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Editorial

Der Ubergang von der Ausbildung in die Berufstitigkeit ist sowohl aus der Sicht der
einzelnen Lehrpersonen als auch aus institutioneller Sicht der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung bedeutsam. Aus individueller Perspektive erweist sich der Berufseinstieg
als entscheidende berufsbiografische Phase fiir die professionelle Entwicklung. Viele
Lehrpersonen erleben diese Phase als herausfordernd, beispielsweise in Bezug auf
Elternarbeit, Klassenfithrung oder den Umgang mit heterogenen Lerngruppen, fiithlen
sich aber oft nur unzureichend darauf vorbereitet. Aus institutioneller Perspektive stellt
sich vor diesem Hintergrund die Frage, ob die Vorbereitung auf den Berufseinstieg aus-
reichend ist und wie angehende Lehrpersonen im Rahmen der Berufseinfithrung gezielt
unterstiitzt werden kénnen. Eine wirksame Lehrpersonenbildung zeichnet sich auch da-
durch aus, wie gut ihre Absolventinnen und Absolventen den Berufseinstieg meistern.

Auch aus diesem Grund sind in den letzten Jahren verschiedene Studienmodelle ent-
wickelt worden, die auf die Herausforderungen beim Berufseinstieg reagieren und bei
denen der Ubergang in den Beruf flexibel gestaltet wird, etwa indem der Berufseinstieg
bereits wahrend der Ausbildung vorgesehen ist und entsprechend systematisch gerahmt
wird. Mit dieser Heterogenisierung von Ausbildungsgiéngen vollziehen sich Uberginge
in den Beruf zunehmend auf vielfdltige Art und Weise, weshalb der klassische Berufs-
einstieg, bei dem auf den Abschluss der Ausbildung die Ubernahme einer eigenverant-
wortlichen Berufstatigkeit folgt, immer seltener wird. In anderen Féllen vollzieht sich
der Ubergang in den Beruf, ohne dass dies institutionell vorgesehen wire, beispielswei-
se wenn Studierende bereits wihrend des Studiums in Eigenverantwortung an Schulen
unterrichten. Diesen Entwicklungen ist gemein, dass sie die klassischen, sequenziellen
Vorstellungen des Berufseinstiegs herausfordern und die Frage nach institutioneller
Planbarkeit und Steuerbarkeit dieser wichtigen Berufsphase neu akzentuieren.

Diese Entwicklungen nehmen die BzL zum Anlass, aktuelle Arbeiten zum Ubergang in
den Beruf vorzustellen. Die Resonanz auf die Ausschreibung zu diesem Schwerpunkt
war so gross, dass die Redaktion sich entschieden hat, eine Doppelnummer zum Thema
«Ubergang in den Beruf» zu konzipieren. Im nun vorliegenden ersten der beiden The-
menhefte sind fiinf Beitrdge versammelt.

Der Beitrag von Irene Guidon, Janine Hostettler Schirer, Adrian Baumgartner,
Deborah Bernhard, Anne Christe de Mello, Sabina Calastri, Katharina Roth und
Yvonne Vogel thematisiert die strukturierte Berufseinfiihrung in der Schweiz als Schar-
nier zwischen Aus- und Weiterbildung und ihre Bedeutung fiir die Professionalisierung
von Lehrpersonen. Die Grundlage fiir die Analyse bildet eine Bestandsaufnahme kan-
tonaler Modelle zur Berufseinfithrung in der Schweiz. Der Beitrag zeigt auf, inwie-
fern neue Modelle entwickelt werden miissen, die bisher nicht beriicksichtigte Bedarfe
aufnehmen und eine engere Verkniipfung von Aus- und Weiterbildung gewahrleisten.
Abschliessend formuliert der Beitrag Empfehlungen, die dazu beitragen sollen, Lehr-
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personen in dieser zentralen Phase besser zu begleiten und ihre langfristige professio-
nelle Entwicklung zu férdern.

Der Beitrag von Silvio Herzog prisentiert strukturelle und konzeptionelle Uberle-
gungen zur Qualifikation von Lehrpersonen in der Schweiz. Er pladiert fiir ein Kon-
tinuum von Aus- und Weiterbildung, das angesichts gestiegener beruflicher Anforde-
rungen und des anhaltenden Lehrpersonenmangels an Aufmerksamkeit gewinne. Im
Beitrag wird argumentiert, dass trotz vielversprechender Konzepte fiir eine kohéarente
Verbindung von Ausbildung, Berufseinfithrung und Weiterbildung strukturelle Wei-
terentwicklungen notwendig seien, um die Wirksamkeit der Verbindung zu entfalten.
Erhohte strukturelle Mindeststandards und Verbindlichkeiten wiirden allerdings einen
schweizweiten Dialog zwischen Bildungspolitik, Pddagogischen Hochschulen und
dem Schulfeld erfordern.

Der Beitrag von Manuela Keller-Schneider vergleicht den Ubergang in die eigenver-
antwortliche Berufstatigkeit nach Regelstudiengéngen in der Schweiz, in Deutschland
und in Osterreich und zeigt auf, dass sich die institutionellen Angebote zur Berufsein-
fiihrung je nach Land unterscheiden. Die Ergebnisse aus zusammengefiihrten ldnder-
spezifischen Studien mit quantitativen und qualitativen Daten weisen darauf hin, dass
sich Lehrpersonen aus den drei Landern im ersten Berufsjahr hinsichtlich der Wahrneh-
mung und der Deutung der Berufsanforderungen wie auch im Erleben ihrer Kompe-
tenz trotz unterschiedlicher Qualifikationsmodelle kaum unterscheiden. Deutlich wird
jedoch ebenfalls, dass sich die ldnderdifferenten Modelle im Rollenverstindnis des
Mentorings niederschlagen.

Im Beitrag von Lena Hollenstein, Benita Affolter, Barbara Ott, Jan Hochweber
und Christian Briihwiler wird die Entwicklung des Mathematikwissens und des
mathematikdidaktischen Wissens von 74 Lehrpersonen mit standardisierten Tests aus
TEDS-M ladngsschnittlich untersucht. Wahrend fiir die Primarstufe im Studienverlauf
kein Zuwachs des Mathematikwissens, dafiir aber eine moderate Zunahme des mathe-
matikdidaktischen Wissens feststellbar ist, nehmen auf der Sekundarstufe I sowohl das
Mathematikwissen als auch das mathematikdidaktische Wissen zu. Das im Studium
erworbene mathematikdidaktische Wissen bleibt bei Lehrpersonen beider Zielstufen
bis zum dritten Berufsjahr stabil, die Leistungen im Bereich des Mathematikwissens
nehmen hingegen ab. Die Befunde werden mit Blick auf die Bedeutung von Lerngele-
genheiten fiir den Erwerb von Professionswissen diskutiert.

Der Beitrag von Gerda Hagenauer und Christoph Helm untersucht Coping, das als
personale Ressource betrachtet wird, bei Lehramtsstudierenden, die begleitend zum
Studium in den Lehrberuf einsteigen. Mittels Strukturgleichungsmodellen wird iiber-
priift, inwieweit Coping mit emotionaler Erschopfung und Engagement in Beziehung
steht. Die Ergebnisse belegen, dass das problemorientierte Coping mit einer geringeren
emotionalen Erschopfung im Beruf und einem héheren Engagement im Studium in
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Verbindung steht, wahrend das emotionsorientierte Coping positiv mit der emotionalen
Erschopfung im Beruf korreliert. Fiir das vermeidende Coping schliesslich zeigten sich
keine Zusammenhinge. In Anbetracht dieser Ergebnisse wird argumentiert, dass pro-
blemorientierte Copingstrategien eine bedeutsame Ressource in der frithen Berufsein-
stiegsphase darstellen und als fester Bestandteil in die Aus- und Weiterbildung von
Lehrpersonen integriert werden sollten.

Neben diesen Beitrdgen zum Schwerpunktthema beinhaltet das Heft auch zwei Forums-
beitrdge: Annina Truniger, Annette Koechlin, Bea Zumwald und Franziska Vogt
gehen in ihrem Beitrag der Frage nach, inwiefern der Einsatz von Assistenzpersonen in
Schulen zu Deprofessionalisierung fithre. Die Autorinnen diskutieren Deprofessiona-
lisierungstendenzen und erldutern, welche Effekte der Einsatz von Assistenzen auf das
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler haben kann. Des Weiteren zeigen sie auf, dass die
Forderung nach einer Anleitung von Assistenzen in der Praxis kaum umgesetzt wird.
Vor diesem Hintergrund skizziert der Beitrag zwei Herangehensweisen im Hinblick
darauf, wie Lehrpersonen in der Aus- und Weiterbildung fiir die Zusammenarbeit mit
Nichtprofessionalisierten professionalisiert werden koénnten.

Der Beitrag von Achim Brosziewski nimmt ein Thema auf, das in BzL 3/2024 «Evi-
denzorientierung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildungy diskutiert wurde. Im Zen-
trum der kritischen Auseinandersetzung steht die Annahme, dass die Evidenzbasierung
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung vielversprechende Perspektiven sowohl fiir ein
nationales Forschungsprogramm zum Thema «Bildungy als auch fiir die Wissenschafts-
forderung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung biete. Im Beitrag wird vor allem kriti-
siert, dass der zentrale Terminus «Evidenzbasierungy» begriffliche Konfusionen schaffe
und eine Relevanz fiir die Wissenschaften an Paddagogischen Hochschulen reklamiere,
die sich bei einem genaueren Verstdndnis von Evidenz nicht halten lasse.

Christian Briihwiler, Bruno Leutwyler, Dorothee Brovelli, Doreen Flick-Holtsch,
Sandra Moroni, Afra Sturm und Markus Weil
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Der Ubergang in die eigenverantwortliche Berufstatigkeit nach
Regelstudiengédngen - Schweiz, Deutschland und Osterreich
im Vergleich

Manuela Keller-Schneider

Zusammenfassung Der Einstieg in die eigenverantwortliche Berufstétigkeit stellt auch qualifi-
zierte Lehrpersonen vor Herausforderungen, die es zu bewdltigen gilt. Angebote einer institutio-
nellen, linderspezifisch gestalteten Berufseinfiihrung begleiten diesen Ubergang. Ergebnisse aus
zusammengefiihrten ldnderspezifischen Studien mit quantitativen und qualitativen Daten zeigen,
dass sich die Lehrpersonen der drei Lander im ersten Berufsjahr in der Wahrnehmung und der
Deutung der Berufsanforderungen und im Erleben ihrer Kompetenz trotz unterschiedlicher Mo-
delle der Qualifikation nicht unterscheiden. Deutlich wird jedoch, dass sich die landerdifferenten
Modelle im Rollenverstdndnis des Mentorings niederschlagen.

Schlagworter Berufseinstieg — eigenverantwortliche Berufstitigkeit — Landervergleich —
Schweiz, Deutschland und Osterreich

The transition to the teaching profession as a fully qualified teacher — Switzerland,
Germany, and Austria in comparison

Abstract Entering the profession as fully qualified teachers, beginning teachers face challen-
ges that need to be addressed. Induction programmes for beginning teachers can support this
transition. Results from combined country-specific studies with quantitative and qualitative data
show that, despite different models of qualification, teachers in the three countries do not differ
in their perception and their interpretation of professional demands and in their experience of
their competence in the first year of their professional career. Differences can be identified in
the understanding of the role of mentoring, however, which reflects the country-specific models.

Keywords career entry — self-responsible professional activity — country comparison — Switzer-
land, Germany, and Austria
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Ubergang in die eigenverantwortliche Berufstétigkeit

1 Einleitung

Der Einstieg in die eigenverantwortliche Berufstitigkeit stellt komplexe Anforderun-
gen, die aufgrund der begrenzenten Reichweite der Verantwortung und der Beurteilung
im Rahmen der Qualifikation zur Lehrperson nur begrenzt vorweggenommen werden
konnen (Keller-Schneider, 2010). Die sich stellenden Anforderungen, aus berufsbiogra-
fischer Perspektive betrachtet (Wittek & Jacob, 2020), werden aufgrund individueller
Faktoren wahrgenommen und gedeutet, wobei insbesondere individuelle, aber auch
soziale und instrumentelle Ressourcen mitwirken. Die im verdnderten Kontext sich
stellenden beruflichen Anforderungen sind als Entwicklungsaufgaben zu bearbeiten,
um den Einstieg in den Beruf zu finden und in der Professionalisierung voranzukom-
men (Keller-Schneider & Hericks, 2022).

Der Berufseinstieg schliesst an die abgeschlossene Qualifikation an. Je nach Kontext
ist dieser von Angeboten der Berufseinfiihrung begleitet. Der Begriff «Berufseinstieg»
beleuchtet diesen Ubergang aus der individuellen Perspektive der in die eigenverant-
wortliche Berufstitigkeit einsteigenden Lehrperson; der Begriff «Berufseinfiihrungy
umfasst die institutionelle Sicht der Angebote, die fiir die Berufseinsteigenden bereit-
gestellt werden. Der Anfang der Berufseinstiegsphase ist vom Abschluss der Qualifika-
tion bestimmt, das Ende ist offen (Keller-Schneider, 2023a; Vogeli-Mantovani, 2011),
es sei denn, es folgt eine zweite und abschliessende Qualifikation, wie das in Osterreich
seit der 2019 eingefiihrten Induktion der Fall ist (Dammerer, 2022). Durch den erhéh-
ten Bedarf an Lehrpersonen, die Entwicklung alternativer Qualifikationsprogramme
und die damit einhergehenden verdnderten Voraussetzungen fiir die Berufstitigkeit als
Lehrperson ist jedoch auch der Anfang nicht mehr eindeutig definiert.

In der Gestaltung des Ubergangs unterscheiden sich die drei Linder Schweiz, Deutsch-
land und Osterreich. Wie sich diese je spezifischen Modelle der Lehrer:innenbildung
auf die Wahrnehmung der beruflichen Anforderungen der Berufseinsteigenden
und auf die Erwartungen, die an das schulische Mentorat fiir Berufseinsteigende gestellt
werden, niederschlagen, wird im Beitrag untersucht. Auf die Einleitung (Abschnitt 1)
folgen Ausfiihrungen zu mehreren Aspekten des theoretischen Hintergrunds (Ab-
schnitt 2). An Ausfithrungen zum methodischen Vorgehen der einbezogenen Studien
(Abschnitt 3) anschliessend werden Befunde mit Daten von Berufseinsteigenden und
Mentorierenden aus den drei Landern dargelegt (Abschnitt 4) und abschliessend disku-
tiert (Abschnitt 5).

2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Modelle des Ubergangs im Vergleich

Die Systeme der Lehrpersonenbildung in der Schweiz, in Deutschland und in Oster-
reich (vgl. Abbildung 1) unterscheiden sich in der Gestaltung der Qualifikations- und

205



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 43 (2), 2025

Berufseinfiihrungsmodelle. Sie unterscheiden sich auch im Ubergang zwischen der
Phase der Qualifikation zur Lehrperson und der Phase der eigenverantwortlichen Be-
rufstétigkeit als Lehrperson (Keller-Schneider & Hericks, 2022).

Berufseinstieg in Berufseinstieg in
Eigenverantwortung Eigenverantwortung
ohne Berufseinfiihrung ohne Berufseinfiihrung

Berufseinstieg in

Eigenverantwortung
mit Berufseinfiihrung

Einphasiges Studium Studium mit Praktika Einphasiges Studium

mit integrierter Praxis 1. Phase mit integrierter Praxis

(Hochschule und Schule) (Hochschule) m““ﬁ:g";éiﬁ‘l;"“- MA]
Schweiz Deutschland Osterreich

Abbildung 1: Ubergang von der Qualifikation in die Berufstétigkeit — die Schweiz, Deutschland und Osterreich im
Vergleich (nach Keller-Schneider & Hericks, 2022, S. 1233).

In der Schweiz schliesst an die einphasige Lehrpersonenbildung mit abschliessender
Qualifikation der Einstieg in die eigenverantwortliche Berufstitigkeit an, begleitet von
Angeboten einer nicht beurteilenden Berufseinfithrung (Keller-Schneider, 2023a). In
der zweiphasigen Qualifikation zur Lehrperson in Deutschland folgt nach dem ersten
Staatsexamen das Referendariat als zweite Qualifikationsphase, mit Studienseminar
und angeleitetem bzw. eigenverantwortlichem, aber beurteiltem Unterricht. Nach be-
standenem zweitem Staatsexamen treten die abschliessend qualifizierten Lehrpersonen
in die eigenverantwortliche Berufstitigkeit ein. Landesweit geregelte Angebote einer
Berufseinfiihrung gibt es nicht (Walm & Wittek, 2024). In Osterreich schliesst die Be-
rufseinfithrung als institutionell geregelte und qualifizierende Induktion als angeleiteter
und begleiteter Berufseinstieg an die Qualifikation zur Lehrperson an. Ein Bachelor-
abschluss ist geniligend, um in das erste Dienstjahr einzutreten, das Masterstudium kann
berufsbegleitend erfolgen. Fiir die abgeschlossene Qualifikation sind ein positiver Ab-
schluss der Induktion sowie der Masterabschluss erforderlich (Dammerer, 2022).

Allen drei Modellen liegt die Absicht zugrunde, die Lehrpersonen bei der Entwicklung
ihrer Professionalitiit zu unterstiitzen, ihnen einen gelingenden Ubergang in die eigen-
verantwortliche Berufstitigkeit zu ermdglichen und ihre weitere Professionalisierung
zu begleiten. Im Vergleich zwischen den Modellen (Keller-Schneider, Dammerer &
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Wittek, 2025) zeigen sich jedoch Unterschiede zwischen den Landern. Inwiefern die
weitere Professionalisierung in einem offene oder verbindliche Vorgaben stellenden
und beurteilenden Kontext steht, ist fiir die weitere Professionalisierung und die eigen-
verantwortliche Entwicklung einer beruflichen Identitit von Bedeutung.

2.2 Stress- und ressourcentheoretischer Zugang zu Professionalisierung
Professionalisierung umfasst den Prozess, die eigene Professionalitit zu entwickeln,
zu erhalten oder weiterzuentwickeln und als Professionelle:r Teil einer Profession zu
werden, zu sein und zu bleiben. Die Begriffe «Professionalitity, «Professionalisie-
rung», «Professionelle» und «Beruf» (Profession) lassen sich wie folgt aufeinander
beziehen: «Bezeichnet Professionalitét einen bestimmten erreichten Grad an Koénner-
schaft, steht Professionalisierung fiir den berufsbiografischen Prozess, durch den die
Professionellen in die Strukturen ihres Berufes hineinfinden und die zu seiner Aus-
ibung notwendigen Kompetenzen erwerben» (Hericks, Keller-Schneider & Bonnet,
2022, S. 648). Professionalisierung ist somit ein Prozess des Einfindens in den Beruf,
welcher von individuellen und kontextuellen Faktoren gepragt wird, die als Ressourcen
auf diesen Prozess einwirken.

Aus stress- und ressourcentheoretischer Perspektive (vgl. Abbildung 2; Keller-Schnei-
der, 2010) werden Anforderungen nach ihrer Wichtigkeit und Bewiltigbarkeit wahr-
genommen und gedeutet (transaktionale Stresstheorie; Lazarus & Launier, 1981). Auf-
grund der individuellen Ressourcen, wie Wissen und Kénnen, Uberzeugungen, Ziele
und Motive, Personlichkeitsmerkmale, Emotionen und Selbstregulation, werden als
wichtig und bewiltigbar erachtete Anforderungen in einem Ressourcen in Anspruch
nehmenden Prozess bearbeitet (Buchwald & Hobfoll, 2004; Keller-Schneider, 2016).
Dies fiihrt zu Erfahrungen, die tiber Erkenntnisse in die individuellen Ressourcen in-
tegriert werden und diese anreichern. Diese erfahrungsgestiitzten Erkenntnisse trans-
formieren (Gruber & Degner, 2016) die bestehenden subjektiven Wissensstrukturen
(Neuweg, 2014) und erweitern iiber komplexitdtsreduzierende Synergien die Kom-
petenz (Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015). Nachfolgende Anforderungen er-
scheinen in einem verdnderten Referenzrahmen (Keller-Schneider, 2010). Berufsein-
steigende und erfahrene Lehrpersonen unterscheiden sich nicht nur im Ausmass an
propositionalem Wissen (Shulman, 1986), sondern vielmehr in der durch zunehmende
Verdichtungen und Vernetzungen sich verdandernden latenten Struktur (Berliner, 2001;
Dreyfus & Dreyfus, 1986; Keller-Schneider, 2010; Tartwijk, Zwart & Wubbels, 2017),
woraus Expertise hervorgeht. Erfahrung kann somit nicht weitergegeben werden,
sondern muss in individuellen, Ressourcen beanspruchenden Professionalisierungs-
prozessen erfahrungsgestiitzt erworben werden (Combe & Gebhard, 2012). Aufgrund
der Ungewissheit im Lehrer:innenberuf (Combe, Paseka & Keller-Schneider, 2018)
und fehlender Standardldsungen, die als Routine zur Bewéltigung beitragen kdnnen,
stellen sich berufliche Anforderungen im sich verdndernden situativen Kontext immer
wieder neu.
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Mit abgeschlossener Qualifikation sind Lehrpersonen berechtigt, in die eigenverant-
wortliche Berufstatigkeit einzusteigen; die Professionalisierung dauert jedoch an. So-
ziale Ressourcen, das heisst Beziehungen im beruflichen und privaten Bereich, und
instrumentelle Ressourcen, wie weiteres Wissen, (Fach-)Literatur und Internet, konnen
zur Anreicherung der individuellen Ressourcen aktiviert werden.

Wissen, Sachverhalte

Anforderungen instrumentelle Ressourcen

aktuelle Phase

T

Bedeutsam und
bewaltigbar?

Individ. Ressourcen
* Wissen, Kénnen
+ Uberzeugungen
* Motive, Ziele

* Persdnlichkeit

* Selbstregulation
* Emotionen

Rahmung, Kontext
* subjektiv

« situativ

* phasenspezifisch
* kontextspezifisch
« fachspezifisch

« schul(stufen)spezifisch

Vermeidung
Umdeutung
Routine

Heraus-
forderung

Bearbeitung

Weiter-
entwicklung

soziale
Ressourcen

Erkenntnisse
Erfahrungen

nachfolgende Phase

Abbildung 2: Stress- und ressourcentheoretischer Zugang zu Professionalisierung (Keller-Schneider, 2018, S. 238).

In der institutionell verankerten Berufseinfiihrung werden Angebote bereitgestellt, die
als soziale Ressourcen institutioneller oder organisationaler Art, um instrumentelle
Ressourcen erganzt, die individuellen Ressourcen anreichern und damit zur weiteren
Professionalisierung beitragen (vgl. Abbildung 2).

Soziale Ressourcen insgesamt konnen die Bewiltigung von wahrgenommenen und als
Herausforderungen angenommenen Anforderungen unterstiitzen (vgl. Abbildung 2).
Soziale Ressourcen als soziale Netzwerke insbesondere im organisationalen Kontext
ergeben sich nicht nur aus Bindungen zu einzelnen Personen, sondern auch aus Bezie-
hungen zwischen den Personen. Als institutionelle und informelle Netzwerke sind sie
fiir Berufseinsteigende von Bedeutung (Baker-Doyle, 2012), nicht nur fiir kognitive
Impulse (Thomas, Tuytens, Devos, Kelchtermans & Vanderlinde, 2019), sondern auch
fiir die Befriedigung affektiver Bediirfnisse wie Zugehorigkeit und Wahrgenommen-
Werden (Fox & Wilson, 2015). Uber tragfihige Beziehungen hinaus (Le Cornu, 2013)
sind eine positiv erlebte Team- (Van Waes et al., 2016) und Schulkultur sowie gute Be-
ziehungen zur Schulleitung unterstiitzend (Flores & Day, 2006). Das soziale Netzwerk
einer Schule wird teilweise als wichtiger erachtet als die Beziechung zur Mentorats-
person (Struyve, Daly & Vandecandelaere, 2016). Ergidnzend zu den organisationalen
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Ressourcen der Schule tragen auch Angebote der Berufseinfithrung als institutionelle
soziale Ressourcen zur Bewiltigung der Berufsanforderungen bei (Keller-Schneider &
Hericks, 2022).

Berufseinfithrungsangebote verfolgen die Ziele der Begleitung zur Einsozialisation,
der Unterstiitzung und Beratung, der Vermittlung berufsphasenspezifischer Impulse
sowie der Unterstiitzung der weiteren Professionalisierung (Schneuwly, 1996). Diese
vielfaltigen Zielsetzungen werden iiber differente Angebote der institutionellen Be-
rufseinfithrung angestrebt. Das schulische Mentoring der Berufseinfiihrung steht im
Schnittfeld organisationaler und institutioneller sozialer Ressourcen. Wie dieses von
den Berufseinsteigenden erlebt wird (Keller-Schneider, 2023b), ist von der Zielsetzung
des Angebots und der Passung der Interaktionspartner:innen abhéngig. In der institu-
tionellen Gestaltung des Ubergangs von der Qualifikation in die eigenverantwortliche
Berufstitigkeit unterscheiden sich die drei Lander, wie im Folgenden ausgefiihrt wird.

2.3 Berufseinstieg und Berufseinfiihrung - institutionelle Kontexte im Ver-
gleich

Der Einstieg in die eigenverantwortliche Berufstétigkeit stellt Anforderungen, die
nicht nur individuell zu meistern sind. Da es sich um einen strukturbedingt komple-
xen und anforderungsreichen Ubergang handelt (Keller-Schneider & Hericks, 2022),
sind fiir das Einfinden der neu in den Schuldienst eintretenden, eigenverantwortlich
tatigen Lehrperson sowohl die aufnehmende Organisation als auch die Institution der
Lehrpersonen(weiter)bildung zusténdig. Wie qualifizierte Lehrpersonen adressiert wer-
den und welche Art der Begleitung als erforderlich gilt, schldgt sich in den je spe-
zifischen Modellen des Ubergangs und der Berufseinfiihrung nieder (vgl. Tabelle 1).
Nachfolgend werden kontextuelle Merkmale des Ubergangs landerspezifisch darge-
stellt. Damit soll ein Uberblick iiber die Gestaltung des Berufseinstiegs ermdglicht
werden.

Wie sich in der Analyse der linderspezifischen Gestaltung des Ubergangs, zusammen-

gefasst in Tabelle 1, zeigt, unterscheiden sich die drei Lander deutlich. Professionali-

sierungstheoretisch kann die aus dem Vergleich der linderspezifisch gestalteten Uber-
ginge hervorgehende Differenz beziiglich des Zutrauens von Eigenverantwortlichkeit
wie folgt diskutiert werden:

— Im deutschen, zweiphasigen Qualifikationsmodell ist durch das Fehlen einer lan-
desweit verankerten Berufseinfiilhrung (Walm & Wittek, 2024) das Zutrauen der
Eigenverantwortlichkeit nach abgeschlossener Qualifikation gegeben. Auf institu-
tioneller Ebene wird davon ausgegangen, dass mit dem zweiten Staatsexamen die
fiir den Beruf erforderliche Professionalitdt erworben und sichergestellt ist. Quali-
fizierte Lehrpersonen verfiigen iiber geniigend Kompetenz, um die strukturbedingt
sich stellenden Anforderungen adaptiv zu bewaltigen. Nach einer Bewahrungszeit
folgt eine Verbeamtung auf Lebenszeit.
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Tabelle 1: Aspekte der Lehrpersonenbildung, des Ubergangs und der Berufseinfiihrung in der Schweiz, in Deutschland

und in Osterreich

Schweiz

Deutschland

Osterreich

Einstiegsqualifikation

BA fiir Kindergarten

(alle Facher) und Primar-
stufe (7—9 Facher),

MA fiir Sekundarstufe |
(ca. 4 Facher)

MAin 2 Fachern
(1. Staatsexamen)
Referendariat

(2. Staatsexamen)

BA fiir Einstieg in das

1. Dienstjahr als Ver-
tragslehrperson fir
Primarstufe (alle Facher),
fir Sekundarstufe

(2 Facher), MA und Induk-
tion berufsbegleitend

rendenrolle in die Rolle
der eigenverantwortlichen
Lehrperson

examen von der Rolle
als eigenverantwortlich
unterrichtende Lehr-
person in die Rolle der
eigenverantwortlichen
Berufstatigkeit

Anstellung Qualifizierte Lehrperso- Qualifizierte Lehrper- Lehrpersonen mit BA
nen bewerben sich um sonen erhalten Anstellung| (evtl. MA) als Vertrags-
ausgeschriebene Stelle, zugewiesen, mit Aussicht | lehrperson (1. Dienstjahr),
Anstellung durch kom- auf Verbeamtung nach Induktion Dauer-
munale Behérde nach stelle moglich
kantonalen Richtlinien

Ubergang Wechsel von der Studie- | Wechsel nach 2. Staats- | Eintritt nach BA oder MA

als Vertragslehrperson
(provisorisch qualifiziert)
mit Induktion und ab-
schliessender Beurteilung,
daher eingeschrankte
Eigenverantwortlichkeit

Abschlussqualifikation

Identisch mit Einstiegs-
qualifikation nach
Studium

Identisch mit Einstiegs-
qualifikation nach
2. Phase

MA und erfolgreiche
Induktion

Berufseinfihrung

Kantonal geregelte
Berufseinfiihrung,
fakultative und obliga-
torische Angebote,
keine Beurteilung

Keine landesweiten
Angebote, vereinzelte
Angebote von Bundes-
landern oder Stiftungen

Induktion im 1. Dienstjahr
obligatorisch, Mentorat
durch Lehrperson vor
Ort, positive Beurteilung
erforderlich

Angebote

Kantonal organisiert,
erste Phase der Weiter-
bildung, von Padago-
gischer Hochschule und
Kanton angeboten

Mehrheitlich keine be-
rufsphasenspezifischen
Angebote

Induktion: Mentorat
(Lehrperson vor Ort) und
Fortbildung (Padago-
gische Hochschule)

Eigenverantwortlichkeit

Qualifizierte Lehrperson
ist eigenverantwortlich

Qualifizierte Lehrperson
ist eigenverantwortlich

Nach BA oder MA
provisorisch qualifiziert
(Vertragslehrperson),
nach Induktion vollstéandig
eigenverantwortlich

Végeli-Mantovani, 2011

Mentoring Angebot der Schulen, Kein Mentorat fiir qualifi- | Mentor:in begleitet und
Mentor:in als kollegiale zierte Lehrpersonen fordert, Schulleitung
Begleitung, keine Be- erstellt abschliessende
urteilung Beurteilung

Quellen Keller-Schneider, 2023a Walm & Wittek, 2024 BMBWEF, 2022

Dammerer, 2022
Dammerer, Wiesner &
Windl, 2023
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— Inderschweizerischen, an die einphasige Lehrpersonenbildung anschliessenden und
beurteilungsfreien Berufseinfithrung als erster Phase (Vogeli-Mantovani, 2011) der
tiber die gesamte Berufszeit andauernden und verpflichtenden Weiterbildung wird
die Forderung nach einer weiteren berufsphasenspezifischen Professionalisierung
deutlich. Abschliessend qualifizierte Lehrpersonen sind ausreichend kompetent,
um den strukturbedingt sich stellenden Berufsanforderungen zu begegnen und sich
eigenverantwortlich und im organisationalen Kontext der Schule weiter zu profes-
sionalisieren. Institutionelle Angebote der Berufseinfiihrung konnen im Rahmen der
fiir alle Lehrpersonen verbindlichen Weiterbildungspflicht von rund fiinf Prozent
des Pensums genutzt werden.

— In Osterreich erfolgte mit der 2019 eingefiihrten Berufsphase der Induktion, die
an das einphasige Studium anschliesst und das Ausbildungspraktikum abldst, ein
Wandel. Eine qualifikationsrelevante Zwischenphase wurde eingeschoben. Von
den begleitenden Mentoratspersonen wurde ein Rollenwechsel erwartet, von der
Ausbildung von nicht abschliessend qualifizierten Praktikant:innen zur Begleitung
und Beratung von qualifizierten, aber in Bewahrung stehenden Berufseinsteigenden
(Keller-Schneider, 2022). Die Lehrpersonen in der Induktion sind in eine doppelte
institutionelle Kooperation eingebunden. Einerseits werden sie den Schiilerinnen
und Schiilern sowie den Eltern gegeniiber als ausreichend qualifiziert anerkannt, an-
dererseits stehen sie in einem institutionellen Kontext, der in der mentoriellen Auf-
gabe (Nationalrat, 2022, §39a, Abs. 3) liber Anleitung und Begleitung, Beratung und
Coaching einen weiteren Professionalisierungsprozess einfordert, unterstiitzt und
am Ende des ersten Dienstjahres auch beurteilt. Berufseinsteigende stehen damit
in einem Spannungsverhéltnis zwischen der eigenverantwortlichen Berufstétigkeit
und der Anerkennung der sie weiter professionalisierenden Instanzen.

2.4 Mentoring im Berufseinstieg

Das schulische Mentoring von Berufseinsteigenden, als Begleitung durch eine erfah-
rene Lehrperson am Arbeitsort, stellt eines der Angebote der begleiteten Berufsein-
fiihrung dar. Mentoring allgemein formuliert umfasst Professionalisierungs- bzw. Per-
sonalentwicklungsmassnahmen fiir in der Organisation mitarbeitende Personen. Es
beschreibt Prozesse, in welchen Mentees von Mentor:innen in die Institution eingefiihrt
und in ihrer (beruflichen) Identitéts- und Kompetenzentwicklung unterstiitzt werden
(Schnebel, 2019). Mentor:innen sind sowohl den Mentees als auch der Organisation
verpflichtet. Die Qualifikationsaufgabe einer Mentoratsperson prégt ihre Rolle.

Mentor:innen von in Qualifizierung stehenden Personen tragen in unterschiedlichen
Settings zur Ausbildung der zukiinftigen Berufspersonen bei. Ihre Aufgaben umfassen
das Vermitteln von Informationen, das Begleiten von Prozessen, das Vorbereiten und
Nachbesprechen von Unterricht sowie das Anregen von Reflexion. Diese Aufgaben sind
mit Beurteilen verbunden, da das Mentoring im Rahmen der Qualifikationsphase steht
(Bartonek & Ziegler, 2020; Fiihrer & Cramer, 2021). Die Aufgaben der Mentor:innen
der Berufseinfiihrung unterscheiden sich von jenen in der Ausbildung darin, dass
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Berufseinsteigende als vollwertig ausgebildete Lehrpersonen den Mentor:innen gleich-
gestellt sind, das heisst, dass den Mentor:innen grundsatzlich keine Beurteilungsfunk-
tion iibertragen wird; der kollegiale Aspekt und die gegenseitige Bereicherung stehen
im Vordergrund (Keller-Schneider, 2023b). Die Wirkung von Mentoring wird interna-
tional vielféltig beforscht (Hobson, Ashby, Malderez & Tomlinson, 2009; Tomlinson,
Hobson & Malderez, 2010), wobei unter anderem deutlich wird, dass die Motive und
die Einstellungen der betreuenden Lehrpersonen (Schnebel, 2019) und die jeweilige
Passung (Keller-Schneider, 2023b) fiir die Effektivitidt von Mentoratsprogrammen von
Bedeutung sind.

Mentor:innen der Berufseinstiegsphase sind als Lehrpersonen in der Schule tétig und
belgeiten die Berufseinsteigenden im ersten Berufsjahr, in der Schweiz in der Rolle
des schulischen Mentorings (Keller-Schneider, 2022), in Osterreich in der Induktion
(Dammerer, Wiesner & Windl, 2023). Aufgrund der unterschiedlichen institutionellen
Gestaltung des Ubergangs in die eigenverantwortliche Berufstitigkeit stellt sich die
Frage, wie die Lehrpersonen im ersten Berufsjahr die sich stellenden und zu bewilti-
genden Anforderungen sowie die mentorielle Begleitung wahrnehmen und wie Mento-
rierende ihre Aufgabe als schulische Begleitperson verstehen.

2.5 Fragestellungen

Die in Abschnitt 1 aufgeworfene Fragestellung nach dem Zusammenwirken institutio-
neller und individueller Faktoren auf die Wahrnehmung von Berufsanforderungen und
das Rollenverstindnis des schulischen Mentorings in der Berufseinstiegsphase wird
iiber die folgenden Teilfragen untersucht.

Vor dem Hintergrund des ressourcen- und stresstheoretisch hergeleiteten Zugangs zur
Professionalisierung von Lehrpersonen wird davon ausgegangen, dass individuelle
Ressourcen, die sich aufgrund von institutionell gerahmten Qualifikationsprozessen
weiterentwickelt haben und die Grundlage fiir die Bewiltigung von Berufsanfor-
derungen bilden, zur Wahrnehmung und Deutung von Anforderungen beitragen.
Daraus abgeleitet stellt sich die Frage, inwiefern sich in die eigenverantwortliche Be-
rufstétigkeit einsteigende Lehrpersonen aufgrund ihrer unterschiedlichen Sozialisation
durch lénderdifferente Studienmodelle in der Wahrnehmung und Deutung von beruf-
lichen Anforderungen unterscheiden. Daraus ergibt sich die erste Forschungsfrage:
1) Inwiefern unterscheiden sich Berufseinsteigende aus der Schweiz, aus Deutschland
und aus Osterreich in ihrer Wahrnehmung, Deutung und Bewdltigung von beruflichen
Anforderungen?

Wie ausgefiihrt tragen Berufseinfithrungsangebote als institutionell-formale, soziale
Ressource zur Bewiltigung der beruflichen Anforderungen und zur weiteren Professio-
nalisierung bei. Die schulische Mentoratsperson nimmt dabei eine spezifische Rolle
ein. Die Frage stellt sich, inwiefern sich institutionell differente Erwartungen an die
schulischen Mentor:innen in ihrem Rollenverstindnis zeigen und sich auf die Erwar-
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tungen der Berufseinsteigenden niederschlagen. Daraus ergibt sich die zweite Frage:
2) Inwiefern unterscheiden sich die Erwartungen an und das Rollenverstindnis von
schulischen Mentor:innen der Berufseinfiihrung in den drei Léindern?

Die Forschungsfragen werden anhand von aus unterschiedlichen Studien zusammen-
gefiihrten Daten bearbeitet.

3 Methodisches Vorgehen

3.1 Design und Datenerhebung

Zur Untersuchung der Fragestellungen werden quantitative und qualitative Daten aus
drei Studien genutzt, welche die Autorin in unterschiedlichen Konstellationen mit
Kolleg:innen durchgefiihrt hatte. In den Studien wurden schweizerische und deutsche
sowie Osterreichische Lehrpersonen im ersten Berufsjahr mit dem von Keller-Schneider
(2010) entwickelten Instrument «EABest» befragt. Das Instrument stiitzt sich auf den
stress- und ressourcentheoretischen Ansatz zur Professionalisierung von Lehrpersonen
und beleuchtet die beruflich relevante Phase des Ubergangs in die eigenverantwortliche
Berufstitigkeit aus berufsbiografischer Perspektiver (Hericks et al., 2022; Wittek &
Jacob, 2020).

Studie 1 «Kompetenzentwicklung und Beanspruchung von Lehrerinnen und Lehrern
in der Berufseinstiegsphase» (KomBest, 2013-2018) von Uwe Hericks und Manue-
la Keller-Schneider beinhaltet Daten von berufseinsteigenden Lehrpersonen der Pri-
marstufe und des Gymnasiums aus der Schweiz (Kanton Ziirich) und aus Deutschland
(Hessen), die zu mehreren Zeitpunkten mittels Fragebogen und in Interviews befragt
wurden. Fiir den vorliegenden Beitrag werden die Daten der berufseinsteigenden Pri-
marlehrpersonen (ohne gymnasiale Sekundarstufe IT) im ersten Berufsjahr der Schwei-
zer Teilstudie genutzt.

In Studie 2 «Wahrgenommene Berufsanforderungen in der Induktion» (WAIn, 2021-
2026) von Silke Luttenberger, Smirna Malkoc, Christina Imp und Manuela Keller-
Schneider wurden in Osterreich (Steiermark) Berufseinsteigende und die Mentor:innen
der Induktion (Primar- und Sekundarstufe) mittels Fragebogen befragt.

In Studie 3 werden qualitative Daten der Studie «Mentoring im Berufseinstieg von
Lehrpersonen» (2021-2026) von Manuela Keller-Schneider (Teilstudie der Evalu-
ationsstudie der Berufseinfiihrung des Kantons St.Gallen, 2007-2009) genutzt, in
welcher Berufseinsteigende der Primar- und der Sekundarstufe und die schulischen
Mentor:innen aus der Schweiz (Kanton St.Gallen) mittels offener Fragen zum Mento-
ring befragt wurden.

Die quantitativen und qualitativen Daten werden zu zwei Stichproben gebiindelt.
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3.2 Stichproben

Fiir die Kldrung der ersten Fragestellung zur Wahrnehmung, Deutung und Bewiéltigung
von beruflichen Anforderungen durch schweizerische, deutsche und &sterreichische
Berufseinsteigende (Stichprobe I) werden die quantitativen Datensétze der Lehrper-
sonen im ersten Berufsjahr von Studie 1 (KomBest) und Studie 2 (WAIn) zusammen-
geflihrt. Die Stichprobe setzt sich wie in Tabelle 2 aufgefiihrt zusammen.

Tabelle 2: Beschreibung von Stichprobe |

Land N Anteil Frauen Alter (SD)

Schweiz 264 79.0% 29.42 (8.27)
Deutschland 144 78.0% 29.30 (4.76)
Osterreich 601 73.7% 27.74 (5.17)
Total 1009 76.1% 28.42 (6.13)

Die Teilstichproben der drei Lénder unterscheiden sich weder in den Anteilen der Ge-
schlechter (Chi? nach Pearson (2, 1009) = 3.526, p = .172) noch im Alter (F(2, 1029)
=9.111, p > .0001, Et212part =.017). Aufgrund der schwachen Effektstarke ist der signi-
fikante Unterschied statistisch nicht von Bedeutung (Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2011)
und muss somit vernachlassigt werden.

Zur Klarung der zweiten Fragestellung werden mentoringspezifische qualitative Daten
aus Studie 2 (Osterreich) und Studie 3 (Schweiz) genutzt, in welchen die Berufsein-
steigenden im ersten Berufsjahr und ihre Mentor:innen befragt wurden (in Studie 1
bestehen zu dieser Frage keine Daten). Daraus ergibt sich Stichprobe II (vgl. Tabelle 3).

Tabelle 3: Beschreibung von Stichprobe I

Land Rolle N Anteil Frauen Alter (SD)
Schweiz Mentor:in 42 57.15% Keine Angaben
Schweiz Berufseinsteiger:in 129 73.00% Keine Angaben
Osterreich Mentor:in 134 76.10% 38.05 (8.47)
Osterreich Berufseinsteiger:in 127 80.15% 26.78 (4.05)

3.3 Datenerhebung und Instrumente

Die Datenerhebung erfolgte mittels Fragebogen. Zur Erhebung der wahrgenommenen
beruflichen Anforderungen (quantitative Daten) wurde in Studie 1 (KomBest) und Stu-
die 2 (WAIn) das Instrument «kEABest» (Keller-Schneider, 2010) eingesetzt, welches
im Rahmer der schweizerischen Studie «Entwicklungsaufgaben im Berufseinstieg von
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Lehrpersonen» (EABest) in mehreren Schritten entwickelt worden war. Die inhalts-
analytisch entwickelten, berufsphasenspezifisch wahrgenommenen Anforderungen des
Fragebogens (Keller-Schneider, 2010) werden stresstheoretisch begriindet (vgl. Abbil-
dung 2) aus den Perspektiven der subjektiven Relevanz («... ist mir wichtigy), des
Kompetenzerlebens («... gelingt mir») und der erforderlichen Intensitét der Auseinan-
dersetzung («... beansprucht michy) auf einer sechsstufigen Likert-Skala eingeschatzt.

Im Rahmen der Studie «kEABest» (Keller-Schneider, 2010) wurde aus den mittels Fra-
gebogen erhobenen Daten iiber explorative Faktoranalysen ein Modell herausgearbei-
tet, nach welchem sich die Anforderungsbereiche zu vier iibergeordneten Bereichen
biindeln. In der deutsche und schweizerische Lehrpersonen der Primarstufe und des
Gymnasiums umfassenden Studie «KomBest» liessen sich die Anforderungsbereiche
in einer konfirmatorischen Faktoranalyse replizieren (Keller-Schneider, Arslan, Maas,
Kirchhoff & Hericks, 2019). Das mittlerweile in zwei Lédndern bewihrte Instrument
wurde auch in Studie 2 (WAIn) mit Osterreichischen Lehrpersonen im ersten Berufs-
jahr eingesetzt (Keller-Schneider, Malkoc & Luttenberger, 2023). Es besteht aus zwolf
Subskalen, die sich faktoranalytisch gepriift zu vier Skalen biindeln (vgl. Abbildung 3)
und die vier beruflichen Entwicklungsaufgaben (Hericks, 2006) in einer berufsein-
stiegsspezifischen Konkretisierung der Anforderungen (Keller-Schneider, 2010) fassen.

Merkmale eines guten Mentorings (qualitative Daten) wurden in Studie 2 und Studie 3
mittels offener Fragen («Was ist fiir Sie ein gutes Mentoring?», «Was ist Thnen gut
gelungen?» bzw. «Was haben Sie an ihrer Mentoratsperson geschétzt?») bei schweize-
rischen und Osterreichischen Berufseinsteigenden und Mentor:innen erhoben. Da es in
Deutschland kein Mentorat fiir qualifizierte Lehrpersonen gibt, fehlen deutsche Daten.
Eine paarweise Zuordnung von Berufseinsteiger:in und Mentor:in war aus Griinden des
Datenschutzes nicht moglich.

3.4 Datenauswertung

Die quantitativen Daten aus Studie 1 (KomBest) und Studie 2 (WAIn) werden statis-
tisch mittels SPSS 28 auf ihre Auspragungen und moégliche Unterschiede zwischen den
Léandern gepriift (Eid et al., 2011). Die {iber offene Fragen eingeholten qualitativen Da-
ten zum Mentorat der Induktion (Studie 2) werden {iber eine induktive Kategorien- und
Typenentwicklung (qualitative Inhaltsanalyse) analysiert (Kuckartz, 2018, 2020) und
als Kodierleitfaden (deduktive Kategorienzuordnung) fiir die Reanalyse der schweize-
rischen Daten (Studie 3) genutzt. Da die induktiv aus dem Material herausgearbeiteten
Kategorien der osterreichischen Studie breiter gefiachert waren als jene der schweize-
rischen Studie (Keller-Schneider, 2023b), wurden die schweizerischen Daten in einer
Sekundéranalyse reanalysiert.

Die in Studie 2 iiber offene Fragen bei Berufseinsteigenden und Mentor:innen erho-

benen Merkmale eines guten Mentorings (qualitative Daten) wurden inhaltsanalytisch
mittels induktiver Kategorienentwicklung (Kuckartz, 2018) nach dem den Handlun-
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gen und Qualitdten zugrunde liegenden Verstidndnis der Mentoratsrolle im Berufsein-
stieg analysiert und zu Typen (Kuckartz, 2020) zusammengefasst (Keller-Schneider,
Malkoc, Imp & Luttenberger, 2024). Diese an der Osterreichischen Stichprobe ent-
wickelten Kategorien wurden fiir die Sekundéranalyse der schweizerischen Daten von
Studie 3 genutzt.

4 Ergebnisse

4.1 Von Berufseinsteigenden wahrgenommene Berufsanforderungen
Ergebnisse aus Studie 1 (KomBest, Deutschland und Schweiz) und Studie 2 (WAlIn,
Osterreich) zu den wahrgenommenen beruflichen Anforderungen durch schweize-
rische, deutsche und Osterreichische Berufseinsteigende im ersten Berufsjahr fithren
zu den folgenden Ergebnissen. Die Mittelwerte der Einschitzungen der wahrgenom-
menen Berufsanforderungen werden in Abbildung 3 dargestellt. Die Streuungen der
Mittelwerte liegen in einer vergleichbaren Bandbreite (bei «wichtig» von 0.5 bis 1.1,
bei «gelingt» von 0.6 bis 1.1, bei «beansprucht» von 1.0 bis 1.4). Aufgrund der nicht
signifikanten Unterschiede zwischen den drei Landern und der begrenzten Zeichenzahl
des Beitrags werden die deskriptiven Werte nicht detailliert ausgefiihrt.

Wahrgenommene Berufsanforderungen
Schweiz (N = 264) Deutschland (N = 144) Osterreich (N =601)

1 2 3 4 5 6

Den eigenen Anspriichen und Vorstellungen

%_u entsprechend wirksam handeln
o
=] . -
El Eigene Ressourcen nutzen und schiitzen
Q
= . .
2 Die Berufsrolle einnehmen und entsprechend
kommunizieren
Individuelle Passung des Unterrichts an die
Schiiler:innen erreichen
S Lern- und Leistungsverhalten der Schiiler:innen
5_ beurteilen
15 Die Schiiler:innen in ihren Lernprozessen
3 individuell wahrnehmen und férdern

Elternkontakte aufbauen und pflegen

Klassenkultur aufbauen und pflegen

Buniyny
-uasse|y|

Unterrichtsabléufe sicherstellen
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Eine konstruktive Zusammenarbeit mit der
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Mit Méglichkeiten und Grenzen des
Schulsystems umgehen

Abbildung 3: Von schweizerischen, deutschen und dsterreichischen Berufseinsteigenden im ersten Berufsjahr
wahrgenommene Berufsanforderungen.
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Aus den Mittelwerten (vgl. Abbildung 3) geht hervor, dass den Berufseinsteigenden die

Bewiltigung der Berufsanforderungen insgesamt gelingt und dass sie sich in der Be-

wiltigung der als sehr wichtig erachteten Berufsanforderungen in einem mittleren Aus-

mass beansprucht erleben. Von ressourcentheoretischem Interesse sind jedoch nicht
nur die Auspragungen der Mittelwerte, sondern insbesondere auch die Konstellationen
der Perspektiven, aus denen, ressourcentheoretisch und qualitativ betrachtet (Hobfoll,

1989; Lazarus & Launier, 1981), Ressourcen- und Entwicklungsbereiche abgeleitet

werden konnen. Als wichtig erachtete, in der Bewéltigung als gelingend eingeschitz-

te und in einem mittleren Ausmass als beanspruchend erlebte Anforderungen stellen

Ressourcen dar, welche die Berufseinsteigenden starken. Als wichtig erachtete, wenig

gelingende und stérker beanspruchende Anforderungen stellen Herausforderungen dar,

die es zu bewiltigen gilt und deren Erkenntnisse professionalisierungsrelevant sind.

Die Konstellationen werden dieser Lesart entsprechend wie folgt gedeutet:

— Die Bewiltigung der Anforderungen der Kooperation im institutionellen Kontext als
einer {iber die Zusammenarbeit mit anderen Lehrpersonen hinausgehenden, umfas-
senden Kooperation in der Organisation und der Institution Schule wird als Ressour-
ce wahrgenommen. Bei hoher Wichtigkeit und geringer Beanspruchung gelingt die
Bewiltigung der Positionierung im Kollegium, der Zusammenarbeit mit der Schul-
leitung und des Umgangs mit Mdglichkeiten und Grenzen des Schulsystems.

— Anforderungen an die Rollenfindung, insbesondere das Einnehmen der Berufsrolle,
werden bei hoher Wichtigkeit, gutem Gelingen und relativ geringer Beanspruchung
ebenfalls als Ressource wahrgenommen. In den Anforderungen, den eigenen An-
spriichen entsprechend wirksam zu handeln und die eigenen Ressourcen zu nutzen
und zu schiitzen, liegen die Einschédtzungen von Gelingen und Beanspruchung nahe
beisammen, bei hoher Wichtigkeit. Ressourcentheoretisch betrachtet (Buchwald &
Hobfoll, 2004) kénnen diese Anforderungen Ressource und Entwicklungsbereich
zugleich darstellen.

— Die Bewailtigung der als sehr wichtig eingeschétzten Anforderung der Klassen-
fiihrung gelingt den Berufseinsteigenden. Die Teilanforderung, eine Klassenkul-
tur aufzubauen und zu lenken und dabei ldngerfristige Entwicklungen im Blick zu
haben, beansprucht sie starker. Die Anforderungen der direkten Klassenfithrung, die
sich im Sicherstellen der Unterrichtsabldufe zeigen, konnen als Ressourcen gedeutet
werden.

— In den Anforderungen der Vermittlung, in welcher die adressat:innenbezogenen,
die einzelnen Schiiler:innen in den Blick nehmenden Anforderungen im Vorder-
grund stehen, zeigt sich ein Entwicklungsbedarf. Insbesondere die Anforderung,
die Schiiler:innen individuell in ihren Lernprozessen wahrzunehmen und zu for-
dern, ist den Berufseinsteigenden wichtig und stellt, bei einer iiber dem Gelingen
liegenden Beanspruchung, ein Entwicklungsfeld dar. Die individuelle Passung des
Unterrichts an die Schiiler:innen sowie die Beurteilung ihres Lern- und Leistungs-
verhaltens stellen in der Wahrnehmung der Berufseinsteigenden der drei Lander
Herausforderungen dar.
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Aus diesen Konstellationen lassen sich berufsphasenspezifische Herausforderungen
ableiten, die sich insbesondere in der adressat:innenbezogenen Vermittlung und im
Aufbau und in der Lenkung einer lernforderlichen Klassenkultur zeigen. Aufgrund der
Streuungen der Mittelwerte muss jedoch angenommen werden, dass sich auf individu-
eller Ebene auch von den Mittelwerten abweichende Konstellationen zeigen, die fiir die
individuelle Lehrperson zentral sind und eine das individuelle Erleben anerkennende
Begleitung erfordern.

4.2 Mentoring im Berufseinstieg

Wie begleitende Mentorierende ihre Aufgabe verstehen, wurde aus qualitativen Daten
von Osterreichischen und schweizerischen Berufseinsteigenden und Mentor:innen he-
rausgearbeitet. Aus der inhaltsanalytischen Typenbildung (Kuckartz, 2020) der ster-
reichischen Daten (Studie 2) gingen sechs Typen hervor (Keller-Schneider et al., 2024),
die sich in graduell differenten Anteilen der Verantwortlichkeit fiir das Handeln der
Berufseinsteigenden unterscheiden (vgl. Abbildung 4). Sie umspannen das Feld von
der zuriickhaltenden Rolle einer im Hintergrund stehenden Ansprechperson (Typ 1)
bis hin zur Anleitung und Riickmeldung gebenden und fiir die Weiterentwicklung der
Berufseinstiegenden sich verantwortlich fiihlenden Ausbildungsperson (Typ 6).

—

Mentoratsperson
gz

Berufseinsteigende

-—

Lokalisation der Typen bezlglich der Anteile der Verantwortung
fur das berufliche Handeln der Berufseinsteigenden

Abbildung 4: Typen des Verstdndnisses des Mentorings, nach ihren Anteilen der Verantwortung fur das berufliche
Handeln der berufseinsteigenden Lehrperson geordnet (Keller-Schneider et al., 2024, S. 191).

Die sechs Typen (vgl. Abbildung 4) lassen sich wie folgt beschreiben:

— Typ I versteht Mentoring als ein fiir die Berufseinsteigenden im Hintergrund pré-
sentes Da-Sein, jederzeit niederschwellig erreichbar, auf die Anliegen der Be-
rufseinsteigenden eingehend.

— Typ 2 berit die Berufseinsteigenden bei Anliegen, hat ein offenes Ohr fiir ihre Pro-
bleme, gibt Riickhalt, stellt weiterfiihrende Fragen, regt im Suchprozess an, gibt
Impulse, aber keine fertigen Tipps.

— Typ 3 unterstiitzt durch konkrete Impulse und Hilfestellungen zur Bewéltigung spe-
zifischer Anforderungen, gibt Riickhalt, motiviert und schiitzt vor unangenehmen
oder iiberfordernden Situationen.
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— Typ 4 fiihrt die Berufseinsteigenden auf spezifische Vorstellungen und Lisungen
hin, welche die Mentoratsperson als richtig erachtet. Sie versteht das Mentoring als
Coaching im engeren Sinn, ist Vorbild und inifitert gezielt Entwicklungen.

— Typ 5 gibt Riickmeldungen und Impulse und erwartet, dass diese angenommen wer-
den und zu Fortschritten filhren Die Mentoratsperson ist dabei geduldig, lenkt -
hig, gibt jedoch Leiflinien und Frwartungen vor.

— Typ 6 versteht sich als Aushildungsperson, die Inhalte vermittelt und zur Weiterent-
wicklung anleitet, Erwarhingen komnminiziert und weiss, wohin sie die berufsein-
steigende Lehrperson fithren will.

Im Verstindnis der Typen 1 bis 3 liegt die Verantwortung fiir das berufliche Handeln
bei der berufseinsteigenden Lehrperson, mit graduellen Ausprigungen; bei den Typen
4 bis 6 liegt diese Verantwortung zunehmend bei der Mentoratsperson, welche die Be-
rufseinsteigenden als noch nicht eigenverantwortlich Handelnde adressiert.

Fiir den empirisch gestiitrten Vergleich des Verstindnisses der Rollen im Mentoring
zwischen den schweizerischen und den Gsterreichischen Teilstichproben (in Deutsch-
land gibt es diese Rolle nicht) wurden die Antworten der schweizerischen Mentorie-
renden und Berufseinsteigenden (Studie 3, Keller-Schneider, 2023b) nach den aus den
dsterreichischen Daten heransgearbeiteten Kategorien (Studie 2, Keller-Schneider et
al, 2024, 5. 190) analysiert und den sechs Typen zugeordnet (deduktives Vorgehen).
Die Verteilungen je Teilstichprobe auf die sechs Typen sind iiber prozeniuale Anteile in
Abbildung 5 dargestellt.

Rollenverstandnis Mentoring
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Abbidung 5: Prozentuale Anteile des Versténdnisses von Mentoring aus der Sicht won echweizerachen und Seter-
reichiechen Mentomerendan (Ment) und Berufssinsteigenden [Best) im ersten Banuisahr.
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In den Ergebnissen zeigen sich ldnderspezifische Verstindnisse, die sich in der Breite
der Aufgaben unterscheiden (Keller-Schneider, 2022). Aus den Verteilungen geht
hervor, dass in den Vorstellungen zum Mentoring in der Induktion die Anteile der
Typen 4 bis 6 (Hinfiihrung bis Anleitung zur Weiterentwicklung) deutlich stiarker aus-
gepragt sind als im schweizerischen Mentoring der Berufseinfithrung. Zwei Drittel der
Mentorierenden der Induktion sehen ihre Aufgabe in der anleitenden Rolle. In den aus
den schweizerischen Daten herausgearbeiteten Typen zeigt sich eine schmale Palette
des Verstdndnisses des Mentorings, das insbesondere die Beratung (Typ 2) umfasst und
ausdifferenziert (Keller-Schneider, 2023b).

Die osterreichischen Berufseinsteigenden heben sich in ihren Erwartungen an eine
gute Mentoratsperson deutlich von den Mentorierenden ab. Sie wiinschen vorwiegend
Unterstiitzung durch Hinweise und Materialien (Typ 3, 69%), bei einer Anerkennung
ihrer eigenverantwortlichen Berufstétigkeit. Die schweizerischen Berufseinsteigenden
wiinschen sich eine Ansprechperson im Hintergrund (Typ 1, 47%) oder ein Beraten auf
Anfrage (Typ 2, 40%). In beiden Landern ist bei den Berufseinsteigenden der Wunsch
nach Begleitung schwacher ausgeprigt als in den Erwartungen der Mentor:innen, wo-
bei sich die Vorstellungen zum Mentorat im Berufseinstieg der beiden Lénder von-
einander abheben.

In den Ergebnissen der schweizerischen Daten zeigt sich eine Anerkennung der Eigen-
verantwortlichkeit bei angebotener Verfligbarkeit, begleitender Beratung oder gezielter
Unterstiitzung auf Anfrage. Insbesondere bei den Berufseinsteigenden ist bei rund der
Halfte der Lehrpersonen die Erwartung vertreten, dass Mentor:innen als im Hinter-
grund zur Verfiigung stehende Ansprechpersonen sehr geschitzt werden. Insgesamt
werden landerspezifische und rollenspezifische Unterschiede sichtbar.

5 Diskussion

Der Ubergang in die eigenverantwortliche Berufstitigkeit erfordert einen subjektiv-
individuellen Prozess der Transition in die Berufstitigkeit als Professionelle:r, bei er-
gianzenden Aufgaben der Profession als aufnehmender Seite. Dabei wirken komple-
mentdre Dynamiken zwischen der institutionellen Anerkennung der Professionellen
und der individuellen Identitdt als Professionelle:r, die bzw. der filir die Bewéltigung der
strukturbedingten und von Ungewissheit geprigten Berufsanforderungen nicht nur in-
dividuelle, sondern auch institutionelle und soziale Ressourcen nutzt (Keller-Schneider,
2010; Keller-Schneider & Hericks, 2022). Inwiefern die Nutzung der institutionellen
Ressourcen der Berufseinfiihrung der individuellen Wahlfreiheit der in die eigenverant-
wortliche Berufstitigkeit einsteigenden Lehrperson unterstellt ist und damit der Iden-
titatsentwicklung Gestaltungsspielraum gibt oder inwiefern dieser von institutionellen
Rahmungen sowie von der individuellen Handhabung der mit der Begleitung beauf-
tragten Mentor:innen eingeschriankt wird, variiert zwischen den Léndern. Dies zeigt

220



Ubergang in die eigenverantwortliche Berufstétigkeit

sich einerseits im Vergleich des linderspezifisch gestalteten Ubergangs in die eigenver-
antwortliche Berufstitigkeit (vgl. Abbildung 1 und Tabelle 1) sowie in den Ergebnissen
zum Rollenverstdndnis von Mentor:innen (vgl. Abbildung 5).

Die Ergebnisse zu den wahrgenommenen beruflichen Anforderungen der Berufsein-
steigenden zeigen, dass sich die Berufseinsteigenden der drei Lander in der Wichtigkeit
der wahrgenommenen Berufsanforderungen, im Kompetenzerleben und im Ausmass
der Beanspruchung in der Bewéltigung nicht unterscheiden, trotz der differenten Qua-
lifikationsphasen und der institutionellen Angebote der Berufseinfithrung, die sich im
Ausmass des Zutrauens von Eigenverantwortlichkeit unterscheiden. Dieser Befund
kann als erwartungswidrig bezeichnet werden, da sich die spezifischen institutionellen
Professionalisierungswege deutlich unterscheiden. Aus berufsbiografischer Perspek-
tive hingegen kann gefolgert werden, dass sich qualifizierte Lehrpersonen im Zuge
ihrer Qualifikation — unabhingig von den Modellen — als kompetent erleben und ein
entsprechendes berufliches Selbstkonzept in den Berufseinstieg hineintragen. Trotz der
landerdifferenten Anerkennung ihrer Eigenverantwortlichkeit in der Berufseinstiegs-
phase (vgl. Abschnitt 2.3) bleibt das Selbstkonzept erhalten.

Als auf alle drei Lander zutreffende berufsphasenspezifische Herausforderungen er-
weisen sich insbesondere die Anforderung der individuellen Passung des Unterrichts
an die Schiiler:innen, ihre individuelle Forderung und die Lenkung der Klasse, die mit
dem Aufbau einer entwicklungsforderlichen Klassenkultur einhergeht. Insbesondere in
diesen Anforderungsbereichen ist eine weitere Professionalisierung erforderlich, wie
sich bereits in Vorgéngerstudien gezeigt hat (Keller-Schneider, 2010; Keller-Schneider
et al., 2019; Keller-Schneider et al., 2025). Aufgrund der Streuungen ldsst sich schlies-
sen, dass dieser Befund nicht im gleichen Mass auf alle passt, sondern dass durchaus
Abweichungen und je spezifische Konstellationen bestehen, die individuell gestaltbare
Begleitangebote erfordern.

Der Befund, dass sich die Berufseinsteigenden im ersten Berufsjahr, unabhéngig von
ihren ldnderspezifischen Kontexten, in der Wahrnehmung, der Deutung und der Be-
arbeitung der Berufsanforderungen nicht systematisch unterscheiden, sondern dass
interindividuelle Unterschiede unabhingig von der ldnderdifferenten Sozialisation be-
stehen, fithrt zum Schluss, dass der Bedarf an Begleitangeboten im ersten Berufsjahr
individuell variiert und damit eine individuelle Ausrichtung erfordert. Ob ein individu-
elles Zutrauen, den eigenen Professionalisierungsbedarfs zu erkennen, moglicherweise
zielfithrender sein konnte als eine institutionelle Zuschreibung eines Bedarfs, bleibt
dabei offen.

Im Rollenverstindnis des Mentorings zeigt sich ein deutlicher Unterschied zwischen
schweizerischen und Gsterreichischen Berufseinsteigenden und Mentor:innen. Ergeb-
nisse zu deutschen Daten fehlen, da in Deutschland kein Mentoring im Berufseinstieg
als eigenverantwortlicher Berufstétigkeit besteht (dieses ist im Referendariat als zwei-
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ter Qualifikationsphase angesetzt; Weill & Kiel, 2023). Somit konnten in Deutschland
zum Mentoring keine Daten erhoben werden.

Die landerdifferenten Erwartungen der Berufsansteigenden an Mentor:innen sowie das
landerdifferente Rollenverstindnis der Mentor:innen zeigen Parallelen zum je spezi-
fischen Auftrag, der in den konzeptuellen Rahmungen und der Aufgabenbeschreibung
des Mentorings verankert ist. Diese Unterschiede verweisen auf die Wichtigkeit des
Einbezugs kontextueller Faktoren in die Deutung von Befunden, um Vergleichbar-
keiten zu ermdglichen.

Die akteur:innengruppendifferenten Rollenerwartungen im schulischen Mentoring
konnen auch dahingehend gelesen werden, dass einige Osterreichische Mentor:innen
den Rollenwechsel von der Mentoratsperson im Ausbildungspraktikum hin zur Mento-
ratsperson der Induktion (Keller-Schneider, 2022) noch nicht vollzogen haben (Windl,
2020) und sich noch nicht in die Aufgaben der Induktion (Frey, Pichler & Grof3 Ophoff,
2023) eingefunden haben. Die Berufseinsteigenden hingegen gehen, aufgrund ihrer
kiirzeren beruflichen Sozialisation, von einer den aktuellen Vorgaben entsprechenden
Rollengestaltung des Mentorings aus (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft
und Forschung, 2022), woraus sich Divergenzen ergeben kdnnen. Mentor:innen der In-
duktion sind gefordert, ihre mentoratsbezogenen Entwicklungsaufgaben zu bearbeiten,
um ihre Identitét als Mentor:in der Induktion zu finden und die Berufseinsteigenden als
qualifizierte Lehrpersonen zu adressieren.

Ob durch diese verpflichtende und einer Abschlussbeurteilung unterstellten Indukti-
on eine Auseinandersetzung mit den berufsphasenspezifischen Entwicklungsaufgaben
sichergestellt werden kann oder ob diese erst nach der Induktion im beurteilungsfreien
Kontext erfolgen kann, bleibt offen und wird zudem von der Begleitung im Mentoring

gepragt.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass jedes Modell des Ubergangs mit Vorteilen und
Einschriankungen behaftet ist. Unklar ist, inwiefern diese Vorteile zugunsten des Gestal-
tungsfreiraums oder der Professionalisierung genutzt werden und welche Bedeutung
diese fiir die Professionalitét der Lehrperson haben. Inwiefern die Professionalisierung
durch das Mentoring gefordert oder gehemmt wird, ist auch fiir die Schiiler:innen und
die Eltern sowie fiir die Entfaltung des Potenzials der Berufseinsteigenden als mitge-
staltende Kooperationspartner:innen in und mit der Organisation und der Institution
Schule von Bedeutung (Keller-Schneider & Hericks, 2022). Professionalisierung kann
lediglich angeregt und gefordert werden. Inwiefern Professionalitdt sichergestellt wer-
den kann, bleibt jedoch offen.

Limitation: Da die Daten aus mehreren Studien mit ungleichen Stichproben stammen,

die nicht zeitgleich durchgefiihrt wurden, konnen die Ergebnisse lediglich als explora-
tiv bezeichnet werden. Bei einer Uberpriifung der Ergebnisse sollte auch auf eine aus-
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geglichene Stichprobegrésse geachtet werden, damit auch die Messinvarianz gepriift
werden kann. In den Ausfiihrungen zum Ubergang in den drei Lindern wurde ausge-
blendet, dass gegenwiértig nicht nur qualifizierte Lehrpersonen in die Berufstatigkeit
einsteigen und dass von institutioneller Seite her weitere Modell des Ubergangs ent-
wickelt wurden (Puderbach & Gehrmann, 2020). Diese weiteren Modelle des Uber-
gangs beinhalten auch Qualifikationsaufgaben, da es sich um nicht oder um teilweise
qualifizierte Lehrpersonen handelt, die aufgrund der fehlenden beruflichen Qualifika-
tion und des damit einhergehenden ungeniigenden Professionswissens, das weit {iber
das fachwissenschaftliche Wissen der zu unterrichtenden Facher hinausgeht, in der von
Asymmetrie geprigten Qualifikationsphase stehen. Fiir die Begleitung in der Berufsar-
beit sind aufgrund der fehlenden Professionalitéit der in die Berufsarbeit einsteigenden
Personen andere Massstibe gefordert.

Weiterfiihrende Forschungsfragen: Aus den triangulierten Ergebnissen geht hervor,
dass sich fir den Beruf qualifizierte Lehrpersonen, trotz unterschiedlicher Modelle
des Ubergangs und der dadurch bedingten spezifischen Adressierung ihrer Eigenver-
antwortlichkeit, in den wahrgenommenen beruflichen Anforderungen und ihrer Be-
wiltigung nicht unterscheiden. Daraus ergibt sich die Frage nach der Bedeutung von
Faktoren der individuellen Ressourcen, die zur Stiarkung des subjektiven Kompeten-
zerlebens beitragen. Des Weiteren bleibt die Bedeutung der schulischen Mentor:innen
fiir das Kompetenzerleben der Berufseinsteigenden offen. Inwiefern sind spezifische
Merkmale und Kompetenzen erforderlich oder ist vielmehr die Frage der Passung fiir
ein als positiv erlebtes Mentoring ausschlaggebend? Aus dem deskriptiven Befund zum
differenten Rollenverstindnis des Mentorings kann zudem die Frage nach dem Beitrag
von individuellen und kontextuellen Faktoren zum Rollenverstidndnis der schulischen
Mentor:innen angeschlossen werden.

Abschliessend soll hervorgehoben werden, dass Befunde aus Studien zum Berufsein-
stieg nicht isoliert, sondern vor dem Hintergrund ihrer kontextuellen Rahmung betrach-
tet werden miissen, um ihre Bedeutung differenziert zu erkennen. Was unter Berufsein-
stieg verstanden wird, in welcher Phase der Professionalisierung dieser angesetzt ist
und wie Berufseinsteigende adressiert werden (als abschliessend qualifiziert oder als
zu qualifizierend), kann deutlich variieren, wie dieser Beitrag zeigt. Ein Nichtbeach-
ten des Kontextes kann zu Verzerrungen fithren, wodurch der empirische Gehalt von
Ergebnissen reduziert wird. Der Kontext pragt die Erfahrungen und das Erleben im
Berufseinstieg mit.
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