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Geleitwort

Die Rektorinnen- und Rektorenkonferenz der osterreichischen Piadagogischen
Hochschulen (ROPH) versteht sich als Stimme der 6ffentlichen und privaten
Pidagogischen Hochschulen Osterreichs und entwickelt gemeinsame Positionen
zu hochschulischen und gesellschaftlich relevanten Fragestellungen. Als Platt-
form der Rektorate koordiniert die ROPH die Meinungsbildung der Pidagogi-
schen Hochschulen in Grundsatzfragen zur Aus-, Fort- und Weiterbildung von
Piadagog*innen sowie zur Schulentwicklungsberatung und berufsfeldbezogenen
Forschung. Sie verfasst auch Stellungnahmen zu Entwiirfen von Gesetzen und
Verordnungen, die die Angelegenheiten der Padagogischen Hochschulen be-
treffen, sowie zu wesentlichen bildungs- und gesellschaftspolitischen Themen.

Zu diesen wichtigen bildungs- und gesellschaftspolitischen Themen zahlt
ohne Zweifel auch der Berufseinstieg in das Lehramt. Daher hat die ROPH be-
schlossen, dass die Pidagogischen Hochschulen Osterreichs zu diesem wichtigen
Thema eine gemeinsame, osterreichweite Studie durchfithren. Dabei handelt es
sich nach der Studie ,,Lebenswelten 2020 — Werthaltungen junger Menschen in
Osterreich“ um die zweite gemeinsame Publikation aller 14 ésterreichischen
Pidagogischen Hochschulen.

Der Berufseinstieg ist ein bedeutsamer neuralgischer Punkt in der Bildungs-
biografie von Lehrer*innen, konfrontiert er sie doch mit vielféltigen Berufsaufga-
ben und neuen Verantwortungsbereichen und bringt damit zahlreiche Herausfor-
derungen mit sich, die sowohl die personliche als auch die berufliche Entwicklung
betreffen konnen. Er stellt somit in vielerlei Hinsicht eine pragende Phase dar
und hat nicht nur Auswirkungen auf die einzelne Lehrperson, sondern auch auf
die gesamte Schule und das Bildungssystem. Hinzu kommt, dass die Gruppe der
Berufseinsteiger*innen eine sehr heterogene geworden ist; es handelt sich dabei
nicht nur um Absolvent*innen eines Lehramtsstudiums, sondern auch um Stu-
dierende, die verfriitht in den Berufals Lehrer*in einsteigen, Quereinsteiger*innen
und Sondervertragslehrpersonen.

Mit der vorliegenden Studie leisten die Pidagogischen Hochschulen Oster-
reichs einen wesentlichen Beitrag zum evidenzbasierten Diskurs iiber den Berufs-
einstieg von Lehrer*innen. Zahlreiche Forschungs- und Entwicklungsprojekte
an den einzelnen Hochschulen werden die so aufbereiteten Daten in vielfaltiger
Form aufgreifen. Damit gelingt es, Antworten auf die Fragen zu finden, welche
Voraussetzungen, Rahmenbedingungen und Anforderungen einen gelingenden
Berufseinstieg in das Lehramt begiinstigen und welche Implikationen sich daraus
tiir ihre Aus-, Fort- und Weiterbildung sowie fiir die Gestaltung eines gelingenden
Berufseinstiegs in Osterreich ergeben.



Wir bedanken uns bei den Berufseinsteiger*innen, die an dieser Befragung
teilgenommen und damit diese Studie erst moglich gemacht haben. Besonde-
rer Dank gilt der Projektkoordination, dem Projektgesamtteam sowie allen
Autor*innen des Forschungsnetzwerks Berufseinstieg (FONEB).

Beatrix Karl, Regine Mathies und Nikolaus Janovsky — Vorstand der ROPH
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ankerung des Projekts wesentlich mitgetragen hat. Ebenso méchten wir uns
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1. Einfuhrung zur Studie Uber den
Berufseinstieg von Lehrpersonen
in Osterreich

Matthias Huber

In diesem einleitenden Beitrag wird zu Beginn auf den zentralen Stellenwert des Einstiegs
in den Lehrberuf Bezug genommen, um die Tragweite und Bedeutung des Themas im All-
gemeinen und der vorliegenden Publikationen im Speziellen zu kontextualisieren. Darauf
aufbauend wird das Osterreichische Berufseinstiegsmodell der Induktionsphase im Detail
beschrieben, um die gesetzlichen Grundlagen und damit verbundenen strukturellen Rah-
menbedingungen transparent darzustellen. Im Anschluss wird das Forschungsnetzwerk
Berufseinstieg (FONEB) vorgestellt, um den Hintergrund des 6sterreichweiten Koope-
rationsprojekts und die Genese des Erkenntnisinteresses angemessen nachvollziehen zu
konnen. Abschlieffend werden das Design der vorliegenden Studie sowie der Aufbau des

Bandes kurz skizziert.

1. Der Berufseinstieg von Lehrpersonen

Der Berufseinstieg gilt im Allgemeinen als eine zentrale Stellgrofie im Kontext
der Bildungsbiografie von Lehrpersonen. In dieser Phase werden Lehrer*innen
mit vielfaltigen beruflichen Aufgaben, neuen Lebensumstanden und bisher un-
bekannten Verantwortungsbereichen konfrontiert. Dabei nehmen die in der
Berufseingangsphase gemachten Erfahrungen wesentlichen Einfluss auf die Vor-
stellung von Schul- und Unterrichtsqualitdt und pragen die Entwicklung des
eigenen, professionellen Selbstverstindnisses als Lehrperson nachhaltig (Huber
etal., 2022). Die Beschaffenheit des Berufseinstiegs und die damit einhergehende
Wahrnehmung der Berufseinsteiger*innen ist dabei von unterschiedlichen indivi-
duellen und kontextuellen Faktoren abhidngig (Keller-Schneider & Hericks, 2021).
Hierzu zdhlen mitunter (Aus-)Bildung, Studium und berufsrelevante Vorerfah-
rungen, Personlichkeit und individuelle Merkmale der Lehrperson, Begleitung
und Unterstiitzung wahrend des Berufseinstiegs, emotionales Erleben, Motivation
und Beanspruchung der Berufseinsteiger*innen, Schulklima, (Fach-)Kollegium
und Schulleitung, soziale Eingebundenheit und addquate, soziale Unterstiit-
zungssysteme sowie der Schulstandort und damit einhergehende strukturelle
Ausgangsbedingungen wie bspw. Klassengroflen, Verantwortungsbereiche, An-
fahrtszeiten etc. (Prenzel et al., 2021).
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Allerdings ist es nach wie vor unklar, unter welchen Bedingungen der Berufs-
einstieg als gelungen wahrgenommen wird und in weiterer Folge zur Zufrieden-
heit fithrt (Keller-Schneider, 2020) bzw. welche Rahmenbedingungen und Vor-
aussetzungen es tatsachlich braucht, um den Einstieg in den Lehrer*innenberuf
als Chance und als positiv konnotierte, konstitutive Erfahrung fiir den weiteren
Lebensweg als Lehrer*in wahrzunehmen. Dies liegt mitunter auch an den wech-
selnden gesetzlichen Rahmenbedingungen sowie den allgemeinen gesellschaftli-
chen Transformationsprozessen der letzten zwanzig Jahre. So hat sich nicht nur
die Ausbildung von Lehrpersonen sowie das eigentliche Berufseinstiegsmodell
in Osterreich immer wieder verindert, sondern auch die Anforderungen an den
Beruf selbst sind durch aktuelle, gesellschaftliche Verdnderungen, wie bspw. die
fortschreitende Digitalisierung und die Verfiigbarkeit von Wissen, die Ausein-
andersetzung mit unterschiedlichen Diversitats- und Heterogenitdtsdimensio-
nen, die generelle Pluralitit gesellschaftlicher Teilbereiche, die Kontingenz und
Unvorhersehbarkeit der eigenen Lebensentwiirfe etc., komplexer und vielféltiger
geworden.

Verschérft wird die Problematik des Berufseinstiges zudem durch zwei sich
iberlagernde Faktoren: Zum einen fiihrt der aktuelle Lehrkraftemangel, der in
vielen européischen Landern, wie bspw. Schweden, Deutschland, Portugal oder
Frankreich, zu beobachten ist (OECD, 2024; Gehrmann & Germer, 2025) und
weltweit eine kaum zu bewiltigende Herausforderung darstellt (UNESCO, 2024),
auch in Osterreich zu einem Anstieg nicht-regulirer Berufseinsteiger*innen.
Denn infolge unzureichender personeller Ressourcen itbernehmen viele ange-
hende Lehrpersonen bereits frithzeitig bzw. vor Abschluss ihres Studiums eine
Lehrverpflichtung. Gleichzeitig steigt auch die Anzahl an Personen, die aus an-
deren Berufsgruppen ohne Lehramtsausbildung in den Lehrberuf einsteigen, um
dem vorherrschenden Lehrer*innenmangel entgegenzuwirken.

Zum anderen bleibt das bereits seit Jahrzehnten bekannte Problem des frithen
Berufsausstiegs im Lehramt weiterhin bestehen. Zahlreiche Studien belegen,
dass ein erheblicher Anteil jener Lehrkrifte, die das Schulsystem wieder verlas-
sen, bereits innerhalb der ersten fiinf Berufsjahre aus dem Lehramt ausscheiden
(Ingersoll, 2003; Borman & Dowling, 2008; Herzog & Sandmeier, 2024). Dies
deutet auf strukturelle Herausforderungen beim Berufseinstieg hin, die nicht
nur individuelle, sondern auch systemische Ursachen haben.

Vor diesem Hintergrund erlangt die systematische Evaluation des Berufsein-
stiegs fiir die Gestaltung und Weiterentwicklung der Lehrer*innenbildung und
-professionalisierung an Bedeutung, um sowohl die Qualitdt des Unterrichts
als auch den langfristigen Verbleib von Lehrpersonen mit unterschiedlichen
Ausgangsbedingungen sicherzustellen. Dementsprechend widmet sich das hier
vorgestellte Forschungsprojekt der Frage, welche Voraussetzungen, Rahmen-
bedingungen und Anforderungen einen gelingenden Einstieg in den Beruf als
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Lehrperson in Osterreich begiinstigen und welche Implikationen sich daraus fiir
die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen sowie fiir die zukiinftige
Gestaltung des Berufseinstiegs in Osterreich ergeben.

2. Die Induktionsphase in Osterreich

Die Induktionsphase von Lehrpersonen markiert im Allgemeinen den Ubergang
von der akademischen Ausbildung zur eigenverantwortlichen Unterrichtsta-
tigkeit. Sie bietet Berufseinsteiger*innen strukturierte Unterstiitzung, um die
vielfaltigen Herausforderungen des Schulalltags zu bewiltigen und ihre padago-
gischen Kompetenzen zu vertiefen. International wird der Induktionsphase bzw.
der Einfithrungsphase in das Lehramt ein hoher Stellenwert beigemessen, da sie
maf3geblich zur Qualitatssicherung im Bildungswesen beitriagt (Flores, 2017).
Die European Commission (2010) betont, dass eine professionell konzipierte und
wissenschaftlich fundierte Induktionsphase nicht nur die Unterrichtsqualitat
beeinflusst, sondern auch die Attraktivitit des Lehrberufs steigert; um dies zu
ermoglichen, sollte sie — so die Empfehlung - neben einem qualitativ hochwerti-
gen Mentoring auch fachliche Inputs, kollegialen Austausch und Selbstreflexion
férdern und dabei eine klare Rollenverteilung, eine unterstiitzende Schulkultur
sowie ausreichende Ressourcen zur Verfiigung stellen. Die allgemeine Zielsetzung
einer europaweiten Einfithrung der Induktionsphase ist es, den Ubergang in den
Lehrberuf zu erleichtern, die Unterrichtsqualitdt zu steigern, die Berufsverweil-
dauer zu erh6hen, das Wohlbefinden der Lehrkriafte zu starken, ihre Einbindung
in das schulische System zu fordern und sie mit den padagogischen sowie insti-
tutionellen Strukturen vertraut zu machen (European Commision, 2010).

In Osterreich wurde die Induktionsphase im Schuljahr 2019/2020 in Folge der
Restrukturierung der Lehrer*innenausbildung erstmals umgesetzt. Den Hinter-
grund und gesetzlichen Rahmen hierfiir bietet das im Juni 2013 im 6sterreichi-
schen Nationalrat verabschiedete ,,Bundesrahmengesetz zur Einfithrung einer
neuen Ausbildung fiir Pidagoginnen und Piddagogen® (BGBI. I Nr. 124/2013).
Dieses Gesetz stellt eine umfassende Neugestaltung der Lehrer*innenbildung in
Osterreich dar mit dem Ziel, die Ausbildung von Lehrpersonen wissenschaftlich
zu fundieren und durch eine stdrkere Kompetenz- und Professionsorientierung
qualitativ zu steigern. Zu den zentralen Mafinahmen der ,,PddagogInnenbildung
NEU® zédhlen: die Einfithrung einer einheitlichen Studienarchitektur (mit Ba-
chelor und Master) zur Standardisierung der Abschliisse und Mobilitatsforde-
rung der Studierenden in Anlehnung an das Bologna-Modell; eine Stiarkung der
Kooperation zwischen Universitaten und Padagogischen Hochschulen, um eine
qualitativhochwertige Ausbildung in allen Bundesliandern zu gewéhrleisten; eine
Erweiterung der padagogisch-praktischen Studien, um Studierenden friihzeitige
und kontinuierliche Praxiserfahrungen zu erméglichen; sowie die Einfithrung
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von Mafinahmen zur Qualitatssicherung und Akkreditierung, wie bspw. die
Einfithrung des Qualitétssicherungsrats fiir die Padagog*innenbildung (QSR),
um die Umsetzung der Reformen in der Ausbildung von Lehrkréiften kontinu-
ierlich zu evaluieren (BMBWEF, 2023). Zudem wurde in diesem Rahmengesetz
anstelle des bisherigen Ubergangsmodells vom Studium in den Beruf, das als ein
einjahriges Unterrichtspraktikum mit Ausbildungsverhaltnis konzipiert und nur
fir einsteigende Lehrpersonen in Bundesschulen vorgesehen war, die Indukti-
onsphase fiir alle neuen Lehrkrifte in Osterreich eingefiihrt.

Seit dem 1. September 2019 ist die Induktionsphase ein integraler Bestandteil
des Berufseinstiegs fiir Lehrpersonen in Osterreich und dient der berufsbeglei-
tenden Einfithrung in das Lehramt. Sie beginnt mit dem Dienstantritt und er-
streckt sich als reguldres Dienstverhadltnis in der Regel iiber einen Zeitraum von
zwolf Monaten, kann jedoch bei positivem Verlauf auf sechs Monate verkiirzt
werden. Wihrend dieser Phase werden die Lehrpersonen durch Mentor*innen
begleitet, die sie bei der Planung und Gestaltung des Unterrichts unterstiitzen,
ihre pddagogische Tatigkeit reflektieren und bei der Bewaltigung beruflicher
Anforderungen helfen. Zudem sind die Teilnahme an Vernetzungs- und Bera-
tungsveranstaltungen sowie die Hospitation im Unterricht von Kolleg*innen
vorgesehen. Die gesetzlichen Grundlagen fiir die Induktionsphase, in denen
Aufgaben- und Verantwortungsbereiche klar geregelt werden, finden sich im
Vertragsbedienstetengesetz (VBG) und im Landesvertragslehrpersonengesetz
(LVQG). Die folgenden Rahmenbedingungen, die in den vergangenen Jahren
mehrmals angepasst wurden, sind dabei fiir die Berufseinsteiger*innen (unter
Beriicksichtigung des Paragraphen § 39 ,,Induktionsphase” des Vertragsbediens-
tetengesetzes 1948 —- VBG) besonders relevant (Vertragsbedienstetengesetz 1948,
BGBIL. Nr. 86/1948, § 39, Abs. 1-12):

Die Induktionsphase stellt eine berufsbegleitende Einfithrung in das Lehramt
dar und dient der systematischen Unterstiitzung von Berufseinsteiger*innen
durch eine*n zugewiesene*n Mentor*in. Sie beginnt mit dem Dienstantritt und
hat eine maximale Dauer von zwolf Monaten. Die Schulleitung ist verpflichtet,
nach Ricksprache mit der*dem zustdndigen Mentor*in einen Bericht iiber den
Verwendungserfolg (bzw. die Eignung der Lehrperson) an die zustindige Perso-
nalstelle zu @ibermitteln, wobei den Berufseinsteiger*innen das Recht auf Stel-
lungnahme einzurdumen ist. Eine vorzeitige Beendigung der Induktionsphase
kann erfolgen, wenn nach einer Mindestdauer von sechs Monaten ein positiver
Bericht vorliegt; dennoch bleibt die Teilnahme an Vernetzungs- und Beratungs-
veranstaltungen weiterhin verpflichtend. Jeder neuen Lehrperson wird fiir die
Dauer der Induktionsphase ein*e Mentor*in zugewiesen, wobei die Zuteilung
schuliibergreifend erfolgen kann, jedoch der ausdriicklichen Zustimmung der
betroffenen Mentor*innen bedarf. Bei lingerer Abwesenheit der*des zugeteilten
Mentor*in kann eine Vertretung fiir die Dauer der Abwesenheit ernannt werden.
Die Zusammenarbeit zwischen Mentees und ihren Mentor*innen umfasst die
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Orientierung an deren fachlichen und didaktischen Vorgaben, die Beobachtung
von Unterrichtseinheiten sowie die verpflichtende Teilnahme an Vernetzungs-
und Beratungsveranstaltungen; fiir diese Tétigkeiten wird eine Wochenstunde als
Anrechnungszeit gewahrt. Dariiber hinaus miissen alle Berufseinsteiger*innen
verpflichtende Fortbildungslehrveranstaltungen an Padagogischen Hochschulen
besuchen. Lehrpersonen in der Induktionsphase sollen iiberdies im Rahmen ihrer
jeweiligen Lehrbefahigung sowie ihrer fachlichen Ausbildung eingesetzt werden.
Zudem sind sie von dauerhaften Mehrdienstleistungen sowie der Ubernahme
einer Klassenleitung — mit Ausnahme von Volksschulen - ausgenommen.

Die Voraussetzungen und Funktionen der Mentor*innen und Schulleitungen
werden zudem (im Paragraphen § 39a ,,Mentorinnen und Mentoren®) gesetzlich
geregelt und lassen sich wie folgt zusammenfassen (Vertragsbedienstetengesetz
1948, BGBI. Nr. 86/1948, § 39a, Abs. 1-12):

Die Qualifikation als Mentor*in setzt eine mindestens fiinfjahrige Berufser-
fahrung als Lehrperson an einer gesetzlich definierten Schulart sowie den erfolg-
reichen Abschluss des Hochschullehrgangs ,Mentoring - Berufseinstieg professi-
onell begleiten® oder eines vergleichbaren Lehrgangs mit einem Mindestumfang
von 30 ECTS-Punkten voraus. Mentor*innen begleiten Berufseinsteiger*innen
wihrend der Induktionsphase und kénnen gleichzeitig bis zu drei Lehrpersonen
betreuen. Zu ihren zentralen Aufgaben zahlen die Beratung und Unterstiitzung
bei der Unterrichtsplanung, die Analyse und Reflexion der padagogischen Praxis
sowie die Durchfiihrung von Hospitationen. Dariiber hinaus vermitteln sie spezi-
tische standortbezogene Gegebenheiten und aktuelle Vorhaben der Schulentwick-
lung. Die Schulleitung iibernimmt die Koordination des Mentoring-Prozesses,
organisiert pro Semester drei bis vier Vernetzungs- und Beratungsveranstaltun-
gen und nimmt nach Moglichkeit an diesen teil. Zudem ist die Schulleitung ver-
pflichtet, den Unterricht der Vertragslehrpersonen in angemessenem Umfang zu
hospitieren, sich iiber deren Verwendungserfolg bzw. Eignung zu informieren und
gegebenenfalls beratend zu unterstiitzen. Bis zum Schuljahr 2029/2030 kénnen
auch besonders qualifizierte Lehrpersonen ohne absolvierten Hochschullehrgang
als Mentor*innen eingesetzt werden, sofern sie iber nachweisliche Erfahrung in
der Team- und Personalentwicklung verfiigen und ausgeprigte kommunikative
Kompetenzen besitzen.

Wichtig ist es hierbei zu ergédnzen, dass der Geltungsbereich der Induktions-
phase sich seit 2022 auf alle Lehrpersonen unabhingig von Beschaftigungsaus-
mafi, Ausbildung und Anstellungsverhiltnis bezieht, die neu in den Schuldienst
eintreten. Ausgenommen sind nur jene Lehrkrifte, die die Induktionsphase
bereits erfolgreich absolviert haben, eine mindestens einjahrige Lehrpraxis im
Ausmaf} von 25 Prozent an einer Schule mitbringen oder aber eine altere Lehr-
amtsausbildung inklusive abgeschlossenem Unterrichtspraktikum vorweisen
konnen. Dies ist vor dem bereits erwdhnten Hintergrund der Mafinahmen zu
Bewaltigung des Lehrer*innenmangels insofern relevant, als vermehrt Personen
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als Vertragslehrpersonen eingesetzt werden, die entweder aus anderen Berufsfel-
dern stammend in den Lehrberuf einsteigen oder aber die vor Abschluss ihres
Lehramtsstudiums die Moglichkeit erhalten, frithzeitig als Lehrkraft tatig zu
werden. Somit gelten die Bestimmungen der Induktionsphase und des Mentorings
auch fiir die nicht-reguliren Berufseinsteiger*innen in Osterreich. Die genauen
gesetzlichen Bestimmungen fiir die unterschiedlichen Ausgangsbedingungen
der Berufseinsteiger*innen werden in den Paragraphen § 40 ,,Ausbildungsphase®
und § 38 ,,Zuordnung“ im VBG geregelt (Vertragsbedienstetengesetz 1948, BGBL.
Nr. 86/1948).

3. Das Forschungsnetzwerk Berufseinstieg — FONEB

Mit der Einfithrung der Induktionsphase in der 6sterreichischen Lehrer*innen-
bildung etablierte sich nicht nur ein ginzlich neues Berufseinstiegsmodell,
sondern es entstand dadurch auch ein Bedarf an kontinuierlicher Begleit- und
Evaluationsforschung, sodass sich auch die dsterreichische Bildungsforschung
wieder verstarkt mit dem Thema des Berufseinstiegs und der Professionalisie-
rung von Lehrkréften auseinandersetzen musste (siche hierzu bspw. die Binde:
Dammerer et al., 2020; Prenzel et al., 2021; Ziegler et al., 2021; Schauer et al.,
2022; Wiesner et al., 2022; Zeilinger & Dammerer, 2022; Christof et al., 2023). Vor
diesem Hintergrund konstituierte sich im Frithjahr 2022 eine Gruppe 6sterrei-
chischer Forscher*innen, die sich seit mehreren Jahren mit den Themenfeldern
Berufseinstieg, Mentoring, Professionalisierung und Bildungsverlaufsforschung
beschiftigten, und griindeten gemeinsam das ,,Forschungsnetzwerk Berufsein-
stieg“ (FONEB). Nach mehreren Fachvortrigen und gemeinsamen Publikationen
wurde im Forschungsnetzwerk die Entscheidung fiir ein mehrjéhriges, 6sterreich-
weites Forschungsprojekt zum Berufseinstieg von Lehrpersonen getroffen und
ein entsprechende Projektskizze ausgearbeitet. Um das Netzwerk in Osterreich
strukturell zu verankern und alle 14 Pidagogischen Hochschulen Osterreichs in
das Projekt zu involvieren, wurde mit der ,,Rektorinnen- und Rektorenkonferenz
der 6sterreichischen Padagogischen Hochschulen (ROPH) die Durchfiihrung
eines gemeinsamen Kooperationsprojektes konzipiert und beschlossen. Im Zuge
dessen wurde eine Rahmenvereinbarung zwischen allen Pddagogischen Hoch-
schulen unterzeichnet, die mitunter Erkenntnisinteresse, Zielsetzung, Finanzie-
rung, Dauer, beteiligte Institutionen, Projektleitung und Dissemination innerhalb
des Forschungsprojekts vertraglich regelt:

Das Kooperationsprojekt mit dem Titel ,,Der Berufseinstieg im Kontext der
Lehrer*innenbildung - Eine Langsschnittstudie im 6sterreichischen Bildungssys-
tem“ setzt sich zum Ziel, in einer breit angelegten, 6sterreichweiten Untersuchung
Voraussetzungen, Rahmenbedingungen und Anforderungen fiir einen gelingen-
den Einstieg in den Beruf als Lehrperson herauszuarbeiten sowie individuelle und
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kontextuelle Einflussfaktoren auf ihren Stellenwert fiir das Lehramt im Allge-
meinen und fiir den Berufseinstieg im Speziellen kritisch zu iiberpriifen. Ein be-
sonderer Fokus und zentrales Merkmal der Studie ist dabei der Vergleich und die
Gegeniiberstellung der unterschiedlichen Berufseinstiegsvarianten in Osterreich
(unter Beriicksichtigung von Gendereffekten und Schulstufenvergleichen). Hierzu
zdhlen der verfriithte Berufseinstieg (von Bachelorstudierenden im Lehramt), der
Quereinstieg (von Personen mit einem anderen Studienabschluss bzw. einem
fachfremden Berufshintergrund), der regulire Berufseinstieg mit Bachelor- oder
Masterabschluss Lehramt sowie der Berufseinstieg mit Sondervertragsregelung
(wie bspw. Native Speaker, Freizeitpadagog*innen oder Musiker*innen, die tiber
Sondervertrage in den Schuldienst aufgenommen werden). Inhaltlich orientiert
sich das Erkenntnisinteresse des Forschungsprojekts an sechs tibergeordneten,
interdependenten Dimensionen:

® Ausgangslage und Hintergrund: Welche Rahmenbedingungen, Konstellatio-
nen und strukturellen Voraussetzungen finden sich im Kontext des Berufs-
einstiegs in Osterreich? Hierzu zihlen mitunter personenbezogene Daten wie
Geschlecht, Alter, Herkunft, Wohnort oder Ausbildung sowie Informationen
zum Anstellungsverhiltnis wie Schulstandort, Lehrdeputat oder zu unter-
richtende Fécher.

® Kompetenzen und Fihigkeiten: Welche in Studium und Ausbildung erworbe-
ne und von Lehrpersonen geforderte Kompetenzbereiche unterstiitzen einen
gelingenden Berufseinstieg in das Lehramt? Hierzu zéhlen die Allgemeinen
padagogischen Kompetenzen, Fachliche und fachdidaktische Kompetenzen,
das Professionsverstindnis, Soziale Kompetenzen sowie Gender- und Diver-
sitatskompetenzen.

® Personlichkeit und Selbstkonzept: Welche Bedeutung haben die professionelle
Identitit und individuelle Merkmale fiir einen gelingenden Berufseinstieg von
Lehrpersonen? Dabei stehen die subjektiven Uberzeugungen und berufsbe-
zogenen Beliefs, das Werteverstindnis und die Personlichkeitsmerkmale der
Berufseinsteiger*innen im Fokus.

® Emotion und Beanspruchung: Welchen Stellenwert hat das emotionale Erle-
ben und dessen Regulation vor dem Hintergrund berufsbezogener Belastun-
gen in der subjektiven Wahrnehmung eines gelingenden Berufseinstiegs von
Lehrpersonen? Hierzu zéhlen der Stellenwert von Lehrer*innenemotionen,
Emotionsregulationsstrategien, Selbstwirksamkeit, Beanspruchungserleben
sowie motivationale Aspekte wihrend des Berufseinstiegs.

® Mentoring und Begleitung: Welche Qualitatsmerkmale und Problemlagen
lassen sich in der mentorierten Begleitung von Berufseinsteiger*innen in der
Induktionsphase identifizieren? Dabei geht es mitunter um die spezifischen
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Themen der Begleitung, die zeitlichen Ressourcen, unterschiedliche Kon-
stellationen im Mentoring, die Qualifikation von Mentor*innen oder um
Herausforderungen bei einer fachfremden Betreuung.

® Personen und Institutionen: Welche Bedeutung haben der unterschiedliche
Protagonist*innen des Bildungssystems und der Induktionsphase fiir einen
gelingenden Berufseinstieg in das Lehramt? Hierzu zdhlt im Besonderen die
Rolle und Bedeutung der Schulleitung fiir die Induktion sowie die Unterstiit-
zung und Begleitung durch die Padagogischen Hochschulen und Universit4-
ten im Kontext der Aus-, Fort- und Weiterbildung.

Aus diesen sechs Subthemen bzw. inhaltlichen Dimensionen ergibt sich fiir das
Kooperationsprojekt des Forschungsnetzwerks Berufseinstieg (FONEB) die fol-
gende leitende Forschungsfrage:

® Welche Faktoren tragen zu einem gelingenden Berufseinstieg von Lehrper-
sonen aus der Perspektive beteiligter Akteur*innen in Osterreich bei und
welche Implikationen ergeben sich daraus fiir die Lehrer*innenbildung und
die Gestaltung der Induktionsphase?

Um diesem Erkenntnisinteresse gerecht zu werden, wurde ein multi-methodi-
sches Forschungsdesgin gewéhlt. Im Mittelpunkt des Kooperationsprojekts steht
eine quantitative Online-Fragebogenstudie mit mehreren Messzeitpunkten tiber
mehrere Jahre respektive Kohorten. Erganzt wird diese durch qualitative Teilstu-
dien, die sich aus ausgewahlten Problemstellungen im Kontext der fortlaufenden
Evaluation des Berufseinstiegs ergeben.

Die Laufzeit des Projekts betrigt sechs Jahre, wobei aktuell vier Erhebungs-
wellen zwischen 2023 und 2028 geplant sind. Die erste Erhebung, die Grundlage
fiir die vorliegende Publikation ist, fand im Studienjahr 2023/2024 statt und
fokussierte auf die subjektive Wahrnehmung der Induktionsphase aus Sicht der
unterschiedlichen Gruppen von Berufseinsteiger*innen. Ziel ist es, im Verlauf
des Forschungsprojekts die Erhebungsinstrumente zu optimieren und in einem
weiteren Schritt auf die Mentor*innen auszuweiten, wobei hier der Fokus auf die
Fremdwahrnehmung der Berufseinsteiger*innen gelegt wird. Aus der Gegeniiber-
stellung von Fremd- und Selbstwahrnehmung sollen wiederum qualitativ-vertie-
fende Teilstudien konzipiert werden. In den abschlieflenden Online-Befragungen
sollen zudem Langsschnittdesigns Aussagen iiber Entwicklungsverlaufe, kausale
Mechanismen und intraindividuelle Veranderungen vor dem Hintergrund der
sechs zentralen Themenfelder ermoglichen.
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4. Design der vorliegenden Studie und Aufbau des Bandes

Fiir die erste Erhebung wurde entlang der oben skizzierten Themenfelder und
unter Beriicksichtigung bisheriger Studien zum Berufseinstieg sowie der theo-
retischen Verortung des Projekts ein Online-Fragebogen mit mehreren Pfaden
fiir die unterschiedlichen Gruppen von Berufseinsteiger*innen konzipiert. Nach
einer ersten Pilotierung des Fragebogens im Herbst 2023 wurde dieser nochmals
tiberarbeitet mit dem Ziel, die Gesamtlange und die sprachliche Komplexitit der
Skalen und Items zu reduzieren. Der finale Fragebogen setzt sich aus 17 Skalen
(mit unterschiedlichen Subskalen) und 192 Items zusammen. Eine detaillierte
Aufschliisselung der Skalen und Subskalen findet sich fiir jedes Themenfeld in
den jeweiligen Kapiteln des Bandes wieder. Analog zu den sechs Dimensionen
gliedert sich auch der Fragebogen in mehrere, aufeinander folgende Themenbe-
reiche: personenbezogene Daten, Kompetenzen, Personlichkeit, Uberzeugungen,
Emotionen, Beanspruchung, Selbstwirksamkeit, Mentoring, Zusammenarbeit,
Schulleitung und allgemeine Berufswahrnehmung (sieche Anhang).

Die Online-Erhebung erfolgte mittels Lime-Survey von Dezember 2023 bis
Janner 2024, wobei die Einladung zur Teilnahme an der Studie aus datenschutz-
rechtlichen Griinden den Berufseinsteiger*innen iiber die Pidagogischen Hoch-
schulen via E-Mail zugesendet wurde. In einem standardisierten Anschreiben
wurde dabei iiber das Ziel und den Zweck der Studie aufgeklart und die Einhal-
tung forschungsethischer Grundsitze zugesichert. Die Details zur Stichprobe, zu
den Riicklaufquoten und zur Verteilung der Berufseinsteiger*innen findet sich im
nachfolgenden Kapitel 2 des Bandes. Um die Vergleichbarkeit bzw. Ubersichtlich-
keit der Ergebnisse sowie eine leser*innenfreundliche Struktur zu gewahrleisten,
sind die themenspezifischen Kapitel der vorliegenden Publikation wie folgt auf-
gebaut: Nach einer kurzen Einfithrung wird der theoretische Hintergrund und
Stand der Forschung im jeweiligen Themenfeld skizziert. Anschlielend werden
das methodische Design vorgestellt und die zentralen Ergebnisse prasentiert.
Darauf aufbauend werden die Ergebnisse im Kontext des aktuellen Forschungs-
standes diskutiert, bevor ein allgemeines Fazit den jeweiligen Beitrag abschliefit.
Daraus ergibt sich fiir die vorliegende Publikation der folgende Aufbau:

Im Anschluss an dieses einfithrende Kapitel 1 thematisiert Kapitel 2 die
Ausgangslagen und Hintergriinde der Berufseinsteiger*innen und beschreibt
die Stichprobe (N=785) im Detail. Hier finden sich Informationen zu Alter,
Geschlecht, Berufseinstiegsvarianten, Schulformen, Schultypen, Lehrdeputate,
fachfremdem Unterricht sowie eine Ubersicht weiterer Aufgaben in der Indukti-
onsphase. Das Kapitel 3 untersucht die Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen
aus Sicht der Berufseinsteiger*innen unter besonderer Beriicksichtigung der sechs
zentralen Kompetenzbereiche im Lehramt. Im Kapitel 4 werden die Personlich-
keitsmerkmale unter Bezugnahme der Big Five der Berufseinsteiger*innen sowie
ihre subjektiven Uberzeugungen zum Lernen und Lehren vorgestellt. Kapitel
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5 widmet sich dem emotionalen Erleben, der Emotionsregulation, dem Bean-
spruchungserleben sowie der Selbstwirksamkeit der Berufseinsteiger*innen. Im
Anschluss wird im Kapitel 6 das Mentoring bzw. die Zusammenarbeit zwischen
Mentor*innen und Mentees in den Blick genommen sowie Stil, Form und The-
men der Betreuung vorgestellt. Darauf aufbauend wird im Kapitel 7 die Rolle
der Schulleitung analysiert und die Frage beantwortet, wie Mentees die Zusam-
menarbeit mit den Schulleitungen wahrnehmen. Abschlief3end folgt in Kapitel 8
eine Zusammenfassung der Studie und ihrer zentralen Ergebnisse, in der Impli-
kationen sowohl fiir die Lehrer*innenbildung als auch fiir die Induktionsphase
abgeleitet werden.

Das Ziel dieser ersten Publikation des Forschungsnetzwerks Berufseinstieg
(FONEB) besteht darin, auf deskriptiver Ebene, also lediglich beschreibend, erste
Ergebnisse und daraus abgeleitete Erkenntnisse iiber die subjektive Wahrnehmung
der Induktionsphase durch verschiedene Gruppen von Berufseinsteiger*innen
bereitzustellen.
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2. Ausgangslange und Hintergrund der
Berufseinsteiger*innen in Osterreich

Silvia Pichler

Der vorliegende Beitrag beschreibt die Stichprobe (N =785) der Fragebogenstudie zum
Berufseinstieg von Lehrpersonen in Osterreich. Die Darstellung der Stichprobe umfasst
dabei die Geschlechterverteilung, das Durchschnittsalter der Befragten, die unterschiedli-
chen Einstiegsvarianten in den Beruf als Lehrperson in Osterreich sowie die Verteilung auf
Schulformen und Schultypen. Die Ergebnisse geben Einblick in die Unterrichtsverpflich-
tung, den Anteil an fachfremdem Unterricht sowie die zusdtzlichen Aufgaben, die von
den Berufseinsteiger*innen bereits im ersten Berufsjahr ibernommen werden. Dariiber
hinaus wird die Riicklaufquote der Befragung dargelegt und die Représentativitit der
Stichprobe diskutiert. Der Beitrag liefert eine detaillierte Beschreibung der Zusammen-
setzung der Stichprobe und gibt eine Ubersicht iiber die beruflichen Rahmenbedingungen

der befragten Lehrpersonen im ersten Dienstjahr.

1. Die Stichprobe vor dem Hintergrund der Gesamtpopulation

In Osterreich sind im Schuljahr 2023/2024 insgesamt 126.649 Lehrpersonen an
5.936 Schulen tatig (exklusive karenziertes Lehrpersonal) (Statistik Austria, 0.].).
Davon sind zum Stichtag am 20. September 2023 insgesamt 7.817 neue Anstel-
lungen registriert, die iiber unterschiedliche Qualifikationswege (Tabelle 1) in
den Beruf einsteigen.

Die erste Gruppe, die in dieser Studie als reguldre Berufseinsteiger*innen
bezeichnet wird, umfasst 3.948 Personen (50.5 %), die mit einem abgeschlosse-
nen Lehramtstudium auf Bachelor- oder Masterniveau erstmalig als vollwertige
Lehrpersonen in den Schuldienst eintreten (Statistik Austria, o.].).

Zusitzlich wurden 653 Personen (8.4 %) Quereinsteiger*innen angestellt. Als
solche gelten in Osterreich Personen, die von der Zertifizierungskommission
Quereinstieg offiziell zertifiziert wurden. Voraussetzung dafiir ist ein abgeschlos-
senes, fachlich relevantes oder facheinschlidgiges Bachelorstudium an einer Uni-
versitat oder Fachhochschule sowie der Nachweis einschldgiger Berufspraxis
(BMBWTE, 2024b; Schnider & Braunsteiner, 2024).
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Dariiber hinaus traten 1.472 Personen (18.8 %) im Rahmen eines verfriihten
Berufseinstiegs in den Schuldienst ein. Diese Gruppe umfasst Studierende im
Lehramtsstudium, die noch keinen Lehramtsabschluss erworben haben, jedoch
parallel zum Studium bereits eine Lehrverpflichtung tibernehmen (Schnider &
Braunsteiner, 2024).

Tabelle 1: Berufseinstiegsvarianten und Neuanstellungen im Jahr 2023/24

Neuanstellungen
Berufseinstiegsvariante

Anzahl in%
reguldrer Berufseinstieg mit Bachelor oder Master (Lehramt) 3948 50.5
Quereinstieg (anderes Studium oder Quellberuf) 653 8.4
verfrithter Berufseinstieg (noch kein Studienabschluss Lehramt) 1472 18.8
Sonstiges (bspw. Native Speaker*in, Freizeitpddagog*in, Werkmeister*in,

. . . 1744 22.3

Musiker*in etc. mit Sondervertragsregelung)
Gesamt 7817 100.0

Zudem erfolgten 1.744 Anstellungen (22.3 %) tiber Sondervertrage. Zu dieser
Gruppe zédhlen Personen mit abgeschlossener Reifepriifung und padagogischer
Ausbildung, die bei Bedarf fiir ein Schuljahr mit Sondervertrag an einer Primar-
schule eingesetzt werden konnen. In der Sekundarstufe ist eine befristete Anstel-
lung mit Sondervertrag unter bestimmten Voraussetzungen ebenfalls méglich.
Hierzu zéhlen bspw. Musikschullehrer*innen mit einem Konservatoriumsab-
schluss und Berufserfahrung fiir den Musikunterricht oder Absolvent*innen
einer Hoheren Technischen Lehranstalt (HTL) fiir den Mathematikunterricht an
einer Mittelschule (Bildungsdirektion Vorarlberg, o0.].; Schnider & Braunsteiner,
2024).

Von den Neueinstellungen entfallen dabei 5.164 Anstellungen auf den Bereich
Allgemeinbildende Pflichtschulen (APS!) und 2.653 Anstellungen auf Allge-
meinbildende héhere Schulen (AHS?) sowie Berufsbildende mittlere und hohere
Schulen (BMHS?) (Statistik Austria, 0.].; BMBWEF, 2024a). Die Verteilung verdeut-
licht, dass iiber die Hélfte der neu in die Berufstatigkeit einsteigenden Lehrkrafte
klassische, also vollwertig qualifizierte Lehramtsabsolvent*innen sind, wihrend
Quereinsteiger*innen mit acht Prozent eine kleinere, aber dennoch bedeutende
Gruppe darstellen. Besonders hervorzuheben ist der Anteil von Studierenden im

1 APS: Allgemeinbildende Pflichtschulen sind Volksschulen (6- bis 10-jahrige Schiiler*innen),
Mittelschulen (10- bis 14-jahrige Schiiler*innen), Sonderschulen (6- bis 14-jahrige Schii-
ler*innen), Polytechnische Schulen (15-jéhrige Schiiler*innen)

2 AHS: Allgemeinbildende hohere Schulen (10- bis 18-jahrige Schiiler*innen)

3 BMHS: Berufsbildende mittlere und héhere Schulen (14- bis 19-jihrige Schiiler*innen)
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Lehramtsstudium (18.8 %), der zeigt, dass aufgrund des Lehrer*innenmangels
vermehrt auf angehende Lehrkrifte zuriickgegriffen wird (BMBWE, 2024a;
Schnider & Braunsteiner, 2024).

Die Stichprobe der ersten Online-Befragung umfasst alle Personen, die
im Rahmen ihres Einstieges in das erste Berufsjahr an begleitenden Veran-
staltungen an Osterreichischen Padagogischen Hochschulen teilnehmen und
damit das Onboarding in die Induktionsphase durchlaufen. Dazu zéhlen re-
guldre Berufseinsteiger*innen nach einem Bachelor- oder Masterabschluss,
Personen im verfrithten Berufseinstieg also wiahrend des Lehramtsstudiums,
Quereinsteiger*innen sowie Berufseinsteiger*innen mit Sondervertragen. Insge-
samt betrifft dies 4.147 Personen, die sich mit Beginn des Schuljahres 2023/2024
erstmals in einem Anstellungsverhdltnis befinden. Die fiir die Induktionsver-
anstaltungen verantwortlichen Personen an den Piadagogischen Hochschulen
Osterreichs erhielten zwei Wochen vor dem Start der Befragung per Mail In-
formationen zur Befragung und einen standardisierten Einladungstext fiir die
Berufseinsteiger*innen. Diese Einladung wurde zusammen mit dem Link zum
Online-Fragebogen an einem festgelegten Termin 6sterreichweit an die 4.147
Berufseinsteiger*innen des Onboardings tiber die jeweiligen Hochschulen ver-
sandt. Zudem wurden die Berufseinsteiger*innen in diesem Mail auch {iber das
Forschungsnetzwerk Berufseinstieg und die osterreichweite Befragung informiert
und um ihre Teilnahme gebeten.

Der Zugang zur Befragung war zeitlich vom 12. Dezember 2023 bis zum 6.
Janner 2024 limitiert. Die Zielgruppe erhielt vor (dem angekiindigten) Ablauf
des Erhebungszeitraums im Dezember 2023 zwei Erinnerungsmails. Zielgruppe
waren alle Berufseinsteiger*innen, die sich zu diesem Zeitpunkt in der Indukti-
onsphase befanden. Die Erhebung wurde mit dem Online-Umfrage-Tool Lime-
Survey durchgefiihrt. Von den 4.147 Berufseinsteiger*innen des Onboardings
haben 785 Personen in der Induktion den Fragebogen vollstindig (alle Fragen
waren als Pflichtfragen angelegt) ausgefiillt. Dies entspricht einem Riicklauf von
18.9 Prozent. Im Zuge des Datenmanagements wurden die vollstindig ausge-
tillten Fragebogen unter Beriicksichtigung realistischer Antworttendenzen und
Bearbeitungszeiten in die Analyse mitaufgenommen (N =785).

2. Geschlecht, Alter und Berufseinstiegsvarianten der
Stichprobe

Die Geschlechterverteilung (Tabelle 2) innerhalb der befragten Berufsein-
steiger*innen zeigt wenig {iberraschend eine deutliche Ungleichverteilung: 73.0
Prozent der Teilnehmenden sind weiblich, der Anteil mannlicher Befragter be-
tragt 26.0 Prozent. Eine geringe Anzahl von Personen ordnet sich der Kategorie
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divers (0.4 %) oder keine Angabe (0.8 %) zu. Aufgrund der geringen Fallzahlen
dieser beiden Gruppen werden deren Daten in den weiteren Analysen nicht aus-
gewertet, um Verzerrungen in der statistischen Interpretation zu vermeiden.

Tabelle 2: Geschlechterverteilung

Geschlecht N
weiblich 576
ménnlich 200
divers 3
keine Angabe 6
Gesamt 785

%
73.4
25.5
0.4
0.8
100.0

Die Auswertung der Altersangaben der Berufseinsteiger*innen zeigt eine Ver-
teilung von 19 bis zu 61 Jahren (Spannweite 42 Jahre), wobei die befragten
Berufseinsteiger*innen im Mittel 34.9 Jahre alt sind (Median 33). Die Abbildung 1
zeigt, dass ein Grofiteil der Berufseinsteiger*innen, nimlich 43 Prozent zum
Zeitpunkt der Befragung zwischen 19 und 30 Jahren alt sind; rund 20 Prozent
befinden sich in einem Alter zwischen 40 und 46 Jahren.

Abbildung 1: Altersverteilung der befragten Berufseinsteiger*innen
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Die Berufseinsteiger*innen wurden nach der Einstiegsvariante, iiber die sie
in die Arbeit an einer Schule und damit in die Induktionsphase eintreten, ge-
fragt. Im Fragebogen wird dabei zwischen regulirem Berufseinstieg (Lehramts-
absolvent*innen mit einem Bachelor- bzw. Masterabschluss), einem verfriihten
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Berufseinstieg (Studierende im Lehramtsstudium), einem Quereinstieg (abge-
schlossenes, fachlich geeignetes oder facheinschligiges Studium an einer Univer-
sitat oder Fachhochschule auf Bachelorniveau samt fachlich geeigneter Berufs-
praxis) und einem sonstigen Einstieg auf Sondervertragsbasis unterschieden. In
der Tabelle 3 sind diese unterschiedlichen Méglichkeiten mit der prozentuellen
Haufigkeit der Berufseinsteiger*innen je Variante dargestellt.

Tabelle 3: Wege in den Lehramtsberuf

In der Induktionsphase befinde ich mich im Anzahl %
verfriithten Berufseinstieg (noch kein Studienabschluss Lehramt) 155 19.7
Quereinstieg (anderes Studium oder Quellberuf) 264 33.6
reguldren Berufseinstieg mit abgeschlossenem BA Abschluss Lehramt 218 27.8
reguldren Berufseinstieg mit abgeschlossenem MA Abschluss Lehramt 78 9.9
Sonstiges (bspw. Native Speaker*in, Freizeitpidagog*in, Werkmeister*in,

Musiker*in etc. mit Sondervertragsregelung) 70 8.9
Gesamt 785 100.0

Von den 785 befragten Personen geben 27.8 Prozent (218 Personen) an, dass sie
mit einem Bachelorabschluss in den Beruf starten. Weitere 9.9 Prozent (78 Perso-
nen) beginnen ihre Lehrtitigkeit nach ihrem Masterabschluss. Etwa ein Fiinftel
der Befragten (155 Personen, 19.7 %) befindet sich im verfrithten Berufseinstieg
und studiert parallel zum ersten Berufsjahr. Mit 264 Personen (33.6 %) stellt der
Quereinstieg die grofite Gruppe dar, wahrend die Berufseinsteiger*innen mit
Sondervertragsregelung mit 70 Personen (8.9 %) die kleinste Gruppe ausmachen.

Tabelle 4 gibt einen Uberblick iiber die verschiedenen Wege des Berufseinstiegs
in den Lehrberuf und zeigt das Durchschnittsalter der Berufseinsteiger*innen in-
nerhalb der jeweiligen Gruppen. Die Spalte + 2 SD zeigt zudem die Berechnungen
der Fehlerbalken fiir die verschiedenen Gruppen. Die Fehlerbalken, die durch den
Mittelwert (M) und die Standardabweichung (SD) berechnet werden, geben an,
in welchem Altersbereich der wahre Wert mit einer Wahrscheinlichkeit von 95
Prozent liegen sollte. Dadurch werden Unterschiede zwischen den verschiedenen
Berufseinstiegsvarianten deutlich.
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Tabelle 4: Altersdurchschnitt in den Einstiegsvarianten

Alter
In der Induktionsphase befinde ich mich im N M SD +2SD
verfriithten Berufseinstieg (noch kein Studienab- 155 298 8.5 +17.0
schluss Lehramt)
Quereinstieg (anderes Studium oder Quellberuf) 264 42.4 8.3 +16.6
reguldren Berufseinstieg mit abgeschlossenem BA .
Abschluss Lehramt 218 28.8 70 £14.0
reguldren Berufseinstieg mit abgeschlossenem MA
Abschluss Lehramt 78 318 6.7 134
Sonstiges (bspw. Native Speaker*in, Freizeitpada-
gog*in, Werkmeister*in, Musiker*in etc. mit Sonder- 70 40.2 9.3 +18.6
vertragsregelung)
Gesamt 785 100.0

Anmerkung: M =Mittelwert, SD = Standardabweichung

Personen im verfrithten Berufseinstieg sind im Durchschnitt 29.8 Jahre alt
(8D =8.5) und damit vergleichbar mit denjenigen im regularen Berufseinstieg mit
Bachelorabschluss (M =28.8 Jahre, SD =7.0). Das Durchschnittsalter der Gruppe
im reguliren Berufseinstieg mit Masterabschluss liegt geringfiigig hoher bei
M =31.8 Jahren (SD=6.7). Berufseinsteiger*innen im Quereinstieg (M =42.4
Jahren, SD=8.3) sowie diejenigen mit einem Sondervertrag (M=40.2 Jahren,
SD=9.3) sind im Durchschnitt élter als die {ibrigen Gruppen. Die Ergebnisse
zeigen, dass insbesondere Quereinsteiger*innen und Personen mit Sonderver-
tragsregelungen im Durchschnitt ein hoheres Alter aufweisen als klassische
Berufseinsteiger*innen mit abgeschlossenem Lehramtsstudium. Die Fehlerbal-
ken-Analyse zeigt, dass die Streuung innerhalb der Gruppen Quereinstieg und
Einstieg iber Sondervertrag grof3er ist. Dies weist auf eine grofiere Altersspanne
innerhalb dieser Gruppen hin. Im Gegensatz dazu sind die Fehlerbalken in den
Gruppen verfrithter Berufseinstieg und reguldrer Berufseinstieg eher klein, was
auf eine homogenere Altersstruktur innerhalb dieser Gruppen hinweist.

Zusammenfassend zeigt die Tabelle 4, dass Berufseinsteiger*innen im Quer-
einstieg und mit Sondervertragsregelungen tendenziell alter sind als diejenigen
im reguldren Berufseinstieg mit einem Bachelor- oder Master-Abschluss. Zudem
weist die Gruppe der Quereinsteiger*innen die grofite Streuung im Alter auf.

Die Tabelle 5 gibt einen Uberblick iiber die Verteilung der Berufseinstiegsva-
rianten innerhalb der Gesamtstichprobe von 785 Personen, unterteilt in die zwei
Gruppen: Primar- und Sekundarstufe.
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Tabelle 5: Haufigkeiten der Einstiegsvariante nach Primar- und Sekundarstufe in
Prozent

st(i;cel:;?:)tbe Prim Sek
Berufseinstiegsvariante N % n % n %
verfriihter Einstieg 155 19.7 45 26.0 101 17.9
Quereinstieg 264 33.6 32 18.5 221 39.1
mit Bachelor-Abschluss 218 27.8 67 38.7 139 24.6
mit Master-Abschluss 78 9.9 7 4.0 70 12.4
sonstiger mit Sondervertrag 70 8.9 22 12.7 34 6.0
Gesamt 785 100.0 173 100.0 565 100.0

Betrachtet man die Verteilung der Berufseinstiegsvarianten in den beiden Grup-
pen Primarstufe und Sekundarstufe, zeigen sich deutliche Unterschiede. In der
Primarstufe liegt der Anteil der Personen im verfriithten Berufseinstieg bei 26.0
Prozent (n=45), was deutlich tiber dem Anteil in der Sekundarstufe mit 17.9
Prozent (n=101) liegt. Im Quereinstieg befinden sich in der Sekundarstufe 39.1
Prozent (n=221) der Berufseinsteiger*innen, wiahrend 18.5 Prozent (n=32) der
Primarstufenlehrkrafte diesen Weg angeben, obwohl der Quereinstieg gemaf
Definition in Osterreich ausschliefilich fiir allgemeinbildende Ficher der Sekun-
darstufe vorgesehen ist (BMBWTF, 2024b). Des Weiteren zeigen die Daten, dass der
Anteil der Berufseinsteiger*innen mit einem Bachelor-Abschluss in der Primar-
stufe mit 38.7 Prozent (n = 67) hoher ist als in der Sekundarstufe mit 24.6 Prozent
(n=139). Im Gegensatz dazu weist die Sekundarstufe mit 12.4 Prozent (n=70)
einen hoheren Anteil an Berufseinsteiger*innen mit einem Master-Abschluss auf
als die Primarstufe mit 4.0 Prozent (n=7).

In der Primarstufe ist der Anteil an Berufseinsteiger*innen mit Sonderver-
tragsregelung (12.7 %, n=22) im Vergleich zur Sekundarstufe (6.0 %, n=34) we-
sentlich hoher.

Ahnlich wie in der Gesamtpopulation (n= 3948, 50.5 %) befinden sich auch in
der vorliegenden Stichprobe 42.7 Prozent (n="74) der Befragten der Primarstufe
sowie 37.0 Prozent (n =209) der Sekundarstufe im reguldren Berufseinstieg.

3. Quereinsteiger*innen im Lehramt

Von den 264 Personen (33.6 %), die als Quereinsteiger*innen in den Beruf als
Lehrer*in starten, befinden sich etwas mehr als die Hélfte, nimlich 141 Per-
sonen (53.4 %), parallel dazu im Hochschullehrgang Quereinstieg. Die Gruppe
der Quereinsteiger*innen wurde zudem nach der vorangegangenen Ausbildung
befragt. Als Antwortmoglichkeiten wurden Studienbereiche vorgegeben, die in
der Abbildung 2 dargestellt sind.
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Rund ein Viertel der Quereinsteiger*innen (65 Personen) gibt an, dass sie ein
geistes-, sozial- und sprachwissenschaftliches Studium absolviert haben. Knapp
ein Fiinftel (49 Personen) hat ein ingenieurwissenschaftliches und technisches
Studium abgeschlossen und rund 16 Prozent der Befragten (42 Personen) ein
wirtschaftswissenschaftliches Studium. Rund 29 Prozent (76 Personen) geben
an, Ausbildungen aus anderen Bereichen absolviert zu haben wie z.B. der Ele-
mentarpadagogik, der Meisterlehre oder aus dem Kunst- bzw. dem Musiksektor.

Abbildung 2: Studienrichtungen und Abschliisse von Quereinsteiger*innen in Prozent
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4. Verteilung der Stichprobe auf Schulformen und Schultypen

Die Berufseinsteiger*innen wurden nach der Schulart gefragt, an der sie derzeit
unterrichten. Zur Auswahl standen dabei die Primarstufe (Volksschule), die
Allgemeine Sonderschule, die Mittelschule, Allgemeinbildende hohere Schulen
(AHS), die Polytechnische Schule, die Berufsschule sowie Berufsbildende mittlere
und hohere Schulen (BMHS). Mehrfachnennungen waren moglich. Aufgrund
der Tatsache, dass sich 55 Berufseinsteiger*innen (9.4 %) mehreren Schularten
zuordneten und dies zu Doppelungen in den Auswertungen im Zusammenhang
mit den Schularten fithren wiirde, wurde diese Gruppe separat analysiert und in
den Kategorien multiple bzw. Sekundarstufe erfasst. In der Kategorie multiple
befinden sich 19 Lehrpersonen im Berufseinstieg (3.2 %), die sowohl in der Pri-
marstufe als auch z. B. in einer Sonderschule oder einer Mittelschule unterrichten,
sowie Personen, die an einer Sonderschule und z. B. einer Mittelschule arbeiten.
22 Berufseinsteiger*innen (3.8 %) geben an, in verschiedenen Schularten der
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Sekundarstufe (Mittelschule, Allgemeinbildende hohere Schule, Polytechnische
Schule, Berufsschule oder Berufsbildende mittlere und hohere Schule) zu unter-
richten. Die Einschitzungen dieser Personen werden in der Gruppe Sekundarstufe
erfasst und ausgewertet.

Bedingt durch die Adaption hinsichtlich der Gruppenzuteilung konnen
schliefilich die Daten aller Befragten den Schultypkategorien Primarstufe (6 bis 10
Jahre; Volksschule), Sekundarstufe (10 bis 18/19 Jahre; Mittelschule, Allgemeinbil-
dende hohere Schulen, Polytechnische Schule, Berufsschule und Berufsbildende
mittlere und hohere Schulen), Sonderschule (6 bis 15 Jahre; Allgemeine Sonder-
schule) und multiple (Mischformen) zugeordnet werden. In der Tabelle 6 sind
die Anzahl an Personen je Schultyp und die damit einhergehende prozentuale
Verteilung dargestellt. Aufgrund der geringen Personenanzahl in den Kategorien
multiple und Sonderschule werden diese in den weiteren Auswertungen, die sich
auf die Schultypen beziehen, nicht beriicksichtigt.

Tabelle 6: Haufigkeiten und Aufteilung der Berufseinsteiger*innen auf Schultypen in
Prozent

Schultypen Hiufigkeit %
Primarstufe 173 22
Sekundarstufe 565 72
Sonderschule 28 3.6
multiple 19 2.4
Gesamt 785 100

5. Anteile nach Bundesland

Werden die Angaben der befragten Berufseinsteiger*innen, in welchem Bundes-
land sie ihren Studienabschluss auf Bachelor- bzw. Masterniveau erworben haben
(n=296), mit den Angaben zum Dienstort der Berufseinsteiger*innen (N =785)
verglichen, so ist zu erkennen, dass in den Bundeslaindern Wien, Niederoster-
reich, Oberosterreich und Vorarlberg eine Fluktuation vorliegt. So absolvieren
im Bundesland Wien mehr Lehrpersonen ihr Studium als dann tatsdchlich dort
zu arbeiten beginnen (mit einer Relation von 4:3). In Niederdsterreich, Ober6s-
terreich und Vorarlberg ist die Situation umgekehrt; es sind mehr Personen mit
einem abgeschlossenen Lehramtsstudium, die hier ihren Dienst antreten, als
Personen, die in diesen Bundesldndern ihr Studium absolviert haben (mit einer
Relation von 2:1). In den anderen Bundeslédndern zeigen die Vergleichsdaten eine
ausgeglichenere Situation.
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6. Unterrichtsstunden und Unterrichtsfacher der
Berufseinsteiger*innen

In Osterreich entspricht eine volle Lehrverpflichtung 22 Unterrichtsstunden pro
Woche. Die befragten Berufseinsteiger*innen (N =785) geben an, zwischen drei
und 32 Wochenstunden zu arbeiten, was im Durchschnitt etwa 17 Unterrichts-
stunden (M =16.6; SD=5.9) entspricht.

Die Abbildung 3 stellt die Anzahl der Berufseinsteiger*innen in Prozent so-
wie die wochentliche Unterrichtsstundenzahl dar. Zur besseren Lesbarkeit der
Anzahl der Wochenstunden auf der horizontalen Achse werden nur volle Stun-
den angezeigt, obwohl auch Dezimalangaben in den Daten enthalten sind. Die
Prozentangaben fiir die Anzahl der Berufseinsteiger*innen werden erst ab einem
Schwellenwert von einem Prozent dargestellt.

Abbildung 3: Verteilung der Unterrichtsstunden pro Woche auf die
Berufseinsteiger*innen in Prozent
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Rund 18 Prozent der befragten Berufseinsteiger*innen (144 Personen) beginnen
mit einer vollen Lehrverpflichtung von 22 Unterrichtsstunden pro Woche im
ersten Berufsjahr. 15 Prozent der Befragten (118 Personen) geben an, mehr als
22 Unterrichtsstunden pro Woche in einer Klasse zu unterrichten. Rund zwei
Drittel (521 Personen, 66.2 %) haben eine Unterrichtsverpflichtung von unter 22
Stunden pro Woche und etwa 23 Prozent (181 Personen) unterrichten weniger
als die Halfte einer vollen Lehrverpflichtung.
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Die Berufseinsteiger*innen wurden gefragt an wie vielen Standorten sie ak-
tuell unterrichten. Der Grofiteil der Berufseinsteiger*innen ndmlich 90.7 Pro-
zent (711 Personen) gibt an, an einem Schulstandort zu arbeiten. 4.8 Prozent (38
Personen) sind an zwei und knapp ein Prozent (7 Personen) an drei oder mehr
Standorten tétig. Eine Person betrachtet sich als keinem Standort zugeordnet.

Da in den unterschiedlichen Schulen (Volksschule, Mittelschule, Allgemein-
bildende hohere Schule, Polytechnische Schule, Berufsschule etc.) eine grofie
Bandbreite an Unterrichtsfdchern angeboten wird, wurden im Vorfeld Fachbe-
reiche definiert. Die Berufseinsteiger*innen wurden gebeten, die Unterrichtsge-
genstinde, die sie im aktuellen Schuljahr unterrichten, den vorgegebenen Fach-
bereichen zuzuordnen. Dabei waren Mehrfachantworten méglich. In der Tabelle
7 sind diese Bereiche mit Haufigkeitsangaben in Prozent aufgeschliisselt nach
Primar- und Sekundarstufe dargestellt.

Tabelle 7: Haufigkeiten der Fachbereiche in Prozent nach Schultypen
(Mehrfachantworten moglich)

Fachbereiche Prim Sek
Hiaufigkeit % Hiufigkeit %

Religion und Ethik 6 27.3 14 63.6
Sprachen 98 29.2 212 63.1
Mathematik und Naturwissenschaften 82 28.1 189 64.7
Wirtschaft und Gesellschaft 32 21.2 114 75.5
Musik, Kunst, Kreativitat 103 40.6 128 50.4
Gesundheit und Bewegung 71 35.0 111 54.7
Technik und Informatik 29 16.9 138 80.2

Primarstufenlehrpersonen sind in der Regel fiir alle Unterrichtsfacher (au-
Ber Religion) ausgebildet und unterrichten diese auch. Laut den Angaben der
Berufseinsteiger*innen in der Primarstufe unterrichten im Schuljahr 2023/2024
rund 30 Prozent (98 Personen) im Bereich Sprachen, etwa 28 Prozent (82 Per-
sonen) im Bereich Mathematik und Naturwissenschaften, rund 41 Prozent (103
Personen) im Bereich Musik, Kunst und Kreativitat sowie 35 Prozent (71 Perso-
nen) im Bereich Gesundheit und Bewegung. In den Bereichen Wirtschaft und
Gesellschaft sowie Technik und Informatik verorten sich weniger Primarstu-
fenlehrpersonen, mit rund 21 Prozent (32 Personen) bzw. rund 17 Prozent (29
Personen).

In der Sekundarstufe geben rund 63 Prozent (212 Personen) der Berufsein-
steiger*innen an, im Bereich Sprachen tatig zu sein. Etwa 65 Prozent (189 Per-
sonen) unterrichten ein Fach aus den Bereichen Naturwissenschaften und/oder
Mathematik. In den Bereichen Technik und Informatik sowie Musik, Kunst und
Kreativitat unterrichten 80 Prozent (138 Personen) bzw. 50 Prozent (128 Personen)
der befragten Sekundarstufeneinsteiger*innen.
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Auch die offene Antwortmoglichkeit zum Fach bzw. zu den Fachern wird
von 184 Personen (23.4 %) im Berufseinstieg genutzt. Die Antworten lassen da-
rauf schliefSen, dass sich Lehrpersonen der Primarstufe in den vorgegebenen
Fachbereichen nicht wiederfinden, da sie in der Regel alle Facher aufler Religion
unterrichten. Auch Personen, die Schiiler*innen am Nachmittag, in der Freizeit
oder beim Lernen begleiten und betreuen, nutzen die offene Antwortmoglichkeit,
da diese Tiatigkeiten keinem Fach bzw. Fachbereich zugeordnet werden kénnen.

7. Fachfremder Unterricht wahrend des Berufseinstiegs

In einem weiteren Fragenblock wurde erhoben, ob Facher unterrichtet werden,
die nicht studiert wurden, in welchem Ausmafd fachfremder Unterricht erteilt
wird. Von den befragten Berufseinsteiger*innen (N =785) geben 61 Prozent (479
Personen) an, dass sie Ficher unterrichten, in denen sie ausgebildet sind. 39 Pro-
zent (306 Personen) hingegen sagen, dass sie fachfremd - also ohne Ausbildung
im Fach - bzw. teilweise fachfremd unterrichten.

Die Tabelle 8 zeigt die Ergebnisse auf der Ebene der Primar- bzw. Sekundar-
stufe. 77.5 Prozent (134 Personen) der befragten Primarstufenlehrpersonen im
ersten Berufsjahr geben an Ficher zu unterrichten, die sie studiert haben. Rund
ein Fiinftel der Einsteiger*innen in der Primarstufe (39 Personen, 22.5 %) sieht
sich im fachfremden bzw. teilweise fachfremden Unterricht. Im Gegensatz dazu
geben 57.2 Prozent (323 Personen) der befragten Lehrpersonen der Sekundarstufe
an, dass sie nicht fachfremd unterrichten und 42.8 Prozent (242 Personen), dass
sie fachfremd bzw. teilweise fachfremd lehren.

Tabelle 8: Haufigkeit fachfremden Unterrichts in der Primar- bzw. Sekundarstufe

Prim Sek
Ich unterrichte fachfremd ... n=173 n=565
nein 134 77.5% 323 57.2%
ja 23 13.3% 119 21.1%
zum Teil 16 9.2% 123 21.8%

Betrachtet man die Daten im Zusammenhang mit der Einstiegsvariante (Tabelle
9), so wird deutlich, dass sowohl im Berufseinstieg mit Bachelor- oder Masterab-
schluss als auch im Einstieg parallel zum Lehramtsstudium (verfriihter Einstieg)
jeweils rund ein Drittel der Befragten angibt, fachfremd bzw. teilweise fachfremd
zu unterrichten. Von den Befragten im Quereinstieg hingegen geben mehr als
45 Prozent (120 Personen) und im Einstieg iiber Sondervertrage 60 Prozent (42
Personen) an, im fachfremden bzw. teilweise fachfremden Unterricht eingesetzt
zu sein.
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Tabelle 9: Haufigkeit fachfremden Unterrichts nach Einstiegsvariante

Fachfremder Unterricht

nein ja zum Teil

Berufseinstiegsvariante n Anzahl % Anzahl % Anzahl %
verfriihter Einstieg 155 104 67.1 28 18.1 23 14.8
Quereinstieg 264 144 54.6 57 21.6 63 239
mit Bachelorabschluss 218 149 684 33 15.1 36 16.5
mit Masterabschluss 78 54 69.2 15 19.2 9 11.5
sonstiger mit Sondervertrag 70 28 40.0 23 329 19 27.1
gesamt 785 479 156 150

Die Berufseinsteiger*innen, die angeben, fachfremd oder teilweise fachfremd zu
unterrichten, werden zusétzlich nach der Anzahl der fachfremden Unterrichts-
stunden pro Woche befragt. Die Auswertungen der Angaben von 306 Personen
zeigen, dass im Durchschnitt etwa acht Stunden (M =8.4, SD=6.4) pro Woche
fachfremd unterrichtet werden. Der hochste angegebene Wert einer Person liegt
bei 25 Stunden pro Woche, was mehr als einer vollen Lehrverpflichtung ent-
spricht. Rund 34 Prozent (103 Personen) geben an, dass sie zwei bis fiinf Stunden
pro Woche ein Fach ohne entsprechende Ausbildung unterrichten. Rund ein
Viertel (76 Personen) gibt an, acht bis zwolf Stunden pro Woche fachfremd zu
lehren. Rund sieben Prozent (22 Personen) geben an, dass von 22 bis 25 Stunden
in der Woche Ficher, die sie nicht studiert haben, unterrichten.

8. Weitere Aufgaben und Funktionen der
Berufseinsteiger*innen

Uber das Unterrichten hinaus gibt es an einer Schule weitere Aufgaben und
Funktionen, die zum Beruf einer Lehrperson gehoren. Diese Aufgaben sind im
Unterschied zum Absolvieren eines Praktikums an einer Schule Teil der voll-
verantwortlichen Austibung des Berufes. Die Tiétigkeiten, die fiir die Befragung
definiert wurden, sind in der Tabelle 10 aufgelistet. Die Befragten konnten Mehr-
fachantworten geben.
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Tabelle 10: Aufgaben und Funktionen

Aufgaben N
Klassenlehrer*in 151
Sprachforderlehrer*in 78
Inklusionslehrer*in 53
Sonderpidagog*in 50
Klassenvorstand/Klassenvorstindin 53
Co-Klassenvorstand/Co-Klassenvorstdndin 117
Lehrer*in in den Lernstunden der ganztigigen Schulform 115
Lehrer*in fiir einzelne Unterrichtsgegenstande 376
Aufgaben im Rahmen der Schulqualitit und Schulentwicklung 99
keine 95

Die Begriffe Klassenlehrer*in und Klassenvorstand/Klassenvorstindin beschrei-
ben das gleiche Titigkeitsfeld. In der Primarstufe wird der Begriff Klassenlehrer*in
héufiger verwendet und in der Sekundarstufe der des Klassenvorstands/der Klas-
senvorstindin, deshalb wurden beide Begriffe als Antwortoptionen im Fragebo-
gen aufgenommen.

In der Primar- und Sekundarstufe betrachten sich etwas mehr als 50 Pro-
zent (283 Personen) der Berufseinsteiger*innen als Lehrpersonen fiir einzelne
Unterrichtsfacher. Rund 23 Prozent (38 Personen) der Lehrkrifte in der Pri-
marstufe und etwa 13 Prozent (72 Personen) in der Sekundarstufe geben an,
in der Betreuung von Lernstunden an ganztagigen Schulformen titig zu sein.
Zudem sind die Berufseinsteiger*innen auch in Aufgaben zur Schulqualitit und
Schulentwicklung eingebunden, wobei acht Prozent in der Primarstufe (13 Per-
sonen) und etwas mehr als 15 Prozent in der Sekundarstufe (84 Personen) in
diesem Bereich aktiv sind. In der Sprachforderung sind etwa 27 Prozent (43
Personen) der Berufseinsteiger*innen in der Primarstufe und rund sechs Prozent
(34 Personen) in der Sekundarstufe titig. Dariiber hinaus werden die befragten
Primarstufenlehrpersonen hdufiger in den Bereichen Inklusion und Sonderpé-
dagogik eingesetzt als ihre Kolleg*innen in der Sekundarstufe. Wenn man die
Héufigkeiten der Antwortoptionen Klassenlehrer*in und Klassenvorstandschaft
zusammenfasst, zeigt sich, dass mehr als 30 Prozent der Berufseinsteiger*innen
in der Primarstufe (51 Personen) und iiber ein Viertel in der Sekundarstufe (138
Personen) diese Aufgabe bereits im ersten Dienstjahr iibernehmen. Auch als
Co-Klassenvorstand bzw. Co-Klassenvorstindin sind weitere rund zwélf Prozent
in der Primarstufe (20 Personen) und rund 16 Prozent in der Sekundarstufe (88
Personen) eingesetzt. Keine zusitzlichen Aufgaben an der Schule {ibernehmen
rund vier Prozent der Befragten aus der Primarstufe (7 Personen) und rund 16
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Prozent aus der Sekundarstufe (85 Personen). In der Abbildung 4 werden die
Haufigkeiten mit denen Berufseinsteiger*innen verschiedene Aufgaben in der
Primar- und Sekundarstufe ausiiben in Prozent dargestellt.

Abbildung 4: Weitere Aufgaben von Berufseinsteiger*innen in der Primar- und
Sekundarstufe

Haufigkeit Prim in % m Haufigkeit Sek in %
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9. Fazit

Die vorliegende Stichprobenbeschreibung liefert einen detaillierten Einblick in
die Zusammensetzung der verschiedenen Gruppen an Berufseinsteiger*innen
im Schuljahr 2023/2024 in Osterreich. Sie ermdglicht eine differenzierte Be-
trachtung der unterschiedlichen Einstiegswege und beleuchtet zentrale demo-
grafische (z.B. Alter, Geschlecht) sowie strukturelle Merkmale der Stichprobe.
Die Geschlechterverteilung zeigt eine deutliche Ungleichverteilung, mit einem
hohen Anteil weiblicher und einem deutlich geringeren Anteil méannlicher
Berufseinsteiger*innen. Die Stichprobenbeschreibung liefert zudem Einblicke
in die verschiedenen Gruppen von Berufseinsteiger*innen wie regulirer Ein-
stieg, Quereinsteiger*innen, verfrithter Berufseinstieg sowie Einstieg tiber ei-
nen Sondervertrag. Die Berufseinsteiger*innen in der Sekundarstufe gelangen
tendenziell hdufiger tiber den Quereinstieg ins System und weisen eine hohere
Qualifikation in Form eines Master-Abschlusses vor. Im Gegensatz dazu zeigen
die Berufseinsteiger*innen der Primarstufe eine hohere Pravalenz fiir den ver-
frithten Einstieg sowie den Bachelor-Abschluss. Diese Unterschiede reflektieren
moglicherweise die unterschiedlichen Anforderungen und Einstiegswege zwi-
schen den beiden Schultypen. So ist zu beriicksichtigen, dass der Quereinstieg
gemif Definition in Osterreich ausschliefSlich fiir die Sekundarstufe vorgesehen
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ist (BMBWE, 2024b). Die Daten bieten zudem einen Uberblick iiber die Alters-
struktur der Berufseinsteiger*innen und ermoglichen die Analyse von Alters-
gruppen. Die Altersverteilung der Berufseinsteiger*innen in der Stichprobe zeigt,
dass die Mehrheit der Befragten zwischen 19 und 30 Jahren alt ist, wihrend
rund ein Fiinftel im Alter von 40 bis 46 Jahren liegen. In Verbindung mit den
Einstiegsvarianten verdeutlichen die Ergebnisse, dass Quereinsteiger*innen und
Personen mit Sondervertragen im Durchschnitt dlter und heterogener in ihrem
Alter sind. Dies steht im Gegensatz zu den regulidren Berufseinsteiger*innen und
denjenigen im verfrithten Einstieg, die tendenziell jiinger und altersmafig homo-
gener sind. Von den erfassten Quereinsteiger*innen starten rund 70 Prozent mit
einem abgeschlossen Studium. Etwas mehr als die Hélfte befindet sich parallel
zum ersten Berufsjahr als Lehrperson im Hochschullehrgang Quereinstieg. Die
Daten dieser Befragung zeigen, dass die Mehrheit der Berufseinsteiger*innen
an Schulen der Sekundarstufe unterrichtet, wihrend etwa ein Fiinftel in der
Primarstufe titig ist. Aufgrund der geringen Fallzahlen in der Sonderschule und
in der eigens gebildeten Kategorie multiple werden diese Gruppen in weiteren
Analysen nicht berticksichtigt. Die Stichprobe ist somit vor allem fiir Aussagen
zur Primar- und Sekundarstufe aussagekraftig. Die Stichprobe liefert zudem
Daten zur Verteilung von Berufseinsteiger*innen auf die einzelnen Bundesldnder.
In Wien zeigt sich, dass mehr Personen ihr Studium dort absolvieren als spater in
diesem Bundesland arbeiten. In Niederosterreich, Oberésterreich und Vorarlberg
ist der Trend umgekehrt; hier treten mehr Personen mit einem abgeschlossenen
Lehramtsstudium ihren Dienst an, als dort zuvor studiert haben. In den tibrigen
Bundesldndern zeigt sich eine weitgehend ausgeglichene Verteilung. Die Stich-
probe erméglicht somit vor allem Riickschliisse auf Unterschiede im Wechsel
zwischen Studien- und Arbeitsort. Die Arbeitsbelastung im ersten Berufsjahr
variiert zwischen drei und 32 Stunden pro Woche, bei einem Durchschnitt von
etwa 17 Stunden. Etwa zwei Drittel der Befragten arbeiten weniger als die volle
Lehrverpflichtung von 22 Stunden. Rund ein Fiinftel der Berufseinsteiger*innen
unterrichten mit einer vollen Lehrverpflichtung, wiahrend etwa ein Sechstel so-
gar mehr als die vorgeschriebene Stundenanzahl unterrichtet. Die Mehrheit der
Berufseinsteiger*innen unterrichtet an einem Schulstandort. Es gibt auch einige
wenige, die an zwei Standorten sowie an drei oder mehr arbeiten. Die Stich-
probenbeschreibung bietet eine Darstellung der unterrichteten Fachbereiche in
der Primar- und Sekundarstufe. Zusétzlich gibt aber etwa ein Viertel der Be-
fragten an, ihre Tatigkeit nicht eindeutig einem der vorgegebenen Fachbereiche
zuordnen zu kénnen, was vor allem Lehrkréfte in der Primarstufe betrifft. Die
Datenauswertungen liefern Einblicke in den Umfang an fachfremdem Unter-
richt. Insgesamt unterrichtet die Mehrheit der Befragten Berufseinsteiger*innen
ausschliefSlich in Fachern, in denen sie ausgebildet sind, wihrend etwa 40 Pro-
zent fachfremd oder teilweise fachfremd unterrichten. In der Primarstufe geben
rund drei Viertel der Lehrpersonen an, ausschliefSlich in ihren ausgebildeten
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Fachern zu unterrichten, wihrend dies in der Sekundarstufe nur etwas mehr als
die Halfte betrifft. Besonders haufig sind Quereinsteiger*innen und Personen
mit Sondervertragen im fachfremden Unterricht tatig. Die Befragungsergebnisse
zeigen, dass Berufseinsteiger*innen an Schulen vielfiltige Aufgaben neben dem
Unterrichten {ibernehmen. Rund ein Viertel ist in der Betreuung von Lernstun-
den in ganztagigen Schulformen tatig, wobei dies in der Primarstufe haufiger
vorkommt. Auch Aufgaben zur Schulentwicklung und Schulqualitit werden
von einem Teil der Berufseinsteiger*innen tibernommen. Sprachférderung ist in
der Primarstufe stirker vertreten als in der Sekundarstufe. Zudem tibernehmen
viele Lehrpersonen bereits im ersten Dienstjahr Funktionen wie Klassenlehrer*in
oder Klassenvorstand/Klassenvorstindin. Ein kleinerer Anteil engagiert sich als
Co-Klassenvorstand/Co-Klassenvorstindin.

Ein besonders relevanter Aspekt, der im Verlauf der Diskussion betrachtet
wird, ist die Differenzierung der Einstiegswege, insbesondere der verfriihte Be-
rufseinstieg ohne Abschluss. Die hohe Anzahl von Studierenden, die parallel zum
Studium bereits unterrichten, verweist auf strukturelle Herausforderungen im 6s-
terreichischen Bildungssystem, insbesondere im Kontext des Lehrkraftemangels.
Dies verdeutlicht die Notwendigkeit weiterer Analysen, in denen problematisiert
wird, inwieweit sich diese Gruppe hinsichtlich ihrer beruflichen Belastung, ihrer
Ausbildungssituation und ihrer beruflichen Entwicklung von regulér ausgebilde-
ten Lehrpersonen unterscheidet. Wahrend die geschlechtsspezifische Verteilung
der Stichprobe das Geschlechterverhéltnis im Lehramt widerspiegelt, gilt es das
Durchschnittsalter der befragten Berufseinsteiger*innen besonders hervorzuhe-
ben; der Mittelwert von 34.9 Jahren verdeutlicht, dass viele Berufseinsteiger*innen
nicht direkt nach dem Studienabschluss in den Beruf einsteigen, sondern oft
tiber Umwege ins Lehramt kommen. Die Verteilung der Unterrichtsfacher und
insbesondere der hohe Anteil an fachfremdem Unterricht wirft ebenfalls kritische
Fragen auf. Dass 39 Prozent der Befragten angeben, fachfremd zu unterrichten,
verdeutlicht strukturelle Defizite in der Deckung des Lehrkriftebedarfs. Be-
sonders problematisch ist dieser hohe Anteil im Quereinstieg (45 %) sowie bei
Anstellungen mit Sondervertrag (60 %), was auf eine unzureichende inhaltliche
Passung zwischen Ausbildung und Unterrichtseinsatz hinweist und den gesetz-
lichen Grundlagen der Induktionsphase entgegensteht. Dies konnte sich sowohl
auf die Unterrichtsqualitdt als auch auf die Zufriedenheit und Belastung der Lehr-
personen auswirken. Zusatzlich zeigt sich, dass ein erheblicher Teil der Befragten
neben der Lehrtatigkeit bereits im ersten Dienstjahr zusatzliche Aufgaben tiber-
nimmt, darunter Funktionen wie Klassenvorstand oder Aufgaben im Rahmen
der Schulqualitat und Schulentwicklung. Dies konnte insbesondere fiir Personen,
die sich noch in der beruflichen Sozialisation befinden, eine zusatzliche Heraus-
forderung darstellen. Zudem wird auch hier eine Diskrepanz zu den gesetzlichen
Rahmenbedingungen deutlich, da Berufseinsteiger*innen in der Sekundarstufe
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eigentlich von der Ubernahme einer Klassenvorstandsfunktion ausgenommen
sind. Die hohen Anteile an fachfremdem Unterricht und der zunehmende Trend
des verfrithten Berufseinstiegs deuten auf systemische Probleme hin.

Wie jede wissenschaftliche Studie weist auch die vorliegende Arbeit Limita-
tionen auf. So ist eine Riicklaufquote von 18.9 Prozent bei Online-Befragungen
zwar nicht uniiblich, dennoch kénnte eine potenzielle Verzerrung darin bestehen,
dass insbesondere jene Personen teilgenommen haben, die eine besondere Moti-
vation flir das Thema mitbringen oder sich stirker mit den Herausforderungen
der Induktionsphase konfrontiert sehen. Zudem sind Lehrpersonen wéhrend
des Berufseinstiegs mit vielen neuen Aufgaben konfrontiert und im Besonderen
im Dezember beruflich und privat mehrfach belastet. Alle Ergebnisse basieren
ausschliefllich auf Selbsteinschatzungen, die die Gefahr von sozial erwiinschtem
Antwortverhalten mit sich bringen. Die Ergebnisse der Untergruppen sind auf-
grund der unterschiedlichen Gruppengrofien nur eingeschrankt reprasentativ.
Zudem sollte betont werden, dass aufgrund der geringen Fallzahlen lediglich
eine bindre Geschlechterverteilung in die Analyse einbezogen werden konnte.

Dennoch erfasst die Stichprobe alle wesentlichen Aspekte und vermittelt so
ein umfassendes Bild der Berufseinsteiger*innen in Osterreich. Die Einbindung
von Lehrkréften aus allen relevanten Schultypen sowie die differenzierte Erfas-
sung der Einstiegsmodalititen erlauben eine breite und realititsnahe Analyse
der Herausforderungen in der Induktionsphase. Dariiber hinaus ermdglicht die
detaillierte Erfassung demografischer Merkmale Vergleiche mit bisherigen Stu-
dien und fordert somit die Nachvollziehbarkeit und Relevanz der Ergebnisse.
Trotz der erwahnten Einschrinkungen stellt die Stichprobe daher eine solide
Grundlage fiir weiterfithrende Analysen und Erkenntnisse zum Berufseinstieg
von Lehrpersonen in Osterreich dar.

Ein zentraler Aspekt fiir die zukiinftige Forschung ist die Frage nach einer
langfristigen beruflichen Integration und Professionalisierung der verschiedenen
Gruppen von Berufseinsteiger*innen. Diese sollte vor dem Hintergrund ihres
Kompetenzerlebens, ihrer Personlichkeit, ihres emotionalen Erlebens, der wahr-
genommenen Beanspruchungen sowie der Unterstiitzung durch Mentor*innen
und Schulleiter*innen in weiterfithrenden Analysen vertieft werden.

Literatur

Bildungsdirektion Vorarlberg (o.].). Bewerbung in allen sonstigen Fillen. Bildungsdirektion Vor-
arlberg. https://www.bildung-vbg.gv.at/jobs-karriere/lehrer-werden/sondervertrag.html
(01.04.2025).

BMBWF (2024a). Datenquelle: Erhebung bei den Bildungsdirektionen (unveréffentlichtes Dokument
Runde Tische BMBWF).

39


https://www.bildung-vbg.gv.at/jobs-karriere/lehrer-werden/sondervertrag.html

BMBWF (o.].). Moglichkeiten fiir einen Quereinstieg in den Pddagog/innenberuf. Der Quereinstieg
fiir den Unterricht in einem allgemeinbildenden Fach. Bundesministerium fiir Bildung, Wissen-
schaft und Forschung. https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/fpp/ausb/quereinstieg.html
(01.04.2025).

Schnider, A. & Braunsteiner, M. (2024). Perspektiven zum Lehrpersonenmangel im deutschen
Sprachraum. Bestandsaufnahmen und Perspektiven. journal fiir lehrerInnenbildung, 24(1), 40—
49. https://doi.org/10.35468/jlb-01-2024-03

Statistik Austria (0.].). Bildung. Statistik Austria. https://www.statistik.at/statistiken/bevoelkerung-

und-soziales/bildung (01.04.2025).

40


https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/fpp/ausb/quereinstieg.html
https://doi.org/10.35468/jlb-01-2024-03
https://www.statistik.at/statistiken/bevoelkerung-und-soziales/bildung
https://www.statistik.at/statistiken/bevoelkerung-und-soziales/bildung

3. Kompetenzwahrnehmung beim
Berufseinstieg in das Lehramt

Gabriele Beer, Anne Frey, Angela Forstner-Ebhart,
Herbert Neureiter

Im Fokus des Beitrags stehen die selbst eingeschitzten Kompetenzen von Berufsein-
steiger*innen (N'=785), die in Osterreich im Rahmen der Induktion ihre Titigkeit als
Lehrperson beginnen. In der vorliegenden Studie wird der Fokus auf die Kompetenzen
gerichtet, die vom 0sterreichischen Qualitdtssicherungsrat fiir die Professionalitdt von
Lehrpersonen festgelegt wurden. Dazu schitzen die Berufseinsteigenden ihre Kompe-
tenzen in den Bereichen Allgemeine padagogische Kompetenz, Diversitits- und Gen-
derkompetenz, Fachliche und fachdidaktische Kompetenz, Soziale Kompetenz sowie
im Bereich Professionsverstandnis ein. Als Ergebnis zeigt sich eine insgesamt sehr hohe
selbsteingeschitzte Kompetenz der Berufseinsteigenden. Differenzierte Analysen weisen
darauf hin, dass sich Berufseinsteigende in der Primarstufe hoher einschitzen als die-
jenigen in der Sekundarstufe und dass sich Berufseinsteigende im Quereinstieg sowie
Personen mit einem Sondervertrag als kompetenter wahrnehmen als Personen, die reguldr
als Absolvent*innen eines Lehramtsstudiums in den Beruf einsteigen oder sich gerade in
einem solchen Studium befinden (verfrithter Berufseinstieg). Diese beziiglich einer er-
reichten Professionalitdt auch kritisch zu betrachtenden Ergebnisse werden vor dem Hin-
tergrund von Limitationen diskutiert, wie etwa der Problematik von Selbsteinschitzungen
im Bereich von Kompetenzen sowie der Gefahr einer Professionalisierung, die vorrangig
durch schulische Sozialisation und weniger durch hochschulische Lerngelegenheiten
geschieht. Implikationen wie eine differenzierte auf die unterschiedlichen Gruppen ab-
gestimmte Induktionsphase und eine ebenfalls differenzierte und abgestimmte Fort- und
Weiterbildung der begleitenden Akteursgruppen im Berufseinstieg wie Schulleitungen,
Mentor*innen und das Kollegium werden vorgeschlagen, um die Professionalisierung
bzw. ein professionalisiertes Berufsverstindnis der Berufseinsteigenden bestmdglich zu

fordern.

1. Einleitung

Die Curricula der Lehrer*innenbildung wurden in Osterreich nach den Bologna-
Richtlinien mit der Bildungsreform von 2013 als ,,PddagogInnenbildung NEU*
entwickelt und sind seit 2016 kompetenzorientiert gestaltet. Die zu erwartenden
Lernergebnisse sind somit in Form von Kompetenzen formuliert, um die Aus-,
Fort- und Weiterbildung der padagogischen Berufe zu professionalisieren und
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den veranderten Anforderungen aufgrund gesellschaftlicher Entwicklungen zu
entsprechen. Kompetenzen sind darauf ausgerichtet, Herausforderungen des
Lehrer*innenberufs bewiltigen zu kdnnen (K6nig, 2020). Berufseinsteiger*innen
werden mit vielfiltigen und komplexen beruflichen Anforderungen konfrontiert.
Sie haben zahlreiche Facetten in der Rolle als Lehrperson wahrzunehmen. Es
sind nicht nur fachliche Lehrinhalte didaktisch aufzubereiten und zu vermitteln,
sondern auch Kinder und Jugendliche in ihrer Entwicklung individualisiert zu
fordern. Lehrpersonen bewaltigen diese Herausforderungen aufgrund ihrer be-
ruflichen Fahigkeiten und Fertigkeiten, die sie im Studium erworben, erweitert
und gefestigt haben. Eine zentrale Frage in der Ausbildung von Lehrpersonen
bezieht sich deshalb auf notwendige und hinreichende professionelle Kompeten-
zen und Féhigkeiten fiir den Lehrer*innenberuf.

Auf welchem theoretischen Hintergrund sich die Forschung zu den Kompe-
tenzen der Berufseinsteigenden bezieht und welche Erkenntnisse bislang gewon-
nen wurden, wird nachfolgend ausgefiihrt.

2. Theoretischer Hintergrund

Die Kompetenzforschung in der Pidagog*innenbildung ist ein prominentes For-
schungsfeld, das sich auf etablierte, theoriegestiitzte Modelle bezieht (z. B. Bau-
mert & Kunter, 2011; Erpenbeck & Rosenstiel, 2007; Keller-Schneider, 2014; Konig,
2020; Schratz et al., 2007). Diese befinden sich in einem dynamischen Weiter-
entwicklungsprozess, wobei parallel neue Kompetenzmodelle und Erginzungen
zu den bestehenden konzipiert werden (Entwicklungsrat, 2013). Auflerdem gilt
es zu erwédhnen, dass es auch andere Ansitze in der Professionsforschung zum
Lehrer*innenberuf gibt, wie bspw. den berufsbiografischen und den struktur-
theoretischen Ansatz. Fiir einen Uberblick sei an dieser Stelle auf Cramer et al.
(2020) verwiesen. Zunéchst wird der Begriff Kompetenz definiert.

2.1 Definitionen und Modelle zum Kompetenzbegriff

»Kompetenzen sind prinzipiell bereichsspezifisch, d.h. auf einen begrenzten
Sektor von Kontexten und Situationen bezogen. Kompetenzen sind gleichwohl
als — begrenzt — verallgemeinerbare gedacht, d.h. als Dispositionen® (Klieme
et al,, 2001, S. 182). Die Entwicklung von Kompetenzen erfolgt doménen- bzw.
bereichsspezifisch tiber Représentationen in einem Wissensnetzwerk (Klieme et
al., 2001; Ziegler et al., 2012).

Im Bildungskontext ist die Definition von Weinert (2001) weit verbreitet: Kom-
petenzen werden hier definiert als verfiigbare oder erlernbare kognitive Fahig-
keiten und Fertigkeiten und damit einhergehende motivationale, volitionale und
soziale Bereitschaften, diese Fahigkeiten und Fertigkeiten fiir Problemlésungen
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in variablen Kontexten verantwortungsvoll zu niitzen. Der Kompetenzbegriffin
der Lehramtsausbildung schliefit aus der Genese an die OECD-Schliisselkom-
petenzfelder (Fach- und Methodenkompetenz, soziale Kompetenz, personale
Kompetenz) an. Die berufliche Handlungskompetenz basiert auf Schliisselkom-
petenzen, welche Wissen, Qualifikationen sowie Personlichkeitseigenschaften
integrieren. Huber und Clauflen (2024) diskutieren demgemaf3 das Kompetenz-
konzept kritisch, indem sie schreiben: ,,somit vereint der Kompetenzbegriff eine
Vielzahl unterschiedlicher theoretischer Beziige“ (ebd., S. 43). Sie betonen aber in
Anlehnung an Erpenbeck und Rosenstiel (2007) die Interdependenz von Wissen,
Qualifikationen und Personlichkeitseigenschaften.

Erpenbeck et al. (2017) konzeptualisieren Kompetenzen im beruflichen Kon-
text und sehen berufliche Kompetenzen als Fahigkeiten zu selbstorganisiertem
Handeln, als Selbstorganisationsdispositionen, die auf theoretischem und prak-
tischem Wissen (im Sinne von Fihigkeiten und Fertigkeiten) sowie personalen
Kompetenzen basieren. In Anlehnung an Erpenbeck und Rosenstiel (2007) be-
schreiben Huber und Clauflen (2024) personale Kompetenzen als ,,Tiefenstruk-
tur® (ebd., S. 38), die sich auf die Performanz einer Person auswirkt. Erpenbeck
und Rosenstiel (2017, XXIII) generieren vier ,,grundlegende Kompetenzklassen®,
die auch fiir die Lehramtsausbildung von Bedeutung sind: (1) personale Kompe-
tenzen werden als Disposition einer Person definiert, reflexiv selbstorganisiert zu
handeln, Werthaltungen, Motivation, Begabungen und Selbstbilder zu entwickeln
und sich in und auflerhalb der Arbeitswelt kreativ zu entfalten und zu lernen;
(2) aktivitats- und umsetzungsorientierte Kompetenzen ermdglichen selbstor-
ganisiertes Handeln, um Handlungsplane erfolgreich zu realisieren; (3) fachlich-
methodischen Kompetenzen sind die sinnorientierte Verwendung des Wissens
inharent sowie kreative Problemlosungen und addquate Methodenadaptierungen;
(4) sozial-kommunikative Kompetenzen werden als Dispositionen gesehen, die
beziehungsorientierte Interaktionen in heterogenen Gruppen ermoglichen (Er-
penbeck & Rosenstiel, 2017, XXIV).

Der kompetenzorientierte Ansatz ist in der Lehrer*innenbildung prominent
vertreten und vielfach Grundlage empirischer Studien. Eines der renommiertes-
ten Kompetenzmodelle in der Lehrer*innenbildung ist das Modell professioneller
Kompetenz von Baumert und Kunter (2006; siehe auch Kunter & Baumert, 2011).
Darin wird die professionelle Kompetenz von Lehrpersonen bestehend aus den
vier Komponenten Professionswissen, Uberzeugungen, motivationale Orien-
tierungen und Fahigkeit zur Selbstregulation beschrieben. Das Wissen wird in
dem Modell rekurrierend auf Shulman (1987) in padagogisch-psychologisches,
fachliches und fachdidaktisches Wissen differenziert und durch Beratungs- und
Organisationswissen erganzt. In der groflangelegten COACTIV-Studie (Kunter &
Baumert, 2011) wurde das Modell mehrfach empirisch belegt, z. B. zeigte sich, dass
das fachdidaktische Wissen positiv mit der Unterrichtsqualitdt und damit auch
mit den Schiiler*innenleistungen zusammenhangt (Baumert et al., 2010; Lange
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etal., 2012). Weiterentwicklungen des kompetenzorientierten Ansatzes betonen
vermehrt die Interaktion zwischen Person und Situation und beschreiben profes-
sionelle Kompetenz von Lehrpersonen als ein Wechselspiel zwischen personellen
Voraussetzungen (kognitive und affektiv-motivationale Dispositionen) sowie der
Fahigkeit zur differenzierten Wahrnehmung, Interpretation und Beschreibung
von (Unterrichts-)Situationen, die dann zu einem Outcome (Performanz) fiih-
ren (Blomeke et al., 2015). Allerdings sind auf Basis von Selbstauskiinften keine
Aussagen tiber die effektive Performanz der Lehrpersonen moglich (Schafer et al.,
2019). Des Weiteren ist zu bedenken, dass sich eine Kompetenzentwicklung nur
einstellen kann, wenn die angebotenen Lerngelegenheiten (z. B. Lehrveranstal-
tungen in der Aus-, Fort- und Weiterbildung vonseiten der Hochschule) von den
(angehenden) Lehrpersonen auch genutzt werden (Kunina-Habenicht et al., 2013).

In Osterreich haben Schratz et al. (2007) ein mehrperspektivisches Kompe-
tenzkonzept professioneller Praxis entwickelt. Die Doménen zur ,,Entwicklung
von Professionalitit im internationalen Kontext (EPIK)“ bilden wesentliche Bau-
steine eines professionellen Habitus. Die EPIK-Kompetenzdoménen gliedern sich
in Professionsbewusstsein, Reflexions- und Diskursfahigkeit, Kollegialitit, Diffe-
renzfahigkeit und Personal Mastery. Sie charakterisieren Lehrpersonen, die offen
sind fiir Neues und situationsspezifisch priifen, wie Neues fiir berufsrelevantes
kompetentes Handeln genutzt werden kann (Schratz et al., 2007). Differenzfi-
higkeit fiir individualisierende und differenzierende Unterrichtsmafinahmen,
Strategien der Selbst- und Fremdbeobachtung, reflektierende Analysen berufli-
cher Situationen und Mehrperspektivitit bei deren Bewertungen kennzeichnen
diesen Habitus. Eine Kultur der Offenheit und produktive Kollaboration mit
Kolleg*innen werden hier fiir die individuelle Kompetenzentwicklung wie auch
als notwendige systemische Entwicklung (,,next practice®) gesehen (Schratz et
al., 2007).

Vor dem skizzierten Hintergrund mit einer Auswahl unterschiedlicher Kom-
petenzmodelle und der Dynamik des Forschungsfelds hat der Entwicklungsrat
(2013) empfohlen, im Rahmen der Bildungsreform in Osterreich »Padagoglnnen-
bildung NEU® in seiner Zielperspektive sich bei der Formulierung von professi-
onellen Kompetenzen von Padagog*innen nicht auf ein bestimmtes Modell fest-
zulegen. Es soll dagegen ein Ansatz verfolgt werden, der integrativ verschiedene
Modelle berticksichtigt und den Kompetenzbegriff breit anlegt. Die ausgewahlten
Kompetenzbereiche sind dabei ,,eng miteinander verkniipft, wobei sie nur in ihrer
Gesamtheit eine ,kompetente’ Padagogin/einen ,kompetenten Pddagogen kenn-
zeichnen (Entwicklungsrat, 2013, S. 1). Fiir die unterschiedlichen T4tigkeitsfelder,
Altersstufen sowie Facher gab der Entwicklungsrat (dessen Bezeichnung gedndert
wurde in Qualititssicherungsrat) im Folgejahr Basisinformationen heraus, die
als Grundlage fiir die kompetenzorientiert zu entwickelnden Curricula an den
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Hochschulen dienten (QSR, 2014a, b). Das Kompetenzmodell der ,,Pddagogln-
nenbildung NEU“ wird im Folgenden niher beschrieben, insbesondere da es die
Grundlage der vorliegenden Untersuchung darstellt.

2.2 Das Kompetenzmodell der ,Pddagoginnenbildung NEU“ in Osterreich

Das Kompetenzmodell der ,,PadagogInnenbildung NEU* bezieht sich auf fiinf
Kompetenzbereiche (Entwicklungsrat, 2013; QSR, 2014a, b): Allgemeine pida-
gogische Kompetenz, Diversitits- und Genderkompetenz, Fachliche und fach-
didaktische Kompetenz, Soziale Kompetenz sowie das Professionsverstdindnis
(verstanden als Fahigkeit zur Qualitatssicherung). Im Folgenden werden diese
Kompetenzbereiche niher erldutert.

Das Feld der Allgemeinen pddagogischen Kompetenz setzt sich aus we-
sentlichen Kompetenzfacetten fiir Lehrpersonen zusammen. Die Arbeit der
Padagog*innen erfordert ein hohes Mafl an Vermittlungs- und Forderkompetenz
(Groschner & Schmitt, 2009a). Diese Kompetenzfacette beinhaltet padagogisches
und bildungswissenschaftliches Wissen, insbesondere psychologische Grundla-
gen der Entwicklung, der Motivationsférderung sowie der Foérderung von Lern-
kompetenzen. Die Vermittlung von Lernstrategien, die klare Strukturierung von
Lernsituationen sowie die inhaltliche und methodisch begriindete Auswahl von
Aufgaben fiir den Unterricht sind hier von Bedeutung.

Die Kompetenz zur Differenzierung und Individualisierung (Groschner &
Schmitt, 2009b) entspricht einem konstruktivistischen Bild von Lernenden, das
diese im Zentrum des Unterrichtsgeschehens sieht. Die Fahigkeit zu differen-
zieren und zu individualisieren basiert auf der Kompetenzfacette diagnostische
Kompetenz (Kunter et al., 2017), die es Lehrpersonen ermdglicht, den Lernfort-
schritt aufgrund lerndiagnostischer Kenntnisse in unterschiedlichen Formaten
festzustellen und im Rahmen einer forderlichen Leistungskultur (Ingenkamp &
Lissmann, 2008) zu bewerten. Ein hoher Anteil kognitiver Lernzeit wird durch die
Klassenfiihrungskompetenz (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001; Helmke,
2010) der Lehrperson sichergestellt, indem Unterrichtsgestaltung, Beziehungs-
férderung und Kontrolle optimal ineinandergreifen (Mayr & Lenske, 2015) und
kognitives sowie sozial-emotionales Lernen aller Schiiler*innen erméglicht wird
(Frey, 2021). Wissenschaftlich fundierte Fachkenntnisse und Fihigkeiten sowie
das Reflektieren iiber relevante Bildungsinhalte beschreiben die Fachliche Kom-
petenz (Morgenroth et al., 2021). Fachliche Inhalte sind von Lehrpersonen im
Hinblick auf die jeweiligen Lehr- bzw. Bildungspléne fiir die jeweilige Zielgruppe
der Lernenden zu transferieren. Aufgrund der didaktischen Kompetenzfacette
(Jerusalem & Rdder, 2009) von Lehrpersonen werden fach- und facheriibergrei-
fende Inhalte mittels eines reichhaltigen Methodenrepertoires entsprechend dem
differenzierten Leistungsstand der Lernenden und der Unterrichtsprinzipien
situationsaddquat aufbereitet.
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Der Kompetenzbereich Diversitits- und Genderkompetenz (Hachfeld et al.,
2012) basiert auf einer inklusiven Grundhaltung und auf dem Selbstverstiandnis,
Lernende in ihrer Vielfalt zu achten. Aufgrund wissenschaftlicher Kenntnis-
se sind der Unterricht und der Umgang in Bezug auf Geschlecht oder soziale,
kulturelle, sprachliche Aspekte sowie besondere Bedarfe fordernd und adédquat
adaptiert zu gestalten. Subjektive Uberzeugungen zur Vielfalt der Lernenden
werden bewusst reflektiert und stereotype Zuschreibungen abgelehnt, um Di-
versitat produktiv zu nutzen.

Soziale Kompetenz fokussiert die Gestaltung der Beziehung zu Schiiler*innen
(Baumert et al., 2009), das Férdern von kompetentem Sozialverhalten (Jerusalem
etal., 2009) sowie die Durchfiihrung von Elterngespriachen/-beratungen (Keller-
Schneider, 2014; Prasse & Mandel, o.].). Theoretisches und praktisches Wissen
zur Gestaltung von sozialen Beziehungen, kooperative Arbeitsformen und der
Aufbau vertrauensvoller Beziehungen zu den Lernenden kennzeichnen diesen
Kompetenzbereich. Auch die Ubernahme der Verantwortung der Lehrperson fiir
ein positives Lernklima, die Beziehungen mit den Schiiler*innen, die Dynamiken
in Lerngemeinschaften und der Umgang mit Konflikten sowie die Pravention von
Gewalt sind hier inkludiert. Auch die konstruktive Beziehung der Pidagog*innen
zu Eltern, Erziehungsberechtigten und dem sozialen Umfeld ihrer Institution und
ihre beratende Rolle sind Teilbereiche dieser Kompetenz.

Der Kompetenzbereich Professionsverstindnis umfasst Kompetenzen zum
Qualitdtsmanagement (BMBWTF, 2020) und zur professionellen Wertevermitt-
lung (Affolter et al., 2015) sowie das berufliche Belastungserleben (Jerusalem,
1990, in Jerusalem et al., 2009). Die Dynamik, Interdisziplinaritit und steti-
ge Weiterentwicklung im Berufsfeld erfordern es, das Rollenverstindnis, die
Personlichkeitsentwicklung und die erworbenen Kompetenzen bestindig zu
reflektieren. Padagog*innen haben sich ihrer Vorbildfunktion bewusst zu sein
und sich entsprechend zu verhalten. Thre Belastungsfahigkeit im Berufsalltag
und die Strategien, mit Belastungen umzugehen, sind Teilbereiche der Professi-
onalitdt. Das Professionsverstindnis und die damit verbundenen Einstellungen,
Haltungen und professionellen Kompetenzen von Padagog*innen kénnen in wis-
senschaftlich fundierter Theorie- und Praxisausbildung grundlegend erworben
werden. In der Anwendung im Berufsalltag sowie in der Fort- und Weiterbildung
ist dieses jedoch zu vertiefen (Baumert & Kunter, 2006; Blomeke et al., 2015).
»Eine professionelle Haltung sei eine Schliisseldimension, die das Denken, die
Weltsicht und die Handlungspraxis von Fachkréften grundlegend prage und
jegliches pddagogisch-professionelles Denken und Handeln beeinflusse (Schwer
& Solzbacher, 2014, S. 7).

Was der aktuelle Forschungsstand zu Kompetenzen von Berufseinsteigenden
zeigt, wird anhand ausgewiéhlter und vorwiegend mit Bezug auf dsterreichische
Ergebnisse im nichsten Abschnitt prasentiert.
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2.3 Ausgewéhlte dsterreichische Forschungsergebnisse zu
Kompetenzen von Lehrpersonen im Berufseinstieg

Im Gsterreichischen Bundesland Vorarlberg wurden umfangreiche Forschun-
gen im Rahmen des Projekts INDUK (Begleitforschungen zur Induktionspha-
se) durchgefiihrt (Frey & Pichler, 2020, 2022). Diese bauen zu einem Teil auf
Forschungen zum Berufseinstieg aus der Schweiz auf (Keller-Schneider, 2008,
2009, 2014, 2020), in denen gezeigt wurde, dass identifizierbare und klar be-
schreibbare Entwicklungsaufgaben die Phase des Berufseinstiegs strukturieren
und die Bewiltigung dieser Aufgaben zu ,,Progression von Kompetenz und zur
Stabilisierung von Identitit® (Hericks, 2006, S. 62) fithrt, was auch empirisch
nachgewiesen werden konnte (Keller-Schneider, 2009). Das Forschungsprojekt
INDUK fand in den ersten drei Jahren der im Schuljahr 2019/2020 in Osterreich
neu eingefithrten Induktionsphase statt und beruhte auf dem beschriebenen
Modell der Entwicklungsaufgaben (Keller-Schneider, 2009, 2020), von denen
fiir den Berufseinstieg vier als relevant definiert sind: ,,Identitétsspezifische
Rollenfindung®, ,Adressatenbezogene Vermittlung®, ,, Anerkennende Klassen-
fithrung® und ,,Mitgestaltende Kooperation in und mit der Institution Schu-
le“. Die Berufseinsteiger*innen schitzen diese Aufgaben auf den Dimensionen
~Wichtigkeit, ,,Gelingen und ,,Beanspruchung® ein. Die Ergebnisse der Studien
von Frey und Pichler (2020, 2022) zeigen, dass alle vier Entwicklungsaufgaben
(bestehend aus mehreren Facetten) von den 6sterreichischen Berufseinsteigen-
den als wichtig eingeschitzt wurden. Auflerdem gaben die Berufseinsteigenden
ein hohes Kompetenzerleben und ein geringeres Beanspruchungserleben an. In
Bezug auf das Kompetenzerleben zeigte sich, dass die schwierigste Aufgabe fiir
die Berufseinsteiger*innen (geringstes Kompetenzerleben) im Bereich der ,,Ad-
ressatenorientierten Vermittlung® lag (Frey & Pichler, 2020, 2022).

Interessant ist, dass das Kompetenzerleben zu einem zweiten Messzeitpunkt
(am Ende des ersten Dienstjahres) hoher (wahrgenommene Kompetenzzunahme)
und - im Sinne einer Fremdeinschétzung - von den Mentor*innen dhnlich hoch
eingeschitzt wurde (es zeigten sich keine signifikanten Unterschiede) (Frey &
Pichler, 2020, 2022).

Beer et al. (2023) befragten Wiener und niederésterreichische Hochschul-
lehrende, niederdsterreichische Praxislehrpersonen wie auch Studierende aus
Niederosterreich, welche Kompetenzen sowie Fertigkeiten, Fahigkeiten und Hal-
tungen von (Primarstufen-)Lehrpersonen mitbringen miissen, um kompetenz-
orientiert unterrichten zu konnen. Auf einer qualitativen Vorstudie aufbauend
und theoriebasiert erganzt, wurden 44 Kompetenzen/Kompetenzfacetten und
weitere Aspekte von Fertigkeiten, Fihigkeiten und Haltungen in einem Frage-
bogen zur Beantwortung vorgelegt. In einem weiteren Schritt wurden in An-
lehnung an das Kompetenzmodell von COACTIV (Kunter et al., 2011, S. 32) die
Kompetenzfacetten und Personlichkeitsaspekte zu acht Kompetenzbereichen
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allgemeiner professioneller Lehrer*innen-Kompetenz systematisiert und zusam-
mengefasst. In Bezug auf ihren inneren Zusammenhang weisen die Alpha-Werte
zufriedenstellende Werte auf. ,Die Rangreihe der Kompetenzbereiche wird vom
Kompetenzbereich Pidagogische/Psychologische [...] angefiihrt, die geringste Be-
deutsamkeit erfahrt die Fachkompetenz [...]. Alle Scores liegen deutlich iiber dem
Skalenmittel [...], offenbaren keine grofien Differenzen und unterstreichen damit
die breiten Anforderungen an Primarstufenlehrkrifte als ,Generalist*innen®
(Beer et al., 2023, S. 20f)).

Die Evaluationsstudie von Prenzel et al. (2021) beforschte die in Osterreich
neu implementierte Induktionsphase. Mit Bezug auf Kompetenzeinschitzungen
ist zu konstatieren, dass die in den Beruf eingestiegenen Lehrpersonen ihre eigene
Unterrichtskompetenz hoch einschitzen. Die Selbsteinschitzungen fallen bei den
Primarstufenlehrpersonen noch etwas hoher aus als bei den Lehrpersonen der
Sekundarstufe. Auch die befragten Mentor*innen bewerten die fachlichen und
péadagogischen Kompetenzen wie auch die Einsatzbereitschaft ihrer Mentees sehr
positiv (Prenzel et al., 2021).

Eine ebenfalls dsterreichweit durchgefiihrte Befragung von Studierenden und
Junglehrer*innen mit dem Ziel der Evaluierung der Padagog*innenbildung zeigte,
dass sich Studierende hoheren Semesters sowie Junglehrer*innen in fast allen
Kompetenzbereichen als iiberwiegend sicher einschitzen, dass aber in einigen
Facetten (z. B. Kompetenz zur Differenzierung und Individualisierung) weniger
hohe Einschitzungen der eigenen Kompetenz vorhanden sind (Flick-Holtsch et
al., 2023a).

An der Padagogischen Hochschule Steiermark wurde im Rahmen der Studie
»WAIn“ (,Wahrgenommene Anforderungen in der Induktionsphase®) erhoben,
wie in den Beruf einsteigende Osterreichische Lehrpersonen in der Induktions-
phase Berufsanforderungen wahrnehmen, inwiefern sie diese als wichtig und
bewiltigbar erachten und mit welcher Intensitit diese Anforderungen bearbeitet
werden (Keller-Schneider et al., 2023, 2024). 601 Berufseinsteigende und 134
Mentor*innen gaben ihre Einschdtzungen mittels Fragebogen ab. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass Berufseinsteigende die beruflichen Anforderungen als sehr
wichtig erachten und diese bei angemessener Beanspruchung gut bewiltigen
koénnen. Die breite Streuung bei der Beanspruchung in der Bearbeitung der An-
forderungen verweist jedoch auf interindividuelle Unterschiede, die auf eine
notwendige individuelle Unterstiitzung hinweisen. Die Ergebnisse in Bezug auf
die berufsphasenspezifischen Herausforderungen der Berufseinsteigenden zeigen
Ubereinstimmungen zwischen dsterreichischen, schweizerischen und deutschen
Berufseinsteigenden, umfassen die individuelle Anpassung des Unterrichts, die
Forderung der Schiiler*innen, den Aufbau einer lernforderlichen Klassenkultur
und den Umgang mit eigenen Anspriichen, jedoch unterscheiden sich die Erfah-
rungen des Beanspruchungserlebens. Dies unterstreicht die Notwendigkeit einer
individuellen, mafigeschneiderten Begleitung durch Mentor*innen, die nicht nur
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hohe Expertise als Lehrperson, sondern auch anerkennende Beratungskompetenz
besitzen (Keller-Schneider et al., 2023). Des Weiteren interessierte, wie in der In-
duktionsphase ,,berufseinsteigende und mentorierende Lehrpersonen das Mento-
ring verstehen, welche Erwartungen sie aneinanderstellen und inwiefern die Vor-
stellungen einer guten Mentoratsperson tibereinstimmen® (Keller-Schneider et
al., 2024, S. 179). Ein zentrales Ergebnis verweist darauf, dass ,,die Mentor*innen
starker ausgepragte Unterstiitzungswiinsche erwarten, als die Berufseinsteigen-
den Unterstiitzung von ihren Mentor*innen wiinschen® (Keller-Schneider et al.,
2024, S. 179) und divergente Vorstellungen eines guten Mentorings zwischen den
Akteursgruppen bestehen (Keller-Schneider et al., 2024).

Eine hohe Selbsteinschitzung von Kompetenzen angehender Lehrpersonen
wird auch in einer Studie aus der Schweiz referiert. Die Proband*innen befanden
sich als Lehrpersonen auf dem ersten bzw. zweiten Berufsweg. Insgesamt weisen
die befragten Lehrpersonen positive Werte in der Einschitzung ihrer Kompe-
tenzen auf (Schafer et al., 2019).

In einer neuerlichen Studie gilt es diese Ergebnisse zu replizieren und dariiber
hinaus zu priifen, wie die Kompetenzen in den verschiedenen Berufseinstiegs-
gruppen (reguldrer Berufseinstieg, verfriithter Einstieg, Quereinstieg, Lehrper-
sonen mit Sondervertrag) wahrgenommen werden. Dazu wurden im Rahmen
des FONEB-Projekts Osterreichweit Berufseinsteigende (N =793) online befragt,
wobei fiir das Teilprojekt Kompetenzen das Instrument EvaPad aus der eben
skizzierten Untersuchung (Flick-Holtsch et al., 2023b) eingesetzt wurde. Die
gewonnenen Daten kénnen nicht nur innerhalb der Kohorte analysiert werden,
sondern auch mit den Ergebnissen aus friitheren Studien verglichen werden (Flick-
Holtsch et al., 2023a, b; Prenzel et al., 2021; Frey & Pichler, 2020, 2022).

2.4 Forschungsfragen

Ausgehend von den dargelegten Untersuchungsergebnissen, theoretischen Kom-
petenzmodellen sowie mit Blick auf die zu fokussierenden Kompetenzbereiche der
»PadagogInnenbildung NEU*, die vom QSR (2014a, b) fiir dsterreichische Lehr-
personen formuliert wurden, wird der folgenden Forschungsfrage nachgegangen:

Wie werden die Kompetenzbereiche

Allgemeine padagogische Kompetenz,
Diversitits- und Genderkompetenz,
Fachliche und fachdidaktische Kompetenz,
Soziale Kompetenz, und
Professionsverstindnis
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in den verschiedenen Berufseinstiegsgruppen (regularer Berufseinstieg, verfriih-
ter Einstieg, Quereinstieg, Lehrpersonen mit Sondervertrag) wahrgenommen?

Nach Definition des Kompetenzbegriffs, der Darlegung von Modellen zum
Kompetenzbegriff, insbesondere dem Kompetenzmodell der ,,PddagogInnenbil-
dung NEU“ in Osterreich, der Prasentation ausgewéhlter Forschungsergebnisse
zu Kompetenzen von Lehrpersonen im Berufseinstieg, konnten die Forschungs-
fragen abgeleitet werden, die einer Beantwortung zugefithrt werden sollen. Wel-
ches methodische Vorgehen dazu gewahlt wurde, wird im néchsten Abschnitt
erortert.

3. Methodisches Vorgehen

In diesem Abschnitt werden zunéichst das Untersuchungsdesign, die Datener-
hebung sowie die Stichproben beschrieben. Anschlieflend wird detaillierter auf
die eingesetzten Skalen eingegangen. Abgeschlossen wird der Abschnitt mit der
Beschreibung der eingesetzten Analyseverfahren.

3.1 Design der Studie und Stichprobenbeschreibung

Fiir diese Erhebung wurde unter Beriicksichtigung der bisherigen thematisch
passenden Studien ein Online-Fragebogen fiir die verschiedenen Gruppen von
Berufseinsteiger*innen entwickelt. Die Erstversion wurde im Herbst 2023 pi-
lotiert und aufgrund der Riickmeldungen wurden sowohl die Gesamtldnge als
auch die sprachliche Komplexitit der Items reduziert. Insgesamt umfasst die
endgiiltige Onlineversion 17 Skalen und 192 Items. Die Online-Befragung wurde
mit Lime-Survey im Zeitraum Dezember 2023 bis Jainner 2024 durchgefiihrt.
Die Stichprobe umfasste als Vollerhebung alle Berufseinsteiger*innen (reguldrer
Berufseinstieg nach dem Bachelor- oder Masterabschluss, verfrithter Berufsein-
stieg, Quereinsteiger*innen und Einsteiger*innen mit Sondervertrag), die sich zu
Beginn der Schuljahres 2023/2024 in den Onboardings der Induktionsphase an
den Piddagogischen Hochschulen befanden. Aus datenschutzrechtlichen Griinden
erhielten die Berufseinsteiger*innen (N'=4.147) die Einladung zur Teilnahme per
E-Mail iiber ihre Pddagogischen Hochschulen. Insgesamt haben 785 Personen
(18.9 %) den Fragebogen vollstindig beantwortet und wurden im Zuge des Daten-
managements in die Analyse aufgenommen (Details zur Stichprobe, zu den Riick-
laufquoten und den unterschiedlichen Gruppen von Berufseinsteigern*innen vgl.
Kapitel 2 in diesem Band). Welche Skalen im Messinstrument eingesetzt wurden,
wird im nichsten Abschnitt besprochen.
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3.2 Verwendete Instrumente

Im Studienjahr 2021/2022 wurde die Evaluierung der ,,PidagogInnenbildung
NEU* durchgefiihrt. Dazu wurden ausgehend vom Konzept der kompetenzorien-
tierten Ausbildung entlang der fiinf Kompetenzbereiche Erhebungsinstrumente
entwickelt (Flick-Holtsch et al., 2023b). Diese fiinf Kompetenzbereiche Allge-
meine pddagogische Kompetenz, Professionsverstindnis, Soziale Kompetenz,
Gender- und Diversititskompetenz und Fachliche und fachdidaktische Kompe-
tenz bildeten fiir die vorliegende Studie den Grundstein zur Beantwortung der
Forschungsfrage (Tabelle 1). Fiir die Befragung wurden alle Items auf einer vier-
stufigen Likert-Skala von den Studienteilnehmer*innen eingeschétzt (1 =trifft
nicht, 2 =trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 =trifft zu).

51



Tabelle 1: Ubersicht der verwendeten Instrumente

Skala/Subskala n Beispielitem
Allgemeine pidagogische Kompetenz
Vermittlungs- und Forder- 3 Ich kann Schiiler*innen Lernstrate-
kompetenz gien vermitteln.
Kompetenz zur Differenzie- 2 Ich kann leistungsschwéchere
rung und Individualisierung Schiiler*innen individuell férdern.
. . Ich kann den Leistungsfortschritt

Diagnostische Kompetenz 2 von Schiiler*innen feststellen.

Ich kann auf herausfordernde
Klassenfiihrungskompetenz 3 Schiiler*innen angemessen reagie-

ren.
Professionsverstindnis

Ich kann die Qualitdt meiner Schu-
Qualitdtsmanagement 3 le anhand von Qualitatskriterien
(z.B. aus QMS) einschitzen.

Professionelle Wertevermitt- Ich kann den Schiiler*innen Wert-
lung vorstellungen vermitteln.
Soziale Kompetenz

Ich kann auf die Bediirfnisse mei-

Beziehung zu Schiiler*innen 3 I .
ner Schiiler*innen eingehen.

Ich kann Schiiler*innen beibringen,
2 wie sie Konflikte untereinander
16sen koénnen

kompetentes Sozialverhalten
férdern

Ich kann auch schwierige Elternge-

Elterngespriche/-beratung 3 spriche gut meistern.

Gender und Diversitdt

Kompetenz im Umgang mit Ich kann meinen Unterricht gen-
Diversitit dersensibel gestalten.

Ich kann meine subjektiven Uber-
2 zeugungen im Unterricht hinsicht-
lich Diversitit reflektieren

Fachliche und fachdidaktische Kompetenz

Das fachliche Wissen, welches ich
mir bisher in diesem Fach ange-

Fachliche Kompetenz 3 eignet habe, ist fiir die fachlichen
Anforderungen im Unterricht
ausreichend.

Subjektive Uberzeugungen zu
Diversitit

Ich kann meinen Unterricht so ge-
stalten, dass sich alle Schiiler*innen
einer Klasse konstruktiv einbrin-
gen.

Didaktische Kompetenz 3

Anmerkung: n=Anzahl der ltems
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Um Aufschluss tiber den gelungenen Berufseinstieg zu erhalten, wurden die
Befragten gebeten, ihre Allgemeine pidagogische Kompetenz anhand der Skalen
Vermittlungs- und Forderkompetenz (Beispielitem: ,,Ich kann Schiiler*innen
Lernstrategien vermitteln®; Gréschner & Schmitt, 2009a), Kompetenz zu Diffe-
renzierung und Individualisierung (Beispielitem: ,,Ich kann leistungsschwéchere
Schiiler*innen individuell férdern®; Groschner & Schmitt, 2009b), Diagnostische
Kompetenz (Beispielitem: ,Ich kann den Leistungsfortschritt von Schiiler*innen
feststellen; Kunter et al., 2017) und Klassenfiihrungskompetenz (Beispielitem:
»Ich kann auf herausfordernde Schiiler*innen angemessen reagieren; Ubersetzte
Items von Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001, in Kunter et al., 2017) ein-
zuschiétzen.

Die Skala Professionsverstindnis zielt auf die eigene professionelle Weiterent-
wicklung ab. Diese beinhaltet nicht nur, ob und wie die Lehrenden den eigenen
Unterricht reflektieren und evidenzorientiert weiterentwickeln (,,Qualitatsma-
nagement, BMBWF, 2020), sondern auch, inwiefern sich die Lehrpersonen ih-
res Rollenverstandnisses und ihrer Vorbildwirkung auf die Lernenden bewusst
sind (Professionelle Wertevermittlung, Affolter et al., 2015). Items der ersten
Subskala fragen nach der Einschiatzung der Qualitdt der Schule anhand von
Qualitatskriterien, der Einholung von Feedback zur eigenen Unterrichtsqualitit,
oder der Nutzung der eingeholten Ergebnisse zur Weiterentwicklung des eigenen
Unterrichts. Items der zweiten Subskala fragen zum einen nach der Vermittlung
von Wertevorstellungen und zum anderen nach dem eigenen Vorbildverhalten
als Lehrperson.

Unterricht gilt als Beziehungsarbeit und je erfolgreicher und intensiver diese
verlduft, desto grofier sind die Lernerfolge (Hattie & Zierer, 2019, S. 83). Die Lehr-
personen werden mit acht Items gebeten, ihre Soziale Kompetenz einzuschétzen.
Dabei werden Fragen nach der Unterstiitzung der Lernenden bei schulischen
Problemen, nach dem Erkennen und Eingehen auf die Bediirfnisse oder dem Auf-
bau des Vertrauens zu den Schiilern*innen gestellt (Beziehung zu Schiiler*innen,
Baumert et al., 2009). Die Subskala Kompetentes Sozialverhalten fordern besteht
aus Fragen zum Erlernen von Konfliktlosung der Lernenden untereinander oder
der Schaffung von gezielten Anldssen im Unterricht, bei denen Lernende ihre
Sozialen Kompetenzen erproben konnen (Jerusalem et al., 2009). Die erfolgreiche
Bewiltigung von schwierigen Elterngesprichen, die Durchfithrung von Eltern-
abenden und die Unterstiitzung von Eltern in Bezug auf bessere Leistungen ihrer
Kinder sind Items der Subskala Elterngespréiiche/-beratung (Keller-Schneider,
2014; Prasse & Mandel, o0.].).

Die Skala Gender- und Diversititskompetenz bildet einen zentralen Hebel,
um den aktuellen Herausforderungen im von hoher Diversitit gepriagten Unter-
richt bewiltigen zu konnen. Der Bereich besteht aus den Subskalen Kompetenz
im Umgang mit Diversitit und Subjektive Uberzeugungen zu Diversitit. Der
Frageblock wurde mit folgendem Satz eingeleitet: ,,Als Lehrperson ist man oft mit
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verschiedenen Diversitdtsdimensionen konfrontiert (bspw. sozialer, kultureller,
religioser und/oder sprachlicher Hintergrund der Schiiler*innen)“. Die Items
(1) »Ich kann meinen Unterricht gendersensibel gestalten®, (2) ,,Ich kann den
Unterricht entsprechend der Diversitit meiner Schiiler*innen gestalten®, (3) ,,Ich
kann meine subjektiven Uberzeugungen im Unterricht hinsichtlich Diversitit
reflektieren” und (4) ,,Ich kann im Unterricht eigene subjektive Uberzeugungen
in Bezug auf Gender reflektieren® sollen aus aktueller Sicht der Befragten ein-
geschitzt werden. Die Items wurden mit Ausnahme von Item (2) umformuliert,
indem - um die sprachliche Reliabilitit zu erhohen - die Begriffe ,,Gender” und
»Diversitat“ in die Items eingefiigt wurden. So wurde bspw. das urspriingliche
Item 3 ,Ich kann eigene subjektive Uberzeugung im Unterricht reflektieren®
umformuliert in ,,Ich kann meine subjektiven Uberzeugungen im Unterricht
hinsichtlich Diversitat reflektieren®

Wie hoch die berufseinsteigenden Lehrpersonen ihre fachliche und fachdi-
daktische Kompetenz einschitzen, die sie sich im Laufe des Studiums angeeignet
haben und nun im Unterricht nutzen, zeigt die Skala Fachliche und fachdidakti-
sche Kompetenz. Die Subskala Fachliche Kompetenz thematisiert, ob das bisher
erworbene Wissen im Fach ausreichend fiir die Unterrichtsanforderungen ist, bei
der guten Vorbereitung des Unterrichts hilft und den inhaltlichen Austausch mit
anderen Fachlehrpersonen ermdglicht (Morgenroth et al., 2021) (Beispielitem:
»Das fachliche Wissen, welches ich mir bisher angeeignet habe, erméglicht es mir,
meinen Unterricht gut vorzubereiten®). Die Didaktische Kompetenz erfasst die
Selbsteinschitzung mit Fragen zur Gestaltung eines konstruktiven Unterrichts,
bei dem sowohl leistungsschwiéchere als auch leistungsstirkere Lernende einge-
bunden werden und viele Schiiler*innen zur Mitarbeit motiviert werden, auch bei
abstraktem und schwierigem Stoff (Beispielitem: ,,Ich kann meinen Unterricht
differenziert gestalten, dass sowohl leistungsschwiachere als auch leistungsstarkere
Schiiler*innen eingebunden werden®).

Nach erfolgter Skalenbeschreibung werden abschlieflend die Auswertungs-
verfahren angegeben.

3.3 Datenauswertung

Zur Einschitzung der Messgenauigkeit bzw. Zuverlassigkeit der Skalen wurde zur
Berechnung der Reliabilitét fiir mehr als drei Items der Wert des Cronbachs Alpha
und fiir die Berechnung mit zwei bis drei Items der Spearman-Brown-Koeffizient
verwendet (Janssen & Laatz, 2017, S. 612-613). Die Beurteilung der Hohe der
Reliabilitatskoeffizienten erfolgt nach Blanz (2015). Die Auswertung der Daten
nach deskriptiven und inferenzstatistischen Methoden wurde mit SPSS Version
29 durchgefiihrt. Die Post hoc-Tests bei den Varianzanalysen erfolgen mit Tests
tiir Mehrfachvergleiche, die Varianzgleichheit voraussetzen. Tests, wie Tukey und
Bonferroni (modifizierter LSD) setzen gleiche Stichprobengrofle voraus, wahrend
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Tests wie Gabriel und Hochbergs GT2 auch bei ungleichen Stichprobengrofien
eingesetzt werden konnen (Janssen & Laatz, 2017, S. 356). Da dhnliche Signifi-
kanzwerte zwischen den Gruppen mit sehr geringen Effektstarken berechnet
werden konnten, werden bei der Ergebnisdarstellung der Varianzanalysen die
Signifikanzwerte nach Gabriel angegeben. Um praktisch relevante Gruppenun-
terschiede besser interpretieren zu kdnnen, wurden unter Beriicksichtigung der
unterschiedlichen Fallzahlen die Effektstarken nach Cohen (1988) berechnet. Bei
den Varianzanalysen wird weiters zur Absicherung der Ergebnisse der p-Wert
nach Welch berechnet. Das robuste Testverfahren zur Priifung auf Gleichheit
der Mittelwerte setzt die Gleichheit der Varianzen nicht voraus, gilt vorrangig
als Alternative fiir den t-Test (Janssen & Laatz, 2017, S. 352) Da die Ergebnisse
nur geringfiigig und somit fiir die Interpretation vernachldssigbar abweichen,
werden diese nicht extra ausgewiesen.

4. Ergebnisse

In diesem Abschnitt werden in einem ersten Schritt die statistischen Kennwerte
zu den Skalen referiert. Zentral fiir diesen Abschnitt ist die Darstellung der Unter-
schiede in den Kompetenzeinschéitzungen der jeweiligen Gruppen von Berufsein-
steigenden. Mit Fokus auf die praktischen Implikationen wird abschlieflend noch
ein Blick auf Extremgruppen gelegt, um Berufseinsteigende zu identifizieren, die
ein sehr geringes Kompetenzerleben angeben.

4.1 Statistische Kennwerte zu den Skalen

Tabelle 2 gibt einen Uberblick iiber die statistischen Skalenkennwerte. Die Relia-
bilitat der Skala Allgemeine pddagogische Kompetenz in der vorliegenden Stich-
probe liegt nach Blanz (2015) mit a=.83 in einem guten Bereich, die Reliabilitdten
der Subskalen liegen mit einer Ausnahme in einem akzeptablen Bereich. Man
sieht hier, dass die Mittelwerte (Skala von 1-4) durchweg bei knapp drei oder
hoher liegen, die Berufseinsteigenden sich also als sehr kompetent wahrnehmen.
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Tabelle 2: Ubersicht der statistischen Kennwerte

Skala/Subskala Min. - Max. M (SD) a
Allgemeine pidagogische Kompetenz 1.90-4.00 3.25(0.44) a=.83
Vermittlungs- und Férderkompetenz 1.67-3.42 3.42(0.50) ry=.73
‘Ifi(;rfﬁistie;ilelgr Differenzierung und Indi- 1.00—4.00 2.94(0.72) ry=71
Diagnostische Kompetenz 1.50-4.00 3.42(0.54) ry,=.65
Klassenfiihrungskompetenz 1.33-4.00 3.17 (0.63) ry,=.78
Professionsverstindnis 1.60-4.00 3.24(0.50) a=.72
Qualititsmanagement 1.00-4.00 2.98 (0.67) I, =.72
Professionelle Wertevermittlung 1.50-4.00 3.63 (0.45) ry,=.60
Soziale Kompetenz 1.63-4.00 3.21 (0.50) a =.81
Beziehung zu Schiiler*innen 1.67-4.00 3.52 (0.48) ry,=.78
Sozialverhalten fordern 1.00-4.00 3.15 (0.63) ry,=.66
Elterngespriche/-beratung 1.00-4.00 2.95 (0.76) ry,=.78
Gender und Diversitit 1.00-4.00 3.38 (0.60) a =.87
Kompetenz im Umgang mit Diversitit 1.00-4.00 3.36 (0.65) a=.81
Subjektive Uberzeugungen zu Diversitit 1.00-4.00 3.39(0.68) a=.90
Fachliche und fachdidaktische Kompetenz ~ 1.17-4.00 3.34(0.51) a=.82
Fachliche Kompetenz 1.00-4.00 3.48 (0.61) ry,=.82
Didaktische Kompetenz 1.00-4.00 3.20 (0.60) ry,=.79

Anmerkung: N=785, M (SD) = Mittelwert (Standardabweichung), a=Cronbachs Alpha, r,,=Spearman-
Brown-Koeffizient

Die Reliabilitdt der Skala Professionsverstindnis befindet sich mit einem Cron-
bachs Alpha von .72 im akzeptablen Bereich. Der Mittelwert der Subskala Quali-
titsmanagement (M=2.98, SD =0.67) weicht deutlich von der Subskala Professio-
nelle Wertevermittlung (M =3.63, SD =0.45) ab. Die Reliabilitit der Skala Soziale
Kompetenz sowie ihrer Subskalen liegen in einem guten Bereich, mit Ausnahme
der Subskala Elterngespriche/-beratung, deren Mittelwert bei 2.95 (SD=0.76)
liegt. Die Skalen bzw. Subskalen zur Gender- und Diversititskompetenz weisen
eine gute bis sehr gute Zuverlassigkeit auf, wobei alle Mittelwerte deutlich tiber
dem Skalenwert 3 liegen.

AbschliefSend zeigt sich, dass auch die Subskalen Fachliche Kompetenz
(=.82) und die Didaktische Kompetenz (a=.79) sehr zufriedenstellende Werte
tiir Cronbachs Alpha aufweisen. Die Proband*innen schatzen ihre Fachliche und
fachdidaktische Kompetenz (M =3.34, SD=0.51) hoch ein.

Die Tabelle 3 stellt die Zusammenhinge der einzelnen Kompetenzfacetten
nach Pearson dar. Insgesamt kann konstatiert werden, dass alle Facetten signi-
fikant miteinander korrelieren. Die Allgemeine pidagogische Kompetenz kor-
reliert stark mit fast allen anderen Skalen. Die geringste Korrelation weist mit
r(785)=.33, p<.01. der Bereich Gender und Diversitdit auf. Ein dhnliches Bild
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zeigt sich beim Professionsverstdndnis und bei den Sozialen Kompetenzen. Die
Bereiche Gender und Diversitdt korrelieren besonders gering mit der Fachlichen
und Didaktischen Kompetenz (r(785)=.26, p<.01).

Tabelle 3: Korrelation der Skalen

™ @ ®3) 4) ()
(1) Allgemeine padagogische Kompetenz -

(2) Professionsverstindnis 637 —

(3) Soziale Kompetenz 65% 580

(4) Gender und Diversitat 33%0 0 370 43

(5) Fachliche und fachdidaktische Kompetenz 65X 48% 46 260 -

Anmerkung: N =785; Alle Korrelationen sind signifikant bei ** p <.01 (zweiseitig); Likertskala von 1 ,trifft
nicht zu“ bis 4 ,trifft zu“

Die statistischen Kennwerte der Skalen belegen eine ausreichende Giite des Mess-
instruments, womit der Blick auf die Gruppenunterschiede gerichtet werden
kann.

4.2 Gruppenunterschiede zu den Kompetenzskalen

Die folgende Darstellung der Ergebnisse zu den Kompetenzfacetten ist nach
den unabhingigen Variablen gegliedert: Geschlecht, Lehramt (Primar- oder Se-
kundarstufe) sowie die vier Gruppen von Lehrpersonen im Osterreichischen
Bildungssystem. Diese Gruppen umfassen: 1) Studierende, die bereits als Lehr-
personen arbeiten (vorgezogener Berufseinstieg), 2) Quereinsteiger*innen, 3)
Absolvent*innen des reguliren Bachelor- oder Masterstudiums (unterschieden
nach Primar- und Sekundarstufe) und 4) Lehrpersonen mit Sondervertrag (Ta-
belle 4 bis 6).

Unterschiede zwischen den Geschlechtern

Betrachtet man die Tabelle 4, so zeigen sich in den fiinf Kompetenzbereichen
kaum signifikante Unterschiede in den Selbsteinschatzungen zwischen Mannern
und Frauen. Eine Ausnahme bildet der Bereich Gender und Diversitdit. Hier
konnte zwar ein statistisch signifikanter Unterschied (p <.001) errechnet werden,

jedoch mit einer geringen und somit kaum praktisch bedeutsamen Effektstarke
(d=.36).
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Tabelle 4: Kompetenzeinschatzungen zwischen den Geschlechtern

Kompetenzen wim n M (SD) t(df) P d [95 % KI]
Allgemeine padagogische w 576 3.24(0.44) 0.955 34 -0.08
Kompetenz m 200 3.28(0.43) a7 [-0.24,0.08]
Professionsverstandnis v °76 3.25 (050 0.452 .65 0.04

m 200 3.23(0.50) o7 (-0.12,0.20]
Soziale Kompetenz v 76 322051 1154 ;25 0.10

m 200 3.18(0.44) [-0.07,0.26]
Gender und Diversitit v 576 343(036) 3.929 <001 036

m 200 3.22(0.70) 7 [0.20, 0.52]
Fachliche und fachdidakti- W 576 3.32(0.52) 1622 1 -0.13
sche Kompetenz m 200 3.39 (0.49) 79 [-0.29,0.03]

Anmerkung: Likertskala von 1 ,trifft nicht zu“ bis 4 ,trifft zu“ (ein hoher Wert entspricht einer hohen
Kompetenzwahrnehmung); w/m = Geschlecht; n=Anzahl; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung;
t=T-Wert; df =Freiheitsgrade; p = Signifikanz (zweiseitig); d = standardisierter Regressionskoeffizient (nach
Cohen (1988) interpretierbar; Kl = Konfidenzintervall

Unterschiede zwischen den Schulformen (Primar- und Sekundarstufe)

Betrachtet man die Selbsteinschitzung der Kompetenzfacetten getrennt nach
Primar- und Sekundarstufe (Tabelle 5), so lassen sich zwischen den Schulformen
geringfiigige und zumeist statistisch nicht signifikante Unterschiede erkennen.
Primarstufenlehrkrafte schitzen sich im Bereich Gender und Diversitdt im Ver-
gleich zu den tibrigen Kompetenzfacetten am hochsten ein (M =3.43, SD=0.56).
Sekundarstufenlehrkrifte tun dies im Bereich der Fachlichen und fachdidakti-
schen Kompetenz (M =3.36, SD=0.50). Generell ist die Selbsteinschitzung im
Bereich Gender und Diversitit am hochsten, wobei es hier keinen statistisch
bedeutsamen Unterschied zwischen den Schulformen gibt. Insgesamt sind die
Effektstarken zu den Signifikanzen der einzelnen Kompetenzbereiche gering
(d=.17), weshalb die Unterschiede als statistisch nicht bedeutend zu werten sind
(Cohen, 1988).
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Tabelle 5: Gesamtstichprobe nach Kompetenzen und Schulform Primar- und
Sekundarstufe

Kompetenzen Schulstufe n M (SD) t(df) p d [95 % KI]
Allgemeine pidagogi-  Prim. 173 3.30(0.47) 0.17
sche Kom 1.853 g5 07 .
petenz Sek. 565  3.22(0.43) [-0.00, 0.34]
Professi tindni Prim. 173 3.31(0.50) 1918 06 0.17
rofessionsverstandnis . .
Sek. 565 3.22(0.50) (736) (-0.00, 0.34]
Prim. 173 3.27 (0.51
Soziale Kompetenz (05D 1175 (734 .05 0.17 [0.00,
Sek. 565  3.18(0.50) 0.34]
Gend d Diversitit Prim. 173 3.43(0.56) 1593 " 0.14
ender und Diversiti . .
Sek. 565 3.35(0.62) 79 [-0.03,0.31]
Fachliche und fachdi-  Prim. 173 3.30(0.52) 1373 17 -0.12
daktische Kompetenz  Sek. 565  3.36(0.50) 79 ’ [-0.29, 0.05]

Anmerkung: Likertskala von 1 ,trifft nicht zu“ bis 4 ,trifft zu“ (ein hoher Wert entspricht einer hohen
Kompetenzwahrnehmung); Schulstufe: Prim.=Primarstufe, Sek.=Sekundarstufe, n=Anzahl;

M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; t=T-Wert; df =Freiheitsgrade; p = Signifikanz (zweiseitig);
d=standardisierter Regressionskoeffizient (nach Cohen (1988) interpretierbar; Kl =Konfidenzintervall

Unterschiede zwischen den Gruppen von Berufseinsteigenden

In Tabelle 6 werden die Werte der fiinf Kompetenzbereiche zwischen den ver-
schiedenen Gruppen - Studierende im vorzeitigen Berufseinstieg, regulir Ba-
chelor- und Masterabsolvent*innen, Quereinsteiger*innen sowie Personen mit
Sondervertrag - verglichen. Die Ergebnisse zeigen, dass Quereinsteiger*innen
und Lehrkréfte mit Sondervertrag hohere Kompetenzbewertungen aufweisen,
insbesondere in den Bereichen Fachliche und fachdidaktische Kompetenz und
Allgemeine pdadagogische Kompetenz. Die durchgefithrten Post Hoc Tests weisen
diese Unterschiede im Vergleich zu den anderen Gruppen als signifikant aus.
Am geringsten ausgepréigt (und nicht signifikant) sind die Unterschiede bei der
Gender- und Diversitidtskompetenz. Im Einzelnen ist festzuhalten:

Im Bereich Allgemeine pddagogische Kompetenz weisen Quereinsteigende
(M =3.33, SD=0.42) sowie iiber Sondervertrag angestellte Lehrkrafte (M =3.40,
SD=0.41) hohe Kompetenzeinschitzungen auf. Im Vergleich dazu geben Lehr-
amtsstudierende (M =3.17, SD=0.44) und Absolvent*innen Bachelor (M =3.19,
SD = .45), Master (M =3.17, SD =0.43) weniger stark an, dass dies auf sie zutrifft.
Laut den Post-Hoc-Tests zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen ver-
frithtem Berufseinstieg (VFB) und Quereinstieg (Quer) (p=.003), VFB und
sonstige Berufseinsteiger*innen (p=.001), ebenso zwischen der Gruppe der
Quereinsteiger*innen und dem reguldren Berufseinstieg mit abgeschlossenem
BA (p=.008) und abgeschlossenem MA (p=.033). Berufseinsteiger*innen mit
BA unterscheiden sich in ihrer Einschitzung der Allgemeinen pddagogischen
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Kompetenz zu sonstigen Berufseinsteiger*innen signifikant (p =.004) sowie sich
auch regulire Berufseinsteiger*innen mit abgeschlossenem MA zu sonstigen
Berufseinsteiger*innen (p =.010) unterscheiden.

Beide Gruppen, also Quereinsteigende und Lehrpersonen mit Sonderver-
trag geben auch mit hoher Zustimmung an, dass sie tiber Fachliche und fachdi-
daktische Kompetenzen verfiigen (QUER: M =3.44, SD=0.46; SONST: M =3.55,
SD=0.47). Diese Kompetenz wird von reguldren Berufseinsteiger*innen mit
Bachelorabschluss (M =3.22, SD=0.54) und Studierenden (M =3.24, SD=0.50)
als eher gering eingeschatzt. Auch diese Unterschiede sind signifikant. Laut den
Post-Hoc-Tests weist die Gruppe VFB zur Gruppe Quereinstieg mit der Kor-
rektur fiir Mehrgruppenvergleiche nach Gabriel (p=.001) einen signifikanten
Unterschied auf sowie auch zu den sonstigen Berufseinsteiger*innen mit p <.001.
Der Vergleich der Gruppe Quereinstieg zum reguldren Berufseinstieg BA ist mit
p<.001 hochsignifikant wie auch die Gruppe sonstige Berufseinsteiger*innen
einen hochsignifikanten Unterschied (p <.001) zur Gruppe der reguldren BA
aufweisen. Die Effektstirken sind allerdings bei diesen Unterschieden sehr klein.

Ein dhnliches Bild zeigt sich bei der Sozialen Kompetenz: Die Quereinstei-
genden weisen den hochsten Mittelwert auf (M =4.24, SD=.50), wahrend die
Studierenden einen geringen Wert aufweisen (M =3.13, SD =.51). Signifikanzen
sind zwischen den Gruppen VFB und sonstigen Berufseinsteiger*innen (p =.009)
feststellbar.

Sowohl beim Professionsverstindnis als auch bei der Gender- und Diversi-
titskompetenz unterscheiden sich die Mittelwerte nicht signifikant voneinander.
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Tabelle 6: Kompetenzeinschatzungen im Gruppenvergleich

2

Kompetenzen Induktion n M SD  F(df) p l[]95 % KI]
VFB 155 317 0.44
I ) id ) QUER 264 3.33 0.42
REG-MA 78 317 043
SONST 70 3.40 041
VFEB 155  3.21 0.47
QUER 264 329 0.49
Professionsverstindnis REG-BA 218 319 0.1 (243:]) .053 ([)00330, 0.027]
REG-MA 78 3.20 0.53
SONST 70 3.35 0.52
VFB 155 313 0.51
QUER 264 4.24 0.50
Soziale Kompetenz REG-BA 218 318 0.49 (34(7):1) .016 ([)69331)0'032]
REG-MA 78 3.21 048
SONST 70 3.36  0.52
VFB 155 3.34 0.63
QUER 264 3.34 0.61
Gender und Diversitit ~REG-BA 218 342 0.57 2170) 483 ([)00(;):0) 0.013]
REG-MA 78 3.38 0.60
SONST 70 345 0.62
VFB 155  3.24 0.50
hlich fachdi QUER 264 344 0.46
iiitiiihiiﬁil;;ﬁz REG-BA 218 322 054 ii:j <001 ?6?()5223,0.081]
REG-MA 78 3.32 0.52
SONST 70 3.55 047

Anmerkung: VFB =verfriihter Berufseinstieg (noch kein Studienabschluss Lehramt), QUER = Quereinstieg
(anderes Studium oder Quellberuf), REG-BA =regularer Berufseinstieg mit abgeschlossenem BA
Lehramt, REG-MA =regularer Berufseinstieg mit abgeschlossenem MA Lehramt, SONST = Sonstiges
(bspw. Native Speaker*in, Freizeitpadagog*in, Musiker*in etc. mit Sondervertragsregel. M = Mittelwert;
SD = Standardabweichung; p = Signifikanz zwischen den Gruppen; n2= Effektstarke fiir ANOVA

4.3 Ein Blick auf Extremgruppen

Da die Einschitzungen der Kompetenzen insgesamt eher hoch ausfallen, inter-
essiert die Frage, wie viele Personen ihre Kompetenzen als sehr gering oder sehr
hoch einschitzen. Um diese Frage zu beantworten, wurden Perzentile berechnet.
Im untersten Perzentil befinden sich 77 Personen, deren Mittelwert fiir die fiinf
Kompetenzbereiche unter M < 2.76 liegt. Der Mittelwert fiir die 79 Personen
im obersten Perzentil ist M > 3.79. In der nachfolgenden Netzgrafik wird der
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Unterschied in der Kompetenzeinschdtzung in diesen Extremgruppen sichtbar.
Auffallig ist, dass die Differenz in allen Kompetenzbereichen mit 1.3 Skalen-
punkten nahezu gleich grof3 ist.

Abbildung 1: Extremgruppenvergleich der Personen im obersten und untersten
Perzentil

Allgemein padagogische e Perzentil 10
Kompetenz

= Perzentil 1

Kompetenzen gesamt Professionsverstandnis

Fachliche und
didaktische Kompetenz

Soziale Kompetenz

Gender- und
Diversitatskompetenz

Im Einzelfall kann das Profil jedoch génzlich anders aussehen, wie Abbildung 2
zeigt. Fiir diese Grafik wurden jene zwei Personen ausgewihlt, die den niedrigsten
(Mg, =1.86) bzw. den hochsten Gesamtmittelwert (M, =4.00) zeigten. Es darf
angemerkt werden, dass 16 Befragte einen Gesamtmittelwert von 4.0 ausweisen.

Mit Blick auf die Lehrperson, die sich selbst die geringsten Kompetenzen
zuschrieb, ist zu konstatieren, dass alle Mittelwerte bis auf Gender und Diversitit
(M=2.5) unter dem Mittelwert 2 liegen. Besonders niedrig werden von dieser
Person die Fachliche und fachdidaktische Kompetenz mit einem Mittelwert von

1.5 wie auch die Soziale Kompetenz (M =1.63) eingeschitzt.
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Abbildung 2: Profil der Lehrpersonen mit den geringsten und héchsten
Kompetenzeinschatzungen

Allgemein padagogische
Kompetenz

4 e Person mit hochsten Mittelwerten

== Person mit niedersten Mittelwerten

Fachliche und didaktische

Professionsverstandnis
Kompetenz

Gender-und
Diversitatskompetenz

Soziale Kompetenz

Nach Darlegung der Ergebnisse der Kompetenzeinschitzungen der Berufsein-
steigenden werden diese nachfolgend diskutiert, es wird auf Limitationen einge-
gangen und es werden Folgerungen abgeleitet.

5. Diskussion

In diesem Beitrag wurde dargestellt, wie die Berufseinsteigenden in Osterreich
(Schuljahr 2023/24) ihre Kompetenzen einschitzen. Abgefragt wurden die Berei-
che Allgemeine pidagogische Kompetenz, Professionsverstindnis, Soziale Kompe-
tenz, Gender- und Diversititskompetenz sowie die Fachliche und fachdidaktische
Kompetenz — in Anlehnung an die grof8 angelegte Studie zur Evaluation der
Piadagog*innenbildung in Osterreich (Flick-Holtsch et al., 2023a, b). Insgesamt
zeigt sich in den Ergebnissen, dass die Berufseinsteigenden ihre Kompetenzen
als iberwiegend hoch einschitzen. Dies steht im Einklang mit den Ergebnissen
der Evaluationsstudie von Flick-Holtsch et al. (2023a), in der die Kompetenzein-
schitzungen der dsterreichischen Junglehrpersonen ebenfalls sehr hoch lagen.

Diese in Selbsteinschitzung wahrgenommene hohe Kompetenz kann in der
vorliegenden Untersuchung in der Gesamtstichprobe unabhéngig von Geschlecht,
Schulstufe und Art der Qualifikation beobachtet werden. Die genaueren Analysen
zeigen jedoch auch Unterschiede:
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Berufseinsteigerinnen schétzen ihre Kompetenzen im Bereich Gender- und
Diversitdt signifikant hoher ein als ihre mannlichen Kollegen, was auf Beliefs zu
geschlechtsspezifischen Fahigkeiten schlielen lassen konnte (Budde & Blasse,
2014; Rendtorff, 2017). Bei einer getrennten Betrachtung von Primar- und Se-
kundarstufe kann man sehen, dass die Berufseinsteigenden der Primarstufe ihre
Kompetenzen in den Bereichen Allgemeine pidagogische Kompetenz, Professions-
verstindnis und Gender- und Diversititskompetenz tendenziell und im Bereich
Soziale Kompetenz signifikant hoher einschdtzen als die Berufseinsteigenden
der Sekundarstufe. Vor dem Hintergrund, dass Primarstufenlehrpersonen eine
breitere und weniger fachspezifische Ausbildung erhalten und als ,,spezialisierte
Generalist*innen® (Soukup-Altrichter, 2020, S. 47) bezeichnet werden, spiegelt
dies eine Ausbildung wider, die der Volksschule als einer Schule fiir alle Kinder
mit einer entsprechend stirkeren Heterogenitit gerecht wird. Primarstufenlehr-
personen werden in Bezug auf Diversitit- und Genderkompetenzen in ihrer Aus-
bildung besonders geférdert. Auch das Ergebnis, dass sich Berufseinsteigende der
Sekundarstufe in Bezug auf die Férderung der Sozialen Kompetenzen bei ihren
Schiiler*innen eher niedriger einschétzen, korrespondiert mit der eher fachspe-
zifisch angelegten Ausbildung. Auch in der Vergleichsstudie von Flick-Holtsch
et al. (2023a) wurde die Beobachtung gemacht, dass Primarstufenlehrpersonen
ihre Kompetenzen hoher einschitzen, einzig das Professionsverstindnis wurde
von den Sekundarstufenlehrpersonen (deskriptiv) etwas hoher eingeschitzt, al-
lerdings enthielt dieser Kompetenzbereich eine zusitzliche Unterskala, sodass
die Vergleichbarkeit hier eingeschrankt ist.

Hervorzuheben sind auch die Unterschiede zwischen den verschiedenen
Gruppen der Berufseinsteigenden, die in der vorliegenden Untersuchung gemaf}
dem Vorschlag von Schnider & Braunsteiner (2024) in die vier Untergruppen
Absolvent*innen (reguldr Lehramt mit Bachelor bzw. Masterabschluss), Quer-
einsteigende, Lehramtsstudierende (im verfrithten Berufseinstieg) und Lehr-
personen mit Sondervertrag eingeteilt wurden (siche Kapitel 2 in diesem Band).
Ausgehend von diesen Gruppen schitzen Quereinsteigende und Lehrpersonen
mit Sondervertrag ihre Kompetenzen am hochsten ein und unterscheiden sich in
den Bereichen Allgemeine pddagogische Kompetenz und Fachliche und fachdi-
daktische Kompetenz sogar signifikant von den anderen Gruppen. Das heifit, die
beiden Personengruppen, die keine Lehramtsausbildung haben (weder absolviert
noch im Studium befindlich) nehmen sich als besonders kompetent wahr. Dies
ist nicht dahingehend zu interpretieren, dass diese Personengruppen tatsachlich
tiber mehr Kompetenzen verfiigen, es handelt sich um eine Selbsteinschétzung -
und moglicherweise um eine Selbstiiberschatzung. Denn diese Ergebnisse konnte
man mit dem Dunning-Kruger-Effekt (Kruger & Dunning, 1999; Dunning, 2011)
in Verbindung bringen, wonach Personen dazu neigen, eigene Kompetenzen zu
tiberschitzen bzw. eigene Inkompetenz zu unterschitzen, was besonders bei
Personen im unteren Leistungsbereich auftritt. Diese Deutung ist aber als eine
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sehr vorsichtige zu bewerten, da nichts dariiber bekannt ist, wie die tatsdchliche
Leistung - vor allem im Sinne von Unterrichtsqualitét - von Berufseinsteigenden
im Quereinstieg bzw. mit Sondervertrag sind. Dieser Befund - Quereinsteigende
und Lehrpersonen mit Sondervertrag schitzen ihre Kompetenzen am hochsten
ein - ist auch vor dem Hintergrund eines moglicherweise fehlenden Professi-
onswissens, einer fehlenden Professionalisierung und eines nicht angemessenen
Professionsverstandnisses zu diskutieren. Mit Bezug auf Clandinin und Connelly
(1995) wie auch Schon (1987) definieren Borowski et al. (2010) Professionswissen
als ein Wissen, welches ,,sich zunichst auf alle theoretisch fundierten Wissens-
bestandteile, die im Rahmen der Ausbildung und unterrichtlichen Praxis von
Lehrkraften erworben werden konnen® (Borowski et al., 2010, S. 342) bezieht. Was
Quereinsteigenden und Lehrpersonen mit Sondervertrag in der Regel diesbeziig-
lich fehlt, ist die im Studium erworbene und reflektierte unterrichtliche Praxis
und damit das Professionswissen dazu. Ebenso fehlt Berufseinsteigenden mit
Quereinstieg und Sondervertrag der Prozess der Professionalisierung wahrend
der Ausbildungszeiten als Lehrperson, ,,durch welchen (angehende) Mitglieder
einer Profession in die Strukturen ihres Berufs hineinfinden bzw. sich hinein-
arbeiten und dabei zunehmend an Professionalitét als Kénnerschaft gewinnen®
(Hericks et al., 2019, zitiert nach Keller-Schneider et al., 2023, S. 514). Nach Bau-
mert und Kunter (2006) sind Wissen und Konnen der Lehrperson zentral fiir die
Professionalitit. Dazu leistet das Lehramtsstudium einen wesentlichen Beitrag
(Bromme & Haag, 2008). Weitere Erkldrungen kénnen auch Beitrége liefern, die
sich mit Vergleichen von traditionell und nicht-traditionell ausgebildeten Lehr-
personen beschiftigten, da Quereinsteigende und Sondervertragslehrpersonen
zu den nicht-traditionell ausgebildeten Lehrpersonen zahlen. Grofd Ophoff et al.
(2024) sowie Gamsjager et al. (2025) konnten zeigen, dass (nicht-traditionell aus-
gebildete) Quereinsteigende iiber eher transmissive Lehr-Lern-Uberzeugungen
verfiigen, die als weniger kognitiv aktivierend von Schiiler*innen wahrgenommen
werden als konstruktivistische Lehr-Lern-Uberzeugungen (z. B. Dubberke et al.,
2008). Zaruba et al. (2023), weisen darauf hin, dass nicht-traditionell ausgebildete
Lehrkréfte Bedarf in der Erweiterung ihres padagogisch-psychologischen Wis-
sens haben. Die gefiihrte Diskussion und die beispielhaft referierten Ergebnisse
untermauern die Interpretation, dass es sich bei der hohen Kompetenzeinschiit-
zung von Quereinsteigenden und Sondervertragslehrpersonen um eine Uber-
schitzung halten konnte.

In diesem Zusammenhang ist auch die Nutzung der Lerngelegenheiten und
inwiefern solche Lerngelegenheiten, welche ein Verstandnis von Professionalitit
ermoglichen, zur Verfiigung standen oder nicht und die Form der beruflichen So-
zialisierung von Bedeutung. Dazu seien nochmals kurz die Gruppen der Berufs-
einsteigenden skizziert: Die Gruppe, die sich noch im Lehramtsstudium befindet
(verfriihter Berufseinstieg), hat parallel zu ihrer Tétigkeit eine wissenschaftlich
fundierte Ausbildung und damit zumindest die Moglichkeit von akademischen
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Lerngelegenheiten. Personen, die sich im Quereinstieg befinden!, haben seit dem
Studienjahr 2023/2024 6sterreichweit das Angebot eines Hochschullehrgangs
Quereinstieg, der allerdings nicht zeitgleich zum Berufseinstieg, sondern in-
nerhalb von acht Jahren nach Dienstantritt absolviert werden muss. Prinzipiell
besteht aber auch hier die Moglichkeit eines zeitgleichen parallelen Studiums
mit hochschulischen Lerngelegenheiten. Auch Personen, die in der vorliegenden
Untersuchung als Sondervertragslehrpersonen bezeichnet werden, haben die
Auflage, einen Hochschullehrgang zu absolvieren, der allerdings nur 30 bzw. 60
ECTS hat (Stand Schuljahr 2024/25). Fiir den Aufbau und die Einschitzung von
Kompetenzen sind formale hochschulische Lerngelegenheiten bedeutsam. Ein
verfriihter Einstieg in den Beruf bzw. ein Einstieg ohne parallele hochschulische
Ausbildung kann dazu fithren, dass sich Fehlvorstellungen iiber das Lehren und
Lernen verfestigen (Menz et al., 2021) und kaum eine reflexive Haltung aufgebaut
werden kann (Helsper, 2021; Messner, 2007), denn die Professionalisierung erfolgt
dann nicht fiir die Praxis, sondern durch die Praxis (Reintjes et al., 2020). Flick-
Holtsch et al. (2023a) weisen in ihrer Untersuchung darauf hin, dass eine positive
Wahrnehmung von Lerngelegenheiten (in Bezug auf Praktika und der Kohdrenz
zwischen Hochschullehre und Praxis) zu einer erhdhten Kompetenzeinschitzung
in den Bereichen der Allgemeinen pidagogischen Kompetenz, der Diversitiits-
und Genderkompetenz und des Professionsverstindnisses fithrte. Sie zeigten
auch, dass Studierende, die bereits als Lehrperson tétig sind (also Personen im
verfrithten Berufseinstieg), ihre Allgemeine pddagogische Kompetenz sowie das
Professionsverstindnis hoher einschitzten. Hier besteht allerdings wiederum
die Gefahr einer Uberschitzung der eigenen Kompetenzen, eventuell moderiert
durch die vorwiegenden praxeologischen Sozialisationserfahrungen.

Auch der Lernort ,,Schule® bietet Lerngelegenheiten — zum einen das formale
Angebot des Mentorings, das allen Berufseinsteigenden in Osterreich zusteht
(siehe Kapitel 6 in diesem Band), und zum anderen informelle Lerngelegenheiten
wie die Unterstiitzung durch die Schulleitung und das Kollegium. In Vergleichs-
studien aus Osterreich konnten positive Zusammenhinge zwischen der Kompe-
tenzeinschitzung und der wahrgenommenen Unterstiitzung festgestellt werden
(Flick-Holtsch, 2023; Frey & Pichler, 2022, Frey et al., 2023; Prenzel et al., 2021).

Limitationen der vorliegenden (Teil-)Studie, die vorrangig den Bereich der
Kompetenzen fokussiert, liegen vor allem darin, dass es sich bei der Erfassung
der abhidngigen Variablen um Selbsteinschdtzungen handelt. Es fehlen Fremd-
einschdtzungen, z. B. von den Mentor*innen oder Schiiler*innen. Dariiber hinaus
wiren Einschitzungen der Unterrichtsqualitdt durch externe Beobachter*innen
oder standardisierte Testverfahren sinnvoll. Nur so kann objektiv die aus der

1 Hier ist in der vorliegenden Stichprobe zu beachten, dass sich die Personen selbst in die
Gruppen eingeteilt haben und es sich deshalb beim Quereinstieg nicht ausschliefllich um
Personen nach dem (neuen) dsterreichischen Quereinstiegsmodell handelt.
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Kompetenz erwachsende Performanz erfasst werden und damit die tatsdchliche
Lernwirksamkeit der Tatigkeiten im Unterricht abgebildet werden. Eine weitere
Limitation ist die Wahl einer vierstufigen statt einer sechsstufigen Likert-Skala als
Antwortformat, da sowohl die Aussagekraft der vorliegenden Studie als auch die
Vergleichbarkeit mit anderen Studien eingeschrankt ist. Diese Aspekte werden in
der geplanten Folgestudie beriicksichtigt werden. Eine weitere Limitation besteht
bei den Gruppenvergleichen in unterschiedlichen Gruppengrofien (z. B. weiblich/
mannlich, Primarstufe/Sekundarstufe) und dass es sich bei dieser Erhebung um
eine Querschnittstudie handelt.

6. Fazit

Die in der vorliegenden Untersuchung zu findenden hohen Kompetenzeinschit-
zungen von Berufseinsteiger*innen in ihren Beruf als Lehrperson stehen im
Einklang mit anderen Untersuchungen zum 6sterreichischen Berufseinstieg.
Prinzipiell ist dies ein positives Ergebnis, denn diese Personen starten offenbar zu-
versichtlich und motiviert in den Beruf. Bemerkenswert ist allerdings der Befund,
dass Berufseinsteigende im Quereinstieg bzw. als Sondervertragslehrperson tiber
eine hohere Kompetenz berichten als Lehrpersonen, die ein Lehramtsstudium
abgeschlossen haben (Bachelor, Master) oder sich parallel zur Induktionsphase
noch im (Lehramts-)Studium befinden. Dies ist noch genauer zu beforschen.
Zum einen kdnnten mittels Interviews diesen hohen Kompetenzzuschreibungen
nachgegangen werden, zum anderen kdnnten — wie erwahnt — Unterrichtsbeob-
achtungen durchgefithrt werden, um die Selbsteinschatzungen mit Fremdein-
schitzungen abgleichen zu kénnen.

Der Extremgruppenvergleich zeigt, dass Berufseinsteigende unterrichten, die
ihre Kompetenzen selbst sehr gering einschitzen. Hinsichtlich des Mentorings
in der Induktionsphase ist wichtig, dass die Mentor*innen diese Lehrpersonen
identifizieren und individuell und intensiv begleiten. Diese Mentor*innen sollten
sowohl iiber eine hohe Expertise als Lehrperson als auch anerkennende Bera-
tungskompetenz verfiigen und Erfahrungen im Coaching besitzen. Die Unter-
suchung unterstreicht damit die Bedeutung sozialer Begleitung und Unterstiit-
zung von Mentor*innen fiir einen erfolgreichen Berufseinstieg vor allem fiir jene
Lehrpersonen, die sich selbst nicht als kompetent sehen. Fiir die nachfolgende
Erhebungswelle dieser Studie, bei der auch die Mentor*innen der Berufseinstei-
genden befragt werden, ist anzustreben verbundene Stichproben — Mentee und
Mentor*in - zu generieren, um auch den Fragen nachgehen zu konnen, wie das
Mentoring verlief, ob Mentees selbstverortete Schwichen artikulierten, ob diese
von den Mentor*innen erkannt oder dhnlich bewertet wurden, in welcher Weise
die Begleitung dann gestaltet wurde und welche Effekte das Mentoring auf Seiten
der Lehrpersonen erzielte.
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Des Weiteren konnte auch erfasst werden, wie Lerngelegenheiten wahrge-
nommen und genutzt werden, da diese in Zusammenhang mit der Kompetenz-
entwicklung stehen. Aktuell befinden sich im Berufseinstieg in Osterreich Per-
sonen mit sehr unterschiedlichen Voraussetzungen, was insbesondere mit dem
Lehrpersonenmangel und den Kompensationsmafinahmen durch das Bundes-
ministerium begriindet ist. Vor diesem Hintergrund ist eine fiir alle Gruppen
sehr dhnlich gestaltete Induktion mit zum Teil identischen Lerngelegenheiten
fir alle Gruppen wenig zielfithrend und fiir die individuelle Kompetenzentwick-
lung nicht optimal. Die Quereinsteigenden und die Personen mit Sondervertrag
bringen in der Regel aufSerschulische berufliche, zum Teil auch padagogische
Vorerfahrungen und Kompetenzen mit, die als Mehrwert fiir Schulen dienen
konnen (Bellenberg et al., 2020), allerdings nur, wenn sie wertgeschétzt werden
(Baar & Mladenovska, 2023). Hier gilte es, Schulleitungen, Mentor*innen und das
Kollegium durch entsprechende Fort-/Weiterbildungen zu sensibilisieren, damit
diese speziell auf diese Gruppen eingehen kénnen und Kompetenzen genutzt
sowie weiterentwickelt werden konnen (Flick-Holtsch et al., 2024). Ein weiterer
Punkt wire die konsequente und strukturierte Weiterbildung der Personen, die
aufalternativen Wegen (Quereinstieg, Sondervertrag) in den Berufals Lehrperson
einsteigen. Durch die seit 2023/2024 dsterreichweit vorgenommene Zertifizierung
von Personen, die im Quereinstieg zugelassen werden, den Hochschullehrgang
Quereinstieg Sekundarstufe fiir ein Unterrichtsfach und den Hochschullehrgang
Sondervertragslehrperson zeichnet sich eine solche Strukturierung schon ab. Es
sollte aber dringend ein gleichzeitiger Start von Tétigkeit als Lehrperson und
Besuch der Qualifizierungsmafinahme festgesetzt werden, damit die Induktion
gewinnbringend mit der Qualifizierung an der Hochschule verzahnt werden
kann und die Berufseinsteigenden eine optimale Unterstiitzung fiir ihre Kom-
petenzentwicklung erhalten.
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4. Personlichkeitsmerkmale und
Uberzeugungen beim Berufseinstieg
in das Lehramt

Silvia Pichler, Susanne Oyrer, Sylvia Potzmader

Im vorliegenden Beitrag werden die Ergebnisse der Selbsteinschitzungen von
Berufseinsteiger*innen (N =785) zu den Skalen der Personlichkeitsmerkmale (Extraver-
sion, Offenheit fiir Erfahrungen, Vertréglichkeit, Gewissenhaftigkeit und Neurotizismus
bzw. emotionale Stabilitat) und zu Lehr-/Lerniiberzeugungen nach einer quantitativen
Analyse berichtet und diskutiert. Die Auswertung der Daten gibt erste Hinweise darauf,
dass sich weibliche Berufseinsteigerinnen in ihren Personlichkeitsmerkmalen von ihren
ménnlichen Kollegen unterscheiden. Zudem zeigt sich, dass Berufseinsteiger*innen mit
Sondervertrag das Lernen tendenziell starker als rezeptive Vermittlung von Wissen sehen
und Schiiler*innen eine eher passive Rolle zuschreiben. Die Studie erweitert die Pers-
pektiven fiir die Lehrer*innenbildung und die Begleitung von Berufseinsteiger*innen,
indem sie betont, wie wichtig es ist, das Wissen tiber die Persénlichkeitsmerkmale und

Uberzeugungen der Lehrkrifte stirker in den Fokus der Ausbildung zu riicken.

1. Einleitung

Angesichts der besonderen Herausforderungen, vor denen Berufseinsteiger*innen
stehen, sollte besonderes Augenmerk auf ihre personlichen Dispositionen und
berufsbezogenen Uberzeugungen gelegt werden, da diese ihre Orientierung und
Handlungen maf3geblich beeinflussen. Nairz-Wirth et al. (2023) beschreiben
hier unter anderem Faktoren wie Administration, Unterrichtsvorbereitung und
-planung, Status, Image und Heterogenitét der Schiiler*innen.

Im Zusammenhang mit der Professionalisierung von Lehrkréften stehen auch
deren Personlichkeitsmerkmale. Sie treten je nach Person in unterschiedlichen
Auspragungen auf und sind mitbestimmend fiir das berufliche (Selbst-)Verstind-
nis, unterrichtliche Handeln, die (Wirksamkeits-)Erwartung und Motivation des
Berufseinsteigers bzw. der Berufseinsteigerin, aber auch fiir die Lernergebnisse
der Schiiler*innen (Kunter et al., 2011). Cramer und Binder (2015) weisen unter
Bezugnahme auf die Big-Five-Personlichkeitsmerkmale (Danner et al., 2019)
daraufhin, dass extravertierte Lehrpersonen im Vergleich zu emotional instabi-
leren Lehrpersonen den Berufseinstieg in das Lehramt besser bewiltigen und ein
grofleres Potenzial fiir eine addquate Balance zwischen Berufs- und Privatleben
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aufweisen. Extravertierte Personen zeigen haufig soziale Fahigkeiten und Durch-
setzungsvermogen, sie bauen vielfiltige soziale Beziehungen auf und iiben aus-
gleichende Freizeitaktivitdten aus, wihrend emotional instabilere Personen ein
geringeres Selbstwertgefiihl und eine pessimistischere Grundhaltung haben.

Zudem zeigt Keller-Schneider (2009, 2020), dass Personlichkeitsmerkma-
le die Wahrnehmung von beruflichen Anforderungen, die als (Entwicklungs-)
Aufgaben den Berufseinstieg charakterisieren, beeinflussen. Diese Anforderun-
gen werden je nach individueller Disposition entweder als Beanspruchung oder
als Herausforderung erlebt. So wirkt emotionale Instabilitét steigernd auf die
wahrgenommene Beanspruchung wiahrend des Berufseinstiegs ein, Extraversion
reduziert diese, wobei sich anforderungsdifferente Effekte zeigen. Frey und Pich-
ler (2022) stellten positive Zusammenhinge zwischen Personlichkeitsvariablen
(Extraversion, Offenheit, Vertriglichkeit) und Kompetenzeinschiatzungen bei
Berufseinsteiger*innen in der Induktionsphase fest.

Neben den Big-Five-Personlichkeitsdimensionen gelten die berufsbezogenen
Uberzeugungen der Berufseinsteiger*innen (engl. ,teachers’ beliefs“) als bedeut-
same Aspekte der professionellen Kompetenz und Problemldsefidhigkeit von
Lehrpersonen. Lehrpersonen kénnen berufsbezogene Uberzeugungen zwar nur
selten explizit formulieren, nutzen diese jedoch, um padagogische Fachinhalte,
disziplinidre Angelegenheiten, Merkmale von Lern- oder Bildungsprozessen sowie
die handelnden Personen wahrzunehmen und zu deuten. Wie eine Lehrperson
dem einzelnen Kind oder Jugendlichen begegnet, ob sie dem Schiiler bzw. der
Schiilerin etwas zutraut und wie sie den Unterricht, das Lernen und Lehren
gestaltet, wird nicht zuletzt durch ihre impliziten Annahmen gesteuert (Beer,
2020; Bernholt et al., 2023; Cramer et al., 2023; Fives & Buehl, 2012; Kunter et al.,
2011; Langner, 2014; Reusser & Pauli, 2014; Twardella, 2020). Schoenfeld (2000)
bezeichnet unbewusste oder bewusste Uberzeugungen als Schliisselfunktion
beim Verstdndnis von Unterricht. Sie haben einen Einfluss auf die kognitive Ak-
tivierung der Schiiler*innen sowie auf die Klassenfiihrung (Kunter & Trautwein,
2013) und in ihrer zweiten Dimension nach Konig (2012) auch auf das Verstidndnis
der eigenen Profession(alisierung). ,Wir erzeugen [...] buchstéblich die Welt, in
der wir leben, indem wir sie leben (Maturana, 1998, S. 141).

Zu den bereits genannten Herausforderungen offenbaren sowohl theore-
tische Grundlagen wie auch die empirischen Erkenntnisse in der erziehungs-
wissenschaftlichen Forschung (Buchholz, 2012; Knauder & Koschmieder, 2019
u.a.) und die demografische Situation in Osterreich und anderen Lindern
(Koschmieder, 2021) sich verdndernde Realitaten fiir Berufseinsteiger*innen.
In dieser besonderen Lebensphase wirken die Personlichkeitsmerkmale unter-
stiitzend oder hinderlich in der Konfrontation mit den realen Bedingungen, die
Berufseinsteiger*innen bei Dienstantritt vorfinden. Gleiches gilt fiir die Uber-
zeugungen, die Berufseinsteiger*innen etwa durch Erfahrungen in ihrer eigenen
Schulzeit - Tyack und Tobin sprechen von der ,,grammar of schooling® (1994 n.
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Reusser & Pauli, 2014, S. 645) — oder im Studium gewonnen haben. Zum einen ist
hier die zunehmende (Leistungs-)Heterogenitat in der Schulklasse z.B. in Form
sozialer Diversitat, unterschiedlicher Religionen, Kulturen, Interessen und Be-
gabungen oder ein Migrationshintergrund zu nennen (Koschmieder et al., 2021),
zum anderen erkennt Buchholz (2021) verdnderte Reife- und Entwicklungsbedin-
gungen im Sinne von Entwicklungsproblemen vor allem bei Volksschiiler*innen.
Ausgehend von einem kognitiv-konstruktivistischen Lernverstandnis ist die kom-
petente, professionelle Antwort im Umgang mit heterogenen Schulklassen die
individuelle Férderung des Kindes oder Jugendlichen. Die Merkmale der Person
und ihre lehr- und lerntheoretischen Uberzeugungen kénnen als bedeutsame Pri-
diktoren der professionellen Kompetenz beim Berufseinstieg angesehen werden
(Knauder & Koschmieder, 2019).

Die vorliegende Studie untersucht mogliche Ausdifferenzierungen der fiinf
Personlichkeitsdimensionen von Lehrpersonen in der Berufseinstiegsphase hin-
sichtlich deren Auftreten nach dem Geschlecht der Lehrperson, dem Schultyp
und dem Kontext, aus dem in den Beruf gestartet wird, sowie der Uberzeugungen
tiber das Lehren und Lernen - auch differenziert nach der Art des Berufseinstiegs.
Hierbei wird zwischen Berufseinsteiger*innen mit Bachelor- oder Masterab-
schluss, Studierenden ohne Abschluss des Studiums im verfriihten Einstieg,
Quereinsteigenden, und Personen mit einem Sondervertrag unterschieden. Beide
Aspekte - sowohl die Personlichkeitsdimensionen als auch die Uberzeugungen
tiber das Lehren und Lernen - sind beim Berufseinstieg handlungsleitend und
bedeutsam fiir die Entwicklung der eigenen professionellen Identitit und den
Unterricht.

2. Theoretischer Hintergrund

Kunter et al. (2011) nennen als Determinanten fiir erfolgreiches Unterrichten
»teachers’ professional knowledge, beliefs, work-related motivation, and ability
for professional self-regulation® (ebd., S. 99). Vor diesem Hintergrund sollen nun
die Grundlagen der Untersuchung - die Personlichkeitsmerkmale (Big Five)
und Uberzeugungen der Berufseinsteiger*innen - theoretisch dargestellt und
empirische Evidenzen zu ihrer Bedeutung fiir einen gelingenden Berufseinstieg
diskutiert werden.

2.1 Das Persénlichkeitskonzept der Big Five
Das Personlichkeitskonzept der Big Five stellt einen von mehreren Zugingen zur
Professionalisierung von Lehrpersonen dar und ist in der Forschung zur mensch-

lichen Personlichkeit, insbesondere auch im Bereich der Lehrer*innenbildung,
von Bedeutung (McCrae & Costa, 2008; Rammstedt & Danner, 2016; Mayr, 2014).
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Dabei ist Personlichkeit als individuelle situations- und zeitiibergreifende Struk-
tur von Verhalten, Gedanken und Gefiithlen zu verstehen (Roberts & Jackson,
2008).

Ergebnisse zahlreicher Studien ergaben fiinf Personlichkeitsdimensionen -
die Big Five (Danner et al., 2019), wobei jede Dimension fiir sich wieder in Fa-
cetten untergliedert werden kann (Rammstedt & Danner, 2016):

1. Extraversion - gilt als Merkmal fiir Herzlichkeit, Geselligkeit, Durchsetzungs-
fahigkeit, Aktivitat, Erlebnishunger und positive Empfindungen (E).

2. Vertraglichkeit - wird Personen zugeschrieben, die vertrauensvoll, freimiitig,
altruistisch, entgegenkommend, bescheiden oder gutherzig sind (V).

3. Gewissenhaftigkeit — wird mit den Eigenschaften kompetent, ordnungslie-
bend, pflichtbewusst, leistungsstrebend, selbstdiszipliniert und besonnen as-
soziiert (G).

4. Neurotizismus — meint unter anderem Angstlichkeit, Reizbarkeit, Depres-
sion, soziale Befangenheit und Verletzlichkeit (N). Invertiert, d.h. in ihrer
positiven Ausrichtung, bildet diese Dimension emotionale Stabilitét ab.

5. Offenheit fiir Erfahrungen - zeigt sich bspw. durch Fantasie, asthetisches
Empfinden, offen sein fiir Gefiihle, Handlungen, Ideen, Werte und Nor-
men (O).

Diese Personlichkeitsdimensionen mit ihren Facetten haben Einfluss auf das
tagliche Erleben eines Menschen. Rammstedt (2007a) beschreibt, wie emotionale
Stabilitat, Optimismus und interne Kontrolliertheit einen positiven Einfluss auf
die individuelle Zufriedenheit und das Wohlbefinden haben, wéhrend ein hoheres
Mafd an Neurotizismus zu mehr Sorgen um die eigene Person, nicht jedoch im
generellen oder gesellschaftlichen Sinn fiihren.

Ausgepragte Gewissenhaftigkeit, Vertriglichkeit und emotionale Stabilitat
stehen nach Mount et al. (1998) in einem positiven Zusammenhang mit zwi-
schenmenschlichen Interaktionen und stehen sogar stark in Verbindung mit
einer guten Leistung in Berufen, wo dies zentrale Fahigkeiten sind.

Die Personlichkeitsmerkmale hingen auch mit der Nutzung Studierender von
Lerngelegenheiten zusammen, im Speziellen mit der Intensitit und Qualitit der
Nutzung von Lehrveranstaltungen (Baumert & Kunter, 2006).

Auch Spengler et al. (2015) bestitigten, dass die Personlichkeit und damit die
Personlichkeitsdimensionen Auswirkungen auf die Ausiibung des Berufs bzw. auf
die Karriere haben - ein Zusammenhang, den Bleidorn et al. (2018) auch spezi-
fisch fiir die Lehrfihigkeit im Kontext mit den Dimensionen Gewissenhaftigkeit
und emotionale Stabilitit in ihrer Studie belegen konnten.

Ahnliche Aussagen zur Relevanz bestimmter Personlichkeitsmerkmale fiir
soziale Berufe — und insbesondere fiir den Lehrberuf - finden sich auch bei Mayr
etal. (2020). Untersucht wurde im schulischen Zusammenhang, ob es Merkmale
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einer Lehrer*innenpersonlichkeit gibt, die fiir das Handeln im Unterricht be-
deutsam sind (Rothland, 2021). Naheliegenderweise sind ein gewisses Maf3 an
Extraversion und Offenheit fiir den Beruf als Lehrer*in wichtig, um zu kommu-
nizieren und zu interagieren (Keiner et al., 2017). Eine hohe emotionale Stabilitat
(also eine niedrige Neurotizismusauspragung) kann unterstiitzend dabei sein,
den Belastungen des Schulalltags standzuhalten. Eine ausgepragte Gewissen-
haftigkeit wiederum kann zum Erleben einer hoheren Selbstwirksamkeit und
geringeren Leistungsangst fithren (Cramer & Binder, 2015). Lehrer*innen mit
hoher Neurotizismusauspragung haben oft auch ein erh6htes Beanspruchungs-
erleben (Kiinsting & Lipowsky, 2011). Offenheit wirkt sich in diesem Beruf po-
sitiv aus, um sich jeweils auf aktuelle Anderungen in der Fachdidaktik im Laufe
der Tatigkeit einstellen und neue padagogische Konzepte umsetzen zu kénnen
(Keiner & Hany, 2017).

Die Definition von Personlichkeitsmerkmalen per se liefle darauf schlief3en,
dass die fiinf Dimensionen der Big Five auf genetische Ursachen zuriickzufiih-
ren sind und die resultierende Veranlagung im Laufe des Lebens nur unter be-
stimmten Anreizen veranderbar ist. Jedoch wire gerade diese Moglichkeit der
Verdnderung der Personlichkeitsmerkmale, bspw. durch Selbstreflexion, fiir die
Ausbildung von Lehrkriften von grofler Bedeutsamkeit, steht und fallt damit
doch die Chance, dass sich Lehramtsstudierende wihrend der Ausbildung in
ihrer Lehrer*innenpersonlichkeit entwickeln (Rothland, 2021).

Es zeigt sich bereits bei der Genese des Personlichkeitskonzepts, dass diese
Merkmale mit dem Alter nicht stabil sind (McCrae et al., 1999). Die Zeit der
grofitmoglichen Verdnderungen ist dementsprechend vor allem die Jugend bis
etwa 30 Jahre, jedoch nehmen Vertraglichkeit und Gewissenhaftigkeit im Laufe
des Alterns kontinuierlich zu, wihrend Offenheit fiir Erfahrungen, Extraversion
und Neurotizismus abnehmen (bzw. die emotionale Stabilitit steigt). Fiir die
Dimension Neurotizismus konnten iiber mehrere Lander hinweg dhnliche Werte
nachgewiesen werden, obwohl dort durchaus verschiedene kollektiv gesellschaft-
liche Bedingungen, wie Unterdriickung, Krieg oder eben Wohlstand und Frie-
den herrschten. Viel bedeutsamer als die Lebensumstinde waren altersbezogene
Trends. Fiir die jiingste Gruppe (18 bis 21 Jahre) an Proband*innen waren die
Werte fiir die Dimension Neurotizismus am hochsten und unterschieden sich
signifikant von denen der dlteren Gruppen (McCrae et al., 1999). Die Person-
lichkeitsdimensionen sind demnach verdnderbar.

Eine Meta-Studie von Roberts et al. (2017), die 207 Studien zur Verdnderung
der Personlichkeitsmerkmale beriicksichtigt, konnte zeigen, dass klinische In-
terventionen zu einer hoheren Auspragung der Merkmale emotionale Stabilitdt
und Extraversion fithren. Auch Bleidorn et al. (2018) wiesen nach, dass grofSe
positive Anderungen in den Merkmalen Gewissenhaftigkeit und Vertriglichkeit
bei gleichzeitig verringertem Neurotizismus in der Phase des Ubertritts von der
Schule ins Studium und spédter beim Einstieg in den Beruf auftreten und mit
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einer Reifung der Personlichkeit einhergehen. Solche Ergebnisse unterstreichen
die Moglichkeit der Verdnderung durch die Umwelt oder andere Einfliisse auf
den Menschen.

Eine biologische Erkldrung fiir die Anderung der Ausprigung der Persén-
lichkeitsmerkmale bietet die soziogenomische Personlichkeitstheorie (Roberts &
Jackson, 2008). Dieser zufolge konnen kontinuierliche Anderungen von affek-
tiven, kognitiven und verhaltensspezifischen Personlichkeitsstrukturen durch
Einflisse der Umwelt ausgelost werden (Roberts et al., 2006). Zwar bleibt die
genetische Disposition dieselbe, jedoch kdnnen verschiedene durch die Umwelt
induzierte biochemische Vorginge im menschlichen Korper Verinderungen in
den Auspriagungen der Personlichkeitsdimensionen im Laufe des Lebens be-
wirken. So konnen sich trotz charakterlicher Grundvoraussetzungen Menschen
durch Krisen, neue Lebensphasen und generell wechselnde Entwicklungsthemen
ein Leben lang weiterentwickeln (Kast, 2013).

2.2 Uberzeugungen iiber das Lehren und Lernen

Erste Untersuchungen von teachers’ beliefs als den Uberzeugungen von
Lehrer*innen {iber das Lernen und Lehren erfolgten bereits vor etwa 60 Jahren
(Ashton, 2015; Fives & Buehl, 2012). Seither wurde die wissenschaftliche Ausei-
nandersetzung mit den Uberzeugungen von Lehrpersonen zunehmend intensiv
betrieben, dennoch ist festzuhalten, dass eine robuste, widerspruchsfreie Be-
griffsdefinition nach wie vor fehlt (Skott, 2015, S. 17£.). Die Griinde liegen nicht
zuletzt in den uneinheitlichen Ubersetzungen des Begriffes beliefs (vgl. Reusser
& Pauli, 2014; Seifried, 2009). Neben der uneindeutigen Begrifflichkeit ist auch
die inhaltliche Dimension nicht prazise systematisch erfasst (Lage & McCom-
bie, 2015). So finden sich im deutschsprachigen Raum neben den Versuchen der
Ubersetzung auch verschiedene theoretische Konzepte. Neben dem Begriff und
Konzept der Uberzeugungen finden sich ebenso die Konzepte der subjektiven
Theorien, Vorstellungen, Konzeptionen, (Wert-)Haltungen, Einstellungen oder
Orientierungen (vgl. Steiger, 2019, S. 10), wobei sich vor dem Hintergrund des
zunehmend breiter werdenden Feldes der Lehrerbildungsforschung tatsachlich
der Begriff beliefs zu etablieren beginnt (vgl. Reusser & Pauli, 2014). Generell kann
festgehalten werden, dass im Fokus der Betrachtung nicht mehr die Kognition, das
berufliche Wissen der Lehrperson, steht, sondern der ,.epistemologische Status,
die affektive und evaluative Aufladung sowie die Herausbildung und mentale
Verankerung von Uberzeugungen® (Steiger, 2019, S. 10).

Den Versuch einer Systematisierung der Beliefs von Lehrpersonen unter-
nahmen Reusser et al. (2011) mit einer Unterteilung in erkenntnistheoretische,
personenbezogene und kontextbezogene Uberzeugungen, die sie wiederum
in mehrere Subdimensionen unterteilten. Eine andere Klassifikation geht auf
Kunter und Pohlmann (2009) zuriick. Sie definierten vier Kategorien: Selbst-,
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Lehr-, Lernkontext sowie Bildungssystem und Gesellschaft. Beide inhaltlichen
Systematisierungen sind schliissig und nachvollziehbar, wenngleich verschiedene
Zuginge bestehen bleiben, Uberzeugungen von Lehrer*innen inhaltlich trenn-
scharf darzustellen.

Den Zugingen gemeinsam ist: Sie sind sowohl dem im Studium erworbenen
theoretisch-formalen Wissen und Kénnen als auch dem allgemeinen padagogi-
schen Wissen, dem Fachwissen, dem fachdidaktischen Wissen, dem Organisa-
tions- und Beratungswissen, aber auch dem praktischen, erfahrungsbezogenen
und situationsspezifischen Wissen wie ein Filter vorgeschaltet (Baumert & Kun-
ter, 2006) und gelten als (meist) implizite Theorien, als Produkt der individuellen
Wahrnehmungen (von Glasersfeld, 2015) und sind nach Skott (2015) mit Emo-
tionen verkniipft.

In der Literatur zum Lernen und Lehren haben sich zwei dichotome Grund-
haltungen von Lehrpersonen, insbesondere von Berufseinsteiger*innen, her-
ausgebildet: transmissive (epistemologische) Uberzeugungen und konstrukti-
vistische bzw. konstruktive (Bernholt et al., 2023; Biihl & Beck, 2015). Zugrunde
liegen diesen Beliefs unterschiedliche erkenntnistheoretische Ansétze dariiber,
was Wissen ist, wie Erkenntnisse gewonnen werden (Watzlawick, 2010) und
iiber die Wissenschaft und das Lernen der Schiiler*innen (WeifSeno et al., 2013).
Die folgende Ubersicht stellt wesentliche Aspekte beider Annahmen einander
gegeniiber (vgl. dazu auch Fives & Biihl, 2012; Kock, 2005; Kunter et al., 2011;
Quarder et al., 2022; Seidel et al., 2008).
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Tabelle 1: Lehr-/Lernkonzepte von Lehrkraften — eine Gegenuberstellung

Konstruktiv(istisch)e Uberzeugungen

- ist vorldufig und stindig im Umbau

- Ergebnis subjektiver Konstruktions-
prozesse

Transmissive (rezeptive)
Uberzeugungen

ist statisch und extern tiberpriifbar

présentiert objektive Realitit

Wissen
- beruht auf sozialen Aushandlungs-
prozessen und Vereinbarungen (z.B. - Wissen kann weitergegeben werden
Paradigmen)
. »aktive, weitgehend selbstgesteuerte R
Wissens- - . « einseitiger Prozess,
erwerb Konstruktionsleistung der Lernenden Transmission durch die Lehrperson
(Hartinger et al., 2006, S. 111)
- auf Basis der Priakonzepte der Lernen-
- Belehrung
den
- dynamischer Prozess - statisches System
- Losungswege ergeben sich u.a. aus der - Losungswege sind eindeutig; Vermitt-
Vernetzung mit dem Vorwissen des lung von Routinen (Schritt fiir Schritt-
L einzelnen Individuums (Sinn) Anleitungen) ist sinnvoll
ernen
- schiler*innenzentriert - lehrer*innenzentriert, direktiv
- konzeptbasiert zu bearbeitende Auf- U
- beispielorientiert
gaben
- einseitig
- dialogisch - kognitiv wenig herausfordernd (Dub-
berke et al., 2008, S. 203)
B - . .
- aktive Unterstiitzung beim Lernen SCh}ﬂ?r 1r:n en sind passive
Rezipient*innen
- Erweiterung der Lern- und Hand- - ,»Wissensanhdufung auf Vorrat®
lungsfahigkeit (Kock, 2005, S. 45)
Lehren Auswahl und Bereitstellung geeigne- - Weitergabe von (technischem)

ter Lerngelegenheiten zur kognitiven
und affektiven Aktivierung

- konstruktive Nutzung von Fehlern
(Diskurs)

- offene Unterrichtsformen

Wissen, Lernen durch Beispiele und
Vormachen

Vermeidung von Fehlern

eher frontales Lehren

Derzeit gilt als empirisch gesichert, dass konstruktivistische Einstellungen und
Verhaltensbereitschaften positiv mit Fahigkeiten und Handlungspotenzialen
der Berufseinsteiger*innen einhergehen. Sie wirken giinstig bei der Bearbeitung
von Herausforderungen und Problemen, die sich im Berufseinstieg stellen, und
erleichtern diese Phase (Kunter et al., 2011).

Gesamt betrachtet ist jedoch Cramer et al. (2023) zu folgen: ,,Es liegt kaum
Forschung zu professionalititsbezogenen Uberzeugungen vor* (ebd., S. 70). Jene
Studien, die sich finden, beleuchten Teilaspekte wie z. B. die Uberzeugungen ange-
hender Primarstufenlehrkrafte im internationalen Vergleich (Felbrich et al., 2010).
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Ein weiterer Teilaspekt bezieht sich auf die konstruktivistischen Einstellungen
und das Unterrichtshandeln. Diese Aussagen sind empirisch belegt:

1. Konstruktivistische Haltungen korrelieren positiv mit Uberzeugungen zum
konstruktivistischen Lernen (Seidel et al., 2008).

2. Ein Zusammenhang zwischen einer konstruktivistischen Haltung einer Lehr-
person gepaart mit der Uberzeugung, dass Schiiler*innen ihre Lernprozesse
selbst steuern konnen, und der offenen Gestaltung der Lernumgebung, um
kooperative Prozesse zu ermdglichen, kann jedoch nicht nachgewiesen wer-
den. Umgekehrt kdnnen auch transmissive Uberzeugungen von Lehrperso-
nen nicht mit dem Einsatz von rezeptiveren Unterrichtsformen korreliert
werden (Seidel et al., 2008). Vielmehr scheinen konstruktivistische, lernun-
terstiitzende Elemente im Unterricht unabhingig vom Lernverstandnis der
Lehrpersonen zu sein.

Vergleiche zwischen den Lernformen im Unterricht, die aus verschiedenen Uber-
zeugungen der Lehrer*innen resultieren, und dem Lernerfolg der Schiiler*innen
tithren in Untersuchungen zu divergenten Ergebnissen.

1. Ein enger Zusammenhang zwischen konstruktivistischen Uberzeugungen
von Primarstufenlehrer*innen und der lernférderlichen Gestaltung unter-
richtlichen Handeln ist empirisch belegt (Staub & Stern, 2002). Zur gleichen
Erkenntnis gelangen Stipek et al. (2001) fiir die Sekundarstufenlehrer*innen.

2. Wenn Klassen eine starke kognitive Aktivierung sowie eine intensive konst-
ruktive Unterstiitzung - in der nachfolgend zitierten Studie im Fach Mathe-
matik - erfahren, so lasst sich nach Dubberke et al. (2008) empirisch belegen,
dass diese Klassen hohere Mathematikleistungen erbringen als jene, deren
Lehrkrifte weniger aktivierenden Unterricht anbieten. Es ergab sich ein sta-
tistisch signifikanter Zusammenhang zwischen schwacher Lernleistung und
stark transmissiven Uberzeugungen der Lehrkrifte (vgl. dazu auch Staub &
Stern, 2002).

Weitere Studien beziehen sich auf den Vergleich von vorliegenden Uberzeugun-
gen in verschiedenen Akteursgruppen. Beer (2020) untersucht die proinklusiven
Haltungen und Einstellungen von Lehrer*innen und weist nach, dass sich z.B.
zwischen Studierenden der Primarstufe und Sekundarstufe kaum bedeutende
Unterschiede beziiglich deren inklusiver Beliefs zeigen, hingegen Lehramtsstu-
dierende mit dem Studienschwerpunkt Inklusion in allen beobachteten Aspekten
teilweise signifikant hoher inklusiv kompetent sind als Lehramtsstudierende mit
anderen Studienschwerpunkten.
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3. Methodisches Vorgehen

Im Folgenden wird das Forschungsdesign beschrieben. Auflerdem sind sowohl
die Stichprobe, die verwendeten Skalen und Items als auch die Hintergriinde der
Datenauswertung Gegenstand der Erlduterungen.

3.1 Design der Studie und Stichprobenbeschreibung

Die vorliegende Studie ist als Fragebogenstudie zum Berufseinstieg von Lehrper-
sonen in Osterreich konzipiert. Insgesamt betrifft dies 4.147 Personen, die sich
mit Beginn des Schuljahres 2023/2024 erstmals in einem Anstellungsverhalt-
nis befinden und eingeladen wurden, den Online-Fragebogen auszufiillen. Ziel
war es, die Erfahrungen und Rahmenbedingungen von Berufseinsteiger*innen
im Osterreichischen Bildungssystem zu erfassen. Die Stichprobe umfasst 785
Personen, die den Online-Fragebogen vollstandig ausgefiillt haben (fiir weitere
Informationen siehe Kapitel 2 in diesem Band).

3.2 Verwendete Instrumente

Das Big-Five-Inventory (BFI) ist ein psychometrisches Instrument zur Erfassung
der fiinf Hauptdimensionen der Personlichkeit, die in den 1930er Jahren erst-
mals identifiziert und seither genau definiert wurden und als Big Five bekannt
sind: Extraversion, Vertréglichkeit, Gewissenhaftigkeit, emotionale Stabilitdt (in
ihrer negativen Auspriagung auch als Neurotizismus bezeichnet) und Offenheit
fir Erfahrungen (John & Srivastava, 1999). Das Instrument BFI-10, welches in
dieser Studie zum Einsatz kam, wurde entwickelt, um eine effiziente, zuverlissige
und valide Erfassung dieser Personlichkeitsmerkmale zu erméglichen, wobei es
eine kiirzere Version der umfassenderen BFI-Skalen darstellt (Rammstedt et al.,
2012). Grundsitzlich erméglicht die Langform zwar eine differenziertere und
nuanciertere Erfassung der einzelnen Persénlichkeitsmerkmale, jedoch wurde
in der vorliegenden Studie aufgrund der Lange und Komplexitit der Subskalen
auf das kompaktere BFI-10 Instrument zuriickgegriffen. Dieses zeigt zudem eine
hohe Korrelation mit langeren Fragebdgen und weist eine gute interne Konsistenz
und Kriteriumsvaliditit auf (Danner et al., 2019).

In der BFI-10-Skala wird jedes der fiinf Personlichkeitsmerkmale durch zwei
gegensitzlich gepaarte Items abgebildet (Tabelle 2). Diese bipolaren Items die-
nen dazu, sowohl die positive als auch die negative Polung eines Merkmals zu
erfassen. Zum Beispiel misst ein Item der Extraversion sowohl gesellige als auch
zuriickhaltende Tendenzen. Fiir die Antworten steht im Original eine fiinfstufige
Ratingskala von 1 trifft tiberhaupt nicht zu bis 5 trifft voll und ganz zu zur Ver-
fiigung (Rammstedt et al., 2012). Im Unterschied dazu wurde in der vorliegenden
Studie eine vierstufige Ratingskala von 1 trifft nicht zu bis 4 trifft zu verwendet.
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Tabelle 2: Fragebogen-Items der BFI-10 Personlichkeitsdimensionen nach Rammstedt

(2007Db)

Personlichkeits-
dimension

Subskala

Extraversion

Vertréglichkeit

Gewissenhaftigkeit

emotionale Stabilitat

Offenheit

Item

Ich bin zuriickhaltend und reserviert.
Ich gehe aus mir heraus und bin gesellig.

Ich schenke anderen leicht Vertrauen und glaube an das Gute im
Menschen.

Ich neige dazu, andere zu kritisieren.
Ich bin bequem und neige zu Faulheit.
Ich erledige Aufgaben griindlich.

Ich bin entspannt und lasse mich durch Stress nicht aus der Ruhe
bringen.

Ich werde leicht nervos und unsicher.
Ich habe nur wenig kiinstlerisches Interesse.

Ich habe eine aktive Vorstellungskraft und bin fantasievoll.

Anmerkung: Likertskala von 1 ,trifft nicht zu“ bis 4 ,trifft zu“

Als Grundlage fiir die Erfassung von Uberzeugungen zum Lernen werden sechs
Items und die Wertelabels (Messzeitpunkt 1) aus der BilWiss-Studie (Kunter et
al,, 2016) eingesetzt, um erstens konstruktivistische Sichtweisen tiber das Lernen
(schiiler*innenzentriert) und zweitens transmissive (rezeptive) Vorstellungen tiber
das Lernen (lehrer*innenzentriert) zu erfassen. In der Tabelle 3 sind die in der
vorliegenden Studie verwendeten Items, die den Subskalen konstruktivistische
Uberzeugungen iiber das Lernen bzw. transmissive (rezeptive) Uberzeugungen
iiber das Lernen zugeordnet sind, abgebildet. Fiir die Antworten wurde im Ori-
ginal eine vierstufige Ratingskala von 1 trifft nicht zu bis 4 trifft zu (Kunter et
al., 2016) verwendet, die fiir diese Studie iibernommen wurde.

84



Tabelle 3: Eingesetzte Fragebogen-Iltems zu Uberzeugungen iiber das Lernen und
die beiden Subskalen konstruktivistische Uberzeugungen iiber das Lernen und
transmissive (rezeptive) Uberzeugungen iiber das Lernen (Auswahl aus Kunter et al.,
2016)

konstruktivistische Uberzeugungen transmissive (rezeptive) Uberzeugungen
iiber das Lernen iiber das Lernen
Item Item

Schiiler*innen lernen im Unterricht am bes-
ten, indem sie selbst Wege zur Beantwortung
von Aufgaben finden.

Schiiler*innen lernen durch die Demonstrati-
on von Beispielaufgaben am besten.

Man sollte Schiiler*innen erlauben, sich eigene

Wege zur Bearbeitung von Aufgaben auszu- Am besten lernen Schiiler*innen aus Darstel-
denken, bevor die Lehrperson vorfiihrt, wie lungen und Erkldrungen ihrer Lehrkraft.
diese zu beantworten sind.

Es hilft Schiiler*innen, Unterrichtsinhalte zu
begreifen, wenn man sie ihre eigenen Ideen
diskutieren lasst.

An einem vorgefiihrten Beispiel lernen die
Schiiler*innen am besten.

Anmerkung: Likertskala von 1 ,trifft nicht zu“ bis 4 ,trifft zu“

3.3 Datenauswertung
Deskriptive Auswertungen

Nominale Daten werden deskriptiv analysiert, indem Haufigkeitsverteilungen,
Kreuztabellen und Berichte {iber beobachtbare Gruppenunterschiede dargestellt
werden (Bithner & Ziegler, 2009). Fiir die Analyse von Personlichkeitsmerkmalen
und Uberzeugungen iiber das Lernen werden die Mittelwerte und Standardabwei-
chungen der intervallskalierten Daten berechnet. Um festzustellen, ob die Daten
die Voraussetzung fiir weiterfithrende statistische Tests erfiillen, wird tiberpriift,
ob sie normalverteilt sind. Dies geschieht durch den Vergleich der Histogramme
mit einer Normalverteilungskurve und durch die Durchfithrung statistischer
Tests wie dem Kolmogorov-Smirnov-Test und dem Shapiro-Wilks-Test (Biihl &
Zofel, 2005; Brosius, 2006; Bithner & Ziegler, 2009).

Itemanalyse und Bestimmung der Reliabilitat

Eine Itemanalyse hat das Ziel, die geeignetsten Items auszuwéhlen und die Re-
liabilitdt der Skala zu bestimmen. Unter Reliabilitit versteht man die Zuverlés-
sigkeit eines Messinstruments, insbesondere im Hinblick auf die Genauigkeit
und Wiederholbarkeit der Messung. Zur Beurteilung der Giite einer Skala wird
ihre Reliabilitdt bestimmt. Dafiir wird haufig der Cronbachs-Alpha-Koeffizient
verwendet. Voraussetzung fiir die Berechnung von Cronbachs Alpha ist, dass
die Items positiv korreliert sind. Falls einige Items negativ korrelieren, miissen
diese umcodiert (d.h. umgepolt) werden. Cronbachs Alpha kann Werte zwischen
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0 (keine Reliabilitat) und 1 (perfekte Reliabilitdt) annehmen. Werte <0.5 gelten
als inakzeptabel, Werte 0.5-0.6 als schwach, Werte 0.6-0.7 als akzeptabel, Wer-
te 0.7-0.8 als gut, Werte 0.8-0.9 als sehr gut und Werte>0.9 als hervorragend
(Blanz, 2015).

Die Faktorenanalyse ist ein statistisches Verfahren, das verwendet wird, um
zugrundeliegende Strukturen (Faktoren) in einer groflen Anzahl von Variablen
zu identifizieren. Ziel ist es, die Komplexitit der Daten zu reduzieren, indem
eine kleinere Anzahl von Faktoren extrahiert wird, die die Korrelationen der
beobachteten Variablen erkliren. Es geht darum, die Korrelationen zwischen den
Variablen zu untersuchen und festzustellen, ob diese durch eine kleinere Anzahl
von Faktoren erkldrt werden konnen. Eine gingige Methode ist die Varimax-
Rotation (orthogonal), die darauf abzielt, die Faktoren so zu drehen, dass jede
Variable moglichst hoch auf nur einem Faktor ladt. Nach dem Kaiser-Kriterium
werden nur diejenigen Faktoren behalten, deren Eigenwerte grofler als 1 sind. Fiir
die Daten zu den Personlichkeitsmerkmalen wird eine Faktorenanalyse durchge-
tithrt, da die Reliabilitit einer Subskala einen inakzeptablen Wert liefert.

Mittelwertunterschiede

Um den Mittelwertunterschied zwischen zwei unabhdngigen Gruppen zu priifen,
wird ein t-Test fiir unabhangige Stichproben verwendet. Wenn p < .05 ist, gibt es
einen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen. Cohen’s d ist ein Maf}
fiir die Effektgrofie, die berechnet wird, um Informationen iiber die Starke eines
ermittelten signifikanten Zusammenhangs oder Unterschieds zu erhalten. Die
Interpretation von Cohen’s d erfolgt in der Regel anhand bestimmter Schwellen-
werte: Nach Cohen (1988) betrachtet man eine Effektstarke von d=0,2 als niedrig,
von d=0,5 als mittel und von d=0,8 als hoch (Kuckartz, 2013; Cohen, 1988).
Die einfaktorielle ANOVA ist eine Methode um die Mittelwerte von mehr als
zwei unabhingigen Gruppen zu vergleichen. Diese Art der Varianzanalyse ist
auch robust gegentiiber einer Verletzung der Normalverteilung, vor allem, wenn
die Gruppengrofien ahnlich sind. Alternativkann eine Welch ANOVA gerechnet
werden. Die Uberpriifung der Varianzhomogenitit erfolgt mit dem Levene-Test.
Ein p > .05 zeigt an, dass die Varianzen homogen sind und Mittelwertunter-
schiede interpretiert werden kénnen. Um herauszufinden, welche Gruppen sich
voneinander unterscheiden, wird eine Post-hoc-Analyse (z. B. Tukey oder Bon-
ferroni) durchgefiihrt. Der Games-Howell Post-hoc-Test wird verwendet, wenn
keine Varianzhomogenitit vorliegt, da er robust gegeniiber ungleichen Varianzen
und ungleichen Gruppengrofien ist (Blanca et al., 2017; Schmider et al., 2010).
Eta-Quadrat (n?) ist ein weiteres Maf fiir die Effektgrofle, das insbesondere in
der ANOVA (Analyse der Varianz) verwendet wird, um zu eruieren wie viel der
Gesamtvarianz durch die untersuchten Faktoren erklart wird. Ein kleiner Effekt
wird héufig bei einem 72 von etwa 0.01 angenommen, was bedeutet, dass die
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unabhiéngige Variable nur einen geringen Einfluss auf die Gesamtvarianz hat. Ein
mittlerer Effekt liegt bei etwa 0.06 und deutet darauf hin, dass die unabhangige
Variable einen moderaten Einfluss auf die Variation in den Daten ausiibt. Ein
grofSer Effekt wird bei einem 7?2 von etwa 0.14 betrachtet, was darauf hinweist,
dass die unabhéngige Variable einen erheblichen Anteil an der erklarten Variation
hat (Biithner & Ziegler, 2009).

4. Ergebnisse

Die Ergebnisse werden nach den beiden Skalen getrennt dargestellt. Dabei wird
wie folgt vorgegangen: Zuerst werden statistische Kennwerte zu den Subskalen
dargestellt, daraufhin wird zunéchst nach dem Geschlecht unterschieden. Dann
erfolgt die Aufteilung nach dem Schultyp, wobei zwischen der Primarstufe und
der Sekundarstufe unterschieden wird. Zuséatzlich werden vier Gruppen von
Lehrpersonen betrachtet. Erstens, Personen im vorgezogenen Berufseinstieg, also
Studierende, die bereits als Lehrperson tétig sind. Zweitens, Personen im Quer-
einstieg, die tiber einen alternativen Weg in den Beruf eingetreten sind. Drittens,
Absolvent*innen des regulidren Bachelor- und Masterstudiums und viertens,
Lehrpersonen mit Sondervertrag. Diese Struktur ermdglicht eine differenzierte
Betrachtung der verschiedenen Gruppen von Lehrpersonen im 6sterreichischen
Schulsystem.

4.1 Persbnlichkeitsmerkmale

Zum detaillierten Verstindnis der Daten zu den Persénlichkeitsmerkmalen der
Teilnehmer*innen der Befragung werden zunichst die statistischen Kennwerte
zu den Skalen vorgestellt sowie Auswertungen entlang des Schultyps und der Art
des Berufseinstiegs erldutert.

Statistische Kennwerte zu den Skalen
Hauptdimensionen der Personlichkeitsmerkmale

Voraussetzung fiir die Bestimmung der Reliabilitét ist, dass die Items positiv
korreliert sind. Jedes der fiinf Personlichkeitsmerkmale wird durch zwei gegen-
satzlich gepaarte Items abgebildet (Tabelle 2). Fiir die weiteren Berechnungen
wird jeweils die Variable des negativ formulierten Items invertiert, um anschlie-
Bend neue Variablen zu den fiinf Dimensionen der Personlichkeit zu generieren
(Rammstedt, 2007b). Um die interne Konsistenz zu bestimmen, wurden Cron-
bachs Alpha fiir die Subskalen Extraversion (a=.728), Vertrdglichkeit (a=.141),
Gewissenhaftigkeit (a=.614), emotionale Stabilitit (a=.640) und Offenheit
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(a=.620) berechnet. Die interne Konsistenz ist fiir die Subskala Vertrdglichkeit
inakzeptabel, fiir die Dimensionen Vertrdglichkeit, Offenheit und emotionale
Stabilitdt ist der Wert akzeptabel und fiir die Dimension Extraversion gut.

Aufgrund dieser Werte werden die Daten zu den Personlichkeitsmerkmalen
einer rotierten Komponentenmatrix Varimax mit Kaiser-Normalisierung unter-
zogen. Die Auswertung ergibt fiinf Faktoren mit jeweils einem Eigenwert iiber 1.
Es konnen damit 73.18 Prozent der gesamten Varianz erklart werden. Die zehn
Items zeigen nur jeweils auf einem der beiden Faktoren hohe Ladungen. Die
beiden Variablen der Dimension Vertrdiglichkeit laden zwar auf den gleichen
Faktor, Cronbachs Alpha ist aber zu niedrig, diese Dimension wird daher aus
den weiteren Berechnungen ausgeschlossen.

Tabelle 4: Dimensionen der Personlichkeit

Subskalen N M SD a

Extraversion 785 3.2 0.7 728
Gewissenhaftigkeit 785 3.6 0.5 .614
emotionale Stabilitat 785 3.0 0.7 .640
Offenheit 785 3.2 0.7 .620

Anmerkung: Likertskala von 1 ,trifft nicht zu“ bis 4 ,trifft zu“, M= Mittelwert, SD = Standardabweichung,
a=Cronbachs Alpha

Gruppenunterschiede
Personlichkeitsdimensionen und Geschlecht

Insgesamt konnten 785 Datensétze den Berechnungen zugefithrt werden, davon
stammen 576 von weiblichen Teilnehmerinnen und 200 von médnnlichen Teilneh-
mern (Tabelle 5). Alle Werte liegen {iber dem Skalenmittel, sie liegen also auf der
4-stufigen Likertskala zwischen trifft eher zu und trifft zu. In der Gesamtstich-
probe erreicht die Personlichkeitsdimension Gewissenhaftigkeit mit M =3.6 den
hochsten Mittelwert, der niedrigste ergibt sich fiir die emotionale Stabilitit mit
M =3.0. Analysiert nach dem Geschlecht erreicht den niedrigsten Mittelwert die
Dimension der emotionalen Stabilitdt (M =2.9) der weiblichen Personen und den
hochsten Mittelwert deren Gewissenhaftigkeit (M =3.6).

Weibliche Personen skalieren bei vier der fiinf Personlichkeitsdimensionen
jeweils tiber dem Mittel der Gesamtstichprobe und dem Mittel der mannlichen
Personen (Tabelle 5), und zwar bei den Dimensionen Extraversion, Gewissen-
haftigkeit und Offenheit.

Beim Merkmal Gewissenhaftigkeit erreichen weibliche Personen den hochs-
ten aller errechneten Durchschnittswerte. Die médnnlichen Personen skalieren
bei der emotionalen Stabilitit iber dem Mittelwert der Gesamtstichprobe und
auch iiber dem Mittelwert der weiblichen Personen. Dariiber hinaus besteht der
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grofite Unterschied bei der emotionalen Stabilitit in den Mittelwerten zwischen
ménnlichen und weiblichen Personen. Der nichstgrofite Unterschied in den Mit-
telwerten zwischen Minnern und Frauen ergibt sich fiir die Dimension Offenheit,
wobei hier die Frauen hoher skalieren.

Werden die Mittelwerte mit einem t-Test fiir unabhéngige Stichproben nach
Unterschieden zwischen den Geschlechtern gepriift (Tabelle 5), so lassen sich in
der Auspriagung des Merkmales Gewissenhaftigkeit (t(303) =3.76, p <.001; d=.34),
des Merkmals emotionale Stabilitdt (t(774) =-7.41, p <.001; d=-.61) und der Of-
fenheit (t(774) =4.86, p <.001; d=.40) signifikante Unterschiede feststellen. Die
Effektstarken (Cohen’s d) liegen zwischen klein und mittel. Diese Ergebnisse de-
cken sich mit Studien der Literatur (Rammstedt et al., 2013; Rammstedt, 2007b).

Tabelle 5: Personlichkeitsmerkmale und Geschlecht

BFI-10 und

0,
Geschlecht Geschlecht n M SD t df p d [95 % KI]
w 576 32 0.7
Extraversion 115 774 .13 .09 [-.05, .18]
m 200 31 07
i T 576 3.6 05
Gewissenhaftig 376 303 <.001 .34 [.09,.25]
keit m 200 34 0.6
i oW 576 3.0 0.7
emotionale Sta 741 774 <001 -61 [-51,-30]
bilitat m 200 33 0.6
w 576 33 0.7

Offenheit 4.86 774 <.001 .40 [.17, .41]
200 3.0 0.8

8

Anmerkung: Likertskala von 1 ,trifft nicht zu“ bis 4 ,trifft zu“, n=Anzahl; M= Mittelwert;
SD = Standardabweichung; t=T-Wert; df = Freiheitsgrade; p = Signifikanz (zweiseitig); d = standardisierter
Regressionskoeffizient (nach Cohen (1988) interpretierbar); KI = Konfidenzintervall

Personlichkeitsdimensionen und Schultypen

In der Tabelle 6 sind die Mittelwerte der Personlichkeitsdimensionen verteilt
auf die Berufseinsteiger*innen, die in der Primarstufe und Sekundarstufe un-
terrichten, dargestellt. Von den Mittelwerten der fiinf Dimensionen liegt jener
der Gewissenhaftigkeit in den beiden Schultypen am hochsten (Primarstufe:
M=3.7, SD=0.5; Sekundarstufe: M=3.5, SD=0.5) Es folgen absteigend die
Mittelwerte in den Dimensionen Offenheit, Extraversion, und schlieflich die
der emotionalen Stabilitit. Interessant ist, dass die Mittelwerte der befragten
Berufseinsteiger*innen der Sekundarstufe in vier Dimensionen niedriger liegen
als jene der Primarstufe. In der Dimension emotionale Stabilitit liegt der Mit-
telwert hingegen tiber dem in der Primarstufe.
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Tabelle 6: Personlichkeitsdimensionen und Schultypen

BFI-10 und Schul-

- Schultyp n M SD t af p d [95 % KI]
Prim 173 3.3 0.7
Extraversion 1.73 736 .083 .15 [-.01,.23]
Sek 565 3.2 0.7
Prim 173 3.7 0.5
Gewissenhaftigkeit 2.82 736 .005 .25 [.04, .22]
Sek 565 3.5 0.5
i Prim 173 2.9 0.7
emotionale 199 736 .05  -17  [-24,-001]
Stabilitdt Sek 565 3.0 0.7
Prim 173 34 0.6
Offenheit 423 736 <.001 .37 [.14, .39]
Sek 565 3.2 0.8

Anmerkung: Likertskala von 1 ,trifft nicht zu“ bis 4 ,trifft zu“, n=Anzahl; M= Mittelwert;
SD = Standardabweichung; t=T-Wert; df = Freiheitsgrade; p = Signifikanz (zweiseitig); d = standardisierter
Regressionskoeffizient (nach Cohen (1988) interpretierbar); Kl = Konfidenzintervall

Werden die Daten in einem t-Test fiir unabhangige Stichproben nach Unter-
schieden zwischen der Primar- und der Sekundarstufe gepriift, so lassen sich bei
den Merkmalen Gewissenhaftigkeit (t(736)=2.82, p=.005; d=.25), emotionale
Stabilitit (1(736) =-1.99, p=.05; d=-.17) und Offenheit ((736)=4.23; p <.001;
d=.37) signifikante Unterschiede feststellen. Die Effektstirken (Cohen’s d) liegen
zwischen klein und mittel.

Personlichkeitsdimensionen und Einstiegsvariante

Berechnet man die Mittelwerte der Personlichkeitsdimensionen nicht nur
nach dem Schultyp, sondern auch nach der Einstiegsvariante der befragten
Berufseinsteiger*innen, so ergeben sich einige Auffilligkeiten (Tabelle 7).

Personen, die mit Sondervertrag in den Beruf einsteigen, erreichen im Ver-
gleich zu den anderen Einstiegsvarianten in allen Personlichkeitsdimensionen
aufler der der Gewissenhaftigkeit (M=3.6, SD=0.5) und der der emotionalen
Stabilitdt (M =3.0, SD=0.8) die hochsten Mittelwerte. Die Quereinsteiger*innen
haben in der Dimension emotionale Stabilitdt (M=3.2, SD=0.6) von allen Ein-
stiegsgruppen den hochsten Mittelwert. Das Personlichkeitsmerkmal Extraver-
sion weist bei den Gruppen, die mit keinem Lehramtsabschluss in den Beruf
starten, die hochsten Mittelwerte auf.
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Tabelle 7: Personlichkeitsdimensionen und Einstiegsvarianten in den
Lehrer*innenberuf

Gewissen- emotionale

Extraversion haftigkeit Stabilitat Offenheit
Berufseinstieg n M SD M SD M SD M SD
verfriihter Einstieg 155 3.2 0.7 3.5 0.6 2.9 0.7 3.2 0.8
Quereinstieg 264 3.2 0.6 3.6 0.5 3.2 0.6 3.3 0.7
Bachelor-Abschluss 218 3.2 0.8 3.5 0.6 2.8 0.7 3.2 0.8
Master-Abschluss 78 3.0 0.8 3.6 0.5 2.8 0.7 3.0 0.8
mit Sondervertrag 70 3.2 0.7 3.6 0.5 3.0 0.8 3.4 0.7

Anmerkung: Likertskala von 1 ,trifft nicht zu“ bis 4 ,trifft zu“; n=Anzahl; M= Mittelwert;
SD = Standardabweichung

Um herauszufinden, ob es einen Unterschied in der Ausprigung der einzelnen
Personlichkeitsmerkmale abhdngig von der Berufseinstiegsvariante gibt, wurde
eine einfaktorielle ANOVA berechnet. Die Daten waren fiir keine der Berufsein-
stiegsgruppen normalverteilt (Shapiro-Wilk-Test, p <.05). Die Uberpriifung der
Varianzhomogenitit erfolgte mit dem Levene-Test, gemafl dem eine Gleichheit
der Varianzen bei den Personlichkeitsmerkmalen Extraversion (p=.19) und Ge-
wissenhaftigkeit (p=.073) angenommen werden kann. Keine Varianzhomogenitat
ist bei den Merkmalen emotionale Stabilitit (p=.013) und Offenheit (p=.180)
gegeben. Die Ausprigungen der Personlichkeitsmerkmale Extraversion (F(4,
780)=2.034, p=.088, n>=.010) unterscheiden sich statistisch nicht signifikant
fir die verschiedenen Berufseinstiegsvarianten. Fiir die Werte des Merkmales
Gewissenhaftigkeit (F(4, 780)=2.452, p=.045, n>=.012) gab es einen statistisch
signifikanten Unterschied zwischen den verschiedenen Einstiegsvarianten. Die
Personlichkeitsmerkmale emotionale Stabilitit (Welch-Test F(4, 251.814) =12.09,
p<.001) und Offenheit (Welch-Test F(4, 255.667) =3.62, p=.007) unterscheiden
sich ebenfalls statistisch signifikant innerhalb der Gruppen. Der Games-Howell
post-hoc Test zeigte einen signifikanten Unterschied im Personlichkeitsmerkmal
emotionale Stabilitdt zwischen den Quereinsteiger*innen und den wihrend des
Studiums in den Beruf einsteigenden Personen (p=.009; .218, 95% - CI[.037,
.398]) sowie den reguldren Einsteiger*innen mit Bachelor- (p <.001;.389, 95 % -
CI[.224, .553]) und denen mit Masterabschluss (p=.002; .343, 95 % - CI[.097,
.589]). Auch beim Merkmal Offenheit zeigte dieser Test einen signifikanten Un-
terschied zwischen den reguldr in den Beruf einsteigenden Lehrpersonen mit
Masterabschluss und den Quereinsteiger*innen (p =.008; -.345, 95 % — CI[-.625,
-.066]), sowie den auf anderen Wegen mit Sondervertrag startenden Personen
(p=.007; -.424, 95 % — CI[-.766, -.083]).

91



4.2 Uberzeugungen (iber das Lernen

Um die Uberzeugungen der verschiedenen Teilnehmer*innen der Befragung
interpretieren zu konnen, werden zunéchst die statistischen Kennwerte zu den
Skalen vorgestellt, sowie Auswertungen betreffend den Schultyp und die Art des
Berufseinstiegs erlautert.

Statistische Kennwerte zu den Skalen
Subskalen zu den Uberzeugungen iiber das Lernen

Auch die Einschétzungen zu den Aussagen der befragten Berufseinsteiger*innen
zu den Uberzeugungen iiber das Lernen wurden in einem ersten Schritt einer Fak-
torenanalyse (rotierte Komponentenmatrix Varimax mit Kaiser-Normalisierung)
unterzogen. Die Auswertung ergab analog zu Kunter et al. (2016) zwei Faktoren,
namlich konstruktivistische Uberzeugungen iiber das Lernen und transmissive
(rezeptive) Uberzeugungen iiber das Lernen (Tabelle 8). Die beiden Faktoren
wiesen jeweils einen Eigenwert iiber 1 auf, und es konnen 64.4 Prozent der gesam-
ten Varianz damit erklart werden. Die sechs Items zeigen nur jeweils auf einem
der beiden Faktoren hohe Ladungen. Um die interne Konsistenz zu bestimmen,
wurden Cronbachs Alpha fiir die Subskalen konstruktivistische Uberzeugun-
gen zum Lernen (drei Items) und fiir transmissive Uberzeugungen zum Lernen
(drei Items) berechnet. Die interne Konsistenz war akzeptabel, mit Cronbachs
Alpha=.614 bzw. .738.

Tabelle 8: Subskalen zu Uberzeugungen (iber das Lernen

Uberzeugungen iiber das Lernen N M SD a
konstruktivistische Uberzeugungen 785 34 0.5 .614
transmissive (rezeptive) Uberzeugungen 785 2.9 0.6 .738

Anmerkung: Likertskala von 1 ,trifft nicht zu“ bis 4 ,trifft zu“, M= Mittelwert, SD = Standardabweichung,
a=Cronbachs Alpha

In einem weiteren Schritt wurde ein Vergleich der Subskalenmittelwerte (Tabelle
8) aller teilnehmenden Berufseinsteiger*innen gemacht. Dieser zeigt, dass die
Befragten etwas starker konstruktivistisch (M = 3.4) tiber das Lernen denken und
etwas weniger davon {iberzeugt sind, dass die Vermittlung von Wissen rezeptartig
durch Beispiele und Vorzeigen erfolgt (M =2.9).
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Gruppenunterschiede

In den folgenden Darstellungen wird wie im vorigen Teil zundchst nach dem
Geschlecht unterschieden. Dann erfolgt die Aufteilung nach dem Schultyp, wobei
zwischen der Primarstufe und der Sekundarstufe unterschieden wird. Zusitzlich
werden die vier Einstiegsvarianten betrachtet.

Uberzeugungen iiber das Lernen und Geschlecht

Werden die Daten geschlechtsspezifisch analysiert (Tabelle 9), zeigt sich, dass der
Mittelwert bei Frauen hoher ist und diese Gruppe Lernen tendenziell als konst-
ruktivistischer versteht. Die Uberpriifung der Varianzhomogenitit erfolgte mit
dem Levene-Test, gemif dem eine Gleichheit der Varianzen sowohl bei konstruk-
tivistischen Uberzeugungen (p =.449) als auch bei transmissiven Uberzeugungen
(p=.082) angenommen werden kann.

Tabelle 9: Uberzeugungen iiber das Lernen und Geschlecht

Uberzeugungen iiber  Ge-

0

das Lernen schlecht ™ M bt b d [55% KI]
ivisti w 576 334 0.5

konstruktivistische 331 774 <.001 .49  [11,.43]
Uberzeugungen m 200 37 0.5
issi i- W 576 2.9 0.6

transmissive (rezepti 58 774 56 57 [-21,.11
ve) Uberzeugungen m 200 29 0.6

Anmerkung: Likertskala von 1 ,trifft nicht zu* bis 4 ,trifft zu“, M = Mittelwert; SD = Standardabweichung;
t=T-Wert; df =Freiheitsgrade; p = Signifikanz (zweiseitig); d = standardisierter Regressionskoeffizient (nach
Cohen (1988) interpretierbar); Kl = Konfidenzintervall

Es gibt einen statistisch signifikanten Unterschied (#(774) =3.31, p <.001) der
Einstellung zum konstruktivistischen Lernen bei Frauen (M =3.39; SD=0.47) und
Minnern (M =3.26; SD=0.52) und keinen statistisch signifikanten Unterschied
(t(774)=-.58, p=.28) in der Einstellung der beiden Gruppen zum transmissiven
Lernen.

Uberzeugungen iiber das Lernen und Schultypen

Werden die Subskalen auf der Ebene der Schultypen Primarstufe und Sekundar-
stufe betrachtet (Tabelle 10), so liegen die Mittelwerte der Subskala konstruktivis-
tische Uberzeugungen iiber das Lernen beider Schultypen bei einer Likertskala
von eins bis vier iiber dem Wert drei, der Mittelwert in der Primarstufe ist etwas
hoher (Prim: M =3.5; SD=0.5 und Sek: M =3.3; SD=0.5). Demgegeniiber zeigt
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sich in der Subskala transmissive (rezeptive) Uberzeugungen iiber das Lernen,
dass die zwei Mittelwerte unter drei liegen, der in der Sekundarstufe aber etwas
héher ist (Prim: M=2.8; SD=0.6 und Sek: M =2.9; SD=0.6).

Tabelle 10: Uberzeugungen iiber das Lernen und Schultypen

Uberzeugungen iiber

0

das Lernen Schultyp n M- Sbot g r 4 3%l
ivisti Prim 173 35 0

lionstrukt1v1stlsche 398 736 <.001 .48 [17,.52]
Uberzeugungen Sek 565 33 05
issi j- Prim 173 2.8 0

transmissive (rezepti 165 736 099 .57 [-31,.03]
ve) Uberzeugungen Sek 565 2.9 0.6

Anmerkung: Likertskala von 1 ,trifft nicht zu* bis 4 ,trifft zu“, M = Mittelwert; SD = Standardabweichung;
t=T-Wert; df =Freiheitsgrade; p = Signifikanz (zweiseitig); d = standardisierter Regressionskoeffizient (nach
Cohen (1988) interpretierbar); KI = Konfidenzintervall

Eine Uberpriifung der Varianzhomogenitit mit dem Levene-Test ergab, dass eine
Gleichheit der Varianzen angenommen werden kann (p=.808). Es gibt einen
statistisch signifikanten Unterschied (¢(736) = 3.98, p<.001, d = .48) der Uberzeu-
gungen zum konstruktivistischen Lernen zwischen Primarstufenlehrpersonen
(M=3.5; SD=0.46) und Sekundarstufenlehrpersonen (M=3.3; SD=0.5). Die
Effektstirke (Cohen’s d) ist mittel.

Uberzeugungen iiber das Lernen und Einstiegsvariante

Wird ein Vergleich der beiden Subskalen mit der Einstiegsvariante (Tabelle
11) erstellt, so sind auch hier alle Mittelwerte der Subskala konstruktivistische
Uberzeugungen iiber das Lernen hoher als drei. Die Berechnung ergibt, dass die
befragten Berufseinsteiger*innen, die wihrend des Bachelorstudiums in den
Schuldienst eintraten und die Quereinsteiger*innen, den hochsten Mittelwert
(frith: M =3.4; SD=0.5 und quer: M =3.4; SD=0.5) haben. Geringfiigig darunter
liegen die Mittelwerte fiir die Berufseinsteiger*innen mit einem abgeschlossenen
Lehramtsstudium auf Bachelor- (M =3.4; SD=0.5) und Masterniveau (M =3.3;
SD=0.5). Die Berufseinsteiger*innen mit einem Einstieg iiber einen Sonderver-
trag haben auf der Subskala transmissive (rezeptive) Uberzeugungen iiber das
Lernen als einzige Gruppe einen Mittelwert knapp iiber drei (M =3.1; SD=0.6).
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Tabelle 11: Vergleich der Subskalen konstruktivistische Uberzeugungen und
transmissive (rezeptive) Uberzeugungen iiber das Lernen nach Einstiegsvariante

Berufseinstieg n M SD Min Max
verfrithter konstruktivistische Uberzeugungen 155 34 05 20 4.0
Einstieg transmissive (rezeptive) Uberzeugungen 28 06 13 4.0
o konstruktivistische Uberzeugungen 34 05 17 4.0
Quereinstieg S o 264
transmissive (rezeptive) Uberzeugungen 29 05 1.3 4.0
Bachelor- konstruktivistische Uberzeugungen 34 05 1.7 4.0
Abschluss transmissive (rezeptive) Uberzeugungen 218 28 06 10 4.0
Master- konstruktivistische Uberzeugungen 33 05 23 4.0
Abschluss transmissive (rezeptive) Uberzeugungen 78 29 06 13 4.0
mit Sonder- konstruktivistische Uberzeugungen -0 32 05 1.3 4.0
vertrag transmissive (rezeptive) Uberzeugungen 31 06 10 4.0

Anmerkung: Likertskala von 1 ,trifft nicht zu“ bis 4 ,trifft zu“; M= Mittelwert; SD = Standardabweichung

Um zu untersuchen, ob es einen Unterschied in der Auspragung der einzelnen
Uberzeugungen iiber das Lernen abhiingig von der Berufseinstiegsvariante gibt,
wurde eine einfaktorielle ANOVA berechnet. Die Daten waren fiir keine der
Berufseinstiegsgruppen normalverteilt (Shapiro-Wilk-Test, p <.05). Die Uber-
prifung der Varianzhomogenitit erfolgte mit dem Levene-Test, gemédfl dem
eine Gleichheit der Varianzen bei konstruktivistischen Uberzeugungen iiber das
Lernen (p=.51) und transmissiven Uberzeugungen iiber das Lernen (p=1.8)
angenommen werden kann. Die Ausprigungen der konstruktivistischen Uber-
zeugungen iiber das Lernen (F(4, 780)=1.257, p=.285, n*=.01) unterscheiden
sich statistisch nicht signifikant fiir die verschiedenen Berufseinstiegsvarianten.
Fiir die Werte der transmissiven Uberzeugung zum Lernen (F(4, 780) =3.903,
p=.004,1>=.02) gab es einen statistisch signifikanten Unterschied zwischen den
verschiedenen Einstiegsvarianten. Der Games-Howell post-hoc Test zeigte einen
statistisch signifikanten Unterschied in den transmissiven Uberzeugungen iiber
das Lernen zwischen den iiber einen Sondervertrag und den verfriiht, wihrend
des Studiums in den Beruf einsteigenden Personen (p =.005; .28, 95 % — CI[-.059,
.505]) sowie den Berufseinsteiger*innen mit einem abgeschlossenen Bachelorstu-
dium (p=.037; .224, 95 % - CI[.009, .438]).

In Tabelle 12 sind Korrelationen zwischen den Persdnlichkeitsmerkmalen
und Uberzeugungen dargestellt. Die Uberzeugung, dass innerhalb konstruk-
tivistischer Lerngelegenheiten Schiiler*innen besser lernen, korreliert schwach
mit den Personlichkeitsmerkmalen Extraversion (r=.12, p <.001) und Offenheit
(r=.128, p<.001). Die Uberzeugung, dass transmissiver (rezeptartiger) Unterricht
ein besseres Lernen der Schiiler*innen zur Folge hat, korreliert gering mit dem
Personlichkeitsmerkmal Gewissenhaftigkeit (r=.105, p=.003).
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Tabelle 12: Korrelationen zwischen Persdnlichkeitsmerkmalen und Uberzeugungen

. . Extra- Gewissen- emotionale .
b Sl e version haftigkeit  Stabilitit LG
konstruktivis- Pearson-Korrelation .120** .067 .023 128**
tische Uberzeu-  Sig. (2-seitig) <.001 .060 .527 <.001
gungen N 785 785 785 785
transmissive Pearson-Korrelation .005 .105** .002 -.045
(rezeptive) Sig. (2-seitig) .881 .003 946 207
Uberzeugungen 785 785 785 785

* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant
** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant

5. Diskussion

In der vorliegenden Untersuchung von Lehrpersonen in der Berufseinstiegsphase
wurde potenziell unterschiedlichen Auspragungen der fiinf Personlichkeitsmerk-
male sowie konstruktivistische bzw. transmissive Uberzeugungen iiber das Leh-
ren und Lernen nachgegangen. Hierbei standen das Geschlecht der Lehrperson,
der Schultyp, in dem unterrichtet wird, und der Ausbildungskontext, aus dem
in den Beruf gestartet wird, im Fokus.

Beide, sowohl die Persénlichkeitsmerkmale als auch die Uberzeugungen tiber
das Lehren und Lernen, sind handlungsleitende Faktoren in der Tatigkeit als
Lehrperson (Mayr et al., 2020; Rothland, 2021), und sind ebenso in der Berufs-
einstiegsphase (Keller-Schneider, 2020) von Bedeutung.

Die vorliegenden Daten zu den fiinf Personlichkeitsmerkmalen zeigen ge-
nerell iiber Geschlecht, Ausbildungstypen und Schultypen hohe Mittelwerte,
die tiber dem Skalenmittel liegen, und daher dafiir sprechen, dass die befragten
Berufseinsteiger*innen fiir den Lehrberuf Ausprigungen betreffend Extraversi-
on, Gewissenhaftigkeit, emotionale Stabilitit und Offenheit mitbringen, die im
schulischen Alltag und unterrichtlichen Handeln unterstiitzend sein kénnen,
um fiir den Lehrberuf nétige Fahigkeiten, wie Interaktion, Kommunikation, und
Flexibilitdt zu entwickeln (Keiner et al., 2017; Cramer & Binder, 2015) und den
Belastungen des Schulalltags standhalten zu kénnen (Kiinsting & Lipowsky, 2011).

Keine Gruppe sticht hier aus den Gesamtdaten wesentlich hervor, was zeigt,
dass alle Gruppen, auch Personen im verfriihten Einstieg, Quereinsteiger*innen
und Personen, die iiber einen anderen Einstieg mit Sondervertrag starten, in
ihren Personlichkeitsmerkmalen im Durchschnitt der ermittelten Mittelwerte
aller finf Personlichkeitsdimensionen liegen. Die vorliegenden Daten sprechen
dafiir, dass sowohl die Gesamtstichprobe als auch Quereinsteiger*innen und
Personen, die verfritht wihrend ihres Lehramtsstudiums bereits parallel dazu ein
Dienstverhiltnis eingehen, giinstige Dispositionen fiir den Lehrberuf mitbringen.
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Statistisch signifikante Unterschiede zeigen sich zwischen Einsteigenden in
der Primarstufe und der Sekundarstufe. Wahrend bei Einsteiger*innen in die
Primarstufe Gewissenhaftigkeit und Offenheit statistisch signifikant héher aus-
gepragt sind, ist bei Einsteigenden in die Sekundarstufe die emotionale Stabi-
litit statistisch signifikant hoher. Dariiber hinaus weisen die Daten darauf hin,
dass das Merkmal Extraversion bei Personen, die nicht das reguldre Studium
durchlaufen (Abschluss mit Bachelor oder Master), statistisch signifikant hoher
ausgepragt ist.

Gewissenhaftigkeit, emotionale Stabilitdt und Offenheit zeigen ebenfalls
statistisch signifikante Unterschiede fiir die verschiedenen Berufseinstiegsva-
rianten, wobei die Selbsteinschitzung der emotionalen Stabilitat bei der Grup-
pe der Quereinsteiger*innen am hochsten ist, und ein statistisch signifikanter
Unterschied zu den verfrithten Berufseinsteiger*innen sowie zu jenen besteht,
die zum Zeitpunkt des Berufseinstiegs das Bachelor- oder Masterstudium abge-
schlossen haben.

Im Datenmaterial spiegeln sich auch signifikante Geschlechterunterschiede
aus der Studie von Rammstedt (2007a) wider, wonach statistisch gesehen Médnner
und Frauen unterschiedliche Auspragungen der Personlichkeitsdimensionen auf-
weisen. So sind in der vorliegenden Studie bei weiblichen Berufseinsteigerinnen
die Merkmale Gewissenhaftigkeit und Offenheit statistisch signifikant hoher,
die emotionale Stabilitdit jedoch statistisch signifikant niedriger ausgepragt als
bei den méinnlichen Kollegen.

Neben den positiven Voraussetzungen der befragten Einsteiger*innen die
Big-Five-Personlichkeitsdimensionen betreffend werden deren Handlungen,
Erfolg und Erleben des Lehrberufs auch von ihren Uberzeugungen abhingen.
Ein kognitiv-konstruktivistisches Lernverstdndnis ist fiir den Umgang mit he-
terogenen Schulklassen bzw. der individuellen Férderung von Schiiler*innen
wesentlich. Lehr- und lerntheoretische Uberzeugungen der Lehrperson kénnen
als bedeutsamer Aspekt der professionellen Kompetenz angesehen werden (Knau-
der & Koschmieder, 2019; Oser & Blomeke, 2012). Auch die Ergebnisse aus der
COACTIV-Studie deuten darauf hin, dass konstruktivistische Uberzeugungen
die Unterrichtsqualitit und den Lernerfolg der Schiiler*innen positiver beein-
flussen als transmissive Uberzeugungen (Voss et al., 2011). Mehrere empirische
Befunde weisen die positive Wirkung konstruktivistischer berufsbezogener Uber-
zeugungen auf eine lern- und motivationsférderliche Gestaltung des Unterrichts
nach (Baumert & Kunter, 2011; Bernholt et al., 2020; Weifleno et al., 2013).

Aufbauend auf diesen Uberlegungen zur Bedeutung konstruktivistischer
Lehr- und Lerniiberzeugungen fiir die lernforderliche Gestaltung des Unter-
richts konnten die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen, dass die befragten
Berufseinsteiger*innen Lernen stirker aus einer konstruktivistischen Perspektive
verstehen und weniger als eine passive, durch die Lehrperson vorgenommene
Belehrung. Dennoch finden auch die Items, die eine transmissive (rezeptive)
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Uberzeugung abbilden, Zustimmung. Bei Berufseinsteigenden der Primarstufe
sind die Uberzeugungen iiber das Lernen im Vergleich zur Sekundarstufe sta-
tistisch signifikant stirker konstruktivistisch orientiert, bei weiblichen Personen
statistisch signifikant stirker als bei minnlichen. Die Auspragungen der kons-
truktivistischen Uberzeugungen iiber das Lernen unterscheiden sich statistisch
nicht signifikant fiir die verschiedenen Berufseinstiegsvarianten. Ein signifikan-
ter Unterschied zeigt sich jedoch in den transmissiven Uberzeugungen iiber das
Lernen zwischen den iiber einen Sondervertrag und den parallel zum Studium in
den Beruf einsteigenden Personen sowie den Berufseinsteiger*innen mit einem
abgeschlossenen Bachelorstudium.

Dariiber hinaus lassen die Daten statistisch signifikante Korrelationen zwi-
schen konstruktivistischen Uberzeugungen mit den Persénlichkeitsdimensionen
Extraversion, und Offenheit erkennen. Uber alle Einstiegsarten hinweg zeigen
jene Einsteiger*innen, bei denen diese Personlichkeitsmerkmale stirker ausge-
prigt sind, auch eher konstruktivistische Uberzeugungen. Transmissive Uber-
zeugung hingegen korrelieren in den Daten mit der Personlichkeitsdimension
Gewissenhaftigkeit.

Vor dem Hintergrund, dass sowohl die Personlichkeitsmerkmale (Roberts et
al., 2017) als auch friih geformte Uberzeugungen (Ashton, 2015; Reusser & Pauli,
2014; Felbrich et al., 2010) eher stabil sind und ihre Modifikation komplexe und
lingerfristige Prozesse voraussetzt, kommt der Auseinandersetzung der Stu-
dierenden des Lehramts mit ihrer eigenen Personlichkeit und berufsbezogenen
Beliefs grofie Bedeutung zu. Bernholt et al. (2023) halten auf Grundlage der Daten
von 1615 Lehramtsstudierenden fest, dass im Laufe des Bachelorstudiums bis
zum siebenten Semester konstruktiven unterrichtsbezogenen Uberzeugungen
zunehmend zugestimmt wird und transmissive abnehmen - eine in Hinblick
auf das spatere unterrichtliche Handeln angehender Lehrpersonen durchaus
erwiinschte Tendenz.

Institutionelle Moglichkeiten in der Ausbildung von Lehrpersonen werden
durch das Zusammenhangsmodell professionellen Wachstums von Clarke und
Hollingsworth (2002) aufgezeigt. Ausbildungsansitze konnen demnach vor allem
Angebote zur Nutzung externer Impulse sein (Fachgesprache, Ausbildungsin-
halte, Fachartikel ...), auflerdem die Erméglichung professionellen Experimen-
tierens (z.B. durch Ausprobieren neuer Unterrichtsformen oder Medien in den
padagogisch-praktischen Studien) und die Wahrnehmung von Konsequenzen
gesetzter Handlungen (z. B. motivationale und affektive Veranderungen seitens
der Schiiler*innen; Lernzuwachse). Diese konnen Ausgangspunkte fiir den Wan-
del von Uberzeugungen darstellen und Verinderungsprozesse unterstiitzen.
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6. Fazit

Die Bedeutung der vorliegenden Ergebnisse liegt in der Ubertragung der Er-
kenntnisse auf den Professionalisierungsprozess von Lehrpersonen, sei es in der
Ausbildung, Fort- oder Weiterbildung.

So ergibt das Zusammenspiel der relativ hohen Stabilitét der Personlichkeits-
dimensionen und der gleichzeitig epigenetischen Veranderlichkeit derselben
fiir die Lehrer*innenbildung ein spannendes Feld moglicher Interventionen.
Ziel der Verwendung des BFI-10-Inventars im Kontext Lehramtstudium kann
es dabei nicht sein, dass diese der Selektion geeigneter Kandidat*innen dient.
Vielmehr kann die tiefere Kenntnis und Reflexion der eigenen Personlichkeit
dazu beitragen, auf individuelle Stdrken und Entwicklungspotenziale aufmerk-
sam zu machen und geeignete Strategien hinsichtlich des eigenen beruflichen
Handelns auszuarbeiten und zu verfolgen, um sich schon wéihrend des Studiums
auf das eigene Wirken im Lehrberuf vorzubereiten (Keiner & Hany, 2017) und
zur padagogischen Wirksamkeit und berufliche Zufriedenheit selbst beitragen
(Bleidorn et al., 2018).

Den Ausbildungsinstituten kommt eine Schliisselrolle in Form der Sicher-
stellung giinstiger organisationaler und konzeptioneller Bedingungen (Curricu-
lum mit Stdrkung der praxisorientierten, problem- und handlungsorientierten
Lehrveranstaltungen; starken-, interessens- und ressourcenorientierte Angebote)
und unterstiitzender Mafinahmen im Sinne einer individualisierten Fiirsorge
(Starkung der berufsbezogenen Reflexionsprozesse, Ansetzen vor allem bei den
berufsbiografisch erzeugten Beliefs, Supervision, Unterstiitzung vulnerabler
Gruppen, professionelles Coaching, Mentoring) zu, damit sich neue Konstella-
tionen von Uberzeugungen nicht nur oberflichlich - in der Kognition - wieder-
finden, sondern kraft entsprechender affektiver und motivationaler Bewertung
im padagogischen Alltagshandeln von auflen beobachtbar werden (Beer et al.,
2024; Bernholt et al., 2023; Prenzel et al., 2021; Reusser & Pauli, 2014).

Fiir die Fort- und Weiterbildung empfehlen sich niederschwellige Angebo-
te, um Lehrpersonen zu motivieren, ihre berufsbezogenen Uberzeugungen zu
reflektieren und sich zu professionalisieren. Reusser und Pauli (2014) nennen
fachspezifisch-padagogische Coachings oder Trainings, in denen neue prob-
lem- und handlungsorientierte Verhaltensmdglichkeiten eingeiibt werden, die
es ermoglichen sich neue Routinen fiir den Unterricht (Kunter & Pohlmann,
2009) zu erschliefien. IThre Wirkung ist nachgewiesen (Kunter et al., 2011), ihre
Notwendigkeit ebenso. Folgt man den Erkenntnissen von Voss und Kunter (2020),
ist dem Aspekt der Fort- und Weiterbildung der Berufseinsteiger*innen in jedem
Fall Bedeutung zuzumessen, denn die Studie kommt zu dem Ergebnis, dass die
konstruktivistischen Einstellungen und Verhaltensbereitschaften in der ersten
Berufsphase abnehmen.
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Dieser Beitrag tiber die Personlichkeitsdimensionen und unterrichtsbezo-
genen Uberzeugungen der Berufseinsteiger*innen stellt erste Ergebnisse dar.
Durch Korrelationen zu anderen Bereichen des Fragebogens der Gesamtstudie,
wie bspw. zu den Emotionen und dem Belastungserleben, sind weitere Zusam-
menhinge zwischen den personlichen Voraussetzungen der Teilnehmer*innen
und deren Erleben der Einstiegsphase in den Beruf zu erwarten. Zudem ist die
Gesamtstudie als Langzeitstudie geplant, sodass mittelfristig eine gréf3ere Stich-
probe vorliegen wird.
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5. Emotionen, Emotionsregulation,
Selbstwirksamkeit und Beanspruchungen
beim Berufseinstieg in das Lehramt

Matthias Huber, Christine Haupt, Smirna Malkoc,
Silke Luttenberger

Der Berufseinstieg ist eine besonders pragende Phase, die durch vielfaltige Herausfor-
derungen charakterisiert ist und wesentlich zur Professionalisierung von Lehrperso-
nen beitragt. In einer quantitativen Querschnittsstudie mit 785 Teilnehmenden wur-
de mittels Fragebogen untersucht, welche Emotionen unterschiedliche Gruppen von
Berufseinsteiger*innen im Rahmen ihrer eigenverantwortlichen Lehrtétigkeit wahr-
nehmen, welche Strategien der Emotionsregulation sie nutzen, und wie hoch sie dabei
ihr Beanspruchungserleben sowie ihre Selbstwirksamkeit einschatzen. Die Ergebnisse
zeigen, dass Berufseinsteiger*innen positive Emotionen haufiger erleben als negative
Emotionen; die bevorzugte Emotionsregulationsstrategie ist die kognitive Neubewer-
tung, wohingegen die Strategie der Emotionsunterdriickung seltener Anwendung fin-
det. Die Teilnehmenden berichten von einem geringen Beanspruchungserleben und
einer hohen Selbstwirksamkeit. Weiters erleben Frauen tendenziell haufiger positive
und negative Emotionen und sind stirker beansprucht, wahrend Manner eher zur Stra-
tegie der Emotionsunterdriickung neigen. Die Gruppe der nicht-regulédr ausgebildeten
Berufseinsteiger*innen berichtet insgesamt von einem positiven emotionalen Erleben
und geringeren Beanspruchungen. Weiters wurden einige signifikante Korrelationen
zwischen den untersuchten Konstrukten identifiziert, die das interdependente Verhéltnis
von Emotionen im Allgemeinen sowie von emotionalem Erleben und wahrgenommenen
Beanspruchungen im Speziellen verdeutlichen. Die Ergebnisse unterstreichen die Bedeut-
samkeit des emotionalen Erlebens und dessen Regulation fiir die berufliche Entwicklung

und das Wohlbefinden von Berufseinsteiger*innen im Lehramt.

1. Einleitung

Der Berufseinstieg in das Lehramt stellt eine kritische Phase in der Professiona-
lisierung von Lehrkraften dar. Berufseinsteiger*innen werden dabei mit spezi-
fischen Anforderungen konfrontiert, die es zu bewaltigen gilt. Die erfolgreiche
Bewiltigung dieser Berufsanforderungen trégt in weiterer Folge zur Kompeten-
zentwicklung der Lehrkrifte bei. In dieser Phase erleben Berufseinsteiger*innen
eine Vielzahl von Emotionen, die sich aufihr Verhalten und Handeln auswirken,
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das Wohlbefinden und die berufliche Leistung entscheidend beeinflussen und
somit den Professionalisierungsprozess fordern oder erschweren kénnen. Daher
miissen Lehrpersonen beim Berufseinstieg auch ein breites Spektrum an Emoti-
onen regulieren, um ihrer pidagogischen Aufgabe und Verantwortung gerecht
zu werden, wobei sie hierfiir sowohl auf férderliche als auch auf unangemessene
Regulationsmechanismen zuriickgreifen kdnnen. Im engen Zusammenhang mit
Lehrer*innenemotionen und deren Regulation stehen die Selbstwirksamkeitser-
wartungen von Lehrkraften. Selbstwirksamkeit, als das Vertrauen in die eigene
Fahigkeit, ist ein weiterer zentraler Faktor, der die berufliche Anpassung und das
emotionale Erleben von Lehrkréiften beim Einstieg in das Lehramt beeinflusst.
Gleichzeitig sind Berufseinsteiger*innen haufig mit spezifischen Beanspruchun-
gen konfrontiert, die mit der Bewaltigung von unterschiedlichen Berufsanforde-
rungen verbunden sind und in Wechselwirkung mit ihrem emotionalen Erleben
stehen. Auch wenn es eine Vielfalt an Studien zu Lehrer*innenemotionen, ihre
Regulation, dem Stellenwert von Selbstwirksamkeitserwartungen und dem da-
mit einhergehenden Beanspruchungserleben von Lehrkriften gibt, finden sich
wenig empirische Befunde zur Bedeutung dieser Konstrukte wihrend des Be-
rufseinstiegs in das Lehramt. Demensprechend ist es das Ziel des vorliegenden
Beitrags, die Bedeutung dieser Themenfelder herauszuarbeiten und erste Ergeb-
nisse unter Beriicksichtigung der unterschiedlichen Ausgangsvoraussetzungen
von Berufseinsteiger*innen zu skizzieren. Die zentrale Forschungsfrage, die dieser
ersten Evaluationsstudie zugrunde liegt, lautet daher: Welche Emotionen erleben
unterschiedliche Gruppen von Berufseinsteiger*innen im Rahmen des Einstiegs
in die eigenverantwortliche Berufstatigkeit, welche Strategien der Emotions-
regulation wenden sie in dieser Professionalisierungsphase an, und wie hoch
schitzen sie dabei ihr Beanspruchungserleben sowie ihre Selbstwirksambkeit ein?
Hieraus lassen sich weitere Subforschungsfragen ableiten, die im nachfolgenden
systematisch problematisiert werden sollen:

F1: Welche Bedeutung haben Lehrer*innenemotionen, Emotionsregulation,
Selbstwirksamkeit und Beanspruchung beim Berufseinstieg?

F2: Zeigen sich geschlechtsspezifische Unterschiede hinsichtlich Lehrer*innen-
emotionen, Emotionsregulation, Selbstwirksamkeit und Beanspruchung
beim Berufseinstieg?

F3: Zeigen sich schultypenspezifische Unterschiede hinsichtlich Lehrer*innen-
emotionen, Emotionsregulation, Selbstwirksamkeit und Beanspruchung
beim Berufseinstieg?

F4: Zeigen sich zwischen den Berufseinstiegsvarianten Unterschiede hinsicht-
lich Lehrer*innenemotionen, Emotionsregulation, Selbstwirksamkeit und
Beanspruchung?
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F5: Welche zentrale Zusammenhénge lassen sich zwischen dem emotionalen
Erleben, Lehrer*innenemotionen, Emotionsregulation, Selbstwirksamkeit
und Beanspruchung beim Berufseinstieg herausarbeiten?

2. Theoretischer Hintergrund

Emotionen sind, als Folge eines dufleren oder inneren Reizereignisses, in ih-
rer Wahrnehmung allgegenwirtig und somit ein wesentlicher Bestandteil des
menschlichen Lebens. In ihrer Wirkung lassen sich Emotionen unter Bertick-
sichtigung der Bewertungstheorien (cognitive appraisal theories) in mehrere
Komponenten unterteilen. Hierzu zdhlen die physiologische Verdnderung (wie
bspw. Anderungen der Herzfrequenz, des Hormonhaushalts oder der Driisen-
sekretion), der motorische und expressive Ausdruck (wie bspw. Mimik und
Gestik), die sogenannten Aktions- und Motivationstendenzen (wie bspw. das
Fight-Flight-Freeze-Prinzip), die kognitiven Bewertungen und Vorstellungsbilder
(also die mentalen Reprasentationen, die mit der emotionsausldsenden Situation
einhergehen), die subjektive Empfindung (verstanden als das subjektive Gefiihl
bzw. der intentionale Gehalt der Emotion) sowie die damit einhergehenden Emo-
tionsregulationsmechanismen (wie bspw. Unterdriickung oder Neubewertung)
(vgl. hierzu Izard, 1999; Scherer, 2005; Fontaine et al., 2007). Als iiberlebens-
notwendigen Bestandteil der Regulation des Organismus sind Emotionen nur
zu einem geringen Teil angeboren; vielmehr entwickeln sie sich im Laufe der
individuellen Lebensgeschichte durch Erziehung und Sozialisation und nehmen
eine zentrale Bedeutung fiir die Bewiltigung eines erfolgreichen Lebens ein. So
gelten Emotionen als zentrale Voraussetzung fiir Metakompetenzen bzw. héheren
kognitiven Funktionen wie Bewusstsein, Wahrnehmung, Gedéchtnis, Lernen,
Sprache, Moral, Urteilskraft, Problemlésekompetenz, Sozialverhalten und Ent-
scheidungsfindung (Huber, 2023). Dariiber hinaus charakterisieren Emotionen
den Menschen, sorgen fiir Realitdtsbewusstsein und geben dem eigenen Leben
Sinn und Bedeutung.

2.1 Lehrer*innenemotionen

Auch in Schule und Unterricht sind Emotionen stetig prasent und bedeutsam.
Dies betrifft zum einen die grundlegende padagogische Aufgabe der Vermittlung,
wie bspw. das Lernen und Lehren im Unterricht, und zum anderen aber auch
die Schule als einen Ort des sozialen Austausches, der Beziehungsgestaltung und
der eigenen Identitatsentwicklung. In beiden Erfahrungsraumen schulischer
Lebenswirklichkeit werden vielfaltige Emotionen erlebt, reguliert und ausge-
driickt. Wahrend die Emotionen von Schiiler*innen bereits ldnger im Fokus der
empirischen Bildungsforschung und Padagogischen Psychologie stehen (Pekrun,
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2024), hat sich das Forschungsfeld der Lehrer*innenemotionen (teacher emo-
tions) erst in den letzten 10 bis 15 Jahren stiarker ausdifferenziert, insbesondere
da emotionale Aspekte in der Lehrer*innenbildung zugunsten der kognitiven
Entwicklung lange Zeit ausgeklammert wurden (Chen, 2021). Auch wenn es
aktuell eine Vielfalt an Befunden zu Lehrer*innenemotionen gibt (Frenzel et al.,
2021), scheinen sie in der Ausbildung von Lehrkraften nach wie vor eher eine
untergeordnete Rolle zu spielen, was sich bspw. auch in der Entwicklung aktueller
Curricula oder dem generellen Stellenwert sozial-emotionaler Kompetenzen in
der Aus-, Fort- und Weiterbildung widerspiegelt. Dies ist insofern bedenklich,
als Lehrer*innenemotionen mit vielféltigen Effekten fiir Schule und Unterricht
einhergehen. So beeinflussen Lehrer*innenemotionen die Lehrperson selbst, den
Unterricht sowie die Schiiler*innen und ihr Lernverhalten (Chen, 2021).

Auf der Ebene der Lehrperson wirken sie auf die professionellen Uberzeu-
gungen und das professionelle Selbstverstandnis von Lehrkréften (Egloff & Sou-
vignier, 2020), sie beeinflussen die Motivation von Lehrer*innen (Biissing et al.,
2019) und nehmen zentralen Einfluss auf ihr Wohlbefinden, indem sie auf ihre
Arbeitszufriedenheit und Work-Life-Balance einwirken (Chen, 2021). Des Weite-
ren verweisen Studien auf den Zusammenhang zwischen Lehrer*innenemotionen
und der psychischen Gesundheit von Lehrkréiften, wobei hier immer wieder auf
die Gefahr von Burnout (im Besonderen beim vermehrten Erleben von Wut,
Angst und Schuld) hingewiesen wird (Chang, 2009). Zudem beeinflussen die
Emotionen von Lehrpersonen die Effektivitit des eigenen Arbeitens, insbesondere
im Kontext von Motivation und sozialer Unterstiitzung (Frenzel, 2014). Mit Blick
auf den Unterricht wird deutlich, dass Lehrer*innenemotionen sich zum einen
auf die Unterrichtsmethoden der Lehrpersonen auswirken, wobei besonders
das vermehrte Erleben negativer Emotionen mit einem lehrer*innenzentrierten
Unterricht verbunden ist (Chen et al., 2020). Zum anderen beeinflussen die Emo-
tionen der Lehrkrifte aber auch das Classroom Management, wobei besonders das
vermehrte Erleben positiver Emotionen bei Lehrkréften zu einer gelingenden und
schiilerzentrierten Klassenfithrung beitragen (Sutton et al., 2009). Auf der Ebene
der Schiiler*innen wurde gezeigt, dass die Emotionen der Lehrkrafte eng mit dem
Leistungsverhalten der Schiiler*innen verkniipft sind und dieses entweder stei-
gern (z.B. durch Freude) oder verringern konnen (Frenzel et al., 2009) und dass
sie sich direkt in der Qualitdt der Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung nieder-
schlagen (Andersen et al., 2012). Uberdies wirken sich Lehrer*innenemotionen,
und hier besonders Arger und Angst, auf das Fehlverhalten der Schiiler*innen und
auf die Haufigkeit von Unterrichtsstérungen aus (Frenzel, 2014). Des Weiteren
wird auch der Zusammenhang zwischen dem Wohlbefinden der Schiiler*innen
und den Emotionen von Lehrkriften betont, wobei hier von einer Wechselwir-
kung und einem reziproken Prozess zwischen den Lehrer*innenemotionen und
den Emotionen ihrer Schiiler*innen auszugehen ist (Becker et al., 2014). Demen-
sprechend ist es naheliegend, dass Lehrer*innenemotionen auch den Lernprozess
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sowie das Lernergebnis der Schiiler*innen beeinflussen (Chen, 2021). Abschlie-
Bend muss hier noch erganzt werden, dass Lehrer*innenemotionen natiirlich
auch die Arbeit in auflerunterrichtlichen beruflichen Kontexten, wie bspw. die
Elternarbeit oder die Kooperation im Kollegium und mit anderen padagogischen
Fachkriften, beeinflussen (Krapp & Hascher, 2011).

Zu den am héufigsten berichteten Lehrer*innenemotionen zéhlen unter an-
derem Freude, Stolz, Arger, Langeweile, Angst und Scham (Becker, 2011; Carson,
2006). Unterscheidet man Emotionen hinsichtlich ihrer Valenz, so finden sich bei
Lehrpersonen am hiufigsten Freude als positive und Arger als negative Emotion
(Hagenauer & Volet, 2014). Insgesamt scheinen Freude (bzw. Gliick) und Arger
(bzw. Wut) die am hdufigsten erlebten Emotionen von Menschen zu sein (Frenzel
et al., 2016). Unter Beriicksichtigung gesundheitlicher Aspekte, insbesondere
der Auswirkung auf das korperliche Wohlbefinden, muss auch Angst als eine
der zentralen Emotionen im Bildungskontext (und dementsprechend auch bei
Lehrpersonen) verstanden werden (Schonfeld et al., 1997); Angst und Freude sind
in der Schul- und Unterrichtsforschung auch die zwei am besten erforschten Ge-
fihlsqualitdten. Daher inkludiert die Teacher Emotion Scales (TES), als standar-
disiertes Instrument zur Erfassung von Lehrer*innenemotionen, auch diese drei
diskreten Emotionen Freude, Angst und Arger (Frenzel et al., 2016). Allerdings
finden sich auch Hinweise darauf, dass eine Reduktion auf drei diskrete Emo-
tionen nicht dem Erlebensspektrum gerecht wird, mit denen sich Lehrer*innen
wihrend ihrer Berufsausiibung konfrontiert sehen. So betont bspw. Chen (2009)
in ihrem Teacher Emotion Inventory (TEI) die Bedeutung von Freude, Liebe,
Trauer, Arger und Angst als fiinf zentrale Faktoren der Lebenswirklichkeit von
Lehrkréften (Chen, 2009), wohingegen Buri¢ und Kolleg*innen (2018) in ihrer
Mixed-Methods-Studie auf die Bedeutung von Freude, Stolz, Liebe, Midigkeit,
Wut und Hoffnungslosigkeit bei Lehrpersonen verweisen (Buri¢ et al., 2018).
Hinsichtlich der Geschlechtsdifferenz der Lehrer*innenemotionen zeichnet sich
in unterschiedlichen Studien die Tendenz ab, dass weibliche Lehrpersonen insge-
samt 6fter vom Erleben positiver und vor allem intensiver negativer Emotionen im
Unterricht berichten als ihre mannlichen Kollegen (Zembylas et al., 2011; Borra-
chero etal., 2014; Sun et al., 2024). Dementsprechend sind weibliche Lehrpersonen
tendenziell hoherem Stress und groflerer emotionaler Beanspruchung in Schule
und Unterricht ausgesetzt (Klassen & Chiu, 2010). Diese Unterschiede sind aller-
dings oft mit geschlechtsspezifischen sozialen Erwartungen und Rollenbildern
verbunden. Auch wenn es hinsichtlich des Berufseinstiegs von Lehrer*innen und
den dabei erlebten Emotionen bisher kaum belastbare Studienergebnisse gibt,
finden sich Hinweise auf die Vielfalt des emotionalen Erlebens bei angehenden
Lehrer*innen. So konnten Anttila et al. (2016) vor dem Hintergrund der Frage,
wie es sich anfiihlt, Lehrer*in zu werden, ein breites Spektrum an Emotionen bei
angehenden Lehrkréften herausarbeiten. Von den 38 untersuchten Emotionen
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wurden in ihrer Studie die folgenden elf besonders haufig genannt: Enthusiasmus,
Interesse, Vergniigen, Bewunderung, Hoffnung, Befriedigung, Zugehorigkeit,
Frustration, Angst, Enttauschung und Unzuldnglichkeit (Anttila et al., 2016).

Mit Blick auf die Vielfalt von Leistungsemotionen (wie bspw. Freude, Hoft-
nung, Stolz, Erleichterung, Zufriedenheit, Entspannung, Angst, Langeweile,
Frustration, Enttduschung, Scham, Neid oder Hoffnungslosigkeit) sowie un-
ter Beriicksichtigung der fiir die padagogische Emotionsforschung zentralen
Kontroll-Wert-Theorie (Pekrun, 2006; Pekrun et al., 2007; Pekrun, 2024), die
sowohl die Valenz, das Arousal als auch die Wechselwirkung von Emotionen und
Leistung beriicksichtigt, lasst sich jedenfalls konstatieren, dass auch Lehrperso-
nen (ebenso wie ihre Schiiler*innen) mit einer Fiille von Emotionen in Schule
und Unterricht konfrontiert sind. Diese Bandbreite an emotionalen Qualitdten
sollte dementsprechend auch im Kontext des Berufseinstiegs in das Lehramt
Beriicksichtigung finden.

2.2 Emotionsregulation von Lehrkréften

Da Lehrer*innen in ihrer beruflichen Tétigkeit fortwdhrend mit unterschiedli-
chen Emotionen konfrontiert sind, ist es naheliegend, dass sie diese situations-
angemessen und in Abstimmung mit unterrichtlichen Vorgaben, individuellen
Bediirfnisse und einem férderlichen Klassenklima immer wieder regulieren miis-
sen, um ihrer padagogischen Aufgabe und einer qualititsvollen Beziehung zu
ihren Schiiler*innen gerecht zu werden (Huber & Hagenauer, 2023). Unter Emo-
tionsregulation versteht man im Allgemeinen die Art und Weise, wie Menschen
bewusst oder nicht-bewusst ihr eigenes emotionales Erleben beeinflussen und
gestalten (Gross, 2013). Dies betrifft das Erleben, die Intensitat, den Zeitpunkt,
die Dauer und den Ausdruck von Emotionen, die durch die Bewertung einer
spezifischen Situation ausgelost werden und mit einer subjektiven Zielvorstellung
verbunden sind. Der Zweck der eigenen Emotionsregulation ist dabei, positive
oder negative Emotionen entweder zu verstirken, aufrechtzuerhalten oder zu
reduzieren (Koole, 2009).

Gross (2015) beschreibt in seinem Prozessmodell der Emotionsregulation
finf Moglichkeiten der Einflussnahme auf das eigene emotionale Erleben in
der Reihenfolge ihres zeitlichen Auftretens: (1) die Auswahl der Situation, (2)
die Modifikation der Situation, (3) die Lenkung der Aufmerksambkeit, (4) die
Anderung der Kognition und (5) die Modulation des Emotionsausdrucks. Zu
beriicksichtigen ist, dass alle fiinf Strategien der Emotionsregulation sequenziell
ablaufen und es meist zu einer Kombination mehrerer Prozesse kommt und dass
alle Regulationsmechanismen je nach Individuum, der spezifischen Emotion und
dem sozialen Kontext sowohl adaptiv bzw. angemessen oder forderlich als auch
maladaptiv bzw. unangemessen und hinderlich sein kénnen (Gross & Jazaieri,
2014). Im Kontext der Emotionsregulation bei Lehrpersonen unterscheidet man
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tiberdies die intrinsische von der extrinsischen Regulation, wobei erstere auf
die Regulation der eigenen Lehrer*innenemotionen abzielt und zweitere auf die
Regulation der Schiiler*innenemotionen durch die Lehrkraft (Taxer & Gross,
2018). Bisherige Studien fokussieren dabei in erster Linie auf die intrinsische
Emotionsregulation bzw. auf die Regulation der Emotionen von Lehrkréften.

Bei der intrinsischen Emotionsregulation bzw. bei der emotionalen Selbst-
regulation lassen sich nach Taxer und Gross (2018) im Anschluss an das Pro-
zessmodell der Emotionsregulation nach Gross (2015) zwei zentrale Prinzipien
fiir Lehrpersonen hervorheben, die auf die Hdufigkeit und Notwendigkeit der
Emotionsregulation in Schule und Unterricht hinweisen und somit den zent-
ralen Stellenwert dieser Thematik sowohl fiir den Berufseinstieg als auch die
Lehrer*innenbildung verdeutlichen: Auf der einen Seite ist das hedonistische
Prinzip, das besagt, dass Lehrpersonen positive Emotionen verstirken und ne-
gative Emotionen reduzieren, um eine bestimmte emotionale Gestimmtheit im
Unterricht zu evozieren (Taxer & Gross, 2018). Nach Sutton und Kollegen (2009)
ist das hedonistische Prinzip Teil des professionellen Selbstverstindnisses von
Lehrpersonen und entscheidend fiir einen gelingenden Beziehungsaufbau mit
den Schiiler*innen (Sutton et al., 2009). Demgegeniiber steht das instrumentelle
Prinzip, bei dem Emotionen reguliert werden, um die Wirksamkeit des eigenen
Unterrichts zu verbessern oder um als Lehrkraft einen professionellen Eindruck
zu hinterlassen (Sutton, 2004). Instrumentelle Regulationsstrategien werden dem-
entsprechend im Besonderen fiir die Einhaltung einer sozialen Ordnung und
tiir Erziehungsprinzipien angewendet. Wihrend also das hedonistische Prinzip
auf das unmittelbare emotionale Wohlbefinden durch Maximierung positiver
und Minimierung negativer Emotionen abzielt, fokussiert das instrumentelle
Prinzip auf die strategische Nutzung von Emotionen zur Erreichung langfristiger
Ziele. Taxer und Gross (2018) konnten zeigen, dass das hedonistische und das
instrumentelle Prinzip der Emotionsregulation bei Lehrpersonen im Unterricht
nahezu gleich haufig Anwendung finden; allerdings verstirken Lehrpersonen
weitaus ofter positive und reduzieren gleichzeitig hdufiger ihre negative Emoti-
onen (Taxer & Gross, 2018).

In den letzten Jahren wurde zwei Emotionsregulationsmechanismen besonde-
re Aufmerksamkeit zuteil, da sie im Alltag haufig Anwendung finden und zudem
mit ginzlich unterschiedlichen Effekten fiir das Individuum einhergehen. Zum
einen die kognitive Neubewertung (cognitive reappraisal), als eine proaktive
Emotionsregulationsstrategie, bei der die Bedeutung oder Interpretation einer
emotional auslésenden Situation verdndert wird, um deren emotionalen Ein-
fluss zu mindern; und zum anderen die Emotionsunterdriickung (supression),
als eine reaktive Emotionsregulationsstrategie, bei der die Ausdrucksformen
der Emotion (wie bspw. Mimik, Gestik) unterdriickt werden, ohne die emotio-
nale Erfahrung selbst zu verandern (Gross & John, 2003; John & Gross, 2004).
Wihrend die Neubewertung als vorwiegend adaptiv und férderlich kategorisiert
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wird, da sie die physiologische Erregung reduziert und die kognitive Kontrol-
le erhoht, wird die Emotionsunterdriickung als vorwiegend maladaptiv bzw.
hinderlich eingestuft, da sie kognitive Funktionen beeintrachtigt und mit einer
erhohten physiologischen Erregung einhergeht (John & Gross, 2004). In unter-
schiedlichen Studien konnte gezeigt werden, dass die kognitive Neubewertung
generell zu einem Anstieg des Wohlbefindens beitrigt, da sie die Qualitdt zwi-
schenmenschlicher Beziehungen und die soziale Unterstiitzung steigert (Gross
& John, 2003), die Symptome psychischer Storungen reduziert und insgesamt
die Lebenszufriedenheit von Menschen erhoht (Gross, 2015). Die Neubewertung
unterstiitzt daher auch bei Lehrpersonen eine positive Lernumgebung, die Un-
terrichtsqualitat und das eigene Wohlbefinden (Sutton, 2004). Demgegeniiber
zeigen empirische Studien, dass Personen, die im Alltag haufiger die Strategie
der Emotionsunterdriickung anwenden, von einem Anstieg negativer Emotionen
und einer gleichzeitigen Reduktion positiver Emotionen berichten. Dies kann zu
schmerzhaften Gefiihlen der fehlenden Authentizitit bis hin zu depressiven Sym-
ptomen fithren (Gross & John, 2003). Dariiber hinaus verringert Suppression die
eigene Gedachtnisleistung und fiihrt zu instabileren sozialen Beziehungen (Gross,
2013). Lehrpersonen, die vermehrt Suppressionsstrategien anwenden, riskieren
dadurch eine Reduktion ihrer positiven Lebenseinstellung und des prosozialen
Verhaltens ihrer Schiiler*innen (Braun et al., 2020) und erhohen die Gefahr ei-
ner emotionalen Erschépfung sowie ihr eigenes Burnout-Risiko (Chang, 2020).
Dabher ist eine haufige Emotionsunterdriickung bei Lehrpersonen langfristig
als problematisch zu bewerten. In der Regel neigen Méanner eher dazu vermehrt
auf Emotionsunterdriickung zuriickzugreifen, wohingegen Frauen héaufiger die
Strategie der kognitiven Neubewertung anwenden (John & Gross, 2004).

2.3 Selbstwirksamkeit im Lehramt

Eng verkniipft mit Lehrer*innenemotionen und ihrer Regulation sind die Selbst-
wirksamkeitserwartungen von Lehrpersonen. Selbstwirksamkeit (self-efficacy)
ist ein psychologisches Konzept, das von Albert Bandura (1994) entwickelt wurde
und das Vertrauen einer Person in ihre eigenen Fihigkeiten, spezifische Aufgaben
oder Herausforderungen erfolgreich bewaltigen zu konnen, beschreibt. Dabei
definiert Bandura (1994) Selbstwirksamkeit als subjektive Uberzeugung oder
Glaube, dass die eigenen Fahigkeiten fiir ein bestimmtes Leistungsniveau ausrei-
chen und dass man daher die Kontrolle iiber die Bewiltigung einer bestimmten
Herausforderung hat (Bandura, 1994). Im Allgemeinen fithrt eine hohe Selbst-
wirksamkeit zu einer gesteigerten Motivation und Anstrengungsbereitschaft
(Zimmerman, 2000), sie verbessert das emotionale Wohlbefinden bzw. reduziert
Stress und depressive Symptome (Maciejewski et al., 2000) und geht mit beruf-
lichem Erfolg einher (Stajkovic & Luthans, 1998). Unter der Selbstwirksamkeit
von Lehrpersonen (teacher self-efficacy bzw. TSE) versteht man das Vertrauen
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der Lehrkriéfte in ihre eigenen Fahigkeiten, den Unterricht effektiv zu gestalten
und positiven Einfluss auf das Lernen und die Motivation der Schiiler*innen
zu nehmen (Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Dabei lassen sich sechs Dimen-
sionen der Selbstwirksamkeit bei Lehrkréften differenzieren: Effektive Unter-
richtstrategien, Anpassung des Unterrichts an die individuellen Bediirfnisse
der Schiiler*innen, Steigerung der Motivation der Schiiler*innen, Einhaltung
der Disziplin, Zusammenarbeit mit Kolleg*innen und Eltern sowie die Bewil-
tigung von Veranderungen und Herausforderungen im Unterricht (Skaalvik &
Skaalvik, 2007). Eine gesteigerte Selbstwirksamkeit geht auch bei Lehrkréften
mit positiven Effekten fiir Schule und Unterricht einher. So wurde gezeigt, dass
sich dadurch die Unterrichtsqualitit (Tschannen-Moran & Hoy, 2001) und die
Beziehung zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen verbessert (Zee & Koomen,
2016), die Schiiler*innen motivierter im Unterricht sind und eine bessere Leistung
erbringen (Caprara et al., 2006), und sich tiberdies das psychische Wohlbefinden
von Lehrkriften einschliefllich personlicher Leistung, Arbeitszufriedenheit und
Engagement erhoht (Zee & Koomen, 2016). Gleichzeitig geht eine geringe oder
verminderte Selbstwirksamkeitserwartung bei Lehrkraften mit einem erhéhten
Burn-Out-Risiko einher (Skaalvik & Skaalvik, 2010; Zee & Kooman, 2016). Be-
sonders wihrend des Berufseinstiegs in das Lehramt kann eine erhohte Selbst-
wirksamkeit als Resilienzfaktor verstanden werden (Woolfolk Hoy & Spero, 2005;
Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Mit Blick auf die Geschlechtsdifferenz zeigt sich
auch hier, dass weibliche Lehrkréfte sich als geringer selbstwirksam einschétzen
als ihre mannlichen Kollegen (Klassen & Chiu, 2010). Zudem besteht ein Zusam-
menhang zwischen Lehrer*innenemotionen und Selbstwirksamkeit. So geht ein
erhohtes Maf an Selbstwirksamkeit bei Lehrkraften mit dem vermehrten Erleben
positiver Emotionen wie Freude und Stolz einher, wohingegen das vermehrte
Erleben negativer Emotionen wie Arger, Erschopfung und Hoffnungslosigkeit mit
einem niedrigeren Mafd an Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen bei Lehrkréften
korreliert (Buri¢ et al., 2020). Ebenso neigen Lehrkrifte mit einer hohen Selbst-
wirksamkeit scheinbar eher dazu, adaptive Emotionsregulationsstrategien, wie
die kognitive Neubewertung, zu nutzen (Chang, 2013).

2.4 Beanspruchungen von Lehrpersonen

Der Berufseinstieg in das Lehramt ist hdufig mit unterschiedlichen Belastungen
verbunden, die das Wohlbefinden und die Leistungsfahigkeit der Lehrkréfte be-
einflussen konnen. Diese Belastungen am Beginn des Lehramts umfassen unter
anderem die Klassenfithrung, den Umgang mit individuellen Unterschieden,
die Beurteilung von Leistungen, die Beziehungen zu Eltern und Kolleg*innen,
administrative Aufgaben, ungeeignetes Unterrichtsmittel sowie den Umgang mit
Problemen einzelner Schiiler*innen (Veenman, 1984). Forschungsbefunde zeigen,
dass angehende Lehrpersonen ein hohes Mafd an Belastung erfahren, was tiber
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langere Zeit zu einer starken emotionalen Beanspruchung bis hin zum Burnout
fithren kann (Dicke & Waldeyer, 2020). Besonders besorgniserregend ist die
Tatsache, dass diese Beanspruchungen (als Folgen wahrgenommener Belastun-
gen) in einigen Fillen zu einem frithen Ausscheiden aus dem Lehrberuf fithren
koénnen (Ingersoll, 2001; Herzog & Sandmeier, 2024). Individuelle Ressourcen
wie Wissen, Uberzeugungen, Werte und Persdnlichkeitsmerkmale wirken auf
die Wahrnehmung und Bewaltigung dieser Belastungen und die damit einherge-
hende Beanspruchungen ein (Blomeke et al., 2015; Keller-Schneider, 2010; Keller-
Schneider et al., 2023). Sofern also nicht ausreichende Ressourcen (wie bspw.
Kompetenzen oder soziale Unterstiitzung) vorhanden sind, kénnen vermehrte
Belastungen (wie bspw. Zeitknappheit oder soziale Konflikte) zu einem erhéhten
Beanspruchungserleben (wie bspw. Unzufriedenheit oder Erschopfung) fiihren,
die wiederum die eigene Gesundheit und das Wohlbefinden negativ beeinflussen
(Bakker & Demerouti, 2007).

Zu den zentralen Beanspruchungsdimensionen von Lehrpersonen zihlen
unter anderem Arbeitsiiberforderung, Arbeitsunzufriedenheit und emotionale
Erschopfung, da sie langfristig Auswirkungen auf das subjektive Wohlbefinden
und die kognitive Leistungsfdahigkeit haben: Arbeitsiiberforderung beschreibt
die Situation, in der Lehrkréfte aufgrund tiberméfliger Anforderungen und Er-
wartungen iiberlastet sind. Diese Uberlastung kann durch eine Vielzahl von
Faktoren ausgel6st werden, wie z.B. grof3e Klassen, komplexe Verwaltungsauf-
gaben und die Notwendigkeit, sich stindig weiterzubilden. Laut Ingersoll (2001)
fithrt Arbeitsiiberforderung haufig zu erh6htem Stress und trigt maflgeblich zur
hohen Abbruchrate bei neuen Lehrkréften bei. Arbeitsunzufriedenheit entsteht
hingegen, wenn Lehrkrafte das Gefiihl haben, dass ihre Arbeit nicht ausreichend
anerkannt wird, oder wenn die Arbeitsbedingungen nicht ihren Erwartungen
entsprechen. Studien zeigen, dass mangelnde Unterstiitzung durch das Schulma-
nagement und unzureichende Ressourcen hiufige Ursachen fiir Arbeitsunzufrie-
denheit sind (Hargreaves & Fullan, 2012), die in weiterer Folge zur beruflichen
Demotivation und zum Ausscheiden aus dem Lehrberuf fiithren kénnen. Emo-
tionale Erschopfung wird bei Lehrkréften durch anhaltenden Stress und hohe
Arbeitsbeanspruchung verursacht. Lehrpersonen, die emotional erschopft sind,
erleben oft Miidigkeit, Reizbarkeit und ein Gefiihl der Uberforderung. Litvin
und Hellerstein (2020) konnten zeigen, dass emotionale Unterstiitzung durch
Kolleg*innen und Mentor*innen entscheidend ist, um emotionale Erschépfung
zu mindern und die Resilienz von Lehrkréften zu starken.

Ahnlich wie zuvor bei den Lehrer*innenemotionen zeigt sich auch hier, dass
weibliche Lehrpersonen haufiger vom Erleben berufsbezogener Beanspruchungen
berichten als ihre mannlichen Kollegen, wobei Méanner eher dazu neigen, ihre
Beanspruchung zu internalisieren und durch funktionale Aktivititen wie Sport
abzubauen (Carreira Miguez et al., 2024). Ebenso berichten weibliche Lehrkraf-
te haufiger von emotionaler Erschopfung als mannliche Lehrer (Antoniou et
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al., 2006). Zum einen diirfte die Doppelbelastung durch Beruf und Haushalt
(inklusive Erziehungsverantwortung) hierfiir mitverantwortlich sein und zum
anderen scheinen auch im Kontext des Beanspruchungserlebens geschlechtsspe-
zifische Stereotype und Rollenbilder die ausgewiesenen Geschlechterdifferenzen
zu reproduzieren.

Bevor im Detail auf das emotionale Erleben, die Emotionsregulation, die
Selbstwirksamkeit sowie das Beanspruchungserleben der Berufseinsteiger*innen
der vorliegenden Studie eingegangen wird, soll das methodische Design der Studie
beschrieben werden.

3. Methodisches Vorgehen

Im Folgenden werden das Design der Studie, die Stichprobe, die verwendeten
Skalen und Items sowie die zentralen Auswertungsmethoden kurz vorgestellt
und erldutert. Eine genaue Beschreibung der Gesamtstichprobe findet sich im
Kapitel 2 des Bandes.

3.1 Design der Studie und Stichprobenbeschreibung

Die vorliegende Studie basiert auf einem quantitativen Forschungsdesign, das
mittels einer Online-Befragung (unter Zuhilfenahme von Lime-Survey) durchge-
tithrt wurde. Der Fragebogen wurde im Dezember 2023, etwa drei Monate nach
dem Berufseinstieg, den Teilnehmenden per E-Mail zugesendet.

Die Stichprobe umfasst N=785 Lehrpersonen, die sich zum Zeitpunkt der
Befragung in den ersten Monaten ihrer beruflichen Tétigkeit befanden. Der
Grofiteil der befragten Berufseinsteiger*innen ist weiblich (73.4 %); ein kleiner
Anteil identifiziert sich als divers (0.4 %) oder machte keine Angabe zum Ge-
schlecht (0.8 %). Das Alter der Teilnehmenden variiert zwischen 19 und 61 Jahren,
mit einem Durchschnittsalter von 34.9 Jahren. Rund 43 Prozent der Stichprobe
sind zwischen 19 und 30 Jahre alt. Hinsichtlich des Beschaftigungsausmafles
unterrichten die befragten Lehrkréifte im Durchschnitt 17 Wochenstunden, wo-
bei 35 Prozent mehr als 22 Unterrichtsstunden pro Woche erbringen. Dariiber
hinaus gaben 40 Prozent der Befragten an, teilweise oder vollstindig fachfremd
zu unterrichten.

Weiters wurden in der vorliegenden Studie Berufseinsteiger*innen in Bezug
auf die Berufseinstiegsvariante kategorisiert (siche auch Kapitel 2 des Bandes).
Insgesamt 19.7 Prozent der Befragten (n=155) gaben an verfriitht bzw. ohne lehr-
amtsbezogenen Studienabschluss in das Lehramt eingestiegen zu sein (Gruppe
»Verfritht); 33.6 Prozent (n=264) sind tiber einen Quereinstieg in den Beruf
gekommen, meist mit einem anderen Studienabschluss oder einem fachfremden
Berufshintergrund (Gruppe ,,Quereinstieg®); 27.8 Prozent (n =218) wahlten den
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reguldren Einstieg nach abgeschlossenem Bachelorstudium Lehramt (Gruppe
»Reguldr Bachelor®), wihrend 9.9 Prozent (n="78) nach einem abgeschlossenen
Masterstudium Lehramt regulér eingestiegen sind (Gruppe ,,Reguldr Master®).
Weitere 8.9 Prozent (n=70) fielen unter die Gruppe ,,Sonstiges®, darunter etwa
Native Speaker, Freizeitpadagog*innen oder Musiker*innen, die iiber Sonder-
vertrige in den Schuldienst aufgenommen wurden.

Die Rekrutierung der Stichprobe erfolgte iiber gezielte Ausschreibungen durch
die Padagogischen Hochschulen Osterreichs. Die Teilnahme an der Studie war
freiwillig und anonym.

3.2 Verwendete Instrumente

In Tabelle 1 finden sich die in der vorliegenden Studie genutzten Skalen und
Subskalen inklusive Beispielitems und interner Konsistenzen.
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Tabelle 1: Verwendete Skalen, Beispielitems, Skalierung und interne Konsistenz (a)

Interne
Skala Skalierung Subskala Beispielitem Konsis-
tenz ()
Bitte schdtzen Sie hierfiir
Teacher Emotion 17 Emotionen, d'ze nachff)lgfende'n E?’nO-
N die auf der tionen, hinsichtlich ihrer
Measurement 1 (nie) bis 5 e .
(TEM; Eigenent-  (immer) Itemebene Hiaufigkeit im Unterricht,  Itemebene
wickh;n ) betrachtet in den letzten zwei Wochen
5 wurden Berufstitigkeit ein: Freude,
Angst (...)“
Freude »Im Allgemeinen macht mir 803
(4 Ttems) Unterrichten Freude.” ’
Teacher Emotion 1 (trifft nicht »Beim Unterrichten bin ich
Scale zu) bis 4 Angst in der Regel angespannt 732
(TES; Frenzel et (trifft zu) (4 Ttems) und nervﬁs « gesp :
al., 2016) : :
Arger »Wihrend des Unterrich-
L « .817
(4 Items) tens bin ich oft genervt.
Beanspruchun- Arbeitstiber- »Oft habe ich ein
genvon Lehr- forderung schlechtes Gewissen den .843
kriften in Schule (6 Items) Schiiler*innen gegeniiber.“
und Unterricht
(E.lgenenti 1 (tl‘l'ff'[ nicht Arbeltsun'zu— Ich halte mich gerne in
wicklung in zu) bis 4 friedenheit meiner Schule auf.* .857
Anlehnung an (trifft zu) (6 Items) ’
Klusmann et al.,
2021; Resch et al,, Ezgﬁgnﬂz »Am Ende des Schultages 872
2022; Maslach & ptung fiihle ich mich erledigt. ’
Jackson, 1986) (4 Ttems)
. »Wenn ich mehr positive
En}otlon Regu— Kognitive Gefiihle im Unterricht emp-
lat}on Question- Neubewertung finden maochte, versuche ich 859
naire i s .
i i 6 Items iiber die Situation anders
(ERQ; Gross & 1 (tr1fft nicht  ( ) o
zu) bis 4 zu denken.
John, 2003, deut- (trifft zu) . . .
sche Fassung von Emotionsun- ,.,Wel}m zch‘n;gatzve nguhle
Abler & Kessler, terdriickung " nterricht empfinde, 618
sorge ich dafiir, sie nicht
2009) (4 Items) . «
nach aufSen zu zeigen.
Allgemeine
Selbstwirksam- 1 (trifft nicht Keine Subska- »Die meisten Probleme
keit (ASKU; zu) bis 4 kann ich aus eigener Kraft — .848
Lo . len (3 Items) . «
Beierlein et al., (trifft zu) gut meistern.
2012)

3.3 Datenauswertung

Die Datenauswertung erfolgte in mehreren Schritten, wobei sowohl deskriptive
als auch inferenzstatistische Verfahren zur Anwendung kamen. Zunéchst wurden
deskriptive Analysen durchgefiihrt, um zentrale Tendenzen und Verteilungen
der erhobenen Merkmale in der Gesamtstichprobe darzustellen (arithmetisches

117



Mittel, Standardabweichung, minimale und maximale Werte). Zur Uberpriifung
von Gruppenunterschieden kamen inferenzstatistische Verfahren zum Einsatz.
Hierbei wurden multivariate Varianzanalysen (MANOVAs) durchgefiihrt. MA-
NOVAs wurden gewihlt, weil sie die gleichzeitige Untersuchung mehrerer ab-
hingiger Variablen und die Feststellung von Geschlechtsunterschieden zwischen
diesen Variablen erméglichen (Backhaus et al., 2023). Zur Untersuchung von
Zusammenhangen zwischen Variablen wurden Pearson-Korrelationen berech-
net. Dies ermoglichte es, mogliche lineare Zusammenhénge zwischen relevanten
Merkmalen zu identifizieren (Déring, 2023).

Zur Analyse wurden die Daten der Gesamtstichprobe herangezogen. Bei
der Untersuchung von Geschlechtsunterschieden wurden jedoch nur die
Teilnehmer*innen beriicksichtigt, die sich als mannlich (25.5%) oder weiblich
(73.4 %) identifizierten. Personen, die keine Angabe zu ihrem Geschlecht machten
oder sich als divers identifizierten (1.2 %), wurden aufgrund der geringen Stich-
probenzahl nicht in die Analysen miteinbezogen. Die erhobenen Daten wurden
mit IBM SPSS Statistics 28 analysiert.

4. Ergebnisse

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse zur Bedeutung von Emotionen,
Emotionsregulation, Selbstwirksamkeit und Beanspruchungen wihrend des Be-
rufseinstiegs von Lehrkraften vorgestellt. Zu Beginn werden die Ergebnisse der
Gesamtstichprobe prasentiert, gefolgt von Ergebnissen zu geschlechtsspezifischen
und schultypspezifischen Gruppenunterschieden sowie Unterschiede bezogen
auf die Berufseinstiegsvariante. Schliellich werden die Zusammenhinge zwi-
schen Emotionen, Emotionsregulation, Beanspruchung und Selbstwirksamkeit
dargestellt.

4.1 Ergebnisse zu Lehrer*innenemotionen, Emotionsregulation,
Selbstwirksamkeit und Beanspruchung flir die Gesamtstichprobe

Zur Beantwortung der Frage F1, welche Bedeutung Lehrer*innenemotionen, Emo-
tionsregulation, Selbstwirksamkeit und Beanspruchung im Berufseinstieg haben,
werden zunichst die Ergebnisse der deskriptiven Analysen fiir die Skala Teacher
Emotion Measurement (TEM) (siehe Abschnitt 3) fir die Gesamtstichprobe der
untersuchten Berufseinsteiger*innen (N ="785) dargestellt (Abbildung 1).
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Abbildung 1: Haufigkeit des Erlebens positiver und negativer Emotionen (Teacher
Emotion Measurement)

Hilflosigkeit_TEM 197

Verzweiflung_TEM 179

Angst_TEM 17

Einsamkeit_TEM 152

Abneigung_TEM 151

Ekel_TEM 14

Traver_TEM 13

Scham_TEM 13

N=785

Anmerkung: Likertskala von 1 ,nie“ bis 5 ,immer*

Bei der Betrachtung von Abbildung 1 wird ersichtlich, dass die Mittelwerte der
positiven Emotionen (Freudey,,, Neugierde,,,, Mitgefiihl,,, Dankbarkeit-
rea Stolzgy, Geborgenheityg,, und Uberraschung;y,,) iiber dem Skalenmit-
telwert liegen, wohingegen die Mittelwerte der negativen Emotionen (Wutygy,,
Hilflosigkeit ., Verzweiflunggy,, Angstrp,, Einsamkeit g, Abneigungpy.
Langeweiler,;, Ekel;,,, Trauerys,, und Scham,,) durchgehend darunter zu
finden sind. Insbesondere das Erleben von Freude,,, (M =4.04, SD =0.64), Neu-
gierdey,; (M =3.94, SD=0.82) und Mitgefiihl;,, (M =3.70, SD=0.84) wird von
den Berufseinsteiger*innen besonders haufig berichtet. Schamy,, (M =1.30,
SD=0.56), Trauer,, (M=1.30, SD=0.59) und Ekel\, (M =1.40, SD=0.67)
hingegen sind in Bezug auf ihre Haufigkeit unterreprasentiert.
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Abbildung 2: Lehrer*innenemotionen, Emotionsregulation, Selbstwirksamkeit und
Beanspruchung

3,42
2,59
S

Unterdriickung

Emotionale Erschopfung

Arbeitsiiberforderung

1,73
1,66

Arbeitsun

N=785

~
IS

Anmerkung: Likertskala von 1 ,trifft nicht zu*“ bis 4 ,trifft zu“

Aus den Mittelwerten (Abbildung 2) geht hervor, dass Freude;zq (M=3.52,
SD=0.48) als zentrale Lehrer*innenemotion im Unterricht sehr haufig erlebt
wird, wobei Angst;zs (M=1.73, SD=0.60) und Argers (M=1.66, SD=0.58)
unter dem Skalenmittelwert und die Selbstwirksamkeit (M =3.42, SD=0.53)
der Berufseinsteiger*innen tiber dem Skalenmittelwert liegen. Hinsichtlich der
betrachteten Emotionsregulationsstrategien wird deutlich, dass beide Mittelwerte
tiber dem Skalenmittelwert angesiedelt sind, wobei auf die Strategie der kogniti-
ven Neubewertung (M =2.59, SD =0.67) von den Befragten haufiger zuriickgegrif-
fen wird als auf die der Unterdriickung (M =2.40, SD =.58). Mit Blick auf die drei
Subskalen zur Erfassung des Beanspruchungserlebens der Berufseinsteiger*innen
zeigt sich weiters, dass Emotionale Erschopfung (M =1.98, SD =0.76) und Arbeits-
tiberforderung (M =1.97, SD =0.68) einen durchschnittlichen Mittelwert aufwei-
sen, wohingegen die Arbeitsunzufriedenheit (M =1.61, SD=0.59) im Vergleich
etwas geringer ausfillt. Insgesamt ldsst sich feststellen, dass die Mittelwerte der
Subskalen zur Messung der Beanspruchung von Berufseinsteiger*innen deutlich
niedriger als die von Freude, ;s und Selbstwirksamkeit sind.

Die Ergebnisse von TEM und TES zeigen, dass Freude (Myg,=4.04,
M s=3.52) bei beiden Skalen die hochsten Mittelwerte hat, wohingegen Wut-
rEM DZW. Argerypg (mit Moy, =1.98 und M zs=1.66) und Angst (mit Mgy =1.70
und Mo =1.73) durchschnittlich weniger frequent im Kontext des emotionalen
Erlebens berichtet werden.
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AbschliefSend bleibt festzuhalten, dass unter Beriicksichtigung der Haufigkeit
ihres Erlebens insbesondere die positiven Emotionen von besonderer Relevanz
im Berufseinstieg zu sein scheinen, wobei Wutyy,,, Hilflosigkeit;,, und Ver-
zweiflung,, die negativen Emotionen mit den hochsten Mittelwerten darstellen.

4.2 Geschlechtsspezifische Unterschiede in Hinblick auf
Lehrer*innenemotionen, Emotionsregulation, Selbstwirksamkeit und
Beanspruchung

Im Folgenden wird der Frage F2 nachgegangen, inwiefern Geschlechterunter-
schiede zwischen Frauen und Méinnern (N =776) in Hinblick auf Lehrer*innen-
emotionen, Emotionsregulation, Selbstwirksamkeit und Beanspruchung beste-
hen.

Tabelle 2: Positive Emotionen nach Geschlecht (Teacher Emotion Measurement)

Item und Geschlecht n M SD Min Max
Frauen 576 3.80 0.80 1 5
Mitgefiihl gy,
Minner 200 3.39 0.90 1 5
Frauen 576 3.59 0.93 1 5
Dankbarkeit
’ Mainner 200 3.39 0.99 1 5
N Frauen 576 3.22 0.78 1 5
Uberraschungzy
Minner 200 3.08 0.90 1 5
Frauen 576 3.25 1.10 1 5
Geborgenheit
Miénner 200 3.18 1.15 1 5
Frauen 576 3.50 0.92 1 5
Stolzpgy
Miénner 200 3.47 0.89 1 5
Frauen 576 4.05 0.65 2 5
Freude;y,
Maénner 200 4.02 0.62 2 5
Neugierd Frauen 576 3.95 0.80 1 5
eugier
gierCeren Minner 200 3.92 0.86 1 5

Anmerkung: Likertskala von 1 ,nie“ bis 5 ,immer“. M= Mittelwert. SD = Standardabweichung.
Min =Minimum. Max=Maximum

Die Betrachtung der Tabelle 2 zeigt sowohl Abweichungen als auch Gemein-
samkeiten im Erleben positiver Emotionen im Unterricht zwischen Frauen
und Ménnern. Frauen weisen hohere Mittelwerte bei Mitgefiihl;,, (M =3.80,
SD=0.80) und Dankbarkeit,,, (M =3.59, SD=0.93) auf als Manner (Mitgefiihl-
rem: M=3.39, SD=0.90; Dankbarkeit,;: M=3.39, SD=0.99). Die Emotionen
Uberraschung;,,, Geborgenheityg,,, Stolz;g;, Freudey,, und Neugierde, ),
zeigen hingegen vergleichbare Mittelwerte zwischen den Geschlechtern. Insbe-
sondere bei Stolzp,, Freude,,, und Neugierde,,, sind sowohl Mittelwerte als
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auch Standardabweichungen bei Frauen (Stolzg,: M =3.50, SD=0.92; Freude-
rem: M =4.05,SD =0.65; Neugierde,p,;: M =3.95, SD=0.80) und Mannern (Stolz-
vt M =3.47, SD=0.89; Freude ,;: M=4.02, SD=0.62; Neugierde,y,;: M=3.92,
SD=0.86) nahezu ident.

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass Frauen insgesamt hdufiger vom
Erleben positiver Emotionen berichten als Manner, wobei sich besonders Unter-
schiede in Hinblick auf Mitgefiihl;,, und Dankbarkeit,,, abzeichnen.

Tabelle 3: Negative Emotionen nach Geschlecht (Teacher Emotion Measurement)

Item und Geschlecht n M SD Min Max
Frauen 576 2.06 0.95 1 5
Hilflosigkeit
Minner 200 1.70 0.83 1 4
Frauen 576 1.87 0.95 1 5
Verzweiflung;\
’ Minner 200 1.53 0.82 1 4
Frauen 576 2.03 0.89 1 5
Wut gy
Miénner 200 1.83 0.85 1 4
Frauen 576 1.55 0.90 1 5
Einsamkeit
Miénner 200 1.44 0.82 1 5
Frauen 576 1.42 0.68 1 5
Ekelypy,
Minner 200 1.32 0.61 1 4
Frauen 576 1.72 0.82 1 5
Angstrgy
Minner 200 1.63 0.79 1 4
Frauen 576 1.32 0.60 1 4
Trauer gy
Minner 200 1.26 0.54 1 4
Frauen 576 1.31 0.57 1 4
Schamygy,
‘ Minner 200 1.30 0.53 1 4
Abnei Frauen 576 1.49 0.70 1 5
neigun,
g Bren Minner 200 1.59 0.78 1 5
Frauen 576 1.38 0.66 1 5
Langeweile
Minner 200 1.61 0.84 1 5

Anmerkung: Likertskala von 1 ,nie“ bis 5 ,immer“. M =Mittelwert. SD = Standardabweichung.
Min =Minimum. Max=Maximum

Auch in Hinblick auf das Erleben negativer Emotionen im Unterricht (Tabel-
le 3) bestehen zwischen Frauen und Minnern sowohl Gemeinsamkeiten als
auch Abweichungen, die sich insbesondere bei den Emotionen Hilflosigkeit gy
und Verzweiflung;,, zeigen. Frauen weisen hier hohere Mittelwerte (Hilflosig-
keitpp: M=2.06, SD=0.95; Verzweiflung;,;; M=1.87, SD=0.95) im Vergleich
zu Miannern (Hilflosigkeit ,;: M=1.70, SD =0.83; Verzweiflungp,;: M=1.53,
SD=0.82) auf. Auch bei Wuty,;, Einsamkeit;y,,, Ekel;z\, Angstyg, und Trau-
erpg bildet sich die Tendenz ab, dass Frauen diese héufiger erleben als Ménner,
wobei die Differenzen der Mittelwerte bei diesen Emotionen geringer sind als
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bei Hilflosigkeit und Verzweiflung. Die Mittelwerte der Emotion Scham,, sind
bei Frauen (M =1.31,$D=0.57) und Mannern (M =1.30, SD=0.53) nahezu gleich
grof3. Lediglich Langeweile;p,, und Abneigung;,, wird von Médnnern (Lange-
weilep: M=1.61, SD =0.84; Abneigungs,;: M=1.59, SD=0.78) hiufiger als von
Frauen (Langeweile ,;: M=1.38, SD=0.66; Abneigung;,,;: M=1.49, SD=0.70)
erlebt, wobei die Differenz der Mittelwerte bei Langeweiley,, deutlicher ist als
bei Abneigung; ;.

Um geschlechtsspezifische Unterschiede in Bezug auf distinkte Emotionen
(TEM) zu testen, wurde eine multivariate Varianzanalyse (MANOVA) durchge-
tithrt. Die MANOVA wurde gewihlt, da sie die gleichzeitige Untersuchung meh-
rerer abhéngiger Variablen und die Feststellung von Geschlechtsunterschieden
zwischen diesen Variablen erméglicht. Die Ergebnisse der vorliegenden Analyse
zeigen einen signifikanten multivariaten Effekt des Geschlechts auf die kombinier-
ten abhangigen Variablen, (A =.886, F(17, 758) =5.744, p <.001). Frauen erzielten
signifikant hohere Werte als Méanner bei Mitgefiihl;,, (F(1, 774) =37.514, p <.001,
1?=.046), Dankbarkeit ), (F(1, 774) = 6.167, p=.013, n2=.008), Uberraschung;,,
(F(1, 774) = 3.885, p = .049, #2=.005), Hilflosigkeityy,, (F(1, 774) = 21.465, p < .001,
n?=.027), Verzweiflung;,, (F(1, 774) =19.451, p <.001, 2= .025) und bei Wut ),
(F(1, 774)=7.444, p=.007, #>=.010). Manner erzielten signifikant hohere Werte
als Frauen bei Langeweile;p,, (F(1, 774) =15.835, p <.001, #2=.020).
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Tabelle 4: Lehrer*innenemotionen, Emotionsregulation, Selbstwirksamkeit und
Beanspruchung nach Geschlecht

Item und Geschlecht n M SD Min Max
Kognitive Neubewer- Frauen 576 2.68 0.62 1.00 4.00
tung Minner 200 2.36 0.75 1.00 4.00
Emotionale Frauen 576 2.05 0.78 1.00 4.00
Erschépfung Minner 200 1.78 0.69 1.00 4.00

Frauen 576 2.03 0.65 1.00 3.86
Arbeitsiiberforderung

Minner 200 1.78 0.58 1.00 3.57

Frauen 576 3.38 0.54 1.33 4.00
Selbstwirksamkeit

Mainner 200 3.55 0.48 2.00 4.00
. Frauen 576 1.68 0.58 1.00 4.00
Argerrgg .

Minner 200 1.60 0.57 1.00 3.50

Frauen 576 1.70 0.62 1.00 4.00
Arbeitsunzufriedenheit

Miénner 200 1.63 0.59 1.00 3.67

Frauen 576 2.39 0.57 1.00 4.00
Unterdriickung

Mainner 200 2.44 0.61 1.00 4.00

Frauen 576 3.52 0.50 1.50 4.00
Freuder

Minner 200 3.51 0.45 2.00 4.00

Frauen 576 1.73 0.59 1.00 4.00
Angst g

’ Minner 200 1.73 0.61 1.00 3.75

Anmerkung: Likertskala von 1 ,trifft nicht zu“ bis 4 ,trifft zu“. M= Mittelwert. SD = Standardabweichung.
Min =Minimum. Max=Maximum

Hinsichtlich der deskriptiven Statistiken innerhalb der in Tabelle 4 zu betrachten-
den Skalen zeigen Frauen bei kognitiver Neubewertung einen durchschnittlichen
Wert von 2.68 (SD=0.62). Médnner erreichen dabei einen marginal niedrigeren
durchschnittlichen Wert von 2.36 (SD=0.75). Auch in Hinblick auf Arbeits-
tiberforderung, Emotionale Erschépfung und Selbstwirksamkeit zeichnen sich
Geschlechterdifferenzen ab, wohingegen bei Argers; ¢, Arbeitsunzufriedenheit,
Unterdriickung und Freude; keine Abweichungen zu berichten sind. Es zeigt
sich ebenfalls kein Geschlechterunterschied bei Angst;q, wobei Frauen (M =1.73,
SD=0.59) und Mianner (M=1.73, SD=0.61) Angst;ys im Durchschnitt gleich
haufig erleben. Generell ist hierbei ersichtlich, dass Frauen bei den meisten Skalen
hohere durchschnittliche Werte aufzeigen, insbesondere bei der Strategie der ko-
gnitiven Neubewertung und der Emotionalen Erschopfung, wohingegen Ménner
leicht hohere Mittelwerte im Hinblick auf die Wahrnehmung ihrer Selbstwirk-
samkeit und die Strategie der Unterdriickung im Umgang mit Emotionen zeigen.

Eine multivariate Varianzanalyse (MANOVA) zeigt einen signifikanten
multivariaten Effekt des Geschlechts auf die kombinierten abhdngigen Vari-
ablen mit (A =.868, F(9, 766) =12.927, p <.001), wobei Frauen signifikant ho-
here Werte bei kognitive Neubewertung (F(1, 774) =34.097, p <.001, n2=.042),
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Arbeitstiberforderung (F(1, 774) =25.499, p <.001, #2=.032) und Emotionaler
Erschopfung (F(1, 774) =18.743, p<.001, #2=.024) erzielten. Ménner erreich-
ten hingegen signifikant hohere Werte in Hinblick auf Selbstwirksamkeit (F(1,
774) = 14.743, p < 001, 72=.019).

Zusammenfassend zeigen sich insofern geschlechtsspezifische Unterschiede
in Hinblick auf Emotionen, als Frauen statistisch signifikant mehr Mitgefiihl,
Dankbarkeit, Uberraschung, Hilflosigkeit, Verzweiflung und Wut und Minner
mehr Langeweile erleben. Hinsichtlich der Emotionsregulation wenden Frauen
mehr kognitive Neubewertung an als Manner, die wiederum statistisch signifi-
kant von einer hoheren Selbstwirksamkeit berichten. Beziiglich der Beanspru-
chung erzielen Frauen sowohl bei Arbeitsiiberforderung als auch bei Emotionaler
Erschopfung signifikant hohere Werte als ihre méannlichen Kollegen.

4.3 Schultypspezifische Unterschiede in Hinblick auf Lehrer*innen-
emotionen, Emotionsregulation, Selbstwirksamkeit und
Beanspruchung

Nachfolgend wird dargestellt, inwiefern Unterschiede zwischen Primarstufe
(n=173) und Sekundarstufe (n=565) in Hinblick auf Lehrer*innenemotionen,
Emotionsregulation, Selbstwirksamkeit und Beanspruchung bestehen (F3).

Tabelle 5: Positive Emotionen nach Schultyp (Teacher Emotion Measurement)

Item und Stufe n M SD Min Max
Geborgenheity, Primarstufe 173 3.57 1.09 1 5
’ Sekundarstufe 565 3.09 1.10 1 5
Mitgefiihlyg,, Primarstufe 173 3.98 0.78 2 5
: Sekundarstufe 565 3.61 0.84 1 5
Dankbarkeitg,, Primarstufe 173 3.77 0.87 1 5
’ Sekundarstufe 565 3.46 0.95 1 5
Stolzyy,, Primarstufe 173 3.65 0.83 1 5
Sekundarstufe 565 3.45 0.94 1 5
Freuderg,, Primarstufe 173 4.14 0.58 2 5
Sekundarstufe 565 4.02 0.64 2 5
Neugierdery,, Primarstufe 173 3.98 0.74 1 5
Sekundarstufe 565 3.92 0.84 1 5
Uberraschung; Primarstufe 173 3.23 0.79 1 5
’ Sekundarstufe 565 3.18 0.81 1 5

Anmerkung: Likertskala von 1 ,nie“ bis 5 ,immer“. M= Mittelwert. SD = Standardabweichung.
Min =Minimum. Max=Maximum
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Wie Tabelle 5 entnommen werden kann, zeigen Berufseinsteiger*innen in der
Primarstufe in fast allen untersuchten Emotionen hohere durchschnittliche Werte
als Berufseinsteiger*innen in der Sekundarstufe.

Beziiglich des Fithlens von Geborgenheit,,, weisen die Berufseinsteiger*innen
in der Primarstufe einen durchschnittlichen Wertvon 3.57 (SD =1.09) auf, wihrend
Berufseinsteiger*innen in der Sekundarstufe einen niedrigeren Mittelwert von
3.09 (SD=1.10) berichten. Zudem weisen Berufseinsteiger*innen in der Primar-
stufe, bezogen auf das Empfinden von Mitgefiihl,y,,, einen hoheren durchschnitt-
lichen Wert von 3.98 (SD =0.78) auf, verglichen mit Berufseinsteiger*innen in der
Sekundarstufe, die einen Durchschnitt von 3.61 (SD =0.84) erreichen. Hinsicht-
lich des Erlebens von Dankbarkeit ), zeigen Berufseinsteiger*innen in der Pri-
marstufe einen Mittelwert von 3.77 (SD =0.87), wihrend Berufseinsteiger*innen
in der Sekundarstufe einen Durchschnitt von 3.46 (SD=0.95) aufweisen. Hin-
sichtlich der Emotion Stolzy,, liegt der Mittelwert bei Berufseinsteiger*innen in
der Primarstufe bei 3.65 (SD=0.83), wohingegen Berufseinsteiger*innen in der
Sekundarstufe einen leicht niedrigeren Durchschnitt von 3.45 (SD =0.94) zeigen.
In Hinblick auf Freude,y,, berichten Berufseinsteiger*innen in der Primarstufe
einen marginal hoheren durchschnittlichen Wert von 4.14 (SD =0.58) verglichen
mit dem Durchschnittswert der Berufseinsteiger*innen in der Sekundarstufe
(M=4.02; SD=0.64). Bei Uberraschung,,, und Neugierde,,, sind die Unter-
schiede der Berufseinsteiger*innen zwischen den Schulstufen kaum ausgepragt.
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Tabelle 6: Negative Emotionen nach Schultyp (Teacher Emotion Measurement)

Item und Stufe n M SD Min Max
Ekel.,,, Primarstufe 173 1.60 0.77 1 5
’ Sekundarstufe 565 1.31 0.60 1 4
Langeweileyy,, Primarstufe 173 1.23 0.56 1 5
Sekundarstufe 565 1.51 0.76 1 5
Verzweiflung,, Primarstufe 173 1.97 0.95 1 5
Sekundarstufe 565 1.71 0.90 1 5
Hilflosigkeityg,, Primarstufe 173 2.15 0.98 1 5
Sekundarstufe 565 1.90 0.92 1 5
Finsamkeityp,, Primarstufe 173 1.64 0.97 1 5
Sekundarstufe 565 1.48 0.84 1 5
Wty Primarstufe 173 2.08 0.88 1 5
Sekundarstufe 565 1.94 0.88 1 5
Travery,, Primarstufe 173 1.36 0.62 1 4
’ Sekundarstufe 565 1.26 0.55 1 4
Angstn Primarstufe 173 1.75 0.83 1 4
Sekundarstufe 565 1.67 0.80 1 5
Abneigung,p, Primarstufe 173 1.48 0.66 1 4
: Sekundarstufe 565 1.52 0.73 1 5
Primarstufe 173 1.31 0.60 1 4
Schamyyy Sekundarstufe 565 1.30 0.54 1 4

Anmerkung: Likertskala von 1 ,nie“ bis 5 ,immer“. M= Mittelwert. SD = Standardabweichung.
Min =Minimum. Max=Maximum

Die Betrachtung der Tabelle 6 macht Abweichungen und Gemeinsamkeiten hin-
sichtlich des Erlebens negativer Emotionen zwischen Berufseinsteiger*innen
in der Primar- und Sekundarstufe deutlich. Bei der Emotion Ekelg,, weisen
Berufseinsteiger*innen der Primarstufe héhere Werte (M =1.60, SD=0.77)
als diejenigen in der Sekundarstufe (M =1.31, SD=0.60) auf. Eine Differenz
ist auch bei der Emotion Langeweile;y,, zu erkennen, bei der allerdings die
Berufseinsteiger*innen in der Sekundarstufe (M =1.51, SD=0.76) einen hohe-
ren Mittelwert als ihre Kolleg*innen in der Primarstufe (M =1.23, SD=0.56)
zeigen. Verzweiflung;;,, wird wiederum von Berufseinsteiger*innen in der Pri-
marstufe starker empfunden (M =1.97, SD=0.95) im Vergleich zu denjenigen
in der Sekundarstufe (M =1.71, SD=0.90). Diese Tendenz setzt sich auch bei
der Emotion Hilflosigkeit,, fort, wo Primarstufen-Berufseinsteiger*innen
(M=2.15, SD=0.98) hohere Werte zeigen als ihre Kolleg*innen in der Sekun-
darstufe (M=1.90, SD=0.92). Auch bei Einsamkeityy,, ist ein hoherer Mittelwert
bei Berufseinsteiger*innen in der Primarstufe (M =1.64, SD=0.97) im Vergleich
zur Sekundarstufe (M =1.48, SD = 0.84) zu beobachten. In Hinblick auf die Emo-
tion Wutyp,, zeigen Berufseinsteiger*innen in der Primarstufe einen héheren
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Mittelwert (M =2.08, SD=0.88) im Vergleich zu denen in der Sekundarstufe
(M=1.94, SD=0.88). Trauery,, zeigt ein dhnliches Bild, da die Primarstufen-
Berufseinsteiger*innen (M =1.36, SD = 0.62) wieder hchere Werte als diejenigen
in der Sekundarstufe (M =1.26, SD=0.55) aufweisen. Angst,, ist eine weitere
Emotion, die haufiger von Berufseinsteiger*innen in der Primarstufe (M=1.75,
SD =0.83) berichtet wird als von denen in der Sekundarstufe (M =1.67, SD =0.80).
Abneigung,, ist neben Langeweile,, die einzige negative Emotion, die von
Berufseinsteiger*innen der Sekundarstufe (M =1.52, SD =0.73) durchschnittlich
héufiger erlebt wird als von deren Kolleg*innen in der Primarstufe (M=1.48,
SD =0.66), auch wenn die Differenz der Mittelwerte hier geringer ausfillt als bei
Abneigungg,,. Schliefilich zeigt sich bei der Emotion Schamy,, mit beinahe iden-
tischen Mittelwerten (Primarstufe: M =1.31, SD=0.60; Sekundarstufe: M =1.30,
SD=0.54) kein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Gruppen.

Mittels einer multivariaten Varianzanalyse (MANOVA) konnte ein signi-
fikanter multivariater Effekt der Schulstufe auf die kombinierten abhingigen
Variablen (A =.851, F(17, 720) = 7.438, p <.001) gezeigt werden. Berufseinsteigende
aus der Primarstufe erreichten signifikant hohere Werte als ihre Kolleg*innen aus
der Sekundarstufe bei Ekel g, (F(1, 736) =27.394, p <.001, #2=.036), Mitgefiihl g\
(F(1,736) =26.869, p <.001, 42 =.035), Geborgenheit ., (F(1, 736) = 25.347, p < .001,
n?=.033), Dankbarkeit s, (F(1, 736)=15.338, p <.001, #2=.020), Verzweiflung-
1en (F(L, 736)=10.232, p=.001, 72=.014), Hilflosigkeit,g,, (F(1, 736)=9.837,
p=.002, 2= .013), Stolzysy, (F(1, 736) =6.478, p=.011, 12=.009), EinsamKeit gy,
(F(1, 736) =4.746, p=.030, n2=.006) und Freude, (F(1, 736)=4.602, p=.032,
#?=.006). Berufseinsteiger*innen aus der Sekundarstufe erzielten dagegen hohere
Werte bei Langeweile,, (F(1, 736)=20.114, p <.001, #2=.027).
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Tabelle 7: Lehrer*innenemotionen, Emotionsregulation, Selbstwirksamkeit und
Beanspruchung nach Schultyp

Item und Stufe n M SD Min Max
Kognitive Primarstufe 173 2.73 0.59 1.00 4.00
Neubewertung Sekundarstufe 565 2.55 0.68 1.00 4.00

Primarstufe 173 3.59 0.51 1.50 4.00
Freudeg

Sekundarstufe 565 3.50 0.47 1.50 4.00

Primarstufe 173 2.33 0.58 1.00 4.00
Unterdriickung

Sekundarstufe 565 242 0.58 1.00 4.00

Primarstufe 173 1.68 0.60 1.00 3.75
Angst g

Sekundarstufe 565 1.75 0.59 1.00 4.00
Emotionale Primarstufe 173 2.02 0.82 1.00 4.00
Erschpfung Sekundarstufe 565 1.97 0.75 1.00 4.00
. Primarstufe 173 1.69 0.57 1.00 3.75
Argerygg

Sekundarstufe 565 1.65 0.58 1.00 4.00

Primarstufe 173 1.65 0.62 1.00 4.00
Arbeitsunzufriedenheit

Sekundarstufe 565 1.69 0.60 1.00 4.00

Primarstufe 173 3.35 0.53 2.00 4.00
Selbstwirksamkeit

Sekundarstufe 565 3.45 0.53 1.33 4.00

Primarstufe 173 1.97 0.67 1.00 3.86
Arbeitsiiberforderung

Sekundarstufe 565 1.97 0.63 1.00 3.86

Anmerkung: Likertskala von 1 ,trifft nicht zu“ bis 4 ,trifft zu“. M= Mittelwert. SD = Standardabweichung.
Min =Minimum. Max=Maximum

Bei der Betrachtung der in Tabelle 7 dargestellten Skalen zeigen Berufsein-
steiger*innen in der Primarstufe bei der Kognitiven Neubewertung einen durch-
schnittlichen Wert von 2.73 (SD =0.59), wihrend Berufseinsteiger*innen in der
Sekundarstufe einen niedrigeren durchschnittlichen Wert von 2.55 (SD=0.68)
berichten. In Bezug auf das Erleben von Freude, s weisen Berufseinsteiger*innen
in der Primarstufe einen etwas héheren Mittelwert von 3.59 (SD=0.51) auf im
Vergleich mit den Berufseinsteiger*innen in der Sekundarstufe, die einen Durch-
schnitt von 3.50 (SD =0.47) erzielen. Hinsichtlich Unterdriickung, Angst s, Emo-
tionaler Erschépfung, Arger;q, Arbeitsunzufriedenheit und Selbstwirksamkeit
zeigen sich keine deskriptiven Abweichungen der Berufseinsteiger*innen be-
ziiglich der Schulstufen. Hinsichtlich der Arbeitsiiberforderung sind die Durch-
schnittswerte der Berufseinsteiger*innen zwischen den Schulstufen identisch.
Sowohl die Primarstufe (M =1.97, SD=0.67) als auch die Sekundarstufe (M =1.97,
SD=0.63) weisen hier keine Unterschiede auf.

Eine MANOVA zeigt einen signifikanten multivariaten Effekt der Schulstu-
fe auf die kombinierten abhidngigen Variablen (mit A =.943, F(9, 728) =4.865,
P <.001). Berufseinsteiger*innen aus der Primarstufe erzielten signifikant hohere
Werte als ihre Kolleg*innen aus der Sekundarstufe bei kognitiver Neubewertung
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(F(1, 738)=10.690, p=.001, 72=.014) und Freude,.s (F(1, 738) =4.872, p=.028,
n?=.007). Berufseinsteiger*innen aus der Sekundarstufe erreichten hohere Werte
bei der Selbstwirksamkeit (F(1, 738) =4.114, p =.043, #2=.006).

Festzuhalten bleibt, dass Berufseinsteiger*innen in der Primarstufe statisitisch
signifikant hohere Werte in Ekel ), Mitgefiihl g, Geborgenheit g, Dankbar-
keitygy, Verzweiflungy,, Hilflosigkeit ), Stolz;yy, Einsamkeit ), und Freude,),
und ihre Kolleg*innen aus der Sekundarstufe hohere Werte in Langeweileyy,
erzielen Weiters erreichen die Berufseinsteiger*innen der Primarstufe signifikant
hohere Werte in kognitiver Neubewertung und Freude;s und diejenigen aus der
Sekundarstufe in Selbstwirksamkeit.

4.4 Unterschiede in Hinblick auf Lehrer*innenemotionen,
Emotionsregulation, Selbstwirksamkeit und Beanspruchung bezogen
auf die Berufseinstiegsvariante

Im Folgenden wird herausgearbeitet, inwiefern sich Unterschiede hinsichtlich
Lehrer*innenemotionen, Emotionsregulation, Selbstwirksamkeit und Beanspru-
chungen zwischen den Berufseinstiegsvarianten zeigen (F4). Die Gesamtstich-
probe der Berufseinsteiger*innen (N=785) lasst sich in Bezug auf die Art des
Berufseinstiegs in die folgenden fiinf Teilstichproben unterteilen: Verfriihter
Berufseinstieg (n=155; 19.75 %), Quereinstieg (n =264; 33.63 %), Regulir Bache-
lor (n=218; 27.77 %), Regulir Master (n=78; 9.94 %) und Sondervertrag bzw.
Sonstiges (n=70; 8.92 %).

In der Tabelle 8 sind deskriptive Statistiken fiir die finf Gruppen der
Berufseinsteiger*innen in Bezug auf die positiven Emotionen des Teacher Emo-
tion Measurement dargestellt.
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Tabelle 8: Positive Emotionen im Gruppenvergleich (Teacher Emotion Measurement)

Item und Gruppe von Berufseinsteiger*innen  n M SD Min Max
Verfriitht 155 4.05 0.62 2 5
Quereinstieg 264 4.09 0.67 2 5
Freude;y, Regulér Bachelor 218 3.96 0.59 2 5
Reguldr Master 78 4.05 0.70 2 5
Sondervertrag/Sonstiges 70 4.10 0.59 3 5
Verfriiht 155 3.49 0.88 1 5
Quereinstieg 264 3.64 0.93 1 5
Dankbarkeitygy, Reguldr Bachelor 218 3.38 0.94 1 5
Reguldr Master 78 3.47 1.11 1 5
Sondervertrag/Sonstiges 70 3.80 0.83 1 5
Verfriiht 155 3.74 0.87 1 5
Quereinstieg 264 3.62 0.85 1 5
Mitgefiihl gy, Reguldr Bachelor 218 3.78 0.77 2 5
Reguldr Master 78 3.56 0.91 1 5
Sondervertrag/Sonstiges 70 3.73 0.87 1 5
Verfriiht 155 3.28 1.12 1 5
Quereinstieg 264 3.22 1.14 1 5
Geborgenheityy,,  Reguldr Bachelor 218 3.18 1.07 1 5
Reguldr Master 78 3.06 1.11 1 5
Sondervertrag/Sonstiges 70 3.49 1.05 1 5
Verfriiht 155 3.24 0.79 1 5
Quereinstieg 264 3.11 0.85 1 5
Uberraschung;,,  Reguldr Bachelor 218 3.28 0.80 1 5
Reguldr Master 78 3.22 0.77 1 5
Sondervertrag/Sonstiges 70 2.99 0.83 1 5
Verfriiht 155 3.99 0.75 2 5
Quereinstieg 264 4.10 0.74 2 5
Neugierde g, Reguldr Bachelor 218 3.88 0.83 1 5
Reguldr Master 78 3.69 0.89 1 5
Sondervertrag/Sonstiges 70 3.70 1.00 1 5
Verfriiht 155 3.50 0.91 1 5
Quereinstieg 264 3.50 0.93 1 5
Stolzpgy Regular Bachelor 218 3.46 0.87 1 5
Regulidr Master 78 3.41 1.03 1 5
Sondervertrag/Sonstiges 70 3.63 0.84 1 5

Anmerkung: Likertskala von 1 ,nie“ bis 5 ,immer“. M= Mittelwert. SD = Standardabweichung.
Min=Minimum. Max=Maximum

In Bezug auf ihre Valenz lassen sich sieben Emotionen im Unterricht als positive
Emotionen bezeichnen. Die Ergebnisse der deskriptiven Analysen zeigen, dass ge-
nerell alle Gruppen der Berufseinsteiger*innen iiberdurchschnittliche Mittelwerte
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bei den positiven Emotionen erzielen (M=2.99 bis M=4.10 von maximal 5).
Betrachtet man die Mittelwerte zwischen den Gruppen innerhalb der jeweiligen
positiven Emotion, so lassen sich die folgenden Tendenzen erkennen: In Bezug
auf Freude,, zeigt die Gruppe Sondervertrag/Sonstiges den hochsten (M =4.10;
SD=0.59) und die Gruppe Reguldr Bachelor den niedrigsten Mittelwert (M = 3.96;
SD=0.59). Eine dhnliche Tendenz lasst sich auch bei der Emotion Dankbarkeit
erkennen, von der ebenfalls die Gruppe Sondervertrag/Sonstiges am hiufigsten
(M=3.80; SD=0.83) und die Gruppe Reguldir Bachelor am wenigsten (M =3.38;
SD =0.94) berichtet. In Hinblick auf das Erleben vom Mitgefiihl,, im Unterricht
weisen die Gruppe Reguldir Bachelor den hochsten (M =3.78; SD=0.77) und die
Gruppe Regulir Master den niedrigsten Durchschnittswert (M =3.56; SD=0.91)
auf. Von Geborgenheit,, berichtet die Gruppe Sondervertrag/Sonstiges am
hiufigsten (M =3.49; SD=1.05) und die Gruppe Reguldr Master am wenigsten
(M=3.06; SD=1.11). In Bezug auf die Emotion Uberraschung,, erreicht die
Gruppe Regulir Bachelor den hochsten (M=3.28; SD=0.80) und die Gruppe
Sondervertrag/Sonstiges den niedrigsten Mittelwert (M =2.99; SD=0.83). Die
Gruppe Quereinstieg erzielt bei der Emotion Neugierde,;,, den hochsten Mit-
telwert (M =4.10; SD=0.74) und die Gruppe Regulir Master den niedrigsten
(M=3.96; SD=0.89). Von Stolz,, berichtet die Gruppe Sondervertrag/Sonstiges
am haufigsten (M =3.63; SD=0.84) und die Gruppe Regulir Master am wenigsten
(M=3.41; SD=1.03).

Generell lisst sich feststellen, dass die Gruppe Sondervertrag/Sonstiges bei
vier von sieben positiven Emotionen (Freudey,,, Dankbarkeit g,;, Geborgen-
heitp, und Stolz;,,) den hochsten Mittelwert im Vergleich zu den anderen
Gruppen hat. Wiahrenddessen erreicht die Gruppe Regulir Bachelor bei den vier
von sieben positiven Emotionen (Mitgefiithl;y,,, Geborgenheit,,, Neugierde
und Stolzy,,) den niedrigsten Mittelwert im Vergleich zu den anderen Gruppen.

In der Tabelle 9 sind deskriptive Statistiken fiir die finf Gruppen der
Berufseinsteiger*innen in Bezug auf die negativen Emotionen des Teacher Emo-
tion Measurement dargestellt.
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Tabelle 9: Negative Emotionen im Gruppenvergleich (Teacher Emotion Measurement)

Item und Gruppe von Berufseinsteiger*innen

Angstrpy

Wut gy

Langeweile gy

Trauer gy

Hilflosigkeityyy,

Ekelypy

Verzweiflung

Schamygy

Verfriiht

Quereinstieg

Regulir Bachelor
Reguldr Master
Sondervertrag/Sonstiges
Verfriiht

Quereinstieg

Regular Bachelor
Reguldr Master
Sondervertrag/Sonstiges
Verfriiht

Quereinstieg

Regulir Bachelor
Reguldr Master
Sondervertrag/Sonstiges
Verfriiht

Quereinstieg

Regulir Bachelor
Reguldr Master
Sondervertrag/Sonstiges
Verfriiht

Quereinstieg

Reguldr Bachelor
Reguldr Master
Sondervertrag/Sonstiges
Verfriiht

Quereinstieg

Reguldr Bachelor
Reguldr Master
Sondervertrag/Sonstiges
Verfriiht

Quereinstieg

Regular Bachelor
Reguldr Master
Sondervertrag/Sonstiges
Verfriiht

Quereinstieg

Reguldr Bachelor
Reguldr Master

Sondervertrag/Sonstiges

n
155
264
218
78
70
155
264
218
78
70
155
264
218
78
70
155
264
218
78
70
155
264
218
78
70
155
264
218

70
155
264
218
78
70
155
264
218
78
70

M

1.83
1.54
1.85
1.72
1.49
2.14
1.73
2.19
2.05
1.81
1.39
1.42
1.42
1.64
1.47
1.31
1.26
1.35
1.26
1.37
2.12
1.73
2.24
1.97
1.70
1.48
1.27
1.55
1.24
1.37
2.01
1.47
2.07
1.78
1.60
1.29
1.25
1.39
1.36
1.23

SD

0.91
0.70
0.90
0.74
0.63
0.89
0.82
0.90
0.91
0.77
0.68
0.71
0.70
0.82
0.81
0.58
0.52
0.64
0.55
0.69
1.03
0.78
1.03
0.94
0.69
0.76
0.57
0.73
0.56
0.59
0.99
0.76
0.98
0.99
0.71
0.51
0.51
0.64
0.56
0.54

Min

[EPE T RV O I S U R U U SO S U IV U SV U S U S S

—

I S e I SO VIV

—

=
5

W o e R s e W R e R W R e R

AW R R W W U Ul s T W e R U R W R U T Gl s
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Item und Gruppe von Berufseinsteiger*innen  n M SD Min Max
Verfriitht 155 1.57 0.69 1 4
Quereinstieg 264 1.45 0.66 1 4

Abneigung gy Regular Bachelor 218 1.55 0.73 1 4
Reguldr Master 78 1.41 0.75 1 5
Sondervertrag/Sonstiges 70 1.61 0.92 1 5
Verfriiht 155 1.59 0.95 1 5
Quereinstieg 264 1.45 0.81 1 4

Einsamkeitypy, Regulér Bachelor 218 1.53 0.91 1 5
Reguldr Master 78 1.58 0.86 1 5
Sondervertrag/Sonstiges 70 1.54 0.91 1 4

Anmerkung: Likertskala von 1 ,nie“ bis 5 ,immer“. M= Mittelwert. SD = Standardabweichung.
Min =Minimum. Max=Maximum

In Bezug auf ihre Valenz lassen sich zehn Emotionen im Unterricht als negative
Emotionen bezeichnen. Die Ergebnisse der deskriptiven Analysen zeigen, dass
generell alle Gruppen der Berufseinsteiger*innen bei den negativen Emotionen
Mittelwerte unterhalb des Skalenmittelwerts erzielen (M =1.23 bis M =2.24 von
maximal 5). Vom Erleben der Emotion Angst,y,, berichtet die Gruppe Reguldr
Bachelor durchschnittlich am haufigsten (M =1.85; SD=0.90) und die Grup-
pe Sondervertrag/Sonstiges (M =1.49; SD=0.63) am wenigsten. Auch in Bezug
auf Wut,, hat die Gruppe Reguldir Bachelor den hochsten Durchschnittswert
(M=2.19; SD=0.90), wohingegen die Quereinsteiger*innen den niedrigsten
(M=1.73; SD=0.82) aufweisen. Dass Langeweile,,; empfunden wird, schildert
die Gruppe Reguldr Master am hdufigsten (M =1.64; SD=0.82) und die Gruppe
Verfriiht am wenigsten (M =1.39; SD=0.68). Die Gruppe Sondervertrag/Sonsti-
ges erzielt den hochsten Mittelwert (M =1.37; SD=0.69) bei der Emotion Trau-
erpy. Wihrenddessen haben die Gruppen Quereinstieg und Reguldr Master
den gleichen und gleichzeitig niedrigsten Durchschnittswert bei dieser Emotion
(M=1.26; SDQuereinstieg=0.52; SDRegulidrMaster=0.55). In Hinblick auf die
Hilflosigkeit,,, berichtet die Gruppe Regulir Bachelor am haufigsten (M =2.24;
SD=1.03) und die Gruppe Sondervertrag/Sonstiges am wenigsten (M =1.70;
SD=0.69) von deren Erleben. Die Gruppe Reguldir Bachelor zeigt ebenso die
hochsten Mittelwerte bei den Emotionen Ekel;,; (M =1.55; SD=0.73) und Ver-
zweiflung g (M =2.07; SD=0.98), wohingegen die Gruppen Reguldir Master bei
der Emotion Ekel,, (M=1.24; SD=0.56) und die Gruppe Quereinstieg bei der
Emotion Verzweiflung,p,, (M =1.47; SD=0.76) die niedrigsten Mittelwerte haben.

Zur Ermittlung signifikanter Unterschiede der fiinf Gruppen von
Berufseinsteiger*innen in Hinblick auf die Skala Teacher Emotion Measure-
ment wurde eine multivariate Varianzanalyse (MANOVA) durchgefiihrt. Die
Ergebnisse der Analyse zeigen einen signifikanten multivariaten Effekt der Grup-
penzugehorigkeit auf die kombinierten abhdngigen Variablen (A =.775, F(68,
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3000.471)=2.961, p <.001). Signifikante Gruppenunterschiede konnten dabei
fur Verzweiflung;,, (F(4, 780) = 16.647, p <.001, n2=.079), Hilflosigkeit ,, (F(4,
780) =12.125, p<.001, #2=.059), Wutys, (F(4, 780)=10.836, p<.001, 12=.053),
Angstyy, (F(4, 780) = 6.937, p <.001, 2 =.034), Ekel, (F(4, 780) = 6.862, p <.001,
n?=.034), Neugierde,, (F(4, 780) =6.423, p <.001, #2=.032), Dankbarkeit ),
(F(4,780)=3.987, p=.003, #2=.020), Uberraschung;y,, (F(4, 780) =2.552, p=.038,
7?=.013) und Schamy,, (F(4, 780) =2.397, p=.049, n2=.012) festgestellt werden.

In der Tabelle 10 sind deskriptive Statistiken fiir die ausgewéhlten Subskalen
dargestellt (siche Subskalen im Abschnitt 3).
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Tabelle 10: Lehrer*innenemotionen, Emotionsregulation, Selbstwirksamkeit und
Beanspruchung Lehrer*innenemotionen, Emotionsregulation, Selbstwirksamkeit und
Beanspruchung im Gruppenvergleich

Subskala und Gruppe von
Berufseinsteiger*innen

Freudergg

Angst g

Argerygg

Arbeitsiiber-
forderung

Arbeitsunzufrie-
denheit

Emotionale
Erschopfung

Kognitive
Neubewertung
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Verfriiht

Quereinstieg

Reguldr Bachelor
Reguldr Master
Sondervertrag/Sonstiges
Verfriiht

Quereinstieg

Reguldr Bachelor
Reguldr Master
Sondervertrag/Sonstiges
Verfriiht

Quereinstieg

Reguldr Bachelor
Reguldr Master
Sondervertrag/Sonstiges
Verfriiht

Quereinstieg

Regulér Bachelor
Reguldr Master
Sondervertrag/Sonstiges
Verfriiht

Quereinstieg

Regulir Bachelor
Reguldr Master
Sondervertrag/Sonstiges
Verfriiht

Quereinstieg

Regulér Bachelor
Reguldr Master
Sondervertrag/Sonstiges
Verfritht

Quereinstieg

Reguldr Bachelor
Reguldr Master

Sondervertrag/Sonstiges

155
264
218
78
70
155
264
218
78
70
155
264
218
78
70
155
264
218
78
70
155
264
218
78
70
155
264
218
78
70
155
264
218
78
70

3.53
3.56
3.45
3.48
3.59
1.85
1.64
1.82
1.77
1.52
1.73
1.54
1.79
1.65
1.59
2.10
1.74
2.18
2.09
1.71
1.73
1.58
1.73
1.82
1.64
2.16
1.70
2.25
2.09
1.69
2.61
2.61
2.55
2.57
2.67

SD

0.46
0.46
0.51
0.53
0.44
0.66
0.53
0.62
0.62
0.45
0.63
0.50
0.63
0.58
0.47
0.64
0.57
0.63
0.68
0.53
0.58
0.58
0.63
0.70
0.61
0.78
0.63
0.80
0.79
0.61
0.67
0.71
0.62
0.71
0.65

1.75
1.75
1.50
1.50
2.25
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00

4.00
4.00
4.00
4.00
4.00
4.00
3.25
3.75
3.50
2.75
3.75
3.25
4.00
4.00
2.75
3.86
3.86
3.86
3.86
3.14
3.33
4.00
4.00
4.00
3.67
4.00
4.00
4.00
4.00
3.75
4.00
4.00
4.00
4.00
4.00



Subskala und Gruppe von

Berufseinsteiger*innen " M SD Min Max
Verfritht 155 2.44 0.54 1.00 4.00
Quereinstieg 264 2.40 0.59 1.00 4.00
Unterdriickung Regulir Bachelor 218 2.39 0.57 1.00 4.00
Reguldr Master 78 2.37 0.67 1.00 4.00
Sondervertrag/Sonstiges 70 2.34 0.59 1.00 3.75
Verfriiht 155 3.37 0.55 2.00 4.00
Quereinstieg 264 3.58 0.47 2.00 4.00
Selbstwirksamkeit ~ Reguldr Bachelor 218 3.27 0.55 1.33 4.00
Reguldr Master 78 3.37 0.52 2.00 4.00
Sondervertrag/Sonstiges 70 3.53 0.45 2.67 4.00

Anmerkung: Likertskala von 1 ,trifft nicht zu“ bis 4 ,trifft zu“. M= Mittelwert. SD = Standardabweichung.
Min=Minimum. Max=Maximum

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass generell alle Gruppen der
Berufseinsteiger*innen héhere Mittelwerte bei Freude;gs, kognitive Neubewer-
tung, Unterdriickung und Selbstwirksamkeit erreichen (M=2.34 bis M=3.59
von maximal 4) als bei Angsts, Arger ;s und Arbeitsunzufriedenheit (M =1.52
bis M =1.85 von maximal 4). In Bezug auf Freude erzielt die Gruppe Regulir
Bachelor den niedrigsten (M =3.45; SD=0.51) und die Gruppe Sondervertrag/
Sonstiges den hochsten Durchschnittswert (M =3.59; SD=0.44). Bei Angst;y¢
skaliert die Gruppe Verfriiht am hochsten (M =1.85; SD=0.66) und die Gruppe
Sondervertrag/Sonstiges am niedrigsten (M= 1.52; SD=0.45). In Bezug auf Ar-
ger s erzielt die Gruppe Regulir Bachelor den hochsten Mittelwert (M=1.79;
SD=0.48) und die Gruppe Quereinstieg den niedrigsten (M=1.54; SD=0.50).
Auch in Hinblick auf Arbeitsiiberforderung skaliert die Gruppe Reguldir Bachelor
am hochsten (M =2.18; SD=0.63), wobei hier die Gruppe Sondervertrag/Sons-
tiges den niedrigsten Durchschnittswert (M =1.71; SD=0.53) aufweist. Bei der
Arbeitsunzufriedenheit zeigt die Gruppe Regulir Master den hochsten Mittelwert
(M=1.82; SD=0.70) und die Gruppe Quereinstieg den niedrigsten (M =1.58;
SD=0.58). In Bezug auf Emotionale Erschopfung skaliert die Gruppe Reguldir
Bachelor am hochsten (M=2.25; SD=0.80) und die Gruppe Sondervertrag/
Sonstiges am niedrigsten (M =1.70; SD=0.61), wohingegen sich bei kognitiver
Neubewertung ein gegenteiliges Bild zeigt. Hier erreicht die Gruppe Sonder-
vertrag/Sonstiges den hochsten (M =2.67; SD=0.65) und die Gruppe Reguldr
Bachelor den niedrigsten Mittelwert (M =1.70; SD=0.61). Bei der anderen be-
trachteten Emotionsregulationsstrategie, der Unterdriickung, zeigt die Gruppe
Verfriiht den hochsten Mittelwert (M =2.43; SD=0.54), wiahrend die Gruppe
Sondervertrag/Sonstiges den niedrigsten (M =2.34; SD=0.54) erzielt. In Bezug
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auf die Selbstwirksamkeit erreicht die Gruppe Quereinstieg den hochsten durch-
schnittlichen Wert (M =3.58; SD=0.47) und die Gruppe Reguldr Bachelor den
niedrigsten (M =3.27; SD=0.55).

Die Ergebnisse einer MANOVA zeigen einen signifikanten multivariaten
Effekt der Gruppenzugehorigkeit auf die kombinierten abhdngigen Variablen
(A=.811, F(36, 2894.779) =4.620, p <.001). Signifikante Gruppenunterschiede
konnten dabei fiir Emotionaler Erschopfung (F(4, 780) =23.086, p <.001, #2=.106),
Arbeitsiiberforderung (F(4, 780) =22.750, p <.001, #2=.104), Selbstwirksamkeit
(F(4, 780)=12.395, p<.001, 72=.060), AngstTES (F(4, 780) =6.828, p<.001,
n?=.034), ArgerTES (F(4, 780)=6.593, p<.001, #2=.033) und Arbeitsunzufrie-
denheit (F(4, 780)=3.693, p=.005, n2=.019) gezeigt werden.

Zusammengefasst werde statistisch signifikante Gruppenunterschiede sowohl
in Hinblick auf Lehrer*innenemotionen fiir Verzweiflung,,,, Hilflosigkeit sy,
Wtz Angstypy Ekelypy,, Neugierde,y,,, Dankbarkeit,g,;, Uberraschung;s,;,
Schamypy, Angstypg, und Arger;q als auch in Hinblick auf Beanspruchung fiir
Emotionale Erschopfung, Arbeitstiberforderung und Arbeitsunzufriedenheit
ersichtlich. Ebenfalls konnten signifikante Gruppenunterschiede fiir Selbstwirk-
samkeit gezeigt werden.

4.5 Bivariate Korrelationen zwischen Lehrer*innenemotionen,
Emotionsregulation, Selbstwirksamkeit und Beanspruchung

Im Folgenden soll betrachtet werden, welche zentralen Zusammenhiénge sich

zwischen Lehrer*innenemotionen, Emotionsregulation, Selbstwirksamkeit und
Beanspruchung beim Berufseinstieg herausarbeiten lassen (F5).
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Die in Tabelle 11 dargestellten Ergebnisse der Korrelationen zwischen der Skala
Teacher Emotion Measurement (TEM) und den Subskalen der Teacher Emotion
Scales (TES) weisen darauf hin, dass Freude,¢ positiv und hochsignifikant mit
Freude,y,, (r=.605**) und Dankbarkeit,,, (r=.505**) korreliert. Dariiber hinaus
korreliert Angst, ¢ positiv und hochsignifikant mit Angst ., (r=.518**), Hilflo-
sigkeitypy (r=.509**), Verzweiflung,, (r=.506**) sowie negativ und hochsigni-
fikant mit Freude, (r=-.550"*). Arger;s hingt positiv und hochsignifikant mit
Wty (r=.630%%), Verzweiflung;p,, (r=.529**), Hilflosigkeit ), (r=.517**) und
Angst ¢ (r=.504**) und negativ und hochsignifikant mit Freude;s (r=-.566**)
zusammen. Die Ergebnisse der Korrelationen zwischen den Items der Skala
Teacher Emotion Measurement zeigen, dass vor allem zwischen den Emotionen
Freudep,, und Dankbarkeity,, (r=.518**), Geborgenheit,, und Dankbarkeit ),
(r=.517**) sowie Verzweiflung;,, und Hilflosigkeit ;.\, (r=.636**) hochsignifi-
kante Zusammenhinge bestehen.

Tabelle 12: Korrelationen im Kontext von Lehrer*innenemotionen, Emotionsregulation,
Selbstwirksamkeit und Beanspruchung

(1] (2] 3] (4] (5] (6] (7] (8] (9]
1. Freude g 1
2. Angstygg -.550%% 1
3. Argerygs -566** 504 1
4. Kognitive Neubewertung ~ .132" -.094" -.087" 1
5. Unterdriickung -126™ 1127 .039 2737 1
6. Emotionale Erschépfung  -.478"  .545%¢ ,522*%¢ -087" .131" 1
7. Arbeitsiiberforderung -466" 611 486"  -.086" .114" .81 1
8. Arbeitsunzufriedenheit S717%% 5474 552%¢ -1327 1057 .635%F .620%* 1
9. Selbstwirksamkeit 410" -4717 -369" 122" -.098" -421" -453" -393" 1

Anmerkung: * p<0.05; ** p<0.01

In Tabelle 12 werden die Ergebnisse der Korrelationen zwischen den ausge-
wihlten Skalen ersichtlich. Die Ergebnisse zeigen positive und hochsignifikante
Korrelationen zwischen Angst;ps und Arger;zs (r=.504**), Angstzs und Ar-
beitsiiberforderung (r=.611**), Angsts und Arbeitsunzufriedenheit (r=.547**)
und Angst;s und Emotionaler Erschopfung (r=.545**). Dariiber hinaus hangt
Argerq positiv mit Arbeitsunzufriedenheit (r=.552**) und Emotionaler Er-
schopfung (r=.522**) zusammen. Arbeitsiiberforderung korreliert positiv mit
Arbeitsunzufriedenheit (r=.620**) und Emotionaler Erschépfung (r=.811**).
Zusitzlich hangt Emotionale Erschopfung positiv und hochsignifikant mit Ar-
beitsunzufriedenheit (r=.635**) zusammen. Freude; korreliert hochsignifikant
und negativ mit Angst (r=-.550*), Arger;¢ (r=-.566**) und Arbeitsunzufrie-
denheit (r=-.717%).
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5. Diskussion

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie verdeutlichen hinsichtlich des Erlebens
von Emotionen wihrend des Berufseinstiegs eine klare Dominanz positiver Emo-
tionen gegeniiber Emotionen mit einer negativen Valenz. Dies verweist auf die
generelle Annahme von Frenzel (2014), Frenzel et al. (2016) und Chen (2021), die
betonen, dass positive Emotionen fiir Lehrpersonen im Unterricht eine bedeu-
tendere Rolle spielen als negative Emotionen. Im Berufseinstieg miissen positive
Emotionen jedenfalls als wichtige Ressourcen betrachtet werden, da sie die Moti-
vation von Lehrerpersonen steigern (Biissing et al., 2019), ihr psychisches Wohl-
befinden (Chang, 2009) und die Effektivitdt des eigenen Arbeitens verbessern
(Frenzel, 2014) sowie das Leistungsverhalten der Schiiler*innen erhéhen (Frenzel
et al., 2009). Gleichzeitig schlagen sich positiven Emotionen in der Qualitit der
Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung nieder (Andersen et al., 2012). Im Beson-
dern werden in der vorliegenden Studie Freude, Neugierde und Mitgefiihl (sowie
Dankbarkeit und Stolz) gemaf3 der Selbsteinschétzung der Berufseinsteiger*innen
vermehrt erlebt. Wahrend Freude und Stolz hiufig als Lehrer*innenemotionen
benannt und empirisch untersucht werden (Becker, 2011; Carson, 2006; Buri¢
etal., 2018), gibt es bislang wenig Bezugnahmen auf das Erleben von Mitgefiihl,
Neugierde und Dankbarkeit. Besonders wihrend des Berufseinstiegs scheinen
diese positiven emotionalen Qualititen fiir Lehrkrifte von Bedeutung zu sein
und sollten dementsprechend zukiinftig stirkere Beriicksichtigung im Kontext
der beruflichen Belastbarkeit und Zufriedenheit von Berufseinsteiger*innen fin-
den. Demgegeniiber scheinen Emotionen mit einer negativen Valenz eher eine
untergeordnete Rolle zu spielen. Dies ist insofern iiberraschend, als bisherige
Skalen und Systematisierungsversuche von Lehrer*innenemotionen meist mehr
Emotionen mit einer negativen Valenz beinhalten (siehe hierzu bspw. Becker,
2011; Carson, 2006; Chen, 2009; Frenzel et al., 2016). In der vorliegenden Un-
tersuchung zeigt sich diesbeziiglich, dass Arger und Hilflosigkeit die beiden am
hiufigsten genannten negativen Emotionen sind. Wahrend Arger immer wieder
als zentrale negative Lehrer*innenemotion beschrieben wird (Hagenauer & Vo-
let, 2014), scheint Hilflosigkeit besonders im Berufseinstieg eine wichtige und
bislang wenig betrachtete Gefiihlsqualitit darzustellen, die die Bedeutung der
Bewiltigung neuer Herausforderungen und Aufgaben wihrend des Einstieges in
den Lehrberuf verdeutlicht und die Notwendigkeit einer intensiven Begleitung
in dieser Zeit unterstreicht.

Dabei gilt es zu beachten, dass Wut und Hilflosigkeit, gemeinsam mit Ver-
zweiflung, von Frauen haufiger erlebt werden als von ménnlichen Lehrpersonen,
die am haufigsten von Langeweile und Abneigung berichten. Dies stiitzt die
Annahme, dass weibliche Lehrpersonen insgesamt 6fter vom Erleben intensi-
ver negativer Emotionen im Unterricht berichten als ihre mannlichen Kollegen
(Zembylas et al., 2011; Borrachero et al., 2014; Sun et al., 2024). Zudem bestitigen
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die vorliegenden Ergebnisse, dass weibliche Lehrpersonen insgesamt haufiger
davon berichten, positive und negative Emotionen im Unterricht zu erleben und
sie durch dieses intensivere, emotionale Erleben grofierer emotionaler Beanspru-
chung in Schule und Unterricht ausgesetzt sind (Klassen & Chiu, 2010).

Mit Blick auf Unterschiede im emotionalen Erleben zwischen Lehrperso-
nen verschiedener Schultypen wird deutlich, dass Berufseinsteiger*innen der
Primarstufe weitaus hdufiger vom Erleben von Geborgenheit und Ekel berich-
ten, wihrend die Sekundarstufenlehrpersonen mehr Langeweile erleben als
ihre Kolleg*innen der Primarschulen. Ersteres lasst sich moglicherweise durch
das Alter der Schiiler*innen und dem damit einhergehenden Néhebediirfnis in
der Primarstufe erkliren, wohingegen mehr Langeweile bei Lehrpersonen in
der Sekundarstufe oft durch die Reduktion auf wenige Facher (und schwieriges
Schiiler*innenverhalten) erklart wird (Hagenauer & Hascher, 2010).

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie (und im Besonderen die Skala Teacher
Emotion Measurement) machen jedenfalls deutlich, dass das Spektrum des emo-
tionalen Erlebens von Lehrpersonen respektive Berufseinsteiger*innen sich nicht
nur auf wenige zentrale Emotionen (wie bspw. Freude, Arger und Angst) be-
schrankt. Vielmehr scheint es sinnvoll, in zukiinftigen Forschungsarbeiten eine
Vielzahl von Lehrer*innenemotionen hinsichtlich ihrer Haufigkeit und Intensitat
zu berticksichtigen. Auch die Interpretation der Teacher Emotion Scales (Fren-
zel et al., 2016) bestatigt den zentralen Stellenwert des positiven emotionalen
Erlebens im Berufseinstieg, wobei die unterdurchschnittlichen Mittelwerte der
Subskalen Angst und Arger nahelegen, dass diese beiden diskreten Emotionen
moglicherweise fiir das emotionale Erleben der befragten Lehrpersonen weniger
bedeutsam sind als urspriinglich angenommen. Ein Vergleich der beiden Skalen
zu Lehrer*innenemotionen (TEM und TES) bestitigt in der vorliegenden Un-
tersuchung, trotz der Annahme eines sozial erwiinschten Antwortverhaltens
hinsichtlich der Haufigkeit im Erleben unterschiedlicher Emotionen, den zen-
tralen Stellenwert positiver Emotionen. Daraus kann geschlossen werden, dass
zukiinftig nicht nur eine grofie Varianz emotionaler Qualititen im Kontext von
Lehrer*innenemotionen in den Blick genommen werden sollte, sondern dass
insbesondere eine differenziertere Betrachtung positiver Emotionen (beim Be-
rufseinstieg und dariiber hinaus) zielfithrend erscheint.

In der Regulation der Lehrer*innenemotionen wiahrend des Berufseinstiegs
wird deutlich, dass insgesamt haufiger auf die Strategie der kognitiven Neube-
wertung zuriickgegriffen wird. Dies bestitigen die Arbeiten von Taxer und Gross
(2018). Dieses Ergebnis ist vor dem Hintergrund der Effekte der kognitiven Neu-
bewertung besonders positiv zu bewerten, da diese Emotionsregulationsstrategie
wihrend des Berufseinstiges nicht nur zu einem Anstieg des Wohlbefindens
beitrigt (Gross & John, 2003), sondern auch mit einer positiven Lernumgebung
und einer Verbesserung der Unterrichtsqualitét einhergeht (Sutton, 2004). Zu-
dem bestitigt sich die Annahme, dass méannliche Lehrpersonen vermehrt auf
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die Strategie der Emotionsunterdriickung zuriickgreifen, wohingegen weibliche
Berufseinsteiger*innen eher die Strategie der kognitiven Neubewertung nutzen
(John & Gross, 2003). Dies spiegelt sich auch im Vergleich von Primar- und Se-
kundarstufenlehrpersonen wider; Lehrpersonen der Primarstufe (die mit Blick
auf die Stichprobe vorwiegend weiblich sind) tendieren eher dazu, ihre Emotionen
durch eine Neubewertung der Situation zu regulieren.

Des Weiteren weisen die Ergebnisse der vorliegenden Studie darauf hin, dass
sich Berufseinsteiger*innen als tiberdurchschnittlich selbstwirksam in Bezug auf
ihre berufliche Tatigkeit als Lehrperson einschitzen. Da hohe Selbstwirksam-
keit als protektiver Faktor im Berufseinstieg gilt (Woolfolk Hoy & Spero, 2005;
Tschannen-Moran & Hoy, 2001), kénnte dies moglicherweise ebenso eine Erkli-
rung fiir die unterdurchschnittliche Beanspruchung der Berufseinsteiger*innen
sein. Die negativen Korrelationen zwischen der Selbstwirksamkeit und anderen
beanspruchungsbezogenen Subskalen stiitzen ebenso diese Annahme. Insgesamt
ist die hohe Selbstwirksamkeitseinschitzung jedenfalls ein besonders positives
Resultat der vorliegenden Studie, da davon auszugehen ist, dass diese beim Be-
rufseinstieg die Unterrichtsqualitdt (Tschannen-Moran & Hoy, 2001) und die
Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung verbessert (Zee & Koomen, 2016), die
Schiiler*innenmotivation erhoht (Caprara et al., 2006) und iiberdies die person-
liche Leistung, die Arbeitszufriedenheit und das Engagement der Lehrpersonen
fordert (Zee & Koomen, 2016). Moglichweise erklirt die hohe Selbstwirksamkeits-
einschitzung auch die Bedeutung der berichteten positiven Emotionen wihrend
des Berufseinstiegs. Zudem lasst sich die Annahme von Klassen und Chiu (2010)
bestatigen, dass sich mannliche Lehrpersonen generell als selbstwirksamer ein-
schitzen als ihre weiblichen Kolleginnen.

Im Gegensatz zur Selbstwirksamkeit scheinen die drei untersuchten Bean-
spruchungsfaktoren (Arbeitsiiberforderung, Arbeitsunzufriedenheit und Emo-
tionale Erschopfung) zumindest aus der Perspektive der Berufseinsteiger*innen
weniger bedeutsam zu sein. Dies ist insofern iiberraschend, als der Berufseinstieg
im Allgemeinen als eine belastende Phase in der Professionalisierung von Lehr-
kriften eingeschitzt wird (Ingersoll, 2001; Dicke & Waldeyer, 2020); in diesem
Zusammenhang scheint es jedenfalls sinnvoll, neben der Selbstwahrnehmung
zukiinftig auch eine Auflenperspektive, bspw. durch eine Einschitzung der Be-
anspruchungen der Berufseinsteiger*innen von Seiten der Mentor*innen, zu er-
halten. Allerdings bestdtigen die Ergebnisse, dass weibliche Lehrpersonen sowohl
im Hinblick auf emotionale Erschopfung (Carreira Miguez et al., 2024) als auch
hinsichtlich Arbeitsiiberforderung und Arbeitsunzufriedenheit (Antoniou et al.,
2006) belasteter sind als ihre mannlichen Kollegen.

Mit Blick auf die Korrelationen der emotionalen Qualititen lassen sich drei
hoch signifikante Zusammenhénge hervorheben. Am stérksten korrelieren dabei
Verzweiflung und Hilflosigkeit. Dies ist insofern bedenklich, als ein hoher Grad
an Verzweiflung und Hilflosigkeit negativ mit der Berufszufriedenheit korreliert;
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Lehrpersonen, die sich hilflos fithlen, sind weniger zufrieden mit ihrer Arbeit und
zeigen geringere berufliche Leistung (Skaalvik & Skaalvik, 2010). Zudem konnte
Chang (2009) zeigen, dass Lehrpersonen, die sich hilflos und verzweifelt fiihlen,
ineffektive Unterrichtsmethoden verwenden und zudem Schwierigkeiten haben,
eine positive Lernumgebung aufrechtzuerhalten. Ebenso hiangen Freude und
Dankbarkeit eng miteinander zusammen, wobei auch bisherige Studien zeigen,
dass Freude und Dankbarkeit bei Lehrpersonen positiv korrelieren und Lehr-
personen, die Dankbarkeit empfinden, auch hiufiger von Freude im Unterricht
berichten (Waters, 2011). Abschlieflend zeigt sich auch eine hohe Korrelation zwi-
schen Geborgenheit und Dankbarkeit, was ebenso positiv hervorzuheben ist, da
Dankbarkeit und Geborgenheit zu einem héheren Wohlbefinden und einer bes-
seren Stressbewiltigung beitragen; Lehrpersonen, die diese Emotionen erleben,
berichten von weniger beruflichem Stress und héherer Zufriedenheit (Seligman,
2011; Lambert et al., 2009). Zu erginzen gilt es tiberdies, dass die Betrachtung der
Korrelationen zwischen TEM und TES sowohl die Aussagekraft der Ergebnisse
der vorliegenden Studie als auch den innovativen Gehalt der selbst entwickelten
Skala zur Wahrnehmung von Lehrer*innenemotionen (TEM) unterstreichen.

In Hinblick auf die verwendeten bzw. bereits validierten Skalen sind beson-
ders die hoch-signifikanten Korrelationswerte in den Beanspruchungsfaktoren
hervorzuheben, wobei bereits Enzmann und Kleiber (1989) eine hohe Korrela-
tion zwischen Emotionaler Erschopfung und Arbeitsunzufriedenheit feststellen
konnten und gleichzeitig die Konvergenz von Arbeitsunzufriedenheit mit anderen
Beanspruchungsfaktoren betonen. Auch Seidler et al. (2014) konnten in ihrer
systematischen Ubersichtsarbeit zur Untersuchung des Verhiltnisses von psycho-
sozialen Arbeitsbedingungen und Burn-out herausarbeiten, dass Arbeitsiiberfor-
derung von hoher Relevanz fiir die Entwicklung von Emotionaler Erschopfung zu
sein scheinen. Damit einhergehend stellen die Ergebnisse der vorliegenden Studie
eine Bestitigung der verwendeten Subskalen zur Erhebung des Konstrukts des
Beanspruchungserlebens dar und machen aufierdem den besonderen Stellenwert
des Zusammenhangs zwischen Arbeitsiiberforderung und Emotionaler Erschop-
fung deutlich, da dieser der starkste in der gesamten Studie ist.

Auffallend ist iiberdies die besonders hohe negative Korrelation zwischen
Freude und Arbeitsunzufriedenheit, die die in der Literatur beschriebene Be-
deutsamkeit von positiven Emotionen, insbesondere von Freude, fiir die Ar-
beitszufriedenheit bestitigt (Fisher, 2000). Basierend auf diesen Ergebnissen ldsst
sich nochmals das besondere Potenzial einer Erweiterung der im Kontext von
Lehrer*innenemotionen zu betrachtenden emotionalen Qualitaten herausstellen,
wobei es zukiinftig sinnvoll scheint, den Fokus auch auf die Bedeutung weiterer
positiver Emotionen fiir das Beanspruchungserleben zu legen.

Zudem korrelieren Arbeitsiiberforderung und Angst hoch signifikant, wobei
Arbeitsiiberforderung zum einen als ein Faktor fiir die Entwicklung von Angst-
zustdnden bei Lehrpersonen identifiziert werden kann (Van Droogenbroek et
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al., 2014) und zum anderen Lehrpersonen, die unter Angst leiden, ihre Arbeits-
beanspruchung oft als intensiver und schwerer bewaltigbar wahrnehmen (Dicke
etal., 2015).

Die Ergebnisse weisen zudem auf Differenzen im emotionalen Erleben von
Lehrpersonen in Hinblick auf deren Art des Berufseinstiegs (Verfriiht, Quer-
einstieg, Reguldr Bachelor, Reguldr Master und Sondervertrag/Sonstiges) hin.
Insbesondere Lehrkrifte mit einem reguldren Bachelorabschluss heben sich da-
bei insofern von den iibrigen Gruppen ab, als sie am wenigsten vom Empfinden
positiver Emotionen (Mitgefiihl, Geborgenheit, Neugierde und Stolz) und am
héufigsten von negativen (Angst, Wut, Hilflosigkeit, Ekel, Verzweiflung und
Scham) berichten. Dass die Bachelorabsolvent*innen ebenfalls bei den Subska-
len Arger;y, Arbeitsiiberforderung und Emotionale Erschépfung am hochsten
skalieren, bestirkt die Annahme, dass sie eine potenziell gefdhrdete Gruppe mit
Blick auf ihr Beanspruchungserleben darstellen. Ursachen dafiir konnten mit
der Doppelbelastung durch die Berufstatigkeit und die Absolvierung des Mas-
terstudiums einhergehenden organisatorischen Herausforderungen sein, die zu
erhohtem Stress fithren (Bacher et al., 2024).

Ein kontrares Bild zeichnet sich bei der Betrachtung der Quereinsteiger*innen
ab. Diese berichten im Vergleich zu den anderen Gruppen sowohl vom nieder-
frequentesten Erleben negativer Emotionen (Wut, Trauer, Verzweiflung und
Einsamkeit) als auch von der hochsten Selbstwirksamkeit, was wiederum von
Weinmann-Lutz et al. (2006) gestiitzt wird, die zeigen, dass Quereinsteigende
eine hohere Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und idealistischere sowie realisti-
schere Motive aufweisen als Regelabsolvent*innen. Zudem betont Meier (2010),
dass die vielfiltigen beruflichen Erfahrungen der Quereinsteigenden als Stidrken
in den Lehrberuf eingebracht werden konnen und nennt ebenso das Alter als
personale Ressource in diesem Kontext. Auch die Lehrpersonen der Gruppe Son-
dervertrag/Sonstiges skalieren als nicht-reguldre Berufseinsteiger*innen sowohl
bei den positiven Emotionen (Freude, Dankbarkeit, Geborgenheit und Stolz) als
auch bei den Subskalen Freude; und kognitive Neubewertung am hdochsten.
Im Zusammenhang damit, dass sie bei den Subskalen Angst,,, Arbeitsiiberfor-
derung, Emotionale Erschopfung und Emotionsunterdriickung die niedrigsten
Mittelwerte aufweisen, wird der Eindruck verstarkt, dass die alternativen bzw.
nicht-regularen Wege ins Lehramt mit positiven emotionalen Erfahrungen ver-
bunden sind, was sich in Folge begiinstigend auf die Arbeitszufriedenheit und
das Wohlbefinden dieser Gruppen auswirken kann (Chen, 2021).

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass sowohl das besonders haufig von
reguldren Bachelorabsolvent*innen berichtete Erleben negativer Emotionen und
Beanspruchungen als auch die positiv bewerteten emotionalen Erfahrungen im
Berufseinstieg von nicht-reguldren Lehrpersonen zukiinftig einer detaillierteren
Betrachtung der hier gefundenen Gruppenunterschiede bediirfen.

145



6. Fazit

Mit Blick auf die Ergebnisse der vorliegenden Studie lassen sich zusammen-
fassend fiinf zentrale Aspekte hervorheben: (1) Obwohl der Einstieg in den
Lehrberuf als eine kritische und emotional herausfordernde Lebensphase gilt,
berichten Berufseinsteiger*innen wesentlich hiufiger vom Erleben positiver
als negativer Emotionen. (2) Auch wenn Freude, Angst und Arger als die zen-
tralen Lehrer*innenemotionen gelten, sind Lehrpersonen beim Berufseinstieg
tatsachlich mit einer Vielzahl unterschiedlicher emotionaler Qualitaten kon-
frontiert. (3) Obgleich angehende Lehrkréfte umfassenden neuen Aufgaben und
Pflichten nachkommen miissen, schitzen die Berufseinsteiger*innen ihre Selbst-
wirksamkeit besonders hoch ein. (4) Trotz der allgemeinen Skepsis gegeniiber
dem Quereinstieg in das Lehramt, zeichnen sich besonders die nicht-regularen
Berufseinsteiger*innen durch eine positive Wahrnehmung ihrer Profession und
ein positives emotionales Erleben aus. (5) Weibliche Lehrpersonen berichten von
einem héufigeren Erleben positiver und negativer Emotionen sowie von einem
stirkeren Beanspruchungserleben als ihre mannlichen Kollegen, welche sich
wiederum als selbstwirksamer einschitzen.

Neben diesen Schlussfolgerungen geht die vorliegende Arbeit aber auch mit zu
beriicksichtigenden Limitationen einher: (a) Bei allen Resultaten handelt es sich
lediglich um Selbsteinschitzungen (mit der potentiellen Gefahr sozial erwiinsch-
ten Antwortverhaltens). (b) Aufgrund der freiwilligen Teilnahme an der Studie, ist
es moglich, dass es aufgrund unterschiedlicher Motivationen zu einer Verzerrung
der Stichprobe kommt. (c) Die Ergebnisse aus den Untergruppen sind aufgrund
der unterschiedlichen Gruppengréfien nur zum Teil reprasentativ. (d) AuSerdem
konnten in der Auswertung keine kontextuellen Faktoren (wie bspw. Schulklima,
Stadt-Land-Gefille, Care-Verpflichtung etc.) beriicksichtigt werden. (e) Zudem
handelt es sich lediglich um einen Querschnitt, der keine kausalen Schliisse oder
Verlaufsanalysen zulésst. (f) Ebenso gilt es hier nochmals zu erwahnen, dass
aufgrund der geringen Fallzahlen in der geschlechtlichen Diversitit lediglich eine
bindre Geschlechterverteilung beriicksichtigt werden konnte.

Fiir zukiinftige Forschungsbemithungen rund um den Berufseinstieg von
Lehrpersonen gilt es im Sinne eines Ausblicks festzuhalten, dass die Pers-
pektive der Mentor*innen als Fremdeinschitzung der Selbsteinschitzung der
Berufseinsteiger*innen gegeniibergestellt werden sollte und dass Langsschnitt-
daten mit zumindest zwei Messzeitpunkten erhoben werden sollten. In weiterer
Folge scheint es naheliegend auf Grundlage belastbarer empirischer Befunde
Implikationen fiir die Ausbildung von Lehrpersonen und fiir die Begleitung und
Unterstiitzung wahrend des Berufseinstiegs abzuleiten.
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6. Mentoring und Betreuung beim
Berufseinstieg in das Lehramt

Johannes Dammerer, Pia Glaeser, Elisabeth Haas,
Petra Rauschenberger

In diesem Beitrag werden Ergebnisse der osterreichischen Befragung von Berufsein-
steiger*innen im ersten Dienstjahr (N=785) zum Thema Mentoring dokumentiert. Die
institutionalisierte Form des Mentorings der Induktion sieht eine Begleitung von neuen
Lehrpersonen durch ausgebildete Mentor*innen an Osterreichischen Schulen vor. Die
Selbsteinschitzungen der Mentees zu den Skalen Mentoring-Betreuung, Mentoring-Stil
und Mentoring-Zusammenarbeit werden deskriptiv dargestellt und diskutiert. Die Studie
zeigt auf, dass die Vertragslehrpersonen (Lehrpersonen im ersten Dienstjahr) grund-
sitzlich Freude gegeniiber der Betreuung durch ihre Mentor*innen empfinden (84 %)
und eine vertrauensvolle (92 %), von Offenheit geprigte (90 %) und freiraumschaffende
(96 %) Arbeitsatmosphére in der Begleitung der Mentor*innen erleben. In den formell
vorgesehenen Gesprichseinheiten werden vor allem Themen zu disziplindren Heraus-
forderungen (73 %), Schulorganisation (71 %), Zusammenarbeit mit dem Kollegium
(70 %), Unterrichtsmethoden (70 %) und Leistungsbeurteilung (70 %) thematisiert. Die
Studie liefert einen Beitrag zur gegenwirtigen Diskussion um Mentoring in der Indukti-
onsphase und verweist auf zentrale Implikationen fiir die Begleitung und Unterstiitzung

von Berufseinsteiger*innen.

1. Einleitung

Die Induktion in Osterreich ist eine spezifische Phase in der Berufslaufbahn
einer Lehrperson. Der Schwerpunkt dieser Phase ist darauf ausgerichtet, die
beruflichen Fahigkeiten der Berufseinsteigenden zu verbessern, die Entwick-
lung ihrer beruflichen Identitit zu férdern (McIntyre & Hobson, 2016; Hericks,
2006; Keller-Schneider, 2010). Mentoring ist dabei als langfristiger Prozess des
personlichen und beruflichen Wachstums zu sehen (Orland-Barak & Wang, 2021;
Dammerer & Ziegler, 2022). Im Zuge des Mentorings werden Wissen, Emotionen,
Fahigkeiten und Erfahrungen geteilt, um die*dem Mentee zu unterstiitzen und
zu wachsen (Frey et al., 2024).

Keine Institution der Lehramtsausbildung kann eine vollstindig ausgebilde-
te Lehrperson hervorbringen, weshalb der Lehrberuf als kontinuierlicher Pro-
zess des Lernens und der professionellen Entwicklung zu verstehen ist (Behr,
2017; Dammerer, 2020; Dammerer et al., 2020). Mentoring und ein effizienter
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Mentoring-Prozess sollen und konnen Herausforderungen identifizieren und
neue Lehrpersonen dabei begleiten, diese zu bewiltigen (Ingersoll & Strong, 2011;
Nyanjom, 2020; Zeilinger & Dammerer, 2023; Dammerer, 2021). Dabei basiert das
Mentoring fiir angehende Lehrkrafte auf einer beruflichen und professionellen
Beziehung zwischen Mentor*innen und ihren Mentees (Feiman-Nemser, 2012;
Wiesner, 2022; Haas, 2024).

In Osterreich umfasst der Aufgabenbereich Mentoring in der Induktion (Bun-
desgesetzblatt: §39a, Abs. 3 VBG),

»(1) die Beratung bei der Planung und Gestaltung des Unterrichts,

(2) die Analyse und Reflexion der T4tigkeit der Vertragslehrperson in Unter-
richt und Erziehung, sowie eine erforderliche Anleitung,

(3) eine Unterstiitzung in der beruflichen Entwicklung (und nunmehr aus-
driicklich auch bei der Bewaltigung der beruflichen Anforderungen) sowie

(4) die Einfithrung in die Spezifika und aktuellen Schwerpunkte des Schuls-
tandorts. Die Mentorin oder der Mentor hat zur Erfiillung dieser Aufgaben
den Unterricht der zu betreuenden Vertragslehrperson im erforderlichen
Ausmaf zu hospitieren und regelmif3ig mit ihr Kontakt zu halten (BGB
§39a, Abs. 3 VBG, 2022).

Das Ziel der hier vorliegenden Untersuchung im Rahmen des ésterreichweiten
Forschungsprojektes zur Berufseinstiegsphase liegt in der Identifikation aktueller
Merkmale und Herausforderungen der Induktion bzw. des begleiteten Berufs-
einstiegs. Im Fokus dieses Beitrages steht der Mentoring-Prozess aus Sicht der
Berufseinsteigenden. Es werden Formen der Betreuung, der Mentoring-Stil wie
auch die Mentoring-Zusammenarbeit untersucht. Uberdies erdffnet auch die
Rolle der Mentor*innen als ,,teacher educators® (Schrittesser, 2023) im Gesamt-
rahmen der Lehramtsausbildung neue Perspektiven auf den Berufseinstieg.

2. Theoretischer Hintergrund

Mentoring ist international, wie bspw. in den USA, England, Schweden und
oder auch China, bereits ein weit verbreitetes Konzept der jeweiligen Bildungs-
wesen (Wang & Odell, 2007). In der europiischen Forschungsliteratur scheint
Mentoring insbesondere in den nordischen Landern eine zentrale Rolle im Be-
rufseinstieg zu spielen. Dort wird es als umfassendes Konzept innerhalb von
Einfithrungsprogrammen verstanden. Wahrend sich finnische und dinische
Studien vor allem mit Peer-Group-Mentoring befassen (Heikkinen et al., 2012),
wird Mentoring in anderen européischen Landern vorwiegend als Eins-zu-eins-
Betreuung konzipiert.
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Zu den Auffassungen von Mentoring, auf die sich die européische Forschungs-
literatur am haufigsten stiitzt, gehort ein von Aspfors und Fransson (2015) entwi-
ckelter Ansatz. Sie betrachten Mentoring ,als eine Aktivitdt, einen Prozess und
eine langfristige Beziehung zwischen einer erfahrenen Lehrkraft (Mentor*in) und
einer weniger erfahrenen neuen Lehrperson, die in erster Linie darauf ausgerichtet
ist, das Lernen, die berufliche Entwicklung und das Wohlbefinden der neuen
Lehrperson zu unterstiitzen und seine Einfithrung in die Unterrichtskultur und
den lokalen Schulkontext zu erleichtern® (ebd., S. 76).

Obwohl diese Definition in der Forschung héaufig herangezogen wird, ist sie
dennoch ein umstrittenes Konzept, wie Kemmis et al. (2014) darlegen. Unter
Riickgriff auf die Theorie der Praxisarchitekturen und eines multiplen Fallstu-
dienansatzes untersuchen und vergleichen sie Praktiken des Mentorings von
neuen Lehrpersonen in Australien, Finnland und Schweden und identifizieren
drei Typen des Mentorings: Uberwachung, Unterstiitzung und kollaborative
Selbstentwicklung. Diese Archetypen spiegeln widerspriichliche Vorstellungen
tiber den Zweck von Mentoring wider: Supervision wird mit einer instrumentellen
Sichtweise von Mentoring in Verbindung gebracht, die sich darauf konzentriert,
»heu qualifizierte Lehrkréfte dabei zu unterstiitzen, die formalen rechtlichen
Anforderungen fiir die Bewdhrung zu erfiillen® (Kemmis et al., 2014, S. 155).!
Unterstiitzung wird als klassische Sichtweise von Mentoring beschrieben (bei-
spielhaft durch die obige Definition von Aspfors und Fransson), die darauf abzielt,
»neue Lehrkrifte bei der Entwicklung ihrer beruflichen Praxis durch erfahrenere
Lehrkrifte zu unterstiitzen“ (Kemmis et al., 2014, S. 155). Die kollaborative Selbst-
entwicklung wird als mit der Gemeinschaft des Berufs verbunden beschrieben,
indem ,,neue Lehrkrafte kollektiv bei der Entwicklung ihrer beruflichen Iden-
titat unterstiitzt werden (ebd.). Kemmis et al. (2014) stellen aufSerdem fest: Im
Fall von Mentoring erzeugt, reproduziert und verandert die Art und Weise, wie
Mentoring praktiziert wird, die Dispositionen sowohl der Mentoratspersonen
als auch der Mentees. Wenn Mentoring als Supervision im Sinne der Aufsicht
praktiziert wird, entwickelt die Mentoratsperson wahrscheinlich die Disposition
einer Aufsichtsperson und vielleicht einer Vertretung des Staates, wihrend ein*e
Mentee dazu neigt, sich der staatlichen Autoritit unterzuordnen. In der Umset-
zung des Mentorings als Unterstiitzung/Begleitung und nicht als Controlling
wird die Mentoratsperson vermutlich eine helfende und begleitende Haltung als
Kolleg*in einnehmen. Die*der Mentee wird demnach Méglichkeiten erhalten, sich
beruflich weiterzuentwickeln und sich zu professionalisieren. Wenn Mentoring
als kollaborative Selbstentwicklung praktiziert wird, entwickeln Mentoratsperson

1 So wird Supervision in diesem Kontext als Controlling-Instrument und mithin als Aufsicht
und Einweisung verstanden, nicht einhergehend mit dem Beratungsformat der Supervision
im deutschsprachigen Raum, das berufsbezogene Themen durch professionelle Begleitung
reflexiv bearbeitet.
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und Mentee wahrscheinlich die Bereitschaft, sich in einer professionellen Ge-
meinschaft zu engagieren, die sich fiir die individuelle und kollektive Selbstent-
wicklung einsetzt. Es ist davon auszugehen, dass berufseinsteigende Lehrperso-
nen, je nach ausgebildeter Disposition, unterschiedliche Herangehensweisen an
ihre Berufsausiibung und Unterrichtspraxis entwickeln. Dies beeinflusst nicht
nur ihre professionelle Identitat, sondern auch ihren individuellen Werdegang
innerhalb des Lehrberufs. Mithin muss der Berufsstand genau iiberlegen, welche
Formen des Mentorings wann, fiir wen und unter welchen Umstdnden am besten
geeignet sind (Kemmis et al., 2014).

Diese Aufforderung zur sorgfiltigen Reflexion der Mentoring-Praktiken
erweist sich als besonders zentral, auch wenn andere Elemente, wie z.B. die
Beziehung zwischen Mentoratsperson und Mentee sowie die Organisation der
Mentoring-Prozesse durch die Schule, ebenfalls die Art und Weise, wie der Beruf
ausgeiibt wird, die Unterrichtspraktiken und die verschiedenen Méglichkeiten,
im Beruf zu sein und zu werden, beeinflussen.

Auch wenn sich einzelne Lander in der Umsetzung des Mentorings unterschei-
den, finden sich vor allem in den Erwartungen und Zielsetzungen der jeweiligen
Mentoring-Programme viele Gleichartigkeiten. Derzeitige Konzepte betonen die
Wichtigkeit des kontinuierlichen Austausches zwischen zwei Personen, die je-
weils einen unterschiedlichen Erfahrungshintergrund mit sich bringen. Dadurch
konnen Unterrichtskonzepte und padagogische Mafinahmen effektiv erginzt
und optimiert werden, auch wenn der Einzelfall und das Situationsspezifische
(Patry, 2018) bzw. der padagogische Takt (Hansbauer & Schnurr, 2002) nie aufler
Acht gelassen werden diirfen. Im Austausch mit erfahrenen Kolleg*innen oder
Expert*innen lassen sich individuelle Losungen innerhalb des bestehenden und
zunehmend dynamischen Systems finden. Mentoring soll aber auch Lehrkraften
in geschiitzten Raumen die Moglichkeit eroffnen, Unterstiitzung und (fach-)
péadagogische Beratung zu individuellen Fragen aus dem beruflichen Alltag zu
erhalten (Ittel & Raufelder, 2009).

Mentoring verfolgt im padagogischen Kontext somit folgende Ziele:

® Mentoring als Instrument der individuellen und professionellen Weiterent-
wicklung,

® Mentoring als Instrument der Steigerung/Stiarkung eines verantwortungsvol-
len Zugehérigkeitsgefiihls des padagogischen Personals zu seiner Institution
durch den regelméafligen Austausch zwischen Mentee und Mentor*in,

® Mentoring als Instrument der Stirkung der intensiven Zusammenarbeit,
und des

® Gemeinschaftsgefiihls des lehrenden Kollegiums, vor allem zwischen Berufs-
einsteigenden und berufserfahrenen Lehrpersonen.
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Mentoring wird seit wenigen Jahren in der Ausbildung von Lehrpersonen und im
Berufseinstieg ins Osterreichische Schulsystem als dialogische und begleitende
Methode institutionalisiert und formell eingesetzt (Dammerer et al., 2020). Im
Mittelpunkt steht dabei die geschiitzte Beziehung zwischen Mentoratsperson
und Mentee. Es handelt sich um einen Prozess, in dem Austausch, Lernen und
Experimentieren stattfinden kann, sowie potenzielle Fihigkeiten und neue Kom-
petenzen entwickelt werden konnen. Ziegler (2009) bietet eine Definition, die in
Osterreich hiufig als Grundlage dient:

»Mentoring ist eine zeitlich relativ stabile dyadische Beziehung zwischen
einer erfahrenen Mentorin/einem erfahrenen Mentor und einem weniger
erfahrenen Mentee. Sie ist durch gegenseitiges Vertrauen und Wohlwollen
gepragt, ihr Ziel ist die Forderung des Lernens und der Entwicklung sowie
das Vorankommen des/der Mentees® (Ziegler, 2009, S. 11).

Bei einer formalen Mentoring-Beziehung wird durch eine Institution die Zusam-
menarbeit begriindet und fiir einen begrenzten Zeitraum festgelegt. Sie kann
danach inoffiziell weitergefithrt werden, wenn sie von beiden Seiten als positiv
erlebt wird (Rotering-Steinberg, 2009). Diese institutionell veranlasste Form des
Mentorings erfordert einen Matching-Prozess; die Mentoring-Partner*innen
werden von Dritten zusammengefiihrt (Pflaum, 2017). Formelle Mentoring-
Programme werden zunehmend als Personalentwicklungstool eingesetzt, um
die positiven Effekte informellen Mentorings fiir sich zu nutzen und zu pro-
fessionalisieren (Romahn, 2017; Pflaum, 2017). Die professionelle Begleitung
beginnender Lehrpersonen durch ausgebildete Mentor*innen ist dem formellen
Mentoring zuzuordnen.

Wir kénnen nicht annehmen, dass Mentoring in jedem Anwendungsbereich
gleichermaflen effektiv ist, da die Anforderungen an Mentor*innen und Men-
tees variieren. Zur Wirksamkeit von Mentoring-Programmen in padagogischen
Kontexten gibt es bislang nur wenige Studien (Hobson, 2003). Harrison et al.
(2006) haben dazu eine der wichtigsten Studien veroffentlicht, die die Prozesse
des Mentorings zwischen berufseinsteigenden und berufserfahrenen Lehrper-
sonen untersucht. Sie dokumentieren, dass innerhalb des schulischen Kontextes
Mentor*innen haufig eine zentrale Rolle in der Gestaltung des Mentoring-Pro-
zesses und der Mentoring-Beziehung einnehmen. Beginnende Lehrpersonen
schitzen besonders die personliche Fiirsorge, die Bereitschaft — iiber das zu er-
wartende Maf hinaus - Zeit fiir das Mentoring bereitzustellen, und die Balance
zwischen professioneller Distanz und personlicher Nahe. Berufseinsteigende
sind mit dem Mentoring besonders zufrieden, wenn das apprenticeship-model
(Lehrmeister-Modell) durchbrochen wird und Mentor*innen sie als Mitglieder
auf Augenhohe in die Schulkultur hineinbegleiten (participant-involvement),
anstatt die Inhalte im Mentoring-Prozess auf didaktische oder padagogische
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Themen zu reduzieren (bureaucratic-managerial) (Harrison et al., 2006). Fried
(2003) dokumentiert, dass deutsche Lehrpersonen angeben, fiir den Lehrberuf
am meisten durch Mentor*innen gelernt zu haben. Dreer (2021) zeigt, dass vor
allem die Qualitdt der Mentor-Mentee-Beziehung das Wohlbefinden der Lehr-
amtsstudierenden wiahrend der Praxisphasen beeinflusst. Auch Kutsyuruba et
al. (2019) identifizieren solche Effekte unter kanadischen Berufseinsteigenden.

Fiir die Ausgestaltung von Mentoring gibt es keine normativen Konzepte, die
den Erfolg eines Mentoring-Programms garantieren. Vielmehr wird das Men-
toring dem jeweiligen Kontext situativ angepasst, um auf die Bediirfnisse der
beteiligten Personen einzugehen (Ittel & Raufelder, 2009). Das erfordert jedoch
eine hohe kommunikative Kompetenz von Mentor*innen. Bislang wird Men-
toring vielfach bei angehenden Lehrpersonen eingesetzt. Wenn Mentoring als
Instrument der Personalentwicklung und zur Professionalisierung und Quali-
tatssicherung tiber den Berufseinstieg hinaus eingesetzt werden konnte, sollte der
Impuls zum Mentoring nicht unmittelbar von den beteiligten Personen ausgehen
miissen, sondern institutionalisiert sein, sodass es fixer Bestandteil der alltagli-
chen Schulpraxis wird, und zwar eben iiber den Berufseinstieg hinweg.

In Osterreich werden durch die Pddagogischen Hochschulen und Universi-
taten unterschiedliche Hochschullehrginge zur Ausbildung von Mentor*innen
angeboten. Fiir die Tétigkeit als Mentoratsperson ist die Absolvierung einer Aus-
bildung im Umfang von mindestens 15 ECTS-AP vorgesehen (GZ: BMBWE-
90.000/0028-11/B/2018). Die erfolgreiche Absolvierung befihigt fiir die Betreuung
von Studierenden in den padagogisch-praktischen Studien der Lehramtsaus-
bildung. Fiir die Tatigkeit als Mentoratsperson in der Induktionsphase (erstes
Dienstjahr einer Vertragslehrperson) ist eine Ausbildung im Ausmaf3 von 30
ECTS-AP vorgesehen; dariiber hinaus gibt es Ausbildungen mit 90/120 ECTS-AP,
die zu einem Masterabschluss fithren. Letztere werden von der Pddagogischen
Hochschule Niedergsterreich und der Padagogischen Hochschule Steiermark
angeboten.

Seitens des Bildungsministeriums liegen seit Janner 2018 inhaltliche Empfeh-
lungen fiir die Curriculumskonzeption der Mentor*innenausbildung vor. Die
Kompetenz- und Teilbereiche lauten:

a) Professionsverstindnis von Lehrer*innen und die Rolle von Mentor*innen,

b) Kommunikation und Interaktion,

¢) Begleiten und Beraten und

d) Lehren und Lernen in einem Schwerpunkt (GZ: BMBWF-90.000/0028-
11/B/2018).
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Aufbauend auf diesen Empfehlungen und ihres jeweiligen Verstindnisses fiir die
Austibung der Mentor*innentétigkeit haben Verantwortliche der Pidagogischen
Hochschulen und Universitaten Curricula entwickelt. Daraus resultierend ergibt
sich in der §sterreichischen Bildungslandschaft eine Bandbreite an unterschied-
lichen Konzepten. Fiir Studierende in Praxisphasen, beginnende Lehrpersonen
und die Begleitung durch Mentor*innen liegen formale Empfehlungen vor, al-
lerdings keine Standardisierungen (Haas, 2021; Dammerer, 2021; Zeilinger &
Dammerer, 2022).

Mentoring-Prozesse im Bildungssystem sind ein Zeichen fiir die fortschrei-
tende Professionalisierung von Lehrpersonen, da sie eine Unterstiitzung des
Theorie-Praxis-Forschung-Transfers leisten. Sie reflektieren den aktuellen Ent-
wicklungsstand der Profession insbesondere an der wichtigen Schnittstelle des
Berufseinstiegs. Mentoring kann als doppelte Professionalisierungsmafinahme
gesehen werden: Es dient sowohl der Ausbildung neuer Lehrpersonen als auch der
Qualifizierung von Lehrpersonenbildner*innen. Somit stellt Mentoring sowohl
fiir Mentor*innen als auch fiir die Mentees auf individueller und personaler Ebene
einen Professionalisierungsschritt dar (Kraler et al., 2023).

Einen Mentoring-Prozess zu gestalten, erweist sich fiir Mentor*innen und
Mentees im Kontext schulimmanenter Strukturen als eine grofle Herausfor-
derung. Angesichts dessen wird in dieser Untersuchung nach den Formen der
Betreuung, dem Mentoring-Stil sowie der Mentoring-Zusammenarbeit als be-
deutsame Bestandteile eines Mentoring-Prozesses gefragt.

3. Methodisches Vorgehen

Die empirische Auseinandersetzung mit den zuvor formulierten Forschungsan-
liegen soll im Folgenden naher beschrieben werden. Hierfiir wird zu Beginn das
Design der Studie und die Stichprobe kurz vorgestellt (siehe hierzu auch Kapitel
2 des Bandes), um darauf aufbauend die verwendeten Items und Skalen sowie
die Auswertungsmethoden im Uberblick zu skizzieren.

3.1 Design der Studie und Stichprobenbeschreibung

Das als Langsschnittuntersuchung angelegte bundeslandiibergreifende 6sterrei-
chische Forschungsprojekt mit qualitativen und quantitativen Forschungszugén-
gen sowie mehreren Messzeitpunkten ist fiir die Jahre 2023 bis 2028 konzipiert.
Im Dezember 2023 erfolgte die erste Online-Erhebung im Sinne einer Selbstein-
schatzungen unterschiedlicher Gruppen von Berufseinsteiger*innen.

Die Stichprobe der Online-Befragung umfasst als Vollerhebung alle Berufs-
einsteigenden des an den Osterreichischen Padagogischen Hochschulen statt-
findenden Onboardings der Induktionsphase (reguldrer Berufseinstieg nach
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dem Bachelor- bzw. Masterabschluss, verfrithter Berufseinstieg wihrend des
Lehramtsstudiums, Quereinsteigende sowie Einsteigende mit Sondervertrigen).
Die Berufseinsteiger*innen wurden in einer standardisierten E-Mail {iber das
nationale Forschungsnetzwerk zum Berufseinstieg (FONEB) sowie iiber Ziel
und Zweck der dsterreichweiten Befragung informiert und um ihre Teilnahme
gebeten. Die Befragung war zeitlich vom 12. Dezember 2023 bis zum 6. Janner
2024 limitiert und wurde mit dem Online-Umfrage-Tool Lime-Survey durch-
gefiihrt. Von den 4.147 angeschriebenen Berufseinsteigenden des Onboardings
wurden im Zuge des Datenmanagements 785 vollstindig ausgefiillte Fragebogen
unter Beriicksichtigung realistischer Antworttendenzen und Bearbeitungszeiten
in die Analyse mitaufgenommen (N=785). Dies entspricht einem Riicklauf von
18.9 Prozent.

Wie einfithrend bereits dargelegt, widmet sich der vorliegende Beitrag dem
Themenfeld ,,Begleitung und Mentoring® und problematisiert dabei die nachfol-
gende Forschungsfrage: Welche Merkmale und Herausforderungen lassen sich im
Mentoring-Prozesses in Bezug auf die Formen der Betreuung, des Mentoring-Stils
und der Mentoring-Zusammenarbeit identifizieren?

3.2 Verwendete Instrumente

Um Formen der Betreuung, den Mentoring-Stil und die Mentoring-Zusammen-
arbeit zu untersuchen, wurden drei Skalen zur Selbsteinschétzung verwendet. Zu-
dem wurden die Rahmenbedingungen der Betreuung (wie Zuteilungszeitpunkt,
Schulstandort und Gesamteinschitzung des Mentorings) abgefragt.

Zur Erhebung von Daten zu ,,Formen der Betreuung im Mentoring® wurden
die Items der Evaluation der Induktionsphase von Prenzel et al. (2021) herangezo-
gen und auf einer fiinfstufigen Likert-Skala (nie, selten, gelegentlich, oft, immer)
von den Berufseinsteiger*innen eingeschitzt (21 Items).

Um den Mentoring-Stil zu erheben, wurde eine dafiir entwickelte Skala von
Frey, Pichler und Grof3-Ophoff (2023) eingesetzt. Diese Skala beinhaltet drei
Subskalen zum lernorientierten Mentoring (mit 4 Items), zum Freiraum-gebenden
Mentoring (mit 4 Items) und zum direktiven Mentoring (mit 3 Items). Diese Items
wurden auf einer vierstufigen Likert-Skala (trifft nicht zu - trifft eher nicht zu -
trifft eher zu - trifft zu) von den Berufseinsteiger*innen eingeschitzt.

Um die im Mentoring-Prozess behandelten Themen der Zusammenarbeit
zu erfassen, wurde eine Skala von Brandau et al. (2017) mit 8 Items verwendet
und auf einer flinfstufigen Likert-Skala (nie, selten, gelegentlich, oft, immer)
eingeschitzt.
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3.3 Datenauswertung

Die Auswertung der Daten erfolgt unter Zuhilfenahme von IBM SPSS Statistics
28. Im Weiteren werden die durch die Online-Befragung gewonnenen Daten
anhand von Mittelwerten und Standardabweichungen deskriptiv dargestellt.
Wichtig ist es an dieser Stelle darauf hinzuweisen, dass sich die Gesamtstich-
probe von 785 Berufseinsteiger*innen im Kontext der Mentoring-Skalen auf 751
reduziert, da 34 Berufseinsteiger*innen zum Zeitpunkt der Erhebung noch keine
Mentoratsperson zugewiesen bekommen hatten.

4. Ergebnisse

Die Darstellung der Ergebnisse bezieht sich zunichst auf die Rahmenbedingun-
gen des Mentorats und konzentriert sich im Weiteren auf eine rein beschreibende
Darstellung der drei Mentoring-Skalen, die soeben vorgestellt wurden.

4.1 Rahmenbedingungen der Betreuung

Von den 785 befragten Mentees werden 27.8 Prozent (n=218) vor dem Schul-
jahr, 49.8 Prozent (n =391) am Beginn des Schuljahres und 18.1 Prozent (n = 142)
wihrend des Schuljahres einer Mentoratsperson zugeteilt. 4.3 Prozent (n=34)
der Vertragslehrpersonen haben zum Zeitpunkt der Befragung noch keine*n
Mentor*in bereitgestellt bekommen. In der weiteren Darstellung der Ergebnisse
werden daher lediglich n=751 Berufseinsteiger*innen berticksichtigt.

Abbildung 1: Zuteilungszeitpunkt der Mentoratsperson, in Prozenten (n=751)
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bisher keine Mentoratsperson zugeteilt
” ¢ . 43%

wahrend des Schuljahres 142
18,1%
am Beginn des Schuljahres 391
49,8%

218
27,8%

vor dem Schuljahr

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%

160



95.3 Prozent (n=716) der Mentor*innen arbeiten an der gleichen Schule wie die
zu betreuenden Mentees. Hingegen betreuen 4.7 Prozent (n=35) der Mentorats-
personen Berufseinsteiger*innen an anderen Standorten. Von n =751 Befragten
freuen sich 84.4 Prozent (n=634) iiber die Betreuung durch eine Mentoratsperson,
15.6 Prozent (n=117) verneinen diese Frage.

4.2 Ergebnisse zur Mentoring-Betreuung, Mentoring-Stil und Mentoring-
Zusammenarbeit

In den folgenden Darstellungen (Tabellen 1 bis 3) werden Ergebnisse zu den
drei verwendeten Mentoring-Konstrukten présentiert. Tabelle 1 bildet Ergeb-
nisse zu den acht Formen der Mentoring-Betreuung als Haufigkeitsverteilung
in Prozenten (%), Mittelwert (M) und Standardabweichung (SD) ab. Mentees
werden zur Form der Mentoring-Betreuung befragt (,,In welcher Form findet
die Betreuung durch meine*n Mentor*in vorwiegend statt?“). Ebenso zeigt die
Tabelle die Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der unterschiedlich
in den Beruf einsteigenden Lehrpersonen, die sich in folgende Gruppen (ver-
frithter Berufseinstieg, Quereinstieg, Einstieg mit Bachelor-Abschluss, Einstieg
mit Master-Abschluss und Einstieg mit einem Sondervertrag) einteilen lassen.

Tabelle 1: Haufigkeitsverteilung der Aussagen zur Skala Formen der Mentoring-
Betreuung (n=751); *% (5=immer; 4 = oft; 3=gelegentlich); Mittelwert zur Likert-Skala
(5=immer; 4 =oft; 3=gelegentlich; 2 =selten; 1 =nie)

Gesamt Verfrithter  Quer- BA-Ab- MA-Ab- Mit Son-
Formen der Men- Einstieg einstieg schluss schluss dervertrag
toring-Betreuung

%* M SD M SO M SD M SD M SD M SD
N 751 151 250 210 78 62

Vereinbarte per-

. .. 67.8 316 1.29 3.02 135 321 129 3.13 128 319 119 332 122
sonliche Gesprache

Informeller Aus-

81.3 342 1.19 343 126 348 116 346 124 341 095 311 1.19
tausch

Telefonate/Video-

236 174 1.03 1.65 098 197 1.09 1.69 1.00 149 0.82 194 1.10
telefonate

Austausch per

Mail 249 178 102 165 096 197 1.09 164 095 169 094 189 1.10

Text-/Sprach-

. 444 228 116 219 199 226 117 239 115 222 1.06 234 1.15
nachrichten

Hospitation: Men-

- 50.6 2.49 111 242 113 260 119 243 1.03 237 097 252 1.28
tor*in zu Mentee

Hospitation: Men-

R 409 221 117 217 113 233 124 201 1.06 212 1.08 2.60 1.23
tee zu Mentor*in

Gruppen-

. 21.3 1.67 105 162 1.07 1.67 104 170 105 174 115 155 0.92
mentoring
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Durch die Zusammenfassung der Werte der drei Auspragungen (5=immer;
4 =oft; 3 =gelegentlich), welche in den Prozentangaben angefithrt werden, lasst
sich eine Tendenz der Haufigkeiten in den unterschiedlichen Formen der Men-
toring-Betreuung erkennen. Mentees (n=751) geben den informellen Austausch
(81.3%; M =3.42; SD=1.192) gefolgt von vereinbarten formellen Gesprachen
(67.8 %; M =3.16; SD=1.287) als die hdufigsten verwendeten Formen an.

Fir die Halfte der Befragten zéhlt auch die Hospitation Mentor*in zu Mentee
(50.6 %; M =2.49; SD=1.107) als angewandte Form. Uber zwei Fiinftel der Befrag-
ten wenden auch Text-/Sprachnachrichten (44.4 %; M =2.28; SD=1.158) haufig
in der Mentoring-Betreuung an. Ebenso als Form der Mentoring-Betreuung
nehmen zwei Fiinftel die Hospitation Mentee zu Mentor*in (40.9 %; M=2.21;
SD=1.165) regelmaflig wahr.

Geringere Hiufigkeitswerte zeigen sich bei den Formen wie Austausch
durch Telefonate/Videotelefonate (23.6 %; M =1.74; SD=1.027), Austausch per
Mail (24.9 %; M=1.78; SD=1.023) und Gruppenmentoring (21.3 %; M =1.67;
SD=1.048). Nach Einschitzung der Mentees (n="751) scheinen diese genannten
Formen eine geringe Bedeutung im Mentoring-Prozess zu haben.

Fiir die verschiedenen Gruppen von beginnenden Lehrpersonen lassen sich
keine deutlichen Unterschiede in der Betreuung durch Mentor*innen feststellen.
Lediglich bei den Items zur Hospitation Mentee bei Mentor*in oder Mentor*in
bei Mentee unterscheiden sich die Mittelwerte von Quereinsteigenden bzw. Lehr-
personen im Sondervertrag tendenziell von den weiteren drei Gruppen, die ein
Lehramtsstudium absolviert haben oder noch im Lehramtstudium sind. Quer-
einsteigende wie auch Sondervertragslehrpersonen geben an, weniger haufig zu
hospitieren oder hospitiert zu werden.

Tabelle 2 stellt die Ergebnisse der 15 Items zum Mentoring-Stil als Haufig-
keiten in Prozent (%), Mittelwert (M) und Standardabweichungen (SD) vor. Mit
der Skala ,,Mentoring-Stil“ wird erhoben, wie Mentees die Begleitung in den
unterschiedlichen Bereichen einschitzen. Ebenso werden in der Tabelle 2 die
Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der unterschiedlich in den
Beruf einsteigenden Gruppen (verfrithter Berufseinstieg, Quereinstieg, Einstieg
mit Bachelor-Abschluss, Einstieg mit Master-Abschluss und Einstieg mit einem
Sondervertrag) dargestellt.
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Tabelle 2: Haufigkeitsverteilung der Aussagen zur Skala Mentoring-Stil (n=751); *%
(4 =trifft zu; 3=trifft eher zu); Mittelwert Likert-Skala (1 =trifft nicht zu; 2 =trifft eher
nicht zu; 3 =trifft eher zu; 4 =trifft zu)

Mentoring-Stil Gesamt Verfrithter ~ Quer- BA-Ab- MA-Ab- Mit Son-
(Cronbach Alpha Einstieg einstieg schluss schluss dervertrag
0.886) %* M SD M SD M SD M SD M SD M SD
N 751 151 250 210 78 62

Aufzeigen der

Entwicklungs-

schritte aufgrund 671 2.81 1.02 281 102 286 105 271 1.00 2.82 093 290 1.05
von Starken und

Schwichen

Systematische
Analyse des Unter- 62,9 2.75 1.09 2.81 1.09 276 1.08 270 1.09 2.68 1.09 284 110
richts

Potenzialentfal-

tung 711 294 103 292 106 299 105 294 099 285 1.03 297 097

Besprechung

zu Stirken und
Schwichen im kol-
legialen Dialog

709 294 105 291 1.07 3.00 1.04 291 105 282 1.06 3.03 105

Volles Vertrauen

. 92 3,55 0.77 3,55 0.80 352 0.76 3.58 0.78 3.64 0.70 3.50 0.69
in das Tun

Offenheit gegen-
iiber Ideen und 90.1 347 0.82 345 0.84 346 083 346 0.84 3.53 075 356 0.69
Vorstellungen

Freiraum geben 96.4 377 0.55 3.74 067 375 053 385 0.51 383 040 3.63 0.57
Eigenstindige

Planung und 97.6 3.84 0.50 3.85 043 3.84 047 3.85 0.55 390 0.34 3.69 0.66
Durchfiithrung

Kontrolle des
Handelns als 359 218 1.04 219 1.04 232 1.08 2.08 100 1.85 1.00 2.34 0.97
Lehrperson

Kommunikation
zu Vorstellungen
des Lehrer*in-
Seins

650 2.80 1.02 275 1.04 295 098 2.74 103 271 1.02 2.60 0.98

Vorstellung einer

59.9 271 100 264 097 283 099 2.63 100 256 1.01 277 103
guten Lehrperson

Kontakt mit Schul-

. 67.5 2.83 100 281 092 292 095 2.68 098 286 1.04 3.00 0.92
leitung

Entwicklungen im
Entwicklungsport- 350 2.06 110 199 110 222 114 193 099 199 119 211 1.04
folio

Regelmafige
Reflexion des
Mentoring-Pro-
zesses

43.6 229 110 217 1.09 240 1.08 221 1.06 223 113 248 115

Vertraulich kolle-
giales Verhaltnis
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Fasst man die Auspragungen (4) trifft zu und (3) trifft eher zu zusammen,
welche in den Prozentangaben angefiihrt werden, so geben Mentees an, dass
Mentor*innen ein vertraulich kollegiales Verhltnis (91.2 %; M =3.55; SD=0.782)
und volles Vertrauen in das Tun der Mentees (92 %; M =3.55; SD=0.767) haben.

Hohe Werte in der Zusammenschau der Likert-Skalen ergeben sich bei der
Einschitzung, dass Mentor*innen den Mentees Freiraum geben (96.4 %; M =3.77;
SD=0.553), sie eigenstindig Planungen gestalten und Unterricht durchfithren
lassen (97.6 %; M =3.84; SD =0.497), sowie ihnen mit Offenheit gegeniiber Ideen
und Vorstellungen (90.1 %; M=3.47; SD=0.816) begegnen. Uber zwei Drittel
der Befragten geben auch an, dass Mentor*innen ihnen Entwicklungsschritte
aufgrund ihrer Stirken und Schwichen aufzeigen (67.1 %; M =2.81; SD=1.021)
und dass sie Stiarken und Schwichen in einem konstruktiven Dialog besprechen
(70.9 %; M=2.94; SD=1.031). Ebenso heben Mentees in der Befragung hervor,
dass Mentor*innen sie bei der Potenzialentfaltung unterstiitzen (71.1 %; M =2.94;
SD=1.031), den Unterricht gemeinsam systematisch analysieren und dass die
Mentoratsperson gegebenenfalls auch Alternativen aufzeigt (62.9 %; M =2.75;
SD=1.089). Mentees sind auch der Auffassung, dass ihre Mentor*innen in engem
Kontakt mit der Schulleitung im Mentoring-Prozess stehen (67.5 %; M =2.83;
SD=0.965).

Zu den Items ,,Mein*e Mentor*in kommuniziert die eigenen Vorstellungen
zum Lehrer*in-Sein“ (65%; M =2.80; SD=1.019) und ,,Mein*e Mentor*in hat
eine feste Vorstellung von einer guten Lehrperson® (59.9 %; M =2.71; SD=0.999)
geben drei Fiinftel der Befragten ihre Zustimmung. Auch geben iiber zwei Fiinf-
tel der Mentees an, dass sie mit ihrer Mentoratsperson regelmaflig den Mento-
ring-Prozess (z.B. durch gegenseitiges Feedback) reflektieren (43.6 %; M =2.29;
SD=1.096).

Vergleichsweise geringe Zustimmungen seitens der Mentees kénnen bei den
Items ,,Mein*e Mentor*in kontrolliert, wie ich als Lehrperson handle“ (35.9 %;
M=2.18; SD=1.044) und ,,Mein*e Mentor*in und ich halten Entwicklungsaufga-
ben in einem Entwicklungsportfolio schriftlich fest“ (35.0 %; M =2.06; SD=1.095)
aufgezeigt werden.

Betrachtet man die Mittelwerte der einzelnen Gruppen von beginnenden
Lehrpersonen, so lassen sich wiederum kaum Unterschiede zwischen Querein-
steigenden und Lehrpersonen im Sondervertrag und Lehrpersonen aus oder im
Lehramtsstudium erkennen. Tendenziell zeigt sich nur beim Item ,,Kontrolle des
Handelns als Lehrperson® ein hoherer Mittelwert bei den Gruppen Quereinstieg
und Sondervertrag im Vergleich zu beginnenden Lehrpersonen mit verfrithtem
Berufseinstieg oder mit Bachelor-/Masterabschluss.
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In der Tabelle 3 werden die Ergebnisse zu den 21 Items der Skala Mento-
ring-Zusammenarbeit als Haufigkeiten in Prozent (%), Mittelwert (M) und Stan-
dardabweichungen (SD) dargestellt. Die Mentees sollten bei der Befragung ein-
schitzen, in welcher Haufigkeit die Themenbereiche mit der Mentoratsperson
im Rahmen der Induktionsphase thematisiert werden. Auch zeigt die Tabelle die
Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der unterschiedlich in den
Beruf einsteigenden Gruppen (verfrithter Berufseinstieg, Quereinstieg, Einstieg
mit Bachelor-Abschluss, Einstieg mit Master-Abschluss und Berufseinstieg mit
einem Sondervertrag).

Tabelle 3: Haufigkeitsverteilung der Aussagen zur Skala Mentoring-Zusammenarbeit

(n=751); *% (5=immer; 4 =oft; 3=gelegentlich); Mittelwert zur Likert-Skala

(5=immer; 4 =oft; 3=gelegentlich; 2 =selten; 1 =nie)

Mentoring-
Zusammenarbeit
(Cronbach Alpha
0.953)

N
Beurteilungskrite-
rien fiir Anstellung
Zusammenarbeit

mit Kollegium

Kommunikation
mit der Direktion

Rollenklarheit
Schulorganisation
Schulqualitét/
Schul-entwicklung
Administrative
Tatigkeiten
Rechtliche Rah-
menbedingungen
Semester-/Jahres-
planung
Stundenplanungen
Unterrichts-

methoden

Individualisie-
rung/Differenzie-
rung

Leistungs-
beurteilung

Fachliche Kompe-
tenzen

Didaktische-
methodische
Kompetenzen

Klassenfithrung/
Classroom Ma-
nagement

Gesamt

9%*

751

27.2

70.2

59.4

57.3
71.4

51.8

66.3

65.3

63.7

69.4

M

1.87

3.01

2.77

2.71
3.09

2.55

2.75

291

2.96

2.83

2.96

SD

1.10

1.18

1.22

1.24
1.18

1.22

1.19

1.19

1.20

1.26

1.22

119

Verfrithter
Einstieg

M

151

191

2.96

2.76

2.66
3.01

2.44

2.88

2.87

2.94

2.93

SD

1.10

1.17

118

1.24
1.18

1.21

1.26

1.23

117

1.24

1.15

1.22

Quer-

einstieg

M

250

1.98

2.95

2.74

2.78
3.10

2.77

2.69

3.01

2.98

3.02

SD

1.16

1.19

1.21

1.21
1.16

1.20

1.15

1.21

1.23

1.20

117

BA-Ab-

schluss

M

210

1.68

3.15

2.78

2.60
3.12

2.36

2.94

2.85

2.98

2.74

2.95

SD

1.19

1.25

1.25
1.14

117

1.19

1.23

1.19

1.29

1.22

1.14

MA-Ab-

schluss

M

78

1.88

3.01

2.81

2.74
3.23

245

2.95

2.90

2.53

2.79

SD

1.21

1.13

1.25

1.34
1.25

1.26

113

1.19

1.34

1.28

1.28

Mit Son-
dervertrag

M

62

1.95

2.90

2.82

2.89
2.98

2.69

2.94

2.89

2.95

3.02

3.03

SD

1.06

1.11

1.23

118
1.26

1.28

1.19

1.21

1.20

1.32

1.20
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Mentoring- Verfrithter ~ Quer- BA-Ab- MA-Ab- Mit Son-

Zusammenarbeit Gesamt Einstieg einstieg schluss schluss dervertrag
(Cronbach Alpha
0.953) %* M SD M SD M SD M SD M SD M SD

Disziplinare Her-

72,7 319 123 282 131 314 119 336 117 3.04 128 3.00 1.28
ausforderungen

Lehrer*innen-

Schiiler*innen- 671 299 123 245 124 300 117 3.12 128 296 127 298 122
Beziehung

Elternarbeit 558 2.64 120 245 119 256 115 2.88 121 259 123 261 113
Work-Life-Ba-

lance/persénliche  48.2 245 1.21 248 1.22 245 120 250 125 231 125 244 114
Belastungen

Private Themen 471 240 112 240 122 236 109 251 112 232 1.06 231 1.08

Auch bei der Skala Mentoring-Zusammenarbeit wurden drei Auspriagungen
(5=immer; 4 = oft; 3 = gelegentlich) in den Hiufigkeitsverteilungen zusammen-
genommen, welche in den Prozentangaben angefiihrt werden, um eine Tendenz
innerhalb der Items zu erfassen. Mentees bewerten in der Selbsteinschitzung
tiber die Zusammenarbeit vor allem die Items Disziplindre Herausforderungen
(72.7 %; M =3.19; SD=1.232), Schulorganisation (71.4 %; M =3.09; SD=1.180), Un-
terrichtsmethoden (70.5 %; M =3.09; SD = 1.224), Zusammenarbeit mit Kollegium
(70.2 %; M =3.01; SD =1.179), Leistungsbeurteilung (70.1 %; M =3.06; SD =1.198)
und didaktische-methodische Kompetenzen (69.4 %; M=2.96; SD=1.189) am
hochsten. Die genannten Themenbereiche scheinen hiermit fiir Mentees eine be-
sondere Wichtigkeit innezuhaben und werden im Mentoring-Prozess besprochen.
Ebenso fallen zwei Drittel der Werte an Héufigkeiten auf die Themenbereiche
wie Administrative Tétigkeiten (66.8 %; M =2.98; SD =1.189), Semester-/Jah-
resplanung (66.3 %; M =2.91; SD=1.196), Klassenfithrung/Classroom Manage-
ment (66.2 %; M =2.99; SD=1.262) und Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung
(67.1 %; M=2.99; SD=1.233).

Mentees geben auch an, dass sie mit fast drei Fiinftel bzw. {iber drei Flinftel
Prozent Themen zu Stundenplanungen (65.3 %; M =2.96; SD =1.260), Fachliche
Kompetenzen (63.7 %; M =2.83; SD =1.224), Individualisierung/Differenzierung
(61.4 %; M =2.78; SD=1.250), Rechtliche Rahmenbedingungen (60.6 %; M =2.75;
SD=1.190) und Kommunikation mit der Direktion (59.4 %; M =2.77; SD=1.222)
im Mentoring-Prozess ansprechen. Etwas mehr als die Hélfte bzw. die Halfte der
Befragten nennen Themen wie Rollenklarheit (57.3 %; M =2.71; SD=1.244), El-
ternarbeit (55.8 %; M =2.64; SD =1.194), Schulqualitat/Schulentwicklung (51.8 %;
M=2.55; SD=1.222) als Gesprichsbereiche in der Mentoring-Zusammenarbeit.

Nur jede zweite befragte Person nennt als Thematik fiir Besprechungen Work-
Life-Balance/personliche Belastungen (48.2 %; M =2.45; SD=1.218) und Priva-
te Themen (47.1 %; M =2.40; SD=1.123). Die geringste Auspragung erhilt das
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Item Beurteilungskriterien fiir Anstellung (27.2 %; M =1.87; SD=1.095) seitens
der befragten Mentees. Das Thema wird im Mentoring-Prozess am wenigsten
thematisiert.

Bei den Daten zu den verschiedenen Gruppen (verfrithter Berufseinstieg,
Quereinstieg, Einstieg mit Bachelor-Abschluss, Einstieg mit Master-Abschluss
und Einstieg mit einem Sondervertrag) von Berufseinsteigenden lassen sich ten-
denziell nur punktuell minimale Unterschiede erkennen.

5. Diskussion

Die Ergebnisse der vorliegenden dsterreichweiten Studie in Bezug auf Formen der
Begleitung im Mentoring, des Mentoring-Stils wie auch der Mentoring-Zusam-
menarbeit aus Sicht der Berufseinsteigenden weisen einen eindeutigen Ausdruck
der Freude tiber die Mentoring-Betreuung auf. So nehmen 84.4 Prozent der Be-
rufseinsteigenden den Prozess der Begleitung als wohlwollend und unterstiitzend
wahr. Vergleichbare Ergebnisse zur Zufriedenheit {iber das Mentoring kénnen
auch Schubarth et al. (2007) wie auch Hennissen (2008) feststellen. Zudem be-
legen die Daten, dass die Potenzialentfaltung, die Besprechung von Starken und
Schwichen in einem kollegialen Dialog ebenso wie das Aufzeigen der Entwick-
lungsschritte als bedeutsam in der Mentoring-Begleitung von den Lehrpersonen
im Berufseinstieg eingeschatzt wird.

Nur ein geringer Anteil (4.3 %) der Befragten hat zum Zeitpunkt der Erhe-
bung, die von Dezember 2023 bis Janner 2024 stattfand, keine Zuteilung einer
Mentoratsperson. Dieser Wert lasst sich moglicherweise durch die osterreich-
weit unterschiedliche regionale Dichte von Schularten erkldren. Weitere Griin-
de konnten auch die momentan vermehrten Quereinstiege und Anstellungen
mit Sondervertragen von Lehrpersonen wéihrend des Schuljahrs aufgrund des
Lehrpersonenmangels darstellen. Genauere Erhebungen iiber den Zeitpunkt
des Berufseinstiegs konnten exakte Analysen ermdglichen, sind jedoch nicht
Teil dieser Studie.

Allgemein ldsst sich zusammenfassen, dass 95.3 Prozent der betreuten Be-
rufseinsteigenden von ihren Mentor*innen am gleichen Schulstandort begleitet
werden. Dies stellt optimale Bedingungen fiir eine kontinuierliche Begleitung von
Berufseinsteigenden dar. So erweisen sich wegfallende Wegzeiten und die damit
verbundene Zeitersparnis als Vorteil. Im Vergleich dazu identifizierten Prenzel
et al. (2021) die Erschwernis der gemeinsamen Zeitfindung fiir Besprechungen
von Mentoratspersonen und Berufseinsteigenden als eine wesentliche Heraus-
forderung in der Mentoring-Betreuung. Diese Zeitersparnis kann zur besseren
Umsetzbarkeit der Gestaltung der gemeinsamen Unterrichtsplanungen wie auch
der Unterrichtsanalysen und Reflexionen beitragen, was zur Verbesserung der Be-
gleitung von Berufseinsteigenden beitragen kann. Zusitzlich bringt das Kennen
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der jeweiligen Schulkultur und den damit spezifischen administrativen Tétig-
keiten am gleichen Schulstandort Vorziige, die eine gelingende Kommunikation
besser ermoglichen konnen. Die Relevanz der Einsozialisation begriindet die
Wichtigkeit des Schulstandorts zu Berufsbeginn (Keller-Schneider, 2022). Mithin
besteht eine Erleichterung der Zugédnglichkeit und Umsetzung der méglichen
Hospitationen der Mentees bei den Mentoratspersonen und umgekehrt. Die Er-
gebnisse dieser Studie zeigen jedoch, dass nur die Halfte der Berufseinsteigenden
Unterrichtshospitationen durch ihre Mentor*innen erleben. Diese Hospitationen
seitens der Mentor*innen sind eigentlich im vorgegebenen Rahmenkonzept des
Mentorings verpflichtend. Auflerdem hospitieren nur zwei Fiinftel der Mentees
bei ihren Mentoratspersonen. Hier kénnte noch ein ungeniitztes Potenzial liegen,
da Mentor*innen Vorbildfunktion fiir padagogisch professionelles Handeln wie
auch fiir den Transfer von Theorie und Praxis einnehmen.

Zu den Formen der Begleitung geben zwei Drittel der Berufseinsteigenden
an, dass die Betreuung der Mentoratsperson durch vereinbarte personliche Ge-
spréache stattfindet. 81.3 Prozent der Proband*innen erfahren Unterstiitzung der
Mentor*innen durch informelle Austauschformate. Im Vergleich zu vorhergehen-
den Studien lésst sich eine Steigerung von informellen Formen der Begleitung
identifizieren. Hier ergeben sich Riickschliisse auf die neu eingefiithrte Indukti-
onsphase: demnach werden ungezwungene, zufillige und ungeplante Gespriche
vermehrt am Schulstandort im Mentoring durchgefiihrt. Die Akzeptanz seitens
der Lehrpersonen im Berufseinstieg wurde dazu jedoch nicht erhoben. Formelles
wie informelles Mentoring ziehen ihre Wirkungskreise und unterstiitzen mit-
hin die Professionalisierung von Lehrpersonen im Berufseinstieg (Dammerer
& Ziegler, 2022). Kemmis et al. (2014) zeigen ebenfalls die Bedeutsamkeit des
informellen Austauschs fiir den gelingenden Berufseinstieg auf. Auch Raufelder
und Ittel (2012) belegen in ihrer Studie die Durchfiihrung von Mentoring durch
informelle Kontakte. Ein Austausch per Mail, tiber Telefonate oder Videotelefo-
nate scheint im Mentoring weniger Anwendung zu finden. Korrelationen mit der
Arbeit am gleichen Schulstandort wie auch mit informellen Gesprachen zwischen
Mentoratsperson und Mentee kdnnen angenommen, aber nicht empirisch belegt
werden.

Nur knapp die Hilfte der Berufseinsteigenden gibt an, regelméflige Reflexi-
onen durch ihre Mentor*innen im Mentoring-Prozess zu erfahren. Gerade das
Nachdenken iiber das eigene pddagogische Handeln und die Auseinandersetzung
mit den alltaglichen beruflichen Herausforderungen ebnet Zugange zur Professi-
onalisierung. Diese miissen jedoch vorwiegend bereits in Ausbildungskontexten
und besonders im Berufseinstieg erfahrbar gemacht werden. Reflexivitit stellt
mithin eine Basisqualifikation im Kontext der Professionalisierung dar (Come
& Kolbe, 2008; Idel et al., 2021), um einen Transfer von Theorie und Praxis zu
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ermoglichen (Schon, 1983). Gerade beim Berufseinstieg erfordert die Begleitung
durch angeleitete Reflexionsprozesse besondere Aufmerksamkeit, die im Men-
toring kiinftig eine noch gréflere Bedeutung erhalten sollten.

Kemmis et al. (2014) zeigen durch ihre Form der Gestaltung der Begleitung
den Einfluss der Mentoratsperson fiir den Professionalisierungsprozess von Be-
rufseinsteigenden auf. So wirkt sich eine positive, auf Begleitung ausgerichtete
Betreuung forderlich auf einen gelingenden Berufseinstieg aus. Nach Holler et al.
(2019) 16st die wechselseitige Beziehungsform von Mentoratsperson und Mentee
die hierarchische Ausbildungsbeziehung ab. Im Berufseinstieg formen Kooperati-
on und Gleichberechtigung die Beziehungsgestaltung zwischen Berufserfahrenen
und Berufsunerfahrenen (Raufelder & Ittel, 2012). Auch muss der Komplexitat
im Berufseinstieg auf individueller Ebene mit einer ressourcenorientierten Be-
gleitung begegnet werden (Keller-Schneider, 2020). In dieser Studie wird die
gelungene Umsetzung einer positiven Beziehungsgestaltung der Mentor*innen
zu den Mentees verdeutlicht. Freiraum in der eigenstindigen Planung wie auch
in der Durchfiihrung des Unterrichts weisen sehr hohe Zustimmungen in den
Antworten der Mentees auf. Ebenso geben iiber 90 Prozent der befragten Berufs-
einsteigenden eine Offenheit der Mentor*innen gegeniiber ihren Ideen und Vor-
stellungen an und beschreiben ihr Verhaltnis zu den Mentor*innen als vertraulich
kollegial. Die Freude der Berufseinsteigenden iiber den Mentoring-Prozess besti-
tigt dies. In diesem Kontext er6ffnet sich die Wahrnehmung der Mentor*innen
als Professionist*innen. Gerade dieser Aspekt ist fiir den Prozess der Professio-
nalisierung der Berufseinsteigenden von immenser Bedeutung. Diese Ergebnisse
lassen auf schon gut gelungene, etablierte und vor allem bediirfnisorientierte
Mentoring-Prozesse in Osterreich schlielen, die dabei helfen, die Komplexitt
des Berufseinstiegs zu reduzieren.

Bewusst nimmt diese Studie die Relevanz der Themen im Mentoring-Prozess
in den Fokus, um die Komplexitit der Fragen wie auch des Handlungsbedarfs
aufzuzeigen. Schmidt et al. (2017) koénnen in ihrer Studie, bezogen auf das deut-
sche Referendariat, zwischen unterrichtsbezogenen und nicht unterrichtsbezo-
genen Themen fiir die Berufseinsteigenden im Mentoring differenzieren. Auch
die Ergebnisse dieser Studie heben die Bedeutsamkeit beider Themenbereiche
hervor, wobei eine Gewichtung hin zu unterrichtsbezogenen Themenbereichen
identifizierbar ist. Im Berufseinstieg beschaftigen 72.7 Prozent der Lehrpersonen
die Thematik der diszipliniren Herausforderungen mit den Schiiler*innen. Des
Weiteren thematisieren iiber zwei Drittel der Berufseinsteigenden verschiedene
Unterrichtsmethoden oder didaktisch-methodische Kompetenzen. Auch der
Themenbereich der Leistungsbeurteilung ist fiir Lehrpersonen im Berufseinstieg
sehr bedeutsam.

Wie in der Erhebung von Schmidt et al. (2017) nimmt auch in dieser Studie
die Zusammenarbeit im Kollegium fiir 70.2 Prozent der Proband*innen eine
Brisanz beim Berufseinstieg ein. Auch Rauschenberger und Aringer (2023)
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identifizieren Herausforderungen der Mentees mit erfahrenen Kolleg*innen
beim Berufseinstieg. Ferner haben in der vorliegenden Studie Gespriche tiber
die Schulorganisation als auflerunterrichtlicher Themenbereich eine hohe Re-
levanz fiir Berufseinsteigende. Verdeutlicht wird hier wiederum der Stellenwert
der Schulkultur und des Schulstandorts beim Einstieg in den Lehrberuf (Hericks,
2006; Keller-Schneider, 2010).

Weniger bedeutsam erscheinen Besprechungsthemen zur Work-Life-Balance
bzw. zu personlichen Belastungen oder auch zu privaten Themen, wobei aus den
Daten die Bedeutsamkeit eines vertrauensvollen, kollegialen Verhadltnisses her-
vorgeht. Eine Grenzziehung zwischen einer kollegialen und einer persénlichen
Beziehung scheint vorzuherrschen. So zeigt sich die Beziehung der Mentees zu
den Mentoratspersonen als eine berufsbezogene und zweckorientierte Beziehung,
die der Professionalisierung dient.

Eine geringe Haufigkeit nehmen ebenso Themen zu den Beurteilungskriterien
tiir die Anstellung ein. Diese Ergebnisse lassen bereits auf die Verlagerung der
Erstellung der Gutachten von Mentor*innen zu Schulleitungen schlieflen und
weisen auf eine Verringerung des Abhédngigkeitsverhiltnisses von frither (Helsper,
2011) hin. Riickschliisse auf den aktuellen Lehrpersonenmangel und die geringe
Gefihrdung einer Weiterverwendung konnten hier ebenfalls wirksam sein. Der
Archetyp der Uberwachung (Kemmis et al., 2014) kann mit den Daten dieser
Studie nicht belegt werden.

Die Daten zu den verschiedenen Gruppen von Berufseinsteigenden (verfrith-
ter Berufseinstieg, Quereinstieg, Einstieg mit Bachelor-Abschluss, Einstieg mit
Master-Abschluss und Berufseinstieg in einem Sondervertrag) zeigen tendenziell
minimale Unterschiede in den Mittelwerten zwischen Quereinsteigenden und
Lehrpersonen im Sondervertrag im Vergleich zu Berufseinsteigenden aus oder
mit einem abgeschlossenen Lehramtsstudium.

6. Fazit

Mentoring wird von den Berufseinsteiger*innen nur selten als Kontrollinstru-
ment wahrgenommen. Auf die Frage nach den Spezifititen der Begleitung von
berufseinsteigenden Lehrpersonen kann resiimierend betont werden: Die vorlie-
genden Daten belegen positiv wahrgenommene Mentoring-Prozesse vonseiten der
Berufseinsteigenden. Zum einen wird eine eindeutige Freude tiber die Begleitung
der Mentor*innen ausgedriickt. Zum anderen er6ffnet sich eine gelungene Bezie-
hungsgestaltung durch ein vertrauliches, kollegiales und auch professionell gestal-
tetes Verhaltnis zu den Mentoratspersonen. Das entgegengebrachte Vertrauen der
Mentor*innen ermdéglicht eine Offenheit gegeniiber Ideen und Vorstellungen wie
auch eigenstiandige Planungen und Durchfiihrungen der Mentees im Rahmen des
Mentorings-Prozesses. Hier unterstiitzen formale wie auch vermehrt informelle
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Austauschformate die Begleitung im Berufseinstieg. Die erleichterte Integration
am gleichen Schulstandort konnte ebenfalls zur Wirksamkeit und Qualitit des
Mentoring-Prozesses beitragen.

Die vorliegenden Daten lassen zu den unterschiedlichen Gruppen von Berufs-
einsteigenden (verfriihter Berufseinstieg, Quereinstieg, Einstieg mit Bachelor-
Abschluss, Einstieg mit Master-Abschluss und Berufseinstieg in einem Sonder-
vertrag) keine Auffilligkeiten erkennen. Im Mentoring werden vor allem Themen
tiber disziplindre Herausforderungen und tiber die Zusammenarbeit im Kolle-
gium besprochen. Des Weiteren finden Gespréche tiber die Schulorganisation
wie auch iiber verschiedene Unterrichtsmethoden und didaktisch-methodische
Kompetenzen statt. Aktuelle Problemlagen und Herausforderungen der Induk-
tion bzw. des begleiteten Berufseinstiegs konnten in dieser Studie nicht eindeutig
identifiziert werden. Auffallend sind die verpflichtenden Hospitationsbesuche der
Mentor*innen bei den Mentees, die nur von der Hilfte der Mentoratspersonen
durchgefiihrt werden. Auch finden regelmiflige Reflexionen nur bedingt statt.

Dieser Forschungsbeitrag hat die Perspektiven der Mentees beleuchtet. Eine
Validierung durch den fehlenden Datenvergleich durch eine Erhebung mit den
Mentoratspersonen bleibt offen und vermindert die Aussagekraft der Ergebnisse.
Hier eroffnet sich das Desiderat nach der Erforschung der Mentoratspersonen
und einer folgenden Validierung mit den Berufseinsteigenden, sodass die Ein-
beziehung der Fremdwahrnehmung durch die Mentor*innen der nachste Schritt
im Kontext des vorliegenden Kooperationsprojekts sein muss.

Eine Optimierung von individuellen Mentoring-Prozessen ist in dieser Stu-
die identifizierbar. Demnach verweisen die Ergebnisse auf eine konstruktive,
professionelle Beziehungsgestaltung im Mentoring fiir einen gelingenden Be-
rufseinstieg. Mentor*innen leisten beim Berufseinstieg einen erheblichen Beitrag
bei der Bewiltigung berufsbezogener Herausforderungen und helfen mithin das
Spannungsfeld und die Komplexitat des Berufseinstiegs zu reduzieren. Mogli-
cherweise benétigt es eine Stirkung der Kompetenzen der Mentor*innen und
eine Klarung ihrer Rolle und Rollengestaltung durch Professionalisierungsan-
gebote in der Aus- und Fortbildung bzw. eventuell auch einer supervisorischen
Begleitung fiir Mentoratspersonen, um den Bereich des Begleitens und Beratens
zu fortlaufend zu optimieren.
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7. Schulleitungen beim Berufseinstieg
in das Lehramt

David Kemethofer, Elisabeth Stipsits

Schulleiter*innen kommt eine bedeutende Rolle beim Berufseinstieg zu. Ihr Aufgaben-
profil umfasst Unterstiitzung, Anleitung und unterrichtsbezogenes Feedback, um die
Herausforderungen beim Einstieg in den Beruf zu erleichtern und dafiir zu sorgen, dass
sich Berufseinsteiger*innen erfolgreich in ihren neuen Rollen etablieren konnen. Dem
Stellenwert der Schulleitung Rechnung tragend, geht dieser Beitrag der Frage nach, wie
Mentees die Zusammenarbeit mit der Schulleitung wahrnehmen. Zur Beantwortung der
Fragestellung wurden Daten von Berufseinsteiger*innen in Osterreich aus verschiedenen
Schulformen und mit unterschiedlichem Ausbildungsstatus herangezogen (N =785). Die
Ergebnisse verdeutlichen, dass die Mehrheit der Mentees ihre Schulleitung als unterstiit-
zend und beratend wahrnimmt, wohingegen deutlich seltener éiber Hospitationen und
unterrichtsbezogenes Feedback berichtet wird. Um diese wichtige Aufgabe besser zu
erfiillen, sollten entsprechende Kompetenzen im Rahmen der Aus- oder durch Fort- und
Weiterbildungen erworben werden. Strukturierte Instrumente wie etwa die Entwicklungs-

landkarte kénnen iiberdies fiir die Bewertung der Mentees hilfreich sein.

1. Einleitung

Historisch betrachtet stellt die Einfithrung der ,,PddagogInnenbildung NEU*
nicht nur einen ,massiven Bruch mit der bisherigen Tradition der dsterreichi-
schen Lehrer*innenbildung® (Eder, 2022, S. 22) dar, sondern kann aufgrund
der grundlegenden strukturellen Verdnderungen zweifellos als eine der weit-
reichendsten Bildungsreformen der jiingeren Vergangenheit bezeichnet werden
(Schober et al., 2018). Einen der zentralsten Bausteine bildet die Einfithrung der
verbindlichen Induktionsphase (z.B. Prenzel et al., 2021). Diese dient der be-
rufsbegleitenden Einfiihrung durch spezifische Fortbildungen und Mentoring,
wodurch der Ubergang vom Studium in den Beruf insgesamt besser unterstiitzt
und begleitet werden soll (Frey & Pichler, 2022; Prenzel et al., 2021). Im Fokus
stehen das Einsozialisieren in die Profession und dabei die ,,personliche und
professionelle Entwicklung des Mentees zu unterstiitzen und zu fordern® (Fithrer
& Cramer, 2020, S. 749).

Auf schulischer Seite werden der Berufseinstieg und die professionelle Ent-
wicklung der Mentees durch den bzw. die Mentor*in und die Schulleitung betreut.
Als Fiithrungskrifte nehmen Schulleiter*innen eine exponierte Rolle ein und
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tragen die Hauptverantwortung fiir die Qualitit ihrer Schule. Konkret bedeutet
dies, sich mit Verwaltungs- und Organisationsaufgaben, Schul- und Unterrichts-
entwicklung, Personal- und Qualititsmanagement sowie Offentlichkeitsarbeit zu
beschiftigen (Kemethofer, 2022; Schratz et al., 2016). Den Berufseinstieg konnen
Schulleitungen durch gezielte administrative und organisatorische Mainahmen
begiinstigen (Schneider, 2021). Konkretisiert wurden die Aufgaben der Schul-
leitung im Zuge der Induktionsphase im Schulleitungsprofil (BMBWE, 2019,
S. 12). Demnach haben Schulleiter*innen fiir die Einfithrung neuer Lehrperso-
nen in die Schule zu sorgen und sich aufgrund eigener Wahrnehmung ein Bild
tiber deren Unterrichtsqualitiat und den Verwendungserfolg zu machen, da sie
mit der Aufgabe betraut sind, ein Gutachten iiber den weiteren Verwendungs-
zeck der Berufseinsteiger*innen zu erstellen. Uberdies ist die Schulleitung eine
wichtige Anlaufstelle fiir Berufseinsteigende, die nicht nur in Erziehungs- und
Unterrichtsfragen beratend zur Seite steht, sondern auch in Anliegen auflerhalb
des Unterrichts unterstiitzen soll.

In Anbetracht der Bedeutung der Schulleitung im Prozess des Berufseinstiegs
widmet sich dieser Abschnitt der folgenden Fragestellung:

Wie nehmen Mentees die Rolle der Schulleitung im Rahmen der Induk-
tionsphase wahr?

In diesem Zusammenhang ist zu erwédhnen, dass es sich bei Lehrpersonen um
eine ,sehr inhomogene Gruppe® (Eder & Thonhauser, 2021, S. 3) handelt, die
sich in Hinblick auf viele Merkmale (z. B. Schularten, unterrichtende Ficher etc.)
unterscheiden. Auf Berufseinsteiger*innen ldsst sich diese Heterogenitit ohne
weiteres {ibertragen. Dem soll Rechnung getragen werden, indem die Rolle der
Schulleitung in der Induktionsphase hinsichtlich unterschiedlicher Merkmale
der Befragten betrachtet wird. Konkret soll deshalb untersucht werden, ob sich
die Wahrnehmung nach Geschlecht, Schulstufe und der Induktionsphase (z.B.
verfrithter Berufseinstieg, Quereinstieg) unterscheidet.

Im Folgenden wird zunichst die Rolle der Schulleitung im Allgemeinen und
im Besonderen bezugnehmend auf ihre Aufgaben wihrend des Berufseinstiegs
aus konzeptioneller und empirischer Perspektive beleuchtet. Im Anschluss daran
werden das methodische Vorgehen und zentrale Befunde in Hinblick auf die
leitende Fragestellung dargestellt. Abschlieflend werden die Ergebnisse vor dem
Hintergrund des aktuellen Forschungsstands diskutiert und bilanziert.
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2. Theoretischer Hintergrund

Im Rahmen des Berufseinstiegs und der Einfithrung neuer Lehrpersonen kom-
men Schulleitungen traditionell wichtige Aufgaben zu. Im Zuge der neu einge-
tithrten Induktionsphase gewannen Schulleiter*innen zusétzlich an Bedeutung,
indem neue Titigkeiten an sie adressiert wurden. Folgend wird die Rolle von
Schulleitungen niher beleuchtet und die ihnen zukommenden Aufgaben skiz-
ziert.

2.1 Aufgaben der Schulleitung im Mentoringprozess

Traditionell galten Schulleiter*innen in Osterreich sowie im deutschsprachigen
Raum insgesamt als Lehrpersonen mit zusiatzlichen Verwaltungsfunktionen, die
in erster Linie fiir eine moglichst reibungslose Umsetzung behordlicher Vorga-
ben zu sorgen hatten (Rof3ler & Schratz, 2018). Angestofen durch internationale
Kooperationen und empirische Befunde aus der Schulwirksamkeitsforschung
erhielt die Schulleitung in jiingerer Vergangenheit jedoch verstirkte Aufmerk-
samkeit. Aus Perspektive der Bildungspolitik und der Wissenschaft verbirgt sich
dahinter die geteilte Annahme, dass Schulleitungen die Prozesse und Qualitit an
Schulen beeinflussen (Schratz et al., 2016). In der Folge erweiterten sich kontinu-
ierlich die Aufgaben- und Verantwortungsbereiche schulischer Fiithrungskrifte.
Schulleiter*innen sind somit hauptverantwortlich fiir die Qualitat und Entwick-
lung ihrer Schule und sind auch dazu angehalten, dariiber Rechenschaft abzulegen
(Altrichter etal., 2019). In Osterreich sind die Erwartungen an Schulleiter*innen
einerseits als praxisbezogene Orientierung im Schulleitungsprofil (BMBWF,
2019) und andererseits im Qualitatsrahmen fiir Schulen (BMBWTF, 2020) veran-
kert. Im Zusammenspiel konkretisieren diese beiden Dokumente nicht nur die
eher vagen gesetzlichen Beschreibungen, sondern machen Schulleitungshandeln
anhand fester Kriterien greifbar (Kemethofer, 2022).

Analysiert man die beiden genannten Unterlagen in Hinblick auf jene Tétig-
keitsbereiche mit Personalmanagementschwerpunkt, so steht im Qualitatsrah-
men fiir Schulen, dass die Schulleitung, ,den Bedarfan Lehrenden [identifiziert]
und [...] im Rahmen der gesetzlichen Méglichkeiten Entscheidungen iiber deren
Auswahl und Einstellung [trifft]“ (BMBWF, 2020, S. 10). Etwas ausfiihrlicher
wird im Schulleitungsprofil festgehalten, dass die Auswahl und Entwicklung
des Personals zu den Kernaufgaben der Schulleitung zéhlen (BMBWE, 2019).
Dies inkludiert Anforderungen an Lehrpersonen festzulegen, geeignete Personen
auszuwéhlen und in der Folge Starken und Entwicklungsbedarfe zu identifizieren
und daran ankniipfende Mafinahmen zu vereinbaren. Als zentrale Instrumente
werden hierfiir Unterrichtshospitationen, Fallberatungen und Feedback sowie
abgestimmte (schulinterne) Fort- und Weiterbildung genannt. Auch zur Rolle der
Schulleitung im Rahmen der Induktionsphase finden sich Hinweise. So hat die
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Schulleitung fiir die Einarbeitung des (padagogischen) Personals zu sorgen und
die Induktionsphase zu begleiten und zu beurteilen. Im Detail sind die Aufgaben
der Schulleitung in der Induktionsphase im Handbuch zur Induktionsphase
ausformuliert (BMBWE, 2024).

Demnach kommen der Schulleitung in der Induktion folgende Aufgaben zu
(ebd., S. 7£):

(1) Einteilung und Koordination des Mentorings am Schulstandort,
(2) Erkundigung tiber den Stand der Induktionsphase,

(3) Hospitation, Beratung und Unterstiitzung,

(4) Einberufung von Vernetzungs- und Beratungsveranstaltungen und
(5) Vorlage des Berichts iiber den Verwendungserfolg.

Die Schulleitung ist zusténdig fiir die Einteilung und Koordination des Mento-
rings am Schulstandort. Je Berufseinsteiger*in ist eine Mentorin oder ein Mentor
zu ernennen, wobei je Mentor*in maximal drei Mentees zugeteilt werden kdnnen.
Schuliibergreifende Einteilungen sind auch méglich, jedoch bedarf eine tiber den
Dienstort hinausreichende Einteilung tiberdies der Zustimmung des betroffenen
Mentors oder der betroffenen Mentorin. Von der Induktionsphase ausgenommen
sind Vertragslehrpersonen, die

»» die Induktionsphase bereits erfolgreich abgeschlossen haben oder

o eine mindestens einjdhrige Lehrpraxis in einem Beschéftigungsausmaf
von mindestens 25 % an einer Schule gemaf3 SchOG, Bundessportakade-
miegesetz, land- und forstwirtschaftlichem Bundesschutzgesetz oder an
einer vergleichbaren Schule in einem EWR-Vertragsstaat, in der Tiirki-
schen Republik oder der Schweizerischen Eidgenossenschaft aufweisen
oder

o ein Lehramtsstudium abgeschlossen und das Unterrichtspraktikum ab-
solviert haben®

(BMBWEF, 2024, S. 4).

Um als Mentor*in bestellt zu werden, miissen folgende Voraussetzungen erfiillt
sein (ebd.), die als Grundlage fiir die Entscheidung der Schulleitung bedeutsam
sind:

® Mindestens fiinf Jahre Berufserfahrung als Lehrperson an einer Schule gemaf3
SchOG oder an einer land- und forstwirtschaftlichen Schule.

¢ Die Absolvierung des Hochschullehrganges ,,Mentoring, Berufseinstieg pro-
fessionell begleiten oder eines vergleichbaren Hochschullehrganges im Um-
fang von mindestens 30 ECTS-Anrechnungspunkten.
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Weiters liegt es im Aufgabenbereich der Schulleitung Erkundigungen iiber den
Stand der Induktionsphase bei der Berufseinsteiger*innen und dem Mentor bzw.
der Mentorin einzuholen. Die Schulleitung hat sich dabei regelmafig iiber den
aktuellen Stand der Induktionsphase hinsichtlich Bewiltigung der Anforderun-
gen im Unterricht und schulischen Bereich sowie etwaigen Entwicklungsfeldern
bei den Mentees zu informieren und die Wahrnehmung sowie Einschétzung der
Mentor*innen einzubinden (Keller-Schneider, 2010; 2020).

Auch die Durchfithrung von Hospitationen, Beratung und Unterstiitzung in
dafiir geplanten Entwicklungsgesprachen leitet die Schulleitung ein. Die Schul-
leitung hat die Berufseinsteiger*innen an ihrer Schule hinsichtlich Vermittlung
des im Lehrplan vorgesehenen Lehrstoffes, dem erzieherischen Einwirken, der
Zusammenarbeit mit Kolleg*innen und Erziehungsberechtigten zu beraten und
zu unterstiitzen. Fiir eine zuverlassige Beurteilung des Verwendungserfolgs hat
die Schulleitung dahingehend den Unterricht der Berufseinsteigenden im dafiir
erforderlichen Ausmaf3 auch zu hospitieren (Herzog et al., 2010).

Zudem liegen eine etwaige Teilnahme und Mitwirkung bei der Einberufung
von Vernetzungs- und Beratungsveranstaltungen im Aufgabenbereich der Schul-
leitung. Diese Veranstaltungen sind drei bis vier Mal pro Semester fiir alle Men-
tees sowie Mentor*innen einzuberufen, wobei die Schulleitung an diesen Treffen
nach Moglichkeit auch selbst teilnehmen soll. Sofern das Mentoring schuliiber-
greifend eingeteilt ist, sind die Vernetzungs- und Beratungsveranstaltungen von
einer der zustindigen Schulleitungen zu organisieren. Diese Veranstaltungen
dienen dazu, gemeinsame Anliegen und organisatorische Abldufe zu besprechen,
die Anforderungen im Zusammenhang mit dem Berufseinstieg zu reflektieren
und die personliche Rollenfindung zu unterstiitzen (BMBWEF, 2024).

Eine spezifische im Gesetz verankerte und zugewiesene Aufgabe der Schul-
leitung in der Induktionsphase der Berufseinsteigenden ist das Verfassen eines
Berichts tiber den Verwendungserfolg der Mentees. Die Schulleitung hat schrift-
lich iiber den Verwendungserfolg der Vertragslehrperson an die Personalstelle zu
berichten (§ 39a (3) VBG; Prenzel et al., 2021, S. 13). Die iiber den Dienstweg an die
Bildungsdirektion zu sendende Vorlage des Berichts tiber den Verwendungserfolg
obliegt ausschliefllich der Schulleitung, wobei als Bewertungsgrundlage eigene
Wahrnehmungen und die Unterlage der Mentor*innen zu konkreten Themenas-
pekten und Anforderungen wie Vermittlungsfahigkeit, erzieherisches Einwirken
und Zusammenarbeit im Kollegium und mit Erziehungsberechtigten herangezo-
gen wird. Nach einer frithestens sechsmonatigen unterrichtlichen Verwendung
der Lehrperson hat die Schulleitung die Moglichkeit, der Personalstelle vorzei-
tig iiber den positiven Verwendungserfolg des/der Mentee zu berichten, wobei
der Vertragslehrperson im Vorfeld Gelegenheit zur Stellungnahme zu geben ist
(BMBWE, 2024). Spitestens zwei Monate vor dem reguldren Ende der Induktions-
phase ist das Formular ,,Bericht {iber den Verwendungserfolg™ von der Schullei-
tung der Bildungsdirektion vorzulegen. Der Bericht dient der Bildungsdirektion
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als Basis fiir die Entscheidung tiber die Weiterverwendung der Berufseinsteigerin
oder des Berufseinsteigers. Die Personalstelle in der Bildungsdirektion trifft nach
einer gesamthaften Begutachtung die Entscheidung iiber eine Weiterverwendung,
wenn daraus ein positives Gesamtbild iiber den Verwendungserfolg abgeleitet
wird, hat die Personalstelle die Induktionsphase zu beenden und die zustidndige
Schulleitung sowie die betroffene Vertragslehrperson ehestmdglich dariiber in
Kenntnis zu setzen (BMBWEF, 2024). Fiir den Einsatz der Berufseinsteiger*innen
hat die Schulleitung tiberdies folgende verbindliche Aspekte und sonderrechtliche
Bestimmungen zu beriicksichtigen:

e Sofern eine Lehramtsausbildung vorliegt ist von fachfremdem Einsatz ab-
zusehen und Berufseinsteiger*innen im Rahmen ihrer Lehrbefdhigung ein-
zusetzen.

® In der Induktionsphase ist keine Klassenvorstandsfunktion vorgesehen, im
Volksschul- und Sonderschulbereich sind allerdings Ausnahmen zuléssig.

® Berufseinsteiger*innen in der Induktionsphase diirfen nicht zu fortlaufend
anhaltenden Mehrdienstleistungen herangezogen werden.

® Dartiber hinaus ist in der Induktionsphase entweder die 23. oder die 24. Wo-
chenstunde auf die Erfiillung zusatzlicher Aufgaben anzurechnen (BMBWEF,
2024, S. 6).

2.2 Forschungsstand zu Mentoring und Schulleitung

In den letzten Jahren hat die Forschung zum Berufseinstieg und im Speziellen zur
Induktionsphase und zum Mentoring unverkennbar zugenommen (vgl. z. B. die
Sammelbidnde von Dammerer et al., 2020 und Schauer et al., 2022 oder die Eva-
luationsstudie von Prenzel et al., 2021), spezifisch zur Rolle von Schulleiter*innen
liegen jedoch trotz ihrer prominenten Rolle nur wenig empirische Befunde vor.
In der nationalen Evaluationsstudie von Prenzel et al. (2021) geht aus den konkret
ausformulierten Schulleitungsaufgaben nicht eindeutig hervor, dass die Schullei-
tung einen erheblichen Anteil an der Qualitdtsumsetzung der Induktionsphase
einnimmt. Im Gegenteil, die zu erwartenden und zu entwickelnden Kompetenzen
der Berufseinsteiger*innen in der Induktionsphase gehen mit einer individuellen,
sozialen und professionellen Unterstiitzung aller verantwortlichen Akteur*innen
und durch Mentoring als ein wirksames Begleitsystem einher. Auf Schulebene
erweisen sich die Rollenklidrung, die transparente Darlegung der Zustiandigkeiten
sowie konstruktive Abstimmungen zwischen den Mentor*innen, dem Kollegium,
der Schulleitung sowie der Schulaufsicht als fiir die Professionsentwicklung der
Berufseinsteigenden und deren Qualitatsorientierung unterstiitzend (Prenzel
et al., 2019). Ahnlich hilt die European Commission (2010, S. 9) fest: Unter-
stiitzungsprogramme fiir Berufseinsteiger*innen ,,may include assistance with
the planning of lessons and their assessment, meetings with their supervisors
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for the discussion of problems, classroom observation or specifically designed
training for beginning teachers®. Unterstiitzende Strukturen sollten demnach
auf Personal-, Sozial- und Professionsebene andocken und dariiberhinausgehend
Inputs von Expert*innen und kollegiale Austauschformen bieten. Auf diese Weise
werden Moglichkeiten zur fiir die Professionalisierung notwendigen kontinuier-
lichen Selbstreflexion geschaffen (vgl. auch Dicke et al., 2016; Richter et al., 2011).

Bei genauer Betrachtung der Untersuchungsergebnisse zur Induktionsphase
von Prenzel et al. (2021) lassen sich hinsichtlich Wahrnehmung des Arbeitskli-
mas im schulischen Umfeld aufgrund der Stimmung im Kollegium, aufgrund
des Betreuungsverhaltnisses zum Mentor bzw. zur Mentorin, aber auch bezogen
auf das Arbeitsverhdltnis zur Schulleitung sehr geringe Belastungen bei den
Berufsanwirter*innen in der Volksschule als auch in den Schulen der Sekundar-
stufe feststellen. Aus Sicht der Mentor*innen dieser Schultypen erfiillen Schul-
leitungen ihre Aufgaben in der Induktionsphase sehr unterschiedlich. Einerseits
findet ein regelmafiger Austausch der Schulleiter*innen mit den Berufseinstei-
genden statt, andererseits zeigen sich Schulleiter*innen in der Zusammenarbeit
mit Mentees und Mentor*innen eher passiv und wenig unterstiitzend. Auch
Hospitationen des Unterrichts vom Mentee werden von der Schulleitung nur
sporadisch durchgefiihrt. In Hinblick auf die Beurteilung der Berufseinsteigen-
den besteht jedoch ein enger Kontakt zwischen Schulleitung und Mentor*innen
(Prenzel et al., 2021).

Ein Rollenkonflikt hinsichtlich gleichzeitig stattfindender Bewertung und
Unterstiitzung ergibt sich in Bezug zur oft vorhandenen - und kritisierten —
Doppelrolle von Schulleiter*innen, die zugleich als Mentor*innen an der eige-
nen Schule fungieren (Huber et al., 2022). Die fiir die Schulleitungen belastende
Doppelrolle fithrt zudem durch die Begutachtungsfunktion als Mentor*innen in
eine Abhédngigkeit der Mentees. In solchen Betreuungssituationen wird nicht nur
der Rollenkonflikt als problematisch erachtet, sondern auch die kaum umsetz-
bare fachspezifische Betreuung bzw. Hospitation wird negativ wahrgenommen
(Prenzel et al., 2021). In Anlehnung an Helsper (2000) lassen sich diesbeziig-
lich Strukturprobleme verorten, die sich aufgrund von Antinomien ergeben. Im
Handlungsrahmen der sozialen Auseinandersetzung sind diese Widerspriiche
dennoch transformier- und aufhebbar, und zwar im Sinne einer entlastenden
Entspannung und reflexiven Handhabung. Aufgrund dieser Erkenntnisse und
durch Aufzeigen dieser Spannungsfelder in den Widerspriichen liegen besonders
in makrostrukturellen Rahmungen Moglichkeiten zur Professionalisierung des
Lehrerhandelns und iibergreifenden Strukturen (ebd.).

Die Erkenntnisse aus einer Studie von Holzinger et al. (2015) zeigen zudem
Herausforderungen fiir Schulleitungen einerseits in Bezug zur Elternarbeit auf,
wenn Kritik hinsichtlich Kompetenz und Einsatz von Berufseinsteigenden als
Klassenlehrer*in gedufliert wurde. Andererseits stellen sich Aspekte wie das Zeit-
management und die Koordination von Schule, Fortbildung und Mentoring als
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schwierig dar. Jedoch weisen Schulleiter*innen darauf hin, dass Mentoring auch
in Zukunft einen wichtigen Stellenwert an der Schule einnehmen wird und,
dass der Aufbau einer Mentoring-Kultur zu neuen Schulentwicklungsthemen
tithrte. Als weitere Herausforderungen in der unterstiitzenden Begleitung der
Mentees durch die Schulleitung sind fehlende zeitliche Ressourcen zur Planung
und Durchfiihrung von kollegialer Hospitation (Buhren, 2013) sowie das Geben
von konstruktivem Feedback zu nennen (Bréagger et al., 2013). Die aktive Betei-
ligung der Schulleitung an der Hospitation ist jedoch von Bedeutsamkeit fiir die
Entwicklung der Berufseinsteigenden, da durch ihre Verantwortung sichergestellt
werden kann, dass notwendige Ressourcen fiir die kollegiale Hospitation, wie
bspw. die Absprache und Vereinbarung von Beobachtungsschwerpunkten, vor-
handen sind und entsprechende Informationen tiber den Entwicklungsstand des
Mentees zwecks Weiterentwicklung und Beurteilung eingeholt werden (Buhren,
2013). Fir die Umsetzung und Durchfithrung von kollegialem Feedback sind
entsprechende Rahmenbedingungen seitens der Schulleitung einzuplanen, die auf
konzeptionelle Grundlage die Kldrung von Strukturen, die die Zusammenarbeit
erleichtern sowie den Aufbau einer konstruktiven Feedbackkultur implementie-
ren (Bragger et al., 2013).

In einer Untersuchung von Rofinagl und Stipsits (2020) wurden angehende
Mentor*innen nach Unterstiitzungsformen der Schulleitung im Mentoringpro-
zess gefragt. Dabei konnten informationelle, emotionale und instrumentelle
Unterstiitzungsformen identifiziert werden. Als informationelle Unterstiitzungs-
formen wurden die Weitergabe von Informationen und Klarheit in Bezug auf
schulinterne Abldufe und Rahmenbedingungen, eine offene, vertrauensbildende
und transparente Kommunikation zwischen Schulleitung, Mentor*in und Mentee
bei Anliegen und Problemen sowie hilfreiche Tipps und kontinuierliche Gespra-
che iiber den Unterricht der Mentees genannt. Eine emotionale Unterstiitzung
dufSert sich vor allem durch Anerkennung, kontinuierliches Lob, Wertschitzung
und Interessensbekundung durch die Schulleitung, aber auch durch die Erfiillung
der Schulleitungsaufgaben im Mentoringprozess (z. B. Anwesenheit bei kolle-
gialen Hospitationen und Elterngespriachen). Die wichtigsten instrumentellen
Unterstiitzungsmoglichkeiten sind Bereitstellung von Unterlagen, Informationen
zur Administration und zum Dienstrecht sowie zu Anspriichen und rechtli-
chen Vorgaben. Weiters sichert ein angepasster Stundenplan sowie Flexibilitat
im Zeitmanagement die professionelle Zusammenarbeit zwischen Mentee und
Mentor*in vor allem bei der Umsetzung der kollegialen Hospitation (RofSnagl &
Stipsits, 2020, S. 90f£.).

Nach Forschungsbefunden von Keller-Schneider et al. (2019) erscheint die
Zusammenarbeit mit der Schulleitung aus Sicht von Berufseinsteiger*innen als
wichtig, jedoch zahlt diese nicht als besonders stark wahrgenommene Heraus-
forderung. Vielmehr scheint Berufseinsteiger*innen die Zusammenarbeit mit
Vorgesetzten (z. B. der Schulleitung), aber auch die Positionierung im Team eher
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(Keller-Schneider et al., 2023) zu gelingen. Berichten Berufseinsteiger*innen
allerdings iiber Belastungen aufgrund der Schulleitung, dann geht dies mit psy-
chischer Erschépfung der Mentees einher (Beer et al., 2023). In diesem Kontext
ist zu erwéhnen, dass Schulleiter*innen die Zusammenarbeit mit Kolleg*innen
aktiv beeinflussen, etwa durch bewusst gestaltete regelmaflige Austauschformate
zwischen Mentor*in und Mentee und der Beriicksichtigung individueller Vor-
aussetzungen (Schwarz & Weinzettl, 2020).

3. Methodisches Vorgehen

Im folgenden Abschnitt werden Informationen zum Studiendesign, der Stich-
probe, den verwendeten Items und der Analysestrategie prasentiert. Details zum
Design der Studie und zur Datenerhebung finden sich in Kapitel 2 dieses Bandes.

3.1 Design der Studie und Stichprobenbeschreibung

Die Daten fiir diesen Abschnitt wurden im Rahmen des Kooperationsprojekts
»Der Berufseinstieg im Kontext der Lehrer*innenbildung - eine Langsschnitt-
studie im Osterreichischen Bildungssystem® des ,,Forschungsnetzwerk Berufs-
einstieg“ (FONEB) erhoben (siehe Kapitel 1 in diesem Band). Im Rahmen dieses
Projekts wurde im Zeitraum von Dezember 2023 bis Jdnner 2024 eine Onlinebe-
fragung von Berufseinsteiger*innen an dsterreichischen Schulen durchgefiihrt. In
Summe liegen vollstindig ausgefiillte Fragebogen von 785 Personen vor. Details
zur Datenerhebung, zur Stichprobe und zum Riicklauf kénnen Kapitel 2 in diesem
Band entnommen werden.

3.2 Verwendete Instrumente

Die Wahrnehmung der Zusammenarbeit mit der Schulleitung wurde durch
acht Items erhoben. Ein Teil der eingesetzten Fragen orientierte sich dabei an
dem von Ditton und Merz (2013) entwickelten Konstrukt zur Integration neuer
Kolleg*innen, wobei die Items dahingehend adaptiert wurden, dass der Fokus
stirker auf der Schulleitung lag. Beispielsweise wurde das Item ,,Man hat in
aller Regel gar keine Zeit, um neuen Kolleginnen und Kollegen dabei behilflich
zu sein, sich zurecht zu finden in ,,Die Schulleitung hat in der Regel keine Zeit,
mir dabei behilflich zu sein, mich zurecht zu finden® umformuliert. Simtliche
vorgenommenen Veranderungen wurden im Team ausfithrlich und intensiv
diskutiert. Zusatzlich wurden weitere Items zu den Aufgaben von Schulleitungen
in der Mentoringphase formuliert (z.B. ,,Die Schulleitung gibt mir regelmaflig
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Feedback zum Unterricht.“). Zur Beantwortung der Fragen stand eine 4stufige
Likert-Skala mit den Antwortoptionen ,trifft zu“ (=4), ,trifft eher zu“ (=3), ,trifft
eher nicht zu“ (=2) und ,trifft nicht zu“ (=1) zur Verfiigung.

3.3 Datenauswertung

Der Fokus dieses Beitrags liegt zunachst auf einer deskriptiven Darstellung des-
sen, wie die Zusammenarbeit mit Schulleiter*innen in der Induktionsphase von
den Berufseinsteigenden wahrgenommen wird. Da die Itembatterie zur Wahr-
nehmung der Zusammenarbeit mit der Schulleitung in weiten Teilen weiter- bzw.
neu entwickelt wurde, wurde in einem explorativen Schritt mittels Faktorenana-
lyse (Extraktion = Hauptkomponenten, Rotation = Varimax; vgl. Wolff & Bacher,
2010) auf inhaltlich plausible Strukturen gepriift.

Die Ergebnisse lieferten inhaltlich und statistisch gut interpretierbare Fakto-
ren (Tabelle 1). Insgesamt fiinf Items greifen die Betreuung und Unterstiitzung
durch die Schulleitung in der Induktionsphase auf (a=.893, w=.896). Im Kern
fragen die Items nach dem Austausch zwischen Schulleitung und Mentee, ob die
Schulleitung bei beruflichen Herausforderungen unterstiitzt und fiir Anliegen
rund um den Berufseinstieg zur Verfiigung steht. Zwei weitere Items messen,
inwieweit Schulleiter*innen den Unterricht der Mentees hospitieren und unter-
richtsbezogenes Feedback geben. Sie bilden den Faktor Unterricht und Feedback
(a=.916, w=.917). Das Item ,Wir haben an der Schule ein umfassendes On-
boarding Konzept fiir Berufseinsteiger*innen.“ wurde aufgrund ungeniigender
Passung nicht weiter beriicksichtigt.
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Tabelle 1: Faktorenstruktur Zusammenarbeit mit der Schulleitung

Faktor-
ladung

h’ 1 2 a () M SD

Zusammenarbeit mit der Schulleitung

Die Schulleitung kitmmert sich intensiv

um mich und steht in engem Austausch ~ .737  0.779
mit mir.

Die Schulleitung hat in der Regel keine

Zeit, mir dabei behilflich zu sein, mich ~ .635  0.791

zurecht zu finden.*

Die Schulleitung steht mir als Ansprech- 893896 3110786

partner*in immer zur Verfiigung. 710 0.827

Die Schulleitung unterstiitzt mich bei 41 0778

Herausforderungen des Berufsalltags.

Die Sch}lllelt.ung %st ein gutes Vorbild fiir 748 0.831

Berufseinsteiger*innen.

Wir haben an der Schule ein um-

fassendes Onboarding Konzept fiir

Berufseinsteiger*innen (z.B. ein Buddy- 240 0-424

projekt, Onboarding-Mappe etc.).

Dle Schullelﬁur'lg besucht meinen Unter- 876 0.922

richt regelmafig.

Die Schulleituns sibt mir resclmif 916 917 1.89 0.889
ie Schulleitung gibt mir regelmafig 898 0.926

Feedback zum Unterricht.

Anmerkung: R2=.70; h2=Kommunalitat; a = Cronbachs Alpha; w=McDonald’s Omega. Aufgrund zu
geringer Kommunalitét und fehlender inhaltlicher Passung wurde das Item ,Wir haben an der Schule ein
umfassendes Onboarding Konzept ...“ bei der Faktorenbildung nicht weiter beruicksichtigt. * Item wurde
flr die Analysen umkodiert

In Hinblick auf die zentrale Fragestellung umfasst die Ergebnisdarstellung zum
einen Antwortverteilungen sowie Kennwerte der Lage und Streuung, zum ande-
ren werden varianzanalytische Verfahren zur Berechnung von Gruppenunter-
schieden verwendet, konkret dem Geschlecht, der Schulstufe und dem Stadium
in der Induktionsphase. Zur Unterscheidung der Schulstufe werden die Gruppen
Primarstufe, Sekundarstufe und Allgemeine Sonderschule (ASO) herangezogen.
Aufgrund von Mehrfachnennungen konnten 19 Mentees einer der drei Gruppen
nicht eindeutig zugeordnet werden und werden bei den deskriptiven Darstellun-
gen als ,multiple” angefiihrt. Die Differenzierung der Induktionsphase erfolgt
anhand der Antwortoptionen ,verfrithter Berufseinstieg (noch kein Studienab-
schluss Lehramt)®, ,,Quereinstieg (anderes Studium oder Quellberuf), ,,regu-
larer Berufseinstieg mit abgeschlossenem BA Abschluss Lehramt, ,,reguldrer
Berufseinstieg mit abgeschlossenem MA Abschluss Lehramt“ und ,,sonstiges
(bspw. Native Speaker*in, Freizeitpidagog*in, Werkmeister*in, Musiker*in etc.
mit Sondervertragsregelung)®.
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Zur Bewertung der praktischen Relevanz (z.B. Krebs & Menold, 2014) von
Gruppenunterschieden wurden die Effektstirken d und das partielle Eta’ (17,%)
herangezogen. Die Interpretation der Effektstarken orientiert sich dabei an der
Pridmisse, dass ,[t]he substantive significance, or importance, of an effect de-
pends in part on what is being studied® Fritz et al., 2011, S. 14). Kraft (2020) hat
diesbeziiglich Empfehlungen fiir bildungswissenschaftliche Interventionsstudien
ausgearbeitet. Dariiber hinaus legen Bakker et al. (2019) nahe, Effektstarken si-
tuativ und kontextabhéngig zu interpretieren. Fiir die vorliegende Studie dienen
deshalb folgende Richtlinien: Effekte von d <.10 werden als gering, d =.10 bis <.30
als mittel und d > .30 als gro8 interpretiert. Gemaf3 der Ubersetzung von d in
n,* (Fritz et al., 2011, S. 8) wiirde dies fiir 77,2 bedeuten, dass Werte von .002 als
klein, Werte von .010 als mittel und Werte ab .022 als grofd zu interpretieren sind.

Samtliche Analysen wurden mit den Statistikprogrammen IBM SPSS Version
29 und jamovi (The jamovi project, 2023) durchgefiihrt.

4. Ergebnisse

In der Folge werden die zentralen Befunde mit Blick auf die leitende Fragestellung
sowie mit Fokus auf einzelne Subgruppen prasentiert. Konkret werden zunichst
deskriptive Kennwerte fiir die Gesamtstichprobe dargestellt. Daran anschlieflend
werden die Daten getrennt nach Geschlecht, Schulstufe und Ausbildungsstand
analysiert.

4.1 Zusammenarbeit mit der Schulleitung

Der Itemblock ,,Zusammenarbeit mit der Schulleitung®, bestehend aus Ein-
zelitems, hat die Intention, die Rolle der Schulleitung in der Induktionspha-
se aus der Perspektive der Mentees zu erheben. Gemif3 den Antworten der
Berufseinsteiger*innen geben beinahe 90 Prozent an, dass Schulleiter*innen
greifbar sind und als Ansprechpartner*innen zur Verfiigung stehen. Eine deut-
liche Mehrheit ist diesbeziiglich der Meinung, dass die Schulleitung ausrei-
chend Zeit hat, dabei zu helfen, sich zurecht zu finden (74.5 %) und beschreibt
die Schulleitung als gutes Vorbild fiir Berufseinsteiger*innen (79.3 %). Generell
kann festgehalten werden, dass die Schulleitung als Unterstiitzung bei berufli-
chen Herausforderungen wahrgenommen wird. Eine weitere wichtige Aufgabe
der Schulleitung stellt die Beurteilung der Unterrichtsqualitit der Mentees dar
und sie mit unterrichtsbezogenem Feedback zu beraten, bspw. auf Basis von
Hospitationen. In diesem Zusammenhang verdeutlicht die Befragung jedoch,
dass mehrheitlich keine regelméfligen Unterrichtsbesuche stattfinden (74.5 %)
und dementsprechend auch keine regelméfligen Riickmeldungen zum Unterricht
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durch die Schulleitungen erfolgen (73.6 %). Etwa ein Drittel (32.6 %) der befragten
Mentees berichtet, dass an ihrem Standort ein Onboarding-Konzept existiert
(Tabelle 2).

Tabelle 2: Einschatzung der Zusammenarbeit mit der Schulleitung durch Mentees

trifft

trifft cher trifft erifft
Zusammenarbeit mit der Schulleitung nicht | eher M SD
nicht zu
zu - zu

Die Schulleitung kitmmert sich intensiv um

mich und steht in engem Austausch mit mir. 92 219 346 343 294 0962

Die Schulleitung hat in der Regel keine Zeit, mir

dabei behilflich zu sein, mich zurecht zu finden. 46.5 280 163 92 188 0.991

Die Schulleitung steht mir als

Ansprechpartner*in immer zur Verfiigung. 37 84 269 610 345 0799

Wir haben an der Schule ein umfassendes
Onboarding Konzept fiir Berufseinsteiger*innen
(z.B. ein Buddyprojekt, Onboarding-Mappe
etc.).

409 26,5 191 13.5  2.05 1.067

Die Schulleitung besucht meinen Unterricht

P 42,5 330 191 54 1.87  0.903
regelmiflig.

Die Schulleitung gibt mir regelmiig Feedback

. 43.3 30.3 194 7.0 1.90 0.948
zum Unterricht.

Die Schulleitung unterstiitzt mich bei Heraus-

forderungen des Berufsalltags. 41 169 378 3L1 286 L1013

Die Schulleitung ist ein gutes Vorbild fiir

o 7.5 131 355 438 316 0.920
Berufseinsteiger*innen.

Anmerkung: N =785; M =Mittelwert; SD = Standardabweichung; Angaben in Prozent

Betrachtet man die Gesamtstichprobe mit Fokus auf die beiden identifizierten
Faktoren, so deuten die Daten darauf hin, dass Schulleiter*innen der Betreuungs-
und Unterstiitzungsaufgabe in hohem Maf} nachkommen (M =3.11, SD=0.786).
Bezugnehmend auf die Bereiche Unterricht und Feedback berichten die befragten
Mentees im Mittel, dass die Schulleiter*innen dieser Aufgabe in eher geringem
Ausmaf erfiillen (M =1.89, SD=0.889). Die beiden gebildeten Faktoren korrelie-
ren zudem positiv mit r=.47 (p = <.001), sind also nicht antagonistisch aufzufassen
(Tabelle 3).

Tabelle 3: Zusammenarbeit mit der Schulleitung

Formen der Zusammenarbeit M SD r [95 % KI] p
Betreuung und Unterstiitzung 3.11 0.786

.47 .42, .53] <.001
Unterricht und Feedback 1.89 0.889

Anmerkung: M = Mittelwert; SD = Standardabweichung
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4.2 Zusammenarbeit mit der Schulleitung nach Geschlecht

Die Analysen zeigen keine Unterschiede in Hinblick auf die Betreuung und Un-
terstiitzung beim Berufseinstieg zwischen mannlichen und weiblichen Men-
tees. Zwar berichten minnliche Berufseinsteiger {iber etwas mehr Hilfestellun-
gen durch die Schulleitung (M =3.17, SD=0.710) als ihre weiblichen Pendants
(M=3.09, SD=0.814), dieser Unterschied ist jedoch statistisch nicht signifikant
und praktisch von eher geringer Relevanz (Tabelle 4). Im Gegensatz dazu wird
der Unterricht mannlicher Mentees statistisch signifikant haufiger hospitiert
und riickgemeldet.

Tabelle 4: Zusammenarbeit mit der Schulleitung nach Geschlecht

Formen der Ge- o
Zusammenarbeit schlecht " 4 S t (df) p d[95%KI]
Betreuung und w 576 3.09 0.814

Unterstiitzung M 200 317 ose  128om 201 011[0.06,0.27]
Unterricht und w 576 1.83 0.861

Feedback M 200 206 ooas 2w 001 027[011,043]

Anmerkung: M = Mittelwert; SD = Standardabweichung
4.3 Zusammenarbeit mit der Schulleitung nach Schulstufe

In Bezug auf das Schulleitungshandeln im Rahmen der Mentoringphase soll iiber-
priift werden, ob bedeutsame Unterschiede zwischen Primar- und Sekundarschu-
len beobachtet wurden. Die Auswertung der Daten ergab, dass Schulleiter*innen
in Volksschulen Mentees in statistisch signifikant hoherem Ausmafd unterstiitzen
und betreuen als dies in den Sekundarstufen der Fall ist. Fiir den Faktor Unter-
richt und Feedback konnte hingegen kein statistisch signifikanter Unterschied
ausgemacht werden, wenngleich Mentees in der Primarstufe iiber tendenziell
mehr Aktivititen der Schulleitungen in diesem Bereich berichten (Tabelle 5).

Tabelle 5: Unterschied im Schulleiterhandeln zwischen Primar- und Sekundarstufe

Formen der Schul- o

Zusammenarbeit stufe M b ) 4 d195% KI]
Prim 173 3.25 0.804

Betreuung und 3.05 5 002 0.27[0.09,0.44]

Unterstiitzung Sek 565 3.05 0.778

Unterricht und Prim 173 196  0.846

Fendb ot ses 186 oopg [Pwme 177 0120005029

Anmerkung: M = Mittelwert; SD = Standardabweichung
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4.4 Zusammenarbeit mit der Schulleitung nach Ausbildungsstand in der
Induktionsphase

Da die Gruppe der Mentees insgesamt sehr heterogen ist und insbesondere die
Gruppe der Quereinsteiger*innen sowie verfritht und ohne abgeschlossenes Stu-
dium einsteigende Lehrpersonen professionelle Unterstiitzung zur Bewdltigung
der Herausforderungen im Berufseinstieg benétigen (z.B. Keller-Schneider et
al,, 2019; Schwarz & Weinzettl, 2020), soll folgend ein Uberblick iiber etwaige
Unterschiede im Schulleitungshandeln gegeben werden. Zunidchst zeigen die
in Tabelle 6 dargestellten Befunde, dass Schulleiter*innen Mentees mit abge-
schlossener Ausbildung (Bachelor- oder Masterabschluss) in geringerem Ausmaf
betreuend und unterstiitzend agieren als bei Mentees mit Sondervertragsregel
oder Quereinsteiger*innen. Uber alle Gruppen hinweg ergab sich jedoch kein
statistisch signifikanter Unterschied. Ein vergleichbares Muster ergeben auch
die Auswertungen mit Fokus auf Unterricht und unterrichtsbezogenes Feedback.
Mentees mit abgeschlossenem Bachelor- oder Masterstudium berichten seltener
tiber diesbeziigliche Aktivititen der Schulleitung als Quereinsteiger*innen oder
Mentees mit Sondervertragsregel. Statistisch ergibt sich mit Fokus auf Unterricht
und Feedback auch ein statistisch signifikanter Haupteffekt, der paarweise Ver-
gleich zwischen einzelnen Gruppen brachte jedoch keine statistisch signifikanten
Unterschiede. Zugleich ist der Effekt zwischen den Gruppen mit den gréfiten
Unterschieden durchaus von Bedeutung (dgoyst reg-pa = 0-35, 95 % KI1[0.08, 0.62;
dsonst reGa=0-34, 95 % KI [0.02, 0.67)).

Tabelle 6: Unterschied in Schulleitungshandlungen nach Ausbildungstand der
Berufseinsteigenden

5
Zwmmenarbeit | Induktion m M D F@) p (b
VEB 155 311 0757
; QUER 264 315 0750
gen‘:r‘;‘tlligzsgg REG-BA 218  3.07  0.822 Zi?o? 459 ([)6(.)(?50, 0.013]
REG-MA 78 298 0786
SONST 70 317 0.871
VFB 155  1.85  0.879
' QUER 264 197 0907
E;‘j{:ccl?t““d REG-BA 218 178  0.845 ifi) 032 ([)6(.)(}30, 0.029]
REG-MA 78 178 0.903
SONST 70 209 0921

Anmerkung: VFB =verfriihter Berufseinstieg (noch kein Studienabschluss Lehramt), QUER = Quereinstieg
(anderes Studium oder Quellberuf), REG-BA =regularer Berufseinstieg mit abgeschlossenem BA
Lehramt, REG-MA =regularer Berufseinstieg mit abgeschlossenem MA Lehramt, SONST = Sonstiges
(bspw. Native Speaker*in, Freizeitpadagog*in, Musiker*in etc. mit Sondervertragsregel. M = Mittelwert;
SD =Standardabweichung
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5. Diskussion

Zahlreiche Studien belegen mittlerweile die Bedeutung der Schulleitung fir
die Gestaltung von Schule und Unterricht (zusammenfassend: Brauckmann-
Sajkiewicz et al., 2020). Schulleiter*innen haben die Moglichkeit Visionen zu
entwickeln und Ziele zu definieren, die Richtung der Schule vorzugeben, und
Strukturen und Bedingungen fiir erfolgreichen Unterricht zu schaffen. In er-
folgreichen Schulen stellt die Schulleitung dariiber hinaus sicher, dass die Un-
terrichtspraxis auf die Bildungsziele der Schule ausgerichtet ist, indem sie sich
ein Bild iiber die Unterrichtsqualitdt macht und gemeinsam mit dem Kollegium
Anderungen zur Verbesserung der Unterrichtspraxis erarbeitet. Insbesondere
tiir Berufseinsteiger*innen braucht es tiberdies zusdtzliche Unterstiitzung in
Form von Einfithrung, Integration und Begleitung (vgl. z. B. Day et al., 2016). In
Osterreich dient die Induktionsphase der Einarbeitung in den Lehrberuf. Doch
wihrend zum Berufseinstieg und zum Mentoring inzwischen reichlich Studien
vorliegen (Eder, 2022), gibt es kaum empirische Untersuchungen, die sich spe-
zifisch mit der Rolle von Schulleiter*innen im Rahmen der Induktionsphase
beschiéftigen. Hier kniipfte dieser Beitrag an und liefert anhand einer Befragung
von Mentees Einblicke in das Handeln von Schulleiter*innen. Auf den Items von
Ditton und Merz (2013) aufbauend kam ein Instrument zum Einsatz, das eine
deutliche zweifaktorielle Struktur zeigte. Einen ersten Faktor zur Differenzie-
rung der Zusammenarbeit zwischen Schulleitungen und Mentees der Dimensi-
on Betreuung und Unterstiitzung, die zweite identifizierte Dimension umfasst
Unterricht und Feedback. Dabei lassen sich die folgenden zentralen Befunde
herausgreifen: Erstens nimmt die Mehrheit der Mentees ihre Schulleitung als
unterstiitzend und beratend wahr, die ihrer Vorbildfunktion nachkommt und
sich ausreichend Zeit fiir Unterstiitzung nimmt. Zweitens gilt dies nicht fiir unter-
richtsbezogene Aktivitdten. Lediglich ein Viertel der Mentees berichtet, dass die
Schulleitung regelméflig den Unterricht besucht und Feedback gibt. Schliefilich
konnten drittens einzelne, jedoch nicht systematische Unterschiede zwischen
Subgruppen ausgemacht werden.

In Summe decken sich die Befunde dieser Studie mit Untersuchungen zu
Tatigkeitsprofilen von Schulleiter*innen. So kamen sowohl Kemethofer (2022)
als auch Brauckmann und Schwarz (2015) zu dem Befund, dass Schulleiter*innen
einen Grofteil ihrer Arbeitszeit fiir administrative Tatigkeiten verwenden, wo-
hingegen unterrichtsbezogene Titigkeiten eine eher untergeordnete Rolle spielen.
Da viele Schulleiter*innen eigenen Unterrichtsverpflichtungen nachkommen
miissen und administrative Verpflichtungen nicht liegen lassen koénnen, bleibt
fiir die ,Kiir* der unterrichtsbezogenen Aufgaben zu wenig Zeit. Gleichzeitig
verfiigt gerade diese Gruppe von Schulleiter*innen iiber unterrichtliche Exper-
tise, die an Berufseinsteiger*innen weitergegeben werden konnte (Klein, 2016).
Vor diesem Hintergrund beschreibt Klein (ebd., S. 219) unterrichtsbezogenes
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Schulleitungshandeln als ,,jede Gelegenheit [nutzen], um das Biiro zu verlassen
und in der Schule prisent zu sein®. Gemeint ist, in die Klassenzimmer zu ge-
hen, eine anlassbezogene Uberpriifung der Unterrichtsqualitit vorzunehmen
und auf Basis von Unterrichtsbeobachtungsbogen strukturiertes Feedback zu
geben. Bislang — und das deuten auch die vorliegenden Befunde an - nimmt
diese Form padagogischer Fithrung eine untergeordnete Rolle im Handeln von
Schulleiter*innen ein (vgl. hierzu auch Gértner et al., 2021). Fiir Entlastung konnte
administratives Unterstiitzungspersonal sorgen (Rechnungshof, 2024). Uberdies
bedarf es seitens der Schulleiter*innen entsprechender Kompetenzen, effektives
Feedback (vgl. Hattie & Timperley, 2007) zu geben, damit Berufseinsteiger*innen
von den erhaltenen Riickmeldungen profitieren und ihren Unterricht adaptieren
konnen. Dariiber hinaus stellt sich die Frage, auf Basis welcher Grundlage Schul-
leitungen tiber den Verwendungserfolg von Berufseinsteiger*innen entscheiden,
wenn Hospitationen unregelméflig stattfinden oder sogar ginzlich ausbleiben.

An dieser Stelle gilt es darauf hinzuweisen, dass ausschliefllich die Wahr-
nehmungen von Mentees vorliegen. Die Perspektiven von Schulleiter*innen und
Mentor*innen konnten moglicherweise zu abweichenden Ergebnissen fithren und
ein in Summe valideres Bild ergeben. Zu beriicksichtigen wire hierbei jedenfalls
die hierarchische Datenstruktur. Uberdies liefert die Operationalisierung des
Schulleitungshandelns nur bedingt Informationen iiber die konkrete Ausgestal-
tung der Zusammenarbeit zwischen Schulleitungen und Mentees. So liefern die
Daten zwar Hinweise dahingehend, dass Schulleitungen ihrer unterstiitzenden
und betreuenden Funktion nachkommen, nicht jedoch, in welchen Bereichen
Mentees konkret unterstiitzt werden und wie sich die Zusammenarbeit ausge-
staltet. Tatsdachlich muss in Anlehnung an Spillane und Zuberi (2009, S. 376)
konstatiert werden, dass tiber das ,how people work“ kaum haltbare Aussagen
getroffen werden konnen. Qualitative Verfahren haben das Potenzial, zusdtzliche
und tiefergehende Erkenntnisse zu liefern. Aus quantitativer Perspektive konnte
der Faktor Unterricht und Feedback um weitere Items erganzt werden.

6. Fazit

Im gesamten Begleitprozess in der Induktionsphase gelten fiir die Bewiltigung
von Entwicklungsaufgaben der Berufseinsteigenden konstruktive Ziel- und
Perspektivengesprache hinsichtlich konkreter Unterstiitzungsmoglichkeit der
Schulleitung als besonders relevant (Herzog & Riesen, 2010; Rolff, 2010). In
diesen Mitarbeiter*innengesprachen kénnen riick- und ausblickende Ziele auf
individueller und institutioneller Ebene in Beziehung gesetzt und vereinbart
werden. Insofern unterstiitzen Mitarbeiter*innengespriche die Zusammenarbeit
zwischen Schulleitung und Mentee. Voraussetzung fiir die kontinuierliche und
professionelle Begleitung der Mentees durch die Schulleitung sind entsprechende
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Zeitressourcen und Gesprachsfithrungskompetenzen der Fithrungskrifte
(Rolff, 2010). Im Mentoringprozess bietet sich die evidenzbasierte ,,Entwick-
lungslandkarte® von Herzog und Riesen (2010) als geeignetes Instrument fiir
Schulleiter*innen, Mentor*innen und Mentees an. Die strukturiert dokumen-
tierte Kompetenzentwicklung erméglicht eine individuelle Diagnose bereits vor-
handener und noch zu entwickelnder Kompetenzen und kann somit auch fiir die
Beurteilung der Mentees genutzt werden (Herzog et al., 2010). Im Rahmen der
Fort- und Weiterbildung fiir Schulleitungen sollten die spezifischen Themen zur
Wahrnehmung und zur professionellen Umsetzung der vielfaltigen Aufgaben in
der Induktionsphase ebenfalls Eingang finden. In der Ausbildung kénnten diese
Themenfelder im Hochschullehrgang ,,Schulen professionell fithren beriicksich-
tigt werden. Dementsprechende Inhalte zur Kompetenzgenese der Schulleitungen
und zur spezifischen Aufgabenbewiltigung konnten zum einen das professionelle
und agile Fithren von ziel- und lgsungsorientierten Entwicklungsgesprachen,
zum anderen das Schaffen von Zeitstrukturen und férderlicher Rahmenbedin-
gungen zur Durchfithrung von Hospitationen umfassen. Eine konzeptionelle
Unterrichtsbeobachtung mit fokussierten Beobachtungsschwerpunkten entlang
transparenter Indikatoren sollen fiir die Schulleitung unterstiitzend fiir die Pra-
xis wirken. Als weiterer Themenschwerpunkt zur Handlungserweiterung der
Schulleitungen ist auch die Anwendung von professionell eingesetztem Feedback
fiir Mentees mit Feedbackregeln, Merkmalen guten Feedbacks, Feedbackbo-
gen als Handlungswerkzeug in die Weiterbildungsinhalte fiir Schulleitungen zu
integrieren, um eine gelingende Zusammenarbeit zwischen Schulleitung und
Mentees wirksam zu gestalten. Voraussetzung zur Bewiltigung der zahlreichen
Aufgabenbereiche und Rollenfindung sind eine entsprechende Einstellung und
Haltung der Schulleitung gegeniiber einer entwicklungsforderlichen Begleitung
der Mentees. Folgernd sollte eine konzeptionelle Aufarbeitung und zielgerichtete
Bewusstmachung der Bedeutsamkeit der Aufgaben und Rolle wiahrend der In-
duktionsphase in der Weiterbildung fiir Schulleitungen modifizierend eingesetzt
werden, um eine wirksame Unterstiitzung der Zielgruppe zu gewéhrleisten.
Abschlieflend ist in Hinblick auf kiinftige Forschung anzumerken, dass der
Frage nach Zusammenhiangen mit anderen Variablen, basierend auf theoretischen
Modellen und intendierten Wirkungen, nachgegangen werden sollte. Mit anderen
Worten: In welchem Ausmaf wirkt sich Schulleitungshandeln auf berufsrelevante
Dimensionen, wie etwa die Unterrichtsperformance, die Selbstwirksamkeits-
tiberzeugung oder die Arbeitszufriedenheit von Berufseinsteiger*innen aus und
unter welchen Bedingungen zeigen sich besonders positive Effekte. Erste Ansétze
koénnen Querverbindungen mit weiteren Kapiteln dieses Bandes liefern.
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8. Berufseinstieg Lehramt —
Zusammenfassung und Implikationen
der Studie

Matthias Huber

Der Berufseinstieg stellt eine pragende Phase in der Bildungsbiografie von Lehr-
personen dar. Diese Zeit ist von einer Vielzahl neuer Herausforderungen und
Verantwortungsbereiche gekennzeichnet, deren Bewaltigung langfristige Auswir-
kungen auf die berufliche Entwicklung von Lehrkriften hat. Dabei beeinflussen
sowohl individuelle Merkmale als auch strukturelle Rahmenbedingungen die
Qualitit dieser Ubergangsphase. Der aktuelle Lehrkriftemangel, der in Oster-
reich zu einem Anstieg von nicht-reguldren Berufseinsteiger*innen fiihrt, sowie
das Risiko, in den ersten Berufsjahren aus dem Lehrberuf auszuscheiden, unter-
streichen die Notwendigkeit, Bedingungen fiir einen gelingenden Einstieg in den
Lehrberuf zu identifizieren.

Das ,,Forschungsnetzwerk Berufseinstieg“ (FONEB) widmet sich daher in
einem mehrjéhrigen Kooperationsprojekt aller Pidagogischen Hochschulen Os-
terreichs in Zusammenarbeit mit der ,,Rektorinnen und Rektorenkonferenz der
Osterreichischen Pidagogischen Hochschulen“ (ROPH) den zentralen Einfluss-
faktoren, die einen erfolgreichen Berufseinstieg von Lehrpersonen in Osterreich
begiinstigen. Das Ziel des Projektes ist es, empirische Grundlagen zu erarbeiten
und darauf gestiitzt Empfehlungen fiir die Lehrer*innenbildung im Allgemeinen
und fiir die Gestaltung der Induktionsphase im Speziellen abzuleiten, um lang-
fristig die Professionalitdt der Lehrkrifte sowie ihr subjektives Wohlbefinden
zu fordern.

Fir die vorliegende Studie der ersten Projektphase wurden mittels eines On-
line-Fragebogens 785 Berufseinsteiger*innen im Studienjahr 2023/2024 befragt,
um auf deskriptiver Ebene erste Erkenntnisse tiber die subjektive Wahrnehmung
der Induktionsphase durch verschiedene Gruppen von Berufseinsteiger*innen zu
ermdglichen. Die Stichprobe weist eine hohe inhaltliche Validitét auf, da sie alle
relevanten Einstiegswege und Schularten in Osterreich beriicksichtigt und ein
umfassendes Bild der unterschiedlichen Ausgangslagen vermittelt.
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Zu den Ausgangsbedingungen im Berufseinstieg

Die 785 befragten Berufseinsteiger*innen sind im Durchschnitt rund 35 Jahre alt
und mit 73 Prozent grofitenteils weiblich. Das durchschnittliche Lehrdeputat liegt
bei 17 Stunden pro Woche, wobei 15 Prozent der Befragten angeben, mehr als 22
Unterrichtsstunden pro Woche in einer Klasse zu unterrichten, was einem vollen
Lehrdeputat entspricht und damit das vorgegebene Hochstmaf3 an Stunden in der
Induktionsphase iiberschreitet. Betrachtet man zudem die angegebene Zeitspanne
von 3 bis 32 Wochenstunden Unterricht, wird deutlich, dass hier unterschiedliche
Eingangsvoraussetzungen fiir Berufseinsteiger*innen vorliegen. Ein weiteres
Merkmal, das es hervorzuheben gilt und das auf ein strukturelles Problem im
Bildungssystem hinweist, ist der hohe Anteil an Studierenden, die bereits zu
Beginn ihres Studiums unterrichten (rund 19 % der Berufseinsteiger*innen).
Dariiber hinaus muss auch der hohe Anteil an fachfremdem Unterricht in der
Induktionsphase problematisiert werden: 39 Prozent der Befragten unterrichten
auferhalb ihres Studienfachs, im Quereinstieg liegt dieser Anteil bei 45 Prozent
und bei Anstellungen mit Sondervertrag bei 60 Prozent. Dies deutet auf eine
unzureichende Passung zwischen Ausbildung und Unterrichtseinsatz hin, welche
sowohl die Unterrichtsqualitét als auch die berufliche Zufriedenheit beeinflusst.
Zudem tibernehmen viele Berufseinsteiger*innen, trotz gegenteiliger gesetzlicher
Vorgaben, bereits im ersten Dienstjahr zusitzliche Aufgaben wie Klassenvor-
standstatigkeiten oder Schulentwicklungsaufgaben. Dies konnte zu einer erhoh-
ten Belastung und gegebenenfalls zur Uberforderung fiihren, insbesondere bei
Personen, die sich noch in einem frithen Stadium der beruflichen Sozialisation
befinden und somit {iber wenig Professionswissen verfiigen.

Das Kompetenzerleben der Berufseinsteiger*innen

Im Hinblick auf die Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen zeigt sich in der
vorliegenden Studie, dass die Berufseinsteiger*innen in Osterreich ihre Kompe-
tenzen insgesamt hoch einschitzen. Diese positive Selbstwahrnehmung ist tiber
verschiedene Gruppen hinweg relativ stabil, lasst aber auch Differenzen erkennen;
so bewerten weibliche Lehrpersonen ihre Gender- und Diversitdtskompetenz
hoher als ihre mannlichen Kollegen, wahrend Lehrkrifte der Primarstufe sich
insgesamt und im Besonderen in den Sozialen Kompetenzen héher einschit-
zen als jene der Sekundarstufe. Dies konnte mit der breiteren, generalistischen
Ausbildung der Primarstufenlehrpersonen zusammenhingen, die verstiarkt auf
Heterogenitit und Inklusion ausgerichtet ist. Ein auffélliges Ergebnis ist die hohe
Kompetenzeinschitzung von Quereinsteiger*innen und Lehrpersonen mit Son-
dervertrag, die keine reguldre Lehramtsausbildung absolviert haben. Ihre Selbst-
einschitzungen liegen in den Bereichen Allgemeine padagogische Kompetenz
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sowie Fachliche und fachdidaktische Kompetenz tiber denen regulér ausgebilde-
ter Lehrkrifte. Allerdings fehlen bislang erganzende Fremdeinschitzungen, die
eine detailliertere Bewertung der tatsichlichen Unterrichtsqualitat ermoglichen
wiirden. Demgegeniiber kann auf die unterschiedlichen Voraussetzungen der
Berufseinstiegsgruppen hingewiesen und eine differenzierte Gestaltung von Qua-
lifizierungsmafinahmen gefordert werden. Die Rolle formaler Lerngelegenheiten,
wie Studium und hochschulische Weiterbildung, muss besonders hervorgehoben
werden, denn Berufseinsteiger*innen ohne parallel stattfindende, akademische
Ausbildung konnten Fehlvorstellungen bzw. naive Alltagstheorien entwickeln
und internalisieren, da ihre Professionalisierung priméar durch Praxiserfahrung
erfolgt. Eine strukturierte, wissenschaftlich fundierte Weiterbildung sowie die
Verschrankung von Praxis und Qualifizierung werden daher fiir die Begleitung
von Quereinsteigenden und Lehrpersonen mit Sondervertrag empfohlen.

Persénlichkeitsmerkmale und subjektive Uberzeugungen der
Berufseinsteiger*innen

Die befragten Berufseinsteiger*innen weisen durchwegs starke Auspragungen der
finf Personlichkeitsdimensionen Extraversion, Vertriglichkeit, Gewissenhaftig-
keit, emotionale Stabilitat und Offenheit auf. Dies trifft auf alle Einstiegsvarianten
und Schularten zu und deutet darauf hin, dass die Lehrpersonen grundsitzlich
tiber vorteilhafte Eigenschaften fiir den Lehrberuf verfiigen. Unterschiede zei-
gen sich zwischen Lehrkréften der Primar- und Sekundarstufe: Erstere weisen
hohere Werte in Gewissenhaftigkeit und Offenheit auf, wahrend Letztere eine
hohere emotionale Stabilitat berichten. Quereinsteiger*innen zeigen insgesamt
die hochste Selbsteinschitzung in emotionaler Stabilitdt, was auf mogliche Un-
terschiede in der beruflichen Sozialisation und Selbstwahrnehmung hindeutet.
Die Untersuchung zeigt zudem geschlechtsspezifische Unterschiede; so weisen
weibliche Lehrkréfte hohere Werte in Gewissenhaftigkeit und Offenheit auf,
wihrend ihre médnnlichen Kollegen eine hthere emotionale Stabilitét berichten.

Die Ergebnisse lassen zudem erkennen, dass Berufseinsteiger*innen Lernen
tiberwiegend konstruktivistisch verstehen, jedoch auch transmissive Uberzeu-
gungen teilweise Zustimmung finden. Primarstufenlehrpersonen und weibliche
Lehrkréfte vertreten starker konstruktivistische Lerniiberzeugungen als ihre Ver-
gleichsgruppen. Zwischen den Einstiegsvarianten bestehen keine Unterschiede
im konstruktivistischen Verstindnis, wohl aber in transmissiven Uberzeugun-
gen, insbesondere bei Personen mit Sondervertrag. Wahrend konstruktivistische
Uberzeugungen mit den Personlichkeitsmerkmalen Extraversion und Offenheit
korrelieren, hingen transmissive Uberzeugungen mit einer stirkeren Ausprigung
in Gewissenhaftigkeit zusammen. Dies unterstreicht die Verbindung zwischen
individuellen Personlichkeitsmerkmalen und padagogischen Einstellungen und
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verdeutlicht die Notwendigkeit einer kritischen Auseinandersetzung mit den
eigenen Lerniiberzeugungen sowie einer angeleiteten Reflexion der eigenen Per-
sonlichkeitsmerkmale in Studium und Ausbildung.

Der Stellenwert von Emotionen im Berufseinstieg

Mit Blick auf das emotionale Erleben der Berufseinstieg*innen iiberwiegen in der
Induktionsphase positive Emotionen. Insbesondere Freude, Neugierde, Mitge-
fithl, Dankbarkeit und Stolz tragen zum positiven Erleben des Berufseinstiegs bei.
Negative Emotionen spielen im Vergleich dazu eine eher untergeordnete Rolle,
wobei Arger und Hilflosigkeit am héufigsten genannt werden. Besonders Hilflo-
sigkeit scheint eine spezifische Herausforderung der Berufseinsteiger*innen dar-
zustellen, da sie oft mit der Bewiltigung neuer Aufgaben verbunden ist. Im emo-
tionalen Erleben werden auch geschlechtsspezifische Unterschiede deutlich; so
berichten weibliche Lehrpersonen von einem hiufigeren Erleben sowohl positiver
als auch negativer Emotionen sowie von einem stirkeren Beanspruchungserleben.
Die Mehrheit der Stichprobe nutzt die kognitive Neubewertung als bevorzugte
Strategie zur Regulation von Emotionen, wobei ménnliche Lehrkrafte haufiger
zur Emotionsunterdriickung neigen. Dariiber hinaus berichten die befragten
Berufseinsteiger*innen von einer hohen Selbstwirksamkeit. Demgegeniiber sind
die untersuchten Beanspruchungsfaktoren — Arbeitsiiberforderung, Arbeitsun-
zufriedenheit und emotionale Erschopfung — aus Sicht der Befragten gering aus-
geprigt. Bedeutsame Unterschiede zeigen sich auch zwischen den verschiedenen
Berufseinstiegsvarianten: Lehrkréifte mit einem regulidren Bachelorabschluss
berichten von der geringsten Héufigkeit positiver Emotionen und der héchsten
Beanspruchung. Demgegeniiber erleben Quereinsteiger*innen sowie Lehrper-
sonen mit Sondervertrag den Berufseinstieg insgesamt positiver und berichten
vom selteneren Erleben negativen Emotionen und weniger Beanspruchung. Ihre
hoheren Werte in Selbstwirksamkeit und positiven Emotionen bei gleichzeitiger
geringerer Beanspruchung konnten durch berufliche Vorerfahrungen und ein
hoheres Durchschnittsalter bzw. durch mehr Lebenserfahrung erklart werden.
Neben der Stirkung emotionaler Kompetenzen, insbesondere einer adaptiven
Emotionsregulation, verweisen die Ergebnisse auf eine nach Einstiegsvariante
differenzierte und geschlechtssensible Begleitung des Berufseinstiegs.
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Zur Zusammenarbeit von Mentor*innen und
Berufseinsteiger*innen

Hinsichtlich der Betreuungsqualitat wird in der vorliegenden Studie deutlich,
dass das Mentoring von den Berufseinsteiger*innen iiberwiegend positiv wahr-
genommen wird. Der Grof3teil der Befragten empfindet die Begleitung als unter-
stiitzend und wertschitzend, insbesondere in Bezug auf die Potenzialentfaltung,
die Reflexion von Stirken und Schwichen sowie die Entwicklungsschritte im
Berufseinstieg. Lediglich vier Prozent der befragten Lehrpersonen hatten zum
Zeitpunkt der Erhebung keine*n zugewiesene*n Mentor*in, was unter anderem
auf Einstiege wihrend des Schuljahres zuriickgefithrt werden kann. Positiv ist die
raumliche Ndhe zwischen Mentees und Mentor*innen zu bewerten; in 95 Prozent
der Fille arbeiten beide am selben Schulstandort, was eine engere Begleitung,
eine erleichterte Koordination sowie eine bessere Integration in die Schulkultur
ermoglicht. Gleichzeitig zeigt sich jedoch, dass nur die Hélfte der Mentor*innen
Unterrichtshospitationen bei den Mentees durchfiihrt, obwohl dies der gesetzliche
Rahmen der Induktionsphase vorsieht; zudem hospitieren nur rund 40 Prozent
der Mentees bei ihren Mentor*innen. Dies deutet auf eine Schieflage sowie auf
ungenutzte Potenziale in der Induktionsphase hin.

Der Austausch zwischen Mentor*innen und Mentees erfolgt hauptséchlich
personlich, wahrend digitale Kommunikationsmittel wie E-Mails oder Videotele-
fonate eine untergeordnete Rolle spielen. Hinsichtlich der thematischen Schwer-
punkte im Mentoring zeigt sich eine klare Gewichtung auf unterrichtsbezogene
Inhalte; speziell disziplinare Herausforderungen, Unterrichtsmethoden sowie die
Leistungsbeurteilung werden hdufig thematisiert. Zudem spielt die Zusammen-
arbeit im Kollegium eine zentrale Rolle fiir die Berufseinsteiger*innen. Seltener
thematisiert werden Inhalte wie Work-Life-Balance oder personliche Belastungen,
was darauf hindeutet, dass das Mentoring primir als professionelle, berufsbe-
zogene Begleitung und weniger als personlich-emotionaler Austausch wahrge-
nommen wird. Auffillig ist, dass keine bedeutsamen Unterschiede zwischen
den verschiedenen Einstiegsvarianten festgestellt wurden; dies spricht dafiir,
dass das Mentoring unabhingig vom individuellen Einstiegsweg in dhnlicher
Weise erlebt und gestaltet wird. Dementsprechend kénnten individuelle, auf die
jeweilige Berufseinstiegsvariante zugeschnittene Unterstiitzungsmafinahmen
als sinnvoll erachtet werden. Trotz der insgesamt positiven Wahrnehmung des
Mentorings weisen insbesondere die geringe Anzahl an Hospitationen sowie die
unzureichende Reflexion des Unterrichts und des subjektiven Belastungserlebens
auf Optimierungspotenziale in der Begleitung der Berufseinsteiger*innen hin.
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Die Rolle der Schulleitung im Berufseinstieg

Die Mehrheit der Berufseinsteiger*innen nimmt ihre Schulleitung als unter-
stiitzend wahr. Schulleitungen erfiillen ihre beratende Funktion, iibernehmen
eine Vorbildrolle und nehmen sich Zeit fiir die Unterstiitzung neuer Lehrkrifte.
Gleichzeitig wird deutlich, dass unterrichtsbezogene Aktivititen dabei eine un-
tergeordnete Rolle spielen; nur ein Viertel der Befragten gibt an, dass die Schul-
leitung regelméflig ihren Unterricht besucht und ihnen Feedback gibt. Dies lasst
vermuten, dass Schulleitungen aufgrund zahlreicher administrativer Aufgaben
wenig Zeit fiir padagogische Fithrungstitigkeiten aufwenden kénnen. Mit Blick
auf die Einstiegsvarianten zeigt sich, dass Quereinsteiger*innen und Sonderver-
tragslehrpersonen mehr unterrichtsbezogene Unterstiitzung erhalten als regulére
Berufseinsteiger*innen mit Bachelor- oder Masterabschluss. Zudem wird sichtbar,
dass Schulleitungen der Primarstufe Berufseinsteiger*innen in hoherem Ausmafd
unterstiitzen und betreuen als in der Sekundarstufe. Es bleibt allerdings kritisch
zu hinterfragen, auf welcher Basis Schulleitungen im Allgemeinen iiber den Ver-
wendungserfolg bzw. die Eignung von neuen Lehrkraften entscheiden, ohne regel-
mafig ihren Unterricht zu hospitieren und ihnen strukturierte Riickmeldungen
zu geben. Zudem wire eine intensivere Auseinandersetzung mit Feedbackmetho-
den notwendig; Schulleitungen verfiigen zwar iiber unterrichtliche Expertise, es
fehlen jedoch oft die spezifischen Kompetenzen, um gezielt effektives Feedback
zu geben, das den Berufseinsteiger*innen eine Weiterentwicklung erméglicht. In
diesem Zusammenhang konnte die Entlastung durch administratives Unterstiit-
zungspersonal dazu beitragen, dass Schulleitungen mehr Zeit fiir padagogische
Fihrung und die Begleitung von Berufseinsteiger*innen aufbringen kénnen.

Implikationen fir die Ausbildung

Bessere Abstimmung zwischen Ausbildung und Berufseinsatz: Die hohe Anzahl
an fachfremd unterrichtenden Lehrpersonen in der Sekundarstufe verdeutlicht
die Notwendigkeit einer stirkeren inhaltlichen Passung zwischen Studium und
spitem Unterrichtsfach. Eine gezieltere Steuerung der Lehramtsausbildung sowie
eine addquate Zuteilung vor Beginn der Induktionsphase konnte dem entgegen-
wirken.

Vermittlung von Emotionswissen und emotionalen Kompetenzen: Da das
emotionale Erleben und dessen forderliche Regulation im Berufseinstieg eine
zentrale Ressource darstellen, sollten Strategien zur Emotionsregulation gezielt
in die Lehrkriftebildung integriert werden, um berufliche Herausforderungen
besser zu bewiltigen. Zudem fordert die gezielte Vermittlung emotionsbezogener
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Konzepte, wie emotionale Selbst- und Fremdwahrnehmung, nicht nur das indivi-
duelle Wohlbefinden, sondern starkt auch die professionelle Handlungsfihigkeit
von Lehrpersonen.

Firderung konstruktivistischer Uberzeugungen im Studium: Da konstrukti-
vistische Lerniiberzeugungen mit hoherer Unterrichtsqualitit und Schiiler*innen-
motivation in Verbindung stehen, sollten sie gezielt sowohl in der Ausbildung als
auch durch berufsbegleitende Fortbildungen von Lehrpersonen geférdert werden.

Systematische Reflexion der eigenen Personlichkeitsmerkmale: Die bewusste
Auseinandersetzung mit der eigenen Personlichkeit kann dazu beitragen, indi-
viduelle Stirken gezielt im Unterricht zu nutzen und Entwicklungspotenziale
frithzeitig zu erkennen. Neben der Beriicksichtigung solcher Charakteristika im
Rahmen von Aufnahmeverfahren kénnten diesbeziigliche Reflexionsprozesse
systematisch in die Lehrkrifteausbildung integriert werden.

Weiterentwicklung der Qualifizierungsprogramme fiir Mentor*innen: Eine
Qualifizierungsmafinahme fiir Mentor*innen der Induktionsphase ist unum-
ginglich und sollte schnellstmoglich wieder als gesetzliche Voraussetzung einge-
fithrt werden. Dariiber hinaus wiirde eine Weiterentwicklung der Mentor*innen-
ausbildung hinsichtlich der spezifischen Unterstiitzungsbedarfe und Belastungen
der unterschiedlichen Einstiegsvarianten ihre beratenden und begleitenden Kom-
petenzen weiter stirken und die Qualitit des Mentorings langfristig erhéhen.

Gezielte Fort- und Weiterbildungsangebote fiir Schulleitungen: Um die Qua-
litat der Zusammenarbeit in der Induktionsphase zu verbessern, sollten Schul-
leitungen gezielt in Methoden der Personalentwicklung und des effektiven Feed-
backs geschult werden. Dies kénnte durch spezielle Fortbildungsprogramme oder
durch den Einbezug evidenzbasierter Feedbackinstrumente erfolgen.

Implikationen fiir die Induktionsphase

Verbindliche Umsetzung von Hospitationen: Die geringe Anzahl an durch-
gefiihrten Hospitationen deutet darauf hin, dass dieses zentrale Element der
professionellen Begleitung nicht ausreichend genutzt wird. Eine verpflichtende
Verankerung in der Mentoring-Praxis konnte dazu beitragen, den Berufseinstieg
effektiver zu gestalten.

Reduktion der beruflichen Belastung und des fachfremden Unterrichts:
Berufseinsteiger*innen sollten in ihrem ersten Dienstjahr von zusitzlichen Ver-
antwortlichkeiten, insbesondere der Klassenvorstandstatigkeit oder auf3eror-
dentlichen administrativen Tétigkeiten, entlastet werden, um eine schrittweise
berufliche Integration und Kompetenzentwicklung zu erméglichen. Gleichzeitig
gilt es das fachfremde Unterrichten im Berufseinstieg weitgehendst zu reduzieren.
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Bildungswissenschaftliche Qualifikation der nicht-reguliren Einstiegsvarian-
ten: Um der Gefahr einer ausschlieflichen durch Praxis stattfindenden Professio-
nalisierung entgegenzuwirken, muss fiir Quereinsteiger*innen und Lehrpersonen
mit Sondervertrag eine strukturierte, wissenschaftlich fundierte Aus- und Wei-
terbildung parallel zur Unterrichtstatigkeit verpflichtend gewéhrleistet werden.
Aktuell gibt es hier noch zu grofie Spielrdume in den Ubergangslosungen, sodass
nicht-reguldre Berufseinsteiger*innen tiber mehrere Dienstjahre ohne lehramts-
spezifische Ausbildung tétig sein kénnen.

Differenzierte Unterstiitzungsangebote je nach Einstiegsweg: Da sich die Un-
terstiitzungsbedarfe der Mentees unterscheiden, sollten gezielte Mafinahmen
fiir Quereinsteiger*innen, Lehrpersonen mit Sondervertrag, verfrithte Berufs-
einsteiger*innen und regular ausgebildete Lehrkréfte entwickelt werden. Mento-
ringangebote nach individuellem Bedarf konnten die Wirksamkeit der Begleitung
weiter erhohen.

Stirkere Integration der Schulleitung: Schulleitungen nehmen zwar ihre un-
terstiitzende und beratende Rolle in der Induktionsphase wahr, werden jedoch
nur selten unterrichtsbezogen aktiv und hospitieren kaum. Um eine effektive
Beteiligung der Leitungseben zu gewihrleisten, erscheint eine administrative
Entlastung zur Starkung padagogischer Fiihrungsaufgaben empfehlenswert.

Aufbau von digitalen Unterstiitzungsformaten: Aufgrund der geringen zeitli-
chen Ressourcen, der hohen Lehrdeputate, der zusatzlichen Verantwortlichkeiten,
der Doppelbelastung durch Studium und Beruf sowie des fachfremden Mento-
rings und Unterrichtens sollten in der Induktionsphase als zusitzliche Ressource
digitale Lern- und Reflexionsangebote (wie Online-Coachings, Austauschplatt-
formen, oder asynchrone Mentoringsysteme) verankert werden.

Professionelle Unterstiitzung durch Super- und Intervision: Nicht nur fiir
besonders beanspruchte Berufseinsteiger*innen sollte es zusdtzlich zum Mento-
ring die, bereits seit mehreren Jahren geforderte, Moglichkeit der finanzierten
Super- und Intervision geben. Dabei konnten nicht nur persoénliche Themen
reflektiert werden, sondern auch Probleme mit Mentor*innen, Schulleitungen
und dem Kollegium in einem geschiitzten Rahmen besprochen werden. Dartiiber
hinaus wiére es wiinschenswert, wenn derartige Unterstiitzungsangebote bei Be-
darf Lehrpersonen auch tiber die Induktionsphase hinaus zur Verfiigung stehen.

Die Befunde der vorliegenden Studie erdffnen nicht nur neue Einblicke in die
Erfahrungswelt von Lehrpersonen im Berufseinstieg, sondern markieren zu-
gleich den Ausgangspunkt fiir weiterfithrende Forschungsperspektiven mit gro-
Bem Entwicklungspotenzial. Um die langfristige berufliche Integration und
Professionalisierung von Lehrkréften evidenzbasiert weiterzuentwickeln, wird
in der nichsten Projektphase die osterreichweite Erhebung um die Perspekti-
ve der Mentor*innen erweitert. Durch systematische Vergleichsanalysen sollen
potenziell divergierende Wahrnehmungen und Bewertungshorizonte zwischen
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Berufseinsteiger*innen und ihren Mentor*innen sichtbar gemacht werden, mit
dem Ziel, epistemische Leerstellen in der Induktionsphase zu identifizieren und
wechselseitige Erwartungen besser aufeinander abzustimmen. Aufbauend auf
diesen Erkenntnissen ist ein mehrperspektivisches Langsschnittdesign geplant,
das nicht nur individuelle Entwicklungsverldufe, sondern auch relationale Dy-
namiken und strukturelle Rahmenbedingungen im Zeitverlauf nachzeichnet.
Damit erdffnet sich die Chance, den Berufseinstieg zum Ausgangspunkt fiir
eine tragfihige und reflektierte professionelle Entwicklung von Lehrpersonen
im Osterreichischen Bildungswesen zu verankern.
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Anhang
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Liebe Lehrpersonen,

herzlich willkommen zur Umfrage!

Danke, dass Sie sich Zeit nehmen, an der osterreichweiten Erhebung zum

Berufseinstieg von Lehrpersonen teilzunehmen. Ihre Expertise hilft uns dabei, die
aktuelle Situation der Berufseinsteiger*innen an Osterreichs Schulen einzusch:tzen

und in weiterer Folge zu verbessern.

Herzliche Griile, Das Forschungsnetzwerk Berufseinstieg (FoNeB)

Kontakt: FoneBerufseinstieg@gmail.com

Homepage: https://foneb.weebly.com/

Teil A: Personenbezogene Daten

Al.

A2.

A3.

Ad.

Geschlecht
weiblich
minnlich
divers
keine Angabe
Alter

[FLFLF{

In der Induktionsphase befinde ich mich im
verfriihten Berufseinstieg (Noch kein Studienabschluss Lehramt)
Quereinstieg (Anderes Studium oder Quellberuf)
reguliren Berufseinstieg mit abgeschlossenem BA Abschluss Lehramt

reguliren Berufseinstieg mit abgeschlossenem MA Abschluss Lehramt

Sonstiges (bspw. Native Speaker*in, Freizeitpadagog*in, Werkmeister*in, Musiker*in etc. mit
Sondervertragsregelung)

Ich befinde mich aktuell im Lehramtsstudium im ... Semester.

D [P F{F{

205



g O timesurvey lmppnmmn - g

AS. Ich befinde mich aktuell im Hochschullehrgang Quereinstieg.

—
=

OGO R

Nein

A6. Ich habe folgende Ausbildung absolviert

Naturwissenschaftliches Studium
Ingenieurwissenschaftliches und Technisches Studium
Wirtschaftswissenschaftliches Studium
Rechtswissenschaftliches Studium

Geistes-, Sozial- und Sprachwissenschaftliches Studium
Human- und Gesundheitswissenschaftliches Studium
Agrarwissenschaftliches Studium

Sonstiges

Sonstiges

A7. Meinen Studienabschluss habe ich in folgendem Bundesland erworben

Burgenland
Kirnten
Niederosterreich
Oberdsterreich
Salzburg
Steiermark

Tirol

Vorarlberg
Wien

im Ausland

(LR ]

Keine/Sonstige
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Teil B: Personenbezogene Daten (II)

B1. Ich bin

tellt im B

qd

a

B2. Meine Lehramtsausbildung/en

Sonstiges

Lehramt Primarstufe

Lehramt Sekundarstufe

Lehramt Berufsbildung

Lehramt Religionspidagogik

Lehramt Sonderschule/ Inklusive Pidagogik

Quereinstieg (Keine Lehramtsausbildung)

Burgenland D
Kirnten I::‘
Niederosterreich I::‘
Oberdsterreich [::‘
Salzburg E::‘
Steiermark I::‘

Tirol E:‘

Vorarlberg [::‘
]

Wien

Melhrfachnennungen méglich

Joooogggon

Sonstiges

B3. Ich unterrichte in folgender Schulart

Allgemeinbildende héhere Schule (AHS)

Polytechnische Schule (PTS)

Mehrfachnennungen méglich

Volksschule (VS)

Mittelschule (MS)

Berufsschule

O
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B4.

BS.

B6.

B7.
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Sonderschule
Berufsbildende mittlere Schule (BMS)
Berufsbildende hohere Schule (BHS)

Sonstiges

L HINREEN

Sonstiges

Ich unterrichte derzeit folgende Stundenanzahlen pro Woche

Bitte Unterrichtstunden/Woche (1-30) angeben.

Ich unterrichte aktuell an ... Schulstandort/en.

Ich unterrichte in diesem Schuljahr Unterrichtsgegenstinde im
folgenden Bereich bzw. in den folgenden Bereichen

Religion und Ethik

Sprachen

Mathematik und Naturwissenschaften
Wirtschaft und Gesellschaft

Musik, Kunst, Kreativitit

Gesundheit und Bewegung

Technik und Informatik

Sonstiges

JdUooooggn

Sonstiges

Ich unterrichte fachfremd (bzw. Ficher, die ich nicht studiere/studiert
habe)

nein
ja

zum Teil

[F{FL]
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BS.

B9.

B10.

B11.

Pro Woche unterrichte ich fachfremd im Ausmas von ...

Unterrichtsstunden

Ich unterrichte fachfremd in folgenden Unterrichtsgegenstinden:

Im Rahmen meiner Titigkeit iibernehme ich folgende Rollen und
Aufgaben an der Schule:

Klassenlehrer*in

Sprachférderlehrer*in

Inklusionslehrer*in

Sonderpidagog*in
Klassenvorstand/Klassenvorstindin
Co-Klassenvorstand / Co-Klassenvorstindin

Lehrer*in in den Lernstunden der ganztigigen Schulform

Lehrer*in fiir einzelne Unterricl inde

Aufgaben im Rahmen der Schulqualitit und Schulentwicklung
keine

Sonstiges

Sonstiges

JdUoogggooon

Bitte ergiinzen Sie bei Bedarf weitere Informationen und Angaben:

209



.6Lime$urvey ""IIIIIII”I”I"I

Teil C: Kompetenzen

Cl1. Allgemeine Piidagogische Kompetenz:

Bitte beurteilen Sie im Folgenden, inwieweit die nachfolgenden
Aussagen nach heutigem Stand auf Sie zutreffen:

trifft trifft eher  trifft eher
nicht zu nicht zu zu trifft zu

Ich kann die Auswahl von Aufgaben fiir den Unterricht inhaltlichund  — ™ 7
methodisch begriinden. D D D D

Ich kann Lernsituationen fiir Schiiler*innen klar strukturieren. D """"" D """"" D """"" D

Ich kann Schiiler*innen Lernstrategien vermitteln. D """"" D """"" D """"" D

Ich kann leistungsschwichere Schiiler*innen individuell fordern. D """"" D """"" D """"" D

Ich kann leistungsstirkeren und besonders begabten Schiiler*innen — = /7
differenzierte Aufgaben stellen. D D D D

Ich kann den Leistungsfortschritt von Schiiler*innen feststellen. D """"" D """"" D """"" D

Ich kann die Leistungsunterschiede in einer Klasse korrekt einschitzen. D """"" D """"" D """"" D

Ich kann verhindern, dass einige Schiiler*innen meine Unterrichtsstunde D 777777777 D 777777777 D 777777777 D
massiv storen.

Ich kann meinen Schiiler*innen deutlich machen, was fiir ein Verhalten ich D 777777777 D 777777777 D 777777777 D
von ihnen erwarte.

Ich kann auf herausfordernde Schiiler*innen angemessen reagieren. D """"" D """"" D """"" D

C2. Professionsverstindnis:

Bitte beurteilen Sie im Folgenden, inwieweit die nachfolgenden
Aussagen nach heutigem Stand auf Sie zutreffen:
wifft  wiffteher wifft cher
nichtzu  nicht zu zu ifft zu
Ich kann die Qualitit meiner Schule anhand von Qualititskriterien (zB.aus — 1 [
QMS) einschiitzen. D D D D
Ich kann systematisch Feedback von Schiiler*innen sowie von Kolleg*innen — ™ ]
zu meiner Unterrichtsqualitit einholen. D D D D
Ich kann die Qualitidt meines Unterrichts laufend weiterentwickeln, indem — = 7
ich die Ergebnisse von (auch eigenen) Evaluationen nutze. D D D D

Ich kann den Schiiler*innen Wertvorstellungen vermitteln. D """"" D """"" D """"" D

Ich kann mich so verhalten, dass ich ein positives Vorbild firdie — ] 1
Schiiler*innen bin. D D D D
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C3. Soziale Kompetenz:

Bitte beurteilen Sie im Folgenden, inwieweit die nachfolgenden
Aussagen nach heutigem Stand auf Sie zutreffen:
trifft trifft eher trifft eher

nichtzu  nicht zu zu trifft zu

Ich kann meinen Schiiler*innen helfen, wenn sie schulische Probleme haben. D """"" D """"" D """"" D
Ich kann zu meinen Schiiler*innen Vertrauen aufbauen. D """"" D """"" D """"" D

Ich kann auf die Bediirfnisse meiner Schiiler*innen eingehen. D """"" D """"" D """"" D

Ich kann Schiiler*innen beibringen, wie sie Konflikte untereinander losen — ) ™
gomen, | L ]

Ich kann in meinem Unterricht gezielt Anlisse schaffen, beidenen — ™ 7
Schiiler*innen ihre sozialen Kompetenzen erproben kénnen. D D D D

Ich kann auch schwierige Elterngespriche gut meistern. D """"" D """"" D """"" D
Ich kann Elternabende durchfiihren. D """"" D """"" D """"" D

Ich kann Eltern unterstiitzen, sodass ihre Kinder bessere Leistungen
erbringen konnen. D D D D

Teil D: Kompetenzen (II)

D1. Gender und Diversitiit:

Als Lehrperson ist man oft mit verschied Diversititsdi i
konfrontiert (bspw. sozialer, kultureller, religioser und/oder
sprachlicher Hintergrund der Schiiler*innen). Bitte beurteilen Sie im
Folgenden, inwieweit die nachfolgenden Aussagen nach heutigem
Stand auf Sie zutreffen:

trifft trifft eher  trifft eher
nichtzu  nicht zu zu trifft zu

Ich kann meinen Unterricht gendersensibel gestalten. D """"" D """"" D """"" D

Ich kann den Unterricht entsprechend der Diversitit meiner Schiiler*innen  —1 1
gestalten. D D D D

Ich kann meine subjektiven Uberzeugungen im Unterricht hinsichtlich —  r—
Diversitit reflektieren. D D D D

Ich kann im Unterricht eigene subjektive Uberzeugungen in Bezugauf — ™ ]
Gender reflektieren. D D D D
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D2. Fachliche und didaktische Kompetenz:

Nach Ihrem heutigen Stand: Inwiefern treffen folgende Aussagen auf
ein von Ihnen ausgewihltes Fach zu?

trifft trifft eher  trifft eher
nichtzu  nicht zu zu trifftzu

Das fachliche Wissen, welches ich mir bisher in diesem Fach angeeignet D 777777777 D 777777777 D 777777777 D
habe, ist fiir die fachlichen Anforderungen im Unterricht ausreichend.
Das fachliche Wissen, welches ich mir bisher in diesem Fach angeeignet — ™ 1
habe, erméglicht es mir, meinen Unterricht gut vorzubereiten. D D D D
Das fachliche Wissen, welches ich mir bisher in diesem Fach angeeignet
habe, erméglicht es mir, mich mit anderen Fachlehrpersonen inhaltlich D """"" D """"" D """"" D
auszutauschen.
Ich kann meinen Unterricht so gestalten, dass sich alle Schiiler*inneneiner — ™ ™1
Klasse konstruktiv einbringen. D D D D
Ich kann meinen Unterricht differenziert gestalten, dass sowohl
leistungsschwichere als auch leistungsstarkere Schiiler*innen eingebunden D """"" D """"" D """"" D
werden.
Ich kann viele Schiiler*innen zur Mitarbeit motivieren, selbst wenn der Stoff
abstrakt und schwierig ist. D D D D

Teil E: Personlichkeit

El. Personlichkeit:

Im folgenden bitten wir Sie, ein paar allgemeine Fragen zu Threr
Personlichkeit zu beantworten. Inwieweit treffen die folgenden
Aussagen auf Sie zu?

trifft trifft cher trifft cher
nicht zu nicht zu zu trifft zu

Ich bin eher zuriickhaltend und reserviert. D """"" D """"" D """"" D

Ich schenke anderen leicht Vertrauen und glaube an das Gute im Menschen. D """"" D """"" D """"" D

Ich bin bequem und neige zur Fautheit. [ -] -] }-{ ]

Ich bin entspannt und lasse mich durch Stress nicht aus der Ruhe bringen. | }=={ =} ]
Ich habe nur wenig kinstlerisches Interesse. ||| -} ]

Ich gehe aus mir heraus und bin gesellig. [ |-~{ -] }-{ ]

Ich neige dazu, andere zu kritisieren. | |--f o] o] ]

Ich erledige Aufgaben griindlich. [} -]} ]

Ich werde leicht nervos und unsicher, | -] Jree o] ]

Ich habe eine aktive Vorstellungskraft und bin fantasievoll. | _J-{ J-f Jef ]
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Teil F: Uberzeugungen

F1.  Uberzeugungen:

Denken Sie an typische Situationen der Lehrtiitigkeit und bewerten
Sie die A gen dahingehend, ob Sie di zusti oder nicht.

trifft trifft eher  trifft eher

nicht zu nicht zu zu trifft zu

Schiiler*innen lernen im Unterricht am besten, indem sie selbst Wege zur 7
Beantwortung von Aufgaben finden. D D D
Schiiler*innen lernen durch die Demonstration von Beispielaufgabenam — = 1
besten. D D D
Am besten lernen Schiiler*innen aus Darstellungen und Erkldrungen ihrer  — = 7/
Lehrkraft. D D D
Man sollte Schiiler*innen erlauben, sich eigene Wege zur Bearbeitung von
Aufgaben auszudenken, bevor die Lehrperson vorfiihrt, wie diese zu D """"" D """"" D """""
beantworten sind.

An einem vorgefiihrten Beispiel lernen die Schiiler*innen am besten. D """"" D """"" D """""

Es hilft Schiiler*innen, Unterrichtsinhalte zu begreifen, wenn man sieihre — ™ ™
eigenen Ideen diskutieren ldsst. D D D
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Teil G: Emotionen

Gl. Emotionen im Unterricht:

Wir wiirden gerne wissen, wie Sie sich im Unterricht fiihlen und mit
welchen Emotionen Sie dabei konfrontiert sind. Bitte schiitzen Sie
hierfiir die nachfolgenden Emotionen, hinsichtlich ihrer Hiufigkeit
im Unterricht, in den letzten zwei Wochen Berufstitigkeit ein:

nie selten  gelegentlich oft immer

resse (30100
e R
Dankbarkeit ||} ff Jf }] ]
wa (o000
Langeweile | p-f for] ] ] ]
Ll O s S
Hilflosigkeit [ |-}~ }—{ }—{ ]
Mitgefishl [ o] oo e o] ]
Geborgenheit | J-f o] o foe] ]
s -0
Verzweiflung ||} f—f Jf }] ]
Uberraschung |} ol }rf ] ]
S i S
Neugierde [ |- - }—{ J—{ ]
Abneigung || e peee ]
R B o
Einsamkeit || f—f Jf } ]
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G2.

Zentrale Emotionen im Unterricht:

Im Folgenden finden Sie eine Reihe von Aussagen, die sich auf Ihre
Erfahrungen als Lehrkraft beziehen. Bitte kreuzen Sie jeweils die
Antwort an, die IThr personliches Erleben im Unterricht am besten

beschreibt:

Im Allgemeinen macht mir Unterrichten Freude.
Beim Unterrichten bin ich in der Regel angespannt und nervos.

Wiihrend des Unterrichtens bin ich oft genervt.

Im Allgemeinen macht mir Unterrichten so viel SpaB, dass ich den
Unterricht gerne vorbereite und durchfiihre.

Die Vorbereitung des Unterrichts bereitet mir Sorgen.

Wiihrend des Unterrichts habe ich oft Grund, mich zu freuen.

Beim Unterrichten werde ich gelegentlich richtig sauer.

Wenn ich an das Unterrichten denke, bin ich beunruhigt.

Im Allgemeinen unterrichte ich mit Begeisterung.

Wihrend des Unterrichtens habe ich oft Grund, mich zu édrgern.

Ich mache mir oft Sorgen, dass das Unterrichten nicht so richtig klappt.

Im Allgemeinen frustriert mich das Unterrichten.

trifft
nicht zu

trifft eher  trifft cher
nicht zu

zu

trifft zu
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Teil H: Emotionen (I) und Selbstwirksamkeit

H1. Belastungen in der Schule und im Unterricht:

Im néchsten Schritt interessiert uns, wie sehr Sie Ihr Beruf als
Lehrkraft belastet. Bitte bewerten Sie hierfiir die folgenden Aussagen
hinsichtlich Ihres Erlebens in Schule und Unterricht:

trifft wrifft eher  trifft eher
nichtzu  nicht zu /.u wifft zu

Ich halte mich gerne in meiner Schule auf. D """"" D """"" D """"" D

Durch meine Arbeit als Lehrkraft bin ich gefiihlsmidBig am Ende. D """"" D """"" D """"" D

Ich habe selten das Gefiihl einmal richtig abschalten zu konnen. D """"" D """"" D """"" D

Ich kann als Lehrer*in meine Fihigkeiten voll nutzen. D """"" D """"" D """"" D
Am Ende des Schultages fiihle ich mich erledigt. D """"" D """"" D """"" D

Fiir andere Menschen verantwortlich zu sein, belastet mich sehr. D """"" D """"" D """"" D

Was meine Arbeit als Lehrer*in betrifft, bin ich eigentlich rundum — /= =
zufrieden. D D D D

Der Zeitdruck, unter dem ich arbeite, ist zu groB. D """"" D """"" D """"" D

Durch meine Arbeit als Lehrperson fiihle ich mich emotional ausgelaugtund  — ™ 1
emenopte, L]

Mein Beruf als Lehrkraft macht mir Spaf. D """"" D """"" D """"" D
Ich fiihle mich hiufig iberfordert. [ =} J-—{ ]

Ich habe mir schon ernsthaft iiberlegt, aus dem Beruf als Lehrkraft — 1 3
auszusteigen. D D D D

Oft habe ich ein schlechtes Gewissen den Schiiler*innen gegeniiber. D """"" D """"" D """"" D

Ich fiihle mich ausgebrannt durch meine Titigkeit als Lehrkraft. D """"" D """"" D """"" D

Meine eigenen Berufsideale lassen sich in meiner Titigkeit als Lehrkraft —  — ]
nicht verwirklichen. D D D D

In meinem Beruf als Lehrkraft wird man stindig iiberfordert. D """"" D """"" D """"" D

H2.  Belastungen in der Schule und im Unterricht:

Bitte ergiinzen Sie bei Bedarf spezifische Belastungsfaktoren:
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H3.  Emotionsregulation im Unterricht:

Im Folgenden geht es darum, wie Sie mit IThren Emotionen im
Unterricht umgehen. Bitte bewerten Sie folgende Aussagen, inwiefern
diese auf Sie und Ihr emotionales Erleben im Unterricht zutreffen:
trifft  trifft eher  trifft eher
nichtzu  nicht zu w trifft zu
Wenn ich mehr positive Gefiihle (wie Freude oder Heiterkeit) im Unterricht —— 1 1
empfinden mochte, dndere ich, woran ich denke. D D D D

Ich behalte meine Gefiihle im Unterricht fiir mich. D """"" D """"" D """"" D

Wenn ich weni tive Gefiihle (wie Traurigkeit oder A i
e e e
‘Wenn ich positive Gefiihle im Unterricht emptr:iet,:;ngil:; :ihzrlxl‘uzcckll;;e D 777777777 D 777777777 D 777777777 D
Wi ich in eine stressi ituation i icht te, dindere ich mei
T ednken i i Sion o das comcn gy, L1 L1~
Ich halte meine Gefiihle im Unterricht unter Kontrolle, indem ich sie nicht
C alte meme Getuhnle im unterricht unter Kontrolle. mnaz[;l ;:Beb:lezl':l;e D 777777777 D 777777777 D 777777777 D
Wenn ich mehr positive Gefiihle im Unterricht empfinden mochte, h
R ber e itutionanders s denen, |11 L]
Ich hal i fiihle i ich K lle, i ich i
e i aktutc Sudonsers e, 1L L]
Wenn ich negative Gefiihle im Unterrich finde, s ich dafiir, si
enn 1ich negative Geruhle im unterric ten’:"picl}"l"ll ;;;}?lfjﬁfn Zudllel;",g;:: D 777777777 D 777777777 D 777777777 D
Wenn ich weni tive Gefiihle im Unterricht empfind, ochte,
T e e e Situton anders  denken, |11

H4. Selbstwirksamkeit:

Bitte beurteilen Sie die nachfolgenden Aussagen hinsichtlich Thres
Aussagen hinsichtlich Thres Erlebens in Schule und Unterricht:

trifft trifft eher  trifft eher
nichtzu  nicht zu zu trifft zu

In schwierigen Situationen kann ich mich auf meine Fihigkeiten verlassen. D """"" D """"" D """"" D

Die meisten Probleme kann ich aus eigener Kraft gut meistern. D """"" D """"" D """"" D

Auch anstrengende und komplizierte Aufgaben kann ich inder Regelgut 1 1 ]
oo, L 1]

Teil I: Betreuung, Zusammenarbeit und Mentoring-Stil

Im Folgenden méchten wir gerne mehr iiber die Zusammenarbeit im Mentoringprozess erfahren und bitten Sie hierfiir die
nachfolgenden Fragen zur Betreuung in der Induktionsphase zur beantworten.

11. Mein*e Mentor*in wurde mir zu folgendem Zeitpunkt zugeteilt:

Vor dem Schuljahr

Am Beginn des Schuljahres

Wiihrend des Schuljahres

Bisher wurde mir kein*e Mentor*in zugeteilt

12. Mein*e Mentor*in arbeitet an meiner Schule:
Ja

Nein

() DR L]
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13. Insgesamt nimmt sich mein*e Mentor*in fiir Gespriiche (auch iiber
andere Aufgaben an der Schule bzw. andere Anliegen von mir) in
einer Woche im Durchschnitt ... Minuten Zeit.

14. Fiir Vor- und Nachbesprechungen des Unterrichts nimmt sich mein*e
Mentor*in in einer Woche im Durchschnitt ... Minuten Zeit.

I5. Die Betreuung durch meine*n Mentor*in findet vorwiegend in
folgender Form statt:

nie selten  gelegentlich oft immer

durch vereinbarte personliche Gespriche (physische Prisenz) D """"" D """"" D """"" D """"" D
durch informellen personlichen Austausch ohne Vereinbarung

(physische Priisenz) D """"" D """"" D """"" D """"" D

durch Telefonate/Videotelefonate D """"" D """"" D """"" D """"" D

durch Austausch per Mail D """"" D """"" D """"" D """"" D

durch Textnachrichten/Sprachnachrichten iiber Messenger-Dienste ™ . |
(z.B. WhatsApp, Signal, Wire, ...) D D D D D

durch Hospitationen: Mentor*in besucht Mentee D """"" D """"" D """"" D """"" D
durch Hospitationen: Mentee besucht Mentor*in D """"" D """"" D """"" D """"" D

Gespriche zwischen Mentor*in und mehreren Mentees
(Gruppenmentoring) D D D D D

T6. Ich freue mich iiber die Betreuung durch meine Mentor*in!

Nein

218



g timesurvey N g

17. Mentoring-Stil: Bitte schiitzen Sie im Folgenden ein, in welchem
AusmaB die nachfolgenden Aussagen zutreffen.

trifft trifft eher  trifft eher
nichtzu  nicht zu zu trifft zu

Mein*e Mentor*in zeigt mir aufgrund meiner Stirken und Schwichen nétige — 1
Entwicklungsschritte auf. D D D D

Mein*e Mentor*in analysiert meinen Unterricht systematisch und zeigt — ] 7
gegebenenfalls Alternativen auf. D D D D

Mein*e Mentor*in unterstiitzt mich dabei, mein Potential zu entfalten. D """"" D """"" D """"" D

Mein*e Mentor*in bespricht mit mir meine Stirken und Schwichenim — ™ 1
kollegialen Dialog. D D D D

Mein*e Mentor*in hat volles Vertrauen in mein Tun. D """"" D """"" D """"" D

Mein*e Mentor*in zeigt sich offen gegeniiber meinen Ideenund  — 1
Vorstellungen. D D D D

Mein*e Mentor*in lisst mir viel Freiraum. D """"" D """"" D ''''''' D

Mein*e Mentor*in liisst mich meinen Unterricht eigenstindig planenund ™ ™ ]
durchfiihren. D D D D

Mein*e Mentor*in kontrolliert, wie ich als Lehrperson handle. D """"" D """"" D """"" D

Mein*e Mentor*in kommuniziert die eigenen Vorstellungen vom Lehrer*in D 777777777 D 777777777 D 777777777 D
sein.

Mein*e Mentor*in hat eine feste Vorstellung von einer guten Lehrperson. D """"" D """"" D """""" D

Mein*e Mentor*in steht beziiglich meiner Entwicklung im Rahmen dieses — 1 ]
Mentoring-Prozesses in engem Kontakt mit der Schulleitung. D D D D
Mein*e Mentor*in und ich halten Entwicklungssaufgaben in einem
Entwicklungsportfolio oder Protokoll schriftlich fest.

Mein*e Mentor*in und ich reflektieren regelméBig den Mentoringprozess ] 1 ]
(bspw. durch gegenseitiges Feedback). D D D D

Mein*e Mentor*in und ich pflegen ein vertraulich kollegiales Verhiltnis. D """"" D """"" D """"" D
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18. Zusammenarbeit: Welche der nachfolgenden Themenbereiche werden
in welcher Hiufigkeit mit der eigenen Mentorin bzw. mit dem eigenen
Mentor im Rahmen der Induktionsphase thematisiert?

nie selten  gelegentlich oft immer

Beurteilungskriterien firr Anstelung [ J-—{ ] ]} ]
Zusammenarbeit im Kollegium | J-~{ ] ] }orf ]
Kommunikation mit der Direktion | || f=f Jrd ] ]
Rollenklarheit [ [ o] oo o] ]

Schulorganisation | _J-f ] ] p] ]
Schulqualitit/Schulentwicklung [ == foerf Jref Jef ]
Administrative Tatigkeiten [ -] J={ ] J—{ ]

Rechdliche Rahmenbedingungen | J-f ] o] }orf ]
Semester-/Jahresplanung [ J--f fooof oo ] ]
Stundenplanungen |} Jf ] ] ]
Unterrichtsmethoden [ J--f Jef o] ]
Individualisierung/Differenzierung | |---{ ford oo o ]
Leistungsbeurteilung | == J=rf Jef Jf ]

Fachliche Kompetenzen [ =}~ = }-—{ ]
Didaktische-methodische Kompetenzen | J-f e o]} ]
Klassenfiihrung/ Classroom-Management | J-{ ] o] }orr] ]
Disziplinire Herausforderungen | =}~ ] }-{ |
Lehrer*innen-Schiiler*innen-Bezichung ||| e oo o]
Eliemarbeit | -] Jrdf o] ] ]
Work-Life-Balance/personliche Belastungen | p-{ o] o Jf ]
Private Themen | - = =] J-—{ ]
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Teil J: Schulleitungen

J1. Schulleitungen: Im Folgenden interessiert uns IThre Wahrnehmung in
der Zusammenarbeit mit der Schulleitung. Bitte geben Sie an,
inwieweit die nachfolgenden Aussagen fiir Sie zutreffen.

trifft trifft eher  trifft eher
nicht zu nicht zu 7 trifft zu

Die Schulleitung kiimmert sich intensiv um mich und stehtinengem — 1 ]
Austausch mit mir. D D D D

Die Schulleitung hat in der Regel keine Zeit, mir dabei behilflich zu sein, — ™ 7
mich zurecht zu finden. D D D D

Die Schulleitung steht mir als Ansprechpartner*in immer zur Verfiigung. D """"" D """"" D """"" D

Wir haben an der Schule ein umfassendes Onboarding Konzept fir 1 ™ 7
Berufseinsteiger*innen (z. B. ein Buddyprojekt, Onboarding-Mappe etc.). D D D D

Die Schulleitung besucht meinen Unterricht regelmiBig. D """"" D """"" D """"" D
Die Schulleitung gibt mir regelmiBig Feedback zum Unterricht. D """"" D """"" D """"" D
Die Schulleitung unterstiitzt mich bei Herausforderungen des Berufsalltags. D """"" D """"" D """"" D

Die Schulleitung ist ein gutes Vorbild fiir Berufseinsteiger:innen. D """"" D """"" D """"" D

Teil K: Aligemeine Berufswahrnehmung

K1. Al ine Berufswahrnel g: AbschlieBend bitten wir Sie die

nachfolgend ligemeinen A gen aus Threr Perspektive
einzuschiitzen.
trifft trifft eher  trifft eher
nichtzu  nicht zu zu trifft zu
Ich bin durch das Studium fachlich gut fiir den Beruf als Lehrkraft D 777777777 D 777777777 D 777777777 D

vorbereitet.
Ich bin durch das Studium didaktisch-methodisch gut fiir den Berufals — ™ ™
Lehrkraft vorbereitet. D D D D
Ich bin durch das Studium pidagogisch-psychologisch gut fiir den Berufals  — ™ 7
Lehrkraft vorbereitet. D D D D
Ich fiihle mich als Berufseinsteiger*in gut im Kollegium eingebundenund  —  r— 1
akzeptiert. D D D D
Die Praktika wihrend meiner Studienzeit haben mich gut fiir den Berufals — ™1 ™1
Lehrkraft vorbereitet. D D D D
Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Theorien, Modellenund  — ™ 1
Konzepten hat mich gut fiir den Beruf als Lehrkraft vorbereitet. D D D D
In meinem Beruf als Lehrperson schitze ich besonders den sicheren
Arbeitsplatz, die groBziigige Freizeit sowie eine angemessene Work-Life- D """"" D """"" D """"" D
Balance.
In meinem Beruf als Lehrperson schitze ich besonders die Arbeit mit
Kindern/Jugendlichen, die gesellschaftliche Verantwortung sowie die D """"" D """"" D """"" D
Maoglichkeit Wissen weiterzugeben.

Insgesamt fiihle ich mich als Lehrperson gut geeignet. D """"" D """"" D """"" D
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Liebe Lehrpersonen,

|
¢

Ihre Teilnahme an der Umfrage ist nun abgeschlossen.

Wenn Sie weitere Fragen oder Anmerkungen haben, stehen wir Thnen gerne zur
Verfiigung.

Wie mochten uns nochmal ganz besonders fiir Ihre Zeit und Mithilfe bedanken!

Herzliche Griile, Das Forschungsnetzwerk Berufseinstieg (FoNeB)

Kontakt: FoneBerufseinstieg@gmail.com

Homepage: https://foneb.weebly.com/
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