeugungen sind hingegen bei Primarstu-
fenstudierenden der Tagesform und des Fernstudiums am stirksten ausgepragt und
liegen signifikant ber jenen der Sekundarstufenstudierenden (fiir eine detailliertere
Darstellung vgl. Grofd Ophoff et al., 2024).

Wirft man einen Blick auf die Entwicklung der Uberzeugungen, deutet sich un-
abhingig von der Studienform fiir die Selbstwirksamkeit fiir alle drei Dimensio-
nen ein Riickgang im ersten Studienjahr an, wobei dieser jedoch sehr schwach ist
und sich statistisch nicht von null (das heif3t keiner Anderung) unterscheidet (In-
struktionsstrategien: M, = -0.067, p > .05, d = -0.099; Classroom Management:
M, =-0.065, p > .05, d = -0.046; Motivierung: M= -0.081, p > .05, d = -0.109).
Auftillig sind jedoch signifikante Varianzen der Wachstumsparameter Delta (Instruk-
tionsstrategien: Var, = 0.464, p < .001; Classroom Management: Var k= 1.987,
p < .001; Motivierung: Var_ , = 0.561, p < .001), die auf individuelle Entwicklungs-
unterschiede hinweisen. Das heiflt, wihrend sich im Schnitt keine Anderung zeigt,
ergibt sich fiir manche Studierende eine Zunahme, wahrend fiir andere wiederum
eine Abnahme der Selbstwirksamkeit zu verzeichnen ist.

Fiir die lehr- und lerntheoretischen Uberzeugungen zeigt sich eine Abnahme
der transmissiven Uberzeugungen zum Lehren und Lernen (M_, = -0.111, p < .01,

Delta

d = -0.274). Signifikante Entwicklungsunterschiede (Var , = 0.165, p < .001) lassen
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ebenfalls darauf schliefien, dass zwar im Schnitt eine Abnahme erfolgt, diese jedoch
fallweise auch deutlich stirker ausféllt, bzw. in manchen Fillen auch eine Zunahme
der transmissiven Uberzeugungen zu verzeichnen ist. Unter der Annahme eines nor-
malverteilten Anderungsparameters Delta folgt, dass fiir rund 16 Prozent eine Ab-
nahme von -0.517 (M - SD = -0.111 - 0.406 = -0.517) oder mehr bzw. fiir weitere
16 Prozent eine Zunahme von 0.295 (M + SD = -0.111 + 0.406 = 0.295) oder mehr
erfolgte. Des Weiteren zeigt sich eine Zunahme der konstruktivistischen Uberzeugun-
gen (M, = 0.146, p < .001, d = 0.388), wobei auch hier deutliche Entwicklungs-
unterschiede bestehen (Var, = 0.141, p < .001). Dies legt den Schluss nahe, dass es
fallweise auch zu einer Abnahme (M - SD = 0.146 - 0.375 = -0.229) kommt.

Fiir die Frage nach den Entwicklungsunterschieden in den professionellen Uber-
zeugungen durch die verschiedenen Studienginge (vgl. Tabelle 1, Effekte auf Delta)
zeigen sich fiir die Uberzeugungen zum Lehren und Lernen keine Unterschiede zwi-
schen den Ausbildungsformen. Fiir die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung ergeben sich
aber Unterschiede, die fiir das Classroom Management signifikant (x*(3) = 13.560,
p < 0.01) sowie fir die Instruktionsstrategien (x*(3) = 8.539, p < 0.10) und die Mo-
tivierung (x*(3) = 8.181, p < 0.10) zumindest marginal signifikant ausfallen. Am
deutlichsten zeigt sich fiir den Bereich ,Classroom Management® der Unterschied
zwischen den alternativen Primarstufenstudien. Wahrend es bei berufsbegleitend
Studierenden zu einer Zunahme der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung im Classroom
Management kommt (M = 1.041, p < .05), ist fiir Studierende im Fernstudium
ein signifikanter Riickgang feststellbar (M, = -0.617, p < .05). Ein Riickgang der
Selbstwirksamkeit kann bei Fernstudierenden auch bei den Instruktionsstrategien
(M. =-0.314, p < .05) sowie bei Tagesformstudierenden (M_, = -0.314, p < .05)

Delta Delta

bei der Motivierung (M__ = -0.306, p < .01) verzeichnet werden.

Delta
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Tabelle 1: ~ Ergebnisse der Latent-Difference-Score-Modelle

Uberzeugungen
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung Lehren und Lernen
Instruktions-  Classroom Konstrukti-
strategien Management Motivierung  Transmissiv vistisch
b (SE) b (SE) b (SE) b (SE) b (SE)
Effekte auf t,
Intercept 7.513 (0.055)  6.369 (0.101)  7.236 (0.070)  2.670 (0.040)  3.240 (0.039)
Studientyp (Refe-
renz = Sekundar-
stufe [SE])
Primarstufe be-
rufsbegleitend -0.389**
(PBB) 0.066 (0.238)  -0.466 (0.522)  0.145 (0.203) (0.145) 0.056 (0.138)
Primarstufe Fern- -0.385%** 0.229%**
studium (PF) 0.080 (0.134)  0.241 (0.226)  0.040 (0.137) (0.081) (0.054)
Primarstufe Tages- 0.320** -0.264* 0.160**
form (P) 0.083 (0.089)  0.361* (0.155) (0.102) (0.064) (0.056)
-0.321* -0.418**
Quereinstieg (QE) (0.132) -0.449 (0.254) (0.150) -0.084 (0.072)  0.098 (0.066)
Studientypunter-
schiede Wald-x-
Test (df=4) 8.608 12.936* 22.423%%* 32.857*%* 19.872%**
Signifikante paar- PBB, PE, QE < PBB,
weise Vergleiche® PEP>QE PEP>QE P>QE PE P
0.118%**
R? 0.037 (0.026)  0.038 (0.021)  0.072* (0.028) (0.034) 0.055% (0.024)
Effekte auf Delta
Studientyp (Refe-
renz = Sekundar-
stufe [SE])
Primarstufe be-
rufsbegleitend
(PBB) -0.059 (0.263) 1.019* (0.492) 0.139(0.220)  0.130 (0.143)  0.086 (0.132)
Primarstufe Fern-
studium (PF) 20.199 (0.175)  -0.639 (0.358) -0.067 (0.164)  0.049 (0.105)  0.044 (0.080)

Primarstufe Tages-
form (P) 0.035(0.145)  -0.253 (0.250) -0.272 (0.148)  0.006 (0.089)  0.047 (0.079)

Quereinstieg (QE)  0.377*(0.181)  0.404 (0.344)  0.235(0.202)  0.066 (0.112)  0.005 (0.092)

Studientypunter-

schiede Wald-x*-

Test (df = 4) 8.539 13.560** 8.181 1.176 0.791
Signifikante paar- PBB > PE, P;

weise Vergleiche® QE>P QE > PE P QE>P
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Uberzeugungen
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung Lehren und Lernen
Instruktions-  Classroom Konstrukti-
strategien Management Motivierung  Transmissiv vistisch
b (SE) b (SE) b (SE) b (SE) b (SE)
Anderung fiir ...
-0.112(%) 0.097(*)
Sekundarstufe -0.115 (0.108)  0.023 (0.195)  -0.033 (0.106) 0.059 (0.053)
Primarstufe be-
rufsbegleitend
(PBB) 20.174 (0.245)  1.041* (0.449)  0.105(0.192)  0.018 (0.131)  0.183 (0.121)
Primarstufe Fern- -0.314* -0.617*
studium (PF) (0.142) (0.295) -0.100 (0.127)  -0.062 (0.086) 0.141* (0.062)
Primarstufe Tages- -0.306**
form (P) -0.080 (0.097) -0.230 (0.156) (0.104) -0.106 (0.066) 0.144* (0.060)
Quereinstieg (QE)  0.262 (0.147)  0.427 (0.286)  0.201 (0.168)  -0.046 (0.094)  0.102 (0.077)
R 0.057 (0.039)  0.058 (0.030)  0.045(0.030)  0.006 (0.012)  0.004 (0.010)

Anmerkungen: * Fiir die paarweisen Vergleiche wurden die Differenzen zwischen den Gruppen mittels Model
Constraints gegen Null getestet. *** p <.001, ** p < .01, * p < .05, (*) p <.10.

Mit R*>-Werten um fiinf Prozent weisen diese Ergebnisse jedoch auch darauf hin, dass
die Entwicklungsunterschiede in der Selbstwirksamkeit nur zu einem geringen Anteil
durch Unterschiede in den Studiengdngen und somit zu einem groflen Teil durch an-
dere Variablen erkldrt werden konnen. Die Entwicklungsunterschiede bei den lehr-
und lernbezogenen Uberzeugungen scheinen iiberhaupt nicht mit den unterschiedli-
chen Qualifizierungsprogrammen in Beziehung zu stehen.

5. Diskussion

Die vorliegende Studie zur Entwicklung professioneller Uberzeugungen von Stu-
dienanfinger:innen in unterschiedlichen Studiengéngen verweist auf Ausgangs-
unterschiede zu Studienbeginn. Vor allem Primarstufenstudierende (Fernstudium
und Tagesform) beginnen ihr Studium mit einer hoch ausgepragten berufsbezogenen
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung, wahrend Studierende im Quereinstieg, die als einzige
Gruppe bereits vor bzw. mit Beginn des Studiums verpflichtend als Lehrperson unter-
richten, die geringste Selbstwirksamkeit aufweisen. Dies konnte durch den direkten
Berufseinstieg dieser Gruppe erklart werden, da Quereinsteiger:innen aufgrund ihrer
Unterrichtstétigkeit bereits bei Studienbeginn einen Einblick in die Komplexitit und
die Herausforderungen des Unterrichtens erhalten. Auch fiir die lehr- und lerntheo-
retischen Uberzeugungen zeigen sich zu Studienbeginn Unterschiede, wobei hier in
erster Linie Unterschiede zwischen traditionellen wie auch nicht traditionellen Se-
kundarstufenstudierenden und Studierenden der Primarstufe auftreten. Primarstufen-
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studierende weisen geringere transmissive und hoher ausgeprégte konstruktivistische
Uberzeugungen auf als Studierende der Sekundarstufenstudienginge. Die Ergebnis-
se lassen auf unterschiedliche Vorerfahrungen und Motivationen fiir die Berufswahl
schliefSen, konnten aber auch auf die unterschiedlichen Ausrichtungen der Studien-
ginge zuriickzufithren sein, da Curricula in der Sekundarstufe stirker fachorien-
tiert sind. Da letztlich alle Lehrpersonen trotz (méglicher) Unterschiede zu Beginn
der Ausbildung und unabhingig vom Ausbildungsweg die gleichen Qualifikationen
erreichen sollen (GEBEF, 2023; SWK, 2023), legen die Ergebnisse den Schluss nahe,
dass Hochschulen diese spezifischen Ausgangslagen angehender Lehrpersonen in den
unterschiedlichen Studiengdngen durch ein entsprechendes Angebot an Lerngelegen-
heiten (Klemenz et al., 2019) beriicksichtigen sollten, um etwa den Verbleib in Stu-
dium und Beruf sowie den Umgang mit Belastungen positiv zu fordern.

Die Analyse zur zweiten Forschungsfrage zeigt fiir die berufsbezogene Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung fiir verschiedene Studiengidnge unterschiedliche Entwicklungen.
Am deutlichsten werden Entwicklungsunterschiede beim Bereich ,Classroom Ma-
nagement“ sichtbar. Wihrend es bei berufsbegleitend Studierenden der Primarstufe
zu einer Zunahme in dieser Facette der Selbstwirksamkeit kommt, verzeichnen Stu-
dierende im Fernstudium einen signifikanten Riickgang. Ein signifikanter Riickgang
zeigt sich bei Fernstudierenden auch bei ihren Uberzeugungen zu Instruktionsstrate-
gien. Tagesformstudierende weisen hingegen einen Riickgang bei der Selbstwirksam-
keitsfacette ,,Motivierung“ auf. Auch wenn die Effekte nur gering sind, konnte dies
auf unterschiedliche Lerngelegenheiten und Herausforderungen in den verschiedenen
Studiengdngen hinweisen, moglicherweise bedingt durch unterschiedliche Praxis-
erfahrungen und Lerngelegenheiten in den jeweiligen Ausbildungsformaten, die sich
auf die Entwicklung der berufsbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugung auswir-
ken. Dies sollte in nachfolgenden Studien (z.B. Auswertung der Modulhandbiicher
und Lehrmaterialien) ndher analysiert werden. Fiir die lehr- und lerntheoretischen
Uberzeugungen zeigen sich hingegen keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Ausbildungsformen. Allerdings nehmen tiber alle Studiengénge hinweg transmissive
Uberzeugungen ab und konstruktivistische Uberzeugungen zu. Dies deutet auf einen
insgesamt positiven Einfluss der Lehrer:innenbildung auf die Entwicklung der wiin-
schenswerten pidagogischen Uberzeugungen hin. Es zeigen sich jedoch betrichtliche
individuelle Unterschiede in dieser Entwicklung, die nicht durch die Studiengénge
selbst erklart werden konnen, moglicherweise aber durch Standortunterschiede. Ins-
gesamt lassen die Ergebnisse aber darauf schlielen, dass fiir die Entwicklung dieser
Uberzeugungen eher andere Faktoren, wie etwa individuelle Erfahrungen oder die
Reflexionsfahigkeit, eine bedeutende Rolle spielen (Feucht, Lunn Brownlee & Schraw,
2017).

Insgesamt verweisen die Ergebnisse auf die Herausforderung, adaptive und indi-
vidualisierte Lernumgebungen innerhalb der Lehrer:innenbildung zu gestalten, um
die Professionalisierung von Lehramtsstudierenden zu fordern. Diese Lernumge-
bungen sollten die unterschiedlichen Ausgangslagen der Studierenden beriicksichti-
gen (beispielsweise bendtigen Quereinsteiger:innen ,schneller Inhalte in Bezug auf
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Instruktionsstrategien als traditionelle Studierende, die in den ersten Schulpraktika
in der Regel eher hospitieren oder nur kiirzere Sequenzen unterrichten) und ausrei-
chend zielgerichtete Reflexionsgelegenheiten fiir die jeweiligen Erfahrungen (ob in
der Schulpraxis oder durch die eigene Unterrichtstitigkeit) bieten. Dabei sollte be-
sonderes Augenmerk auf die Forderung der Meta-Reflexivitit gelegt werden, die es
den angehenden Lehrpersonen ermdglicht, ihre eigenen Uberzeugungen, Handlun-
gen und Entwicklungsprozesse kritisch zu hinterfragen und somit einen hoéheren
Grad an Professionalitat zu erreichen (Cramer, Harant, Merk, Drahmann & Emme-
rich, 2019). Zudem sollten im Lehramtsstudium gezielte Interventionen beziiglich der
transmissiven versus konstruktivistischen Uberzeugungen als Elemente fiir effekti-
ven Unterricht identifiziert und in das jeweilige Lehrveranstaltungsformat aufgenom-
men werden, zum Beispiel indem diese Studie als Ausgangspunkt fiir eine thema-
tische Schwerpunksetzung in den Lehrveranstaltungen (Assessement for Learning)
herangezogen wird. Fiir einen Aufbau konstruktivistisch fundierter lerntheoretischer
Uberzeugungen und einen Abbau transmissiver Lehr- und Lernverstindnisse durch
Conceptual-Change-Prozesse miissten zudem wiederholt Lerngelegenheiten angebo-
ten werden, welche diese Uberzeugungen adressieren (Voss et al., 2011). Dazu wéren
vor allem einheitlich formulierte Qualititsstandards fiir die Lehrer:innenbildung so-
wie ein gemeinsames Berufsbild hilfreich, welche iiber alle Studienginge hinweg als
gemeinsame Zielbilder fungieren. Dann konnten sich Studienanfinger:innen trotz er-
heblich unterschiedlicher Uberzeugungen zu Studienbeginn daran orientieren. Dies
konnte die Qualitat der Ausbildung in Richtung gleicher Qualifikationen unabhéngig
vom Ausbildungsweg beférdern.

Zugleich verdeutlichen die Ergebnisse die Komplexitit der Entwicklung professio-
neller Uberzeugungen. Zukiinftige Studien miissen auch Unterschiede im Hinblick
auf die Lerngelegenheiten der verschiedenen Studiengdnge (z.B. schulpraktische Er-
fahrungen, vgl. Bach, 2022) sowie weitere Faktoren einbeziehen, die neben den Stu-
diengingen die Entwicklung der beruflichen Uberzeugungen beeinflussen kdnnen.
Dabei sollte vor dem Hintergrund der gefundenen Unterschiede und der zunehmen-
den frithen Berufstitigkeit traditioneller Studierender (Himmelsbach, Gamsjiger &
Lenz, 2024) auch der Einfluss der parallelen bzw. dualen Unterrichtstatigkeit auf die
Entwicklung der individuellen Uberzeugungen in den Blick genommen werden (z.B.
praxeologische Sozialisationsprozesse und damit einhergehend die Gefahr von De-
professionalisierung, vgl. Flick-Holtsch et al., 2024). Dies stellt eine Limitation der
Studie dar, die zwar den Erhebungszeitpunkt kontrolliert, nicht aber die unterschied-
lichen Lerngelegenheiten der Curricula, die einem unterschiedlichen Aufbau folgen.
Eine weitere Limitation der Studie liegt in den unterschiedlich groflen Studienkohor-
ten der unterschiedlichen Studiengdnge bzw. vor allem in den vielen Standorten. Da-
riber hinaus brauchte es wohl auch Mixed-Methods-Studien, die vertiefend eruieren,
woher diese Unterschiede in den Entwicklungen kommen. Diese Studien kénnten
einen Beitrag zu einem besseren Verstindnis in Bezug darauf leisten, wie eine diffe-
renzierende Ausbildung gestaltet werden kann.
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Wie nehmen Eltern den Lehrkréaftemangel und den Einsatz
heterogen qualifizierter Lehrkréfte wahr? Ergebnisse einer
Befragung in Osterreich und Deutschland

Zusammenfassung

Der derzeitige Lehrkriftemangel in den deutschsprachigen Landern fiithrt dazu, dass zu-
nehmend Lehrkrifte mit unterschiedlichem Qualifikationshintergrund, wie etwa Quer-
und Seiteneinsteigende, eingesetzt werden. Die vorliegende Studie untersucht, wie Eltern
schulpflichtiger Kinder diese Situation wahrnehmen und wie sie den Einsatz von nicht
grundstindig qualifizierten Lehrkriften bewerten. Dazu wurden Erziehungsberechtigte aus
Osterreich (N = 1165) und Deutschland (N = 375) per Online-Fragebogen zu ihren Sicht-
weisen, Erfahrungen sowie Bedenken in Bezug auf den Lehrkriftemangel und heterogen
qualifizierte Lehrkrifte befragt. Deskriptive Befunde zeigen, dass die Mehrheit der Eltern
sowohl in Osterreich als auch in Deutschland bereits Konsequenzen des Lehrkraftemangels
wahrgenommen hat. Die befragten Eltern formulieren eine klare Priferenz fiir grundstén-
dig qualifizierte Lehrkrifte und sehen den Einsatz von quereinsteigenden sowie fachfremd
unterrichtenden Lehrpersonen eher kritisch. Dies spiegelt sich auch in einer geringen Zu-
friedenheit mit der Schulqualitit wider. Insgesamt verdeutlicht die Studie die aus Eltern-
sicht wahrgenommenen gravierenden Auswirkungen des Lehrkraftemangels.
Schlagworter: Eltern; fachfremder Unterricht; Lehrkréftemangel; Qualifikation von Lehr-
personen; Quer- und Seiteneinsteigende

How do parents perceive the shortage of teachers and the employment
of heterogeneously qualified teachers? Results of a survey in Austria
and Germany

Abstract

The current shortage of teachers in German-speaking countries has led to an increased
engagement of teachers with diverse qualification backgrounds, including lateral entrants
and career changers. The present study examines how parents of school-age children per-
ceive this situation and how they assess the employment of teachers who lack full certifica-
tion. Parents and guardians from Austria (N = 1165) and Germany (N = 375) were invit-
ed to participate in an online survey that explored their views, experiences, and concerns
regarding teacher shortage and heterogeneously qualified teaching staff. The findings show
that most parents in both Austria and Germany had already perceived noticeable conse-
quences of teacher shortage. Descriptive results also demonstrate that parents have a clear
preference for teachers who have obtained full certification and that the employment of
lateral entrants and out-of-field teachers is viewed rather critically. Therefore, parents are
rather dissatisfied with school quality and the quality of teaching. Overall, the study illus-
trates the serious effects of teacher shortage as perceived by parents.

Keywords: lateral entrants and career changers; out-of-field teaching; parents; teacher
shortage; teacher qualification
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1. Einleitung

Lehrkriftemangel stellt derzeit in vielen Landern eine Herausforderung fiir Schul-
systeme dar, die sich perspektivisch weiter vergrofiern wird. Zur Sicherstellung der
Lehrkrifteversorgung wird in den deutschsprachigen Landern auf Sondermafinah-
men und den Einsatz nicht grundstdndig qualifizierter Lehrkrifte, wie beispielsweise
Quer- und Seiteneinsteigende, zuriickgegriffen. Dies fithrt zunehmend zu heterogen
qualifizierten Kollegien und riickt neben Fragen der Steuerung (zusammenfassend
Bellenberg, Demski & Reintjes, 2023) auch die Professionalitit(sentwicklung) von
Lehrkriften und die Qualitatssicherung im Bildungssystem in den Fokus. Dabei ist
zu konstatieren, dass die Perspektiven verschiedener Stakeholder:innen auf den Lehr-
kraftemangel und auf die Maf3nahmen, diesem zu begegnen, noch nicht hinreichend
empirisch erforscht sind. Dies trifft insbesondere auf die Sichtweise der Eltern und
Erziehungsberechtigten zu, obwohl diese fiir Schulen und Lehrkrifte eine wichtige
Bezugsgruppe darstellen.

Der vorliegende Beitrag greift dieses Desiderat auf und betrachtet die Situation
in Osterreich und Deutschland. Nach einer knappen Darstellung des prognostizier-
ten zukiinftigen Lehrkriftemangels und verschiedener Mafinahmen zur Sicherstel-
lung der Lehrkrifteversorgung in den beiden Landern wird die Rolle der Eltern im
Schulsystem beschrieben und theoretisch verortet. Sodann werden die Forschungsfra-
gen, die methodische Anlage und die Befunde einer quantitativen Online-Befragung
von Eltern und Erziehungsberechtigten in Osterreich und Deutschland vorgestellt. Im
Fazit werden die Befunde vor dem Hintergrund der Aussagekraft von Elternurteilen
iiber das Bildungssystem sowie mogliche Implikationen fiir die Lehrkréftebildung dis-
kutiert.

2. Lehrkriftemangel und heterogen qualifizierte Lehrkrifte in
Osterreich und Deutschland

Fiir Osterreich wird in den kommenden Jahren bis 2030 in den Volksschulen bzw.
bis 2040 in der Sekundarstufe mit einem massiven Mangel an Lehrkriften gerech-
net. Laut dem Nationalen Bildungsbericht 2021 (Vogtenhuber, Juen, Zintl, Aschau-
er, Hafner & Oberwimmer, 2021) trifft ein zu erwartender deutlicher Anstieg der
Schiiler:innenzahlen auf einen deutlichen Uberhang an élteren Lehrpersonen im pen-
sionsnahen Alter. Von den im Schuljahr 2019/2020 in Vollzeit beschaftigten 108.254
Lehrkriften wird mehr als die Halfte in den nachsten zehn bis zwanzig Jahren in den
Ruhestand gehen. Osterreich weist damit im Vergleich mit dem EU27-Durchschnitt
einen um fast fiinf Prozent hoheren Anteil an Lehrpersonen ab fiinfzig Jahren auf
(Radinger & Sommer-Binder, 2022). Offizielle Zahlen zum Lehrkriftemangel in Os-
terreich liegen nicht vor, allerdings zeigt eine kiirzlich unter mehr als 550 Schullei-
tungen durchgefiihrte Umfrage (Huber, Pruitt & Helm, 2024), dass der Lehrkrifte-
mangel eine grofle Herausforderung iiber alle Schultypen, Facher und Bundesldnder
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hinweg darstellt. Rund 45 Prozent der Schulleitungen gaben an, dass ihre Schule der-
zeit von Lehrkriftemangel betroffen sei; fiir etwa drei Viertel von ihnen stellen die
Auswirkungen des Lehrkraftemangels ein ernstes Problem dar (Huber et al., 2024).

Fiir Deutschland prognostiziert die Kultusministerkonferenz (2022) bis 2025 eine
Differenz zwischen Lehrkrifteeinstellungsbedarf und moglichen Neueinstellungen
von rund 25.000 Lehrkraften, bis 2030 ein Fehlen von etwa 31.000 Personen. Ande-
re Quellen gehen von einem noch wesentlich hoheren ungedeckten Lehrkriftebedarf
aus. So kalkulierte beispielsweise Klemm (2022) eine Liicke von 40.000 Lehrkriften
bis zum Jahr 2025, die sich seinen Prognosen nach bis 2035 auf 85.000 Lehrkrafte er-
hoht. Dabei sind Bundesldnder, aber auch Regionen, Einzelschulen, Schulformen und
Schulficher in unterschiedlichem Mafle von Lehrkriftemangel betroffen (zusammen-
fassend z.B. Bellenberg et al., 2023).

Mafinahmen zum Umgang mit dem Lehrkriftemangel

Da nicht (mehr) alle benétigten Stellen durch grundstindig fiir die jeweilige Schul-
form ausgebildete Lehrkrafte besetzt werden konnen, wird dem Mangel in den
deutschsprachigen Landern durch Sondermafinahmen wie zum Beispiel zeitbefriste-
te Abordnungen an andere Schulen/Schulformen oder Flexibilisierung der wochent-
lichen Pflichtstunden sowie den Einsatz von unterschiedlichen (noch) nicht grund-
standig qualifizierten Personengruppen begegnet. Hierunter fallen in beiden Landern
insbesondere schulform-, schulstufen- oder fachfremd' eingesetzte Lehrkrifte, (Lehr-
amts-)Studierende und Seiten- oder Quereinsteigende?. In der Folge setzen sich Kol-
legien zunehmend heterogen qualifiziert zusammen, was ,das stete Spannungsver-
héltnis von personalwirtschaftlichen und professionstheoretischen Anforderungen®
(Bauer & Kost, 2023, S. 389) evident werden lasst.

Die vermehrte Einstellung von Quer- und Seiteneinsteigenden in Grundschulen
wird als Risiko fiir den Bildungserfolg von Kindern gesehen. Die Deutsche Gesell-
schaft fiir Erziehungswissenschaft (2017) und andere Organisationen fordern daher
verpflichtende Qualifizierungsmafinahmen fiir diese Lehrkrifte. Auch in Osterreich
betont das Bildungsministerium die Bedeutung einer qualifizierten Lehrkrafteaus-
und -fortbildung, insbesondere zur Bewiltigung fachfremden Unterrichts (Bundes-
ministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2022). Deutlich wird anhand
dieser Stellungnahmen, dass im Sinne des kompetenztheoretischen Professionsansat-
zes (Baumert & Kunter, 2006) geringere fachliche, didaktische und fachdidaktische
Kompetenzen von Seiten- und Quereinsteigenden sowie von fachfremd Unterrich-

1 Als ,fachfremd“ werden jene Lehrkrifte bezeichnet, welche ein Lehramtsstudium absolviert
haben, jedoch unter anderem ein anderes als ihr studiertes Fach unterrichten. Fachfremd
durchgefiihrter Unterricht hat in vielen Schulen (vor allem in kleineren Sekundarschulen) be-
reits eine lange Tradition und wird zum Teil organisatorisch begriindet.

2 In Osterreich ist lediglich ein sogenannter Quereinstieg fiir allgemeinbildende Ficher der Se-
kundarstufe moglich (vgl. https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/fpp/ausb/quereinstieg.
html). In Deutschland muss zwischen Seiteneinsteigenden, die eingestellt werden, mit leicht
reduzierter Stundenzahl eigenverantwortlich Unterricht erteilen und parallel dazu eine be-
rufsbegleitende Qualifizierung erhalten, und Quereinsteigenden, die den Vorbereitungsdienst
absolvieren und formal zu den Lehrkriften in Ausbildung zahlen, differenziert werden.
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tenden antizipiert werden. Auch deuten empirische Befunde (Porsch, 2016) auf ge-
ringere Selbstwirksambkeitsiiberzeugungen hin, wenn diese Personen mit fachlichen
Wissensliicken konfrontiert werden. Sie kdnnen aber auch ihr Handeln im Unterricht
unzureichend einschitzen und nehmen Schwierigkeiten im Klassenmanagement oder
in der Methodenvielfalt wahr (Porsch, 2016).

Aufgrund verschiedener Begrifflichkeiten und Qualifizierungswege sowie der He-
terogenitdt der Gruppe der nicht grundstindig qualifizierten Lehrkrifte zeigt sich
hinsichtlich ihrer Einstellungen und Kompetenzen in der Forschung national und
international kein konsistentes Bild. Quereinsteigende werden zwar hiufiger in den
Blick genommen, doch die Befundlage ist auch hier uneindeutig und oftmals kon-
nen keine Unterschiede zu grundstindig ausgebildeten Lehrkraften identifiziert wer-
den (Bellenberg, Bressler, Reintjes & Rotter, 2020). Zudem liegt noch wenig empi-
risch fundiertes Wissen zu den Sichtweisen unterschiedlicher Stakeholder:innen im
Mehrebenensystem ,,Schule® im Hinblick auf den Einsatz nicht grundstandig qualifi-
zierter Lehrkrifte vor. Da dies insbesondere auf die Perspektive der Eltern und Erzie-
hungsberechtigten zutrifft, wird diese im Folgenden fokussiert.

3 Zur Rolle von Eltern im Schulsystem

Das Schulsystem stellt vielfaltige Erwartungen an die Eltern, die sich in unterschied-
lichen Adressierungen manifestieren: Werden Eltern primir als Zuliefernde betrach-
tet, wird ihre Mitverantwortung fiir die schulischen Leistungen ihrer Kinder betont
und sie werden vorwiegend als ,Stiitzsystem® (,,support system®, Tyrell, 1987) der
Schule angesehen, zum Beispiel indem sie den Schulbesuch und dessen motivationa-
le und materielle Grundlage sicherstellen oder bei den Hausaufgaben helfen. Beson-
ders vor dem Hintergrund von (moéglichen bzw. antizipierten) Qualitatseinbuflen im
Zuge des Lehrkriftemangels und des vermehrten Einsatzes nicht (vollstindig) quali-
fizierter Lehrpersonen stellt sich die Frage, inwiefern Eltern bereit sind bzw. sich be-
tahigt fihlen, die Lernprozesse ihrer Kinder (noch) intensiver zu unterstiitzen und De-
fizite, die sie in Schule und Unterricht wahrnehmen, auszugleichen. Insbesondere ein
erhohter Wettbewerb zwischen Einzelschulen fithrt zu einer verstirkten Betrachtung
von Eltern als Kund:innen: Im Sinne einer Ubertragung von Marktmechanismen auf
das Bildungssystem und vor dem Hintergrund freier Schulwahl gewinnt die Zufrie-
denheit von Eltern mit Aspekten des Bildungsangebots (z.B. Qualitit des Unterrichts
und des auflerunterrichtlichen Angebots) und der Schule insgesamt an Bedeutung, vor
allem wenn durch den Lehrkraftemangel auch nicht grundstindig ausgebildete Lehr-
krafte eingesetzt werden (miissen).

Um diese skizzierten Adressierungen und verschiedenen Rollen von Eltern in
einen grofleren theoretischen Zusammenhang zu bringen und mogliche Abhéingig-
keitsverhiltnisse sichtbar zu machen, kann auf die Prinzipal-Agent-Theorie (Jensen &
Meckling, 1976) rekurriert und diese im Hinblick auf das Verhiltnis von Eltern und
Schule angewendet werden. Das schulische Mehrebenensystem ist durch eine Viel-
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zahl von Beziehungen gekennzeichnet, bei der die hohere Ebene (Prinzipal) eine:n
oder mehrere Agent:innen mit der Ausfithrung einer Leistung beauftragt. Beispiels-
weise beauftragt die Gesellschaft vertreten durch die Bildungsbehorde (Prinzipal) die
Lehrkrifte (Agent:innen) mit der Bildung von Kindern und Jugendlichen. Lehrkraf-
te beauftragen ihrerseits — in ihrer Rolle als Prinzipal - Kinder und Eltern (Agent:in-
nen) mit schulischen Belangen. Eine intentionskonforme Umsetzung des Bildungs-
auftrags und eines qualitdtsvollen Unterrichts kann jedoch nicht garantiert werden,
da Informationsasymmetrien zwischen den Akteur:innen auf den unterschiedlichen
Ebenen bestehen und allen Beteiligten ein eigennutzenmaximierendes Verhalten
unterstellt werden kann. Die Bildungsadministration als Prinzipal wird versuchen,
die Qualitit der Leistungserbringung sicherzustellen, auch wenn im Falle von Lehr-
kraftemangel durchaus Defizite zu befiirchten sind (vgl. Abschnitt 2) und die gesetz-
ten Mafinahmen zumindest einer Akzeptanz des Kollegiums und auch der Eltern be-
diirfen. Bedingt durch ihr Wahlrecht nehmen Erziehungsberechtigte (bzw. im Falle
von volljahrigen wahlberechtigten Schiiler:innen auch diese selbst) neben ihrer Rolle
als Agent:innen gleichzeitig auch eine Prinzipalrolle ein, denn die oberste Bildungs-
behorde wird durch Wahlen legitimiert und fungiert damit ebenso als Agent:in der
wahlberechtigten Bevolkerung. Eltern konnen beispielsweise auch dadurch Einfluss
auf hohere Hierarchieebenen ausiiben, indem sie getroffene Mafinahmen boykottie-
ren oder unterlaufen, zum Beispiel indem sie ihre Kinder in einer anderen Schule
anmelden, oder gegeniiber der Schulleitung Unzufriedenheit mit dem Unterricht si-
gnalisieren, wenn sie befiirchten, dass ihre Kinder notwendige Qualifikationen nicht
erwerben. Zur Steigerung ihrer Einflussmachtigkeit auf bildungspolitische Entschei-
dungen kénnen sich Eltern kollektiv organisieren und zur Durchsetzung ihrer Inte-
ressen beispielsweise die Medien einbeziehen.

Die zuvor dargestellten Ausfithrungen verdeutlichen, dass Eltern als wichtige Sta-
keholder:innen im Bildungssystem mit verschiedenen Rollen und Einflussméglichkei-
ten anzusehen sind. Es muss jedoch konstatiert werden, dass ihre Sichtweisen bisher
nur in wenigen Studien erfasst wurden (zusammenfassend Killus & Paseka, 2016).
Eine aktuelle qualitative Studie im deutschsprachigen Raum dokumentiert die Bereit-
schaft der befragten Miitter, bei der Betreuung von Hausaufgaben und der Leistungs-
kontrolle im Interesse ihres Kindes die Lehrkrafte zu unterstiitzen. Dariiber hinaus ist
zumindest ein Teil bereit, weitere Aufgaben zu tibernehmen, wenn bildungssystemi-
sche Qualitdtsméngel auftauchen, unter anderem Lehrkraftemangel (Ulrich & Hach-
feld, 2024).

Da Erziehungsberechtigte als eine der zentralen Bezugsgruppen im Schulsystem
gelten, ist es fiir eine vertrauensvolle Zusammenarbeit unerlésslich, das Wissen iiber
diese Gruppe weiter zu vertiefen und in die Lehrkriftebildung zu integrieren. So
kann beispielsweise wissenschaftlich belastbare Erkenntnis dariiber, wie Eltern den
Lehrkraftemangel sowie Mafinahmen zu dessen Begegnung wahrnehmen, fiir Lehr-
krifte, aber auch fur Studierende in Schulpraktischen Studien eine hilfreiche Wis-
sensbasis im Kontakt mit Eltern darstellen. (Kiinftige) Lehrkrifte konnen in ihrer
Arbeit mit den Eltern ihrer Schiiler:innen nur dann informiert entscheiden und han-
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deln, wenn sie auf hinreichend umfassendes und empirisch abgesichertes Wissen zu-
riickgreifen konnen.

4 Methodisches Vorgehen im Rahmen der Elternbefragung zum
Lehrkriftemangel

4.1 Forschungsfragen

Ausgehend von den zuvor skizzierten Desiderata sollen die folgenden Forschungsfra-

gen beantwortet werden:

1) Haben Eltern bzw. Erziehungsberechtigte bereits Auswirkungen des Lehrkrifte-
mangels am Schulstandort ihrer Kinder wahrgenommen?

2) Wie beurteilen sie die Auswirkungen des Lehrkriftemangels auf die Kompeten-
zen des Lehrpersonals, insbesondere auf jene von nicht grundstindig ausgebilde-
ten Lehrkréften?

3) Welche weiteren Auswirkungen auf die Qualitit des Bildungsangebots und der
Schulqualitét befiirchten sie?

4) Sind Eltern bzw. Erziehungsberechtigte bereit, zum Ausgleich des Lehrkrafteman-
gels stirker als bisher die Lernprozesse ihrer Kinder zu unterstiitzen?

4.2 Durchfiihrung und Instrumente

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde zwischen Juni 2023 und Mirz 2024
eine Online-Befragung von Eltern bzw. Erziehungsberechtigten schulpflichtiger Kin-
der in Osterreich und Deutschland durchgefiihrt, zu der per E-Mail iiber die Dach-
verbinde der Elternvereine in Osterreich und Deutschland eingeladen worden
war. Da eine ndherungsweise représentative Stichprobe angestrebt wurde, wurde
in Osterreich zudem das Markforschungsinstitut ,,bilendi“ mit der Erhebung (Um-
fang: 750 Eltern) beauftragt. Aus Kostengriinden konnte diese Vorgehensweise fiir
Deutschland nicht realisiert werden.

Der Online-Fragebogen fokussierte erstens auf wahrgenommene und antizipier-
te Auswirkungen des Lehrkriftemangels, zweitens auf die Einschdtzung der Kompe-
tenzen nicht grundstindig qualifizierter Lehrkréfte und drittens auf die Perspektive
der Eltern als Kund:innen (Zufriedenheit mit dem Bildungsangebot) und Zuliefernde
(Bereitschaft zur Unterstiitzung der Lernprozesse ihrer Kinder). Die Items wurden in
Anlehnung an die JAKO-O-Studie (Killus & Tillmann, 2017) erstellt. Eingesetzte Ein-
zelitems und Beispielitems fiir erfasste Konstrukte sind Tabelle 1 zu entnehmen. Um
moglichst viele Eltern zu erreichen und Umfrageabbriiche zu minimieren, wurde auf
den Einsatz von Itembatterien zur Erfassung latenter Konstrukte verzichtet und auf
eine einfache Sprache geachtet, um sicherzustellen, dass auch Eltern mit geringeren
Deutschkenntnissen oder jene, die mit der Fachterminologie im Kontext des derzeiti-
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gen Lehrkriftemangels (z.B. Quereinsteigende versus Seiteneinsteigende®) nicht ver-
traut waren, die Fragen verstehen konnten.

Zu Beginn des Fragebogens wurden die Eltern aufgefordert, bei der Beantwor-
tung der Fragen immer an das jiingste ihrer schulpflichtigen Kinder zu denken. Diese
Vorgabe diente dazu, sicherzustellen, dass 1) sich die Einschitzungen der Eltern tiber
den gesamten Fragenbogen hinweg konsistent auf dasselbe Kind beziehen und 2) eine
randomisierte Verteilung der Merkmale der Kinder gewihrleistet ist (und nicht die
Mebhrheit der Eltern beispielsweise an ihr leistungsstarkstes Kind denkt).

Tabelle 1: Erfasste Merkmale und Beispielitems fiir die erhobenen Aspekte

Konstrukt Beispielitem Items Min. Max.
Wahrnehmung des Lehrkrdiftemangels
Haben Sie schon Konsequenzen dieses 1 1=ja 2 =nein
Lehrkriftemangels an der Schule Ihres
jingsten Schulkindes bemerkt?
Einschditzung zu den Lehrkriftekompetenzen
Erwarteter Bildungsab- Welchen formalen Bildungsabschluss 3 1=keine 5 = akademi-
schluss nach Schultyp  sollten Threr Meinung nach angehende Pflichtschule  scher Ab-
Lehrkrafte in Volksschulen besitzen? abgeschlossen schluss
(Primarstufe, Sekundarstufe 1, Sekun-
darstufe 2)?
Auswirkung des Lehr-  Inwiefern, denken Sie, wiirden sich 7 1 = keine Ver- 4 = sehr
kriftemangels auf die  nachfolgende Fihigkeiten aufgrund inderung starke Ver-
Kompetenzen der des Lehrkraftemangels verdndern? — schlechterung
Lehrkrifte Fachliche Kompetenz der Lehrkrifte
Kompetenzeinschat- Gerne wiirden wir von Thnen wissen, 4 1=ein- 5 = nicht
zungen zu (nicht) ein-  ob einschlégig qualifizierte Lehrkrifte schligig einschldgig
schlagig qualifizierten  oder nicht einschldgig qualifizierte qualifizierte  qualifizierte
Lehrkriften Lehrkrifte (Quereinsteiger:innen, Lehrkraft Lehrkraft
fachfremd Unterrichtende) aus Threr
Sicht in nachfolgenden Bereichen
besser abschneiden.’ (z. B. Er/sie hat
ein hoheres fachliches Wissen.)
Mafinahmen gegen Wie sinnvoll erachten Sie folgende 4 1=iberhaupt 5 =sehr sinn-
den Lehrkraftemangel ~Mafinahmen gegen den Lehrkrifte- nicht sinnvoll  voll

mangel? (z.B. Verkiirzung des Lehr-
amtsstudiums um ein Jahr)

Zufriedenheit der Eltern und ihre Bereitschaft zur Unterstiitzung

3 Auch in Deutschland wurde in der Befragung der Begriff ,Quereinsteigende” verwendet, ob-
wohl mehrheitlich Seiteneinsteigende an den Schulen eingestellt werden. Da alltagssprachlich
eher von Quereinsteigenden gesprochen wird, vermuten wir, dass Eltern hier nicht streng dif-
ferenzieren und ihr Antwortverhalten nicht wesentlich beeinflusst wurde.
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Konstrukt Beispielitem Items Min. Max.
Qualitit des Bildungs- Inwiefern, denken Sie, wiirden sich 4 1 = keine Ver- 4 = sehr
angebots nachfolgende Aspekte aufgrund des inderung starke Ver-

Lehrkraftemangels verandern? (z.B. schlechterung

Qualitit des Unterrichts)

Zufriedenheit mit der  Ich bin zufrieden mit der Qualitit der 1 1 = stimme 5 = stimme

Schule Schule meines jiingsten Schulkindes. nicht zu vollig zu

Bereitschaft zur Unter- Was von dem Folgenden wiren Sie 6 1=ja,wiirde 2=nein,

stiitzung ihres Kindes  bereit in Zukunft aufgrund des Lehr- ich vermehrt  wiirde ich wie
kréiftemangels vermehrt zu tun? (z.B. machen bisher ma-
Ich erarbeite mit meinem Kind die chen

Lerninhalte/den Lernstoft.)

Anmerkungen: *Im jeweiligen Fragebogen wurden linderspezifische Schultypen (Volksschule/Grundschule, Mit-
telschule, allgemeinbildende héhere Schule/Gymnasium) angefiihrt. ® Die Fachbegriffe ,,Quereinsteigende” und
»fachfremde Lehrkrifte“ wurden im Fragebogen vor ihrer erstmaligen Erwahnung erldutert. Es ist anzumerken,
dass die Formulierung im Fragebogen fiir Deutschland nicht unproblematisch ist, da mehrheitlich Seiteneinstei-
gende in den Schulen tatig sind. Allerdings verweisen Erfahrungen darauf, dass im alltagssprachlichen Umgang
oft nicht zwischen den beiden Ausdriicken unterschieden wird.

4.3 Stichprobe

Die Gesamtstichprobe umfasst 1540 Eltern: 1165 aus Osterreich und 375 aus
Deutschland. In beiden Landern wurden Eltern von Kindern in der Sekundarstufe 1
und 2 befragt, in Deutschland zusitzlich Eltern von Grundschiiler:innen. Obwohl
auch an Osterreichischen Volksschulen ein akuter Lehrkriftemangel herrscht (Huber
et al., 2024), wurden Eltern von Volksschulkindern nicht in die 6sterreichische Stich-
probe aufgenommen. Dies liegt in dem Umstand begriindet, dass aufgrund gesetzli-
cher Vorgaben der Einsatz nicht grundstindig ausgebildeter Lehrkrifte (z.B. Quer-
einsteigende und fachfremd Unterrichtende) an Volksschulen nicht zugelassen ist.

Osterreich: 63% der osterreichischen Eltern waren weiblich, 34 % mainnlich (3 %
divers). Die Geschlechterverteilung der Kinder war mit 43 % Jungen und 43 % Mad-
chen ausgeglichen (0.2 % divers, Rest fehlend). Das Durchschnittsalter der Kinder lag
bei 13.6 Jahren (SD = 2.42, Min. = 10, Max. = 20). Wihrend alle Bundeslinder ver-
treten waren (3 % Vorarlberg bis 39 % Oberdsterreich), ist die Gruppe der Eltern, die
zu Hause eine andere Sprache als Deutsch sprechen, mit 7% unterreprasentiert (Mi-
krozensus: 26 %; Statistik Austria, 2024). In 39 % der Haushalte hatte mindestens ein
Elternteil einen akademischen Abschluss. 52 % der Kinder besuchten eine Mittelschu-
le, 45 % eine allgemeinbildende hohere Schule.

Deutschland: 82% der deutschen Eltern waren weiblich, 16 % méinnlich (1% di-
vers). 52% der Kinder waren Middchen, 47 % Jungen (< 1% divers). Das Durch-
schnittsalter der Kinder betrug 10.5 Jahre (SD = 3.1, Min. = 6, Max. = 18). Es nah-
men insbesondere Eltern aus Bremen und Hessen (jeweils 34 %) sowie Niedersachsen
und Sachsen-Anhalt (jeweils 10 %) teil. Auch wenn nicht alle Bundeslander vertre-
ten sind, sprechen wir im Folgenden zur Vereinfachung von ,,Deutschland® bzw. der
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~deutschen Stichprobe®. Wie in Osterreich sind auch hier Eltern, die zu Hause grof3-
teils eine andere Sprache als Deutsch sprechen, mit 6% stark unterreprisentiert. In
66 % der Haushalte gab es mindestens eine Person mit akademischem Abschluss.
55% der Kinder besuchten eine Grundschule, 44 % eine Sekundarschule.

4.4 Gewichtung und Umgang mit fehlenden Werten

Sowohl die 6sterreichische als auch die deutsche Stichprobe sind nicht représentativ.
Um zumindest fiir die ausreichend grofie osterreichische Stichprobe naherungswei-
se ein reprasentatives Bild der Elternsicht zu erhalten, wurden die erhobenen Daten
gewichtet. Dies erfolgte auf der Basis amtlicher Statistiken (Statistik Austria, 2024)
unter anderem fiir den hochsten Bildungsabschluss der Eltern, das Nettohaushalts-
einkommen, die zu Hause gesprochene Sprache und die Anzahl der Kinder im Haus-
halt. Vor der Gewichtung wurden die fehlenden Werte (je nach Item 3% bis 13 %)
mittels multipler Imputation ersetzt. Fiir die deutsche Stichprobe wurde auf eine Im-
putation der fehlenden Werte verzichtet, weil die fehlenden Werte im Durchschnitt
nur 2% je Item betrugen (0.3 % bis 10 %).

4.5 Analysen

Neben der deskriptiven Darstellung (Haufigkeitsverteilungen) der Elterneinschitzun-
gen wurden t-Tests und Berechnungen von Cohens d zur Priifung von Unterschieden
zwischen a) Schultypen in Osterreich (Mittelschule versus allgemeinbildende héhere
Schule*) bzw. Schulstufen in Deutschland (Grundschule versus weiterfithrende Schu-
len auf Sekundarstufe 1 und 2°) sowie zwischen b) Eltern mit versus ohne akademi-
schen Abschluss durchgefiihrt. Dariiber hinaus werden Korrelationen berichtet.

4 In Osterreich umfassen die Mittelschulen ausschliellich die Sekundarstufe 1 (Schulstufe 5
bis 8), wihrend die allgemeinbildenden héheren Schulen die Sekundarstufe 1 und 2 (Schul-
stufe 5 bis 12) umfassen.

5 Unter dem Sammelbegriff ,weiterfithrende Schulen® wurden die folgenden Schultypen aus
Deutschland zusammengefasst: Realschule, Hauptschule, Gesamtschule, Oberschule, Gymna-
sium, Berufsschule, Berufsbildende Schule und Forder-/Sonderschule.
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5 Befunde der Elternbefragung zum Lehrkriftemangel

5.1 Wahrnehmung des Lehrkriftemangels

Insgesamt gaben 45% der in Osterreich befragten Eltern an, dass sie bereits Kon-
sequenzen des Lehrkraftemangels an der Schule ihres jiingsten schulpflichtigen Kin-
des bemerkt hitten. In der deutschen Stichprobe berichteten dies sogar 82 %. In bei-
den Lindern waren signifikante Unterschiede zwischen den Schultypen (p < .001,
d = -.198) bzw. Schulstufen (p < .001, d = .350) beobachtbar. Wihrend in Osterreich
48% der Eltern von Kindern in der Mittelschule Konsequenzen bemerkten, waren
es nur 41 % der Eltern von Kindern in der allgemeinbildenden hoheren Schule. In
Deutschland nahmen 90% der Eltern von Kindern weiterfithrender Schulen der Se-
kundarstufe Konsequenzen wahr, aber nur 76 % der Eltern von Grundschulkindern.
In beiden Stichproben waren keine Unterschiede beziiglich des Bildungsabschlusses
der Eltern beobachtbar.

5.2 Wahrnehmung der Kompetenzen der (nicht grundstindig qualifizierten)
Lehrkrifte

5.2.1 Erwarteter Bildungsabschluss von Lehrkriften

Es ldsst sich in beiden Stichproben ein klarer positiver Zusammenhang zwischen den
Anforderungen, die Eltern an den Bildungsabschluss von Lehrkriften stellen, und
der Schulstufe, in der Lehrkrafte unterrichten, beobachten (Pillai’s Trace = 0.313, F(2,
278) = 63.24, p < 0.001, partielles #* = 0.313). Fur die Volksschule bzw. die Grund-
schule wurde von 54 % (Osterreich) bzw. 43 % (Deutschland) der befragten Eltern ein
dreijahriges Lehramtsstudium als ausreichend angesehen. Im Vergleich dazu erach-
teten fiir die Sekundarstufe 1 52 % der Osterreichischen bzw. 48 % der deutschen Be-
fragten ein fiinfjihriges Lehramtsstudium als notwendig. Fiir das Gymnasium war
der Trend noch deutlicher: 69 % bzw. 71 % der Befragten gaben ein fiinfjihriges Lehr-
amtsstudium als erwarteten Abschluss an.

Zwischen den Schultypen bzw. Schulstufen, die die Kinder der befragten Eltern
besuchten, gab es keinen Unterschied in den Elternerwartungen hinsichtlich des Bil-
dungsabschlusses von Lehrkriften Jedoch zeigte sich in Deutschland - im Gegensatz
zu Osterreich - ein signifikanter Unterschied im erwarteten Bildungsabschluss von
Lehrkriften in der Grundschule nach dem Bildungsabschluss der Eltern (p = .018,
d = -.316). Im Durchschnitt erwarteten Eltern mit akademischem Abschluss (im Ver-
gleich zu Eltern ohne akademischen Abschluss) von Lehrkriften der Grundschule
einen hoéheren Bildungsabschluss.
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5.2.2 Einsatz nicht grundstindig ausgebildeter Lehrkrifte

Vor dem Hintergrund der verschiedenen Personengruppen, die zur Begegnung des
Lehrkraftemangels eingesetzt werden, erscheint besonders interessant, wie Erzie-
hungsberechtigte zum Einsatz nicht grundstindig ausgebildeter Lehrkrifte zur De-
ckung des Lehrkraftebedarfs stehen. Abbildung 1 zeigt, dass in beiden Stichproben
die Zustimmung zum vermehrten Einsatz von Lehramtsstudierenden in Schulen am
stirksten ausgeprigt war. Rund die Hilfte der befragten Eltern (O: 44 %, D: 51 %) er-
achtete dies als (sehr) sinnvolle Mafinahme. Die MafSnahme, vermehrt Lehrkrifte
ohne pidagogische Ausbildung (Quereinsteigende) einzusetzen, sahen mit 18 % (O)
bzw. 38% (D) deutlich weniger Eltern als (sehr) sinnvoll an; 45% (O) bzw. 38% (D)
lehnten diese Mafinahme als wenig oder gar nicht sinnvoll ab. Noch stiarker wurde
der vermehrte Einsatz von fachfremden Lehrkriften mit 56% (O) bzw. 58% (D) ab-
gelehnt. Auch die Verkiirzung des Lehramtsstudiums hielten jeweils knapp die Hilfte
der Eltern fiir weniger oder tiberhaupt nicht sinnvoll.

Signifikante Unterschiede nach Bildungsabschluss zeigten sich nur in Deutschland
hinsichtlich der Verkiirzung des Lehramtsstudiums um ein Jahr (p = .039, d = .249)
und des vermehrten Einsatzes von Lehramtsstudierenden (p = .033, d = .235). Die
Verkiirzung des Lehramtsstudiums um ein Jahr erachteten Eltern mit akademischem
Bildungsabschluss (M = 2.42, SD = 1.25) als weniger sinnvoll als Eltern ohne akade-
mischen Bildungsabschluss (M = 2.73, SD = 1.28). Auch den Einsatz von Lehramts-
studierenden an Schulen zur Deckung des Lehrkriftebedarfs schétzten Eltern mit
akademischem Bildungsabschluss (M = 3.44, SD = 1.41) als weniger sinnvoll ein als
Eltern ohne akademischen Abschluss (M = 3.69, SD = 0.95).

Als wie sinnvoll erachtenSie folgende MaRnahmen gegenden Lehrkraftemangel?
Verklrzung des Lehramtsstudiums um ein Jahr

Osterreich 10%

7%

5%

2%

4%

1%

4%

Deutschland

0% 20% 40% 60% 80% 100%

miiberhaupt nicht sinnvoll  m weniger sinnvoll  Wteils/teils  msinnvoll  msehrsinnvoll  m kann ich nicht sagen

Abbildung 1:  Einschitzung der Mafinahmen gegen den Lehrkréftemangel durch die Eltern
(Osterreich und Deutschland)
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5.2.3 Einfluss des Lehrkriftemangels auf Fiahigkeiten der Lehrpersonen

Die Mehrheit der Eltern, in Deutschland stirker als in Osterreich, erwartete aufgrund
des Lehrkriftemangels eine Verschlechterung der professionalen Kompetenzen der
Lehrkrifte. Darauf deuten die in Abbildung 2 dargestellten Befunde hin. Besonders
kritisch sahen die Erziehungsberechtigten die Fihigkeit der Lehrkrifte, auf die indi-
viduellen Stdrken der Schiiler:innen einzugehen (stirkere bis sehr starke Verschlech-
terung: O: 57%, D: 80%) und schwichere Schiiler:innen zu unterstiitzen (O: 62 %,
D: 79%). Auch in den Bereichen der Sprachférderung (O: 50 %, D: 76 %), der Ver-
mittlung von Inhalten, die mit der Lebenswelt der Kinder zu tun haben (O: 47 %,
D: 61%), sowie der Fihigkeit, Inhalte verstindlich zu erkliren (O: 46 %, D: 59 %)
oder das Interesse der Kinder zu wecken (O: 46 %, D: 62 %), wurde von den befrag-
ten Eltern eine stirkere bis sehr starke Verschlechterung erwartet. Am wenigsten be-
sorgt waren die Eltern tiber die fachliche Kompetenz der Lehrkrifte, wobei insgesamt
ebenfalls eine stirkere bis sehr starke Verschlechterung befiirchtet wurde (O: 44 %,
D: 56%). Generell herrschten unter den Eltern beider Stichproben aufgrund des
Lehrkraftemangels negative Erwartungen beziiglich der zukiinftigen ,Entwicklung’
der Fihigkeiten von Lehrpersonen bei anhaltendem Lehrkraftemangel. In der 6ster-
reichischen Stichprobe zeigt sich ein signifikanter Unterschied zwischen den Schul-
typen fiir die fachliche Kompetenz (p < .001, d = .207), wihrend fiir Deutschland kei-
ne Unterschiede fiir die Schulstufen gefunden werden konnten. Eltern von Kindern
in der Mittelschule (M = 2.66, SD = 1.10) erwarteten eine starkere Verschlechterung
der fachlichen Kompetenz der Lehrkrifte als Eltern von Kindern in der allgemeinbil-
denden hoheren Schule (M = 2.36, SD = 1.04).

Inwiefern, denken Sie, wiirden sich nachfolgende Fahigkeiten aufgrund des
Lehrkraftemangels verandern?

Fachliche Kompetenz der Lehrkrafte

Osterreich 20% 26% 30% 14% 10%
Deutschland 15% PER 38% 18%
Wecken des Interesses der Schiiler:innen
Osterreich 14% 29% 31% 11%
Deutschland 7% 24% 40% 22% 7%
Fahigkeit der Lehrkrafte, Inhalte verstandlich zu erklaren
Osterreich 8%
Deutschland 14% 22% 37% 22% 5%
Erkennen und Fordern der Stérken der Kinder durch die Lehrkréfte
Osterreich 10% 25% 31% 26% 8%
Deutschland T S S 7 5%
Umgang der Lehrkréfte mit den unterschiedlichen sprachlichen Voraussetzungen der Schiiler:innen
Osterreich 12% 21% 31% 19% 17%
Deutschland 5% 9% 39% e 10%
Ruicksicht der Lehrkréfte auf schwéchere Schiiler:innen
Osterreich 2% 10%
Deutschland 5% 10% 35% 44% 6%
Aufgreifenvon Inhalten im Unterricht, die mit der Lebenswelt der Kinder zu tun haben
Osterreich 14% 25% 29% 18% 14%
Deutschland 10% 17% 38% 23% 12%
0% 20% 40% 60% 80% 100%
W keine Veranderung M leichte Verschlechterung B starkere Verschlechterung
m sehr starke Verschlechterung kann ich nicht sagen

Abbildung 2:  Einfluss des Lehrkriftemangels auf Fihigkeiten der Lehrkrifte (Osterreich und
Deutschland)
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5.2.4 Wahrgenommene Kompetenzen verschieden qualifizierter Lehrender im
Vergleich

Da aufgrund des Lehrkraftemangels vermehrt nicht grundstindig qualifizierte Lehr-
personen in Schulen unterrichten, wurden die Eltern gebeten, fiir typische Lehrper-
sonenaufgaben (vgl. Abbildung 3) einzuschétzen, wie kompetent Quereinsteigende
bzw. fachfremde Lehrkrifte im Vergleich zu einschldgig qualifizierten Lehrkréften aus
ihrer Sicht sind. Fiir jede dieser Aufgaben mussten die Eltern einen Schieberegler in
Richtung jener Lehrpersonengruppe verschieben, der sie eine héhere Kompetenz zu-
sprachen. Wie erwartet, attestierten Eltern den einschlagig qualifizierten Lehrkraf-
ten in den Bereichen ,Unterrichtsqualitit“ (O: 50 %, D: 45 %), ,,Fachwissen* (O: 50 %,
D: 52%) und ,Erklirkompetenz* (O: 38%, D: 35%) hohere Kompetenzen als den
nicht grundstandig qualifizierten Lehrkriften. Zu Quereinsteigenden bzw. fachfrem-
den Lehrkriften tendierten in den Bereichen ,,Unterrichtsqualitit® (O: 21 %, D: 9%),
»Fachwissen“ (O: 23 %, D: 16 %) und ,,Erklirkompetenz“ (18 % bzw. 12 %) wie erwar-
tet wesentlich weniger Eltern. Hingegen wurde den Quereinsteigenden bzw. fach-
fremden Lehrkriften eine deutlich héhere Berufsmotivation zugeschrieben (O: 37 %,
D: 31% versus O: 9%, D: 6% fiir grundstindig ausgebildete Lehrkrifte).

Die dargestellten Elterneinschitzungen waren lediglich in der Stichprobe aus
Deutschland mit den Schulstufen und den Bildungsabschliissen der Eltern assozi-
iert. Eltern von Kindern in der Sekundarstufe sahen eine héhere Berufsmotivation

Gerne wirden wir von lhnen wissen, ob einschlagig qualifizierte Lehrkrafte oder Quereinsteiger:innen
bzw. fachfremde Lehrkréfte aus Ihrer Sicht in nachfolgenden Bereichen besser abschneiden.

Macht allgemein besseren Unterricht

Osterreich

Osterreich

Deutschland

Deutschland

0% 20% 40% 60% 80% 100%

W einschligig qualifizierte Lehrkraft u = weder noch ] Quereinsteiger innen baw. fachfremde Lehrkr &fte

Abbildung 3:  Fachfremder Unterricht/Quereinsteigende (Osterreich und Deutschland;
das Antwortformat war ein Schieberegler mit den beiden Polen ,einschligig
qualifizierte Lehrkraft und ,Quereinsteiger:innen bzw. fachfremde Lehrkraft;
die Kategorien dazwischen waren nicht benannt, mit Ausnahme der
Mittelkategorie ,weder noch®)
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(M = 3.44, SD = 0.89) der Quereinsteigenden bzw. fachfremden Lehrkrifte als Eltern
von Grundschulkindern (M = 3.22, SD = 0.75; p = .015, d = -.270). Zudem zeigte sich
ein signifikanter Unterschied hinsichtlich des Bildungsgrades der Eltern in der Ein-
schitzung des fachlichen Wissens (p = .029, d = -.251). Eltern ohne akademischen
Abschluss (M = 2.21, SD = 1.18) attestierten einschldgig qualifizierten Lehrkraften
(im Vergleich zu Quereinsteigenden und fachfremd Unterrichtenden) deutlich hiufi-
ger ein hoheres fachliches Wissen als Eltern mit akademischem Abschluss (M = 2.49,
SD = 1.10).

5.3 Wahrgenommene Konsequenzen des Lehrkriftemangels fiir das
Bildungsangebot, die Schulqualitit und die Bereitschaft der Eltern
zur Unterstiitzung

5.3.1 Erwartete Konsequenzen des Lehrkriftemangels fiir das Bildungsangebot

Der Grof3teil der befragten Eltern aus Osterreich und Deutschland erwartete als Kon-
sequenz des Lehrkraftemangels eine (starke oder sehr starke) Verschlechterung des
Bildungsangebots in den folgenden Aspekten: Qualitdt des Unterrichts (O: 83 %,
D: 76 %), aulerunterrichtliches Angebot an der Schule (O: 76 %, D: 72 %) und Lern-
erfolg der Kinder (O: 78 %, D: 75%). Bei der Unterstiitzung der Kinder durch Lehr-
krifte rechneten 39% der Eltern aus Osterreich mit einer starken oder sehr starken
Verschlechterung aufgrund des Lehrkriftemangels. Die befragten Eltern in Deutsch-
land zeichneten hier ein deutlich negativeres Bild: 82 % erwarteten eine Verschlech-
terung (35 % stark, 47 % sehr stark) der Unterstiitzung ihrer Kinder durch die Lehr-
krifte.

In der osterreichischen Stichprobe zeigte sich ein signifikanter Unterschied hin-
sichtlich des Bildungsgrades der Eltern beziiglich der Einschédtzung der Unterstiit-
zung der Kinder durch die Lehrkrifte (p < .001, d = -.256). Eltern mit akademi-
schem Abschluss (M = 2.69, SD = 1.06) erwarteten eine starkere Verschlechterung
in der Unterstiitzung ihrer Kinder durch die Lehrkrifte als Eltern ohne akademi-
schen Bildungsabschluss (M = 2.97, SD = 1.11). Auch hinsichtlich der Einschitzung
des Lernerfolgs der Kinder zeigte sich in Osterreich ein signifikanter Unterschied,
hier jedoch zwischen den Schultypen (p < .001, d = .205). Eltern von Kindern in
der Mittelschule erwarteten eine stirkere Verschlechterung im Lernerfolg der Kin-
der (M = 2.69, SD = 0.89) als Eltern von Kindern in der allgemeinbildenden héheren
Schule (M = 2.50, SD = 0.95). Fiir die Stichprobe aus Deutschland zeigten sich keine
signifikanten Unterschiede beziiglich Schulstufen und Bildungsabschluss der Eltern.
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5.3.2 Zufriedenheit der Eltern mit der Schulqualitit

Wihrend in Osterreich 69% der befragten Eltern (eher) zufrieden mit der Qualitt
der Schule ihrer Kinder waren und 19% (eher) nicht, war in Deutschland lediglich
knapp die Halfte (49 %) der Eltern (eher) zufrieden mit der Schulqualitat, wiahrend
39% (eher) nicht zufrieden waren. Unterschiede zwischen Schultypen/Schulstufen
und Bildungsabschliissen der Eltern waren weder in Osterreich noch in Deutschland
beobachtbar. Der Lehrkriftemangel diirfte die Zufriedenheit der Eltern erwartungs-
gemaf3 negativ beeinflusst haben, wie ein Mittelwertvergleich der Zufriedenheit mit
der Schulqualitdt zwischen Eltern, die bereits Konsequenzen des Lehrkraftemangels
wahrgenommen hatten (O: M = 3.27, SD = 1.18; D: M = 2.85, SD = 1.24), und jenen,
die noch keine wahrnahmen (O: M = 3.95, SD = 0.95; D: M = 3.90, SD = 1.02), nahe-
legt (O: p <.001, d = .64; D: p < .001, d = .87).

5.3.3 Bereitschaft der Eltern zur Mitwirkung

Des Weiteren wurde erfragt, ob Eltern sich vorstellen konnten, aufgrund des Lehr-
kraftemangels zukiinftig den Lernprozess ihrer Kinder verstarkt zu unterstiitzen. Ab-
bildung 4 zeigt, dass der Anteil der Eltern, die keine Einschitzung abgeben konnten,
auffallend hoch ist. Fiir jene Eltern, die eine Auskunft geben konnten, zeigt sich, dass
tiber alle Unterstiitzungstitigkeiten hinweg die Eltern aus Osterreich eine geringere
Bereitschaft zur Mitwirkung bzw. Unterstiitzung berichteten als die Erziehungsbe-
rechtigten aus Deutschland. Am ehesten sind die Eltern aus Osterreich bereit, kiinftig
starker dafiir zu sorgen, dass ihre Kinder in Ruhe ihre Hausaufgaben machen kon-
nen (49 %). In Deutschland besteht auch grofle Bereitschaft, gezielt Hilfe vor Klas-
senarbeiten und Referaten zu geben (64 %), Hausaufgaben zu kontrollieren (59 %)
und Lerninhalte zu erarbeiten (56 %). Unterschiede zwischen Schultypen/Schulstu-
fen und Bildungsabschliissen der Eltern waren wiederum weder in Osterreich noch
in Deutschland beobachtbar. Auch hing tiberraschenderweise in keinem der beiden
Liander das Ausmaf’ der Bereitschaft zur Mitwirkung bzw. Unterstiitzung damit zu-
sammen, ob die Eltern bereits Konsequenzen des Lehrkriftemangels wahrgenommen
hatten oder ob dies nicht der Fall gewesen war.
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Was von dem Folgenden waren Sie bereit, in Zukunft aufgrund des Lehrkraftemangels vermehrt zu tun?

Dafir zu sorgen, dass mein Kind in Ruhe seine Hausaufgaben machen kann
Osterreich 49% 28% 23%

Deutschland 56% EE] 11%
Gezielte Hilfe vor Klassenarbeiten und Referaten
Deutschland 64% 26% 10%
Kontrolle der Hausaufgaben
Osterreich 43 35% 22%
Deutschland 59% 35% 6%
Zu Hause zu sein, wenn mein Kind nach Hause kommt
Deutschland 39% 47% 14%
Erarbeitung der Lerninhalte/des Lernstoffs mit meinem Kind
Deutschland 56% 35% 9%
Sonstige MaRnahmen
Osterreich 6%
Deutschland 47% 8% 45%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

m Ja, wiirde ich vermehrt machen mNein, wiirde ich wie bisher machen Kannich nicht sagen

Abbildung 4:  Bereitschaft der Eltern zur Mitwirkung (Osterreich und Deutschland)

6 Fazit und Ausblick

Der gegenwirtige Lehrkriaftemangel in den deutschsprachigen Landern hat nicht nur
Konsequenzen fiir die Schulen, Lehrkrifte und Schiiler:innen, sondern auch fiir de-
ren Eltern und ihr Verhaltnis zur Schule. Gerade die Elternperspektive wurde unseres
Wissens in dieser Hinsicht bisher empirisch kaum erforscht (vgl. fiir Ausnahmen Stu-
dienkreis, 2023; Werner, Freundl, Pfaehler, Wedel & Wofimann, 2023). Der Einsatz
heterogen qualifizierter Lehrkrifte zur Bewiltigung des derzeitigen Lehrkriftebedarfs
stellt eine zentrale Mafinahme dar. Ungeklart ist, wie Eltern — als zentrale Akteur:in-
nen und Kund:innen des Schulsystems — dem gegeniiberstehen. Daher prasentiert der
vorliegende Beitrag vor dem Hintergrund professionstheoretischer Uberlegungen Be-
funde einer Online-Befragung in Osterreich und Deutschland:

1) Die Befunde zeigen, dass ein betrichtlicher Teil der Eltern bereits negative Konse-
quenzen des Lehrkriftemangels wahrgenommen hat. Dies deckt sich mit fritheren
Befragungen (Studienkreis, 2023; Werner et al., 2023).

2) Mindestens (etwa) die Halfte der Eltern hat die Erwartung, dass in allen Schul-
typen Lehrkrifte grundstindig qualifiziert sein sollen. Nur zwei von zehn El-
tern, sowohl aus Osterreich als auch aus Deutschland, halten eine Verkiirzung des
Lehramtsstudiums um ein Jahr fiir sinnvoll oder sehr sinnvoll.

3) Eltern attestieren heterogen qualifizierten Lehrkriften (Quereinsteigende, fach-
fremd Unterrichtende) in Bezug auf die meisten der erfragten Kompetenzen deut-
lich geringere Féhigkeiten als grundstandig qualifizierten Lehrkréften. Allerdings
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schneiden Erstere aus Elternsicht in Bezug auf motivationale Aspekte besser ab als
facheinschldgig ausgebildete Lehrkrifte.

4) Nur ein kleinerer Teil der Eltern ist gewillt, sich stdrker als bisher in die Lernpro-
zesse ihrer Kinder einzubringen, worin sich moglicherweise auch ein Mangel an
Ressourcen (z.B. Zeit, Kompetenzen, Motivation) widerspiegelt. Der Lehrkrifte-
mangel kann dazu fiihren, dass Eltern als Kund:innen zunehmend unzufrieden
sind, als Zuliefernde wollen sie jedoch nur bedingt agieren. Eine solche Unzufrie-
denheit konnte aufseiten der Eltern zu kollektiv organisiertem Widerstand gegen
weitere Mafinahmen fithren (vgl. Abschnitt 3).

5) Schliefllich deuten die Unterschiedsanalysen auf die Gefahr neuer Bildungsun-
gleichheit hin. Die durchgefithrten Analysen belegen wiederholt Zusammenhinge
der Elterneinschidtzungen mit ihrem Bildungsabschluss und dem besuchten Schul-
typ ihrer Kinder (z.B. ausgepragtere Wahrnehmung negativer Konsequenzen in
,niedrigeren’ Schulformen). Bereits jetzt weisen Studien darauf hin, dass der Ein-
satz nicht facheinschldgig qualifizierter Lehrkrifte (z.B. fachfremder Unterricht)
in Schulen und Schultypen mit soziookonomisch benachteiligter Schiiler:innen-
klientel signifikant hiufiger vorkommt (Bundesministerium fiir Bildung, Wissen-
schaft und Forschung, 2024; Schmich & Itzlinger-Bruneforth, 2019; Weber, Moos-
brugger, Hasengruber, Altrichter & Schrodt, 2019).

Eine Stirke der Studie liegt in der umfassenden Befragung einer grofien Stichpro-
be von Eltern aus verschiedenen deutschsprachigen Regionen. Dies erméglicht einen
breiten Uberblick iiber die bisher noch nicht hinreichend empirisch erfassten Sicht-
weisen, Befiirchtungen und Erwartungen von Eltern, die auch in der Lehrkriftebil-
dung Beriicksichtigung finden sollten. Die Wahrnehmung der Erziehungsberechtigten
als Bezugsgruppe sowie die Identifikation ihrer Wiinsche und Sorgen sind fiir eine
vertrauensvolle Zusammenarbeit unerldsslich und somit fiir angehende Lehrkrifte
von besonderer Relevanz.

Einschrankungen beziiglich der Aussagekraft der Studie bestehen jedoch hinsicht-
lich der Repridsentativitdt der Stichprobe und damit der Generalisierbarkeit der Be-
funde. Allerdings ist die Privalenz von Lehrkriftemangel insbesondere in soziodko-
nomisch benachteiligten Lagen hoher, sodass die Befunde die tatsachliche Situation
eher unterschitzen bzw. konservativ darstellen diirften. Dariiber hinaus ist nicht un-
problematisch, dass die Fragebogenitems nicht hinreichend zwischen den verschie-
denen Gruppen heterogen qualifizierter Lehrkrifte (Quereinsteigende, Seiteneinstei-
gende, fachfremd Unterrichtende) differenzieren. SchliefSlich besteht ein weiterer
kritischer Aspekt der Befragung darin, dass Eltern oft nicht wissen, ob Lehrkrifte
fachfremd unterrichten. Dies konnte die Validitdt ihrer Aussagen und damit die Be-
funde der Studie einschranken. Daher ist es wichtig, darauf hinzuweisen, dass die
vorgelegte Studie nicht darauf abzielt, die tatsdchliche Situation des Lehrkréfteman-
gels und dessen Auswirkungen zu erfassen; vielmehr geht es um die Sichtweise der
Eltern als zentraler Akteur:innengruppe im Bildungswesen. Thren Aussagen kann
jedenfalls eine perspektivische Validitit (Kunter, Baumert & Koller, 2007) zugeschrie-
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ben werden. Folgestudien sollten nicht nur die angesprochenen Limitationen auf-
greifen, sondern auch qualitative Forschungsdesigns in Betracht ziehen, um ein ver-
tieftes Verstindnis zur Perspektive der Eltern auf den Lehrkraftemangel zu erhalten
(beispielsweise wie Eltern die Auswirkungen des Lehrkriftemangels auf die schuli-
sche Entwicklung ihrer Kinder wahrnehmen oder welche Strategien sie entwickeln,
um ihre Kinder in dieser Situation bestmdéglich zu unterstiitzen).

Die Befunde haben wichtige Implikationen fiir Bildungspolitik und Schulpraxis.
Es ist erforderlich, die Qualifikation von Quer- und Seiteneinsteigenden und fach-
fremd unterrichtenden Lehrkriften zu verbessern, um das Vertrauen der Eltern in die
Qualitdt des Bildungssystems zu stirken. Zudem zeigt sich ein Bedarf an Strategien,
die den Lehrkriftemangel adressieren, ohne die Bildungsqualitit zu gefihrden. Die
Ergebnisse legen den Schluss nahe, dass die Bildungspolitik stirker auf die Bedenken
und die Erwartungen der Eltern eingehen sollte, um deren Unterstiitzung fiir not-
wendige Reformen zu gewinnen.
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Selbstwirksamkeit, Enthusiasmus und
Kompetenziiberzeugungen heterogen fachqualifizierter
Englischlehrkrifte in der Primarstufe

Ergebnisse einer Online-Lehrkriftebefragung

Zusammenfassung

Die Einfithrung des Fachs Englisch in der Primarstufe fithrte in Deutschland zu einem
hohen Bedarf an Englischlehrkriften, der in den Folgejahren durch unterschiedlich qua-
lifizierte Lehrpersonen (reguldres Lehramtsstudium und Vorbereitungsdienst, fachliche
Nachqualifikation, fachfremd titig) gedeckt wurde. Diese Qualifikationswege umfassen
verschiedene Lerngelegenheiten, die — dem Modell professioneller Handlungskompetenz
folgend - zu Unterschieden in der professionellen Kompetenz von Englischlehrkriften
fithren. Der Beitrag untersucht die Uberzeugungen (Selbstwirksamkeit, Kompetenz) und
motivationalen Orientierungen (Enthusiasmus) heterogen fachqualifizierter Englischlehr-
krafte der Primarstufe anhand von Daten aus einer Online-Befragung (N = 718). Ergeb-
nisse multivariater Kovarianzanalysen deuten darauf hin, dass sich reguldr ausgebildete
Englischlehrkrifte in den betrachteten Merkmalen (mit Ausnahme der Selbstwirksam-
keit) signifikant von Lehrkrdften mit Nachqualifikation und fachfremd tatigen Lehrkraf-
ten unterscheiden.

Schlagworter: Englischunterricht; Enthusiasmus; fachfremdes Unterrichten; Primarstufe;
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

Self-efficacy, enthusiasm and competence beliefs of
(non-)specialist primary EFL teachers

Findings from an online survey

Summary

In Germany, the introduction of English as a foreign language (EFL) education at primary
level caused a high demand for EFL teachers. Consequently, teachers with different teach-
ing qualifications have entered the education system (subject-specific teacher education at
university and practical training, subject-specific post-qualification courses, out-of-field
teaching). These qualifications provide teachers with different learning opportunities that
- according to the model of teachers’ professional competence - lead to differences in EFL
teachers” professional competence. This article examines the beliefs (self-efficacy, compe-
tence) and motivational orientations (enthusiasm) of primary school EFL teachers with
different subject-specific qualifications using data from an online survey (N = 718). The re-
sults of multivariate analyses of covariance indicate that regularly trained EFL teachers dif-
fer significantly from EFL teachers who participated in post-qualification courses and out-
of-field EFL teachers (except for self-efficacy).

Keywords: English as a foreign language education; enthusiasm; out-of-field teaching; pri-
mary level; teacher efficacy
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1 Einleitung

In Deutschland wurde die Vermittlung der ersten Fremdsprache in der Primarstu-
fe im Schuljahr 2003/2004 flichendeckend implementiert. In der Mehrheit der Schu-
len lernen Kinder seitdem Englisch bereits in der Grundschule. Durch diese Reform
entstand ein Bedarf an fachlich qualifizierten Englischlehrkriften, der zunéchst fast
ausschliefllich durch fachfremd erteilten Unterricht und Nachqualifikationen in Form
von Fortbildungen gedeckt werden musste. Dieser Umstand hat bis heute Auswir-
kungen auf die Unterrichtsversorgung: Obwohl amtliche Statistiken fiir die Primar-
stufe fehlen, ist von einem erheblichen Anteil fachfremd erteilten Englischunter-
richts auszugehen (z.B. Ziegler, Richter & Hartung-Beck, 2019). Als fachfremd tétige
Lehrkrifte werden jene bezeichnet, die regelméflig ein Fach unterrichten, jedoch kei-
ne Lehrbefihigung fiir dieses Fach erworben bzw. das Fach nicht im Rahmen ihrer
Lehramtsausbildung studiert haben (Porsch, 2016). Neben einem Mangel an qualifi-
zierten Englischlehrkriften tragen weitere rechtliche wie auch piadagogische Griinde
zu einer Verschédrfung dieser Situation bei (Porsch, 2016).

Angesichts des hohen Anteils fachfremd erteilten Englischunterrichts stellt sich
die Frage, in welchem Ausmafl heterogen qualifizierte Lehrkrifte der Komplexitat
des frithen Fremdsprachenunterrichts professionell begegnen. Wenn — dem kompe-
tenztheoretischen Paradigma (Baumert & Kunter, 2006) folgend - Ausbildungs- und
Qualifikationsstrukturen potenzielle Lerngelegenheiten zur Ausbildung professio-
neller Handlungskompetenz beinhalten (Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter,
2011), dann zeichnen sich Englischlehrkrifte in der Primarstufe dadurch aus, dass
ihnen je nach Hintergrund unterschiedlich umfangreiche und qualitdtsvolle Lern-
gelegenheiten zur Verfligung standen, die sie nutzen konnten, um fachspezifische
Kompetenzen zu erwerben. Daraus folgend ist davon auszugehen, dass die Fachqua-
lifikation von Englischlehrkriften in der Primarstufe in einem Zusammenhang mit
ihrem professionellen Handeln im Unterricht steht.

Der Beitrag untersucht die Kompetenziiberzeugungen und motivationalen Orien-
tierungen von Englischlehrkriften der Primarstufe mit unterschiedlicher Fachqualifi-
kation. Dazu werden zunichst kompetenztheoretische Uberlegungen und empirische
Befunde zur Professionalitit von Fremdsprachenlehrkriften zusammengefasst. Ein
Schwerpunkt liegt dabei auf Kompetenziiberzeugungen und motivationalen Orientie-
rungen. Beide Konstrukte werden anhand von Daten einer Online-Befragung hetero-
gen fachqualifizierter Englischlehrkrifte der Primarstufe aus Deutschland (N = 718)
untersucht. Davon ausgehend werden Uberlegungen zur Ausgestaltung von Fortbil-
dungsmafinahmen fiir heterogen fachqualifizierte Englischlehrkrifte prasentiert.
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2 Professionalisierung von Englischlehrkriften in der Primarstufe

2.1 Ausbildung von Englischlehrkriften in der Primarstufe in Deutschland

Aufgrund der eingangs geschilderten Entwicklung des Unterrichtsfachs Englisch in

der Bundesrepublik sind Englischlehrkrifte in der Primarstufe heterogen qualifiziert.

Nachfolgend werden die unterschiedlichen Qualifikationen von Englischlehrkriften

vor dem Hintergrund ihrer Ausbildung systematisiert.

In Deutschland beginnt die reguldre Lehramtsausbildung mit einer universitéd-
ren Phase (1. Phase). Angehende Lehrkrifte absolvieren ein Bachelor- und ein Mas-
terstudium, das fachwissenschaftliche, fachdidaktische und bildungswissenschaft-
liche Anteile sowie Praxisphasen umfasst. Die Ausgestaltung der ersten Phase wird
in den landergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaften
und Fachdidaktiken in der Lehrkriftebildung der Kultusministerkonferenz geregelt
(KMK, 2024). Fiir die Fichergruppe der Neuen Fremdsprachen, zu denen auch Eng-
lisch gehort, setzen sich die Studieninhalte aus fiinf Bereichen zusammen: Sprachpra-
xis, Sprachwissenschaft, Literaturwissenschaft, Kulturwissenschaft und Fachdidaktik.
Obwohl die Inhalte dieser fiinf Bereiche isoliert voneinander formuliert werden, for-
dert das fachspezifische Kompetenzprofil ein, dass angehende Lehrkrifte ,,das im Stu-
dium erworbene Wissen systematisch abrufen und ihre Kompetenzen unterrichtsbe-
zogen einsetzen konnen® (KMK, 2024, S. 44). An das Lehramtsstudium schlief3t sich
- in Abhéngigkeit vom Bundesland - ein 16- bis 24-monatiger Vorbereitungsdienst
(2. Phase) in der Schule an (Brand & Kuhn, 2024), der mit dem Erhalt der Lehrbe-
fahigung endet, die fiir eine oder mehrere Schulformen und zwei oder mehr Fécher
gilt.

Die Lander unterscheiden sich dahingehend, fiir welche und wie viele Ficher an-
gehende Primarstufenlehrkrifte in beiden Phasen ausgebildet werden (Porsch, 2020).
Bei reguldr ausgebildeten Lehrkriften, die das Fach Englisch in der Primarstufe
unterrichten, lassen sich drei Gruppen unterscheiden:

o Gruppe 1 (regulir ausgebildete Englischlehrkrifte): Lehrkrifte mit Lehrbefihigung
fir das Fach Englisch, die beide Phasen der Lehrkriftebildung im Fach Englisch
abgeschlossen haben;

o Gruppe 2 (Lehrkrifte mit Nachqualifikation): Lehrkrifte, die beide Phasen der
Lehrkraftebildung ohne das Fach Englisch abgeschlossen haben und die Lehrbe-
fahigung fir das Fach Englisch durch Teilnahme an einer Nachqualifikation' er-
hielten;

o Gruppe 3 (fachfremd tdtige Lehrkrifte): Lehrkrifte, die beide Phasen der Lehrkrif-
tebildung mit anderen Fachern als Englisch abgeschlossen haben und das Fach da-
her fachfremd unterrichten.

1  Die Gestaltung dieser Nachqualifikationen liegt in der Verantwortung der Lander. Folglich
variieren die Angebote zur Nachqualifikation in ihrem Umfang und Inhalt stark. In Schles-
wig-Holstein bietet das Institut fir Qualitdtsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein
(2024) beispielsweise eine einjahrige berufsbegleitende Weiterbildung an, die fachdidaktische
Inhalte mit einem Sprachkurs und Unterrichtshospitationen kombiniert.
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Ergénzen lésst sich diese Klassifikation um Quer- und Seiteneinsteiger:innen mit dem
(anerkannten) Fach Englisch oder einem anderen Unterrichtsfach (Porsch, 2024), die
seit mehreren Jahren in einigen Bundeslindern eingestellt werden. Der vorliegende
Beitrag konzentriert sich auf die drei skizzierten Gruppen regular ausgebildeter Pri-
marstufenlehrkrifte mit unterschiedlicher Qualifikation fiir das Fach Englisch.

2.2 Aspekte professioneller Handlungskompetenz: Selbstwirksamkeit und
Enthusiasmus

Das Forschungsvorhaben orientiert sich am Modell professioneller Handlungskom-
petenz als Heuristik fiir die Professionalisierung von Fremdsprachenlehrkriften. Dem
Erkenntnisinteresse des Beitrags folgend liegt nachfolgend ein Schwerpunkt auf dem
Bereich der Selbstwirksamkeits- und Kompetenziiberzeugungen sowie dem Enthusi-
asmus von Lehrkriften.

Dem kompetenztheoretischen Paradigma der Professionalisierungsforschung
(Baumert & Kunter, 2006) liegt die Annahme zugrunde, dass Kompetenzen, die
zur Bewiltigung beruflicher Anforderungen von Lehrkriften nétig sind, erwerbbar
und verdnderbar sind (Kunter, Kleickmann et al., 2011). Professionelle Kompeten-
zen entwickeln sich tiber die individuelle Nutzung von Lernangeboten in der Lehr-
krafteaus- und -weiterbildung. Vermittelt werden Nutzungsprozesse iiber personliche
Dispositionen. Als Produkt solcher Professionalisierungsprozesse manifestiert sich
professionelle Kompetenz in dem Verhalten von Lehrkriften in beruflichen Anforde-
rungssituationen. So bieten beispielsweise Lehrveranstaltungen im Studium angehen-
den Lehrkriften Angebote zum Aufbau von Wissen, das sie zur Auswahl, Strukturie-
rung und adidquaten Vermittlung fachlicher Unterrichtsgegenstinde befahigt. Daraus
ldsst sich ableiten, dass sich Qualitit und Umfang von Lerngelegenheiten auf die Aus-
bildung professioneller Kompetenz von Lehrkriften auswirken. Vor diesem Hinter-
grund wird angenommen, dass sich die betrachteten Gruppen heterogen fachquali-
tizierter Englischlehrkrifte in ihren professionellen Kompetenzen unterscheiden, da
sich ihre Ausbildungsformate (Lehramtsstudium/Vorbereitungsdienst im Fach, fach-
bezogene Nachqualifikation, keine Ausbildung im Fach) im Umfang, in ihrer Art und
in der inhaltlichen Schwerpunktsetzung im Sinne fachspezifischer und unterrichts-
praktischer Lerngelegenheiten unterscheiden.

Baumert und Kunter (2006) unterscheiden im Modell professioneller Handlungs-
kompetenz mit Professionswissen, Uberzeugungen und Werthaltungen (z.B. Selbst-
wirksamkeit, Kompetenziiberzeugungen), motivationalen Orientierungen (z.B.
Enthusiasmus) sowie selbstregulativen Fihigkeiten vier Kompetenzaspekte. Selbst-
wirksamkeits- bzw. Kompetenziiberzeugungen lassen sich anhand ihrer Generalisier-
barkeit auf einem Kontinuum zwischen allgemeinen und bereichs- oder situa-
tionsspezifischen Uberzeugungen verorten (Schwarzer & Jerusalem, 2002).
Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy und Hoy (1998) definieren Lehrkrafteselbstwirk-
samkeit bereichsspezifisch als ,the teacher’s belief in his or her capability to organize
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and execute courses of action required to successfully accomplish a specific teach-
ing task in a particular context® (S. 233). Empirische Forschungsarbeiten deuten da-
rauf hin, dass sich Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen als Teil professioneller Kompe-
tenz positiv auf das unterrichtliche Verhalten von Lehrkriften auswirken (Klassen,
Tze, Betts & Gordon, 2011; Tschannen-Moran et al., 1998). Gleichzeitig ist die Fra-
ge nach der Kausalitdt aufgrund der wenigen verfiigbaren Langsschnittstudien (z.B.
Praetorius, Lauermann, Klassen, Dickhauser, Janke & Dresel, 2017) weiterhin strittig.

Ungeachtet der Frage nach ihrer Wirksambkeit fiir schulische Lehr- und Lernpro-
zesse gelten Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen als verdnderbar. Bandura (1977) iden-
tifiziert vier Ursachen von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen: Handlungserfolge,
stellvertretende Erfahrungen, verbales Uberzeugen und emotionale Erregung. Den
aus eigenen Handlungen resultierenden (Miss-)Erfolgen wird das hochste Verdnde-
rungspotenzial zugeschrieben. In empirischen Untersuchungen zeichnet sich die Er-
hohung des Professionswissens von Lehrkriéften als weiterer Faktor ab, iiber den sich
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im Sinne einer ,cognitive mastery experience®
positiv beeinflussen lassen (Morris, Usher & Chen, 2017).

Definiert als die ,conjoined occurrence of positive affective experiences, that is
teaching-related enjoyment, and the behavioral expression of these experiences, that
is (mostly nonverbal) behaviors of expressiveness (Keller, Hoy, Goetz & Frenzel,
2016, S. 751), setzt sich Enthusiasmus aus einer behavioralen und einer affektiven
Komponente zusammen. Es wird davon ausgegangen, dass enthusiastische Lehrkrifte
nicht nur Freude beim Unterrichten erleben, sondern ihren Enthusiasmus auch iiber
ihre Korpersprache ausdriicken. Der erlebte Enthusiasmus, der ,,Grad des positiven
emotionalen Erlebens wahrend der Ausiibung der Lehrtitigkeit® (Baumert & Kun-
ter, 2011, S. 44), lasst sich wiederum theoretisch sowie empirisch in eine gegenstands-
bezogene (Unterrichtsfach) und aktivititsbezogene Komponente (Unterrichten) diffe-
renzieren (Kunter, Frenzel, Nagy, Baumert & Pekrun, 2011). Auch fiir Enthusiasmus
wurden positive Zusammenhdnge mit weiteren Merkmalen der Lehrenden und den
Lernergebnissen von Schiiler:innen aufgezeigt (Bleck, 2019). Unter anderem lassen
sich fir Enthusiasmus ein positiver Zusammenhang mit der Selbstwirksamkeit und
ein negativer Zusammenhang mit dem beruflichen Belastungsempfinden von Lehr-
kréften nachweisen. Ferner deutet sich an, dass Lehrkréfteenthusiasmus positiv mit
kognitiven und motivationalen Lernergebnissen von Schiiler:innen zusammenhangt
(Keller et al., 2016; Praetorius et al., 2017).

2.3 Empirische Befunde zur professionellen Kompetenz von heterogen
fachqualifizierten Englischlehrkriften der Primarstufe

Trotz der skizzierten Relevanz einer fachbezogenen Qualifikation von Lehrkraf-
ten riickt der Professionalisierungsprozess erst seit wenigen Jahren in das Zentrum
(mehrheitlich qualitativ ausgerichteter) fremdsprachendidaktischer Forschungsarbei-
ten (Gerlach, Roters & Steiniger, 2020). Sowohl die Fremdsprachen- als auch die Pro-
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fessionsforschung haben die besonderen Herausforderungen von fachfremd unter-
richtenden Fremdsprachenlehrkriften oder solchen mit einer Nachqualifikation
bislang (inter-)national kaum betrachtet.” Nachfolgend werden vorliegende Befun-
de zu Fremdsprachenlehrkriften der Primarstufe zusammengefasst, die sich auf ihre
(fehlende) Fachqualifikation beziehen.

Porsch und Wilden (2022) befragten 844 Englischlehrkrifte der Primarstufe, die
sich gemaf? ihrer fachlichen Qualifikation in drei Gruppen einteilen lieflen (vgl. Ab-
schnitt 2.1), zu ihrem fach- und unterrichtsbezogenen Enthusiasmus. Hinsichtlich des
fachbezogenen Enthusiasmus identifizieren sie jeweils signifikante (p < .001) Mittel-
wertunterschiede zwischen reguliar ausgebildeten Englischlehrkriften und den bei-
den anderen Gruppen. Das Ausmaf3 fachbezogenen Enthusiasmus steigt mit der fach-
lichen Qualifikation. Der unterrichtsbezogene Enthusiasmus unterscheidet sich nur
zwischen regulédr ausgebildeten Englischlehrkriften und solchen mit einer Nachqua-
lifikation signifikant (p < .05) zugunsten der ersten Gruppe. Zudem ist die erklérte
Varianz des Unterrichtsenthusiasmus durch die Qualifikation der Lehrkrafte im Ver-
gleich zum Fachenthusiasmus deutlich geringer. SchlieSlich bewerten Englischlehr-
krafte, die ihrem Fach und dem Unterrichten enthusiastischer gegeniiberstehen, auch
ihre Unterrichtsqualitdt hoher. In einer Interviewstudie verwies eine Grundschulleh-
rerin auf den Umstand, dass sie im fachfremd erteilten Unterricht weniger Engage-
ment zeige (Porsch, 2023). Zu den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von (heterogen
qualifizierten) Englischlehrkriften der Primarstufe sind bislang keine Studien be-
kannt.

Als Aspekt professioneller Kompetenz bildet das Professionswissen von Lehrkrif-
ten die Grundlage fiir deren unterrichtliche Performanz. Dennoch existieren unse-
res Wissens noch keine Befunde zum Professionswissen von Englischlehrkréften der
Primarstufe. Die Entwicklung valider Professionswissenstests fiir diese Zielgruppe
stellt daher ein zentrales Forschungsdesiderat dar. Unter Inkaufnahme subjektiver Be-
urteilungsfehler ldsst sich das Professionswissen durch Kompetenziiberzeugungen,
das heif3t stirker aufgabenbezogene Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, approximie-
ren. Zu Kompetenziiberzeugungen von Lehrkriften unterschiedlicher Fachqualifika-
tion und insbesondere von fachfremd titigen Lehrkriften liegen erste Befunde vor,
die nachfolgend zusammenfassend dargestellt werden.

Im Englischunterricht verwenden Lehrkrifte zur Vermittlung von Unterrichts-
inhalten eine Sprache, die in der Regel nicht ihrer Erstsprache entspricht und von
den Schiiler:innen - insbesondere in der Primarstufe — wenig beherrscht wird. Da-
her kommt der zielsprachlichen Kompetenz der Lehrkrifte eine zentrale Rolle zu.
Wilden und Porsch (2020) baten unterschiedlich fachqualifizierte Englischlehrkraf-
te der Primarstufe schriftlich um eine Selbsteinschitzung ihrer Sprachkompetenz und
ihres Einsatzes der Zielsprache im Unterricht. Je hoher die fachliche Qualifikation
der Lehrkrafte ausfiel, desto haufiger berichteten sie, im Unterricht Englisch zu spre-

2 Eine mogliche Begriindung dafiir ist, dass in zahlreichen Landern Lehrkrifte in der Primar-
stufe als Generalist:innen ausgebildet oder als solche typisiert werden, sodass die Situation ei-
nes fachfremd erteilten Fremdsprachenunterrichts zumindest formal nicht eintreten kann.
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chen. Auch die Selbsteinschitzung der Sprachkompetenz im Englischen korrelierte
positiv mit der Fachqualifikation. Diese Tendenz bildet sich auch in Interviewstudien
ab, in denen fachfremd unterrichtende Englischlehrkrifte von Unsicherheit beim Ein-
satz der Zielsprache berichten (Deters-Philipp, 2018; Porsch, 2023). Die Befunde sind
erwartungskonform, da fachfremd tatigen Lehrkréften und Lehrkriften mit Nachqua-
lifikation Lerngelegenheiten zum Einsatz der Zielsprache fehlen, wie sie im Lehramts-
studium fiir das Fach Englisch beispielsweise durch sprachpraktische Kurse integriert
sind.

Uber die Sprachkompetenz hinaus benétigen Englischlehrkrifte der Primarstu-
fe umfangreiches Professionswissen. Zum Beispiel erlaubt Englischlehrkriften erst
ihr fachdidaktisches Wissen, Schiiler:innenfehler nachzuvollziehen und adiquat da-
rauf zu reagieren. Studien zur Untersuchung der Kompetenz oder der fachbezoge-
nen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von fachfremd unterrichtenden Lehrkriften
(z.B. Ni Riorddin, Paolucci & Dwyer, 2017; Porsch & Wendt, 2015) stiitzen die An-
nahme, dass eine quantitativ geringere Ausbildung oder eine fehlende Fachausbil-
dung tendenziell mit geringerer Kompetenz und geringeren Kompetenziiberzeugun-
gen einhergehen konnen. Mehrere qualitative Studien zeigen ebenfalls auf, dass sich
fachfremd tétige Lehrer:innen weniger kompetent fithlen, das Fach ohne die Fachaus-
bildung zu unterrichten (z.B. Hammel, 2011). So gaben fachfremd titige Lehrkrifte
an, dass sie die Erfahrung gemacht hitten, ihr Fachwissen reiche nicht aus oder spe-
zifische Kompetenzen seien nicht vorhanden (Porsch, 2023).

Die Zusammenschau der schmalen Befundlage bezogen auf die Gruppe der
Grundschullehrkrifte erlaubt den vorsichtigen Schluss, dass sich heterogen fach-
qualifizierte Englischlehrkrifte in der Primarstufe in ihren Kompetenziiberzeugun-
gen sowie ihrem Enthusiasmus voneinander unterscheiden konnen. Eine geringere
Fachqualifikation kann bedeuten, dass diese Lehrkrifte weniger iiberzeugt von ihren
Fachkompetenzen sind und das Fach Englisch weniger enthusiastisch unterrichten.

3 Forschungsfragen

Der Beitrag untersucht anhand von zwei Forschungsfragen, inwiefern Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen und fachbezogene Kompetenziiberzeugungen sowie der Enthu-
siasmus von unterschiedlich fachqualifizierten Englischlehrkriften in der Primarstu-
fe variieren.

Forschungsfrage 1: Inwieweit unterscheiden sich die drei Lehrkriftegruppen hinsicht-
lich ihrer berufsspezifischen Selbstwirksamkeit sowie ihres Fach- und Unterrichtsen-
thusiasmus?

o Hypothese 1a: Berufsspezifische Selbstwirksamkeit fokussiert Anforderungssituatio-
nen, denen Lehrkrifte im Unterricht unabhéingig vom Fach begegnen. Folglich ge-
hen wir davon aus, dass sich die drei Lehrkriftegruppen in diesem Merkmal nicht
signifikant voneinander unterscheiden.
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« Hypothese 1b: In Anlehnung an die Befunde von Porsch und Wilden (2022) neh-
men wir an, dass reguldr ausgebildete Englischlehrkrifte einen signifikant hohe-
ren Fach- und Unterrichtsenthusiasmus erleben als Lehrkrifte der beiden anderen
Gruppen.

Forschungsfrage 2: Inwieweit unterscheiden sich die drei Lehrkriftegruppen hinsicht-
lich ihrer Kompetenziiberzeugungen zum Sprechen sowie zu den Fachwissenschaften
und zur Fachdidaktik?

o Hypothese 2a: Aufgrund der in Abschnitt 2.3 présentierten empirischen Befund-
lage nehmen wir an, dass sich die Kompetenziiberzeugungen zum Sprechen zwi-
schen allen drei Lehrkriftegruppen signifikant unterscheiden und die Lehrkrifte
ihre Sprechkompetenz mit zunehmend ausgeprégter Fachqualifikation hoher ein-
schitzen.

o Hypothese 2b: Obwohl bislang keine empirischen Befunde vorliegen, gehen wir
davon aus, dass sich die Kompetenziiberzeugungen zu den Fachwissenschaften und
zur Fachdidaktik zwischen den drei Lehrkriftegruppen signifikant unterscheiden
und fiir reguldr ausgebildete Englischlehrkrifte am hochsten ausfallen.

4 Methode

4.1 Stichprobe

Zur Beantwortung der Forschungsfragen werden Daten aus einer Online-Befragung
(SoSci Survey, Befragungszeitraum: 01.10.2023-31.12.2023) von Lehrkraften der Pri-
marstufe herangezogen. Die Durchfithrung der Befragung wurde im April 2023 in al-
len Bundesldndern, in denen das Schulgesetz eine Genehmigung fiir wissenschaftliche
Erhebungen an Schulen vorsieht, beantragt. Da bis zum Beginn der Datenerhebung
nicht alle Antrage bearbeitet wurden, umfasst der Datensatz Lehrkrifte (N = 718) aus
Baden-Wiirttemberg, Bayern, Bremen, Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen,
Sachsen, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein und Thiiringen. Fiir die Rekrutierung
wurden alle in den Schulverzeichnissen der Linder gelisteten Schulen der Primarstu-
fe per E-Mail kontaktiert. Dabei wurde explizit darauf hingewiesen, dass die Befra-
gung unabhingig von der Qualifikation an alle Lehrkrifte weiterzuleiten sei, die im
Schuljahr 2023/2024 das Fach Englisch unterrichteten.

Alle Lehrkrifte in der Stichprobe haben ein Lehramtsstudium abgeschlossen. An-
hand ihrer Qualifikation fiir das Fach Englisch lassen sie sich jedoch gemaf; der Klas-
sifikation aus Abschnitt 2.1 in drei Teilstichproben einteilen (Tabelle 1).



Heterogen fachqualifizierte Englischlehrkrifte | 217

Tabelle I: ~ Merkmale der Teilnehmer:innen nach Qualifikation fiir das Fach Englisch
Teilstichprobe 1: Teilstichprobe 2: Teilstichprobe 3:
reguldr ausgebildet Nachqualifikation fachfremd
(n=423) im Fach Englisch (n=134)
(n=161)
w 96.3% 96.3 % 93.2%
Geschlecht
m 3.7% 3.7% 6.8%
Alter in Jahren M = 38.56 M =50.33 M =43.08
(SD =8.77) (SD =6.71) (SD =10.17)
Berufserfahrung als _ B B
Grundschullehrkraft in (s 11)\/1 __79;;2; (;\I/I)__ 2729?; ( é\l/l)_— 19456;
Jahren - - -
Berufserfahrung als M=921 M=1734 M=10.68
Englischlehrkraft in P T e
Jahren (SD=6.71) (SD =5.95) (SD =7.69)
Auslandsaufenthalte M=788 M =745 M=935
in englischsprachigen (SD = 16.09) (SD = 14.88) (SD = 12.64)

Liandern in Monaten

4.2 Instrumente

Zur Erfassung des Fach- und Unterrichtsenthusiasmus und der berufsspezifischen
Selbstwirksamkeit wurden existierende Skalen eingesetzt und im Falle der ersten bei-
den Konstrukte leicht fiir das Fach Englisch adaptiert (Tabelle 2).

Tabelle 2:  Skalentibersicht zur Erfassung von Enthusiasmus und Selbstwirksamkeit
Skala Antwortoptionen Reliabilitét Beispielitem
Enthusiasmus fiir das 1: stimme nicht zu Ich unterrichte Englisch
. . . 6 Items . .
Unterrichten 2: stimme eher nicht zu ©= 89 mit Begeisterung.
(Kunter et al., 2010) 3: teils/teils o
4: stimme eher zu

Fachenthusiasmus 5: stimme voll zu 5 Items Das Fach Englisch ist
(Kunter et al., 2017) w=.82 mir personlich wichtig.
Berufsspezifische 1: stimme nicht zu Selbst wenn mein Un-
Selbstwirksamkeit von 2: stimme eher nicht zu 10 Ttems terricht gestort wird, bin
Lehrkriften 3: teils/teils ©= 99 ich mir sicher, die not-

(Schwarzer & Schmitz,
2002)

4: stimme eher zu
5: stimme voll zu

wendige Gelassenheit
bewahren zu kénnen.
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Fiir die Erfassung von Kompetenziiberzeugungen lagen zum Zeitpunkt der Daten-
erhebung keine Skalen vor, sodass neue Skalen konstruiert wurden. Zur Bewertung
ihrer Sprachfihigkeiten im Englischen wurden den Lehrkriften fiir beide Teilberei-
che (monologisches/dialogisches Sprechen) jeweils sechs Items présentiert. Jedes Item
enthielt eine Kompetenzbeschreibung aus dem Gemeinsamen Europiischen Refe-
renzrahmen fiir Sprachen, die sich in aufsteigender Reihenfolge einem der Sprach-
niveaus Al bis C2 zuordnen lief (z. B. monologisch, Al: ,Ich kann einfache Wendun-
gen und Sitze gebrauchen und einfache Beschreibungen vornehmen®). Die Lehrkrifte
wurden darum gebeten, fiir jedes Item den Grad der Zustimmung auf einer fiinfstu-
figen Ratingskala (1: stimme nicht zu, 2: stimme eher nicht zu, 3: teils/teils, 4: stim-
me eher zu, 5: stimme voll zu) anzugeben. Die Reliabilitdt der Skalen fillt hoch

(wmomlogisch =.93) bzw. akzeptabel (w dalogich = .76) aus.

Zudem erfolgte eine Erfassung von Kompetenziiberzeugungen entlang der in Ab-
schnitt 2.1 genannten Kompetenzbereiche:

o Literatur- und Kulturwissenschaft: ,Ich kann kulturelle Ereignisse aus englischen
Landern (z.B. politische Reden) unter Bezugnahme auf mein kulturelles und ge-
schichtliches Wissen einordnen.

o Sprachwissenschaft: ,Ich kann erkennen, welche Wortbildungsregeln geldufigen
englischen Begriffen zugrunde liegen.“

o Fachdidaktik: ,Ich kann Schiiler:innenfehler (z.B. Aussprache, Grammatik) unter
Bezugnahme auf mein Wissen {iber den Zweitspracherwerb nachvollziehen.*

Die Lehrkrifte schitzten ihre Kompetenzen zu jeder Beschreibung auf einer zehn-
stufigen Ratingskala ein, die nur an den Polen (1: keinerlei Kompetenz vorhanden,
10: hohe Kompetenz) beschriftet war. Auch die Reliabilitdt der drei Skalen zur Er-
fassung der Kompetenziiberzeugungen in der Literatur- und Kulturwissenschaft
(5 Items, w = .91), der Sprachwissenschaft (5 Items, w = .86) und der Fachdidaktik
(6 Items, w = .82) fillt zufriedenstellend bis sehr gut aus.

4.3 Analysen

Die Datenanalyse erfolgte mit der Software SPSS Statistics 29. Zur Beantwortung der
Forschungsfragen wurden jeweils eine multivariate Kovarianzanalyse (MANCOVA)
und anschlieflend Kovarianzanalysen (ANCOVA) durchgefiihrt. Die Interpretation
der Effektstirken orientierte sich an Cohen (1988). Das Modell zu Forschungsfrage 1
umfasste drei abhéngige Variablen (berufsspezifische Selbstwirksamkeit, Fachenthu-
siasmus, Unterrichtsenthusiasmus), einen Faktor (Qualifikation) und eine Kovariate
(Berufserfahrung als Grundschullehrkraft), in der sich die Teilstichproben signifikant
unterschieden. Da das Alter der Lehrkrifte sowie ihre Berufserfahrung als Grund-
schul- bzw. Englischlehrkraft hoch miteinander korreliert sind (> .75) und sich die
Teilstichproben in ihrer Berufserfahrung als Grundschullehrkraft signifikant unter-
scheiden, wurde diese Variable als Kovariate beriicksichtigt. In das Modell zu For-
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schungsfrage 2 wurden fiinf abhidngige Variablen (Kompetenziiberzeugungen zum
monologischen/dialogischen Sprechen, zur Literatur- und Kulturwissenschaft, zur
Sprachwissenschaft und zur Fachdidaktik) sowie die beiden zuvor genannten Fakto-
ren bzw. Kovariaten aufgenommen. Die Mittelwertunterschiede wurden in multiplen
paarweisen Vergleichen auf Signifikanz gepriift, wobei ergdnzend eine Bonferroni-
Korrektur zur Vermeidung der Alphafehler-Kumulierung angewendet wurde.

5 Ergebnisse

5.1 Berufsspezifische Selbstwirksamkeit und Enthusiasmus

Die Mittelwerte der drei Gruppen (reguldr ausgebildet, Nachqualifikation, fachfremd)
fir die Skalen zur Erfassung der Selbstwirksamkeit sowie den Fach- und den Unter-
richtsenthusiasmus sind in Abbildung 1 dargestellt.

4,5
4
3,5
3
2,5
2
1,5
1
Regular ausgebildet Nachqualifikation Fachfremd
(n=423) (n=161) (n=134)
Allgemeine Selbstwirksamkeit Unterrichtsbezogener Enthusiasmus M Fachbezogener Enthusiasmus

Abbildung 1:  Mittelwerte fiir die berufsspezifische Selbstwirksamkeit und den Enthusiasmus
nach Gruppenzugehorigkeit (1 = stimme nicht zu, 2 = stimme eher nicht zu,
3 = teils/teils, 4 = stimme eher zu, 5 = stimme voll zu)

Die Ergebnisse der MANCOVA zeigen einen statistisch signifikanten Unterschied
zwischen den drei Gruppen bei den kombinierten abhingigen Variablen nach der
Kontrolle der Berufserfahrung als Grundschullehrkraft: F(6, 1398) = 6.303, p < .001,
Wilks” A = .948, partielles n* = .026.

Die Ergebnisse der ANCOVAs zeigen nach der Kontrolle der Berufserfah-
rung als Grundschullehrkraft signifikante Unterschiede im Unterrichtsenthusias-
mus (F(2, 701) = 11.810, p < .001, partielles n* = .033) und im Fachenthusiasmus
(F(2, 701) = 16.751, p < .001, partielles n* = .046), jedoch keine Unterschiede in der
berufsspezifischen Selbstwirksamkeit (p = .98). Die Effektstarke fallt fiir beide Kom-
ponenten des erlebten Enthusiasmus gering aus. Die Ergebnisse der Bonferroni-
korrigierten Post-hoc-Analysen sind in Tabelle 3 dargestellt. Diese zeigen, dass re-
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guldr ausgebildete Lehrkrifte ihren unterrichts- und fachbezogenen Enthusiasmus
signifikant hoher einschétzen als Lehrkrifte mit Nachqualifikation und fachfremd ti-

tige Lehrkrifte.

Tabelle 3:  Ergebnisse der Bonferroni-korrigierten Post-hoc-Analysen

Mittelwertdifferenz (I-])

Skala Gruppe (I) Gruppe () [95%-KI] SE p
Nachqualifi-
Regulir aus- Kation (N) 01 [-.11, .13] 05 100
Berufsspezifische gebildet (R)
Selbstwirksamkeit Fachfremd (F) .003 [-.11, .11] .05 1.00
N F -.01 [-.14,.12] .05 1.00
N .17 [.04, .31] .06 .007
. .. R
Enthusiasmus fiir
das Unterrichten F 23 [.11, .36] .05 <.001
N F .06 [-.09, .21] .06 0.94
N .26 [.09, .43] .07 <.001
R
Fachenthusiasmus F .35 [.20, .51] .06 <.001
N F .09 [-.09, .28] .08 0.69

5.2 Kompetenziiberzeugungen

Die Mittelwerte der drei Gruppen (reguldr ausgebildet, Nachqualifikation, fachfremd)
fiir die Skalen zur Einschitzung der Kompetenzen im monologischen/dialogischen
Sprechen sowie in der Literatur- und Kulturwissenschaft, der Sprachwissenschaft und
der Fachdidaktik sind in Abbildung 2 dargestellt.
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Reguldr ausgebildet Nachqualifikation Fachfremd Reguldr ausgebildet Nachqualifikation
(n=1423) (n=161) (n=134) (n=423) (n=161)

Monologisches Sprechen

W Dialogisches Sprechen Literaturwissenschaft Sprachwissenschaft

8
3,5
3
2,5
2
15
1

Fachfremd
(n=134)

m Fachdidaktik Englisch

Abbildung 2:  Mittelwerte fiir die Kompetenziiberzeugungen nach Gruppenzugehorigkeit (links:
1=A1,2=A2,3=Bl1,4=B2,5=Cl, 6 = C2; rechts: 1 = keinerlei Kompetenz
vorhanden, 10 = hohe Kompetenz)
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Die Ergebnisse der MANCOVA zeigen einen statistisch signifikanten Unterschied
zwischen den drei Gruppen bei den kombinierten abhingigen Variablen nach
der Kontrolle der Berufserfahrung als Grundschullehrkraft: F(10, 1394) = 14.263,
p < .001, Wilks’ A = .823, partielles n* = .093.

Die Ergebnisse der ANCOVAs zeigen nach der Kontrolle der Berufserfah-
rung als Grundschullehrkraft signifikante Unterschiede im monologischen Spre-
chen (F(2, 701) = 40.365, p < .001, partielles n* = .103), im dialogischen Sprechen
(F(2, 701) = 34.619, p < .001, partielles n* = .090), in der Literatur- und Kulturwis-
senschaft (F(2, 701) = 38.095, p < .001, partielles n*> = .098), in der Sprachwissen-
schaft (F(2, 701) = 53.248, p < .001, partielles n*> = .132) und in der Fachdidaktik
(F(2, 701) = 37.249, p < .001, partielles n* = .096). Die Effektstirke fiir die Kompe-
tenziiberzeugungen fillt in allen fiinf Bereichen mittelhoch aus. Die Ergebnisse der
Bonferroni-korrigierten Post-hoc-Analysen sind in Tabelle 4 dargestellt. Sie verdeut-
lichen, dass die Kompetenziiberzeugungen von regular ausgebildeten Lehrkriften
tiber alle fiinf Kompetenzbereiche signifikant hoher ausfallen als bei Lehrkraften mit
Nachqualifikation und fachfremd téitigen Lehrkraften.

Tabelle 4:  Ergebnisse der Bonferroni-korrigierten Post-hoc-Analysen

Mittelwertdifferenz (I-])

Skala Gruppe (I) Gruppe (]) [95 9%-KI] SE p
Nachqualifi-
Regulir aus- kation (N) 50 [.34, .66] 07  <.001
Monologisches gebildet (R)
Sprechen Fachfremd (F) 44 [.29, .658] .06 <.001
N F -.07 [-.24, .11] .07 1.00
N .56 [.37,.74] .08 <.001
. . R
Dialogisches F 44 (.27, 61] 07 <.001
Sprechen
N F -.12 [-.32,.09] .08 .50
N 1.51 [.96, 2.07] 23 <.001
Literatur- und R
Kulturwissen- F 1.62 [1.11, 2.12] 21 <.001
schaft
N F .10 [-.50, .71] 25 1.00
N 1.47 [1.05, 1.90] .18 <.001
. R
Sprachwissen-
schaft F 1.39 [1.00, 1.78] .16 <.001
N F -.08 [-.55, .38] .19 1.00
N .76 [.47, 1.05] 12 <.001
R
Fachdidaktik F .58 [.59, 1.12] 11 <.001

N F .09 [-.23, 41] 13 1.00
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6 Diskussion

In Deutschland wird der Englischunterricht in der Primarstufe von Lehrkréften mit
unterschiedlichen Fachqualifikationen erteilt. In Anbetracht des derzeit bestehenden
Lehrkriftemangels (KMK, 2023) ist davon auszugehen, dass sich diese Qualifikatio-
nen - zumindest in einigen Bundeslindern - weiter diversifizieren werden. Damit
gewinnt die Frage nach wirksamen Mafinahmen der Lehrkriftebildung an Relevanz.
Die Studie zeigt Ergebnisse einer Untersuchung der Selbstwirksamkeits- und Kom-
petenziiberzeugungen sowie des erlebten Enthusiasmus heterogen fachqualifizierter
Englischlehrkrifte auf, um einen Beitrag zu einem bislang wenig beriicksichtigten
Forschungsgebiet der Fremdsprachen- und Professionsforschung zu leisten.

Die Befunde zu Forschungsfrage 1 fallen erwartungskonform aus. Hinsichtlich der
berufsspezifischen Selbstwirksamkeit bestehen keine signifikanten Mittelwertunter-
schiede zwischen den drei betrachteten Lehrkraftegruppen (Hypothese 1a). Die be-
fragten Lehrkrifte scheinen sich im Englischunterricht in Bezug auf Anforderungssi-
tuationen mit einem geringen fachlichen Anteil unabhéngig von ihrer fachbezogenen
Qualifikation als dhnlich selbstwirksam zu erleben. Zu diesen Anforderungssituatio-
nen zdhlen gemafl der Konstruktoperationalisierung (Schwarzer & Schmitz, 2002) die
Beziehungsarbeit mit Schiiler:innen und deren Erziehungsberechtigten oder das Um-
setzen von Innovationen in Unterricht und Schule. Daran wird deutlich, dass nicht
zwingend fachliche Expertise zur professionellen Bewiltigung dieser Anforderungen
notwendig ist.

Auch Hypothese 1b wird durch die Befragungsergebnisse gestiitzt. Der Fach- und
Unterrichtsenthusiasmus von reguldr ausgebildeten Englischlehrkriften der Primar-
stufe fallt im Vergleich zu den beiden anderen Gruppen signifikant hoher aus. Fach-
fremde Englischlehrkrifte sowie solche mit Nachqualifikation unterscheiden sich in
beiden Formen des Enthusiasmus nicht signifikant voneinander. Geht man davon
aus, dass die Ficherwahl im Lehramtsstudium interessengeleitet erfolgt, erscheinen
die Befunde schliissig (Porsch & Wilden, 2022). Fachfremd unterrichtende Englisch-
lehrkrifte, die sich vor Beginn des Lehramtsstudiums oder wéhrend ihrer Berufsta-
tigkeit bewusst gegen das Studienfach Englisch bzw. gegen eine Nachqualifikation im
Fach Englisch entschieden haben, erleben im Englischunterricht tendenziell weniger
Enthusiasmus als fachqualifizierte Kolleg:innen.

Die Befunde zu Forschungsfrage 2 bestitigen Hypothese 2a und Hypothese 2b
nur teilweise. Die Mittelwerte der Kompetenziiberzeugungen in den fiinf Bereichen
unterscheiden sich zwischen regulir ausgebildeten Englischlehrkriften einerseits und
Englischlehrkriften mit Nachqualifikation sowie fachfremden Englischlehrkriften an-
dererseits signifikant voneinander. Die beiden letztgenannten Lehrkraftegruppen be-
urteilen ihre Kompetenzen in allen fiinf Bereichen jedoch dhnlich. Insgesamt deuten
die Ergebnisse der ANCOVAs darauf hin, dass die Fachqualifikation auf die Ein-
schitzung der Kompetenziiberzeugungen einen grofleren Effekt hat als auf den er-
lebten Enthusiasmus. Dies ldsst sich damit erkliren, dass das Ausmaf der Kompe-
tenziiberzeugungen - anders als Enthusiasmus — unmittelbar durch die Fachinhalte
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des Lehramtsstudiums bedingt ist. Die Befunde bestidrken die Annahme, dass Lern-
gelegenheiten in Studium und Vorbereitungsdienst zur Ausbildung hoherer Kompe-
tenziiberzeugungen beitragen. Doch sie bediirfen auch der Klirung, sollten Englisch-
lehrkrifte durch die Bereitstellung fachlicher Lernangebote in der Nachqualifikation
doch umfangreichere Gelegenheiten zur Ausbildung professioneller Kompetenz er-
halten, als dies bei fachfremden Englischlehrkriften der Fall ist. Diesbeziiglich gilt es
einschrankend anzumerken, dass Umfang und Inhalt der Angebote zur Nachqualifi-
kation in der vorliegenden Stichprobe sehr unterschiedlich ausfallen. Laut den An-
gaben der befragten Lehrkrifte variiert der Umfang von Nachqualifikationen von
einem 14-tagigen Ferienkurs bis hin zu zweijahrigen berufsbegleitenden Formaten
mit einem Seminartag pro Woche. Es erscheint legitim, anzunehmen, dass die Inten-
sitdt der Nachqualifikation beeinflusst, inwiefern sie fehlende fachliche Lernangebote
aus Studium und Vorbereitungsdienst zu kompensieren vermag.

Dariiber hinaus lassen sich aus den Befunden Implikationen fiir die Professio-
nalisierung heterogen fachqualifizierter Englischlehrkrifte in der Primarstufe ablei-
ten. Grundsatzlich zeigen sich berufliche Fortbildungsmafinahmen dazu geeignet, die
Lehrkrifteselbstwirksamkeit zu erhéhen (Liu & Liao, 2019). Aufgrund des positiven
Zusammenhangs mit dem erlebten Enthusiasmus (Kunter, Frenzel et al., 2011) bilden
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen eine relevante Zielvariable in der Konzeption von
Lehrkriftefortbildungen. Ubereinstimmend mit Banduras (1977) Theorie der Ursa-
chen zur Verdnderung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sind berufsbegleitende
Fortbildungsmafinahmen (Mentoring, Peer-Coaching) am starksten positiv mit Facet-
ten der Lehrkrifteselbstwirksamkeit korreliert (Liu & Liao, 2019). Diese Befunde le-
gen es nahe, Fortbildungen fiir fachfremde Lehrkrifte und solche mit Nachqualifika-
tion so zu gestalten, dass sie das Erleben und Reflektieren von Erfolgen in fachlichen
Anforderungssituationen ermoglichen. Dies gelingt, indem Fortbildungen tiber einen
langeren Zeitraum angeboten werden, Hospitationsangebote initiieren und Raum fiir
die Diskussion der Unterrichtspraxis der Teilnehmer:innen (z.B. Unterrichtsvideos)
bieten (fiir Mathematik in der Primarstufe z. B. Eichholz, 2018).

Zudem wird vor dem Hintergrund der Befunde empfohlen, zielgruppenspezifi-
sche Fortbildungsangebote zu entwickeln und anzubieten, die sich an Lehrkrifte mit
und ohne Nachqualifikation richten. Erstens fallen die Kompetenziiberzeugungen von
fachfremden Lehrkriften und solchen mit Nachqualifikation in der Sprachwissen-
schaft sowie in der Literatur- und Kulturwissenschaft aufgrund der fehlenden fach-
wissenschaftlichen Studienanteile vergleichsweise gering aus. Content knowledge aus
diesen Disziplinen ist fiir die Vermittlung der Zielsprache im Fremdsprachenunter-
richt jedoch essenziell (z.B. Glaser, 2020). Zweitens ist davon auszugehen, dass sich
die drei betrachteten Lehrkraftegruppen hinsichtlich ihres Vorwissens unterscheiden.
Obwohl alle drei Gruppen iiber pedagogical knowledge aus dem bildungswissenschaft-
lichen Anteil ihres Lehramtsstudiums verfiigen, konnten fachfremde Lehrkrifte und
solche mit Nachqualifikation dieses nicht anhand fachlicher Beispiele vertiefen. Drit-
tens konnten zielgruppenspezifische Fortbildungen als geschiitzte Erfahrungsraume
(Deters-Philipp, 2018; Porsch, 2023) fungieren, in denen fachfremde Lehrkrifte Fort-
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bildungsinhalte und Unterrichtserfahrungen zunichst isoliert von ihren fachqualifi-
zierten Kolleg:innen reflektieren.

Abschlieflend werden die Limitationen der Studie reflektiert: Es sei kritisch ange-
merkt, dass es sich bei den betrachteten Konstrukten um Kompetenziiberzeugungen
handelt, die keinen direkten Riickschluss auf das jeweils entsprechende Professions-
wissen der Lehrkrifte erlauben. Als affektiv-motivationale Dispositionen leisten sie
in Kombination mit dem Professionswissen (zu dessen empirischer Erfassung fiir das
Fach Englisch in der Primarstufe bislang Instrumente fehlen) einen eigenstdndigen
Beitrag zur Lehrkrifteperformanz (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Dennoch kénn-
ten die neu konstruierten Skalen zur Erfassung von Kompetenziiberzeugungen zur
Evaluation von Fortbildungsmafinahmen eingesetzt werden. Erste Analysen zeigen,
dass die Skalen zu den Fachwissenschaften und zur Fachdidaktik iiber die drei be-
trachteten Lehrkraftegruppen partiell metrisch invariant sind. Aulerdem stellen sich
die Lehrkrafte mit Nachqualifikation in dieser Studie als duflerst heterogene Gruppe
hinsichtlich der Art der absolvierten Nachqualifikation dar. In zukiinftigen Studien
bote es sich daher an, diese Gruppe von Lehrkriften differenzierter zu betrachten. Da
die berichtete Studie auf Selbsteinschitzungen von Lehrkriften basiert, war es nicht
moglich, Informationen iiber den gezeigten Enthusiasmus der Lehrkrifte zu erheben.
Noch ist unklar, inwiefern der von Lehrkriften erlebte Enthusiasmus auch tatsichlich
zum Ausdruck kommt (Keller et al., 2016).

Der vorliegende Beitrag legt erste Befunde dar, die andeuten, dass sich heterogen
fachqualifizierte Englischlehrkrafte der Primarstufe in ihren professionellen Merk-
malen (Selbstwirksamkeit, Enthusiasmus, Kompetenziiberzeugungen) unterscheiden.
Diese Unterschiede sind relevant, weil alle Merkmale (in-)direkt mit der Unterrichts-
gestaltung von Lehrkréften oder den Lernergebnissen von Schiiler:innen zusammen-
hingen. Gleichzeitig lassen sich die betrachteten Merkmale durch addquate Profes-
sionalisierungsmafinahmen wie berufsbegleitende Fortbildungen adressieren. Die
Konzeptionierung solcher Mafinahmen fiir das Fach Englisch stellt ein Desiderat dar,
dessen Umsetzung dazu beitragen wiirde, das Potenzial heterogen fachqualifizierter
Englischlehrkrifte in der Primarstufe bestmoglich zu nutzen.

Literatur

Bandura, A. (1977). Self-efficacy: Toward a unifying theory of behavioral change. Psycho-
logical Review, 84(2), 191-215. https://doi.org/10.1037//0033-295X.84.2.191

Baumert, J. & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkrif-
ten. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 9(4), 469-520. https://doi.org/10.1007/
s11618-006-0165-2

Baumert, ]. & Kunter, M. (2011). Das Kompetenzmodell von COACTIV. In M. Kunter, J.
Baumert, W. Blum, U. Klusmann, S. Krauss & M. Neubrand (Hrsg.), Professionelle
Kompetenz von Lehrkrdiften: Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV (S. 29-
53). Miinster: Waxmann. https://doi.org/10.1007/978-3-658-00908-3_13

Bleck, V. (2019). Lehrerenthusiasmus: Entwicklung, Determinanten, Wirkungen. Wiesba-
den: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-23102-6



Heterogen fachqualifizierte Englischlehrkrifte | 225

Brand, A. & Kuhn, A. (2024). Die wichtigsten Fragen rund um das Referendariat. Stutt-
gart: Deutsches Schulportal der Robert Bosch Stiftung. https://deutsches-schulpor-
tal.de/bildungswesen/lehrerbildung-die-wichtigsten-fragen-rund-um-das-referenda-
riat/

Cohen, J. (1988). Statistical power analysis for the behavioral sciences. Mahwah: Erlbaum.

Deters-Philipp, A.-C. (2018). Lehrersprache im Englischunterricht an deutschen Grund-
schulen. Miinster: Waxmann.

Eichholz, L. (2018). Mathematik fachfremd unterrichten. Wiesbaden: Springer Spektrum.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-19896-1

Gerlach, D., Roters, B. & Steiniger, I. (2020). Zur Spezifik fremdsprachdidaktischer Pro-
fessionsforschung. Fremdsprachen Lehren und Lernen, 49(1), 113-130.

Glaser, K. (2020). Assessing the L2 pragmatic awareness of non-native EFL teacher can-
didates. Lodz Papers in Pragmatics, 16(1), 33-65. https://doi.org/10.1515/lpp-2020-
0003

Hammel, L. (2011). Selbstkonzepte fachfremd unterrichtender Musiklehrerinnen und Mu-
siklehrer an Grundschulen: Eine Grounded-Theory-Studie. Miinster: LIT.

Institut fir Qualitédtsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein. (2024). Weiterbildungs-
mafnahme zum Erwerb der Unterrichtserlaubnis. Kronshagen: IQSH. https://fach-
portal.lernnetz.de/sh/faecher/englisch/fortbildungen/weiterbildung-primarstufe.
html

Keller, M. M., Hoy, A. W.,, Goetz, T. & Frenzel, A. C. (2016). Teacher enthusiasm: Re-
viewing and redefining a complex construct. Educational Psychology Review, 28(4),
743-769. https://doi.org/10.1007/s10648-015-9354-y

Klassen, R. M., Tze, V. M. C,, Betts, S. M. & Gordon, K. A. (2011). Teacher efficacy re-
search 1998-2009: Signs of progress or unfulfilled promise? Educational Psychology
Review, 23(1), 21-43. https://doi.org/10.1007/s10648-010-9141-8

KMK. (2023). Lehrkrifteeinstellungsbedarf und -angebot in der Bundesrepublik Deutsch-
land 2023-2025. Berlin: Sekretariat der Kultusministerkonferenz. https://www.kmk.
org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/Dokumentationen/Dok_238_Bericht LEB_
LEA_2023.pdf

KMK. (2024). Lindergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fachwissenschaften
und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung (Beschluss der Kultusministerkonferenz
vom 16.10.2008 i. d. F. vom 08.02.2024). Berlin: Sekretariat der Kultusministerkon-
ferenz.  https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschlues-
$e/2008/2008_10_16-Fachprofile-Lehrerbildung.pdf

Kunter, M., Anders, Y., Hachfeld, A., Klusmann, U., Lowen, K., Richter, D. & Baumert,
J. (2010). COACTIV-R: Eine Studie zum Erwerb professioneller Kompetenz von Lehr-
amtsanwdrtern wihrend des Vorbereitungsdienstes — Dokumentation der Erhebungs-
instrumente fiir den ersten und zweiten Messzeitpunkt. Miinchen: Max-Planck-Insti-
tut fiir Bildungsforschung.

Kunter, M., Baumert, J., Leutner, D., Terhart, E., Seidel, T., Dicke, T., Holzberger, D., Ku-
nina-Habenicht, O., Linninger, C., Lohse-Bossenz, H., Schulze-Stocker, F. & Stiir-
mer, K. (2017). Dokumentation der Erhebungsinstrumente der Projektphasen des
BilWiss-Forschungsprogramms von 2009 bis 2016. Frankfurt: Goethe-Universitat
Frankfurt.

Kunter, M., Frenzel, A. C., Nagy, G., Baumert, J. & Pekrun, R. (2011). Teacher enthusi-
asm: Dimensionality and context specificity. Contemporary Educational Psychology,
36(4), 289-301. https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2011.07.001


https://deutsches-schulportal.de/bildungswesen/lehrerbildung-die-wichtigsten-fragen-rund-um-das-referendariat/
https://deutsches-schulportal.de/bildungswesen/lehrerbildung-die-wichtigsten-fragen-rund-um-das-referendariat/
https://deutsches-schulportal.de/bildungswesen/lehrerbildung-die-wichtigsten-fragen-rund-um-das-referendariat/
https://fachportal.lernnetz.de/sh/faecher/englisch/fortbildungen/weiterbildung-primarstufe.html
https://fachportal.lernnetz.de/sh/faecher/englisch/fortbildungen/weiterbildung-primarstufe.html
https://fachportal.lernnetz.de/sh/faecher/englisch/fortbildungen/weiterbildung-primarstufe.html

226 | Joel Guttke, Raphaela Porsch, Jennifer Rahden und Eva Wilden

Kunter, M., Kleickmann, T., Klusmann, U. & Richter, D. (2011). Die Entwicklung pro-
fessioneller Kompetenz von Lehrkriften. In M. Kunter, J. Baumert, W. Blum, U.
Klusmann, S. Krauss & M. Neubrand (Hrsg.), Professionelle Kompetenz von Lehr-
kréften: Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV (S. 55-68). Miinster: Wax-
mann. https://doi.org/10.31244/9783830974338

Liu, Y. & Liao, W. (2019). Professional development and teacher efficacy: Evidence from
the 2013 TALIS. School Effectiveness and School Improvement, 30(4), 487-509.
https://doi.org/10.1080/09243453.2019.1612454

Morris, D. B., Usher, E. L. & Chen, J. A. (2017). Reconceptualizing the sources of teach-
ing self-efficacy: A critical review of emerging literature. Educational Psychology Re-
view, 29(4), 795-833. https://doi.org/10.1007/s10648-016-9378-y

Ni Riordain, M., Paolucci, C. & Dwyer, L. M. (2017). An examination of the profession-
al development needs of out-of-field mathematics teachers. Teaching and Teacher
Education, 64, 162-174. https://doi.org/10.1016/j.tate.2017.02.001

Porsch, R. (2016). Fachfremd unterrichten in Deutschland: Definition - Verbreitung
- Auswirkungen. Die Deutsche Schule, 108(1), 9-32. https://doi.org/10.25656/
01:25943

Porsch, R. (2020). Fachfremdes Unterrichten in Deutschland: Welche Rolle spielt die
Lehrerbildung? In R. Porsch & B. Rosken-Winter (Hrsg.), Professionelles Handeln
im fachfremd erteilten Mathematikunterricht (S. 29-47). Wiesbaden: Springer Spek-
trum. https://doi.org/10.1007/978-3-658-27293-7_2

Porsch, R. (2023). Fachfremdes Unterrichten als ,Boundary Crossing Event’: Befunde ei-
ner Interviewstudie mit Grundschullehrkriften. In R. Porsch & P. Gollub (Hrsg.),
Professionalisierung von Lehrkrdften im Beruf (S. 69-90). Miinster: Waxmann.

Porsch, R. (2024). Quer- und Seiteneinsteiger:innen im Lehrerberuf. Pidagogik, 76(1),
12-16. https://doi.org/10.3262/PAED2401012

Porsch, R. & Wendt, H. (2015). Welche Rolle spielt der Studienschwerpunkt von Sach-
unterrichtslehrkriften fiir ihre Selbstwirksamkeit und die Leistungen ihrer Schii-
lerinnen und Schiiler? In H. Wendt, T. Stubbe, K. Schwippert & W. Bos (Hrsg.),
IGLU & TIMSS. 10 Jahre international vergleichende Schulleistungsforschung in der
Grundschule (S. 161-183). Miinster: Waxmann.

Porsch, R. & Wilden, E. (2022). Teaching English out-of-field in primary school: Dif-
ferences in professional characteristics and effects on instructional quality. In L.
Hobbs & R. Porsch (Hrsg.), Out-of-field teaching across teaching disciplines and con-
texts (S. 117-134). Singapur: Springer. https://doi.org/10.1007/978-981-16-9328-1_6

Praetorius, A.-K., Lauermann, E, Klassen, R. M., Dickhduser, O., Janke, S. & Dresel,
M. (2017). Longitudinal relations between teaching-related motivations and stu-
dent-reported teaching quality. Teaching and Teacher Education, 65, 241-254.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2017.03.023

Schwarzer, R. & Jerusalem, M. (2002). Das Konzept der Selbstwirksamkeit. In M. Jerusa-
lem & D. Hopf (Hrsg.), Selbstwirksamkeit und Motivationsprozesse in Bildungsinsti-
tutionen (Zeitschrift fur Padagogik, 44. Beiheft, S. 28-53). Weinheim: Beltz.

Schwarzer, R. & Schmitz, G. S. (2002). WirkLehr: Skala Lehrer-Selbstwirksamkeit. Trier:
Leibniz-Zentrum fiir Psychologische Information und Dokumentation.

Tschannen-Moran, M., Woolfolk Hoy, A. & Hoy, W. K. (1998). Teacher efficacy: Its
meaning and measure. Review of Educational Research, 68(2), 202-248. https://doi.
org/10.3102/00346543068002202


https://doi.org/10.25656/01:25943
https://doi.org/10.25656/01:25943

Heterogen fachqualifizierte Englischlehrkrifte | 227

Wilden, E. & Porsch, R. (2020). Teachers’ self-reported L1 and L2 use and self-assessed
L2 proficiency in primary EFL education. Studies in Second Language Learning and
Teaching, 10(3), 631-655. https://doi.org/10.14746/ss11t.2020.10.3.9

Ziegler, C., Richter, D. & Hartung-Beck, V. (2019). Entwicklung des Anteils fachfremden
Unterrichts an Berliner Schulen. Die Deutsche Schule, Beiheft 14, 121-139. https://
doi.org/10.31244/dds.bh.2019.14.08






Teil 4:
Internationale Lehrkrifte






Ioanna Lialiou und Carolin Rotter

Sprache als Ressource oder als Hindernis?

Zum beruflichen Selbstverstindnis von internationalen
Lehrkriften

Zusammenfassung

In Programmen zur Vorbereitung internationaler Lehrkrifte auf eine Tétigkeit im deut-
schen Schulsystem liegt der Fokus auf sprachlicher Qualifizierung, da die deutsche Spra-
che als zentrale Einstiegshiirde und Voraussetzung fiir berufliche und soziale Teilhabe gilt.
Im monolingual geprigten deutschen Schulsystem werden diese Lehrkrifte somit primér
als Sprachlernende wahrgenommen und weniger als pddagogische Fachkrifte mit umfas-
sender Lehrerfahrung und vielfiltigen Kompetenzen. Auf der Grundlage biografisch-narra-
tiver Interviews mit internationalen Lehrkriften, die mit der Dokumentarischen Methode
ausgewertet wurden, wird das die schulische Handlungspraxis anleitende berufliche Selbst-
verstandnis rekonstruiert und in diesem Zusammenhang nach der Bedeutung von Sprache
gefragt. Rekonstruiert werden konnten drei Typen, in denen sich ein jeweils spezifisches
berufliches Selbstverstindnis dokumentiert, mit dem eine unterschiedliche Relevanz von
Sprache fiir eigenes piddagogisches Handeln einhergeht.

Schlagworter: internationale Lehrkrifte; Professionalisierung; Selbstverstindnis; Sprache

Language as a resource or a barrier? On the professional self-concept of
international teachers

Summary

In programmes that have been designed to prepare international teachers for working in
the German school system, the focus is on linguistic qualification as the German language
is considered a key barrier to entry into the teaching profession and a prerequisite for pro-
fessional and social participation. In the monolingually oriented German school system,
these teachers are primarily perceived as language learners rather than as educational pro-
fessionals with extensive teaching experience and diverse skills. Based on biographical-nar-
rative interviews with international teachers, which were analysed using the Documentary
Method, the professional self-concept guiding their educational practice is reconstructed
with a focus on the significance of language in this context. Three types were identified,
each of them reflecting a specific professional self-concept, accompanied by varying de-
grees of importance attributed to language in their pedagogical practice.

Keywords: international teachers; multilingualism; professionalisation; self-concept
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1 Einleitung

Der Mangel an Lehrkriften scheint sich seit einiger Zeit als Dauerkrise (nicht nur) im
deutschen Bildungssystem festzusetzen (Behrens, Forell, Idel & Pauling, 2023; Stan-
dige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz, 2023). Mit unter-
schiedlichen Mafinahmen versuchen die einzelnen Bundeslédnder, der Diskrepanz von
Angebot und Bedarf an Lehrkriften zu begegnen. Dazu zéhlt unter anderem auch
das Erschlieflen neuer Ressourcen wie die Qualifizierung von internationalen Lehr-
kraften, die in Programmen an unterschiedlichen Universititen auf eine Tétigkeit im
deutschen Schulsystem vorbereitet werden sollen. Bei der Gestaltung der Programme
liegt ein Hauptaugenmerk auf der Vermittlung der deutschen Sprache (vgl. Lialiou,
Pfaff & Rotter, 2024). Sprache erscheint als zentrale Hiirde fiir den Einstieg in das
deutsche Schulsystem. Damit dokumentiert sich auch in diesen Qualifizierungspro-
grammen, dass der Erwerb der deutschen Sprache als zentrale Integrationsanforde-
rung (vgl. Dirim & Mecheril, 2017) und als notwendige Voraussetzung fiir berufliche
wie auch soziale Teilhabe (z.B. Bundesinstitut fiir Berufsbildung, 2018; Esser, 2006)
gilt. Angesichts des monolingualen Habitus (vgl. Gogolin, 1994) der deutschen Schu-
le geraten internationale Lehrkrifte somit vorrangig als Sprachlernende in den Blick
und weniger als pddagogische Professionelle, die iber Lehrerfahrungen in unter-
schiedlichen Bildungskontexten und iiber vielfiltige sprachliche Kompetenzen verfii-
gen.

Vor diesem Hintergrund nimmt der vorliegende Beitrag aus professionstheoreti-
scher Perspektive die Erfahrungen erfahrener, qualifizierter Lehrkrifte in den Blick,
die als Gefliichtete tiber derzeit durchgefiihrte Qualifizierungsprogramme in die deut-
sche Schule einmiinden. Dabei fokussieren wir auf das berufliche Selbstverstindnis,
das die berufliche Handlungspraxis anleitet, und fragen in diesem Zusammenhang
danach, welche Relevanz diese Lehrkrifte der deutschen Sprache fiir die Bewiltigung
beruflicher Anforderungen beimessen. Hierfiir fundieren wir zunéchst professions-
theoretisch den Begriff des beruflichen Selbstverstindnisses und prazisieren diesen
fiir die empirische Untersuchung im Sinne der praxeologisch-wissenssoziologischen
Perspektive als habituelle Orientierung, die als Modus Operandi der Handlungspraxis
von Lehrkriften zugrunde liegt (Abschnitt 2). Anschlieflend werden empirische Be-
funde zu beruflichem Selbstverstandnis und Sprache zusammengefasst (Abschnitt 3).
Im Weiteren werden method(olog)ische Pramissen der empirischen Untersuchung
skizziert (Abschnitt 4). Auf der Basis dokumentarischer Analysen narrativer Inter-
views mit Teilnehmenden eines universitiren Zertifizierungskurses konnten drei Ty-
pen rekonstruiert werden, die sich in ihrem beruflichen Selbstverstindnis vonein-
ander unterscheiden und die jeweils in unterschiedlicher Weise das Verhéltnis von
Sprache und beruflicher Praxis verhandeln (Abschnitt 5). Abschlieflend soll diskutiert
werden, wie diese unterschiedlichen Relationierungen von Sprache und beruflichem
Selbstverstandnis als Grundlage piddagogisch-professioneller Praxis zugleich bedeut-
sam fiir die (Selbst-)Positionierung der Professionellen im Feld ,,Schule® und fiir den
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Verlauf von Professionalisierungsprozessen internationaler Lehrkrifte werden (Ab-
schnitt 6).

2 Zum beruflichen Selbstverstindnis - eine begriffliche Prazisierung

Das berufliche Selbstverstandnis ist ein vielfach verwendetes Konstrukt, das weder
inhaltlich eindeutig noch theoretisch fundiert definiert ist und in verschiedenen Stu-
dien in unterschiedlicher Weise gefasst wird (von Bargen, 2014). Angesichts die-
ser grundsitzlichen Offenheit wird der Begriff in der Regel mithilfe anderer, theo-
retisch fundierter Konzepte wie zum Beispiel ,,berufsbezogene Uberzeugungen® bzw.
»teacher beliefs® (Baumert & Kunter, 2006), ,berufliches Selbstkonzept® (Rotter,
2014) oder ,professionelles Selbst“ (Bauer, 1998) konkretisiert. Allen gemein ist die
Fokussierung auf - wie auch immer theoretisch gefasste — Vorstellungen von Lehr-
kraften beztiglich ihrer eigenen Person und ihres eigenen padagogischen Handelns.

Arbeiten zur Untersuchung von Vorstellungen von Lehrkriften in Bezug auf ihr
professionelles Selbst (vgl. Bauer, 1998) haben in den letzten Jahren stetig zugenom-
men (Reusser, Pauli & Elmer, 2011). Der Begriff des professionellen Selbst wurde be-
reits in den 1990er-Jahren von Bauer (1998) mit dem Bestreben einer Erweiterung
des Diskurses tiber Professionalitit um implizite Wissensbestinde geprigt und auf
der Grundlage empirischer Befunde stetig weiterentwickelt bzw. ausdifferenziert. Ge-
fasst wird das professionelle Selbst als ,ein tiberdauerndes organisierendes Zentrum,
dessen Kern Werte und Ziele darstellen“ (Bauer, 1998, S. 352-353). Das Konzept ist
allerdings wenig theoretisch fundiert und konnte sich in dem Diskurs um Lehrkraf-
teprofessionalitit jenseits eines Aufgreifens des Begriffes des professionellen Selbst
nicht weiter etablieren, zumal mit dem Modell der padagogischen Handlungskom-
petenz (vgl. Baumert & Kunter, 2006) und der strukturtheoretischen Perspektive auf
den Lehrberuf (vgl. Helsper, 2021) in den nachfolgenden Jahren wesentlich elaborier-
tere Konturierungen von Lehrkrifteprofessionalitit entstanden, die sowohl theoreti-
sche Diskurse als auch empirische Untersuchungen prégen.

Wihrend einige Studien zu Uberzeugungen von Lehrkriften mit Blick auf Mehr-
sprachigkeit und zu methodisch-didaktischen Kompetenzen von Lehrkréften im Um-
gang mit sprachlicher Heterogenitét der Schiiler:innenschaft vorliegen (vgl. Renner &
Haagen-Schiitzenhofer, 2021; Strunk & Hottecke, 2023), findet die sprachliche Kom-
petenz von Lehrkriften - jenseits des Fachwissens - als Bestandteil von Professionali-
tét in strukturtheoretischen, berufsbiografischen und kompetenztheoretischen Ansat-
zen keine explizite Beriicksichtigung (vgl. Lialiou, Pfaff & Rotter, im Erscheinen). Im
angloamerikanischen Diskurs zum Umgang mit mehrsprachigen Schiiler:innen wird
»pedagogical language knowledge® (Bunch, 2013; Galguera, 2011) in Erweiterung der
Wissenstaxonomie von Shulman (1986) als Bestandteil von Professionswissen dis-
kutiert. Dieses Konstrukt wurde von Masanek (2022) auch in den fachdidaktischen
Diskurs in Deutschland eingefiithrt und wird als Sensibilitat von Lehrkréften fiir die
sprachliche Komplexitit des Lerngegenstands gefasst.
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Unabhéngig von grundlagentheoretischen Differenzen scheint im professions-
theoretischen Diskurs mittlerweile Konsens hinsichtlich der Bedeutung von implizi-
ten Wissensbestanden fiir das Handeln von Lehrkriften zu bestehen. (Berufsbezo-
gene) Uberzeugungen stellen bei Baumert und Kunter (2006) einen bedeutsamen
Bestandteil der padagogischen Handlungskompetenz von Lehrkriften dar und wer-
den sowohl als implizite als auch als explizite Wissensbestinde gefasst (Fishbein &
Ajzen, 1975). Im Folgenden wird nicht an diesen padagogisch-psychologischen Dis-
kurs angeschlossen, sondern an eine sozialrekonstruktive Forschungsrichtung, die
mit dem Begrift des Lehrkriftehabitus unterschiedliche methodische Zugénge biin-
delt, die Lehrer:innenhandeln anhand impliziter, handlungsleitender Wissensbestinde
von Lehrkriften erforschen und diese Wissensbestdnde unterschiedlich konzeptuali-
sieren (Kramer & Pallesen, 2019). Der Habitus von Lehrkriften wird als praktischer
Sinn (Bourdieu, 1987, S. 107) fiir das Berufsfeld ,,Schule® gefasst und beinhaltet in-
korporierte Wahrnehmungs- und Handlungsmuster im Sinne impliziten, handlungs-
leitenden Wissens als Grundlage der schulischen Handlungspraxis von Lehrkréften.
Diese impliziten Wissensbestinde, die Personen mit strukturhomologen Erfahrun-
gen teilen und die ihnen ein unmittelbares gegenseitiges Verstehen ermoglichen, wer-
den stets als kollektiv gedacht. Im Rahmen des Beitrags wird das berufliche Selbstver-
stindnis anschlieffend an eine praxeologisch-wissenssoziologische Perspektive (vgl.
Mannheim, 1980) als habituelle Orientierung in Bezug auf die eigene Person und be-
rufliche Aufgaben verstanden, auf die die Lehrkrafte nicht reflexiv zugreifen kénnen,
die aber dennoch handlungsleitend ist und damit als Modus Operandi die berufliche
Praxis strukturiert.

3 Berufliches Selbstverstindnis und Sprache - ein Einblick in den
Forschungsstand

Die Bedeutung sprachbezogener Aspekte fiir das berufliche Selbstverstindnis von
Lehrkriften wird in verschiedenen Studien in unterschiedlicher Weise untersucht.
Dabei sind zwei Diskursstringe voneinander zu unterscheiden. Erstens wird Sprache
mit Blick auf das berufliche Selbstverstindnis im Zusammenhang mit sprachbeding-
ter Heterogenitdt von Schiiler:innen bedeutsam. Die Studien nehmen dabei unter-
schiedliche schulische Lehr- und Lernkontexte in den Blick. Gemeinsam adressieren
alle Untersuchungen die Frage, inwiefern sprachliche Heterogenitét der Schiiler:innen
von Lehrkriften als berufliche Aufgabe und der Umgang damit als Teil des berufli-
chen Selbstverstindnisses verhandelt wird. Mit Blick auf die Gestaltung eines sprach-
sensiblen und sprachbildenden Fachunterrichts zeigen Untersuchungen zu Einstellun-
gen von Lehrkriften naturwissenschaftlicher Fiacher, dass diese zwischen ihrer Rolle
als Fachlehrkraft und dem Umgang mit sprachlichen Herausforderungen unterschei-
den (vgl. Renner & Haagen-Schiitzenhdfer, 2021; Strunk & Hottecke, 2023). Deutlich
wird tber die verschiedenen Studien eine Depriorisierung sprachsensiblen Unter-
richts im schulischen Alltag, sodass nur wenige Lehrkrifte es als ihre Aufgabe an-
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sehen, ihren Fachunterricht dauerhaft sprachlich zu entlasten (Riebling, 2013). Eine
ahnliche Fachorientierung zeigen auch Studien im Kontext des inklusiven Unter-
richts. Auch dort zeigt sich eine Fokussierung (angehender) Grundschullehrkrifte auf
fachliche Aspekte des Unterrichts (Niehaus & Cantone, 2024).

Zweitens wird Sprache als Teil des beruflichen Selbstverstindnisses in Bezug auf
sprachliche Abweichungen aufseiten der Lehrenden in den Blick genommen. Die
Auseinandersetzung mit Sprache durch Lehrende wird zunehmend in der rekon-
struktiven Fremdsprachenforschung (vgl. z.B. Gerlach, 2023) sowie im Bereich von
Deutsch als Fremdsprache bzw. Deutsch als Zweitsprache, darunter auch in der Leh-
rer:innenbildung an den Pidagogischen Hochschulen Osterreichs (vgl. z.B. Knap-
pik, Dirim & Doll, 2013) und bei Lehrkraften mit Migrationshintergrund (vgl. z.B.
Rotter, 2014), untersucht. Bei allen Unterschieden in den untersuchten Gruppen von
Lehrkriften zeigt sich iiber alle Studien ein Abgleich zwischen der eigenen (wahr-
genommenen oder zuriickgemeldeten) sprachlichen Kompetenz und der Norm des
Native Speakers, den die Lehrkrifte vornehmen und mit dem sie sich im Kontext
ihres beruflichen Selbstverstindnisses auseinandersetzen. Eine zentrale Bedeutung er-
hélt Sprache auch im Zusammenhang mit Professionalisierungsprozessen von inter-
national ausgebildeten Lehrkraften und Lehrkréften mit Fluchterfahrung, wobei sie
in diesem Kontext als zentrale Anforderung betrachtet wird. Dadurch werden ande-
re Aspekte der Professionalisierung weitgehend ausgeblendet und sprachliche Kom-
petenzen auf muttersprachlichem Niveau als Voraussetzung fiir eine Titigkeit im
deutschen Schulsystem betrachtet. Studien, die Professionalisierungsprozesse dieser
Lehrkrifte in den Blick nehmen, weisen darauf hin, dass die Teilnehmenden von feh-
lender Anerkennung ihrer Erfahrungen und Féhigkeiten durch Schulleitungen und
Kolleg:innen berichten (Obermayr & Sowinetz, 2023, S. 72). Sprache wird von al-
len Beteiligten im Prozess der Professionalisierung zentralgestellt (vgl. Kremsner, Pro-
yer & Biewer, 2020; Lialiou et al., im Erscheinen; Schmidt, Terhart, Mc Daid & Pro-
yer, 2023). Die Studie von Schmidt et al. (2023) zeigt fiir verschiedene Linder, dass
internationale Lehrkrifte Angste duflern, mit Akzent zu sprechen, da dies als Mar-
ker einer Nichtzugehorigkeit wahrgenommen werde. Die erfolgreiche Ausiibung ihres
Berufs sehen die Teilnehmenden eng mit dem Erwerb der Sprache verbunden. Einige
Lehrkrifte betrachten ihre sprachliche Kompetenz und ihre Kenntnisse aus der Mi-
grationssituation als berufliche Chance, womit allerdings die Gefahr verbunden ist,
die Rolle der besonderen Lehrkraft zu festigen (Schmidt et al., 2023, S. 112). In ers-
ten Befunden zu einem Qualifizierungsprogramm fiir Lehrkrifte mit Fluchterfah-
rung konnten wiederum zwei unterschiedliche Muster im Umgang mit der Sprache
im Kontext des beruflichen Selbstverstindnisses rekonstruiert werden. Wahrend sich
ein Muster durch die Fokussierung auf vorhandene fachdidaktische Kompetenzen
auszeichnet, wird im zweiten Muster eine Zentralstellung der Sprache deutlich (vgl.
Lialiou et al., im Erscheinen). Die skizzierten Befunde deuten darauf hin, dass der
Umgang mit den Normen der Sprachbeherrschung und das padagogische Selbstver-
stindnis nicht unabhéngig voneinander zu betrachten sind. An diesen Befunden setzt
der vorliegende Beitrag an.
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4 Methodisches Vorgehen

Einen Zugang zu impliziten Wissensbestinden bietet die Dokumentarische Methode
mit den etablierten Schritten bestehend aus formulierender Interpretation, reflektie-
render Interpretation und Typenbildung (Bohnsack, 2017). Wéhrend in dem Schritt
der formulierenden Interpretation die Analyseperspektive auf das explizit Gesagte
und die bearbeiteten Themen, das Was, gerichtet ist, nimmt die reflektierende Inter-
pretation die Art der Bearbeitung dieser Themen, das Wie, in den Blick und zielt im
Prozess der fallinternen und falliibergreifenden Komparation auf die Rekonstruktion
der habituellen Orientierung, die der Ausgestaltung der beruflichen Praxis zugrunde
liegt. In der anschlieflenden sinngenetischen Typenbildung wurden die rekonstruier-
ten Orientierungen vom Einzelfall abstrahiert und entlang minimaler und maximaler
Kontraste zu Typen verdichtet. Als Tertium Comparationis, anhand dessen die Fall-
vergleiche vorgenommen wurden, konnte das berufliche Selbstverstindnis rekonstru-
iert werden, das die Befragten im Verhdltnis zur deutschen Sprache verhandeln.

Datengrundlage bilden 14 berufsbiografisch-narrative Interviews, in denen die
Lehrkrifte zundchst aufgefordert wurden, von ihrem beruflichen Weg nach der Ent-
scheidung fiir den Lehrberuf zu erzahlen. Darauf folgte ein exmanenter Nachfrage-
teil, in dem Fragen zu Erfahrungen mit dem Kollegium und den Schiiler:innen so-
wie zu Herausforderungen gestellt wurden (Schiitze, 1987). Die Interviews wurden im
Rahmen einer Begleitforschung zu einem Qualifizierungsprogramm fiir internationa-
le Lehrkrifte in Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt. Das ein Jahr dauernde Programm
»Lehrkrifte Plus“ richtet sich an qualifizierte Lehrkrifte aus Nicht-EU-Lédndern mit
oder ohne Fluchthintergrund, die bereits ein Lehramtsstudium im Herkunftsland ab-
solviert haben und {iber Berufserfahrung verfiigen. Im Rahmen des Programms wer-
den péddagogische und fachdidaktische Kompetenzen vertieft sowie Kenntnisse der
deutschen Sprache vermittelt. Ziel ist die Tétigkeit als Lehrkraft an Schulen in Nord-
rhein-Westfalen, wobei das vorgesehene Praktikum wéhrend des Programms fiir die
meisten den ersten Einstieg in das Schulsystem darstellt.

Die Interviews wurden in deutscher Sprache durchgefiihrt. Die Interviewsprache
wurde von den Forschenden bestimmt, wodurch den Interviewten keine Wahl bei der
Sprache blieb. Damit wirkten die Forschenden an der Reproduktion nationalsprach-
licher Dominanz mit. Da aufgrund gemeinsamer Lehr- und Beratungssituationen im
Rahmen des Qualifizierungsprogramms bereits eine gemeinsame Sprachpraxis zwi-
schen Interviewten und Interviewerin bestand, konnte an diese Vertrauensbasis an-
geschlossen werden, sodass die sprachliche Dominanzposition im Interview dadurch
gemindert werden konnte. Die Lehrkrifte hatten zum Zeitpunkt des Interviews be-
reits das vorgesehene Praktikum des ein Jahr dauernden Programms absolviert und
somit Erfahrungen im deutschen Schulsystem sammeln konnen. Die (berufs-)bio-
grafischen Interviews (Nohl, 2017) wurden offen gestaltet, damit die Lehrkrifte ihre
eigenen Relevanzen setzen konnten. Dabei wurden erst im Nachfrageteil konkrete
Fragen zur Sprache gestellt. Diese wurde von den Teilnehmenden jedoch ausnahms-
los bereits am Anfang thematisiert. Die Lehrkrifte sind MINT-Lehrkrifte aus den
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Lindern Tiirkei, Irak, Iran und Agypten. Sie haben das Sprachniveau B2 bis C1 nach
dem Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen.

5 Darstellung der Typologie

Drei Typen konnten rekonstruiert werden (vgl. Tabelle 1). Angesichts des begrenzten
Umfangs dieses Beitrags kann der Rekonstruktionsprozess, der der Typenbildung zu-
grunde liegt, nur ansatzweise transparent gemacht werden; vielmehr erfolgt eine Fo-
kussierung auf die Darstellung der drei Typen.

Tabelle 1:  Ubersicht iiber die Typologie

Typ III
Expert:in fiir
Lehren und Lernen

Typl Typ I
(Sprach-)Lernende:r Erzieher:in und
Sozialarbeiter:in

Sprache als Defizit bzw. Hinder- | Erweiterung des Aufgaben- Sprache als Medium fiir fach-

nis in der beruflichen Praxis;
Fokus auf Sprache im eigenen
Professionalisierungsprozess

spektrums durch Sprache
(Deutsch als Zweitsprache,
Mehrsprachigkeit)

liches Lernen

Typ I: (Sprach-)Lernende:r

Handlungsleitend fiir diesen Typus ist der Fokus auf sprachliche Perfektion im Sinne
der Norm des Native Speakers. Die Bearbeitung beruflicher Anforderungen im deut-
schen Schulsystem wird ausschlieSlich vor dem Hintergrund der als defizitir wahrge-
nommenen eigenen sprachlichen Kenntnisse verhandelt. In allen Fillen, die diesem
Typ zugeordnet werden konnten, zeigt sich vor diesem Hintergrund ein (berufliches)
Selbstverstandnis als Lernende:r, wodurch der eigene Professionalisierungsprozess
und besonders der Spracherwerb im Mittelpunkt stehen. Die eigenen sprachlichen
Kompetenzen im Deutschen werden als Hindernis wahrgenommen, das die Hand-
lungspraxis stark einschrankt und einen Rickgriff auf alte Routinen verhindert. Der
eigene Professionalisierungsprozess wird an die sprachlichen Kenntnisse im Deut-
schen und an das Erfiillen der Native-Speaker-Norm gekoppelt.

Sprachbeherrschung und eigene sprachliche Unzuldnglichkeiten bestimmen in al-
len Fillen dieses Typs die Beschreibung der beruflichen Handlungspraxis im deut-
schen Schulsystem und stellen eine Fokussierungsmetapher dar. Dies zeigt sich in
dem Fall von Herrn Giil, der diesem Typ zugeordnet werden konnte, als Zentralstel-
lung der Sprache im Prozess der Einmiindung in das deutsche Schulsystem (,,Und
ich dachte so: Wenn ich meine Sprache verbessern konnte, welche Probleme kénn-
te ich dann haben?* [Giil, Z. 599-600]). Bestarkt wird er darin durch Erfahrungen
der Zuriickweisung seitens anderer schulischer Akteur:innen, die er auf seine sprach-
lichen Kenntnisse und seinen Akzent (Z. 495) zuriickfithrt. Im Gegensatz dazu wird
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in Bezug auf den Unterricht und die Beziehung zu Schiiler:innen von positiven Er-
fahrungen erzéhlt, wobei er allerdings nur wenig auf konkrete Unterrichtssituationen
und das Fach eingeht. Obwohl das fachliche Kénnen und die eigenen Erfahrungen
als Lehrkraft nicht infrage gestellt werden, scheinen diese dennoch nicht als Ressour-
ce auszureichen, um die wahrgenommenen sprachlichen Abweichungen kompensie-
ren zu konnen (,,ja ich finde mich gut in Unterrichten in Lehrer -ja Lehrertatigkeit®
[Giil, Z. 895-903]).

Obwohl die Lehrkrifte positives Feedback von Schiiler:innen erhalten und eine
eigene padagogische Handlungsfihigkeit wahrnehmen, scheint dies fiir sie keinen
Anschlusspunkt zur Gestaltung ihrer beruflichen Praxis darzustellen. Die Lehrkrifte
fokussieren ausschliefilich auf den eigenen Spracherwerb; eine Rekonstruktion eines
beruflichen Selbstverstindnisses ist fiir diesen Typ kaum moglich. Lediglich in Be-
schreibungen ihrer beruflichen Praxis im Herkunftsland finden sich Hinweise auf ein
berufliches Selbstverstandnis, das die berufliche Praxis als Lehrperson leitet. Auch da-
bei zeigt sich eine Zentralstellung von sprachlichen Kompetenzen aufseiten von Lehr-
kraften, insofern als diese fiir ein tiefer gehendes Verstandnis von Schiiler:innen und
deren Schwierigkeiten im Lernprozess als hochbedeutsam wahrgenommen werden.
Die Lehrkrifte dieses Typs sind — unabhéngig vom deutschsprachigen Kontext - an
Bildungssprache als zentraler Grundlage beruflichen Handelns orientiert (vgl. auch
Umut, Z. 290-295). Eine herausragende sprachliche Kompetenz erlaubt der Lehrper-
son das Verstehen komplexer Sachverhalte, die Schiiler:innen vermittelt werden sol-
len, und fithrt dariiber hinaus auch zu sozialer Anerkennung im auflerschulischen
Kontext. Die Flucht und die damit verbundene Veridnderung des sprachlichen Kon-
texts ,,nullt“ (Giil, Z. 203) die Lehrkrafte und verhindert einen Transfer beruflicher
Kompetenzen in ein anderes Schulsystem, sodass das berufliche Selbstverstindnis
grundlegend infrage gestellt wird und in eine Krise gerit.

Typ II: Erzieher:in und Sozialarbeiter:in

Der zweite Typus von Lehrkriften zeichnet sich dadurch aus, dass das berufliche
Selbstverstandnis weit {iber die reine Wissensvermittlung hinausgeht. Die Beziehung
zwischen Lehrkraft und Schiiler:innen wird als grundlegend fiir die individuelle Wei-
terentwicklung und den Lernprozess der Schiiler:innen gesehen. Betont wird, dass
Lehrkrifte nicht nur Wissen vermitteln, sondern auch eine bedeutende erzieherische
Funktion erfiillen und Schiiler:innen umfinglich auf ihren spiteren Lebensweg vor-
bereiten. In dem Fall von Frau Aydin, der diesem Typ als einziger zugeordnet werden
konnte, zeigte sich dieses berufliche Selbstverstindnis bereits im Heimatland, indem
sie als Vorbild und Bezugsperson fiir ihre Schiiler:innen fungierte. Dieses berufliche
Selbstverstandnis wird in die schulische Praxis im deutschen Schulsystem iibertragen
und leitet diese trotz verdnderter Rahmenbedingungen an. In der schulischen Praxis
werden anfinglich wahrgenommene sprachliche Schwichen aufseiten der Lehrper-
son oder ,,Defizite“ als Non-Native Speaker zu Ressourcen und Kapital, die zu einer
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Transformation des beruflichen Selbstverstindnisses fithren. Frau Aydin greift ihre
Migrationserfahrung und ihre eigenen sprachlichen Abweichungen im Unterricht auf,
wie sich im folgenden Transkriptausschnitt zeigt:

in Deutschland ist das auch so (...) langsam habe ich dieses Gefithl manchmal
die Schiiler kommen und Fragen 4hm zu mir sie sind hier nicht geboren aber
sie arbeiten hier als Lehrerin weil sie sind &h sie haben immer diese Vorurteil
sie konne hier nicht Lehrer werden oder einen guten Job bekommen aber ich
sage wegen meistens wegen der sch dh Aussprache [...] Ich bin hier nicht ge-
boren ... dh deshalb hab ich eine Aussprache aber natirlich ich lerne weiter
aber sie miissen auch weiter lernen [...] Ich sage ich hab auch einige Defizite
oder Schwache ich kann nicht alles auch 100 Prozent gut machen (..) sie kon-
nen auch aber die Miihe ist das Wichtigste fiir mich. (Aydin, Z. 27-44)

Deutlich wird, dass Frau Aydin ihre eigenen Schwichen und den damit verbundenen
eigenen Lernprozess zum Bestandteil ihres pddagogischen Handelns macht. Thre eige-
ne Person und die gemachten Erfahrungen werden fiir sie zum Ausgangspunkt einer
authentischen Beziehung zu ihren Schiiler:innen, fiir die sie als Vorbild in Bezug auf
ihren Umgang mit jhren eigenen Schwichen fungieren méchte. Sprache und Migra-
tionserfahrung gewinnen fiir sie jedoch nicht nur im Unterricht eine Bedeutung, son-
dern auch im Bereich der Arbeit mit Eltern kann sie ihre Mehrsprachigkeit als beson-
dere Ressource im Vergleich zu ihren ausschliefSlich deutschsprachigen Kolleg:innen
gewinnbringend in die berufliche Praxis einbringen, wenn sie als Ubersetzerin in El-
terngesprachen fungiert und so einen Kontakt zu den Eltern herstellen kann. Aller-
dings hat sie nicht das Gefiihl, im Kollegium als vollwertige Lehrkraft wahrgenom-
men zu werden.

Im Zusammenhang mit einem beruflichen Selbstverstindnis, das an Beziehungs-
gestaltung und umfassender Begleitung von Schiiler:innen orientiert ist, wird Spra-
che nicht zum Hindernis fir die berufliche Tétigkeit, sondern als neue Ressource
erschlossen. Die Orientierung an Erziehungsarbeit wird im neuen Umfeld transfor-
miert; die Lehrkraft nimmt sich jetzt als Lehrkraft mit Migrationserfahrung wahr
bzw. stellt sich als solche dar, die von der vorherrschenden sprachlichen Norm ab-
weicht und damit in besonderer Weise Schiiler:innen mit Migrationshintergrund
adressieren kann. Das heif3t, sie nimmt sich im Kollegium und in der Organisation
»Schule® als eine besondere Lehrkraft wahr, was ihr zunédchst ein Gefiihl der Zugeho-
rigkeit verschafft. Sie scheint einerseits durch ihre biografisch fundierten Fihigkeiten
kurzfristig handlungsfihig zu sein und die geteilte Migrationserfahrung wird als Res-
source zur Krisenlosung genutzt. Dies scheint andererseits jedoch letztlich ein Durch-
gangsstadium zu sein auf dem Weg zu umfassenden Deutschkenntnissen, die als Ziel
eines Professionalisierungsprozesses wahrgenommen werden, um den Status als be-
sondere Lehrkraft langfristig iiberwinden zu konnen.
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Typ III: Expert:in fiir Lehren und Lernen

Der dritte Typus zeichnet sich durch die Orientierung an fachlicher und fachdidakti-
scher Expertise aus, die auch nach der Flucht als tibertragbar erlebt wird. Diese Lehr-
krifte verstehen sich als Expert:innen fiir Lehr- und Lernprozesse, die auch in einer
Fremdsprache gestaltet werden konnen. Obwohl sprachliche Defizite potenziell die
padagogische Arbeit einschrinken konnten, distanzieren sie sich von sprachlichen
Normen des Native Speakers und schliefflen an ihre (fach-)didaktischen Kompeten-
zen zur Vermittlung von Inhalten und als Grundlage fiir die Begleitung von Lernpro-
zessen an.

In dem Fall von Herrn Nazari, der diesem Typ zugeordnet werden konnte, wird
Sprache zur Ressource, indem er einerseits ein besseres Verstindnis fiir die Schwie-
rigkeiten der Schiiler:innen bei der Wissensvermittlung entwickelt und andererseits
seine Sprache entsprechend den Eingangsvoraussetzungen der Schiiler:innen anpas-
sen kann, da er sprachbewusster geworden ist (,also ich hat ich habe die Erfahrung
mit Kindern sowohl mit Kindern als auch mit Erwachsenen zu ab arbeiten (.) als
Lehrer (2) und dann als ich auch nach Deutschland gekommen bin war meine Vor-
stellung sofort ok ich werde weiterarbeiten [Nazari, Z. 25-27]). Im Unterschied zum
zweiten Typus sehen die Lehrkrifte in diesem Typ ihre Rolle vor allem darin, Wis-
sen zu vermitteln, wofiir sie auf zahlreiche Handlungsroutinen und Methoden zu-
riickgreifen konnen. Sprache wird als Berufssprache angesehen, die in verschiede-
ne sprachliche Register wie zum Beispiel Fachsprache (,Mathematik ist auch eine
Sprache® [Ben, Z. 127]), Jugendsprache oder Umgangssprache ausdifferenziert wird.
Sprachliche Schwierigkeiten erleben die Lehrkrifte dieses Typs im Unterschied zu
den anderen beiden Typen damit nicht allumfassend, sondern lediglich in Bezug auf
bestimmte Register wie zum Beispiel Umgangssprache.

In ihrer Handlungspraxis orientieren sich die Lehrkréfte dieses Typs weniger an
dem Ziel eigener sprachlicher Perfektion als an dem Erwerb derjenigen sprachlichen
Register, die fir die Bediirfnisse der Schiiler:innen und die Gestaltung der Lehr- und
Lernprozesse notwendig sind. Sprache wird zum Medium des Unterrichts und bleibt
Bestandteil des eigenen Professionalisierungsprozesses, ist jedoch einer erfolgreichen
Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen als padagogischer Kerntatigkeit nachgeord-
net:

Die Kinder dh wissen &h dass mein Deutsch ist nicht gut [...] aber ich konn-
te in dieser Zeit zeigen dass ich (.) meine Mathematikverhaltnisse ist gut weil
(.) &h viele Fragen dh selber dh die Kinder &h nicht nur meine Kinder sondern
auch die Lehrerinnen konnten dh nicht 16sen ddh konnte dh das geldst ja das
war fiir mich sehr &h fantastische Erfahrung. (Ben, Z. 176-180)

Die Lehrkrifte dieses Typs richten ihr berufliches Selbstverstindnis an Wissensver-
mittlung und didaktisch-methodischer Begleitung von Lernprozessen aus. Pidago-
gisch-professionelle Kompetenzen, die sie bereits besitzen, scheinen fiir sie in eine
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Sprache und damit in einen neuen beruflichen Kontext transferierbar zu sein. Das
Koénnen bleibt dabei gleich und muss lediglich ,ibersetzt, das heifit, sprachlich neu
gerahmt werden. Es zeigt sich, dass Sprache im Vergleich zum ersten Typus nicht den
Fokus des beruflichen Einstiegs in das deutsche Schulsystem darstellt, wodurch Raum
fiir fachdidaktische Fragen, Uberlegungen und Reflexionen entsteht.

6 Diskussion

Die drei rekonstruierten Typen unterscheiden sich zum einen in ihrem beruflichen
Selbstverstindnis, an dem ihr berufliches Handeln orientiert ist. Zum anderen wird
dieses berufliche Selbstverstindnis in den drei Typen jeweils in unterschiedlicher
Weise zur Sprache relationiert (vgl. Tabelle 1). Wahrend fiir Typ I ,,(Sprach-)Ler-
nende:r die eigene sprachliche Perfektion im Sinne eines Native Speakers, die noch
nicht erreicht und auf die der eigene Professionalisierungsprozess fokussiert ist, den
zentralen Bezugspunkt der schulischen Handlungspraxis darstellt, ordnen die ande-
ren beiden Typen Sprache padagogischen Aufgaben unter. Typ II ,Erzieher:in und
Sozialarbeiter:in“ fokussiert auf sozialpadagogische Aufgaben im Sinne einer ganz-
heitlichen Begleitung von Schiiler:innen im schulischen Kontext. Im Unterschied zu
den anderen beiden Typen wird in der Sprache ein Erweiterungspotenzial fiir das
eigene Aufgabenspektrum gesehen. Die Erfahrung des eigenen Spracherwerbs mit al-
len Herausforderungen und die eigene Mehrsprachigkeit dienen als Ausgangspunkt
fiir die Ubernahme von spezifischen Aufgaben wie zum Beispiel als Ubersetzer:in bei
Elterngesprichen oder als Vorbild insbesondere fiir Schiiler:innen mit Migrations-
hintergrund. Damit erinnert dieses Selbstverstindnis an die Ausgestaltung der Leh-
rer:innenrolle, wie sie bei Rotter (2014) in Bezug auf Lehrkrifte mit Migrationshin-
tergrund oder auch in der Studie von Akbaba (2017) herausgearbeitet wurde. Dabei
werden auch Migrationserfahrungen sowie Sprachbiografien auf Lehrer:innenseite
relevant. Typ III ,Expert:in fiir Lehren und Lernen® hingegen ist an der fachlichen
Wissensvermittlung orientiert und strebt nach einer umfassenden Unterstiitzung von
fachlichen Lernprozessen bei Schiiler:innen. Sprache erscheint in diesem Typ der be-
ruflichen Kerntitigkeit untergeordnet und nimmt im eigenen Professionalisierungs-
prozess im deutschen Schulkontext einen nachgeordneten Platz ein.

Die im Titel des Beitrags gestellte Frage, ob Sprache von den Lehrkriften als Res-
source oder als Hindernis fiir den eigenen Professionalisierungsprozess bzw. fiir die
berufliche Tatigkeit gesehen wird, ist fiir die drei Typen unterschiedlich zu beant-
worten. Fir den ersten Typ wird Sprache zum Hindernis im eigenen Professionali-
sierungsprozess. Die (Weiter-)Entwicklung padagogisch-professioneller Kompetenzen
wird dem Erwerb der deutschen Sprache und dem Erreichen sprachlicher Perfektion
ginzlich untergeordnet; fachliche und padagogische Fragen geraten nicht in den Blick
und werden durch die Fokussierung auf Sprache nahezu vollkommen verhindert. In
den beiden anderen Typen wird Sprache in unterschiedlicher Weise zur Ressource.
Im zweiten Typ erdffnet der Prozess des eigenen Spracherwerbs bei den Lehrkraf-
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ten sprach- bzw. migrationsbezogene berufliche Aufgaben, die im beruflichen All-
tag angenommen und aufgegriffen werden, wohingegen im dritten Typ die Erfah-
rung sprachlicher Schwierigkeiten bzw. Beschrinkungen die Bedeutung fachlicher,
fachdidaktischer und allgemeinpadagogischer Kompetenzen fiir das eigene Handeln
bestirkt. Die Lehrkrifte dieses Typs erfahren fiir sich im neuen beruflichen Kontext
eine Bestitigung ihrer eigenen fachlichen und padagogischen Fahigkeiten.

In den Typen deuten sich unterschiedliche Konsequenzen an, die sich vor dem
Hintergrund der Migrationserfahrung aus dem beruflichen Selbstverstindnis fiir
den Professionalisierungsprozess der Lehrkrifte im deutschen Schulsystem ergeben.
Aufgrund der Engfithrung des eigenen Professionalisierungsprozesses auf Sprache
fihrt der Migrationsprozess fiir Lehrkrifte des ersten Typs zur Krise ihres berufli-
chen Selbstverstindnisses und damit zu Unsicherheit in der piddagogischen Praxis.
Sie nehmen sich selbst lediglich in der Rolle der (Sprach-)Lernenden wahr und kon-
nen ihre im Herkunftsland erworbenen Kompetenzen und berufsbiografischen Er-
fahrungen nicht in den neuen beruflichen Kontext iibertragen. Bei den Lehrkréften
des zweiten Typs kommt es im Zuge der Migration zur Erweiterung des beruflichen
Selbstverstandnisses, wenn das bisherige Selbstverstindnis, das die schulpraktische
Tadtigkeit im Herkunftsland anleitete, um migrations- und sprachspezifische Aufga-
ben erweitert wird. Dadurch wird es den Lehrkriften moglich, kurz- bzw. mittelfristig
eine Zugehorigkeit zum deutschen Schulsystem zu schaffen, allerdings mit der Gefahr
einer prekdren Professionalitdt angesichts der Positionierung als ,besondere® Lehrkraft
fiir ,besondere; das heifit migrationsbedingte Aufgaben (vgl. Rotter, 2014). Die Lehr-
krafte des dritten Typs transferieren ihr Selbstverstdndnis als Expert:innen fiir Leh-
ren und Lernen in den neuen beruflichen Kontext und positionieren sich somit als
padagogisch Professionelle mit entsprechenden fachlichen Kompetenzen und beruf-
lichen Vorerfahrungen. In einem solchen Selbstverstindnis scheint das grofste Poten-
zial einer erfolgreichen Einmiindung als Lehrperson in das deutsche Schulsystem zu
liegen.

Qualifizierungsmafinahmen wie das Programm ,, Lehrkrifte Plus® stellen fiir inter-
national ausgebildete Lehrkrifte haufig die einzige Moglichkeit dar, einen beruflichen
Zugang zum deutschen Schulsystem zu erhalten. Gleichzeitig verdeutlichen die oben
skizzierten Befunde, dass der Wiedereinstieg dieser Lehrkrafte mit erheblichen He-
rausforderungen verbunden ist. Sie miissen ihre padagogischen und fachdidaktischen
Kompetenzen mit Blick auf die spezifischen Anforderungen des deutschen Schulsys-
tems erweitern, wihrend gleichzeitig von ihnen erwartet wird, sich in einer monolin-
gualen Schulumgebung sprachlich zu integrieren und zu behaupten. Ihre bisherigen
beruflichen Erfahrungen werden dabei ambivalent wahrgenommen, indem sie sowohl
als Ressource als auch als Defizitmerkmal markiert werden.

Der Professionalisierungsprozess ist insbesondere in der schulpraktischen Pha-
se stark durch die Auseinandersetzung mit wahrgenommenen schulischen Nor-
men geprégt, die in unterschiedlicher Weise in den Interaktionen mit den beteilig-
ten Akteur:innen Relevanz entfalten. Es bedarf einer begleitenden Unterstiitzung der
Lehrkrifte innerhalb eines diversititssensiblen Kontexts, damit diese die bereits vor-
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handenen Ressourcen in den neuen beruflichen Kontext transferieren kénnen und
gleichzeitig neue Kompetenzen aufbauen kénnen. In diesem Zusammenhang ist es
auch notwendig, Lehrkrifte mit Fluchterfahrung bei der Reflexion und der Weiter-
entwicklung ihres beruflichen Selbstverstindnisses zu unterstiitzen und nicht durch
die Zentralstellung sprachlicher Qualifizierung Deprofessionalisierungsprozesse zu
verstarken.
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