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Editorial

Liebe Leserinnen und Leser!

Die neue Ausgabe von Erziehung und Unterricht widmet sich zwei aktuellen Themenschwer-
punkten.

Themenschwerpunkt: Mentoring in der Padagog*innen-Bildung

Mentoring spielt im Rahmen der Professionalisierung von Lehrpersonen eine wichtige Rolle. Dies
beginnt bereits in der Ausbildung und setzt sich im Berufseinstieg sowie in weiterfuhrenden
Qualifizierungsphasen fort. Dabei ist zu beachten, dass Mentoring kein standardisierter Prozess
sein kann, denn sowohl individuelle als auch institutionelle Faktoren beeinflussen. Die Betrage
des Schwerpunkts fokussieren auf unterschiedliche Aspekte von Mentoring im padagogischen
Kontext.

Wir danken Johannes Dammerer, Hannelore Zeilinger und Verena Ziegler fur die Koordination
dieses Themenschwerpunktes.

Themenschwerpunkt: Quereinstieg in den Lehrberuf

Der Mangel an ausgebildeten Lehrpersonen im dsterreichischen Schulsystem bedingt, dass auch
Personen ohne Lehramtsausbildung fur diesen Beruf gewonnen werden sollen. Diese kdnnen - je
nach vorheriger abgeschlossener Ausbildung und Berufstatigkeit — beispielsweise mit einem
Sondervertrag angestellt werden oder sie durchlaufen eine Zertifizierung und absolvieren einen
Hochschullehrgang. Der vorliegende Themenschwerpunkt stellt aktuelle Forschung zum
Quereinstieg in Osterreich dar.

Wir danken Katharina Resch fur die Koordination dieses Themenschwerpunkts.

Mit Betroffenheit haben wir vom Tod von Univ.-Prof. i.R. Dr. Stefan Thomas Hopmann (1954-2026)
erfahren. Wir danken Neda Forghani-Arani und llse Schrittesser fur die Gestaltung des Nachrufs.

Wir winschen allen Leserinnen und Lesern interessante Einblicke in die Themenbereiche und
spannende Diskussionen mit Kolleginnen und Kollegen.

Isabella Benischek Rudolf Beer

Herausgeberin Herausgeber
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Johannes Dammerer, Hannelore Zeilinger & Verena Ziegler

Einleitung zum Themenschwerpunkt Mentoring

Eine Einladung zum gemeinsamen Denken und Lernen, Mentoring eben!

Texte konnen keine ,,Mentoren® im personalen Sinn sein, wohl aber mentoriell wirken. Ein Text
wird dann zum ,,Mentor, wenn er nicht nurinformiert, sondern in Beziehung tritt, nicht abschlieBt,
sondern zum Weiterdenken einladt, nicht normiert, sondern Orientierung ohne Vereinnahmung
bietet. Indem Texte Erfahrungen deuten, Begriffe scharfen und zur Auseinandersetzung einladen,
unterstltzen sie Professionalisierungsprozesse auf zeitlich entkoppelte und wiederholbare
Weise. Mentoriell werden Texte dort, wo sie nicht belehren, sondern ansprechen, nicht festlegen,
sondern weiterfUhren, und so als stilles GegenuUber Lernen, Reflexion und Entwicklung
ermoglichen. In diesem Sinne mochte dieses Schwerpunktheft von Erziehung & Unterricht allen
Lesenden ,Mentor® sein.

Mentoring hat sich in den vergangenen Jahren zu einem zentralen Bezugspunkt im
bildungspolitischen, institutionellen und professionsbezogenen Diskurs entwickelt. Kaum ein
Bereich der Padagog*innenbildung, der nicht auf Formen begleiteter Professionalisierung
verweist — sei es in der Ausbildung, im Berufseinstieg oder in weiterfihrenden
Qualifizierungsphasen. Gleichzeitig bleibt Mentoring in seiner begrifflichen Scharfe, in seinen
professionellen Anforderungen und in seiner institutionellen Verortung vielfach unscharf. Der
Begriff wird inflationar gebraucht, oftmals synonym zu Coaching, Supervision oder Beratung, und
verliert damit an analytischer Trennscharfe wie auch an professionsspezifischer Tiefe. Dies gilt
umso mehr, als Mentoring im internationalen wie im deutschsprachigen Diskurs in
unterschiedlichen Realisierungsformen — vom Meisterlehre-Modell bis zu forschungsbasierten,
reflexiv angelegten Programmen — beschrieben wird (Dammerer et al., 2023).

Das vorliegende Schwerpunktheft nimmt diese Ausgangslage zum Anlass, Mentoring im
padagogischen Kontext aus unterschiedlichen Perspektiven in den Blick zu nehmen und als
eigenstandige professionelle Praxis zu konturieren. Es richtet sich an ein breites Publikum: an
Akteur*innen in der Padagog*innenbildung, an Elementarpadagog*innen, Lehrpersonen,
Schulleitungen, Mentor*innen sowie Aus- und Fortbildner*innen ebenso wie an Forschende, die
sich mit Fragen der Professionalisierung, Schulentwicklung und péadagogischen
Beziehungsgestaltung befassen. Damit adressiert das Heft sowohl diejenigen, die Mentoring
konzipieren, implementieren und beforschen, als auch jene, die es in alltaglichen padagogischen
Konstellationen praktizieren (Ziegler et al., 2025).

Ein besonderer Mehrwert dieses Heftes liegt in seiner Mehrperspektivitat: Die Beitrage spannen
einen Bogenvon der Elementarpadagogik Uber verschiedene Phasen der Lehrer*innenbildung bis
hin zu Fragen der Qualifizierung von Mentor*innen in der Erwachsenenbildung. Damit wird
sichtbar, dass Mentoring nicht auf einzelne Zielgruppen oder institutionelle Settings begrenzt ist,
sondern als professionsubergreifende Haltung verstanden werden kann, die Lernen, Reflexion
und Entwicklung erméglicht. Gerade die starke Prasenz elementarpadagogischer Perspektiven
erweitert den haufig schulzentrierten Diskurs und macht deutlich, dass Fragen professioneller
Begleitung, Rollenklarung und Beziehungsgestaltung bereits in fruhen padagogischen
Handlungsfeldern virulent sind. Zugleich treten organisationale und schulentwicklungsbezogene
Dimensionen von Mentoring in den Blick, wenn Mentoring als Bestandteil einer auf Kooperation,
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geteilte Verantwortung und gemeinsame Professionalisierung ausgerichteten Schulkultur
verstanden wird (Dammerer et al., 2020).

Alle Beitrage verbindet der Anspruch, Mentoring nicht lediglich als Unterstutzungsinstrument
oder formales Programm zu begreifen, sondern als zentrale professionelle Aufgabe innerhalb
eines ganzheitlichen Professionalisierungskontinuums (Kraler et al., 2023). Mentoring bewegt
sich dabei — ahnlich wie die Padagogik selbst — im Spannungsfeld von Wissenschaft und Praxis
(Zeilinger & Dammerer, 2024). In diesem Spannungsfeld werden Fragen nach Kompetenzen,
Habitus und Professionalisierungsverldufen ebenso aufgeworfen wie nach den Bedingungen
gelingender Lern- und Erfahrungsraume im Mentoring. Entsprechend vereint das Heft
theoretische, konzeptionelle sowie empirische Zugédnge und adressiert damit sowohl aktuelle
gesellschaftliche Herausforderungen — etwa steigende Heterogenitat, komplexe Anforderungen
im Berufseinstieg oder vielfaltige Wege in padagogische Berufe —als auch den wissenschaftlichen
Bedarf nach vertiefter Analyse, Differenzierung und Weiterentwicklung des Mentoringbegriffs.

Mentoring wird als Raum verstanden, in dem sich Mentees verorten, bewegen und neu ausrichten
konnen —als Erfahrungs-, Lern-, Handlungs-, Sozial- und Kulturraum, der Offenheit und Rahmung,
Stabilitat und Bewegung gleichermaBen umfasst. In solchen Méglichkeitsraumen (Dammerer et
al., 2020; Wiesner et al.,, 2022; Dammerer et al.,, 2023) werden professionelle
Entwicklungsprozesse angestoBen. Mentoring ruckt damit als Ort in den Blick, an dem
theoretische Modelle der Padagog*innenbildung mit den komplexen Erfahrungen padagogischen
Handelns verschrankt und fur die individuelle Entwicklung von Lehrpersonen fruchtbar gemacht
werden.

In diesen Prozessen agieren Mentor*innen als Teacher Educators (Dammerer et al., 2025;
Schrittesser, 2023), die Reflexion anleiten, fachliche und padagogische Expertise einbringen und
gemeinsam mit Mentees fallbezogen an der Ausgestaltung professioneller Praxis arbeiten.
Mentoring erscheint dabei als Schlusselpraxis eines doppelten Professionalisierungsprozesses,
der sowohl auf die Entwicklung eines wissenschaftlich informierten als auch eines beziehungs-
und erfahrungsbezogenen professionellen Habitus zielt. Mentor*innen Ubernehmen sowohl in
der Phase der Ausbildung als auch im Berufseinstieg eine zentrale Rolle, indem sie
Lerngelegenheiten so strukturieren, dass Studierende und berufseinsteigende Padagog*innen
ihre Praxis systematisch dokumentieren, reflektieren und in einen kritisch-konstruktiven Dialog
mit wissenschaftlichen Erkenntnissen bringen kdnnen. Damit wird Mentoring nicht nur als
individuelle UnterstitzungsmaBnahme, sondern als strukturierendes Element eines langfristigen
Professionalisierungskontinuums sichtbar (Zeilinger & Dammerer, 2024).

Die Auswahl der Beitrage folgt keiner Zufalligkeit, sondern deckt zentrale Dimensionen
padagogischen Mentorings ab: Fragen von Haltung und Beziehung, Gesprachsinhalten und
Lernanlassen, Motivation und Belastung, Wertschatzung und Wohlbefinden, Rollen- und
Kompetenzprofilen sowie professioneller Selbstwirksamkeit. Zugleich eroffnen die Beitrage
historische, bildungstheoretische und ethische Tiefenscharfen, die Mentoring Uber funktionale
Verkurzungen hinaus als padagogische Gestalt begreifbar machen.

Den hermeneutischen Auftakt des Schwerpunkthefts bildet der Beitrag von Johannes Dammerer,
der Mentoring als Haltung in flieBenden Zeiten entfaltet. In einer Gegenwart, in der traditionelle
Sicherheiten erodieren, wird Mentoring nicht als Methode, sondern als relationales
Beziehungsangebot beschrieben, das Vertrauen, Resonanz und gemeinsame Entwicklung
eroffnet und als Einladung zum gemeinsamen Denken weit Uber formalisierte Programme
hinausreicht.
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Mit einem empirischen Fokus auf die Elementarpddagogik untersuchen Michaela Rottmann,
Bettina Lenzinger und Simone Breit, welche Themen und Situationen im Mentoring von
Berufseinsteiger*innen im ersten Dienstjahr bearbeitet werden. lhre qualitativen Befunde geben
Einblick in zentrale Gesprachsinhalte und zeigen, dass insbesondere Differenzerfahrungen
zwischen Ausbildungswissen und Praxisanforderungen als bedeutsame Lern- und
Entwicklungsanlédsse wirksam werden.

Ebenfalls im elementarpadagogischen Feld verortet ist die Studie von Christina Wallner, die sich
den Beweggrinden, wahrgenommenen Herausforderungen und der Motivation von
Praxismentor*innen widmet. Auf Basis einer quantitativen Befragung werden unterschiedliche
Mentor*innen-Typen identifiziert und zugleich strukturelle Rahmenbedingungen sichtbar, die far
die Gewinnung, Unterstutzung und Qualifizierung von Mentor*innen im elementarpadagogischen
Kontext von zentraler Bedeutung sind.

Der Beitrag von Benjamin Dreer-Gothe riuckt die Bedeutung von Wertschatzung im Mentoring
angehender Lehrkrafte in den Mittelpunkt. Die empirischen Befunde zeigen, dass Mentor*innen
als zentrale Quelle wahrgenommener Wertschatzung erlebt werden und diese in engem
Zusammenhang mit dem Wohlbefinden, der Bindung an die Praktikumsschule und der
beruflichen Zufriedenheit steht.

Eine konzeptionelle und professionsorientierte Differenzierung nehmen Silke Luttenberger,
Sabine Hasenhutl und Smirna Malkoc vor, indem sie Praxislehrpersonen in der Ausbildung und
Mentor*innen der Induktionsphase entlang unterschiedlicher Entwicklungsaufgaben und
Systemlogiken strukturiert gegenuberstellen. Der Beitrag zeigt, warum klare Rollenprofile,
differenzierte Kompetenzanforderungen und phasenspezifische Qualifizierungswege notwendig
sind, um wirksame und koharente Begleitstrukturen zu gewahrleisten.

Mit einem quantitativen Langsschnittdesign untersuchen Johannes Dammerer, Hannelore
Zeilinger, Verena Ziegler und Raphael Flasch Veranderungen der Selbstwirksamkeitserwartung
von Lehrpersonen im Verlauf einer Mentor*innenausbildung auf Masterniveau. Die Ergebnisse
zeigen eine signifikante Steigerung zentraler Dimensionen der Selbstwirksamkeit und
unterstreichen damit die Bedeutung systematischer Qualifizierung fur die Entwicklung
professioneller Handlungssicherheit im Mentoring.

Der Beitrag von Christian Kraler und Elisabeth Haas vertritt die These, dass Mentoring in der
Lehrer*innenbildung ein geeigneter Indikator fur den aktuellen Stand der Lehrer*innenprofession
ist, da es als Subsystem zentrale Merkmale der Lehrer*innenbildung und des formalen
Bildungssystems widerspiegelt. Zur Analyse der damit verbundenen Wechselwirkungen eignen
sich aufgrund der Abhéangigkeiten insbesondere systemische Modelle wie das
Mehrebenenmodell von Helmut Fend (2006, 2008). Dieses Modell, vor allem das Konzept der
Rekontextualisierung, wird im zweiten Teil des Beitrags auf Mentoring angewendet und anhand
von Ergebnissen aus zwei Studien veranschaulicht.

Einen empirisch fundierten Beitrag zur Frage unterschiedlicher Formen mentorieller Begleitung
leisten Anne Frey und Silvia Pichler. Auf Basis einer dsterreichweiten Untersuchung mit Mentees
und Mentor*innen analysieren sie Mentoring-Stile im Berufseinstieg und deren Zusammenhang
mit Kompetenzwahrnehmungen. Die Ergebnisse bestatigen drei Mentoring-Stile — einen
lernorientierten, einen Freiraum-gebenden und einen direktiven —und zeigen, dass insbesondere
die Kombination aus Freiraum und Lernorientierung mit hohen Kompetenzwahrnehmungen
einhergeht. Zugleich verweisen die Befunde auf mogliche Problematiken direktiver Auspragungen
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sowie auf divergierende Einschatzungen von Mentor*innen und Mentees, wodurch die Bedeutung
einer qualitatsvollen Mentor*innenausbildung erneut deutlich wird.

Den Abschluss bildet der Beitrag von Christian Wiesner und Lukas Prenner, der Mentoring als
padagogische Gestalt strukturphanomenologisch und geisteswissenschaftlich rekonstruiert. In
der Analyse werden historische, begriffliche und relationale Ursprunge freigelegt und Mentoring
jenseits funktionaler oder methodischer Verklurzungen als personale, dialogische und
bildungsethisch fundierte Praxis profiliert.

Insgesamt versteht sich dieses Schwerpunktheft als Einladung zum Weiterdenken, zum
fachlichen Diskurs und zur kritischen Reflexion bestehender Praxis. Es versteht sich zugleich als
Beitrag, Mentoring als professionelle Aufgabe weiter zu konturieren und Impulse fur dessen
Gestaltung, Weiterentwicklung und institutionelle Verankerung zu geben - als zentralen
Bestandteil eines zukunftsfahigen, relational verstandenen Professionalisierungskontinuums in
der Padagog*innenbildung. Zugleich soll es dazu anregen, die eigenen Rollen- und
Selbstverstandnisse als Mentor*in, Elementarpadagog*in, Lehrperson, Schulleitung oder
Padagog*innenbildner*in zu Uberprifen und im Lichte aktueller professions- und
bildungstheoretischer Debatten neu zu justieren. Nicht zuletzt lddt das Heft dazu ein, Mentoring
in seiner ganzen Spannweite — zwischen individueller Begleitung, organisationaler Entwicklung
und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen — als Raum zu begreifen, in dem neue Formen des
Lernens, der Kooperation und der gemeinsamen Verantwortung erprobt werden konnen.

Unser Dank gilt der Redaktion von Erziehung & Unterricht flr die Moglichkeit, dieses
Schwerpunktheft zu gestalten und zu editieren. Ebenso danken wir allen Autor*innen herzlich fur
die verlassliche und engagierte Zusammenarbeit sowie fur die vielfaltigen, anregenden und
orientierungsgebenden Beitrage. lhre Gedanken eroffnen Perspektiven zum Weiterdenken und
tragen dazu bei, Mentoring im padagogischen Kontext differenziert, kritisch und zukunftsweisend
zu reflektieren.

Johannes Dammerer, Hannelore Zeilinger & Verena Ziegler

Februar 2026
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Johannes Dammerer

Mentoring in flieBenden Zeiten - eine Einladung zum
gemeinsamen Denken

Zusammenfassung

Der Aufsatz beleuchtet Mentoring als eine grundlegende Haltung in einer flissigen Gegenwart, in
der traditionelle Sicherheiten schwinden. Mentoring wird nicht als Methode verstanden, sondern
als Beziehungsangebot, das auf Vertrauen, Resonanz und gemeinsamer Entwicklung basiert. Es
geht darum, Menschen zu begleiten, ohne sie zu lenken, Raume fur Entfaltung zu 6ffnen und
Hoffnung auf Selbstwirksamkeit zu starken. In Schulen gewinnt Mentoring zunehmend
Bedeutung, nicht nur als Programm, sondern als alltagliche Praxis, sichtbar im Zuhoren, im
Austausch und in echten Beziehungen. Dabei Uberschreitet es formelle Grenzen und wirkt auch
gesellschaftlich: Eine Kultur der Begleitung pragt das Miteinander weit Uber
Bildungseinrichtungen hinaus. Mentor*innen bendtigen neben Expertise vor allem eine Haltung,
die gepragtist von Prasenz, Empathie, Offenheit und der Bereitschaft, selbst zu lernen. Mentoring
zeigt seine Wirkung oft leise und unspektakular, als nachhaltige, menschliche Praxis des
gemeinsamen Wachsens.

Ein Aufsatz zum Mentoring in flieBenden Zeiten - ein Beitrag zur Haltung des
Begleitens

In einer Zeit, in der vieles instabil scheint, in der Orientierung bruchiger wird und alte Sicherheiten
nicht mehr tragen, brauchen wir weitere und neue Formen des Miteinanders. Der polnisch-
britische Soziologe Zygmunt Bauman (2000) nennt unsere Gegenwart die fliissige Moderne —eine
Epoche, in der Wandel zur Konstante geworden ist. Genau in diesem gesellschaftlichen Rahmen
stellt sich eine alte, grundsatzliche Frage neu: Wie kdnnen wir einander begleiten, ohne zu leiten?
Wie kénnen wir Halt geben, ohne festzuhalten? Wie konnen wir Entfaltung und die Entwicklung
von Menschen ermdglichen, ohne normativ vorzugeben? Und was kdnnte das flr ein Mentoring
heute bedeuten?

Dieser Aufsatz soll keine Anleitung sein, kein Lehrbuchkapitel und keine neue Definition. Falls Sie
diese suchen, sei an dieser Stelle auf drei Mentoring-Badnde der Padagogischen Hochschule
Niederosterreich verwiesen, verfasst von Dammerer, Wiesner und Windl (2020, 2022, 2023).
Vielmehr ist dieser Beitrag eine Einladung, Mentoring aus unterschiedlichen Perspektiven zu
betrachten: philosophisch, soziologisch, padagogisch, andragogisch, anthropologisch - und
nach bzw. wahrend der Lektlre durch eigene Perspektiven zu erganzen. Eine hermeneutische
Annaherung an eine Praxis, die so alltaglich wie bedeutsam ist.

In diesem Kontext stellt sich die Frage, wie Mentoring als unterstutzende Praxis in
Bildungseinrichtungen und dartber hinaus gestaltet werden kann. Mentoring ist mehr als nur die
Weitergabe von Wissen; es grundet auf einer Haltung, die auf Vertrauen, Empathie und
gegenseitigem Lernen basiert.
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Was ist Mentoring — und was ist es nicht?

In den letzten Jahren ist das Wort Mentoring in vieler Munde. Es begegnet uns in
Férderprogrammen, Personalentwicklungskonzepten, Schulentwicklungsplanen und
Weiterbildungsbroschuren. Doch was genau ist Mentoring? Ist es eine Variante des Coachings?
Ein besseres Tutorium? Supervision im anderen Gewand? Oder einfach nur ein klug gefuhrtes
Gesprach?

Mentoring ist keine Technik, keine Methode, kein Rollenmodell mit eindeutiger
Funktionsbeschreibung. Es ist auch nicht das Entfernen von Hindernissen oder das Wegrdumen
von Steinen auf dem Weg eines anderen. Mentoring bedeutet nicht: Ich weil3, wie es geht.
Sondern: Ich gehe ein Stuick mit dir. Erwin Rauscher (2022) formuliert es so: Mentoring leitet nicht
an. Mentoring gibt keine Richtung vor. Mentoring ist Beziehung, nicht Anleitung. Mentoring will
begleiten, nicht beraten. Fordern, nicht fordern.

Eine philosophische Annaherung: Was darf ich hoffen?

Immanuel Kant (1998, 2011) formulierte die berihmte Frage: Was darf ich hoffen? Eine zutiefst
menschliche Frage, die auch im Mentoring-Prozess mitschwingt. Denn Mentoring kann Hoffnung
stiften: Hoffnung auf Entwicklung, auf Potenzialentfaltung, auf Selbstwirksamkeit. Mentoring
bedeutet, Moglichkeiten zu er6ffnen, ohne Sicherheiten zu versprechen. Es heiBt, das Vertrauen
in den anderen zu setzen, bevor dieser es selbst ganz in sich gefunden hat.

Wenn der kategorische Imperativ uns lehrt, in universal gultigen Maximen zu denken, so ladt uns
Mentoring zum Nach- bzw. Vordenken ein: Handle so, dass dein Tun das Gegenuber starkt. Es geht
nicht um moralische Uberlegenheit, sondern um Resonanz. Mentoring ist ein zirkuldres
Geschehen, das beide Seiten verandert, den Mentee wie die Mentorin*den Mentor.

Mentoring in der Schule - mehr als ein Konzept?

Mentoring ist in vielen Schulen angekommen, aber noch nicht umfanglich etabliert — oft zunachst
als formelles Programm, langst als informelles Konzept, inzwischen aber mehr und mehr als
Haltung. Eine Haltung, die den lernenden Menschen ernst nimmt, die nicht nur Wissen vermittelt,
sondern Entwicklung begleitet.

Schulen scheinen oft als starre Systeme mit festen Regeln, Rollen, Funktionen und Grenzen.
Doch letztlich sind es Menschen, die eine Schule ausmachen. Lehrer*innen, Padagog*innen,
Schuler*innen, Direktor*innen, Eltern, Erziehungsberechtigte. Sie alle gestalten gemeinsam
Schule. Wir sind Schule, das ist mehr als ein Slogan (Rauscher, 2012). Nicht schlecht reden,
sondern besser machen. Genau das kann Mentoring: Rdume schaffen, in denen es ums
Bessermachen geht. Nicht ums Bessersein. Es ist eine Wirklichkeit, die taglich gelebt wird.

In dieser Realitat kann Mentoring bedeutsam werden, nicht als Projekt, sondern als
Alltagsphilosophie. Es zeigt sich im beilaufigen Gesprach nach dem Unterricht, im aufmerksamen
Zuhdren, im ehrlichen Feedback, im Dasein ohne Bewertung. Mentoring geschieht oft zwischen
den Zeilen, aber seine Wirkung kann lebensverandernd sein.
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Formell, informell oder zwischendurch?

Mentoring hat viele Gesichter: Es kann Teil eines strukturierten Programms sein oder ganz
informell geschehen. Es findet in offiziellen Rahmen ebenso statt wie in zufalligen Begegnungen.
Es gibt das professionelle Mentoring, das zielgerichtet aufgebaut ist und mit ausgebildeten
Mentor*innen stattfindet, und das alltagliche Mentoring, das sich informell ergibt. Mentoring ist
ein Zwischenraum. Es geschieht zwischendurch, in Pausen, beim Kaffee, im Chat, auf dem Weg
zur U-Bahn. Es ist die leise Frage: Wie geht es dir wirklich? Es ist ein geteiltes Lacheln, ein ernst
gemeintes Lob, eine ehrliche Riickmeldung, ein offenes Ohr.

Und: Mentoring geht an Grenzen und manchmal daruber hinaus, Uberwindet sie vielleicht sogar.
Mentoring ist da, wo Beziehungen entstehen, echte, verlassliche, tiefe. Und diese Beziehungen
wirken. In der Schule, im Beruf, im Leben. Mentoring Uberwindet institutionelle, hierarchische und
sogar fachliche Schranken. Es verbindet Menschen, die sonst vielleicht nie zueinander gefunden
hatten.

Mentoring wirkt — auch gesellschaftlich?

Mentoring ist nicht nur eine individuelle Praxis, sondern hat gesellschaftliche Relevanz. Was wir
in Schulen, Ausbildungsstatten oder Unternehmen an Beziehungskultur erleben, pragt unser
Zusammenleben. Wenn Schule zu einem Ort wird, an dem Begleitung und Vertrauen
selbstverstandlich sind, dann wirkt das auch uber das Schultor hinaus.

Die Wechselwirkung zwischen Gesellschaft und Schule ist evident: Schule wirkt auf Gesellschaft,
Gesellschaft wirkt auf Schule. Mentoring kann hier ein verbindendes Element sein — ein leises,
aber kraftvolles Zeichen, um Vertrauen, Verantwortungsgefuhl und Selbstwirksamkeit zu fordern.

Was miissen Mentor*innen konnen?

Mentor*innen brauchen keine perfekten Antworten. Sie brauchen keine Allwissenheit. Viel
entscheidender ist ihre Haltung: Sie sollten bereit sein, Wissen zu teilen, ohne sich in den
Mittelpunkt zu stellen. Sie sollten zuhdren kdnnen, Fragen stellen, Unsicherheiten aushalten. Vor
allem aber: Sie sollten bereit sein, selbst zu lernen, immer wieder.

Mentoring ist kein Expertentum, sondern ein Beziehungsangebot. Es lebt von Authentizitat,
Prasenz und Respekt. Wer mentoriert, macht sich mit auf den Weg. Und lasst los, wenn die Zeit
dafur gekommen ist. Vielleicht entsteht dann eine noch engere Verbindung, jenseits von Rollen
und Programmen.

Mentoring als stille GroBe?

Mentoring ist manchmal wie das Graben in einem Bergwerk: im Dunkeln, auf der Suche nach
etwas Wertvollem. Es ist unspektakular, oft unbeobachtet, und genau darin liegt seine GroBe.
Mentoring braucht kein Rampenlicht. Es erwartet keinen Dank. Es ist selbstverstandlich oder
sollte es zumindest sein. Es geht nicht darum, den Weg vorzugeben, sondern gemeinsam Wege
zu erkunden und zu reflektieren.

Wer begleitet, muss nicht glanzen. Mentoring heif3t, da zu sein, in Momenten der Unsicherheit, in
Phasen der Entwicklung, in kleinen Erfolgen. Es ist eine stille GroBe, deren Wirkung manchmal
erst Jahre spater sichtbar wird.
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Eine Einladung zum Schluss
Mentoring ist Ermoglichen. Mentoring ist Verbinden. Mentoring ist Prasenz.

Dieser Aufsatz ist ein Dank an alle, die in irgendeiner Form Mentoring leben, bewusst oder
unbewusst. An Lehrer*innen, die zuhdren. An Kolleg*innen, die férdern. An Schuler*innen, die
andere mitziehen. An Weggefahrt*innen, die bleiben.

Vielleicht brauchen wir in flichtigen Zeiten wie diesen nicht mehr Methoden, sondern mehr
Menschlichkeit. Vielleicht brauchen wir gerade in flichtigen Zeiten diese leisen Verbindungen
mehr denn je. Mentoring ist keine neue Idee, aber vielleicht ist sie heute aktueller als je zuvor. Und
vielleicht ist es an der Zeit, ihm mehr Raum zu geben.

Mentoring ist eine Einladung zum gemeinsamen Denken, Lernen und Wachsen. Es erfordert
Offenheit, Geduld und die Bereitschaft, sich auf den anderen einzulassen. In einer Welt, die von
Unsicherheit gepragt ist, bietet Mentoring Orientierung und Unterstutzung. Es ist eine Praxis, die
wir alle leben kdnnen, in der Schule, im Beruf und im Alltag. Nicht als neues Projekt, das
irgendwann endet. Sondern als Haltung. Als gelebte Beziehung. Als Praxis des Miteinanders. Und
diese Haltung beginnt mit einem einfachen Gedanken:

Ich bin da. Fur dich. Ein Stuck des Weges oder dartiber hinaus.
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Michaela Rottmann, Bettina Lenzinger & Simone Breit

Woruber sprechen Mentees und Mentor*innen?

Qualitative Befunde zu Gesprachsinhalten im Mentoring von
Berufseinsteiger*innen in der Elementarpadagogik

Zusammenfassung

Die Studie untersucht, welche Themen und Situationen im Mentoring von Berufseinsteiger*innen
in der Elementarpadagogik im ersten Dienstjahr bearbeitet werden. Grundlage sind
leitfadengestutzte Interviews mit Mentorinnen und Mentees eines oberdsterreichischen
Mentoring-Programms, die mittels qualitativer Inhaltsanalyse entlang elementarpadagogischer
Handlungsfelder ausgewertet wurden. Die Ergebnisse zeigen, dass Mentoring-Gesprache vor
allem padagogische Alltagssituationen mit Kindern, die Zusammenarbeit mit Eltern sowie Fragen
der Rollenklarung, professionellen ldentitatsentwicklung und des Umgangs mit Unsicherheiten
fokussieren. Differenzerfahrungen zwischen Ausbildungswissen und Praxisanforderungen
erweisen sich dabei als zentrale Lernanlasse.

Berufseinstieg in die Elementarpadagogik als sensible Phase

Die erste Phase beruflicher Tatigkeit als elementarpadagogische Fachperson wird in der
Forschung als besonders sensibler Abschnitt beschrieben, da Berufseinsteiger*innen zugleich
neue Verantwortungen ubernehmen und die im Rahmen der Ausbildung erworbenen
Kompetenzen erstmals unter realen Bedingungen anwenden. Diese Ubergangssituation erfordert
ein hohes MaB an Orientierung und ist idealerweise auf begleitende MaBnahmen angewiesen, die
Sicherheit vermitteln, Reflexion ermoglichen und professionelle Weiterentwicklung fordern
(Loffler et al., 2022). Mentoring gilt hierbei als eine Form der Unterstltzung, die sowohl
padagogisches Handeln festigt als auch das emotionale und soziale Wohlbefinden starkt, was
wiederum langfristig zur Stabilisierung professioneller Qualitat beitragt.

Wahrend im Schulwesen strukturierte Induktionsmodelle (Bundesministerium fur Bildung,
Wissenschaft und Forschung, 2025) implementiert wurden, fehlt eine vergleichbare
verpflichtende Phase im Bereich der Elementarpadagogik. Die Verantwortlichkeiten liegen hier
weitgehend bei den Bundeslandern und die Tragerschaft ist stark kommunal oder privat gepragt,
wodurch einheitliche Regelungen kaum durchsetzbar sind. Eine Uberregionale Abstimmung wére
nur Uber eine Vereinbarung zwischen Bund und Landern moéglich und wird gegenwartig
bildungspolitisch intensiv diskutiert (Breit & Rottmann, 2025). Bildungspolitische Dokumente
weisen darauf hin, dass die Qualitat elementarer Bildung maBgeblich vom Qualifizierungsgrad
und der fortlaufenden Unterstitzung des padagogischen Personals abhangt. Die European
Commission (2018, 2021) betont deshalb, dass Berufseinsteiger*innen in den ersten Monaten
ihrer Tatigkeit verlassliche Begleitung benotigen, etwa durch erfahrene Mentor*innen,
unterstlitzende Teams und MaBnahmen der psychosozialen Gesundheit. Dennoch erheben viele
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europaische Lander kaum systematische Informationen darliber, ob und wie neue Fachkrafte
tatsachlich Unterstutzung erhalten.

In Osterreich wurden diese Herausforderungen in einem Projekt zur Verbesserung der
Rahmenbedingungen flur das Personal in der frihkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung
zwischen 2022 und 2024 aufgegriffen. In diesem Kontext entstand der QualitdtsRahmenPlan fir
das Personal in elementaren Bildungseinrichtungen (CBI, 2024), der Mentoring als wichtigen
Baustein sowohl der Ausbildung als auch des beruflichen Ankommens hervorhebt.

Aufgrund des Foderalismus bestehen im Feld der Elementarpadagogik keine bundesweit
einheitlichen Regelungen zur Ausgestaltung von Mentoring im Berufseinstieg. Vor diesem
Hintergrund nimmt der Beitrag beispielhaft die Umsetzung des Mentoring-Programms in
oberosterreichischen Kinderbildungs- und -betreuungseinrichtungen in den Blick, um Einblicke
in bestehende Praxisformen zu gewinnen. Dieses Mentoring-Programm fur padagogische
Fachkrafte im ersten Dienstjahr ist als professionelle Unterstiitzung im Ubergang von der
Ausbildung in die Berufspraxis konzipiert. Berufseinsteiger*innen erleben diesen Ubergang haufig
begleitet von ,Unsicherheiten, Angsten und Selbstzweifeln® (Bildungsdirektion Oberdsterreich,
2025, S. 2). Ziel des Programms ist eine strukturierte beratende Begleitung durch berufserfahrene
Padagog*innen  (Bildungsdirektion = Oberosterreich, 2025), um  Reflexionsfahigkeit,
Handlungssicherheit und professionelle Haltung zu starken. Die Begleitung erstreckt sich Uber
ein Arbeitsjahr (Oktober/November bis Juni) und umfasst 12-20 flexibel vereinbarte Einheiten
(Bildungsdirektion Oberosterreich, 2025). Ein wesentliches Merkmal des Programms ist zudem,
dass die Mentor*innen nicht am selben Standort wie die Mentees tétig sind, wodurch eine
unabhangige, externe Perspektive ermdoglicht und die Vertraulichkeit im Beratungsprozess
gestarkt wird (Bildungsdirektion Oberdsterreich, 2025).

Themen im Mentoring-Prozess

Mentoring unterstlitzt die fortlaufende Vertiefung und professionelle Ausgestaltung jener
Kompetenzen, die wahrend der Ausbildung aufgebaut wurden, und orientiert sich dabei an den
Anforderungen des Praxisfelds, wie sie im Kompetenzrahmen flur Elementarpadagoginnen und
Elementarpadagogen (BMBWEF, 2024) beschrieben sind. Dieser Rahmen knupft an das Modell
frihpadagogischer Professionalitdt nach Frohlich Gildhoff et al. (2014) an. Das Modell
unterscheidet vier Bereiche padagogischen Handelns, in denen professionelles Wissen und
Koénnen sichtbar werden: Das erste Handlungsfeld Arbeit mit Kindern und der Gruppe bezieht sich
auf die unmittelbare padagogische Interaktion, insbesondere auf Beziehungsgestaltung,
Beobachtung, Forderung sowie die strukturierte Gestaltung des gruppenpadagogischen Alltags.
Das zweite Handlungsfeld Zusammenarbeit mit Eltern und Familien fokussiert professionelle und
wertschatzende Kommunikation, Beratung, kooperative Abstimmung sowie die Einbindung der
Familien in Bildungsprozesse. Das dritte Handlungsfeld Arbeit in und mit der Institution umfasst
Aufgaben der Teamkommunikation, der gemeinsamen Planung und Abstimmung, der Mitwirkung
an Konzeptions- und Qualitatsentwicklungsprozessen sowie organisatorische Tatigkeiten
innerhalb der Einrichtung. Das vierte Handlungsfeld Vernetzung und Kooperation beschreibt die
Zusammenarbeit mit externen Professionen und Institutionen, etwa mit Beratungsstellen,
Schulen oder Fachdiensten, mit dem Ziel, Entwicklungs- und Bildungsprozesse von Kindern Uber
institutionelle Grenzen hinweg zu unterstutzen. In der Handlungspraxis haben ferner die
Persdnlichkeit der pddagogischen Fachkraft sowie ihre fachliche padagogische Haltung und
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Orientierungen eine hohe Bedeutung und werden als personale Komponente isoliert sowie in
Verbindung mit den vier anderen Feldern wirksam (Frohlich-Gildhoff et al., 2014).

Aktuelle Forschungsbefunde zeigen, dass sich Gesprache zwischen Mentor*innen und
elementarpadagogischen Berufseinsteiger*innen vor allem auf konkrete Situationen des
beruflichen Alltags beziehen und das Mentoring haufig dazu dient, diese aufzuarbeiten. Die
Themen betreffen unterschiedliche Handlungsebenen: So werden Aspekte in der Arbeit mit
einzelnen Kindern bzw. der Gruppe thematisiert, wie beispielsweise der Umgang mit komplexen
Alltagssituationen, herausforderndes Verhalten von Kindern oder auch péadagogische
Interaktionen (Andrews et al., 2024; Chu & Sopher-Dunn, 2022; Klages et al., 2019; Wang et al.,
2025). Auch die Zusammenarbeit mit Kolleg*innen und die Teamkultur werden analysiert und
reflektiert, z. B. berichten Mentees, dass sie gelernt haben, besser zu kommunizieren oder
Beziehungen im Team zu pflegen (Andrews et al., 2024; Nolan et al., 2025). Herausforderungen in
der Zusammenarbeit mit Familien werden in Gesprachen zwischen Mentees und Mentor*innen
ebenso besprochen (Nolan & Molla, 2018; Wang et al., 2025). Ferner werden im Mentoring der
Umgang mit Belastungen und beruflichem Stress, das Rollenverstandnis und die professionelle
Identitat sowie persdnliche Ziele und die professionelle Weiterentwicklung thematisiert (Andrews
etal., 2024; Nolan & Molla, 2018; Nolan et al., 2025; Wang et al., 2025). In einzelnen Publikationen
werden auch organisatorische und rechtliche Rahmenbedingungen, Beobachtung, Planung und
Dokumentation sowie curriculare Aspekte als Themenfelder im Mentoring-Prozess identifiziert
(Chu & Sopher-Dunn, 2022; Nolan & Molla, 2018; Nolan et al., 2025). Zusammenfassend lasst
sich aus internationalen Befunden festhalten, dass Mentoring-Gesprache im Berufseinstieg vor
allem padagogische Alltagsanforderungen, konkrete Herausforderungen mit Kindern und
Familien, Teamkommunikation, Fragen der Rollenkldrung und professionellen ldentitatsbildung,
Reflexion des eigenen Handelns sowie emotionale Entlastung thematisieren und somit von einer
inhaltlichen Vielfalt gepragt sind.

Daraus lasst sich die Vermutung ableiten, dass auch im gegenstandlichen Mentoring-Programm
besonders Differenzerfahrungen thematisiert werden, die eine Abweichung zwischen
Erfahrungen aus der Vergangenheit (Ausbildung) und aktuellen Erfahrungen (erstes Dienstjahr)
darstellen (Andresen et al., 2025). Genau diese Ambivalenzen am Ubergang ins Berufsleben
interessieren im Rahmen der vorliegenden Publikation. Angesichts der aktuellen Bestrebungen,
formelles Mentoring im Bereich der Elementarpadagogik in Osterreich zu etablieren und
entsprechende Umsetzungsstrategien zu entwickeln, stellt sich die zentrale Frage, welche
Themen - insbesondere welche Situationen und Phdnomene - in Gesprachen zwischen
Mentor*innen und Mentees im Berufseinstieg der Elementarpadagogik typischerweise bearbeitet
werden. Die Analyse des oberodsterreichischen Mentoring-Projekts kann wesentliche Hinweise
liefern, welche Gesprachsanlasse relevant sind und wie diese systematisch in ein professionelles
Mentoring-Konzept integriert werden kdnnen.

Fallauswahl und methodisches Vorgehen

Die Fallauswahl wurde im Sinne eines purposive sampling getroffen, einer gezielten,
kriteriengeleiteten Auswahl (Doring, 2023) und durch die Unterstltzung der Bildungsdirektion
Oberosterreich ermoglicht. Einbezogen wurden funf Personen, drei Mentorinnen und zwei
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Mentees, die am Programm mitwirkten bzw. das Programm absolviert hatten'. Die Auswahl
erfolgte mit dem Ziel, unterschiedliche Perspektiven aus verschiedenen Einrichtungs- und
Begleitungskonstellationen einzubeziehen, um ein moglichst aussagekraftiges Bild der
Programmpraxis zu gewinnen.

Die Datenerhebung erfolgte im November 2025 mittels leitfadengestltzter, halbstrukturierter
Interviews (Helfferich, 2011) via Zoom. Der Leitfaden umfasst folgende zentrale Themenbereiche:
Wahrnehmung des Berufseinstiegs, Motivation und Erwartungen, Ablauf und Gestaltung des
Begleitprozesses, bearbeitete Situationen, Rollenentwicklung, Beziehungsgestaltung sowie
wahrgenommene Wirkungen und Herausforderungen des Mentorings. Im gegenstdndlichen Text
wird lediglich ein Ausschnitt des erhobenen Interviewmaterials berucksichtigt, sodass eine
gezielte Teilauswertung vorliegt, wie sie in qualitativ ausgerichteten Forschungsprozessen zur
Konzentration auf spezifische Analyseziele eingesetzt wird (Ddring, 2023).

Fur die inhaltsanalytische Datenauswertung in Anlehnung an Kuckartz und Radiker (2024) bilden
die Handlungsfelder nach Frohlich-Gildhoff et al. (2014) den analytischen Bezugsrahmen und
ermoglichen eine systematische und theoriegeleitete Einordnung der Interviewaussagen. Fur die
folgende Darstellung werden die Interviewpersonen wie folgt gekennzeichnet: IP1 bis IP3
beziehen sich auf Mentorinnen, IP4 und IP5 auf Mentees.

Ergebnisse

In der Zusammenschau der Ergebnisse zeigen sich innerhalb der Felder elementarpadagogischen
Handelns Situationen und Phanomene, die Berufseinsteiger*innen herausfordern. Wie Frohlich-
Gildhoff et al. (2011) ausfuhren, lassen sich diese Anforderungen kaum standardisieren, da sie
haufig sehr komplex, mehrdeutig und nur schwer vorherzusagen sind.

Das Handlungsfeld der kindlichen Entwicklungsbegleitung erfordert eine kontinuierliche Balance
zwischen normativen Erwartungen und den realen Bedingungen padagogischer Praxis. Fachkrafte
agieren dabei in einem Spannungsfeld gegensatzlicher Anforderungen und mussen situativ
verantwortlich und reflektiert handeln (Frohlich-Gildhoff et al., 2014). Die Auswertung der
Interviewpassagen zeigt, dass Berufseinsteiger*innen vor allem durch anspruchsvolle
Interaktionen und Alltagssituationen mit Kindern herausgefordert werden. Haufige Themen in
Mentoring-Gesprachen sind daher Fragen zu padagogischen Handlungssituationen wie die
Gestaltung von Bildungsimpulsen, Raumgestaltung oder die Begleitung von Transitionen. Ein
zentraler Themenkomplex ist das Erleben von Unsicherheit im Umgang mit Kindern, deren
Entwicklungsbedarfe eine kindzentrierte Bearbeitung erfordern. Dabei zeigen sich
Herausforderungen, Entwicklungsanliegen  korrekt  einschatzen zu konnen  und
dementsprechende Handlungsschritte zu setzen: ,,[...] also wie kann man Uberhaupt ein Stuck
weit fur sich herausfinden, ob diese Sorge begrundet ist oder nicht, bevor man einen weiteren
Schritt setzt, [...] ich nehme etwas wahr oder Eltern tragen an mich eine Frage oder ein Problem,
wie bereite ich das auf?” (IP1; Z: 200-204). Weiters zeigen sich Situationen, die von
Berufseinsteiger*innen aufgrund begrenzter Vorerfahrungen nicht oder nur unzureichend
professionell bearbeitet werden kdnnen. Fehlendes Erfahrungswissen und eine noch nicht
ausgebildete Handlungssicherheit erschweren die adaquate Bewaltigung komplexer
padagogischer Anforderungen: ,Kinder, die sich schwer in die Gruppe einflgen, [...] Kinder, die

' Von der Bildungsdirektion OO wurden den Forschenden drei weitere Mentees genannt, die jedoch im
Datenerhebungszeitraum flir ein Online-Interview nicht zur Verfligung standen.
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herausfordern. Kinder, die aggressiv sind. Kinder, die beiBen. Also immer so Kinder, Uber die man
vorher immer nur, uber die man nur gelesen hat und sie vorher nie kennengelernt hat.” (IP3; Z: 79—
83) Auch die Transitionsbegleitung in die Bildungseinrichtung kristallisiert sich als
wiederkehrendes Phanomen in den Gesprachen heraus: ,[...] man fangt eigentlich mit der
Eingewdhnung an, das was man noch nie selber gemacht hat.” (IP5; Z: 229-230)

Entsprechend dem Kompetenzrahmen (BMBWF, 2024) sind elementarpddagogische Fachkrafte
gefordert, eine professionelle wie auch vertrauensvolle Beziehung zu Eltern und erwachsenen
Begleiter*innen aufzubauen, um eine nachhaltige und unterstutzende Partnerschaft zu
ermoglichen, sodass gemeinsam ein forderliches und vertrautes Umfeld fur die Entwicklung und
Bildung der Kinder geschaffen werden kann. Diese Kooperation wird im Mentoring durchgangig
als Entwicklungsraum beschrieben: ,Was immer gleich ist: Es gibt immer Probleme mit den
Eltern. Also das ist ganz egal, das entsteht bei jedem Mentee im Laufe des Jahres. Schwierige
Eltern, anspruchsvolle Eltern, Konfliktgesprache mit Eltern.” (IP3; Z: 72-74) DarUber hinaus sehen
sich Berufseinsteiger*innen mit der Aufgabe konfrontiert, erstmals eigenverantwortlich
unterschiedliche Formen der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft zu entwickeln und
umzusetzen. Dies umfasst unter anderem die professionelle Vorbereitung und Durchfihrung von
Entwicklungsgesprachen: ,,Genau, wie man das vor allem auch dann einfach beibringt, dass ihr
Sohn nicht schulreif ist, sondern einfach in die Vorschule gehen sollte.” (IP4; Z: 46-48) Auch die
eigenstandige Planung und Gestaltung von Elternabenden wird im Austausch mit der Mentorin
bearbeitet: ,,Da geht es darum: Wie gehe ich an Entwicklungsgesprache heran? Wie gehe ich an
einen Elternabend heran?” (IP1; Z: 195-197) Diesbezliglich verweisen die befragten Mentorinnen
auf Ausgangslagen von Berufseinsteiger*innen: ,,Sie konnen ganz, ganz wenig davon [wahrend der
Ausbildung] sehen. Und deswegen wissen sie einfach in vielen Situationen nicht, wie sie damit
umgehen mussen. Und das, glaube ich, ist der Knackpunkt. Sie trauen sich oft, glaube ich, einige
Dinge nicht umzusetzen, vor allem im Austausch mit den Eltern” (IP3; Z: 284-288).

In elementarpadagogischen Einrichtungen stellt das Miteinander im Team eine notwendige Basis
dar — sowohl flur organisationale Prozesse als auch fur das Wohlgefuhl von Kindern, Eltern und
Mitarbeiter*innen. Wie Bernitzke (2015) diesbezlglich ausfihrt, sind Teams einzigartige
Arbeitsgruppen, an die einerseits eine Fiulle an Anforderungen und Erwartungen in den
elementarpadagogischen Einrichtungen herangetragen werden und die andererseits eigenen
Anspriichen gerecht werden wollen. Diesbezugliche Aussagen verdeutlichen, dass die
Unterstutzung durch die Fuhrungskraft und das Kollegium zumeist positiv erlebt wird und somit
kaum Gegenstand im Austausch mit der Mentoratsperson ist. Auf Leitungsebene wird sichtbar,
dass eine wertschatzende, prasente und beratende FUhrung als zentral wahrgenommen wird —
sowohl hinsichtlich persdnlicher Unterstutzung als auch in Bezug auf professionelles Lernen,
beispielsweise durch Empfehlungen zu Fortbildungen oder die Begleitung bei konzeptuellen
Fragen. Bezugnehmend auf Themen, die sich im Kontext von institutioneller Zusammenarbeit
ergeben, wird jedoch haufig von einseitigen Dynamiken mit erfahrenen Assistenzkraften
berichtet, die neue Fachkrafte verunsichern: ,Also die Ebene, auf der wir uns bewegen, ist
tatsachlich jene innerhalb der Gruppe, und da ist das Thema immer ganz klar an die Assistentin
gebunden.”“ (IP1;Z: 246-248) Das Erleben entsprechender Situationen bestatigt auch ein Mentee:
»Die Assistentin, die eben ganz lang da war, die ist halt — wie soll ich das jetzt ausdrucken —
alteingesessen gewesen. Also, und das hat mich halt auch schon beschaftigt, weil sobald ich was
vorgeschlagen habe, ist sie gleich mal mit drei, vier negativen Argumenten, ist es halt retour
gekommen.” (IP4; Z: 109-113)
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Interdisziplindre Zusammenarbeit als kooperatives Vorgehen verschiedener Fachdisziplinen, bei
dem eine enge, wechselseitige Integration der Fachkompetenzen erfolgt (Cloos, 2017, S. 150),
wird kaum thematisiert beziehungsweise als bereichernd empfunden (IP2; IP3).

Wie sich zeigt, werden auch organisationale Prozesse und Verantwortlichkeiten thematisiert. Da
Mentees haufig noch keinen ausreichenden Einblick in organisatorische Ablaufe besitzen,
kénnen sie viele dieser Aspekte zunachst nicht vollstandig nachvollziehen: ,,So organisatorische
Themen, mit denen man halt einfach vorher gar nicht so konfrontiert ist, weil man halt einfach
Praktikantin ist.” (IP5; Z: 16-17)

Die Auswertung der Interviews zeigt weiters, dass vor allem fur Mentorinnen die Begleitung der
Entwicklung einer professionellen Rollenidentitat bedeutsam scheint. Gerade in der
Einstiegsphase ist die*der gruppenfuhrende Padagog*in gefordert, sich zu einer reflexiven
Fachkraft, die ihre Rolle aktiv aushandelt, eigene Handlungs- und Deutungsfdhigkeiten
wahrnimmt sowie im Team und in der Elternbegleitung Verantwortungsrollen Gdbernimmt, zu
entwickeln. Inhaltlich spielen dabei Grenzen und Rahmungen des personlichen Handelns eine
Rolle: ,,[...] die Dinge auseinanderzuhalten, was ist Faktum, was kann ich beeinflussen, was kann
ich nicht beeinflussen, was liegt in meinem Arbeitsbereich, was liegt vielleicht nicht in meinem
Arbeitsbereich [...]* (IP2; Z: 232-235). Diesbezlglich verweisen die befragten Mentorinnen vor
allem auf Begleitbedarfe, welche durch veranderte Positionen entstehen: ,Aber es war dann
trotzdem irgendwie so, in der Schule hat man immer so die Sicherheit gehabt. Da war man in der
Praxis, dann hat man immer Rickmeldung gekriegt, passt es, was ich mache, oder passt es eben
nicht, kann ich mich verbessern. Und das hat mir dann am Anfang eben ein bisschen gefehlt[...]*
(IP5;Z: 7-11).

Diskussion

Im Hinblick auf die erkenntnisleitende Fragestellung nach thematisierten Phdnomenen und
Situationen wird deutlich, dass der Berufseinstieg in die Elementarpadagogik eine Phase erhdhter
Anforderungen darstellt, in der Fachkrafte mit komplexen Situationen konfrontiert sind. Aus dem
vorliegenden empirischen Material lassen sich wiederkehrende Themenbereiche identifizieren,
die gleichermaBen die berufliche Entwicklung wie auch praktische Anforderungen des
Arbeitsalltags in den Blick nehmen. Die thematischen Schwerpunkte, die im Mentoring bearbeitet
werden, verweisen auf die ausgeflihrten Felder elementarpadagogischen Handelns und machen
deutlich, wie padagogische Interaktionen, institutionelle Rahmenbedingungen und personale
Orientierungen ineinandergreifen. Insgesamt wird sichtbar, dass die groBte Lern- und
Belastungszone im unmittelbaren padagogischen Handeln mit den Kindern liegt, wo
Beziehungsaufbau, responsive Begleitung und die Gestaltung von Gruppensituationen als
zentrale Kompetenzanforderungen hervortreten. Ebenso lasst sich Kommunikation und
Kooperation mit Eltern und Familien als zentrales Entwicklungsfeld identifizieren. Gleichzeitig ist
erkennbar, dass Teamkultur und Leitungskompetenz mafBgeblich beeinflussen, ob der
Berufseinstieg als strukturierend und entlastend oder als verunsichernd erlebt wird.

Wie im oberdsterreichischen Mentoring-Programm intendiert, stehen tatsachlich jene
Differenzerfahrungen im Zentrum der Mentoring-Gesprache, die aus der Diskrepanz zwischen
den in der Ausbildung erworbenen Vorstellungen und den realen Anforderungen des ersten
Dienstjahres entstehen. Diese Abweichungen markieren zentrale Lern- und Entwicklungsanlasse
und entsprechen genau jenen Ambivalenzen, die den Ubergang ins professionelle Handeln
pragen (Andresen et al., 2025). Diesbezuglich lasst sich festhalten, dass sich Fachkrafte in der
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Anfangsphase uberfordert fuhlen, weil ihnen Handlungssicherheit, padagogisches
Erfahrungswissen und konkrete Routinen fehlen. Die Befunde unterstreichen, dass der Ubergang
in das Berufsleben wesentlich zur Ausformung des beruflichen Selbstverstandnisses beitragt und
daher verstarkt in den Fokus der Aufmerksamkeit riicken muss.

Mentoring erfallt in diesem Zusammenhang eine wichtige Funktion. Durch die strukturierte und
zugleich vertrauliche Begleitung erhalten Berufseinsteiger*innen einen Rahmen, in dem
Unsicherheiten thematisiert und reflektiert werden kdnnen. Als zentrales Ziel der Begleitung von
Fachkraften in der frihen beruflichen Praxis ldsst sich daher in Anlehnung an Wiesner und Prieler
(2023) die gemeinsame ErschlieBung und reflexive Einbindung von Erfahrungswissen und
Erfahrungskdnnen verstehen, die zur Professionalisierung sowie zur fachlichen Entwicklung
beitragt. Mentees werden angeleitet, in anspruchsvollen Situationen eigenstandig, kreativ und
bedacht neue Handlungs- und Denkansatze zu entwickeln, damit aktuelle Anforderungen
bewaltigt werden kdnnen. Damit leistet Mentoring einen Beitrag zur Stabilisierung professioneller
Rollen und zur Entwicklung eines koharenten beruflichen Selbstverstdndnisses.

Diese Untersuchung ist als explorative Teilauswertung zu verstehen. Die begrenzte Zahl an
Interviewpersonen sowie der Fokus auf ausgewahlte Interviewsequenzen schranken die
Moglichkeiten theoretischer Verallgemeinerung ein. Ziel war es, exemplarisch Themen und
Herausforderungen des Berufseinstiegs auszuleuchten und ein erstes Verstandnis fur die
Phanomene zu entwickeln. Methodisch bietet sich an, zuklinftige Forschungsvorhaben um die
Analyse konkreter Mentoring-Gesprache zu erweitern, um die Prozesshaftigkeit und situative
Dynamik noch starker berucksichtigen zu koénnen. Unter Berlcksichtigung qualitativer
Gutekriterien — insbesondere Transparenz, Reflexivitat und Angemessenheit der Interpretation —
bietet die vorliegende Studie dennoch fundierte Hinweise darauf, welche Themen
Berufseinsteiger*innen im ersten Dienstjahr besonders beschaftigen, die sich zudem mit der
internationalen Befundlage decken.

Insgesamt zeigt sich, dass ein strukturiertes Mentoring-Programm wie jenes aus Oberodsterreich
einen wesentlichen Beitrag zur Begleitung und Professionalisierung padagogischer Fachkrafte im
Berufseinstieg leistet. Es tragt dazu bei, Handlungssicherheit aufzubauen, Reflexionsprozesse zu
fordern und professionelle Identitatsentwicklung zu unterstutzen. Damit stellt Mentoring einen
wichtigen Baustein fur die Qualitatssicherung und Weiterentwicklung elementarpadagogischer
Praxis dar.
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Christina Wallner

Praxismentor*innen am Lernort ,,Elementare
Bildungseinrichtung*

Eine Studie Uber Herausforderungen und Motivation

Zusammenfassung

Praxismentor*innen Ubernehmen eine zentrale Funktion im Professionalisierungsprozess von
Praktikant*innen im elementarpadagogischen Kontext (Kok-Ertl & Lenger-Hartwig, 2022; Kott &
Maier-Lutz, 2020). Gleichzeitig stehen Praxislehrkrafte der Ausbildungsinstitutionen vor der
Herausforderung, ausreichend Mentor*innen fur diese anspruchsvolle Tatigkeit zu gewinnen
(Breit et al.,, 2022). Der vorliegende Artikel beschreibt, welche Beweggrinde
elementarpadagogische Fachkrafte zur Ubernahme eines Mentorings motiviert und welche
Herausforderungen sie dabei wahrnehmen. Dazu wurden Praxismentor*innen, die mit drei
Bildungsanstalten fur Elementarpadagogik (BAfEP) in Niederdsterreich, Oberosterreich und Wien
kooperieren, mittels quantitativer Befragung, angelehnt an das Mentoring Profile Inventory nach
Clarke et al. (2012), befragt. Die Daten werden sowohl deskriptiv als auch explorativ statistisch
analysiert. Daraus resultierende Ergebnisse und drei Mentor*innentypen werden aus den Daten
abgeleitet und prasentiert.

Praxismentor*innen im Ausbildungskontext

Ausgehend vom Konzept des Mentorings nach Graf und Edelkraut (2017) weisen Mentor*innen
einen Wissensvorsprung bzw. Erfahrungsvorsprung gegenuber einer unerfahrenen Person
(Mentee) auf und begleiten deren individuelle Lernprozesse. Praxismentor*innen ,unterstitzen
Praktikantinnen beim Erwerb der fir den padagogischen Alltag notwendigen
Handlungskompetenzen und begleiten sie bei der Entwicklung einer professionellen Haltung®
(Kok-Ertl & Lenger-Hartwig, 2022, S. 11). Zum komplexen Aufgabenfeld von Praxismentor*innen
gehoren unter anderem das Ermoglichen und Begleiten von Reflexionsprozessen und des
Theorie-Praxistransfers sowie das Anleiten und Unterstlitzen von Praktikant*innen im
padagogischen Handeln. Praxismentor*innen bieten Hospitationsmadglichkeiten, vermitteln
Haltungen und Werte. Ebenso sind sie Kooperationspartner*innen fur die Praktikant*innen und
die Lehrkrafte an der Ausbildungsinstitution und beurteilen Praktikant*innen (Breit et al., 2022;
Kok-Ertl & Lenger-Hartwig, 2022; Wolf, 2023).

Warum stehen padagogische Fachkrafte als Mentor*innen zur Verfugung? Welche inneren Krafte
und auBeren Einfliisse treiben sie an? Um das Konzept von Motivation zu verstehen, werden im
Folgenden drei theoretische Modelle aus der Motivationspsychologie vorgestellt:

1. Die Motivationspsychologie beschaftigt sich mit den Griinden fiir menschliches Handeln und
untersucht die Prozesse, die zielgerichtetes Verhalten aktivieren, steuern und
aufrechterhalten. Im Laufe der Zeit wurden zahlreiche theoretische Konzepte und Modelle
entwickelt, um menschliches Handelnh und Motivation zu erklaren (H. Heckhausen, 2018; J.
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Heckhausen & Heckhausen, 2018a). Zusammengefasst ist Motivation (lat. ,,movere®,
Bedeutung ,bewegen®) ein Prozess, der Antrieb, Richtung und Ausdauer von Verhalten
umfasst (J. Heckhausen & Heckhausen, 2018a; Kirchler & Walenta, 2010; Rheinberg, 2009),
um einen positiven Zielzustand zu erreichen (Rheinberg, 2009, S. 668) und durch die
Wechselwirkung von inneren Faktoren (personenbezogene Faktoren, z.B. Bedurfnisse,
implizite und explizite Motive) und duBeren Faktoren (Situationsfaktoren, z. B. intrinsische und
extrinsische Motivation) gesteuert wird (J. Heckhausen & Heckhausen, 2018b).

2. Weiner (2010) unterscheidet bei der Zuschreibung von Ursachen zu Ereignissen und
Ergebnissen zwischen den Kausaldimensionen Ort (internal/external), Stabilitat
(variabel/stabil), Steuerbarkeit (kontrollierbar/unkontrollierbar) und Globalitat
(global/spezifisch).

3. Das Rubikon-Modell der Handlungsphasen beschreibt anhand von vier Handlungsphasen,
wie Personen Ziele abwagen und wahlen (pradezisionale Phase), deren Umsetzung planen
(praaktionale Phase), aktiv handeln, um die Ziele zu erreichen (aktionale Phase) und die
Ergebnisse in Reflexionsprozessen interpretieren und bewerten (postaktionale Phase) und
diese Erkenntnisse dadurch Einfluss auf zukunftige Entscheidungen ausuben (Achtziger &
Gollwitzer, 2018; Gollwitzer, 1995).

Anhand der vorgestellten Theorien und Modelle wird das komplexe Zusammenspiel
verschiedener Faktoren, individuelle Ursachenzuschreibungen und unterschiedlicher Prozesse,
die Motivation beeinflussen, sichtbar. Daran anknupfend wird der Frage nachgegangen, welche
Herausforderungen Praxismentor*innen in elementaren Bildungseinrichtungen in der Begleitung
von Praktikant*innen sehen und welche Motivation sie antreibt, diese anspruchsvolle Aufgabe zu
Ubernehmen.

Forschungsstand zu Motivations- und Herausforderungsfaktoren

Derzeit liegen nur in begrenztem Umfang Forschungsarbeiten zu den Herausforderungen sowie
zur Motivation von elementarpadagogischen Fachkraften im Mentoring-Prozess im Rahmen des
Professionalisierungsprozesses von Praktikant*innen vor. Vor diesem Hintergrund wurde auf
Forschungsbefunde zu Mentoring-Prozessen im schulischen Kontext zurlickgegriffen. Der
vorliegende  Forschungsbeitrag  verfolgt das Ziel, diese Forschungslicke im
elementarpadagogischen Kontext zu bearbeiten und insbesondere Motivation sowie
Herausforderungen im Mentoring-Prozess systematisch zu untersuchen.

Die Forschungsergebnisse zeigen, dass vielfaltige Faktoren den Mentoring-Prozess im Rahmen
der padagogischen Praxis herausfordern (Beher & Walter, 2012; Breit et al., 2022; Fischer & Speck-
Giesler, 2014; Flamig, 2011; Haas, 2021; Hofer & Schroll-Decker, 2005; Kuhn et al., 2022; Kuhn,
Hagenauer & Groschner, 2024; Kuhn, Hagenauer, Groschner et al., 2024; Mena et al., 2020;
Mpate, 2024; Nielsen et al., 2017; Stadler, 2014; Staniece et al., 2022; Stdhle & Stalbrandt, 2022;
Weltzien et al., 2021). Ein zentraler Bereich betrifft die personellen und zeitlichen Ressourcen, da
padagogische Fachkrafte oft unter hoher Auslastung stehen und zusatzliche Aufgaben nur schwer
integrieren kdnnen. Auch die Kooperation und Kommunikation zwischen den verschiedenen
Lernorten wird als sensibler Bereich beschrieben, da unklare Erwartungen, fehlende
Ruckmeldestrukturen und heterogene institutionelle Kulturen zu Reibungsverlusten fuhren
kénnen. Wesentlich ist zudem die Frage der Qualifikation und Kompetenz der Mentor*innen, da
professionelle Begleitung sowohl padagogisches Wissen als auch reflexive Fahigkeiten erfordert
(Dammerer, 2021). Eine weitere Herausforderung entsteht durch die Vielfalt der Praktikant*innen
sowie deren haufige Doppelbelastung durch Studium und Praxis. Dies erfordert komplexe
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Abstimmungsprozesse und ein hohes MaB an Flexibilitdt. Dartber hinaus erweist sich die
Beziehungsgestaltung als anspruchsvoll, da Mentor*innen unterschiedliche Rollen gleichzeitig
einnehmen, z. B. anleiten, unterstutzen und bewerten. Zwischenmenschliche Dynamiken spielen
dabei ebenso eine Rolle wie Kommunikationsstile oder gegenseitige Erwartungen (Bartonek &
Ziegler, 2020). Auch Fragen der Rekrutierung und Motivation von Mentorinnen und Mentoren
pragen die Situation, da die Ubernahme dieser Rolle stark von individueller Bereitschaft und
institutionellen Rahmenbedingungen abhangig ist. AbschlieBend werden strukturelle Aspekte
sowie Anforderungen an die Teamkoordination sichtbar, die den Handlungsspielraum der
Beteiligten bestimmen und den Gesamtprozess maBgeblich beeinflussen. Insgesamt wird
deutlich, dass die Herausforderungen im Mentoring nicht aus einzelnen Faktoren bestehen,
sondern sich aus dem Zusammenspiel organisatorischer, personaler und relationaler
Dimensionen ergeben.

Folgende Aspekte werden als Motivationsfaktoren identifiziert, basierend auf den Arbeiten von
Haas (2021), Hofer und Schroll-Decker (2005), Kuhn et al. (2022), Kuhn, et al. (2024), Kuhn et al.
(2024), Nielsen et al. (2017), Stadler (2014), Stahle und Stalbrandt (2022), Faikhamta und Clarke
(2019) sowie Staniece et al. (2022). Im Mittelpunkt steht die personliche Weiterentwicklung, die
sich in einem Zuwachs an Kompetenzen und einem gestarkten beruflichen Selbstverstandnis
zeigt. Ebenso bedeutsam ist die Moglichkeit, eigenes Wissen und Erfahrungen an angehende
Fachkrafte weiterzugeben und damit zur Professionalisierung des Feldes beizutragen. Soziale
Einflisse wie kollegiale Wertschatzung oder die Einbindung in ein unterstlitzendes Teamgefuge
wirken zusatzlich motivierend. Zentral sind darUber hinaus intrinsische Faktoren, die sich in
Freude an der Tatigkeit, Erfullung, Interesse und dem erlebten Sinn der Mentoring-Aufgabe
ausdrlcken. Erganzend treten extrinsische Aspekte wie eine finanzielle Vergutung hinzu. Auch
das Erleben von Arbeitserleichterung durch die Unterstutzung der Praktikant*innen kann die
Motivation starken. SchlieBlich werden persoénliche und berufliche Veranderungen als forderliche
Momente genannt, ebenso wie die Erfahrung, dass Mentoring zu einer verbesserten Arbeitskultur,
einer intensiveren Teamkooperation und zu einer hoheren padagogischen Qualitat beitragen
kann.

Methodisches Vorgehen und Stichprobe

Die quantitative Querschnittsuntersuchung wurde im Zeitraum Februar bis Juni 2025 mittels
Online-Fragebogen via LimeSurvey durchgefihrt. Das Datenerhebungsinstrument orientiert sich
am Instrument The Mentoring Profile Inventory (Clarke et al., 2012). Der Fragebogen enthéalt 62
Items, die auf einer 5-stufigen Ratingskala beantwortet werden. Sie lassen sich in acht
Motivationsfaktoren und sechs Herausforderungsfaktoren bundeln bzw. zu einer Skala fur
selbstfokussierte und fremdbestimmte Motivationsfaktoren oder einer Skala flir systemische und
zwischenmenschliche Herausforderungen subsumieren. Fir die Studie wurden die 62 ltems aus
der englischsprachigen Originalversion mit zwei Kl-gestiitzten Ubersetzungstools in deutsche
Sprache Ubersetzt und im Anschluss zusammengefuhrt. Um die Verstandlichkeit und
Aussagekraft der Ubersetzung zu gewahrleisten, wurde auf ein Peer-Review zuriickgegriffen.
12 Fragen zu den demografischen Daten der befragten Mentor*innen wurden auf die
elementarpadagogische Landschaftin Osterreich und auf die geplante Zielgruppe zugeschnitten.
In Forschungsberichten werden personelle Ressourcen und mangelnde zeitliche Ressourcen fur
die Begleitung von Auszubildenden durch Mentor*innen als Herausforderungsfaktoren
beschrieben. Daher werden zwei Fragen, die Einschatzungen von Herausforderungen hinsichtlich
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der zeitlichen bzw. personellen Ressourcen anhand einer funfstufigen Rangskala (1 =nicht,
2=gering, 3=maBig, 4=erheblich, 5=massiv) ermoglichen und zwei offene Fragen nach noch nicht
genannten Herausforderungs- und Motivationsfaktoren, erganzt. Die Cronbachs Alpha Werte des
adaptierten Fragebogens liegen zwischen .68 und .94.

Um Fachkrafte, die die Rolle von Praxismentor*innen zum Erhebungszeitpunkt der Studie
Ubernommen haben, zu erreichen, erfolgte die Verteilung des Zugangslinks an die
Praxismentor*innen in Kooperation mit den Fachvorstanden, Praxislehrkraften und
Praktikant*innen der BAfEP-Standorte Wiener Neustadt, Vocklabruck und BAfEP21 (Wien), die
sich bereit erklart haben, diese Forschungsarbeit zu unterstiitzen. Die Umfrage wurde an rund 929
Praxismentor*innen, die Praktikant*innen aus der 5-jahrigen héheren Schulform, dem Kolleg und
der Fachschule fur pddagogische Assistenzberufe im Schuljahr 2024/25 begleiten, ausgegeben.
Fur die Datenauswertung wurden die vollstandigen Datensatze von 157 Mentor*innen
herangezogen. Die Rucklaufquote betragt somit gerundet 16,9 %. Die deskriptive und explorative
Auswertung der Daten erfolgte via SPSS Version 30 (MBI 2024). 27 Datensatze konnen dem BAfEP
Standort Wr. Neustadt (NO), 29 dem Standort Vécklabruck (OO) und 76 dem Standort BAfEP21
(Wien) zugeordnet werden. 25 Datensatze konnten keinem der drei Schulstandorte zugeordnet
werden. Die empirische Untersuchung geht folgender Forschungsfrage nach: Welche
Herausforderungen sehen Praxismentor*innen in elementaren Bildungseinrichtungen in der
Begleitung von Praktikant*innen und welche Motivationen treiben sie an, diese anspruchsvolle
Aufgabe zu Ubernehmen?

Ergebnisse Motivations- und Herausforderungsfaktoren

Um die Haufigkeiten auszuwerten, wurden die Mittelwerte folgendermaBen gruppiert: = 1 bis <2
= ,hicht“, =2 2 bis <3 = ,gering”, 2 3 bis <4 = ,maBig* = 4 bis <5 ,erheblich®, 5 = ,massiv“.
Praxismentor*innen bewerten ihre Motivation im Schnitt als maBig (M = 3.85; SD = .60) und
erleben Herausforderungen im Schnitt als gering (M = 2.43, SD = .74).

Herausforderungsfaktoren

Wahrend Praxismentor*innen Herausforderungsfaktoren durchschnittlich als gering im
Mentoring-Prozess erleben (siehe Tabelle 1), fuhlen sich die Fachkrafte durch die zur Verfugung
stehenden zeitlichen und personellen Ressourcen maBig bis erheblich belastet (siehe Tabelle 3).
Die Ergebnisse zeigen, dass sowohl zwischenmenschliche Herausforderungen
(Herausforderungen in zwischenmenschlichen Kommunikations- und Feedbackprozessen) als
auch systemische Herausforderungen (Herausforderungen mit Verfahren, Bégen, Richtlinien
usw.) jeweils als geringe Belastung erlebt werden (siehe Tabelle 2).
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Skalen Herausforderungsfaktoren M SD

Skala P — Unklare Feedback- und Kommunikationspraktiken 2.56 .87

Skala N- Bedenken hinsichtlich der Praktikumsvorbereitung der | 2.50 .99
Praktikant*innen im Vorfeld

Skala K - Unangemessene oder nicht ausreichende Richtlinien und | 2.43 1.13
Riackmeldebodgen

Skala J — Herausforderungen im Prozess des Anleitens/Begleitens und | 2.42 .84
Mentorings

Skala M - Unsicherheiten hinsichtlich des Mentorings als Teilgebiet der | 2.40 .93
elementarpadagogischen Profession

Skala L — unklare Standards/Richtlinien und Verfahren/Vorgehensweisen 2.26 1.00

Tabelle 1: Skalen Herausforderungsfaktoren - Mittelwerte und Standardabweichung

Skala Herausforderungen zwischenmenschlich vs. systemisch M SD
Zwischenmenschlich 2.50 .83
Systemisch 2.42 1.10

Tabelle 2: Herausforderungsfaktoren zwischenmenschlich und systemisch - Mittelwerte und Standardabweichung

Herausforderungen personelle und zeitliche Ressourcen M SD
Zeitliche Ressourcen 3.91 1.06
Personelle Ressourcen 3.68 1.22

Tabelle 3: Mittelwerte und Standardabweichung Items personelle und zeitliche Ressourcen

Motivationsfaktoren

Praxismentor*innen schreiben den Skalen A, E und H einen erheblichen Motivationsfaktor zu, um
eine  Praktikumsbegleitung zu (Ubernehmen. Neben der sozialen Verantwortung
elementarpadagogische Fachkrafte und Assistenzpadagog*innen auszubilden, wirkt hier das
Aufgehen in der Mentoring-Tatigkeit (intrinsische Motivation) als Beweggrund. Die Skalen H, G, B,
C und F werden als maBige Motivationsfaktoren wahrgenommen. Dabei spielen Faktoren wie die
Zusammenarbeit, personliche und berufliche Weiterentwicklung und die Unterstlitzung des
kindlichen Engagements eine Rolle. Auszeiten zum Reflektieren des padagogischen Alltags sowie
zum Beobachten und Dokumentieren der kindlichen Entwicklung spielen die geringste Rolle,
wenn es darum geht, die Funktion der Mentor*in zu Gibernehmen (Skala D; siehe Tabelle 4).
Praxismentor*innen sind erheblich durch fremdorientierte (soziale Verantwortung, Unterstlitzung
von Praktikant*innen, usw.) und maBig durch selbstfokussierte (personliche Weiterentwicklung,
Lernen und Reflexion, usw.) Faktoren motiviert, eine Praktikumsbegleitung zu Gbernehmen (siehe
Tabelle 5).
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Skala Motivationsfaktoren M SD
Skala A - Erneuerung der Berufsgruppe 4.42 .63
Skala E- Beitrag zur Ausbildung von Elementarpaddagog*innen 4.38 .66
Skala H — Mentoring im Kontext elementarpadagogischer Alltag 4.16 .67
Skala G - Entwicklung einer gemeinsamen Profession 3.80 .84
Skala B — Weiterentwicklung der eigenen Lehrmethoden und didaktischen | 3.76 .88
Fertigkeiten

Skala C - Praktikant*innen fordern das Engagement der Kinder 3.67 .96
Skala F — Erinnerung an die berufliche Weiterentwicklung 3.62 .86
Skala D - Auszeit, um Entwicklung und Lernen der Kinder zu | 3.01 1.11

beobachten/dokumentieren

Tabelle 4: Skalen Motivationsfaktoren, Mittelwerte und Standardabweichung

Skala Motivationsfaktoren selbstfokussiert vs. fremdorientiert M SD
Fremdbestimmt/-orientiert 410 .65
selbstfokussiert 3.78 .80

Tabelle 5: Skala Motivationsfaktoren selbstfokussiert vs fremdorientiert - Mittelwerte und Standardabweichung

Explorative statistische Ergebnisse — 3 Typen von Mentor*innen

Anhand der Motivationsfaktoren (selbstfokussiert und fremdorientiert) und der
Herausforderungen (systemisch und zwischenmenschlich) wurde eine K-Means Clusteranalyse
durchgefluhrt. Auf Basis des Datensatzes konnten drei unterschiedlichen Typen von Mentor*innen
identifiziert und durch die Autorin beschrieben werden. Tabelle 6 gibt einen Uberblick liber die
Mittelwerte und Standardabweichungen der Clusterzentren. Mithilfe des Kruskal-Wallis Tests
konnte ein signifikanter Unterschied (H(2) = 68.604; p < 001) zwischen den Mentor*innentypen
festgestellt werden.

Ausgeglichene/Balancierte Mentor*innen (n = 66) begegnen moderate Herausforderungen im
taglichen Handeln als Mentor*in, die fur die Fachkrafte bewaltigbar bleiben. Die Motivation ist
durch Selbstverwirklichung und altruistisches Handeln gleichermaBen gepragt. Jedoch bleibt das
Energielevel moderat. Zur Verfugung stehende Ressourcen und Energie werden gleichermaBen
zum Bewaltigen von Herausforderungen als auch zur persdnlichen Weiterentwicklung und in den
Begleitprozess der Praktikant*innen investiert.

Engagierte/Hochmotivierte Mentor*innen (n = 47) sind hoch motiviert und agieren in einem
Umfeld, in dem sie kaum Herausforderungen - weder auf systemischer noch auf
zwischenmenschlicher Ebene — wahrnehmen. Sie kdnnen ihre Ressourcen und ihren Fokus auf
persdnliche Weiterentwicklung als Fachkraft legen und ihre Ressourcen fur die Unterstutzung und
Begleitung der angehenden padagogischen Fachkrafte und Assistenzpadagog*innen einsetzen.

Routinierte/Stabile Mentor*innen (n = 44) kdonnen aufgrund der geringen Belastung ihre
Ressourcen und Energie fur die personliche Weiterentwicklung als auch fur die Unterstutzung und
Begleitung der Praktikant*innen aufwenden. Dabei agieren sie auf einem moderaten Level, ohne
sich fur andere aufzuopfern oder besonders ehrgeizige Ziele zu verfolgen. Das Mentoring stellt fur
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die Fachkrafte eine berufliche Routine ohne allzu groBe Herausforderungen und mit maBigen
motivierenden Aspekten dar.

Cluster Ausgeglichen/ Engagiert/Hochmotiviert | Routiniert/Stabil
Balanciert

Skala M SD M SD M SD

Herausforderung 3.48 .68 1.64 .59 1.64 .52

systemisch

Herausforderung 3.16 .66 2.07 .69 2.01 .45

zwischenmenschlich

Motiviert 3.48 .77 4.55 .29 3.79 .56
selbstfokussiert

Motiviert 3.87 .56 4.71 .38 3.40 .60
fremdorientiert

Tabelle 6: Mittelwerte und Standardabweichung der Clusterzentren

Diskussion

Obwohlsich die befragten Fachkrafte durchschnittlich maBig motiviert fihlen, Mentoring-Prozess
im Professionalisierungsprozess von Praktikant*innen zu begleiten und mit Ausnahme von
personellen und zeitlichen Ressourcen herausfordernde Aspekte als gering bzw. nicht belastend
erleben, stehen BAfEP-Lehrkrafte vor der Herausforderung, gentigend Praktikumsplatze zu finden
(Breit et al., 2022). Dieses Paradoxon kann mit dem Design der Studie in Verbindung liegen: Die
Befragung richtete sich an Fachkrafte, die zum Erhebungszeitpunkt aktiv Praktikant*innen
begleiteten. Dadurch geht der Blick auf all jene Fachkrafte verloren, welche sich bewusst gegen
ein Mentoring entschieden haben. Genau hier besteht weiterer Forschungsbedarf zur
Identifikation hemmender Faktoren. Neben quantitativen Befragungen scheinen qualitative
Erhebungen sinnvoll, um weitere Aspekte zu Motivations- und Herausforderungsfaktoren zu
beleuchten. Dabei sollten sowohl Fachkrafte, die die Mentor*innenrolle iUbernehmen als auch
jene, die ablehnen, zu befragen, um ein umfassendes Bild zu erhalten. Kritisch anzumerken ist
zudem die Rucklaufquote von 16,9 %, die eine Verzerrung der Ergebnisse beglnstigen kann. Der
Umgang mit den Zugangsdaten nach deren Weitergabe an die BAfEP-Standorte lag auBerhalb des
kontrollierbaren Untersuchungsrahmens. Der Umstand, dass 25 Fragebdgen keinem BAfEP-
Standort zugeordnet werden konnten, legt nahe, dass die Zugangsdaten zur Umfrage an
Praxismentor*innen anderer BAfEP-Standorte weitergeleitet wurden. Die Studie legt nahe, dass
viele Faktoren, die zum Gelingen des Mentoring-Prozesses beitragen, bereits erfullt werden, aber
die zur Verfigung stehenden zeitlichen und personellen Ressourcen die Fachkrafte allerdings vor
Herausforderungen im Begleitprozess von Praktikant*innen stellen. Damit Mentoring gelingen
kann, braucht es Méglichkeiten zum Austausch zwischen den beteiligten Akteur*innen (Treffen,
Gesprache, Austauschrunden usw.), um Feedback zum Mentoring-Prozess zu ermoéglichen und
Unklarheiten hinsichtlich systemischer Vorgaben (z. B. Bégen, Verfahren, usw.) zu beseitigen
sowie Erwartungshaltungen abzuklaren. Um den Prozess vor Ort bestmoglich zu gestalten,
braucht es zudem genugend personelle als auch zeitliche Ressourcen.
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Benjamin Dreer-Géthe

Wertschatzung durch Mentor*innen

Ein Pradiktor fur berufliches Wohlbefinden bei angehenden
Lehrkraften?

Zusammenfassung

Wertschatzung spielt eine zentrale Rolle in Fuhrungs- und Feedbackprozessen, ihre Bedeutung
im Mentoring der Lehrkraftebildung ist jedoch wenig erforscht. Auf der Grundlage der Stress-as-
Offense-to-Self-Theorie untersucht diese Studie, wie ausgepragt die wahrgenommene
Wertschatzung im Schulpraktikum ist und wie sie mit dem Wohlbefinden angehender Lehrkrafte
(n = 145) zusammenhangt. Die Ergebnisse zeigen, dass Mentor*innen als wichtigste Quelle von
Wertschatzung erlebt werden, gefolgt von Schuler*innen, Kolleg*innen und der Schulleitung. Die
Befunde deuten zudem darauf hin, dass Wertschatzung durch Mentor*innen Belastungen
mindern und die Bindung an die Praktikumsschule starken konnte, wahrend die Wertschatzung
durch Schuler*innen besonders relevant fur die berufliche Zufriedenheit erscheint. Hieraus
lassen sich zwei wesentliche Ansatze zur Forderung von Wohlbefinden durch Mentoring ableiten.

Einleitung

Angesichts des Lehrkraftemangels werden zahlreiche Ideen und Anséatze diskutiert und verfolgt,
um die Attraktivitat des Lehrberufs zu erhohen (Huber et al., 2023). Dabei wird wiederholt die
Forderung vorgetragen, dass mehr 6ffentliche Wertschatzung gegenuber Lehrkraften und ihrer
Profession dabei helfen konnte, Menschen im Beruf zu halten und weitere Interessengruppen
dafur zu erschlieBen (Dreer-Goethe, 2025a). In der Theorie verbirgt sich dahinter ein in der
Arbeitspsychologie beschriebener Mechanismus. Die Stress-as-Offense-to-Self-Theorie (SOS-
Theorie) von Semmer et al. (2019) beschreibt, dass Stress nicht nur aus Uberlastung entsteht,
sondern auch dann, wenn die eigene Person mit ihren Kompetenzen, ihrer Leistung oder ihrem
Selbstwert verletzt oder entwertet wird. RegelmaBige Wertschatzung wirkt hier wie ein
Schutzmechanismus: Sie signalisiert Anerkennung und Respekt fur die geleistete Arbeit und
starkt damit das Selbstwertgefuhl. Auf diese Weise mindert sie die Wahrscheinlichkeit, dass
Arbeitserfahrungen als Angriffe auf das Selbst wahrgenommen werden, und tragt zur Reduktion
von Stress und Burnout-Risiken bei. Deshalb ist Wertschatzung in beruflichen Kontexten
Ublicherweise verbunden mit hoherer Berufszufriedenheit, geringerer Belastung und verringerten
Absichten, den Arbeitsplatz zu wechseln (Pfister, 2019).

Schulpraktische Phasen wahrend der Lehrkraftebildung stellen eine Bedrohung des Selbstbilds
angehender Lehrkrafte dar. In den taglichen Ablaufen kédnnen sie Erfahrungen machen, die sie
dazu veranlassen, ihre Kompetenz, ihre Leistung und ihren Selbstwert als kiinftige Lehrkrafte
kritisch zu hinterfragen. Meyer und Kiel (2014) konnten zeigen, dass dies haufig in Situationen
passiert, in denen Studierende das Gefuhl haben, von Kolleg*innen oder Schuler*innen nicht
ernst genommen zu werden oder wenn ihre fachliche Kompetenz infrage gestellt wird.
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Dementgegen kann Wertschatzung, die sich beispielsweise in respektvollen Rickmeldungen und
positiven Bestatigungen ausdruckt, helfen, das Selbstbild zu stabilisieren, Stress abzupuffern
und das Lernen im Praktikum zu erleichtern.

Obwohl Wertschatzung als Schutzfaktor vor Selbstwertbedrohungen gut belegt ist, ist bislang
wenig dariiber bekannt, welche Rolle Mentor*innen als spezifische Quelle solcher
Wertschatzung in schulpraktischen Phasen einnehmen. Als Rollenvorbilder kénnten ihre
gezielten Ruckmeldungen und ihre Anerkennung besonders wirksam sein, um das Selbstbild der
Studierenden zu starken. Dadurch wird nicht nur der Stress, der aus Selbstbildbedrohungen (z.B.
misslungene Interaktionen mit Schiler*innen) entsteht, reduziert, sondern auch die berufliche
Identitatsentwicklung (z.B. ,Ich erlebe mich wirksam in...) gefordert. Es ist daher zu erwarten,
dass Wertschatzung durch Mentor*innen wesentlich zu positiven Erfahrungen im Praktikum
beitragen kann und damit sowohl das Wohlbefinden als auch die professionelle Entwicklung der
angehenden Lehrkrafte unterstitzt.

Wertschatzung und Wohlbefinden

In einer querschnittlichen Online-Studie wurde untersucht, wie unterschiedliche Quellen von
Wertschatzung mit Berufszufriedenheit, emotionaler Erschopfung und Kiindigungsabsichten von
Lehrkraften im deutschen Schuldienst zusammenhangen (Dreer-Goethe, 2025a). Dazu wurden
zwischen September und Oktober 2024 die Angaben von 1.069 Lehrkraften aus allen deutschen
Schulformen erfasst. Auf Grundlage von Bronfenbrenners 6kologischem Modell (1981) wurden
acht Wertschatzungsquellen unterschieden, darunter Mentees, also von den teilnehmenden
Lehrer*innen betreute angehende Lehrkrafte, Schuler*innen, Eltern und Kolleg*innen. Die
Befragten bewerteten fur jede Quelle, in welchem AusmaB sie sich wertgeschatzt fuhlen.
Interessanterweise gaben jene Lehrkrafte, die aktuell als Mentor*innen tatig waren (N = 549) an,
am meisten Wertschatzung durch Mentees zu erhalten. Diese erzielte den hochsten Mittelwert
(M = 4,0 auf einer 5-Punkt-Likert-Skala) im Vergleich samtlicher einbezogenen Quellen und
rangierte damit noch vor Schiler*innen und Kolleg*innen. Gleichwohl zeigten die
anschlieBenden statistische Analysen, dass die Mentee-Wertschatzung zwar leicht positiv mit
Berufszufriedenheit korrelierte, sich jedoch in den Regressionsmodellen nicht als signifikanter
Pradiktor far Berufszufriedenheit, emotionale Erschéopfung oder Kundigungsabsichten
herausstellte. Im Gegensatz dazu hat Wertschatzung durch Schiler*innen, Kolleg*innen und
insbesondere Schulleitungen deutliche direkte Effekte. Die Ergebnisse dieser Studie legen somit
nahe, dass Mentoring zwar eine mit besonderer Wertschatzung verbundene und damit potenziell
bereichernde Aufgabe fur Lehrkrafte darstellen kann, ihr Wohlbefinden und ihre Bindung an den
Beruf jedoch starker von der Wertschatzung anderer Personengruppen abhéangt. Diese Ergebnisse
lassen sich auf der Grundlage von Ansatzen der Rollentheorie (Biddle, 1986) und der Theorie des
sozialen Austauschs (Cook et al., 2013) einordnen. Demnach konnte eine Ursache flr die
mangelnde Relevanz der stark ausgepragten Wertschatzung in der mit dem Mentoring
verbundenen asymmetrischen Beziehung liegen. Innerhalb dieser werden Mentees als
Unterstltzungsbedurftige gesehen und Dankbarkeit sowie Wertschatzung gegenuber den
Mentor*innen gelten als implizite Rollenerwartung. Da Mentees Uber noch wenig Erfahrung
verfugen, kdnnen sie die Hinweise und Hilfestellungen und letztlich die investierte Zeit ihrer
Mentor*innen nur gegen ihre Wertschatzung dieser Arbeit honorieren. Konsequenz einer solchen
Betrachtung ist, dass die von Mentees geauBerte Wertschatzung bei ihren Mentor*innen eher als
Pflichtubung denn als bestarkende Geste wahrgenommen wird. Dadurch kann die Wertschatzung
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durch Mentees das Wohlbefinden der betreuenden Lehrkrafte nicht in gleichermaBen
bedeutsamer Weise beeinflussen, wie etwa die Wertschatzung durch Schiler*innen, die zwar
auch in einem Abhangigkeitsverhaltnis stehen, aber in deren Rollenkonvention Wertschatzung
gegenuber Lehrkraften nicht eingeschrieben ist. Im Gegenteil kann es flir Schiler*innen im
sozialen Geflige einer Klasse oder Lerngruppe mitunter passender sein, sich in Opposition zu
Lehrkraften zu begeben. Folglich kann Wertschatzung durch Schuler*innen mehr Wirksamkeit
entfalten, gerade weil sie nicht als erwartet vorausgesetzt wird. Folgt man diesen theoretischen
Uberlegungen, dann miisste es umgekehrt starke Effekte der Wertschatzung von Mentor*innen
auf die angehenden Lehrkrafte geben, da diese in ihrer machtstrukturell schwacheren Rolle
ebenfalls nicht automatisch Wertschatzung erwarten kénnen. Um diese Annahme zu prufen,
wurde die nachfolgend dokumentierte Erhebung durchgefihrt.

Methode

Fragestellungen

Aus den zuvor dargestellten theoretischen Annahmen zu Wertschatzung, sozialen Rollen und
Wohlbefinden lassen sich die folgenden Fragestellungen ableiten:

F1: Wieviel Wertschatzung erleben Studierende im Schulpraktikum?

Diese Forschungsfrage wird explorativ verfolgt.

F2: Wie hangt Wertschatzung seitens der Mentor*innen mit dem Wohlbefinden der
angehenden Lehrkrafte (Mentees) zusammen?

Auf Grundlage der zuvor dargestellten Annahmen, die sich auf theoretische Ansatze zu sozialen
Rollen und sozialem Austausch stutzen, wird in Hypothese H1 erwartet, dass die Wertschatzung
der Mentor*innen die Berufszufriedenheit der angehenden Lehrkrafte positiv (H1.1), die
emotionale Erschdpfung negativ (H1.2) und die Wechselabsichten negativ (H1.3) vorhersagt.

Design und Erhebungsinstrumente

Zur Untersuchung der Fragestellung wurde an der Universitat Erfurt (Deutschland) im
Wintersemester 2025/26 eine querschnittliche Erhebung durchgefihrt. Die Befragung erfolgte
etwa funf Wochen nach Beginn des 15-wdchigen Praxissemesters, sodass sich die Studierenden
einen guten Uberblick Giber ihre Praktikumsschule verschaffen und ihre Selbstauskiinfte fundiert
einschatzen konnten. Das Praxissemester findet im 3. oder 4. Semester des Master of Education
statt und umfasst vier Tage Praktikum an der Schule sowie einen Tag Begleitveranstaltungen an
der Universitat. Im Kontext einer dieser Begleitveranstaltungen flllten die Studierenden einen
Online-Fragebogen aus, der die in Tabelle 1 dargestellten Skalen enthielt. Die Auswahl erfolgte so,
dass theoretisch fundierte und empirisch validierte Konstrukte unter Verwendung bewahrter und
erprobter Messinstrumente erfasst werden.
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Konzept Instrument Subskala (Anzahl  der Items), M SD a
Itembeispiel
Wertschatzung durch...

Schulleitung (5 items)
3.61 095 .92
Ich fahle mich von der Leitung meiner
Praktikumsschule in meiner Arbeit
anerkannt und wertgeschéatzt.
Kolleg*innen (5 items)

Wahrgen Ich fihle mich durch die Anerkennung, 416 .69 .86
ommene die ich im Team erhalte, motiviert und
Wertscha Skala . geschatzt.
tzun Wertschatzung i
g (Pfister, 2019) Mentor*in
nach
Quellen Ich  fiihle mich von meinem

4.66 57 .93
Mentor/meiner Mentorin in meiner

Arbeit im Schulpraktikum anerkannt
und wertgeschatzt.
Schuler*innen (5 items)

Meine Schilerinnen und Schiler
zeigen durch konkrete Handlungen, 435 .60 .90
dass sie meine Bemuhungen im
Praktikum wertschétzen.
Skala Teaching Satisfaction (5)
Berufszufriedenh
eit (Ho & Au, |[ch bin zufrieden damit, Lehrkraft zu

3.84 0.62 .86

2006) werden.
Emotionale Emotionale Erschopfung (9)
Erschopfung
1.89 0.63 .87
Wohlbefi  (Maslach et al., Durchmeine Arbeitan derSchule fiihle
nden im 1996) ich mich emotional ausgelaugt.
Schulprak Wechselabsichte Schulwechsel (3)
tikum n - Schule
1.24 0.60 .79
(Mclnerney et al., Jch denke oft dariiber nach, die
2015) Praktikumschule zu wechseln.

Wechselabsichte  Berufswahl (3)

n - Beruf (Hackett

etal., 2001) Ich denke oft dariiber nach, das Ziel
Lehrberuf aufzugeben.

1.50 0.72 .87

Tabelle 7: Ubersicht iiber die eingesetzten Erhebungsinstrumente

Stichprobe

Insgesamt nahmen 145 Lehramtsstudierende an dieser Studie teil, darunter 109 weibliche und 36
mannliche Personen. Das Alter der Teilnehmenden lag zwischen 22 und 43 Jahren, mit einem
Mittelwert von M = 23.95 Jahren (Standardabweichung [SD] = 2.84). Alle Teilnehmenden waren in
einem Masterstudiengang fur Lehramt eingeschrieben, davon 127 im Master of Education
Grundschule (Primarschulbereich) und 19 im Master of Education Regelschule
(Sekundarschulbereich ). Die Verteilung nach Geschlecht und Schulform spiegelte die
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Zusammensetzung der Lehramtsstudierendenpopulation an der Universitat Erfurt weitgehend
wider, an der diese Studie durchgefuhrt wurde. Die Studierenden wurden im Vorfeld tuber Ziel und
Zweck der Untersuchung aufgeklart und erteilten ihre Einwilligung zur Teilnahme schriftlich.

Ergebnisse

Mit Blick auf die Forschungsfrage F1 zeigt sich, dass die befragten Studierenden insgesamt eine
sehr hohe Auspragung wahrgenommener Wertschatzung berichten. Abbildung 1 verdeutlicht,
dass die groBte Quelle von Wertschatzung im Schulpraktikum die Mentor*innen darstellen (M =
4.66), gefolgt von den Schiler*innen (M = 4.35), den Kolleg*innen (M = 4.16) und der Schulleitung
(M = 3.61). Trotz des insgesamt hohen Wertschatzungsniveaus treten signifikante Unterschiede
zwischen den einzelnen Quellen auf. So liegt zum Beispiel die Wertschatzung durch
Mentor*innen signifikant hoher als die durch Schuler*innen (t = 4.32, p < .001, d = .69), durch
Kolleg*innen (t=8.10, p <.001, d =.79) sowie durch die Schulleitung (t=10.10, p <.001, d = .95).

Abb. 1: Vergleich der Mittelwerte (95%-Konfidenzintervall) der wahrgenommenen Wertschatzung nach Quellen
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Abb. 1: Vergleich der Mittelwerte (95%-Konfidenzintervall) der wahrgenommenen Wertschatzung nach Quellen

Zur Beantwortung der Forschungsfrage F2 wurden die Zusammenhénge zwischen
wahrgenommener Wertschatzung und den Variablen Berufszufriedenheit, emotionale
Erschdpfung und Wechselabsichten zunachst mittels Korrelationsanalysen untersucht. Die
Korrelationsmuster (siehe Tabelle 2) verdeutlichen, dass Wertschatzung grundsatzlich positiv mit
der Berufszufriedenheit und negativ mit emotionaler Erschdpfung sowie den Wechselabsichten
in Bezug auf die Praktikumsschule zusammenhangt. Wechselabsichten hinsichtlich des
Lehrberufs (Berufsaufgabe) korrelieren hingegen nur signifikant und in geringem MaB mit der
erlebten Wertschatzung durch die Schuler*innen. Die starksten Zusammenhénge zeigen sich
zwischen der Wertschatzung durch Mentor*innen und den Wechselabsichten im Hinblick auf die
Praktikumsschule (r = -0.64) sowie zwischen der Wertschatzung durch Schiler*innen und der
Berufszufriedenheit (r = 0.38).
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1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.
1. WS: Mentor*innen 1 0.11 0.42**  0.28**  0.21* -0.26**  -0.64** -0.04
2. WS: Schuler*innen 1 0.33**  0.27* 0.38**  -.034** -0.14 -0.26**
3. WS: Kolleg*innen 1 0.61**  0.30** -0.26** -0.35** -0.14
4. WS: Schulleitung 1 0.23* -0.24*  -0.19 -0.14
5. Berufszufriedenheit 1 -0.65** -0.30** -0.75**
6. Emot. Erschépfung 1 0.33**  0.42**
7. WA: Schule 1 0.20*
8. WA: Beruf 1

Legende: WS = Wertschatzung; WA = Wechselabsichten; * = p<0.05; ** = p<0.01

Tabelle 2: Pearson Korrelationen zwischen den untersuchten Variablen

AnschlieBend kamen schrittweise Regressionsanalysen zum Einsatz, um zu ermitteln, welche
Zusammenhange von pradiktiver Bedeutung sein kdnnten. Insgesamt wurden vier
Regressionsanalysen berechnet, die die Vorhersagekraft verschiedener Wertschatzungsquellen
fur die jeweiligen abhangigen Variablen (Berufszufriedenheit, emotionale Erschopfung,
Wechselabsichten hinsichtlich der Praktikumsschule und bezuglich des Berufs) pruften. Die
Ergebnisse zeigen, dass die Berufszufriedenheit der Studierenden im Praktikum allein durch die
Wertschatzung seitens der Schuler*innen vorhergesagt wird (B = .28; p = .009). Alle weiteren
Wertschatzungsquellen erwiesen sich zur Vorhersage der Berufszufriedenheit als nicht
bedeutsam.

Im Gegensatz dazu weisen die Ergebnisse zur Vorhersage der emotionalen Erschopfung auf einen
wesentlichen Einfluss der Wertschatzung durch die Mentor*innen hin (f =-.35; p <.001). Weitere
Wertschatzungsquellen spielten fur die Vorhersage der emotionalen Erschopfung keine Rolle.

Mit Blick auf die Wechselabsichten zeigt sich ein &hnliches Bild: Fur die Absicht, die
Praktikumsschule zu wechseln, findet sich ausschlieBlich fur die Wertschatzung durch die
Mentor*innen eine signifikante Vorhersagekraft (B = -.67; p <.001). Auch hier erwiesen sich alle
Ubrigen Wertschatzungsquellen als nicht relevant. Fur die Absicht, den Beruf zu wechseln, zeigte
sich keine der untersuchten Wertschatzungsquellen als statistisch bedeutsam.

Diskussion

Die Analysen zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage zeigen, dass die befragten
Studierenden wahrend ihres Praktikums insgesamt hohe Wertschatzung berichten. Besonders
auffallig ist, dass diese Wertschatzung vor allem von den Mentor*innen ausgeht; erst danach
folgen die Schuler*innen, die Kolleg*innen und schlieBlich die Schulleitung. Dass die
Wertschatzung durch die Mentor*innen im Mittel am hochsten ausfallt, lasst sich aus
rollentheoretischer Perspektive (Biddle, 1986; Cook et al., 2013) erklaren. Eine zentrale Aufgabe
von Mentor*innen besteht darin, Austausch- und Feedbackprozesse zu initiieren und zu
gestalten. Dadurch steigt die Wahrscheinlichkeit, dass Studierende gerade durch Mentor*innen
Riackmeldungen zu ihrem Tun im Praktikum erhalten, wahrend andere Kolleg*innen der Schule
oder Schuler*innen in Deutschland ublicherweise nicht systematisch dazu aufgefordert sind,
Feedback zu geben. Die geringere Wertschatzung durch die anderen Gruppen erscheint schon
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allein deshalb plausibel, da Beruhrungspunkte im Alltag — beispielsweise zwischen Schulleitung
und Praktikant*innen - limitiert sind.

Die Analysen zur zweiten Forschungsfrage F2 ergeben ein differenziertes Bild: Die von
Mentor*innen erfahrene Wertschatzung ist nicht flr alle Facetten des berufsbezogenen
Wohlbefindens der angehenden Lehrkrafte relevant. So ist es allein die Wertschatzung seitens
der Schuiler*innen, die die Berufszufriedenheit der angehenden Lehrkrafte vorhersagt. Dies ist
entgegen der Erwartung (Hypothese H 1.1) und deutet darauf hin, dass fur angehende Lehrkrafte
die unmittelbare Erfahrung ihrer Wirksamkeit im Unterricht entscheidender fur die berufliche
Zufriedenheit ist als die im Rahmen des Mentorings vermittelt-reflektierte Bewertung ihres
Lehrkraftehandelns. Diese Befunde stimmen mit anderen Studien uUberein, die nahelegen, dass
insbesondere die Ruckmeldungen der Schiler*innen flur die wahrgenommene Selbstwirksamkeit
und das Wohlbefinden von angehenden Lehrkraften bedeutsam sind (Dreer-Goethe, 2025b).

Erwartungskonform zeigen die Ergebnisse dieser Untersuchung, dass die Wertschatzung durch
Mentor*innen pradiktiv ist fur die emotionale Erschopfung der Studierenden (Hypothese H1.2)
sowie fur deren Absichten, die Praktikumsschule zu wechseln (Hypothese H1.3). Dies legt nahe,
dass wertschatzendes Mentoring zwei zentrale Indikatoren des berufsbezogenen Wohlbefindens
beeinflussen kénnte: Wer Wertschatzung von Mentor*innen erfahrt, fuhlt sich weniger erschopft
und denkt seltener dartiber nach, die Praktikumsschule zu wechseln. Damit wird die in der
Literatur beschriebene protektive Funktion von Mentoring erneut bestatigt (Hobson, 2020).

Uberdies deuten die Befunde darauf hin, dass die Wertschiatzung durch Kolleg*innen und die
Schulleitung nicht unmittelbar zum Wohlbefinden der angehenden Lehrkrafte beitragt. Dies
konnte aufgrund der begrenzten StichprobengréoBe mit eingeschrankter Teststarke erklart werden.
Ferner erscheint aber auch eine inhaltliche Erklarung plausibel: Wertschatzung aus diesen
Quellen ist seltener und erfolgt haufig aus der Distanz, da Kolleg*innen und Schulleitung den
Praxisalltag der Studierenden nur bedingt aus eigener Anschauung kennen und meist auf
Informationen aus zweiter Hand angewiesen sind. AuBerungen der Wertschatzung kénnten
deshalb als weniger authentisch wahrgenommen werden.

Bemerkenswert ist, dass keine der erfassten Wertschatzungsquellen eine Rolle dabei zu spielen
scheint, wie intensiv Studierende Uber einen moéglichen Berufswechsel nachdenken. Ursache fur
diesen Befund kdnnte ein Bodeneffekt in den Wechselabsichten sein. Mit Blick auf den Mittelwert
zeigt sich, dass die Studierenden im Durchschnitt nur sehr geringe Wechselneigungen berichten,
sodass die Varianz in diesem Bereich stark eingeschrankt ist. Unter diesen Bedingungen fallt es
statistischen Verfahren schwer, mogliche Zusammenhange zwischen Wertschatzungserleben
und Wechselluberlegungen abzubilden. Ferner weist dieser Befund auf zwei potenzielle
inhaltliche Erkenntnisse hin. Zum einen wird nahegelegt, dass Wertschatzung allein nicht
ausreicht, um Nachwuchslehrkrafte im Beruf zu halten. Zum anderen, wird suggeriert, dass eine
wenig wertschatzende Praktikumsschule nicht automatisch dazu flihrt, dass die Studierenden
vom Lehrberuf Abstand nehmen. Beide Einsichten verdeutlichen die Grenzen der Wirksamkeit
von Wertschatzung und unterstreichen damit die Bedeutung struktureller Rahmenbedingungen
(z.B. Arbeitslast) fur das berufsbezogene Wohlbefinden angehender Lehrkrafte.

Limitationen

Bei der Interpretation der Ergebnisse sind einige Limitationen zu berlcksichtigen. Die Studie
basiert auf einer relativ kleinen Stichprobe und einer Fragebogenerhebung mit Selbstausklnften,
sodass Verzerrungen durch subjektive Wahrnehmungen sowie Effekte sozialer Erwiinschtheit
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nicht ausgeschlossen werden konnen. Zudem wird Wertschatzung ausschlieBlich aus
individueller Perspektive erfasst: Zwischen der von Mentor*innen intendierten Wertschatzung
und der wahrgenommenen Wertschdtzung der Mentees besteht nicht zwangslaufig
Ubereinstimmung, da individuelles Empfinden und persénliche Interpretationslogiken eine
zentrale Rolle spielen. Diese mogliche Diskrepanz gilt es zukunftig in den Blick zu nehmen.
Aufgrund der vorwiegend weiblichen Stichprobe koénnen darliber hinaus maogliche
Geschlechtereffekte nicht differenziert betrachtet werden, was die Generalisierbarkeit der
Befunde einschrankt. SchlieBlich erlaubt das Querschnittsdesign keine kausalen
Schlussfolgerungen. Die Studie ist daher ausdricklich als Ausgangspunkt fur zukunftige,
vertiefende Untersuchungen zu verstehen.

Praktische Implikationen

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass wertschatzendes Mentoring die Belastung angehender
Lehrkrafte im Praktikum senken und ihre Bindung an die Praktikumsschule starken kann.
Mentor*innen sollten daher gezielt beim Geben wertschatzenden Feedbacks unterstutzt werden
— etwa durch spezifische Trainings oder indem sie selbst mehr Anerkennung flr ihr Engagement
erhalten. Zudem zeigt sich ein enger Zusammenhang zwischen der Berufszufriedenheit der
Studierenden und der Wertschatzung durch Schuler*innen. Zur Forderung des Wohlbefindens
kdnnten Mentor*innen Schuler*innen ermutigen, konstruktives, wertschatzendes Feedback zu
geben. Insgesamt erscheint es fur die Praxis sinnvoll, Wertschatzung im Mentoring auch in
fruhberuflichen Phasen (z.B. Induktion, Vorbereitungsdienst) gezielt zu thematisieren und zu
fordern. Gleichzeitig machen die Befunde auch deutlich, dass wertschatzendes Verhalten
Grenzen hat, was Uberlegungen zu angemessener Form und Dosierung nahelegt.
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Praxislehrpersonen in der Ausbildung und
Mentor:innen der Induktionsphase

Eine konzeptionelle und professionsorientierte Differenzierung

Zusammenfassung

Die Begleitung angehender und berufseinsteigender Lehrer:innen gilt als zentrale StellgroBe
professioneller Entwicklung. Obwohl Praxislehrpersonen und Mentor:innen zentrale Funktionen
im Professionalisierungskontinuum erftllen, bleibt die Rollenabgrenzung haufig unscharf, da
beide in unterschiedlichen System- und Funktionslogiken agieren. Der Beitrag zeigt, warum eine
klare Differenzierung dieser Rollen und Begrifflichkeiten notwendig ist und wie unterschiedliche
Entwicklungsaufgaben in Ausbildung und Induktionsphase spezifische Formen der Begleitung,
aber auch der Qualifizierung erfordern. Auf dieser Basis werden differenzierte Kompetenzprofile
und Qualifizierungswege abgeleitet, die Voraussetzung flr wirksame und koharente
Begleitstrukturen in beiden Phasen darstellen.

Einleitung

Mit der Padagoglnnenbildung Neu wurde die Lehrer:innenbildung in Osterreich als ein
grundsatzlich  dreiphasiges Professionalisierungskontinuum  gestaltet, das Studium,
Berufseinstieg sowie Fort- und Weiterbildung systematisch miteinander verbindet. In der
aktuellen Praxis zeigt sich jedoch, dass sich dieses Modell aufgrund des Lehrer:innenmangels
nicht immer wie vorgesehen realisieren lasst, da insbesondere Studium und Berufseinstieg
zunehmend ineinander (ibergehen. Dieses Kontinuum soll den Ubergang in die
eigenverantwortliche Berufstatigkeit strukturieren und professionelle Entwicklung langfristig
unterstitzen (Pichler & Frey, 2023). Die Induktionsphase ist dabei dienstrechtlich verankert und
sieht eine verpflichtende Begleitung durch Mentor:innen vor, die Berufseinsteiger:innen im ersten
Dienstjahr beraten, orientieren und in schulische Ablaufe einfihren (BMBWF, 2025). Die
Padagogisch-Praktischen-Studien stellen hingegen einen zentralen Bestandteil der
hochschulischen Ausbildung dar. Praxislehrpersonen gestalten professionelle (Praxis-
)Lerngelegenheiten, fihren strukturierte Unterrichtsbeobachtungen und Reflexionsgesprache
durch und schlagen die kriteriengeleitete Beurteilung schulpraktischer Leistungen vor. Damit
agieren sie im Rahmen einer hochschulischen Ausbildungslogik, die auf theoriegeleiteten
Theorie-Praxis-Transfer und Qualitatssicherung abzielt.

Im Osterreichischen Lehrer:innenbildungssystem existieren somit zwei Begleitrollen, die beide
bedeutsam, jedoch institutionell unterschiedlich verortet sind: Praxislehrpersonen handeln im
Kontext der Ausbildungscurricula, Mentoriinnen im schulischen Personal- und
Qualitatsentwicklungsauftrag. Die unterschiedlichen institutionellen Logiken spiegeln sich somit
auch in einer klaren dienstrechtlichen Trennung der Begriffe im Vertragsbedienstetengesetz wider
(8 38 Abs. 3 VBG; § 39a Abs. 3 VBG). Zusatzlich verweisen Forschungserkenntnisse darauf, dass
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beide Rollen fur professionelle Lernprozesse essenziell sind, zugleich jedoch spezifische
Rahmenbedingungen und Herausforderungen aufweisen (Laros et al., 2025; Kraler & Schreiner,
2022; Hascher, 2012). Vor diesem Hintergrund verfolgt der Beitrag zwei Zielsetzungen: Erstens
wird eine professionsorientierte Differenzierung zwischen Praxislehrpersonen und Mentor:innen
herausgearbeitet, die aufzeigt, wie sich ihre Aufgaben, Kompetenzanforderungen und
institutionellen Logiken unterscheiden. Zweitens werden diese Rollen mit zentralen
Steuerungsdokumenten (z. B. Handouts, Richtlinien, Check-Listen) und beispielhaft mit den
einschlagigen Qualifizierungsangeboten der Padagogischen Hochschule Steiermark verknupft,
insbesondere dem Hochschullehrgang Praxislehrpersonen: Schulpraktika professionell begleiten
(15 ECTS-AP) und dem Hochschullehrgang Mentoring: Berufseinstieg professionell begleiten (30
ECTS-AP) (Padagogische Hochschule Steiermark, 2025a; 2025b).

Die nachfolgende Analyse schafft damit eine Grundlage fur die professionssensible und
systematische Weiterentwicklung der Begleitrollen auf Ebene der steirischen Umsetzung und
eroffnet zugleich Impulse fir eine weiterfuhrende Diskussion und Entwicklung im
osterreichischen Lehrer:innenbildungssystem.

Entwicklungsaufgaben in Ausbildungs- und Induktionsphase

Professionalisierung von Lehrer:innen vollzieht sich Uber mehrere berufsbiografische Phasen
hinweg, die jeweils durch spezifische Entwicklungsaufgaben und Lerngelegenheiten gepragt sind.
Die Ausbildungsphase im Lehramtsstudium stellt eine strukturierte hochschulische
Lernumgebung dar, in der Studierende professionelle Kompetenzen im Zusammenspiel von
theoretischem Wissen, angeleitetem praktischen Handeln und reflexiven Prozessen entwickeln
(Hascher, 2012). Sie erhalten modellhafte Orientierung, kriteriengeleitete Riickmeldungen und
klare Strukturierung, wodurch der Aufbau erster Routinen im Planen, Unterrichten und
Reflektieren unterstutzt wird (Leineweber et al., 2021). Die Gestaltung eines geschltzten
Lernrahmens ermaoglicht es, professionelle Praktiken schrittweise zu erproben und Fehler als
Lerngelegenheiten zu nutzen.

Die Induktionsphase markiert einen berufsbiografisch hoch relevanten Ubergang, in dem
Berufseinsteiger:innen ab dem ersten Tag ihres Dienstantritts die volle Verantwortung far
Unterricht, Klassenfuhrung, schulorganisatorische Aufgaben und Leistungsbeurteilung
Ubernehmen. Sie stehen vor der Aufgabe, sich in das Kollegium zu integrieren, schulische
Routinen zu erlernen und professionelle Entscheidungen unter realen Bedingungen zu
stabilisieren. Diese Phase ist daher durch hohe Anforderungen und Unsicherheiten in der
Rollenfindung gepragt (Pichler & Frey, 2023). Eine steirische Berufseinstiegsstudie verdeutlicht,
dass Berufseinsteiger:innen insbesondere Begleitung bei Rollenkldrung, Prioritdtensetzung,
emotionaler Regulation und Navigation im schulischen System bendtigen (Keller-Schneider et al.,
2024). Eine osterreichweite Studie unter Berufseinsteiger:innen zeigt daruber hinaus deutliche
Unterschiede im Belastungserleben und in der erhaltenen Unterstitzung, bedingt durch
variierende schulische Rahmenbedingungen (FONEB - Forschungsnetzwerk Berufseinstieg;
Padagogische Hochschulen Osterreichs, 2025). Dadurch wird sichtbar, dass der Ubergang vom
Studium in die Induktionsphase eine zentrale Entwicklungsphase darstellt, die qualitativ andere
Formen der Begleitung erfordert als wahrend des Lehramtsstudiums.
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Entwicklungsaufgaben als Grundlage phasenspezifischer Begleitung

Die Entwicklungsaufgaben der Ausbildungs- und Induktionsphase bilden die zentrale Grundlage
fur eine phasenspezifisch wirksame professionelle Begleitung. Studierende stehen in der
Ausbildungsphase vor der Aufgabe, theoretische Wissensbestande aufzubauen, professionelle
Wahrnehmung und Analysefahigkeit zu entwickeln und erste Routinen in Planung, Unterricht und
Reflexion auszubilden. Diese Lernprozesse benotigen eine strukturierte Rahmung, transparente
Kriterien und modellhafte Orientierung, die durch angeleitete Unterrichtsbeobachtung,
kriterienbezogene Rlickmeldungen und theoriegeleitete Reflexion unterstutzt werden (Hascher,
2012). Praxislehrpersonen Ubernehmen damit eine zentrale Funktion im theoriegeleiteten
Kompetenzaufbau und schaffen einen geschutzten Raum, in dem professionelle Praktiken in
einem fehlerfreundlichen und professionell begleiteten Setting erprobt werden kénnen.

Berufseinsteiger:innen stehen in der Induktionsphase hingegen vor Entwicklungsaufgaben, die
unmittelbar auf komplexe berufliche Anforderungen ausgerichtet sind. Sie mussen die
Eigenverantwortung fur Lernen und Verhalten von Schuler:innen tragen, Erziehungs- und
Bildungspartnerschaften pflegen, unter Zeit- und Entscheidungsdruck handeln, sich schulische
Routinen aneignen und professionell ausgestalten, das eigene professionelle Rollenverstandnis
stabilisieren und gleichzeitig die emotionale Belastung der Anfangsphase bewaltigen. Die
steirische Berufseinstiegsstudie zeigt, dass Unterstutzung in dieser Phase vor allem in
alltagsnaher Orientierung, Prioritatensetzung, Umgang mit herausfordernden Situationen und der
Navigation im organisatorischen Geflige der Schule bendétigt wird (Keller-Schneider et al., 2024).
Die Osterreichweiten  Ergebnisse machen zudem deutlich, dass institutionelle
Rahmenbedingungen, etwa schulische Unterstlitzungssysteme, Fuhrungsstrukturen oder
kollegiale Kultur, einen erheblichen Einfluss darauf haben, wie Berufseinsteiger:innen Belastung
erleben und ihre professionelle Entwicklung gestalten kdonnen (Pddagogische Hochschulen
Osterreichs, 2025). Diese Befunde verdeutlichen, dass Ausbildungs- und Induktionsphase nicht
nur unterschiedliche Anforderungen stellen, sondern qualitativ unterschiedliche
Lerngelegenheiten eroffnen. Professionelle Begleitung muss daher phasenspezifisch ansetzen:
strukturierend, bewertend und theoriebezogen in der Ausbildung, entlastend und kontextsensibel
in der Induktion. Die klare Orientierung an den jeweiligen Entwicklungsaufgaben bildet die
Grundlage fur die zielgerichtete Ausgestaltung der Begleitrollen und wird in den folgenden
Kapiteln systematisch weitergefuhrt.

Systemische und rechtliche Verortung der Rollen

Die unterschiedliche Verortung von Praxislehrpersonen und Mentor:innen ergibt sich maBgeblich
aus den institutionellen Rahmenbedingungen der Ausbildungs- und Induktionsphase. Erst aus
dieser systemischen Perspektive wird sichtbar, warum sich beide Rollen in ihren Aufgaben,
Zustandigkeiten und Professionalitatsanforderungen unterscheiden sollten, wie aktuelle Studien
zur Wirksamkeit und Ausgestaltung beider Begleitformate zeigen (Laros et al., 2025; Kraler &
Schreiner, 2022). Wahrend Praxislehrpersonen im hochschulischen Ausbildungsauftrag handeln
und theoriebasierte Professionalisierung unterstutzen, agieren Mentor:innen in einem
schulischen Dienst- und Organisationskontext, der sich starker an alltagsorientierten,
beratenden und personalentwicklerischen Prozessen orientiert. Die Differenzierung dieser
Kontextlogiken bildet die Grundlage fur eine professionssensible Ausgestaltung beider Rollen.
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Praxislehrpersonen im hochschulischen Ausbildungsauftrag

Praxislehrpersonen sind in den Padagogisch-Praktischen-Studien verankert, die einen curricular
verpflichtenden Bestandteil der hochschulischen Ausbildung darstellen. lhre Aufgaben,
Zustandigkeiten und Qualitatsstandards sind in den Bundesqualitdtsrahmen fir die
schulpraktische Ausbildung der Primarstufe und Sekundarstufe Allgemeinbildung definiert
(BMBWF, 2021a; BMBWF, 2021b). Zentral sind dabei die Gestaltung professioneller
Lerngelegenheiten, die strukturierte Beobachtung von Unterricht, theoriegeleitete
Reflexionsgesprache sowie die kriteriengeleitete Beurteilung studienrelevanter Leistungen.
Praxislehrpersonen unterstutzen Studierende beim Aufbau professioneller Kompetenzen, indem
sie Orientierung geben, Lernprozesse strukturieren, theoriebezogene Ruckmeldungen
formulieren und den Theorie-Praxis-Transfer aktiv begleiten.

Die hochschulische Ausbildungslogik ist durch feste curriculare Vorgaben, transparente
Beurteilungskriterien und klar strukturierte Reflexionsformate gepragt. Forschungsbefunde
zeigen, dass Studierende diese Form der Unterstlitzung als besonders hilfreich fur ihre
professionelle Entwicklung erleben, da sie Sicherheit bietet, theoriegeleitet ist und ihnen
ermoglicht, Unterricht in einem geschutzten Rahmen auszuprobieren (Hascher, 2012). Die
Verantwortung der Praxislehrpersonen liegt daher primar in der Sicherung von
Ausbildungsqualitat, nicht in der Begleitung realer beruflicher Herausforderungen, wie sie fur die
Induktionsphase charakteristisch sind.

Mentor:innen im schulischen Personal- und Qualitatsentwicklungsauftrag

Mentor:innen der Induktionsphase handeln im Rahmen des schulischen Personal- und
Qualitatsentwicklungsauftrags. Die Induktionsphase ist dienstrechtlich verankert und sieht eine
verpflichtende, beratungsorientierte Begleitung von Berufseinsteiger:innen im ersten Dienstjahr
vor (BMBWF, 2025). Das Handbuch zur Induktionsphase (BMBWEF, 2025) definiert Mentor:innen
als zentrale Akteur:innen, die Orientierung bieten, emotionale und fachliche Unterstutzung
leisten, bei Rollenklarung und Prioritatensetzung helfen sowie bei der Navigation im schulischen
System begleiten. lhr Auftrag umfasst somit sowohl personale als auch organisationale
Unterstutzungsprozesse. Mentoring ist dabei nicht an fachliche Inhalte, sondern an
Entwicklungs- und Begleitprozesse gebunden.

Die empirischen Ergebnisse der steirischen Studie zeigen, dass Berufseinsteiger:innen deutlich
mehr alltagspraktische, emotionsbezogene und situationsadaptive Unterstlitzung bendtigen als
bislang angenommen (Keller-Schneider et al., 2024). Gleichzeitig wird sichtbar, dass
Mentor:innen ihre Rolle teilweise stark ausbildungsorientiert interpretieren und damit nicht
immer passgenau auf die Bedarfe von Berufseinsteiger:innen reagieren. Eine Osterreichweite
Befragung unter Berufseinsteiger:innen zeigt groBe Unterschiede in der Qualitat und Intensitat der
Unterstutzung, was maBgebliche Auswirkungen auf das Belastungserleben und die
professionelle Entwicklung hat (Padagogische Hochschulen Osterreichs, 2025). Im Gegensatz zur
hochschulischen Ausbildungslogik ist die schulische Logik der Mentoriinnen nicht auf
Beurteilung oder theoriegeleitete Ruckmeldung ausgerichtet, sondern auf Beratung,
Unterstutzung, Moderation komplexer Situationen, emotionale Stabilisierung und Orientierung
im realen Berufsalltag sowie auf kriteriengeleitete Dokumentation und entwicklungsbezogene
Ruckmeldung. Damit ergibt sich ein qualitativ anderer Aufgaben- und Kompetenzrahmen (Keller-
Schneider et al., 2024).
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Gemeinsamkeiten und Unterschiede im systemischen Kontext

Obwohl beide Rollen zur Professionalisierung beitragen, unterscheiden sie sich systemisch
fundamental. Praxislehrpersonen arbeiten in einem curriculargesteuerten hochschulischen
Ausbildungsrahmen, der klare Kriterien, strukturierte Lernformate und theoriegeleitete
Reflexionsprozesse vorgibt. Mentor:innen hingegen agieren in einem schulischen
Organisationskontext, in dem sie beratende, adaptive und alltagsorientierte Unterstutzung
leisten. Wahrend Praxislehrpersonen priméar Lerngelegenheiten gestalten und Leistungen
beurteilen, begleiten Mentor:innen reale professionelle Herausforderungen, férdern
Selbststeuerung, emotionale Regulation und berufliche Identitatsentwicklung.

Gemeinsam ist beiden Rollen, dass sie professionelle Entwicklung unterstiitzen, beobachtend
und reflexionsorientiert arbeiten und eine formative Begleitung gestalten. Unterschiedlich sind
jedoch ihre Systemlogiken, ihre institutionelle Einbettung, ihre Aufgabenprofile und die Art der
Kompetenzen, die sie daflr bendtigen. Eine Vermischung der beiden Rollen fuhrt zu
Rollenunklarheiten sowie ineffizienten Unterstlitzungsstrukturen und kann sowohl
Ausbildungsqualitat als auch schulische Personalentwicklung beeintrachtigen. Die systemische
Differenzierung bildet daher die Grundlage fir die in weiterer Folge beschriebene Ausarbeitung
der unterschiedlichen Rollenlogiken.

Unterschiedliche Rollenlogiken von Praxislehrpersonen und Mentor:innen

Wahrend zuvor die institutionellen Rahmenbedingungen der beiden Begleitrollen herausarbeitet
wurde, fokussiert dieses Kapitel auf die daraus entstehenden Rollen- und Funktionslogiken. Erst
die Verbindung von systemischer Verortung und funktionaler Analyse verdeutlicht, warum
Praxislehrpersonen und Mentor:innen qualitativ unterschiedlich handeln und weshalb eine
Vermischung der Rollen zu Erwartungsunsicherheiten und Fehlsteuerungen fuhren kann.

Praxislehrpersonen agieren im Rahmen einer hochschulischen Ausbildungslogik, die auf
theoriegeleiteten Kompetenzaufbau, angeleitete Reflexion und kriteriengeleitete
Leistungsbeurteilung ausgerichtet ist. Ihre Rolle folgt einem lernprozessorientierten Auftrag: Sie
gestalten professionelle Lerngelegenheiten, strukturieren Beobachtungs- und
Unterrichtssituationen, geben theoriebezogene Rickmeldungen und unterstitzen den Theorie-
Praxis-Transfer (Leineweber et al., 2021). Die Interventionslogik ist dabei Uberwiegend didaktisch-
reflexiv. und basiert auf strukturierten, transparenten und curricular begrindeten
Ruckmeldeprozessen. Lernen erfolgt in einem geschitzten Rahmen, in dem angeleitete
Erprobung professioneller Praktiken moglich ist.

Mentor:innen hingegen handeln in einer schulischen Beratungs- und Entwicklungslogik, die auf
individuellen Beddurfnissen, realen beruflichen Anforderungen und organisationalen
Kontextbedingungen beruht. Im Ubergang =zur vollen Berufstatigkeit begleiten sie
Berufseinsteiger:innen bei Rollenklarung, Prioritdtensetzung, emotionaler Regulation sowie der
Navigation im schulischen System (BMBWEF, 2025). Ihre Interventionslogik ist beratungsorientiert,
situativ-adaptiv und entlastungszentriert und zielt auf die Stabilisierung und Weiterentwicklung
professionellen Handelns im realen Arbeitskontext.

Internationale Forschung unterstreicht diese Differenzierung. Studien zeigen, dass Mentoring in
erfolgreichen Induktionsprogrammen grundsatzlich nicht beurteilend, sondern unterstltzend,
situationsorientiert und kollegial gestaltet ist (Feng, Helms-Lorenz & Maulana, 2025). Eine
instruktive oder beurteilende Haltung durch Mentor:innen wirkt sich negativ auf Vertrauen,
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Offenheit und Wirksamkeit der Begleitung aus (Ingersoll & Strong, 2011). Diese Befunde
bestatigen die Trennung zwischen ausbildungslogischen und beratungslogischen Rollenprofilen
und verdeutlichen, dass Mentor:iinnen primdr emotionale, soziale und professionelle
Unterstltzung bieten sollen. Die Ergebnisse einer Studie zeigen, dass Berufseinsteiger:innen
haufig eine intensivere und starker alltagsorientierte Unterstltzung bendtigen als Mentor:innen
aufgrund ihrer bisherigen Qualifizierungen leisten konnen (Keller-Schneider et al., 2024).
Gleichzeitig verdeutlichen die Befunde, dass Mentor:innen ihre Rolle teilweise im Sinne einer
hochschulischen Ausbildungslogik interpretieren und damit nicht vollstandig auf die realen
Bedarfe von Berufseinsteigeriinnen reagieren. Diese Tendenz wird in einer Befragung
osterreichischer Berufseinsteiger:innen bestatigt: Rollenunklarheit, fehlende Passung und
unterschiedliche Erwartungshaltungen stehen mit dem Belastungserleben und der
professionellen Entwicklung im Zusammenhang (Pddagogische Hochschulen Osterreichs, 2025).

Die Rollenlogiken unterscheiden sich damit systematisch in Funktion, Zielorientierung und Form
professionellen Handelns. Ausbildungsprozesse folgen einer strukturierten, theoriebezogenen
und kriterienorientierten Logik, wahrend Induktionsprozesse adaptiv, entlastend, kontextsensibel
und nicht-beurteilend gestaltet sind. Wahrend Praxislehrpersonen professionelle
Lerngelegenheiten innerhalb curricular definierter Ausbildungsrahmen sichern, begleiten
Mentor:innen die Stabilisierung und Weiterentwicklung professionellen Handelns im realen
schulischen Kontext. Eine Vermischung dieser Logiken fUhrt nachweislich zu Fehlanpassungen:
Studierende benotigen eine strukturierte, theoriegeleitete Ausbildung, Berufseinsteiger:innen
hingegen adaptive, entlastende, beurteilungsfreie Begleitung. Werden diese Logiken verwechselt,
entstehen Kontrollgeflihle, Verunsicherung und ineffiziente Unterstitzungsprozesse.

Die klare Differenzierung der Rollenlogiken ermoglicht eine phasenspezifische, wirksame und
professionsadaquate Gestaltung von Begleitung und bildet die Grundlage flr die nachfolgende
Ausarbeitung der entsprechenden Kompetenzanforderungen und Qualifizierungsbedarfe.

Kompetenzanforderungen, Aufgabenprofile und deren Implikationen

Die unterschiedlichen Rollen- und Funktionslogiken von Praxislehrpersonen und Mentor:innen
fuhren zu eindeutig differenzierten Kompetenzanforderungen, die nicht austauschbar sind und
jeweils spezifische Qualifizierungsprozesse erfordern. Wahrend Praxislehrpersonen in einer
ausbildungsbezogenen Logik agieren, die theoriegeleitete Lerngelegenheiten, strukturierte
Beobachtung und kriterienorientierte Rickmeldung umfasst, arbeiten Mentor:innen in einer
beratungs- und entwicklungsorientierten Logik, die adaptive Unterstltzung in realen beruflichen
Situationen ermdglicht. Die Qualitat der jeweiligen Begleitung hangt davon ab, inwieweit diese
spezifischen Kompetenzprofile professionell ausgebildet und systematisch weiterentwickelt
werden.

Praxislehrpersonen bendtigen insbesondere Kompetenzen in strukturierter Unterrichts-
beobachtung, professioneller Diagnostik, theoriebezogener Analyse von Unterrichtshandeln
sowie in der Gestaltung und Moderation reflexiver Lernprozesse (Leineweber et al., 2021). Eine
zentrale Aufgabe besteht dartber hinaus in der kriteriengeleiteten Leistungsbeurteilung, die auf
curricularen Vorgaben, hochschulischen Qualitdtsstandards und transparenten Bewertungs-
verfahren beruht. lhre Professionalitat umfasst daher das Ermoglichen theoriegeleiteter
Lerngelegenheiten, das Modellieren professioneller Praktiken und das Sicherstellen eines
konsistenten Theorie-Praxis-Transfers innerhalb eines geschutzten Ausbildungsrahmens.
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Mentor:innen hingegen bendtigen Kompetenzen, die starker auf Beratung, Coaching, kollegiale
Fallanalyse, adaptive Problemlosung und emotionale Unterstitzung gerichtet sind. Sie mussen
Berufsanféanger:innen bei der Rollenkldrung, der Prioritdtensetzung und der Bewaltigung
komplexer beruflicher Anforderungen unterstutzen und gleichzeitig sensibel auf individuelle
Belastungen und Kontextbedingungen reagieren (BMBWF, 2025). Die internationale Forschung
betont, dass Mentor:innen insbesondere in beurteilungsfreien, kollaborativen und
problemlosungsorientierten Rollen wirksam sind (Ingersoll & Strong, 2011) und dass
bewertungsahnliche Ruckmeldungen das Vertrauen und die Offenheit im Mentoring
beeintrachtigen konnen (Smith & Ingersoll, 2004). Damit ist klar, dass mentorielle Professionalitat
nicht aus ausbildungslogischen Rollen Ubernommen, sondern als eigenstandiges
Kompetenzprofil erworben werden muss.

Berufseinsteiger:innen bendtigen deutlich mehr alltagsnahe, emotionsbezogene und
kontextsensibel ausgerichtete Unterstutzung, als Mentor:innen aufgrund ihrer bisherigen
Qualifizierung oft leisten kdnnen (Keller-Schneider et al., 2024). Schulische Rahmenbedingungen
variieren erheblich und beeinflussen maBgeblich, wie Berufseinsteiger.innen Belastung,
Selbststeuerung und berufliche Entwicklung erleben (Padagogische Hochschulen Osterreichs,
2025). Diese Befunde zeigen, dass eine professionelle Begleitung im Sinne der Induktionsphase
ein spezifisches Beratungs-, Kommunikations- und Fuihrungshandeln erfordert und damit eine
eigenstandige Professionalisierungsanforderung darstellt.

Fur die Qualifizierung bedeutet dies, dass Praxislehrpersonen und Mentor:innen nicht nur
unterschiedliche Aufgabenprofile, sondern auch klar voneinander getrennte Qualifizierungswege
bendtigen, auch wenn Lehrpersonen in der Praxis haufig beide Rollen parallel ausitben.
Hochschulisch orientierte Qualifizierungen zielen auf den Aufbau von Kompetenzen in
strukturierter Beobachtung, theoriegeleiteter Reflexion und kriteriengeleiteter
Leistungsbeurteilung. Qualifizierungen im schulischen Kontext fokussieren dagegen auf
Beratungskompetenz, Gesprachsfihrung, Konfliktbewaltigung, adaptive Unterstutzungs-
strategien, Kontextsensibilitdt und professionelle Selbstsorge. Die entsprechenden
Hochschullehrgange der Padagogischen Hochschule Steiermark - Praxislehrpersonen:
Schulpraktika professionell begleiten (15 ECTS-AP) und Mentoring: Berufseinstieg professionell
begleiten (30 ECTS-AP) — adressieren diese unterschiedlichen Kompetenzprofile und leisten
damit einen wesentlichen Beitrag zur phasenspezifischen Professionalisierung (Padagogische
Hochschule Steiermark, 2025a; 2025b).

Damit zeigt sich, dass die klare Abgrenzung der Aufgaben- und Kompetenzprofile nicht nur
systemisch notwendig ist, sondern einen entscheidenden Beitrag zur Qualitat der Begleitung in
Ausbildungs- und Induktionsphase leistet. Eine konsistente Qualifizierung ermoglicht, dass
Studierende und Berufseinsteiger:innen jene Form der Unterstlitzung erhalten, die ihrer
jeweiligen Phase der Professionalisierung entspricht und die langfristige berufliche Entwicklung
fordert.

Schlussfolgerungen

Die Analyse zeigt, dass professionelle Begleitung in der dsterreichischen Lehrer:innenbildung nur
dann wirksam gestaltet werden kann, wenn sie die spezifischen Entwicklungsaufgaben und
Systemlogiken der Ausbildungs- und Induktionsphase konsequent berlcksichtigt.
Praxislehrpersonen und Mentor:innen leisten komplementare Beitrage zur Professionalisierung,
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basierend auf unterschiedlichen institutionellen Rahmenbedingungen und Funktionslogiken, die
nicht austauschbar sind. Eine Vermischung dieser Rollen flihrt nachweislich zu Rollenunklarheit,
ineffektiven Unterstltzungsprozessen und hoherem Belastungserleben. Die klare Differenzierung
der Rollenprofile ist damit Voraussetzung fur phasenspezifische Professionalitat und bildet die
Grundlage fur passgenaue Qualifizierungswege. Die Hochschullehrgange der Padagogischen
Hochschule Steiermark tragen, wie andere Padagogische Hochschulen in Osterreich (z.B.
Verbund Nord-Ost), durch ihre ausbildungslogische bzw. beratungsorientierte Ausrichtung
wesentlich dazu bei, die jeweiligen Kompetenzprofile zu starken und die Qualitat der Begleitung
in beiden Phasen abzusichern.

Far die Weiterentwicklung der Lehrer:innenbildung bedeutet dies, die spezifischen Rollen
weiterhin klar zu definieren, institutionell abzusichern und qualitativ auszubauen. So kann
gewahrleistet werden, dass Studierende und Berufseinsteiger:innen jene Form der
professionellen Unterstitzung erhalten, die ihrer jeweiligen Phase entspricht und langfristige
berufliche Entwicklung fordert.
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Veranderungen der Selbstwirksamkeitserwartung von
Lehrpersonen im Verlauf einer
Mentor*innenausbildung

Zusammenfassung

Die Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) spielt eine bedeutsame Rolle im professionellen
Mentoring, da sie Handlungssicherheit, Reflexionsfahigkeit und padagogische Wirksamkeit von
Mentor*innen starkt. Mentoring im Lehrberuf bezeichnet die professionelle Unterstitzung
angehender und berufseinsteigender Lehrpersonen durch Reflexion, Feedback und
bedurfnisorientierte Begleitung. Das ao. Masterstudium Mentoring — Professionalisierung und
Qualifizierung von Lehrpersonen befahigt Padagog*innen fur diese Aufgabe und wirkt laut den
Ergebnissen des Forschungsprojekts positiv. auf deren SWE. Die quantitative
Langsschnittuntersuchung zeigt eine Steigerung der allgemeinen, beruflichen und
lehrpersonenbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung im Studienverlauf, wobei einzelne
Dimensionen signifikante Veranderungen aufweisen. Dies unterstreicht die Bedeutung einer
systematischen Mentor*innenausbildung fur die Entwicklung professioneller Selbstwirksamkeit.

Einleitung

Eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung gilt als bedeutsame Voraussetzung flr professionelles
Mentoring, da sie das Handeln und die Wirksamkeit von Mentor*innen wesentlich beeinflusst
(Tickell & Klassen, 2024). Sie fordert sicheres Auftreten, reflektiertes Handeln sowie die
Bewaltigung komplexer Herausforderungen und wirkt zugleich modellierend auf die
Selbstwirksamkeitsentwicklung von Lernenden (Bandura, 1997; Jerusalem & Schwarzer, 2002).
Die professionelle Kompetenz als Lehrperson Ubertragt sich nicht zwangslaufig auf die Rolle als
Mentoratsperson in schulpraktischen Phasen oder in der Induktionsphase (Dammerer, 2023). Die
Kompetenz, gelingenden Unterricht zu gestalten ist weder notwendige noch hinreichende
Bedingung fur professionelles Mentoring (Tomal et al., 2014). Die Tatigkeit als Mentoratsperson in
schulpraktischen Phasen oder in der Induktionsphase erfordert spezifische Beratungs-, Analyse-
und Reflexionskompetenzen, die deutlich Uber die Unterrichtsprofession hinausreichen (Alonzo,
2025). Die Anforderungen an Mentoratspersonen unterscheiden sich demnach deutlich von jenen
an Lehrpersonen, da Mentoring primar die professionelle Begleitung und Unterstltzung
auszubildender oder berufseinsteigender Lehrkrafte umfasst (Keller-Schneider, 2020, 2022).
Dabei steht nicht die Weitergabe eigener Expertise oder das Erteilen von Ratschlagen im
Vordergrund (Nehfort, 2020), sondern die Beratung in komplexen schulischen Situationen sowie
die Reflexion von Unterricht und padagogischem Handeln (Braunsteiner & Schnider, 2020). Des
Weiteren stellen Unterrichtsbeobachtungen einen zentralen Bestandteil des Mentorings dar
(Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich, 2013). Ubergeordnetes Ziel ist die Férderung der
beruflichen Entwicklung der Studierenden und Mentees (Graf & Edelkraut, 2017), zu denen
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Selbstreflexion, Vorbildwirkung und das Etablieren reflexiver Strategien beitragen (Rotschnig &
Zehetmeier, 2023). Eine wertschatzende Atmosphare und Begegnung auf Augenhohe sowie
konstruktives Feedback gelten als weitere zentrale Faktoren fur gelingendes Mentoring (Zeilinger
& Dammerer, 2022).

Die Rollen von Mentoratspersonen und Mentees sind dabei klar differenziert: Mentees sollen
aktiv, reflektiert und offen agieren, den Mentoring-Prozess mitgestalten und die eigene
Kompetenzentwicklung vorantreiben (Graf & Edelkraut, 2017). Mentor*innen tragen
Verantwortung aufgrund ihres Einflusses und bendtigen selbstreflexive, lernbereite und
wertschatzende Eigenschaften (Graf & Edelkraut, 2017). Beide Parteien werden als gleichwertig
im Prozess verstanden (Zeilinger & Dammerer, 2022). Mentoring fungiert insgesamt als
bedeutendes Instrument der Personalentwicklung und unterstitzt insbesondere die Bewaltigung
von Herausforderungen im Berufseinstieg (Dammerer et al., 2020). Ziegler et al. (2025) definieren
sechs strukturierende Elemente erfolgreichen Mentorings: Erstgesprach, Onboarding,
Reflexionsgesprache, Hospitationen, Feedback und Dokumentation. Eine starkere Verankerung
dieser sechs Elemente in der Lehrer*innenbildung konnte zur weiteren Professionalisierung
beitragen (Rotschnig & Zehetmeier, 2023).

Fort- und Weiterbildungen sind ein wichtiger Bestandteil der Professionalisierung und
Weiterqualifizierung von Lehrpersonen. Diese sind ein konstitutiver Bestandteil des Berufslebens
und sind u. a. aufgrund des Potenzials, die professionellen Kompetenzen von Lehrkraften
erweitern zu konnen, bedeutsam (Lipowsky, 2010). Zudem sind sie eine Strategie, um aktuelle
Erkenntnisse der Unterrichtsforschung in die schulische Praxis zu transportieren.

Die Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) gehort zu den motivationalen Kompetenzen von
Lehrkraften und steht vielfach in einem Zusammenhang mit der Unterrichtsqualitat (Klassen &
Chiu, 2010). Darluber hinaus durfte sie sich positiv auf die Motivation von Lehrpersonen
auswirken, wenn diese im Rahmen einer Fort- und Weiterbildung erleben, dass schon kleine
Veranderungen im unterrichtlichen Handeln sichtbare Auswirkungen auf Schuler*innen haben
(Lipowsky, 2010; Dammerer, 2021).

Hochschullehrgang Mentoring

Seit Einfuhrung der Padagog*innenbildung NEU entwickelt die Padagogische Hochschule
Niederosterreich Initiativen zur Unterstltzung des Berufseinstiegs, darunter den seit 2013
bestehenden Masterlehrgang Mentoring - Qualifizierung und Professionalisierung von
Lehrpersonen, der zur professionellen Begleitung von Mentees qualifiziert (Dammerer et al.,
2020). Der Hochschullehrgang vermittelt Kompetenzen zu den komplexen Anforderungen des
Mentorings und befahigt Absolvent*innen dazu, berufseinsteigende Lehrpersonen sowie
Studierende in der Schulpraxis zu unterstitzen. Das Curriculum umfasst die Bereiche
Professionsverstandnis, Lehren und Lernen, Kommunikation, Beratung sowie Organisations- und
Personalentwicklung (PH NO, 2025). Reflexionsfahigkeit gilt dabei als zentrale Komponente
professioneller Entwicklung, da Reflexion als Bindeglied zwischen Praxiserfahrung und
theoretischem Wissen gilt und die kritische Auseinandersetzung mit dem eigenen beruflichen
Handeln und den eigenen Lernprozessen bezeichnet. In Folge werden daraus systematisch
Erkenntnisse fur das weitere Handeln abgeleitet.

Die Induktionsphase, seit 2019 oOsterreichweit implementiert, stellt eine wesentliche Phase
beruflicher Professionalisierung dar und dient der begleitenden Einflihrung in das Lehramt
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(Prenzel et al., 2021). Berufseinsteigende Lehrpersonen werden verpflichtend durch eine
Mentoratsperson begleitet, deren Aufgaben es ist, den Professionalisierungsprozess zu
unterstiitzen (Bundesgesetzblatt fir die Republik Osterreich, 2013). Diese Begleitung beginnt mit
Dienstantritt, dauert zwolf Monate und schlieBt mit einem Verwendungsbericht, erstellt durch die
Schulleitung, ab (Dammerer, 2022; Zeilinger & Dammerer, 2022). Voraussetzung fur die Tatigkeit
als Mentoratsperson sind funf Jahre Berufserfahrung sowie der Abschluss des genannten
Hochschullehrgangs bzw. eines Hochschullehrgangs mit 30 ECTS-AP, abgesehen von einer
Ubergangsldsung bis 2029 (Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich, 2013).

Auch im Rahmen der padagogisch-praktischen Studien unterstutzen ausgebildete Mentor*innen
den Professionalisierungsprozess der Studierenden, indem sie einen Erfahrungsort schaffen, an
dem padagogische Handlungen theoriegeleitet, mehrperspektivisch und praxisnah beobachtet,
erprobt und im Dialog reflektiert werden (Windl, 2020).

Eine spezifische Mentoring-Ausbildung hat sowohl in der Phase des Berufseinstiegs als auch in
hochschulisch begleiteten Praxisphasen wahrend der Lehramtsausbildung eine zentrale
Bedeutung fur die Qualitat professioneller Begleitung (Ortmayr & Heinz-Weichart, 2020).

Selbstwirksamkeitserwartung

Da bislang keine einheitliche Definition der Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrpersonen
vorliegt, werden in der Literatur unterschiedliche, jedoch inhaltlich verbundene
Begriffsbestimmungen herangezogen. Jerusalem und Schwarzer (2002) verstehen
Lehrer*innenselbstwirksamkeit als Uberzeugung, auch unter widrigen Bedingungen berufliche
Anforderungen aufgrund eigener Fahigkeiten erfolgreich bewaltigen zu konnen. Solche
Bedingungen umfassen etwa den Umgang mit herausfordernden Schuler*innen oder die
Motivation fir neue Lernprojekte (Schwarzer & Schmitz, 1999). Ahnlich definieren Armor et al.
(1976) Selbstwirksamkeit als Vertrauen von Lehrpersonen in ihre Fahigkeit,
Schuler*innenleistungen positiv zu beeinflussen, wahrend Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy
(2001) den Fokus auf die Unterstitzung und Forderung von Lernprozessen legen. Erganzend
betont Wolke (2022), dass Selbstwirksamkeit nicht nur auf Fahigkeitseinschatzungen, sondern
auch auf die Erwartung zukunftigen Erfolgs verweist. Diese Erwartung bezieht sich auf konkrete
Handlungsfelder wie Klassenfuihrung, Unterrichtsgestaltung, Differenzierung, Motivierung von
Schuler*innen sowie den Umgang mit herausfordernden Situationen.

Selbstwirksamkeit beeinflusst laut Reusser et al. (2014) die Qualitat professionellen Handelns
und wirkt sich auf Unterrichtsgestaltung, Motivation und Ambitionen der Lehrpersonen aus
(Bandura, 1997). Lehrpersonen mit hoher Selbstwirksamkeit planen anspruchsvolleren,
Unterricht, erproben innovative padagogische Anséatze, zeigen starkeres padagogisches
Engagement und unterstutzen Schiler*innen intensiver (Jerusalem & Schwarzer, 2002). Auch in
Motivations- und Volitionsphasen spielen Selbstwirksamkeitserwartungen eine zentrale Rolle, da
sie Ausdauer, Selbstregulation und Zielorientierung beeinflussen (Schwarzer & Warner, 2011).

Neben der individuellen Selbstwirksamkeit, die die einzelne Lehrperson betrifft, gewinnen
kollektive Selbstwirksamkeitserwartungen, also die gemeinsamen Uberzeugungen eines
Lehrenden-Teams, an Bedeutung fur schulische Innovationsprozesse. Kollektive
Selbstwirksamkeit tragt maBgeblich zur Erhohung der Innovationsbereitschaft, zur Starkung
kooperativer Arbeitsformen, zur Reduktion von Widerstanden gegentber Veranderungsprozessen
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sowie zur erfolgreichen Bewaltigung komplexer Herausforderungen bei, wodurch insgesamt das
schulische Klima positiv beeinflusst wird (Schwarzer & Warner, 2011).

Mentoring und Selbstwirksamkeitserwartung

Da Mentor*innen wie Lehrpersonen in Lehr-Lern-Situation tatig sind, lassen sich die vorliegenden
Befunde zur Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen auf die Rolle der Mentor*innen Ubertragen. Eine
hohe Selbstwirksamkeitserwartung stellt eine zentrale Voraussetzung flr professionelle
Lehrer*innenarbeit und — so die Folgerung — auch fur Mentoring dar, da sie verschiedene
Dimensionen des Handelns und der Wirksamkeit von Mentor*innen beeinflusst.
Mentoratspersonen mit ausgepragter Selbstwirksamkeit verfugen — den Erkenntnissen zur SWE
folgend - Uber ein hdheres Vertrauen in ihre Fahigkeit, komplexe berufliche Herausforderungen
erfolgreich zu bewaltigen. Dadurch agieren sie sicherer und zeigen eine erhdhte
Handlungskompetenz im Umgang mit padagogischen und zwischenmenschlichen
Anforderungen (Bandura, 1997). Zugleich ubernehmen sie eine bedeutsame Vorbildfunktion: Es
kann angenommen werden, dass ihre Uberzeugung, schwierige Situationen meistern zu kénnen,
modellierend auf Mentees wirkt und deren eigene Selbstwirksamkeitsentwicklung unterstitzt
(Jerusalem & Schwarzer, 2002).

Eine hohe Selbstwirksamkeit unterstutzt Lehrpersonen dabei, anspruchsvolle Entwicklungs-
prozesse professionell zu begleiten. Entsprechend den Befunden zur Selbstwirksamkeit lasst sich
dies auch auf Mentor*innen Ubertragen. Sie setzen ambitionierte Ziele, geben konstruktives
Feedback und gestalten Lerngelegenheiten so, dass reflektiertes Handeln unterstutzt wird
(Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Mentor*innen mit hoher Selbstwirksamkeit zeigen
zudem mehr Ausdauer und Flexibilitat im Umgang mit Herausforderungen oder Widerstanden,
was besonders in der emotional anspruchsvollen Induktionsphase relevant ist (Schwarzer &
Warner, 2011). SchlieBlich trégt ihre Uberzeugung, wirksam handeln zu kénnen, maBgeblich zur
Qualitat der Beratung bei, da sie hoheres Engagement zeigen, Lernschwierigkeiten proaktiv
begegnen und professionellere Entscheidungen treffen (Schwarzer & Schmitz, 1999).

Insgesamt belegen Forschungsarbeiten, dass eine ausgepragte Selbstwirksamkeitserwartung fur
die Wirksamkeit von Lehrpersonen zentral ist und damit wesentlich zum Gelingen professioneller
Begleitprozesse beitragt. Gleichwohl stellt die systematische Untersuchung der
Selbstwirksamkeitserwartung von Mentor*innen ein Forschungsdesiderat dar, das in der
vorliegenden Studie adressiert wird.

Untersuchungsdesign

Vor dem Hintergrund dieser Befunde stellt sich die leitende Frage, inwiefern sich die
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrpersonen durch den Besuch des Hochschullehrgangs
Mentoring — Professionalisierung und Qualifizierung von Lehrpersonen an der Padagogischen
Hochschule Niederdsterreich verandert.

Zur Beantwortung wurde eine schriftliche, quantitative Langsschnittuntersuchung mit drei
Messzeitpunkten konzipiert. Die Stichprobe umfasst Teilnehmer*innen des Hochschullehrgangs
mit Masterabschluss Mentoring — Professionalisierung und Qualifizierung von Lehrpersonen. Als
Erhebungsinstrument wurde ein digitalisierter Fragebogen eingesetzt, der insgesamt 70
geschlossene Items umfasst und mittels LimeSurvey erstellt wurde. Der Fragebogen basiert auf
validierten Skalen zur allgemeinen Selbstwirksamkeit (Schwarzer & Jerusalem, 1999) (a = .71 bis
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.89), zur beruflichen Selbstwirksamkeit (Schyns & von Collani, 1999; Knispel et al., 2021) (a = .88
bis .92), zur Lehrer*innen-Selbstwirksamkeit (Schwarzer & Schmitz, 2002) (a=.76 bis =.82) sowie
zur Mentor*innen-Selbstwirksamkeit (Riggs, 2000) (a = .77 bis .87). Die Skalen-Werte des
Cronbachs-Alpha reichen von .71 bis .92 und liegen somit im akzeptablen Bereich.

Die erste Erhebung im Dezember 2021 (N = 23) untersuchte ausschlieBlich die allgemeine
Selbstwirksamkeit, wahrend die zweite Erhebung im Januar 2022 (N = 18) um Skalen zur
beruflichen, lehrpersonenbezogenen und mentoratsbezogenen Selbstwirksamkeit erweitert
wurde. Die dritte Erhebung im Marz 2024 (N = 23) verwendete identische Items wie die zweite.

In der vorliegenden Studie wurde eine Klumpenstichprobe eingesetzt, die einer Vollerhebung
innerhalb eines abgegrenzten Clusters entspricht. Alle Teilnehmer*innen einer Gruppe des
Hochschullehrgangs bildeten die Stichprobe. Die Befragten haben bereits mindestens funf
Dienstjahre als Lehrperson absolviert und besuchen den Hochschullehrgang freiwillig. Nach der
Erhebung erfolgte eine Aufbereitung der Daten mittels SPSS, wobei unvollstandige Fragebogen
ausgeschlossen wurden.

Hypothesenprifung

Im Rahmen dieser Studie wurden die Hypothesen zu verschiedenen Facetten der
Selbstwirksamkeitserwartung - allgemeiner, beruflicher, lehrpersonenbezogener und
mentoratsbezogener — mittels t-Tests und Levene-Tests untersucht. Sdmtliche Hypothesenpaare
wurden durch statistische Testverfahren in SPSS gepruft. Die Signifikanz der Ergebnisse wurde
anhand der jeweils ermittelten p-Werte beurteilt.

Hypothesenpaar 1:

H1: Die positive Absolvierung des Hochschullehrgangs erhoht die allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartung der Teilnehmenden.

HO: Die positive Absolvierung des Hochschullehrgangs erhoht die allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartung der Teilnehmenden nicht.

Es gibt einen signifikanten Anstieg der durchschnittlichen allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung von M =3.11 im ersten Semester auf M = 3.31 im zweiten Semester
bis hin zu 3.40 im sechsten Semester (p = 0.049).

Mittelwert N SD
1. Semester 3.1 23 0.64
2. Semester 3.31 18 0.31
6. Semester 3.40 23 0.42

Tabelle 1: Errechnete Werte zur allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung

Die Nullhypothese (H,) kann verworfen werden, da ein signifikanter Zusammenhang
nachgewiesen wurde. Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung nahm vom ersten bis zum
sechsten Semester signifikant zu. Damit kann die Alternativhypothese (H,) beibehalten werden.

Hypothesenpaar 2:

H1: Die positive Absolvierung des Hochschullehrgangs erhoht die berufliche
Selbstwirksamkeitserwartung der Teilnehmenden.

HO: Die positive Absolvierung des Hochschullehrgangs erhoht die berufliche
Selbstwirksamkeitserwartung der Teilnehmenden nicht.
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Die berufliche Selbstwirksamkeitserwartung wurde lediglich im zweiten und im sechsten
Semester erhoben. Zur Prufung der Varianzhomogenitat wurde ein Levene-Test durchgefuhrt, der
keinen signifikanten Unterschied der Varianzen ergab (p = 0.289), sodass von Varianzhomogenitat
auszugehen ist. Der anschlieBende t-Test fur unabhangige Stichproben zeigte einen nahezu
signifikanten Anstieg der beruflichen Selbstwirksamkeitserwartung. Der Mittelwert des zweiten
Semesters erhohte sichvon M = 3.2 auf M = 3.5 im sechsten Semester (p =0.051).

Mittelwert N Standardabweichung
2. Semester 3.24 17 0.31
6. Semester 3.46 23 0.36

Tabelle 2: Errechnete Werte zur beruflichen Selbstwirksamkeitserwartung

Die Nullhypothese Hodes zweiten Hypothesenpaars kann beibehalten werden, da kein statistisch
signifikanter Zusammenhang nachgewiesen wurde. Der ermittelte p-Wert Uberschreitet mit
p=0.51 das konventionelle Signifikanzniveau von a = 0.05. Zwar zeigt sich deskriptiv ein Anstieg
der beruflichen Selbstwirksamkeitserwartung vom zweiten zum sechsten Semester, jedoch
findet sich keine hinreichende Evidenz zur Unterstlitzung der Alternativhypothese (H+).

Hypothesenpaar 3:

H1: Durch die positive Absolvierung des Hochschullehrgangs wird bei den Teilnehmenden die
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrpersonen erhoht.

HO: Durch die positive Absolvierung des Hochschullehrgangs wird bei den Teilnehmenden die
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrpersonen nicht erhdht.

Die Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrpersonen wurde ebenfalls nur im zweiten und im
sechsten Semester erhoben. Auch bei diesen beiden Gruppen wurde ein Levene-Test
durchgefuhrt, um die Varianzhomogenitat zu prufen. Dieser Test ergab einen Wert von p = 0.039.
Es ist von ungleichen Varianzen auszugehen. AnschlieBend wurde ein t-Test zum Vergleich der
Mittelwerte berechnet. Dabei zeigte sich ein signifikanter Anstieg der Mittelwerte von M = 3.2 im
zweiten Semester auf M = 3.5 im sechsten Semester (p =0.011).

Mittelwert N SD
2. Semester 3.24 17 0.28
6. Semester 3.52 22 0.38

Tabelle 3: Errechnete Werte zur Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrpersonen

Die Prufhypothese Ho kann falsifiziert werden, da ein signifikanter Zusammenhang besteht. Die
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrpersonen erhdhte sich vom zweiten bis zum sechsten
Semester. Die Alternativhypothese H1 kann aufrechterhalten werden.

Hypothesenpaar 4:

H1: Durch die positive Absolvierung des Hochschullehrgangs wird bei den Teilnehmenden die
Selbstwirksamkeitserwartung von Mentoratspersonen erhoht.

HO: Durch die positive Absolvierung des Hochschullehrgangs wird bei den Teilnehmenden die
Selbstwirksamkeitserwartung von Mentoratspersonen nicht erhoht.

Die mentoratsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung wurde nur im zweiten und im sechsten
Semester erhoben. Der Levene-Test zur Prifung der Varianzengleichheit ergab keinen
signifikanten Befund (p = 0.126), sodass von homogenen Varianzen auszugehen ist. Bei der
Durchfuhrung des t-Tests zum Vergleich der Mittelwerte wurde ein nicht signifikanter Wert von p =
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0.180 ermittelt. Der Mittelwert des zweiten Semesters stieg von M = 3.4 auf M = 3.6 im sechsten
Semester.

Mittelwert N SD
2. Semester 3.44 13 0.41
6. Semester 3.60 21 0.30

Tabelle 4: Errechnete Werte zur Selbstwirksamkeitserwartung von Mentoratspersonen

Die Prufhypothese H, des vierten Hypothesenpaars kann beibehalten werden, da kein
signifikanter Zusammenhang besteht. Die Selbstwirksamkeitserwartung von Mentoratspersonen
erhohte sich vom zweiten bis zum sechsten Semester. Der p-Wert Uberschreitet den Grenzwert
von 0.05. Fur die Alternativhypothese H, lieB sich keine empirische Evidenz finden.

Hypothesenpaar 5:

H1: Die positive Absolvierung des Hochschullehrgangs erhoht die Selbstwirksamkeitserwartung
der Teilnehmenden in allen Bereichen.

HO: Die positive Absolvierung des Hochschullehrgangs erhoht die Selbstwirksamkeitserwartung
der Teilnehmenden in allen Bereichen nicht.

Fur die Beantwortung dieses Hypothesenpaars wurden die Ergebnisse der ersten vier
Hypothesenpaare zusammengefuhrt. Dabei wurden die Mittelwerte der allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung, der beruflichen Selbstwirksamkeitserwartung, der
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrpersonen sowie der Selbstwirksamkeitserwartung von
Mentoratspersonen miteinander verglichen. Der durchgefihrte Levene-Test zur Prufung der
Varianzengleichheit ergab mit einem Wert von p = 0.764 keinen signifikanten Befund, sodass von
homogenen Varianzen auszugehen ist. Die Mittelwerte erhdéhten sich deskriptiv vom zweiten
Semester mit einem Wertvon M = 3.3 auf M = 3.5 im sechsten Semester. Der anschlieBende t-Test
zum Vergleich der Mittelwerte ergab einen Wert von p = 0.040. Dieser Wert ist als statistisch
bedeutsam zu interpretieren.

Mittelwert N SD
2. Semester 3.30 18 0.29
6. Semester 3.49 23 0.29

Tabelle 5: Errechnete Werte zur Selbstwirksamkeitserwartung

Aufgrund des signifikanten Ergebnisses ist die Nullhypothese (H,) zurlckzuweisen. Die
Selbstwirksamkeitserwartung zeigte einen Anstieg zwischen dem zweiten und dem sechsten
Semester. Die Alternativhypothese (H+) wird damit bestatigt.

Hypothesenpaar 6:

H1: Es besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Betreuung von Mentees in Jahren
und der Steigerung der Selbstwirksamkeitserwartung in allen Bereichen.
HO: Es besteht kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Betreuung von Mentees in Jahren
und der Steigerung der Selbstwirksamkeitserwartung in allen Bereichen.

Da bei diesem Hypothesenpaar ein Zusammenhang zwischen den Variablen angenommen wird,
wurde eine Spearman-Rho-Korrelation berechnet. Mittels t-Statistik wurde gepruft, ob der
Korrelationskoeffizient signifikant von null abweicht. Im Rahmen des t-Tests wurde zudem der
zugehorige p-Wert ermittelt.
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Die Spearman-Rho-Korrelation ergab einen Korrelationskoeffizienten von p = 0.161 und liegt
damit weit von einem starken Zusammenhang entfernt. Es wurde auch ein p-Wert von p = 0.316
ermittelt, der ebenfalls nicht auf einen signifikanten Zusammenhang hinweist. Flur das achte
Hypothesenpaar kann die Prufhypothese H, beibehalten werden, da kein signifikanter
Zusammenhang besteht. Es findet sich keine empirische Evidenz zur Unterstltzung der
Alternativhypothese H.

Hypothesen Durchgefuhrter Test Signifikanz Prafhypothese Hg
paar

1 Levene-Test + einfaktorielle Varianzanalyse p =0.049** wird falsifiziert

2 Levene-Test + t-Test p=0.051 wird beibehalten
3 Levene-Test + t-Test p=0.011** wird falsifiziert

4 Levene-Test + t-Test p=0.180 wird beibehalten
5 Levene-Test + einfaktorielle Varianzanalyse p =0.040** wird falsifiziert

6 t-Statistik mit Spearman-Rho p=0.316 wird beibehalten

Tabelle 6: Ubersicht der Uberpriifung der Hypothesenpaare

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass 50 % der aufgestellten PrUfhypothesen Hg
verworfen werden konnten. Alle p-Werte der Hypothesenpaare eins, drei und funf liegen unter
dem Grenzwert von a = 0.05 und sind daher als signifikant zu interpretieren.

Standard-
Teilbereichder SWE  Semester Mittelwert p-Wert Interpretation
abweichung
1 3.11 0.64
Allgemein 2 3.31 0.31 0.049** signifikant
6 3.40 0.42
2 3.24 0.31
Beruflich 0.051 nicht signifikant
6 3.46 0.36
2 3.24 0.28
Lehrpersonen 0.011** signifikant
6 3.52 0.38
2 3.44 0.41
Mentoratspersonen 0.180 nicht signifikant
6 3.60 0.30
2 3.30 0.29
Gesamt 0.040** signifikant
6 3.49 0.29

Tabelle 7: Ubersicht der Signifikanzen zu den Teilbereichen der Selbstwirksamkeitserwartung

Die hohen Einschatzungen der Teilnehmer*innen, die im Verlauf des Hochschullehrgangs
durchschnittlich anstiegen, legen nahe, dass die Ausbildung die Selbstwirksamkeitserwartung
positiv beeinflusste. Diese Annahme wird durch die inferenzstatistischen Berechnungen gestutzt.
Es wurden die Mittelwerte der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung, der beruflichen
Selbstwirksamkeitserwartung, der Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrpersonen und der
Selbstwirksamkeitserwartung von Mentoratspersonen des zweiten und sechsten Semesters
miteinander verglichen. Die Mittelwerte stiegen von M = 3.30 auf M = 3.49 an. Der t-Test, der
Unterschiede von Mittelwertdifferenzen auf Signifikanzen Uberpruft, ergab einen Wert von p =
0.040 und ist somit als signifikant zu interpretieren.
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Zusammenfassend zeigt sich, dass die durchschnittliche Selbstwirksamkeitserwartung der
Teilnehmer*innen des Hochschullehrgangs mit Masterabschluss  Mentoring -
Professionalisierung und Qualifizierung von Lehrpersonen an der Padagogischen Hochschule
Niederdsterreich in allen Teilbereichen im Verlauf des Studiums gestiegen ist.

Conclusio

Im Rahmen dieses Forschungsprojekts wurde untersucht, inwiefern sich die
Selbstwirksamkeitserwartungen der Teilnehmer*innen durch die Absolvierung eines
Hochschullehrgangs verandern. Selbstwirksamkeitserwartungen unterliegen vielfaltigen
Einflissen und kdnnen sich daher kontinuierlich weiterentwickeln. Wie in den theoretischen
Grundlagen dargelegt, kdnnen insbesondere Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen einen
bedeutsamen Einfluss auf die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung haben.

Der wesentliche Erkenntnisgewinn dieser Studie liegt darin, dass die durchschnittliche SWE aller
untersuchten Teilbereiche insgesamt signifikant gestiegen ist. Die befragten Personen gaben
Uberwiegend an, dass sie ihre SWE im sechsten Semester hdher als im zweiten Semester des
Studiums einschatzen. Das wurde bei den inferenzstatistischen Berechnungen zur Beantwortung
des funften Hypothesenpaars bestatigt, es gab einen signifikanten Anstieg.

Diese Erkenntnis trifft jedoch nicht auf jeden einzelnen Teilbereich der SWE zu. Die allgemeine
SWE und die SWE von Lehrpersonen stiegen beide signifikant. Die berufliche SWE stieg nahezu
signifikant.

Bei der Uberpriifung des sechsten Hypothesenpaars konnte kein signifikanter Zusammenhang
zwischen der Betreuung von Mentees in Jahren und der Steigerung der SWE in allen Bereichen
festgestellt werden. Daraus folgt, dass die bloBe und wiederholte Tatigkeit als Mentor*in ohne
Ausbildung nicht zur Steigerung der SWE beitragt.

Aus den im Rahmen dieses Forschungsprojekts gewonnenen Erkenntnissen lassen sich folgende
Folgerungen ableiten: Eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung ist fur Mentor*innen aus
mehreren Grunden bedeutsam, die sowohl ihre eigene Professionalitat als auch die Qualitat der
Begleitung von Mentees betreffen.

Mentor*innen mit hoher SWE glauben an ihre Fahigkeit, komplexe berufliche Herausforderungen
zu bewaltigen. Dadurch treten sie sicherer auf und kbnnen Mentees kompetent unterstiutzen,
insbesondere in schwierigen Situationen wie Konflikten, Unterrichtsproblemen oder
Belastungskrisen.

Selbstwirksambkeit ist ein zentraler Pradiktor flir professionelles Handeln. Mentor*innen mit hoher
Selbstwirksamkeit modellieren konstruktive Bewaltigungsstrategien, reflektiertes Handeln und
padagogische Zuversicht. Mentees erleben dadurch realistische, aber positive
Handlungsbeispiele, die ihre eigene Selbstwirksamkeit starken.

Mentor*innen benétigen die Uberzeugung, Entwicklungsprozesse von Mentees wirksam begleiten
zu konnen. Hohe Selbstwirksamkeit fordert die Bereitschaft, anspruchsvolle Mentoring-Ziele zu
setzen, individuelle Unterstitzung zu geben und wertschatzendes, entwicklungsorientiertes
Feedback zu formulieren.

Mentoring ist haufig mit Unsicherheiten, emotionalen Herausforderungen oder institutionellen
Bedingungen verbunden. Mentor*innen mit hoher Selbstwirksamkeit zeigen mehr Ausdauer,
Flexibilitat und Problemldsefahigkeit, was den Mentoring-Prozess stabilisiert.
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Forschungsergebnisse zeigen, dass hohe Selbstwirksamkeit mit starkerem Engagement,
besseren padagogischen Entscheidungen und hoherer Motivation verbunden ist (z.B. Bandura,
1997; Jerusalem & Schwarzer, 2002). Diese Faktoren beeinflussen direkt die Qualitat der
Begleitung und die professionelle Entwicklung der Mentees.

Hohe Selbstwirksamkeitserwartungen ermoglichen Mentor*innen, sowohl fachlich als auch
emotional wirksam zu begleiten. Sie sind damit ein wesentlicher Bestandteil professionellen
Mentorings und tragen maBgeblich zum Erfolg der Induktionsphase und der padagogisch-
praktischen Studien bei.

Auf Grundlage der vorliegenden Ergebnisse und der im Beitrag dargestellten Befunde lasst sich
hervorheben, dass eine qualitatsvolle Ausbildung von Mentor*innen von zentraler Bedeutung fur
den Erfolg von Mentoring-Programmen ist.

Literatur

Alonzo, D., Ellis, N. J., & Nguyen, H. (2025). A set of effective mentoring standards: A
theoretically and empirically-driven framework. Teaching and Teacher Education, 168,
105228. https://doi.org/10.1016/j.tate.2025.105228

Armor, D. J., Conry-Oseguera, P., Cox, M., King, N. J., McDonnell, L. M., Pascal, A. H., Pauly, E., &
Zellman, G. L. (1976). Analysis of the School Preferred Reading Program in Selected Los
Angeles Minority Schools. RAND Corporation.
https://www.rand.org/pubs/reports/R2007.html

Bandura, A. (1997). Self-efficacy: The exercise of control. W.H. Freeman.

Braunsteiner, M.-L., & Schnider, A. (2020). Mentoring als wesentliche Bedingung flr ein
Professionalisierungskontinuum von Lehrpersonen. In J. Dammerer, C. Wiesner & E. Windl
(Hrsg.), Mentoring im padagogischen Kontext: Professionalisierung und Qualifizierung von
Lehrpersonen. Wahrnehmen, wie wir bilden. Padagogik fur Niederdsterreich, (Band 10, S. 17—
26). Studienverlag. https://doi.org/10.53349/0a.2022.a2.120

Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich (2013). Teil 1, Nr. 211/2013.
https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblAuth/BGBLA_2013_1_211/BGBLA_2013_1_211.pdf

sig

Dammerer, J., Wiesner, C. & Windl, E. (Hrsg.) (2020). Mentoring im pédagogischen Kontext:
Professionalisierung und Qualifizierung von Lehrpersonen. Wahrnehmen, wie wir bilden
(Padagogik fur Niederosterreich, Band 10). Studienverlag.
https://doi.org/10.53349/0a.2022.a2.120

Dammerer, J. (2021). Berufszufriedenheit und lebenslanges Lernen von Lehrpersonen: Die
Zusammenhéange von Berufszufriedenheit, Dienstalter und Fort- und Weiterbildung. Beltz
Juventa.

Dammerer, J. (2022). Die zweite Phase der Lehrer*innen-Bildung in Osterreich. In C. Wiesner, E.
Windl & J. Dammerer (Hrsg.), Mentoring als Auftrag zum Dialog: Professionalisierung und
Qualifizierung von Lehrpersonen. Wahrnehmen, wie wir interagieren. (Padagogik fur
Niederosterreich, Band 12, S. 145-166). Studienverlag.
https://doi.org/10.53349/0a.2022.a2.180

62



Erziehung & Unterricht ® Marz/April 3-4 | 2026

Dammerer, J. (2023). Mentoring — nicht Ubereinander reden, sondern miteinander entwickeln. Zu
den moglichen Entwicklungen durch formelles Mentoring in der Schule Uber den
Berufseinstieg hinaus. In J. Dammerer, C. Wiesner & E. Windl (Hrsg.), Mentoring als
Méglichkeitsraum: Professionalisierung und Qualifizierung von Lehrpersonen. Wahrnehmen,
wie wir gestalten (Padagogik fur Niederosterreich, Band 14, S. 139-149). Studienverlag.
https://doi.org/10.53349/0a.2022.a2.160

Graf, N., & Edelkraut, F. (2017). Mentoring: Das Praxisbuch ftir Personalverantwortliche und
Unternehmer. Springer Fachmedien Wiesbaden. https://doi.org/10.1007/978-3-658-15109-6

Klassen, R. M., & Chiu, M. M. (2011). The occupational commitment and intention to quit of
practicing and pre-service teachers: Influence of self-efficacy, job stress, and teaching
context. Contemporary Educational Psychology, 36(2), S. 114-129.
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2011.01.002

Keller-Schneider, M. (2020). Und nun bin ich Lehrer/in! In J. Dammerer, C. Wiesner & E. Windl
(Hrsg.), Mentoring im padagogischen Kontext: Professionalisierung und Qualifizierung von
Lehrpersonen. Wahrnehmen, wie wir bilden. (Padagogik fur Niederdsterreich, Band 10, S. 41—
58). Studienverlag. https://doi.org/10.53349/0a.2022.a2.120

Keller-Schneider, M. (2022). Anforderungen an Mentoratspersonen in der Induktion und der
Bedarf an die eigene Professionalisierung. In C. Wiesner, E. Windl & J. Dammerer (Hrsg.),
Mentoring als Auftrag zum Dialog: Professionalisierung und Qualifizierung von Lehrpersonen.
Wahrnehmen, wie wir interagieren. (Padagogik fur Niederdsterreich, Band 12, S. 133-144).
Studienverlag. https://doi.org/10.53349/0a.2022.a2.180

Knispel, J., Wittneben, L., Slavchova, V., & Arling, V. (2021). Skala zur Messung der beruflichen
Selbstwirksamkeitserwartung (BSW-5-Rev). Zusammenstellung sozialwissenschaftlicher
Items und Skalen (ZIS). https://doi.org/10.6102/Z1S303

Lipowsky, F. (2010). Lernen im Beruf: Empirische Befunde zur Wirksamkeit von
Lehrerfortbildung. In F.H. Muller, A. Eichenberger, M. Luders & J. Mayr (Hrsg.), Lehrerinnen
und Lehrer lernen: Konzepte und Befunde zur Lehrerfortbildung (S. 51-70). Waxmann.

Nehfort, R. (2020). Abseits von ,richtig” und ,,falsch® In J. Dammerer, C. Wiesner & E. Windl
(Hrsg.), Mentoring im padagogischen Kontext: Professionalisierung und Qualifizierung von
Lehrpersonen. Wahrnehmen, wie wir bilden (Padagogik fur Niederdsterreich, Band 10, S.
275-280). Studienverlag. https://doi.org/10.53349/0a.2022.a2.120

Ortmayr, E.-M., & Heinz-Weichart, D. (2020). Ausbildung zur Mentorin/zum Mentor am Beispiel
des Curriculums des Verbunds Nord-Ost. In J. Dammerer, C. Wiesner & E. Windl (Hrsg.),
Mentoring im pédagogischen Kontext: Professionalisierung und Qualifizierung von
Lehrpersonen. Wahrnehmen, wie wir bilden (Padagogik fur Niederdsterreich, Band 10, S.
255-264). Studienverlag. https://doi.org/10.53349/0a.2022.a2.120

Padagogische Hochschule Niederdsterreich. (2025). Curriculum HLG auBerordentliches
Masterstudium Mentoring — Professionalisierung und Qualifizierung von Lehrpersonen.
https://www.ph-noe.ac.at/fileadmin/root_phnoe/Mitarbeiterinnen/Department_6/
Mentoring_Master/746_852__ao_Master_Mentoring_final_V1_2_30042025.pdf

63



Erziehung & Unterricht ® Marz/April 3-4 | 2026

Prenzel, M., Huber, M., Muller, C., Hoger, B., Reitinger, J., Becker, M., Hoyer, S., Hofer, M., &
Luftenegger, M. (2021). Der Berufseinstieg in das Lehramt: Eine formative Evaluation der
neuen Induktionsphase in Osterreich. Waxmann.

Reusser, K., & Pauli, C. (2014). Berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern. In
E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf (2.
Aufl., S. 642-661). Waxmann.

Riggs, |. M. (2000). The Impact of Training and Induction Activities upon Mentors as Indicated
through Measurement of Mentor Self-Efficacy. https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED442639.pdf

Rotschnig, S.-M., & Zehetmeier, S. (2023). Was Mentor*innen wissen und kénnen (sollen). In J.
Dammerer, C. Wiesner & E. Windl (Hrsg.), Mentoring als Méglichkeitsraum:
Professionalisierung und Qualifizierung von Lehrpersonen. Wahrnehmen, wie wir gestalten.
(Padagogik fur Niederosterreich, Band 14, S. 74-83). Studienverlag.
https://doi.org/10.53349/0a.2022.a2.160

Schwarzer, R., & Jerusalem, M. (Hrsg.). (1999). Skalen zur Erfassung von Lehrer- und
Schulermerkmalen: Dokumentation der psychometrischen Verfahren im Rahmen der
wissenschaftlichen Begleitung des Modellversuchs Selbstwirksame Schulen. R. Schwarzer.

Schwarzer, R., & Schmitz, G. S. (1999). Kollektive Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrern:
Eine Langsschnittstudie in zehn Bundeslandern. Zeitschrift far Sozialpsychologie, 30(4), 262—-
274. https://doi.org/10.1024//0044-3514.30.4.262

Schwarzer, R., & Schmitz, G. S. (2002). WirkLehr — Skala Lehrer-Selbstwirksamkeit. In Leibniz-
Institut fur Psychologie (Hrsg.), Open Test Archive. ZPID.
https://doi.org/10.23668/PSYCHARCHIVES.4600

Schwarzer, R., & Jerusalem, M. (2002). Das Konzept der Selbstwirksamkeit. In M. Jerusalem & D.
Hopf (Hrsg.), Selbstwirksamkeit und Motivationsprozesse in Bildungsinstitutionen (S. 28-53).
Beltz. https://doi.org/10.25656/01:3930

Schwarzer, R., & Warner, L. M. (2011). Forschung zur Selbstwirksamkeit von Lehrerinnen und
Lehrern. In E. Terhart, H. Bennewitz, & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der Forschung zum
Lehrerberuf (S. 496-510). Waxmann.

Schyns, B., & von Collani, G. (1999). Berufliche Selbstwirksamkeitserwartung.
Zusammenstellung sozialwissenschaftlicher ltems und Skalen (ZIS).
https://doi.org/10.6102/21S16

Sloane, P. F. E., & Fuge, J. (2012). Mentoring an Universitaten: Eine hochschuldidaktische
Rekonstruktion. Zeitschrift fir Hochschulentwicklung, 7(3), 96-109
https://doi.org/10.3217/ZFHE-7-03/10

Tschannen-Moran, M., & Woolfolk Hoy, A. (2001). Teacher efficacy: Capturing an elusive
construct. Teaching and Teacher Education, 17(7), 783-805. https://doi.org/10.1016/S0742-
051X(01)00036-1

Tickell, R., & Klassen, R. (2024). Developing the Teacher mentoring self-efficacy scale (TMSES)
using the Delphi method and exploratory factor analysis. Teaching and Teacher Education.
Volume 1389. https://doi.org/10.1016/j.tate.2023.104452

64



Erziehung & Unterricht ® Marz/April 3-4 | 2026

Tomal, D., Schilling, C., & Wilhite, R. (2014). The Teacher Leader: Core Competencies and
Strategies for Effective Leadership. Rowman and Littlefield.

Windl, E. (2020). Mentoring in den Padagogisch-praktischen Studien — Von der Meisterlehre zum
kollaborativen Mentoring. In J. Dammerer, C. Wiesner & E. Windl (Hrsg.), Mentoring im
péadagogischen Kontext: Professionalisierung und Qualifizierung von Lehrpersonen.
Wahrnehmen, wie wir bilden (Padagogik fur Niederdsterreich, Band 10, S. 27-37).
Studienverlag. https://doi.org/10.53349/0a.2022.a2.120

Wolke, J. (with Europa-Universitat Flensburg). (2022). Lehrer-Selbstwirksamkeit von
Studierenden im Praxissemester: Eine quantitative Langsschnittstudie zum Einfluss von
Unterrichtserfahrungen und Mentoring. Verlag Julius Klinkhardt.

Zeilinger, H., & Dammerer, J. (2022). Lehrerarbeit messen — Professionalitat weiterentwickeln:
Lehrerkompetenz im Berufseinstieg wahrnehmen, einschatzen und im Dialog reflektieren: ein
Kompetenzmodell flir beginnende Lehrpersonen. Beltz Juventa.

Ziegler, V., Zeilinger, H., & Dammerer, J. (2025). Mentoring: Ein Praxishandbuch fur
Mentoratspersonen. Padagogische Hochschule Niederdsterreich.
https://doi.org/10.53349/0a.2025.b3.240

Zu den Autor*innen

HS-Prof. Mag. Dr. Johannes DAMMERER, BEd. ist Hochschulprofessor fur
Bildungswissenschaften mit Schwerpunkt Bildungssoziologie an der Padagogischen Hochschule
Niederosterreich und Leiter des Departments fur Schulentwicklung. Arbeits-
/Forschungsschwerpunkte: Bildungswissenschaften mit Schwerpunkt Bildungssoziologie,
Mentoring, Berufseinstieg, LLL, Berufszufriedenheit.

Prof." Mag.? Hannelore ZEILINGER, MEd. ist Lehrende in der Aus-, Fort- und Weiterbildung an der
Padagogischen Hochschule Niederosterreich. Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: A.o.
Masterstudium Mentoring, Modellierung von Lehrer*innen-Kompetenz,
Professionalisierungsforschung, Mentoring, Berufseinstieg, datenbasierte Schul- und
Unterrichtsentwicklung, padagogisch-praktische Studien.

Prof." Verena ZIEGLER, BEd. MEd. ist Lehrende in der Aus-, Fort- und Weiterbildung an der
Padagogischen Hochschule Niederdsterreich. Auslandsaufenthalt an der Universitat Malmo.
Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: A.o. Masterstudium Mentoring, Coaching als Methode des
Mentorings, Mentoring, Berufseinstieg, iKMPYS, padagogisch-praktische Studien.

Raphael FLASCH, BEd. MEd. ist Lehrer an einem Schulzentrum in Wien und Lehrender an der
Padagogischen Hochschule Wien. Arbeitsschwerpunkte: Fachbereich Sachunterricht, Mentoring
und Berufseinstieg.

65



Erziehung & Unterricht ® Marz/April 3-4 | 2026

Christian Kraler & Elisabeth Haas

Rekontextualisierung von Mentoring im
Bildungssystem

Mentoring als Instrument der Stabilisierung und Innovation der
Lehrer:innenprofession

Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag wird argumentiert, dass Mentoring in der Lehrer:innenbildung als ein
guter Indikator fur den aktuellen Status der Lehrer:innenprofession verstanden werden kann, da
es als Subsystem der Lehrer:iinnenbildung zentrale Aspekte derselben wie des Formalen
Bildungssystems insgesamt abbildet. Zum Erfassen der damit verbundenen Wechselwirkungen
eignen sich aufgrund der wechselseitigen Bedingtheiten zwischen Bildung und Mentoring
insbesondere systemische Modelle, wie das Mehrebenenmodell von Helmut Fend. Dieses und
hierinsbesondere sein Konzept der Rekontextualisierung wird im zweiten Teil des Beitrags auf das
Mentoring Ubertragen und anhand von Befunden aus zwei Untersuchungen illustriert.

Einleitung

Der vorliegende Beitrag konzentriert sich auf Mentoring im Feld Formaler Bildung und dabei
spezifisch auf das Mentoring im Kontext der Lehrer:innenbildung. In Anlehnung an Fuhrer &
Cramer (2025), Schnebel (2025), Wiesner et al. (2024), Kraler et al. (2023) und Haas (2021) wird
Mentoring in diesem Zusammenhang als asymmetrische (Erfahrungsdifferenz), tiber langeren,
jedoch begrenzten Zeitraum angelegte, dyadische Beziehung verstanden. Diese ist durch die
Weitergabe von Handlungs-, Struktur- und Inhaltswissen charakterisiert, von Beratung und
reflektierenden Austausch gepragt und sollte zudem auf gegenseitigem Vertrauen und
Wohlwollen zwischen Mentor:in und Mentee basieren. Es dient vordergrindig dem (individuellen)
Einsozialisieren in die Profession, der persdnlichen und professionellen Entwicklung sowie dem
(symmetrischen) Erfahrungsaustausch (zwischen Mentor:in und Mentee). Zur Diskussion des
Mentorings in der Lehrer:innenbildung gibt es inzwischen sowohl international (z.B. Mena &
Clarke, 2021; Henning et al., 2018; Clutterbuck et al., 2017; Fletcher & Mullen, 2012) wie auch fir
den deutschen Sprachraum umfangreiche Literatur (etwa Fuhrer & Cramer, 2025; Schnebel,
2025; Dammerer et al. 2020, 2023; Wiesner et al. 2021; Haas, 2021). Im vorliegenden Beitrag wird
daher darauf im Detail nicht weiter eingegangen (z.B.: Verhaltnis zu Praktika, Unterschiede zum
Coaching, weitere Mentoring-Settings im Bildungsbereich, ...).

Die Kernidee des vorliegenden Beitrages bilden zwei Grundgedanken: Erstens lasst Mentoring,
wie schon die vorangegangene Charakterisierung nahelegt, auch Rlckschliusse auf den
Entwicklungsstatus der Profession insgesamt zu (Kraler & Schreiner, 2022, 2023). In diesem
Zusammenhang kann es zweitens fur ein umfassendes Verstdndnis von Mentoring in der
Lehrer:iinnenbildung hilfreich sein, dieses aus der Perspektive des Konzepts der
Rekontextualisierung (Fend, 2008a, S. 167, 174ff; Fend, 2008b, S. 26ff) zu betrachten.
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Mentoring als Indikator fir den Status der Profession

Der erste Gedanke betont die Funktion des Mentorings als ein Indikator fur den Status der
Profession insgesamt. Mentoring in der Lehrer:innenbildung bezieht sich auf einen spezifischen
Teilbereich der Formalen Bildung, den der Ausbildung von Lehrkraften. Zudem steht es
hinsichtlich der Lehrer:innenbildung an einer zentralen Schnittstelle, einem (ge-)wichtigen
Ubergang im Professionskontinuum von der Ausbildung hinein in den Beruf, ins vollautonom
berufliche Handeln. Die Bedeutung von Schnittstellen im formalen Bildungssystem und des
damit verbundenen Ubergangs ist wie fiir andere Statuspassagen von zentraler Bedeutung, nicht
nur fur die unmittelbar betroffenen und involvierten Personen, sondern fur das System insgesamt
(Bellenberg & Forell, 2013; Schmidt-Lauff et al., 2015). Mentoring entfaltet eine zumindest
dreifache Wirkung auf (1) personaler (Mentor:innen, Mentees), (2) inhaltlicher (Mentoring-
Curriculum) und (3) systemischer (professionsstabilisierend/formierend) Ebene.

(1) Die personale Ebene bezieht sich systemisch auf die Einsozialisierung der neuen
Lehrkraft ins Berufsleben. Aus Sicht der unmittelbar beteiligten Akteur:innen, des
Mentees und der Mentorin bzw. des Mentors, finden in diesem Zusammenhang Beratung,
Begleitung sowie fachlicher Austausch statt, alles vorrangig mit dem priméaren Ziel einer
handlungspraktischen Orientierungsfunktion fur die Berufsnoviz:innen.

(2) Mentor:in und Mentee agieren im Kontext einer spezifischen ausbildungsbezogenen bzw.
beruflichen Konstellation mit definierten inhaltlichen Aufgaben. Wenn auch Uber lange
Zeit nicht mit diesem Terminus bezeichnet, hat sich Mentoring ursprunglich historisch
Uber die Zeit aus der Praxis entwickelt (Lechthaler, 1966). Uber die Zeit wurde diese Praxis
insbesondere ab den 1960er Jahren und nochmals verstarkt ab der Jahrtausendwende
sukzessive von einem informellen in ein formelles Curriculum mit z.B. entsprechendem
Anforderungsprofil an Mentor:innen entwickelt bis hin zu eigenen Masterstudiengangen
(Haas et al., 2023). Flankiert ist die inhaltliche Standardisierung heute (in Osterreich)
durch legistische (VBG 1948 § 39a, Fassung vom 15.01.2026) wie umsetzungstechnisch-
organisatorische MaBnahmen (BMBWEF, 2025).

(3) Der Kern des Mentorings, der konkrete Mentoring-Prozess auf Micro-Ebene (s.u.), bezieht
sich auf Mentor:in und Mentee (vgl. 1). Auf dieser individuellen Ebene stellt Mentoring
einen Professionalisierungsschritt dar. Inhaltlich ist der Prozess curricular uber die
Ausbildung von Mentor:iinnen sowie (legistische) Umsetzungsvorgaben und
Verordnungen geregelt (vgl. 2), was man nach Fend (s.u.) als Makroebene des Mentorings
bezeichnen kann. Auf dieser Systemebene wirken sich die einzelnen Mentoring-Prozesse
gemeinsam mit den bildungspolitischen Vorgaben (Curricula, Legistik, Verwaltung) und
insbesondere Entwicklungen in der Ausbildung von Mentoriinnen sowie den
Ausbildungscurricula auf die Profession insgesamt aus. Auf Professionsebene hat
Mentoring eine stabilisierende Funktion und sichert die Kontinuitat der Profession
insgesamt. Vergleichbar mit der grundsatzlichen Funktion Formaler Bildung (Schule),
Wissen, Normen und Werten an die nachfolgende Generation weiterzugeben und damit
gesellschaftlich stabilisierend zu wirken, stabilisiert Mentoring im Zusammenwirken von
Noviz:innen und erfahrenen Lehrpersonen mimetisch die Profession (Kraler & Schreiner,
2023).

Insbesondere die Entwicklung strukturierter Mentoring-Ausbildungen seit den 1980er Jahren
kann als ein Indikator fur die Entwicklung der Profession gelesen werden. Ausgangspunkt und fur
diese Tatigkeit qualifizierender Referenzpunkt war zumindest seit Einfihrung der Schulpflicht in
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Osterreich die ,langjahrige“ Berufserfahrung. Dem liegt ein Praxisverstandnis des Berufs
zugrunde. Ab den 2000er Jahren wandelte sich das Berufsverstandnis sukzessive zu dem einer
Profession (Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2009). Entsprechend professionalisierten sich
sukzessive akademische Zusatzausbildungen fur Lehrpersonen auch im Bereich des Mentorings:
Aus ersten Kurzlehrgangen (8 SWS/ECTS-AP) entwickelten sich ab den 2000er Jahren 15 bis 30
ECTS-AP Hochschullehrgange zum Mentoring (Haas & Kraler, 2023, S. 194) und schlieBlich ein
90/120 ECTS-AP Master-Studium (Dammerer, 2018).

Vordergrundig spiegelt diese curricular-inhaltliche wie quantitative Steigerung im
Ausbildungsumfang die generelle, seit den 1990ern zunehmende Tendenz des Formalen
Bildungssystems zur Ausdifferenzierung in zentralen Bereichen wider (Diagnostik, Curricula,
Bildungsverwaltung, Kompetenzorientierung etc.). Gleichzeitig ist sie eine Reaktion auf das
Bewusstsein der Profession uUber die gesteigerten Berufsanforderungen (Dammerer, 2021;
Prenzel et al., 2021) aufgrund vielschichtiger gesellschaftlicher Entwicklungen. Der Beruf ist
»Schwieriger® bzw. herausfordernder geworden: Neue Technologien, Verhaltensauffalligkeiten,
die Verrechtlichung (juristische Drohungen) oder etwa kompetenzorientierte Vorgaberaster
erfordern die Adaption etablierter Handlungsmuster und Routinen im Unterricht, in seiner
Vorbereitung, im Umgang mit Erziehungsberechtigten, in der Schulentwicklungsarbeit am
Schulstandort u. v. m.

Der Weg von der erfahrenen (= lange im Beruf stehenden) Lehrperson als Mentor:in hin zur
eigenen Mentoring-Zusatzausbildung auf Master-Niveau zog sich Uber mehrere hundert Jahre hin
und zeigt damit exemplarisch die grundlegende Entwicklung des Lehrer:innenberufs auf. Der
Berufsstand sowie das Mentoring im Beruf erfuhren mit der Etablierung des Lehrer:innenberufs
als Profession um das Jahr 2000 eine grundlegende Beschleunigung. Diese gegenwartig hohe
Ausdifferenzierung und die aus der Praxis entstandene Notwendigkeit, Zusatzausbildungen wie
das Mentoring komplex zu curricularisieren und mit entsprechenden legistisch-
verwaltungstechnischen Vorgaben wie ministeriellen Handreichungen zu flankieren sind
Ausdruck einer laufenden Weiterentwicklung der Professionalisierung des Berufs.

Fraglich bleibt in diesem Zusammenhang, welche Auswirkungen die aktuellen Kirzungen bzw.
Kirzungsbestrebungen durch ministerielle Vorgaben haben werden (Verkirzung der
Lehramtsausbildung, Verringerung der Qualifikationsvoraussetzungen an Mentor:innen, weitere
Erhohung der Praxisanteile in der Ausbildung, Anrechenbarkeit reiner Berufstatigkeit etc.). Ob
derartige MaBnahmen, begriindet mit finanziellen Engpassen bzw. einem (zyklisch immer wieder
auftretenden) akuten Lehrer:innenmangel, die Situation nachhaltig verbessern oder nicht
vielmehr deprofessionalisierend wirken und damit langerfristig das Bildungssystem insgesamt
ungunstig beeinflussen, bleibt abzuwarten.

Mentoring im Kontext von Fends Mehrebenen-Modell

Wie im vorangegangenen Abschnitt dargestellt, kann die Entwicklung des Mentorings in der
Lehrer:innenbildung als ein prototypisches Beispiel fur die Entwicklung der Profession insgesamt
gesehen werden. In einem spezifischen, engen Segment der Formalen Bildung zeigen sich hier
typische Entwicklungsprozesse, die sich auch im Gesamtsystem realisieren: inhaltliche wie
strukturelle Ausdifferenzierung, sukzessive Curricularisierung und Standardisierung sowie
verwaltungstechnisch-legistische Normierung. Das ist naheliegend, da Mentoring in der
Lehrer:innenbildung Teil der Formalen Bildung ist (vgl. Abb. 1).
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Abb. 1: Einbettung des Mentorings im Kontext Formaler Bildung (eigene Darstellung)
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Bildung und Formale Bildung sind ,,Erfindungen® der Gesellschaft, um Wissen, Normen und
Werte an die jeweils nachste Generation weiterzugeben. Dies wirkt, insbesondere seit Einfihrung
der Schulpflicht, gesellschaftsstabilisierend. Gleichzeitig wird mit der breiten Weitergabe von
Wissen auch die Grundlage fur Innovationen gelegt, die wiederum notwendig sind, um auf
kontextuelle Veranderungen unterschiedlichster Art gesellschaftlich reagieren zu konnen (Fend,
2006). Fur die Lehrer:innenbildung als Teil der Formalen Bildung sowie fir das Mentoring in der
Lehrer:innenbildung gelten die gleichen Mechanismen. Die Ausbildung von Mentor:innen sowie
das Mentoring stabilisieren die Profession, geben den Wissenskorpus, geschriebene und
ungeschriebene Regeln und Mechanismen an die ndchste Generation von Lehrpersonen weiter.
Gleichzeitig enthalt etwa die Mentoring-Ausbildungi. d. R. auch innovative Elemente, so wie etwa
auch Studierende Mentor:innen Innovationen unterschiedlichster Art ndher bringen kdnnen.

Helmut Fend verfolgte mit seiner Neuen Theorie der Schule (2008a) das Ziel, Schule und Formale
Bildung als Institution der Gesellschaft historiographisch (Fend, 2006) und systematisch (Fend
2008a) zu verstehen, um darauf basierend konkrete Uberlegungen und Vorschlage zur aktuellen
und kunftigen Gestaltung dieses Bereichs anstellen zu kénnen (Fend, 2008b). Zum Entwurf eines
systemischen Verstandnisses greift er auf das soziologische Konzept gesellschaftlicher Ebenen
zuruck und entwirft ein Mehrebenenmodell Formaler Bildung (vgl. Abb. 2).

Makro-Ebene

Bildungspolitik
Verbédnde, Wirtschaft, ...
Gesellschaftliche Entscheidungstrager:innen

Meso-Ebene

Konkrete Bildungsinstitution
Schule (Primar-/Sekundarstufe)
Universitat (Tertidre Stufe)

Mikro-Ebene
Klasse
Unterricht
Lernende & Lehrende

FORMALE BILDUNG

Abb. 2: Ebenen-Modell der (Formalen) Bildung nach Fend (eigene Darstellung)
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Die Makro-Ebene entspricht hierbei der Bildungssteuerung und Bildungspolitik, die Meso-Ebene
der einzelnen Bildungsinstitution, z. B. der Schule, und die Mikro-Ebene dem Unterricht (Fend,
2008a, S. 167). Sein Zugang ist in seiner Systematik bis heute aktuell und eine Inspiration fur
neuere Forschung (vgl. etwa die Autor:innen in Kraler et al., 2025).

Far das Lehrer:innenbildungssystem und das Mentoring als Teil des Formalen Bildungssystems
gelten diese Strukturen ebenfalls. Aufgrund der Selbstahnlichkeit der meisten Subsysteme des
Formalen Bildungssystems (Kraler, 2025) kann Fends Modell daher auf den Bereich des
Mentorings in der Lehrer:innenbildung Ubertragen werden (vgl. Abb. 3).

Makro-Ebene
Bildungspolitik
Legistik: Gesetzlicher Rahmen
Inhalt: Curricula
Verwaltung & Umsetzung

Meso-Ebene

Orte des Mentoring:
Schule
Ausbildungsinstitution

MENTORING

Mikro-Ebene
Individueller Mentoring-Prozess
Mentor:in
Mentee

Abb. 3: Ebenen-Modell des Mentorings in der Lehrer:innenbildung (eigene Darstellung)

Abbildung 3 zeigt, dass sich Mentoring auf allen Ebenen des Bildungssystems abbildet. Die
Bildungspolitik (Makro-Ebene) legt den legistischen, inhaltlichen und organisatorischen Rahmen
fest. Die Institutionen (Meso-Ebene) sind Orte der Umsetzung, sowohl der Ausbildung von
Mentor:innen (Hochschulen) als auch des Mentorings (Schulen). Die am Kernprozess unmittelbar
Beteiligten, Mentee und Mentor:in (Mikro-Ebene) gestalten den individuellen Mentoring-Prozess.
Eine vergleichbare Abbildung konnte zudem flr das Subsystem der Lehrer:innenbildung
insgesamt erstellt werden.

Die Verankerung des Mentorings auf allen drei Systemebenen macht aufgrund der Verschrankung
deutlich, warum, wie oben argumentiert, Mentoring in der Lehrer:innenbildung als ein Indikator
fur den Entwicklungsstand der Profession interpretiert werden kann.

Mentoring und Rekontextualisierung

Fends Institutionenmodell (,Das Bildungswesen als institutioneller Akteur der
Menschenbildung®, Fend, 2008a, S.169ff.) unterscheidet sich von vergleichbaren
systemtheoretischen Zugangen dadurch, dass er den handelnden Akteuren auf den
verschiedenen Ebenen ein zentrales Gewicht beimisst. Lehrpersonen etwa sind keine reinen
»Erfullungsgehilfen® staatlicher (curricularer) Vorgaben, sondern rekontextualisieren Lehrplane
ausgehend von ihrem eigenen Erfahrungshorizont und Professionswissen in einer jeweils
spezifischen Lehr-Lern-Situation mit ihren Schuler:innen. Formale Bildung charakterisiert sich
grundsatzlich durch staatliche Steuerung, verbunden mit vielfaltigen Top-down-Mechanismen.
Fend (2008a) charakterisiert Rekontextualisierung folgendermaBen:
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Der Weg von dieser gesellschaftlichen Aufgabenbestimmung zum operativen Handeln von
Lehrpersonen und Schiilerinnen bzw. Schiiler ist lang. Viele Menschen sind an seiner Umsetzung
beteiligt und sie alle interpretieren die Vorgaben wieder auf ihre Weise. Das Konzept der
Rekontextualisierung dient dazu, dies systematisch zu bearbeiten und als Handeln auf
verschiedenen Verantwortungsebenen zu beschreiben. (Fend, 2008a, S. 174)

In Abbildung 4 sind diese Konzepte auf das Mentoring in der Lehrer:innenbildung Ubertragen.

MENTORING

‘ Ebene Akteur:innen Inhalte

| Makro-Ebene -(Blldungs-)Polmk, gesellschaftliche | Legistik, Organisation,
eEntscheidungstrager Curricula,

Rekon- &% Rekon-

textua- ' _ | Qualitatssicherung, .. textua-

lisierung L | Meso-Ebene  Rektorate (Hochschule), Ausblldung ,;;’} lisierung
‘ Ausblldner;innen (Mentoring), Mentor:innen, Ort des

Rekon- Direktionen (Schulen) Mentorings Rekon-

i k iMikro-Ebono | Mentor:in, Mentee 'konkfetc-r Mentoring 4 t‘ox‘(tua-

lisierung : ; o lisierung

‘ Prozess

Abb. 4: Rekontextualisierung des Mentorings im Fend‘schen Ebenen-Modell (eigene Darstellung)

Es ist ein entscheidendes konzeptionelles Moment, dass die Akteur:innen auf jeder Ebene
Vorgaben, Strukturen und Inhalte vor ihrem jeweiligen Erfahrungshintergrund und ihrem
spezifischen Kontext reinterpretieren und dies alles in ihr Entscheiden und Handeln einflieBen
lassen. Fend erklart damit, warum das Formalen Bildungswesen trotz staatlicher Steuerung
grundsatzlich nicht als Kausalansatz (Kausalketten) sondern vielmehr als eines, gepragt von
systemischen Wechselwirkungsmechanismen verstanden werden muss. Dasselbe gilt
insbesondere auch fur das Mentoring in der Lehrer:innenbildung, wie abschlieBend durch
exemplarische Ergebnisse aus zwei Untersuchungen illustriert wird.

Rekontextualisierung in der Praxis

Wir greifen auf Daten aus zwei Studien zurlck, einem qualitativen Forschungsdesign mit 24
leitfadengestutzten Interviews (12 Mentor:innen, 12 Mentees, vgl. Haas, 2021) sowie auf eine
Evaluationsstudie aus einem Mentoring-Ausbildungslehrgang mit zwei Gruppen (insg. 36
Personen, angehende Mentor:innen, Schulleitungen, Bildungsverwaltung). Im Zentrum beider
Untersuchungen standen personliche Einschatzungen, subjektive Deutungen, praktische
Erfahrungen sowie Erwartungen an das Mentoring, insbesondere innerhalb der Padagogisch-
Praktischen Studien des Lehramtsstudiums.

Mentoring wird von den Befragten als Teil eines institutionell eingebetteten Ausbildungsprozesses
verstanden. Die Befragung fiel noch in die Phase, in der sich das Mentoring in der
Lehrer:innenbildung restrukturierte. Daher gab es vielfach artikulierte Bedurfnisse nach
rechtlicher, organisatorischer wie inhaltlicher Orientierung sowie entsprechende
Ruckmeldungen an die Ausbildungsinstitutionen, die Uber Qualitatssicherungsinstrumente bzw.
Untersuchungen an die bildungspolitische Steuerungsebene zurtickgespielt wurden. Im Kern ging
es den Befragten um inhaltliche, organisatorische sowie rechtliche Klarheit. Die Untersuchungen
zeigten, dass die grundsatzlichen legistisch-organisatorischen Vorgaben (Vertragsbediensteten-
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gesetz 1948, § 39a, Inkrafttretensdatum 01.09.2022) auf Makro-Ebene in der Durchfihrung und
Praxis auf Meso- wie Mikro-Ebene Fragen aufkommen lassen, die wiederum zuruckgespielt
werden. Entscheidend ist, dass diese Fragen sich nicht auf die Umsetzung von Vorgaben
reduzieren lassen. Es werden etwa auf Ebene der konkreten Mentoring-Prozesse Vorgaben
hinsichtlich ihrer Praktikabilitat und Sinnhaftigkeit hinterfragt. Akteur:innen auf Meso- und Mikro-
Ebene gestalten um, adaptieren und passen an, kurz, sie rekontextualisieren und melden dann
basierend auf den gemachten Erfahrungen zuruck.

Es findet jedoch nicht nur Rekontextualisierung zwischen den Ebenen, sondern auch auf den
jeweiligen Ebenen statt. Mentor:innen etwa betonen fast durchgangig auch die kollegial-
symmetrischen Anteile im Mentoring-Prozess. Sie lernen von Mentees innovative Methoden,
Instrumente und Konzepte kennen, die diese aus der Ausbildung mitbringen. Im Mentoring
realisieren sich in dieser Weise die beiden grundlegenden Aufgaben formaler Bildung. Erstens die
Weitergabe von (handlungspraktischem) Wissen durch Mentor:iinnen an die nachfolgende
Berufsgeneration von Mentees. Dies wirkt professionsstabilisierend (s. 0.). Zweitens bringen die
Mentees aus ihrer forschungsgeleiteten und damit innovationsorientierten Ausbildung neue
Impulse fur die Praxis und die Mentor:innen mit. Dieser Innovationsfaktor stellt bisher in der
Mentor:innenforschung ein Desiderat dar.

Bezogen auf alle Systemebenen zeigen die beiden Untersuchungen, dass Mentoring prinzipiell
funktioniert. Das mag im ersten Moment trivial klingen, ist es jedoch nicht. Mentoring durfte, um
mit Fend zu argumentieren, funktionieren, da es historisch (wenn auch unter anderen Namen) im
Bildungssystem verankert ist. Zudem wird es, wie nahezu alle Befragten explizit duBern, als
sinnstiftend und hilfreich wahrgenommen und geschatzt. Ein deutlicher Hinweis flur die
Notwendigkeit fundierter Ausbildungsprogramme ist, dass die Differenziertheit der Antworten bei
den befragten Mentoriinnen mit dem Umfang der durchlaufenen Ausbildung korreliert.
Mentor:innen mit langeren Ausbildungsprogrammen antworten differenzierter, nehmen
systemischere Perspektiven ein, beziehen theoretische wie praktische Aspekte mit ein und
beschreiben Mentoring auf einer komplexen Wechselwirkungsebene zwischen Handeln,
Reflektieren, Berufsalltag, Theorie und Praxis. Mentees schatzen es, wenn neben praktischem
Verfugungswissen auch Raum fur Austausch zu grundlegendem Orientierungswissen geboten
wird. Diese Art reflektierender Kontextualisierung ist eine spezifische Form von
handlungsorientierter Rekontextualisierung im Sinne Fends (Fend, 2008b).

Resilimee und Ausblick

Das Ziel des vorliegenden Beitrags war ein doppeltes. Erstens wurde argumentiert, dass sich
Mentoring als Indikator fur den Entwicklungsstatus der Lehrer:innenprofession insgesamt eignet
und als Subsystem Formaler Bildung spiegelbildlich auch dessen Entwicklung reflektiert. Damit
lasst der Entwicklungsstatus des Mentorings in der Lehrer:innenbildung wiederum — wenn auch
nur bedingt — Rlckschlisse auf den Entwicklungsstatus des Formalen Bildungssystems
insgesamt zu. Im ,Kleinen®, im Subsystem Lehrer:innenbildung, bilden sich Teile der
Entwicklungsdynamik des Gesamtsystems (Bildung/Formale Bildung) ab, wie die sukzessive
curriculare Ausdifferenzierung, Kompetenzorientierung, Verlangerung der Ausbildungsdauer,
legistische Entwicklungen, strukturelle Verwaltungs- und Organisationsfragen u. a. zeigen.

Diese systemische Verwobenheit des Mentorings in der Lehrer:innenbildung kann im Sinn einer
gestaltenden Zukunftsorientierung und Qualitatsentwicklung — das war der zweite Fokus des
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Beitrags - mit Fends Mehrebenenmodell und dem darin verankerten Konzept der
Rekontextualisierung modelliert und untersucht werden. Mentoring im formalen Bildungssystem
ist ein komplexes, vielschichtiges Phdnomen. Eine tiefgreifende Analyse mit den im Beitrag
diskutierten Konzepten konnte vielleicht einen kleinen Beitrag zur Weiterentwicklung der
Lehrer:innenbildung leisten.
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Anne Frey & Silvia Pichler

Mentoring-Stile

Eine empirische Analyse von Mentoring und Kompetenzwahrnehmung
im Berufseinstieg

Zusammenfassung

Mentoring stellt in Osterreich ein zentrales Element der professionellen Begleitung beginnender
Lehrpersonen in der Phase des Berufseinstiegs dar. Im Fokus des Beitrags stehen die Fragen, ob
es unterschiedliche Mentoring-Stile gibt und inwieweit diese mit Kompetenzwahrnehmungen
zusammenhangen. Aufbauend auf Vorstudien kann in einer 6sterreichweiten Untersuchung mit
Mentees (n = 729) und Mentor*innen (n = 202) ein Modell mit drei Mentoring-Stilen repliziert
werden: ein lernorientierter, ein Freiraum-gebender und ein direktiver Stil. Durchgeflhrte
Clusteranalysen zeigen, dass ein Freiraum-gebender Stil in der Kombination mit Lernorientierung
mit hohen Kompetenzwahrnehmungen sowohl bei Mentees als auch bei Mentor*innen
zusammenhangt. Mogliche Problematiken eines direktiven Stils sowie die signifikant
unterschiedlichen Einschatzungen von Mentees und Mentor*innen sind Gegenstand der
Diskussion.

Einleitung

Mentoring gilt als wesentliches Element, um Personen in ein Berufsfeld einzuflihren und ist damit
Teil eines erfolgreichen Onboarding-Prozesses. In der Regel werden erfahrene Personen
(Expert*innen) eingesetzt, um Noviz*innen professionell zu begleiten, im beruflichen Handeln zu
fordern und individuell zu beraten. Im Berufsfeld von Lehrpersonen ist die Begleitung durch
ausgebildete Mentor*innen besonders wichtig, da es sich um einen duBerst komplexen und
anspruchsvollen Beruf handelt, auf den eine Ausbildung nicht zur Ganze vorbereiten kann (Keller-
Schneider et al., 2025). International wird die Phase des Berufseinstiegs von Lehrpersonen
unterschiedlich umgesetzt. In dem fur den vorliegenden Beitrag relevanten Osterreichischen
Kontext gibt es eine einjahrige Induktionsphase, in der Mentoring durch erfahrene und bestenfalls
speziell dafur qualifizierte Lehrpersonen stattfindet. Die Ausgestaltung des Mentorings in Bezug
auf den Umfang, die Inhalte und die Mentor*in-Mentee-Beziehung ist dabei immer wieder
Gegenstand wissenschaftlicher Untersuchungen und konzeptioneller Analysen (Dammerer,
2023; Kraler et al., 2023; Richter et al., 2013; Schnebel, 2025). Der folgende Beitrag stellt die
Ausgestaltung des Mentorings in den Mittelpunkt und nimmt dabei Bezug auf Studien, die
unterschiedliche Stile im Mentoring nachweisen konnten, um diese mit den wahrgenommenen
Kompetenzen der Berufseinsteigenden in Zusammenhang zu setzen und besonders wirksame
Stile zu identifizieren. Dazu wird eine dsterreichweite Studie aus dem Forschungsnetzwerk
Berufseinstieg (FONEB) mit Berufseinsteigenden und Mentor*innen vorgestellt, in der aufbauend
auf einer Untersuchung von Frey et al. (2023) drei Mentoring-Stile identifiziert werden konnten.
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Theoretischer Rahmen

Publikationen zum Mentoring im Berufsfeld Lehrperson beschéftigen sich entweder mit
Mentoring-Formaten in Praxisphasen des Studiums (Brandau et al., 2018; Fuhrer & Cramer 2020;
Gamsjager et al. 2022) oder in der Phase des Berufseinstiegs (Hobson et al., 2009; Kemmis et al.,
2014; Richter et al. 2013; Wittek et al., 2017). In der Literatur wird dabei lUbereinstimmend die
Relevanz des Mentorings fur Professionalisierungsprozesse hervorgehoben (Dammerer, 2023;
Hudson, 2012; Schnebel, 2025), denn im Berufseinstieg gilt es, das padagogische
Handlungsrepertoire zu erproben und zu erweitern, die berufliche Identitdt aufzubauen und mit
der Vielfalt und Gleichzeitigkeit von Anforderungen umgehen zu lernen (Keller-Schneider et al.,
2025). Mentoring im Kontext der Lehrer*innenbildung wird als ein von Vertrauen, Wohlwollen und
Bedurfnisorientierung gepragter Dialog verstanden (Haas, 2024; Ziegler, 2009). Das Ziel des
Mentorings liegt in der Entwicklung des Mentees (Hobson et al., 2009; Ziegler, 2009), wird aber
auch ausgeweitet auf die Mdoglichkeit einer ko-konstruktiven Zusammenarbeit, die eine
beidseitige Entwicklung ermaoglicht (Braunsteiner & Schnider 2020; Frey & Pichler, 2022; Hoéher,
2014; Keller-Schneider, 2022).

Als besonders relevant fur einen wirksamen Mentoring-Prozesses wird die Beziehung zwischen
Mentor*in und Mentee angesehen (Fuhrer & Cramer, 2020), wobei es wichtig ist, die Mentees auf
emotionaler und psychologischer Ebene zu unterstutzen und gleichzeitig Reflexionen anzuregen
(Hobson et al., 2009). Richter et al. (2013) konnten mit einem transmissiven und einem
konstruktivistischen Stil zwei Arten des Mentorings im Berufseinstieg (Referendar*innen)
identifizieren. Den Ergebnissen zufolge erlebten die Mentees ihr Mentoring Uberwiegend als
konstruktivistisch orientiert und berichteten von einer Atmosphare individuellen Lernens und
personlicher Entwicklung. Positive Zusammenhange zeigten sich mit der Selbstwirksamkeit, der
Begeisterung fur den Beruf und der Berufszufriedenheit und negative mit emotionaler
Erschopfung. Kemmis et al. (2014) verglichen in einer Studie im Berufseinstieg verschiedene
Lander und explizierten anhand der Mentoring-Programme drei Formen (auf der Basis von
practice architectures), die sie mit Mentoring als Supervision, Mentoring als begleitende
Unterstutzung und Mentoring als Form kooperativer Persdnlichkeitsentwicklung bezeichnen. Dies
hangt auch eng mit den unterschiedlichen Angeboten zusammen. So steht zum Beispiel
Mentoring in Finnland — das als Peer-Group-Mentoring konzipiert ist — allen Lehrpersonen zur
Verflgung und nicht nur den Berufseinsteigenden (Kemmis et al., 2014; Wittek et al., 2017).

Auch in Forschungen zum Mentoring in Praxisphasen des Studiums wird die Ausgestaltung des
Mentorings in Bezug auf Stile untersucht. So entwickeln Fischer et al. (2008) flinf unterschiedliche
Mentoring-Stile, die sie als ,Letting Go“, ,Active Listening“, ,Advisory, ,Prescribing“ und
»2Cooperative“ bezeichnen. Crasborn et al. (2011) unterscheiden mit ,Input“ und ,,Direktivitat”
zwei Dimensionen des Mentorings, die mit jeweils zwei Polen das Einbringen von Themen in die
Mentoring-Gesprache und den Steuerungsgrad durch die Mentor*innen aufzeigen. Howley et al.
(2015) stellen ein Mentoring-Modell vor, das aus vier Dimensionen besteht (Directiveness,
Collaboration, Convergence und Openness). Braundau et al. (2018) beschreiben ein Modell mit
funf Dimensionen, die sie als professionelle Unterstltzung, partnerschaftliche Kollegialitat,
Arbeits- und Lernebenen, Vertrauen und Direktivitat bezeichnen.

In einer Studie mit Berufseinsteigenden haben Frey et al. (2023) das Mentoring-Stil-Inventar von
Braundau et al. (2018) in einer auf die Zielgruppe angepassten Version eingesetzt, wobei ein stark
gekurztes Modell mit drei Dimensionen die hochste Aussagekraft hatte: Ein lernorientierter Stil,
ein Freiraum-gebender Stil und ein direktiver Stil konnten sowohl aus Sicht der Mentees als auch
aus Sicht der Mentor*innen gefunden werden. In Zusammenhang gesetzt mit den
wahrgenommenen Kompetenzen ergaben sich hohe Werte bei Berufseinsteigenden, die ihr

77



Erziehung & Unterricht ® Marz/April 3-4 | 2026

Mentoring als vorrangig Freiraum-gebend in Kombination mit lernorientiert beschrieben. Die in
diesem Beitrag berichtete Studie hat zum Ziel, an einer groBeren, dsterreichweiten Stichprobe das
dreidimensionale Modell zu Uberprufen. Um die Frage nach der Wirksamkeit unterschiedlicher
Stile beantworten zu konnen, werden daruber hinaus Zusammenhange mit Kompetenzen
hergestellt. Dies liegt nahe, da die Lehrer*innenbildung in Osterreich vorwiegend
kompetenzorientiert angelegt ist (Entwicklungsrat, 2013) und man davon ausgeht, dass
Kompetenzen von der Ausbildung uber die Berufseinstiegsphase bis hin zur Fort- und
Weiterbildung aufgebaut und erweitert werden (Baumert & Kunter, 2006; Blomeke et al., 2015). Im
Berufseinstieg in Osterreich konnten — bei unterschiedlichen Operationalisierungen — mehrfach
hohe Kompetenzwahrnehmungen bei den beginnenden Lehrpersonen nachgewiesen werden
(Beer et al., 2025; Flick-Holtsch et al., 2023a; Frey & Pichler, 2022).

Aus der dargelegten Forschungslage ergeben sich folgende zwei Forschungsfragen: Lasst sich
das Modell mit drei Mentoring-Stilen im Berufseinstieg replizieren? Wie hangen die Mentoring-
Stile mit den wahrgenommenen Kompetenzen im Berufseinstieg zusammen?

Methodisches Vorgehen

Das Forschungsnetzwerk Berufseinstieg (FONEB) ist ein Kooperationsprojekt aller PAdagogischen
Hochschulen Osterreichs, das unter dem Titel ,Der Berufseinstieg im Kontext der
Lehrer*innenbildung — Eine Langsschnittstudie im osterreichischen Bildungssystem® in einer
Osterreichweiten Studie die Voraussetzungen, Rahmenbedingungen und Anforderungen fur einen
gelungenen Berufseinstieg von Lehrpersonen untersucht (Padagogische Hochschulen
Osterreichs, 2025). Das Projekt lduft Giber sechs Jahre und umfasst vier Erhebungswellen von
2023 bis 2028. Die zweite Erhebung, die die Grundlage des vorliegenden Beitrags bildet, wurde im
Jahr 2024/2025 durchgefihrt und konzentrierte sich auf die subjektive Wahrnehmung der
Induktionsphase aus Sicht der Berufseinsteiger*innen und der Mentor*innen.

Erhebungsinstrumente

Um den Mentoring-Stil zu erfassen, wurde das von Frey et al. (2023) entwickelte Messinstrument
eingesetzt, das auf Brandau et al. (2018) und Frey & Pichler (2020) zuruckgeht. Dabei wird die
Selbstwahrnehmung der Mentees (“Mein*e Mentor*in unterstitzt mich dabei, mein Potential zu
entfalten.”) und die Fremdwahrnehmung durch die Mentor*innen (“Ich unterstttze sie*ihn dabei,
ihr*sein Potential zu entfalten.”) erhoben. Zur Erfassung der Kompetenz wurde die Unterskala
»Allgemeine Padagogische Kompetenz“ des Fragebogens EvaPad (Flick-Holtsch et al., 2023b)
verwendet. Das Antwortformat bei beiden Messinstrumenten ist eine sechsstufige Likert-Skala
von ,trifft Uberhaupt nicht zu“ bis , trifft vollkommen zu*.

Stichprobe

Die Stichprobe umfasst die RUckmeldungen von 729 Mentees und 202 Mentor*innen (50 ohne
Mentoring-Ausbildung, 28 in einer Mentoring-Ausbildung, 124 mit einer abgeschlossenen
Mentoring-Ausbildung). Die Geschlechterverteilung innerhalb der befragten Personen zeigt
folgende Verteilung: 502 Mentees (68.9 %) und 164 Mentor*innen (81.2 %) sind weiblich. Drei
Mentees gaben an, divers zu sein, wahrend sechs Mentees sowie eine Mentoratsperson keine
Angabe zum Geschlecht machten.
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Da fur Mentor*innen und Mentees parallele Items formuliert sind, werden die Daten in den
folgenden Analysen gemeinsam ausgewertet. Dies ermdglicht es, beide Gruppen auf derselben
Antwortskala abzubilden und Unterschiede in ihren mittleren Auspragungen direkt vergleichbar
zu machen. Fur die Analysen steht mit einer Gesamtstichprobe von N =931 ein ausreichend
groBes Sample zur Verfugung, um explorative Faktorenanalysen (Maximum-Likelihood;
Faktorextraktion bei Eigenwert >1; Promax-Rotation) mit anschlieBender Clusteranalyse
durchzufihren. Die Kommunalitaten liegen mit h?> .50 in einem Bereich, der darauf hinweist,
dass die Items durch das Modell gut erklart werden.

Ergebnisse

Insgesamt zeigt sich, dass sowohl Mentees als auch Mentor*innen bei allen verwendeten ltems
(Tab. 1) Einschatzungen abgaben, die uber der theoretischen Skalenmitte von 3.5 liegen.

*
Mentees' Mento; Faktorladungen
innen
Item verkiirzt (itemnummer) M (SD) M (SD) Faktor1 Faktor2 Faktor3
1. Zeigen von notigen 3.95(1.64) 4.92 (1.11) .87 -.05 .05
Entwicklungsschritten aufgrund von
Starken und Schwéachen des*der
® Mentee
0
‘5 ) 2. Systematische Analyse des 3.76 (1.72) 4.7 (1.19) .85 -.05 .02
= g Unterrichts und Aufzeigen von
2% Alternativen
o0
g = 3. Unterstiitzung der 4.09 (1.66) 5.18(0.78) .88 .06 -.04
] Potenzialentfaltung
4. Besprechungvon Stirken und 4.13 (1.72) 5.07 (0.92) .88 .05 -.03
Schwichen im kollegialen Dialog
Gesamt 3.98 (1.54) 4.97 (0.71)
" 5. Vertrauenindas Tun des*der Mentee 5.21(1.16) 4.91(1.08) .19 .65 -.05
§ 6. Offenheit gegenliber Ideen und 5.18(1.12) 5.12(0.56) .32 .64 -.04
2 ‘?_:0 Vorstellungen
g:o § Einrdumen von Freiraum 5.57 (0.93) 5.07 (0.58) -.10 .93 -.001
c
§ § Erméglichung eigenstéandiger 5.71(0.78) 5.11(0.54) -.21 .83 .09
% Unterrichtsplanung und -gestaltung
[ Gesamt 5.42(0.87) 5.05(0.49)
9. Kommunikation der Vorstellungen 3.09(1.67) 3.55(1.60) .33 -.13 .38
vom Lehrer*insein durch den*die
@ Mentor*in
2 5 10. Vertreten einer festen Vorstellung 4.06 (1.57) 4.60 (1.39) .14 .05 71
< E von einer guten Lehrperson
-0
0O = 11. Kontrolle des Handelns des*der 3.93(1.54) 4.32(1.48) -12 .04 .77
Mentee
Gesamt 3.69(1.27) 4.16 (1.11)

Anmerkungen: Items verkirzt dargestellt, Antwortformat Likert-Skala mit Polbeschriftung 1 = trifft iberhaupt nicht zu bis 6 = trifft vollkommen
zu. Signifikante Mittelwertunterschiede (p <.05, zweiseitige Testung) sind fett hervorgehoben.

M = Mittelwert, SD = Standardabweichung. Die Faktorladungen entsprechen den standardisierten partiellen Regressionsgewichten
(Mustermatrix). ' Nmin = 703, % Nmin = 202

Tab. 1: Mittelwerte (Standardabweichungen) sowie Faktorladungen der Items zum berichteten bzw. erlebten Mentoring

Dem Kaiser-Guttman-Kriterium (Faktorextraktion bei einem Eigenwert > 1) folgend kdnnen drei
Faktoren unterschieden werden, die einen Eigenwert zwischen 4.5 (Faktor 1) und 1.2 (Faktor 3)
aufweisen und zu einer Varianzaufklarung von 64.65 % beitragen. Die Faktorladungen

79



Erziehung & Unterricht ® Marz/April 3-4 | 2026

(standardisierte partielle Regressionsgewichte) sind in Tabelle 1 (rechte Spalte) wiedergegeben.
Far alle elf Iltems ergibt sich eine klare Faktorzugehorigkeit zwischen mindestens .38 (Iltem 9) und
maximal .93 (Item 7). Insgesamt bestatigen die Ergebnisse eine dreifaktorielle Struktur des
Instruments, die theoretisch plausibel ist und die angenommenen Dimensionen der Mentoring-
Stile stltzt. Faktor 1 mit hohen Faktorladungen zwischen .85 und .88 und einer Varianzaufklarung
von 38.23 % umfasst Items, die die individuelle Unterstutzung und Reflexion im Mentoring-
Prozess widerspiegeln. Mentor*innen zeigen den Mentees aufgrund ihrer Starken und Schwéachen
notwendige Entwicklungsschritte auf, analysieren den Unterricht systematisch und unterstitzen
sie aktiv bei der Potenzialentfaltung. Zudem findet ein kollegialer Dialog uber Starken und
Schwachen statt. Faktor 2 mit Faktorladungen zwischen .64 und .93 und einer Varianzaufklarung
von 18.62 % umfasst Items, die auf Vertrauen, Offenheit und die Gewahrung von Freirdumen
abzielen. Mentor*innen lassen den Mentees viel Freiraum, fordern die eigenstandige Planung und
Durchfihrung des Unterrichts und zeigen sich offen gegentber den Ideen der Mentees. Faktor 3
mit Faktorladungen zwischen .38 und .77 und einer Varianzaufklarung von 7.80 % beschreibt eine
eher kontrollierende und normorientierte Mentoring-Haltung. Mentor*innen kommunizieren klare
Vorstellungen daruber, was eine gute Lehrperson ausmacht, und Uben eine gewisse Kontrolle
Uber das Verhalten der Mentees aus. Einzig Iltem 7 (,Mein*e Mentor*in kontrolliert, wie ich als
Lehrperson handle“ bzw. ,,Ich kontrolliere, wie sie*er als Lehrperson handelt®) ladt schwach auf
Faktor 1 (.33) und Faktor 3 (.38).

Die Analyse der Mittelwerte der drei identifizierten Mentoring-Stile (Tabelle 1) zeigt deutliche
Unterschiede zwischen Mentor*innen und Mentees. Mentor*innen berichten von einer hoheren
Lernorientierung (F1) (M =4.97) als Mentees (M = 3.98) und erleben ihr Mentoring starker direktiv
(F3) (M=4.16vs. 3.69). Im Gegensatz dazu empfinden Mentees die Begleitung eher als Freiraum-
gebend (F2) (M =5.42 vs. 5.05). Eine Varianzanalyse (univariate ANOVA) bestatigte, dass diese
Unterschiede statistisch signifikant sind (F1: F(1,903) =2050.13, p<.001, 7°=0.694; F2:
F(1,903)=64.96, p<.001, 7%=0.067; F3: F(1,903)=110.19, p<.001, 7°=0.109). Die
Ergebnisse verdeutlichen, dass Mentor*innen ihr Mentoring starker lernorientiert und direktiv
erleben, wahrend Mentees es eher als Freiraum-gebend wahrnehmen.

Um zu untersuchen, ob sich typische Profile der drei identifizierten Mentoring-Stile herausbilden
lassen, wurde eine Clusteranalyse durchgefuhrt. Als am besten geeignet zeigte sich eine Zwei-
Cluster-Losung (Ward-Methode), die in Abbildung 1 dargestellt ist. Cluster 1 ist mit 650 Personen
deutlich groBer als Cluster 2 mit 255. Innerhalb des groBeren Clusters sind mehr Mentees
(69.54 %) als Mentor*innen (30.46 %) vertreten. Im kleineren Cluster sind fast ausschlieBlich
Mentees (98.43 %) vertreten. Cluster 1 reprasentiert ein Profil mit insgesamt hdheren
Auspragungen in Lernorientierung (F(1, 903) = 2050.128; p < .001, 7%, = 0.694) und Direktivitat
(F(1,903) =110.194; p <.001, 7%, =0.067), wahrend Cluster 2 durch niedrigere Werte in diesen
Stilen gekennzeichnet ist. Die Werte fur einen Freiraum-gebenden Stil (F(1, 903) =64.963; p <.001,
s = 0.109) unterscheiden sich weniger stark, sind jedoch in Cluster 1 leicht héher.

Alle drei Mentoring-Stile unterscheiden sich statistisch signifikant zwischen den Clustern.
Besonders stark ausgepragt sind die Unterschiede in der Lernorientierung (F1), gefolgt vom
direktiven Stil (F3), wahrend die Differenzen im Freiraum-gebenden Stil (F2) moderater sind. Die
Clusteranalyse zeigt zwei klar unterscheidbare Mentoring-Profile: Cluster 1 zeichnet sich durch
ein stark Freiraum-gebendes und zugleich lernorientiertes und ein moderat direktives Mentoring
aus, wahrend Cluster 2 ein Profil mit deutlich geringerer Lernorientierung, geringerer Direktivitat
und eher Freiraum-gebenden Tendenzen aufweist. Zu berlcksichtigen ist, dass dieser Cluster
vorwiegend aus Mentees besteht.

Daruber hinaus wurde analysiert, inwieweit die identifizierten Mentoring-Profile aus der
Perspektive sowohl der Mentor*innen als auch der Mentees mit Unterschieden in den
wahrgenommenen allgemeinen padagogischen Kompetenzen in den Bereichen Unterricht,
Differenzierung, Diagnostik und Klassenfuhrung zusammenhangen.
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Abb. 1: Mittelwerte in den drei Mentoring-Stil-Dimensionen flr die zwei identifizierten Cluster, Antwortformat: Likert-
Skala mit Polbeschriftung 1 = trifft Gberhaupt nicht zu bis 6 = trifft vollkommen zu.

Cluster 1 weist in allen Kompetenzdimensionen (Unterricht: M = 4.90, Differenzierung: M = 4.31,
Diagnostik: M =4.94, Klassenfuhrung: M = 4.63) die hoheren Mittelwerte auf, wahrend Cluster 2
durchgangig etwas niedrigere Werte zeigt (Unterricht: M =4.74; Differenzierung: M = 4.033,
Diagnostik: M =4.90, Klassenfuhrung: M= 4.48). Zwischen Mentor*innen und Mentees zeigen
sich ebenfalls leichte Differenzen: Mentees berichten in beiden Clustern etwas hohere
Kompetenzwerte als Mentor*innen. Wie in Abbildung 2 dargestellt, zeigt sich insgesamt ein
positives Kompetenzniveau, da nahezu alle Mittelwerte oberhalb der theoretischen Skalenmitte
von 3.5 liegen. Die Varianzanalyse (univariate ANOVA) zeigt signifikante Unterschiede zwischen
den Clustern in den Bereichen Unterricht (F(1, 903) =6.18, p =.013, 7%, = 0.007), Differenzierung
(F(1,903)=11.60, p<.001, 7% =0.013) und Klassenflihrung (F(1,903)=4.00, p=.046,
’,=0.004). Fur die diagnostische Kompetenz zeigt sich kein signifikanter Unterschied
(F(1,903)=0.42, p =.517). Die Effektstarken liegen im kleinen Bereich, weisen jedoch darauf hin,
dass in Cluster 1in mehreren Kompetenzbereichen eine hohere Selbsteinschatzung vorliegt.

—_— —
i

Unterricht Differenzierung Diagnostik Klassenfuhrung
e Cluster 1 Mentor*in === Cluster 1 Mentee

e Cluster 2 Mentor*in === Cluster 2 Mentee

Abb. 2: Unterschiede der wahrgenommenen allgemeinen padagogischen Kompetenz aus Sicht der Mentor*innen bzw.
der Mentees in den Clustern. Antwortformat: Likert-Skala mit Polbeschriftung 1 = trifft Uberhaupt nicht zu bis 6 = trifft
vollkommen zu.
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Diskussion

Ziel der vorliegenden Studie ist es, Mentoring-Stile im Berufseinstieg zu identifizieren und deren
Wirksamkeit im Zusammenhang mit wahrgenommenen Kompetenzen zu analysieren. Dabei
sollte ein Modell aus einer vorangegangenen Studie (Frey et al., 2023) an einer groBeren
osterreichweiten Stichprobe repliziert werden. Die Erfassung aller Skalen erfolgte uber
Selbsteinschatzungen, was eine Limitation insbesondere im Bereich der Kompetenzen darstellt,
da objektive Aussagen uber die Unterrichtsqualitat dadurch nicht getroffen werden konnen.
Allerdings wurde in der aktuellen Studie ein anderes Instrument zur Kompetenzmessung
eingesetzt, das in einer groBen osterreichweiten Evaluationsstudie ebenfalls Verwendung fand
(Flick-Holtsch et al.,, 2023a). Die Ergebnisse der aktuellen Studie weisen groBe
Ubereinstimmungen mit der Studie von Frey et al. (2023) auf, sodass von einer gelungenen
Replikation des Modells mit drei Mentoring-Stilen gesprochen werden kann: Ein lernorientierter
Stil, ein Freiraum-gebender Stil und ein direktiver Stil sind im Mentoring im Berufseinstieg in
Osterreich zu finden. Am stérksten vertreten ist der Freiraum-gebende Stil, der von Offenheit und
Vertrauen gekennzeichnetist und —wie schon im Rahmen der Vorstudie diskutiert — mit den in der
Literatur beschriebenen Stilen ,Letting Go Style® (Fischer et al., 2008; Howley et al., 2015) bzw.
»Convergence” und ,,Openness” (Howley et al., 2015) vergleichbar ist. Dammerer, Glaser, Haas
et al. (2025) berichten korrespondierend dazu unter Nutzung desselben Fragebogens, dass Uber
90 % der Berufseinsteigenden in Osterreich die Beziehung im Mentoring als vertraulich, kollegial
und von Offenheit gepragt beschreiben und Eigenstandigkeit und Freiheit gegeben werden. Der
lernorientierte Stil weist inhaltliche Ubereinstimmungen mit einem konstruktivistischen Stil
(Richter et al., 2013) bzw. mit einem kollaborativen Stil (Fischer et al., 2008; Howley et al., 2015)
auf und wird in der vorliegenden Untersuchung weniger stark wahrgenommen. Die beobachteten
unterschiedlichen Einschatzungen von Mentees und Mentor*innen, wie sie auch von Keller-
Schneider et al. (2024) thematisiert werden, deuten darauf hin, dass Erwartungen,
Rollenverstandnisse und Interaktionsdynamiken innerhalb des Mentorings nicht
Ubereinstimmen, was Implikationen fur die Gestaltung von Mentoring-Prozessen und
insbesondere fur die Mentor*innenausbildung nahelegt. So ware es sinnvoll, diese Aspekte in der
Qualifizierung von Mentor*innen zu thematisieren und damit ein Bewusstsein flr die Komplexitat
des Mentoring-Prozesses zu schaffen.

Wie auch schon in der ersten Untersuchung (Frey et al., 2023) zeigen Clusteranalysen, dass vor
allem eine Kombination aus den Stilen Freiraum-geben und Lernorientierung vorkommt und dies
mit hoheren Kompetenzwahrnehmungen einhergeht. Eine Betonung des Freiraum-gebenden Stils
und einer zugleich geringen Auspragung von Lernorientierung ist dagegen mit geringeren
Kompetenzwahrnehmungen verbunden, was maoglicherweise an einer zu geringen Begleitung im
Sinne eines Laissez-Faires-Stils liegt. Erneut kann auch ein eher direktiver Mentoring-Stil
festgestellt werden, der in der vorliegenden Untersuchung jedoch weniger haufig vorkommt als
die anderen Stile. Korrespondierend berichten Dammerer, Glaser, Haas et al. (2025), dass ca. 30
% der Berufseinsteigenden entsprechende Erfahrungen machen. In der Literatur wird dieser Stil
jedoch sehr kritisch diskutiert wird, da transmissive und kontrollierende Aspekte die Entwicklung
der Mentees einschranken kénnen (Dammerer, Glaser, Haas et al., 2025; Kemmis et al., 2014;
Richter et al., 2013). Vor dem Hintergrund, dass Mentor*innen eine pragende Rolle und
Vorbildfunktion einnehmen (Kemmis et al., 2014; Richter et al., 2013), kann mentorielle
Begleitung, die primar als Beaufsichtigung verstanden wird und nur unzureichende Anregungen
zur kritischen Reflexion, zur beruflichen Entwicklung sowie zur Offenheit fur Innovationen in
Schule und Unterricht bietet, mdglicherweise negative Auswirkungen auf die Ausbildung eines
professionellen Ethos haben (Forster-Heinzer & Drahmann, 2019; Scharer & Zutaven, 2018) Dies
kann dazu fuhren, dass tradierte Vorstellungen von Unterricht und Schule weitergegeben werden
und padagogisches Handeln nicht auf wissenschaftlichen Erkenntnissen basiert (Kraler et al.,
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2023). Als Conclusio wird auf Grundlage diesen Ergebnissen erneut die Notwendigkeit einer
hochwertigen Qualifizierung der Mentor*innen deutlich, da sie eine auBerst anspruchsvolle
Aufgabe in der Lehrer*innenbildung ibernehmen (Dammerer, Glaser, Weinzettl et al., 2025; Kraler
et al.,, 2023). Dies ist insbesondere vor dem Hintergrund unterschiedlicher Gruppen im
Berufseinstieg wie etwa Studierender oder Quereinsteigender zu bertcksichtigen (Flick-Holtsch
et al., 2024; Frey et al., 2026 (in Druck), Pichler, 2025; Schnider & Braunsteiner, 2024). Die
Bedeutung des Mentorings fur einen gelungenen Berufseinstieg, der einen wesentlichen
Meilenstein im Professionskontinuum von Lehrpersonen darstellt, wird auch in dieser Studie
gezeigt. Weitere Analysen mit dem vorliegenden Mentoring-Stil-Inventar sowie erganzende
qualitative Studien konnen die wissenschaftlichen Erkenntnisse noch erweitern und vertiefen.
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Christian Wiesner & Lukas Prenner

Mentoring als padagogische Gestalt

Arché&ologie, Strukturphdnomene und bildungsethische Dimensionen
des Mentorings

Zusammenfassung

Der Beitrag widmet sich einer strukturphdnomenologischen und geisteswissenschaftlich
begrindeten Rekonstruktion des Mentorings, indem er dessen historische, begriffliche und
relationale Urspringe freilegt und mit zentralen padagogischen Fundierungen verbindet.
Ausgehend von der archdologischen Ruckfuhrung des Ausdrucks >Mentor, der Analyse
prosozialer und gemeinsinnorientierter Strukturen padagogischer Beziehungen sowie der
Differenz von Gemeinschaft und Gesellschaft wie auch von Person und Individuum wird gezeigt,
dass das Wesen des Mentorings nicht in funktionalen oder methodischen Strukturen, sondern in
personalen, dialogischen und gemeinschaftlichen Vollzugen liegt. Die Ausarbeitung verdeutlicht,
dass Mentoring nur verstandlich wird, wenn seine geisteswissenschaftlichen und existentiellen
Wourzeln sichtbar sind und fur eine bildungsethische Praxis professioneller Begleitung fruchtbar
gemacht werden.

Einflihrung: Archédologie zur Grundidee des Mentorings

Mentoring ist nach Wiesner (2020b) eine relativ stabile, zugleich dynamische, personliche, wert-
und sinngeladene sowie entwicklungsorientierte Begleitung einer Person, getragen von Erfahrung
und Expertise. Diese Begleitung erfolgtin Form einer Balancierung von Erkenntnissen, Wissen und
Erfahrungen im wechselseitigen Austausch mit einer anderen, meist weniger erfahrenen Person,
die als Mentee bezeichnet wird und als Noviz:in begreifbar ist. Mentoring ist eine komplementére
Beziehung mit zwei Ausrichtungen, was bereits durch die Ausdriicke Mentor:in und Mentee
sprachlich angezeigt wird und keinesfalls mit Gegensatzpaaren wie >stark< und >schwach< oder
>richtig« und »>falsch« verbunden werden kann (Watzlawick et al., 1969/2011). Komplementare
Beziehungen beruhen auf gemeinschaftlichen, gesellschaftlichen und kulturellen Kontexten, wie
etwa in padagogischen, begleitenden, impulsgebenden, beratenden oder anleitenden
Begegnungs- und Beziehungskonstellationen, und bilden relationale Geflige aus, in denen sich
strukturierende Muster des Miteinanders herausbilden, etwa zwischen Bezugsperson und Kind
oder zwischen begleitender und zu begleitender Person. Dabei ist zu berlcksichtigen, dass zu
begleitende Personen in bestimmten Bereichen iber Expertise verfiigen kdnnen. Ahnlich wie
Bergsteiger:innen, die in vielerlei Hinsicht auBerst versiert sein kdnnen, bilden dennoch die
Bergfuhrer:innen aufgrund ihrer Orts- und Wegkenntnis und ihrer erlebten Erfahrung weiterhin die
verantwortliche und orientierende Instanz auf dem gemeinsamen Weg. Mentoring Ubernimmt die
Ver-antwortung fur Orientierung und Beziehung, wahrend das Lernen in der Verantwortung der zu
begleitenden Person liegt, die darauf antwortet und ihre Lernbewegungen eigentatig gestaltet und
womit Antwortfahigkeit als zentrales Moment des Mentorings sichtbar wird. Eine Verkehrung
dieser komplementdren Beziehungskonstellation entsprache weder dem Verstandnis von
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Mentoring noch wére sie padagogisch ver-antwortbar, da sie die notwendigen
Orientierungsstrukturen auflést und erhebliche Risiken birgt. Mentoring ist komplementar
angelegt und nimmt asymmetrische Strukturen nicht aufldsend oder in einer naiven Egalisierung
wahr, sondern integriert sie reflexiv und proflexiv in die gemeinsame Lernbewegung. Mentoring
beruht damit weder auf Machtreproduktion noch auf Machtverleugnung.

Die Idee des Mentorings erschlieBt sich nur in einer phanomenologischen Ruckfihrung des
Ausdrucks auf seine Urquellen in der Anschauung, wodurch die Findung des Ausdrucks und
damit die eingebrachten Sachverhalte selbst sichtbar werden. Die Urquelle der Idee, aus der der
heutige Sinn und seine Bedeutung geschopft werden, findet sich sowohl in der griechischen
Mythologie im Epos der Odyssee von Homer (Voss, 1843) als auch in einem didaktisch-fiktionalen
Werk der Aufklarung (Schmitt-Maass, 2018), namlich im Roman Les avantures de Telemaque, fils
d'Ulysse von Fénelon (1699/1831). Erst die Freilegung dieser Urquellen im Sinne einer
>Archaologie der ldeen< erdffnet das Erkennen jener urspringlichen Fundamente, die das
Verstandnis von Mentoring tragen (Wiesner, 2020a). Nur hieraus lassen sich die didaktischen,
ethischen und relationalen Grundziige auch des heutigen Mentorings offenbaren: Mentor
erscheint in der antiken Erzahlung als gebildeter und lebenserfahrener Freund des Odysseus
sowie als vaterlicher Forderer, weiser Fuhrender, kundiger Ratgeber und kluger Begleiter seines
Sohnes Telemachos (Vollmer, 1836). Mentor verwaltete zugleich auch ,das Hauswesen“
(Roscher, 1884, S. 2801) des Odysseus, wodurch ihm eine entsprechende Fachkundigkeit und
hohe Vertrauenswurdigkeit zugeschrieben wird. In verschiedenen Lebensphasen trat Mentor
sowohl fur Odysseus als auch fur Telemachos als pragende Orientierungsfigur auf und verfligte
dabei Uber personale und gottliche Weisheit, weil ,,Athene [...] wiederholt seine Gestalt“ annahm.
Die Gottin Athene steht hier fur die ,,Personifizierung der Weisheit“ (Roscher, 1889, S. 686). Der
Begriff der >Weisheits, griechisch sophia (codia), bezeichnete im altgriechischen Sprachgebrauch
wor allem die menschliche Lebensfuhrung” (Brugger & Schondorf, 2010, S. 565). Jede daruber
hinausgreifende oder verkurzende Interpretation von Mentoring kann zu einer Neuerfindung oder
Uminterpretation der darin eingebrachten Idee fuhren und damit ein Phanomen hervorbringen,
das der urspringlichen Einlegung und der darin angelegten Gestalt nicht mehr entspricht. Der
Ruckgang auf die Grundlegung verdeutlicht, dass Mentoring nicht als technische Methode zu
begreifenist, sondern als eine Weise des In-Beziehung-Tretens und des In-Beziehung-Seins, in der
Erfahrung, Lebensflihrung und personale Weisheit miteinander verschrankt sind.

Aus dieser archaologisch freigelegten Grundgestalt des Mentorings wird deutlich, dass Mentoring
auf einer fdorderlichen und unterstutzenden Beziehung beruht, die von Wohlwollen,
Wertschatzung, Resonanz, Sensibilitat, Anerkennung und Verantwortung getragen ist und die
Entwicklung und Bildung der Persdnlichkeit, der Kénnerschaft, des Gemeinschaftsgefuhls sowie
die aktive Bewaltigung von Aufgaben fordert, die sichim Besonderen als situative und kontextuelle
Anspruche zeigen (Wiesner, 2020a; Wiesner & Gebauer, 2023). Ein zentraler Anspruch in dieser
Verbundenheit besteht in der dialogischen Reflexion und in der Proflexion von Situationen und
Kontexten, vom unterrichtlichen Handeln und Verhalten, von Kompetenzen, Fertigkeiten und
literacies, von Vermogen als Fahigkeiten, von inneren und zum Ausdruck gebrachten Haltungen,
von der Bewusstmachung eigener Bezugsphanomene und Gedankenmuster sowie von Sinn,
Werten und Normen (Wiesner, 2020b). Fur das heutige padagogische Mentoring bedeutet dies,
dass seine Wirkkraftigkeit nicht primar aus Instrumenten, Tools, Methoden oder standardisierten
Verfahren hervorgeht, sondern aus der >Qualitat der Beziehung:, der gemeinsam vollzogenen
Erfahrung und der verantwortlichen Haltung der begleitenden Person, innerhalb derer
methodische Zugange erst sinnvoll und wirkkraftig werden kénnen. Methoden und Verfahren
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erscheinen damit als >dienende< Momente, niemals als bestimmende Grundlagen des
Mentorings. Damit stellt sich nun eine geisteswissenschaftliche Orientierungsfrage, die nach
Aufklarung sucht: Welches Wesen gewinnt Mentoring, wenn es aus seinen historischen,
gemeinschaftsbezogenen und personalen Grundlagen heraus strukturphdnomenologisch
erschlossen wird?

Strukturphdanomene des padagogischen Mentorings

Bereits Ernst Christian Trapp (1745-1818), der Trager der ersten Professur fur Padagogik und
Philosophie an der Universitat Halle im deutschsprachigen Raum und Leiter des universitaren
Erziehungsinstituts, setzte das Fundament und die ersten Meilensteine fur die
Lehrer:innenbildung. Mit dem Grundungsjahr 1779 etablierte Trapps Lehrstuhl die Padagogik als
eigenstandige akademische Disziplin, rund hundert Jahre friiher als die Psychologie, die sich erst
1879 mit Wilhelm Wundt an der Universitat Leipzig im Institut fir experimentelle Psychologie
institutionell etablierte. Wahrend die Psychologie mit ihrer ersten Professur von Ferdinand
Ueberwasser in Munster (1783) zunachst einem stark philosophisch-metaphysischen Einfluss
folgte und daraus keine nachhaltige Entwicklungslinie ausbildete, schuf Trapp hingegen eine
bemerkenswerte Grundlage, die die Praxisfelder Lernen, Lehrer:innenbildung, Erziehung und
Unterricht bis heute eng miteinander verknupft. Die Padagogik zeigt sich damit als akademisch
»alte« Disziplin und zugleich als jene, die von Beginn an ein eigentimlich tiefes Verhaltnis zu
Lernen, Erziehung, Bildung und Lehren aufgenommen hat. Bereits Trapps Antrittsvorlesung
behandelte das Thema Von der Nothwendigkeit, Erziehen und Unterrichten als eine eigne Kunst
zu studiren [sic]. In Korrespondenz zum Mentoring lasst sich aufzeigen, dass Trapps Versuch einer
Padagogik bereits ,zur Aufkldrung der menschlichen Natur® beitragt und sich auf jene
»psychischen und psychologischen Schriften® stutzt, die ahnlich der >Weisheit, welche die
menschliche Lebensflhrung formt, im Horizont einer ,,Philosophie des Lebens® stehen (1780,
S. 454). Diese Grundlegung erdffnet eine deutliche Anschlussfahigkeit zum heutigen Verstandnis
von Mentoring. Mentoring zeigt sich damit als eine padagogische Gestalt par excellence, als ein
in die Geschichte der Padagogik eingebettetes und eingeschriebenes Phanomen, dessen Wurzeln
sowohl historisch als auch konzeptionell in der padagogischen Tradition der Lebensflhrung, der
praktischen Weisheit und der professionellen Begleitung griinden. Gerade die Rliickbesinnung auf
diese frihe Grundlegung der Padagogik offenbart, dass wesensgebende Ideen der menschlichen
Beziehungsgestaltung, der Lebensfuhrung sowie des dialogischen Handelns und Lernens im
Verlauf der Lehrer:innenbildung und der Wissenschaftsentwicklung weitgehend in Vergessenheit
geraten sind. Diese >ldeenvergessenheit« betrifft besonders jene Differenzierungen, die das
menschliche Miteinander in seiner dialogischen Struktur aufklaren und damit fur das Verstandnis
von Mentoring von erheblicher padagogischer Relevanz sind. Wo Mentoring als padagogische
Gestalt verstanden wird, erweist sich ein Rlickgang auf oftmals Ubersehene und vergessene
Differenzierungen der>Aufklarung der menschlichen Natur<als notwendig, damit die relationalen
Strukturen des Miteinanders in ihrer konkreten Erfahrung deutlicher hervortreten.

Prosoziales Miteinander, Gemeinsinn und Gemeinschaft

Gesellschaften und Gemeinschaften >unter< Menschen bilden im Hinblick auf das padagogische
Geschehen wund die padagogische Situation hochst unterschiedliche Weisen des
Zusammenlebens und Zusammenwirkens aus, die sich auch als Phanomene im Mentoring
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zeigen, jedoch einer Aufklarung und eines Rlckgangs bedlrfen. Im Alltagsgebrauch ist die
Unterscheidung zwischen Klassengemeinschaft und Klassengesellschaft unmissverstandlich. Im
wissenschaftlichen Zugang wird hingegen haufig allein das Soziale betont, wahrend das dem
Sozialen Vorausgehende, also das >Pro-Soziales, zumeist Ubersehen wird (Wiesner, 2025a). Der
Ausdruck >prosozial< geht auf das lateinische Prafix >pro< zurtick, welches hier »voran« und
»voraus« meint. Dadurch wird sichtbar, dass das Prosoziale jene Haltungen und Orientierungen
umfasst, die dem Sozialen vorausliegen und es zugleich erméglichen und férdern, indem sie ein
orientierendes und Halt gebendes Vorfeld des menschlichen Miteinanders formen. Das
Prosoziale bildet damit die Maoglichkeit der Sozialitat UGberhaupt, weil ohne vorgangige
Bereitschaft zu Beziehung, Antwort und geteilten Erfahrung kein soziales Geschehen entstehen
konnte. Gerade fur das Mentoring ist diese Differenz wesentlich, weil sich die begleitende
Beziehung nicht aus gesellschaftlichen Funktionslogiken ergibt, sondern in Haltungen und
Orientierungen grundet, in denen Vertrauen, Antwortfahigkeit und gemeinsame Erfahrung ihren
Ursprung haben: Haltungen und Orientierungen, die der Diversitat entsprechen. Die Prosozialitat
kann Uber den im deutschsprachigen Raum weit gefassten Ausdruck des »Gemeinsinns« (lat.
»sensus communis<) jedoch deutlicher begriffen werden (Assmann & Assmann, 2024). Dieser
bezeichnet nicht nur die Fahigkeit des Verbundenseins, durch die das Gemeinsame
wahrgenommen und erkannt wird, sondern ebenso die Fahigkeit, das Gemeinsame zu empfinden
und zu erfuhlen, um die Grade des Gemeinsamen urteilsfahig bestimmen zu kdnnen. Gemeinsinn
bildet die geisteswissenschaftliche Wurzel, aus der prosoziale Haltungen, Verhaltensweisen und
Handlungen hervorgehen. Wahrend das Prosoziale die nach auBen gerichtete Handlungs- und
Verhaltensebene beschreibt, bezeichnet Gemeinsinn das innere, gemeinschaftsstiftende
Vermogen, das dem Prosozialen zugrunde liegt. Mentoring bezieht sich im Grunde immer auf
Gemeinsinn, Orientierung, Verbundenheit und die relationalen Strukturen von Gemeinschaft,
weil ohne dieses innere Vermogen weder Resonanz noch Vertrauen noch gemeinsames Lernen in
padagogischen Beziehungen und Situationen maoglich wird (Wiesner et al., 2024).

Padagogische Vollziige: Unterricht, Beziehung und orientierendes Zeigen

Auch das Préafix »unter< in Unterricht geht nicht auf >unterhalb< oder andere bloB zeitgendssische
Bedeutungszuschreibungen zurtick, sondern auf einen wesentlich alteren, raumlich relationalen
Sinn, der ein>kundigmachendes Zeigen<und eine>lehrende Richtungsgebung:«bezeichnet, die nur
in einer Gemeinschaft und nicht in einer Gesellschaft im Sinne eines >etwas griindlich zeigen
Kdénnens«<tatsachlich vollzogen werden kann. Vollziehen und Vollzug bezeichnen in der Padagogik
ein leiblich-dialogisches Vorgehen und Geschehen in padagogischen Beziehungen und
Situationen und nicht ein algorithmisches oder burokratisches Abarbeiten, weshalb Rezepte,
Vorschreibungen oder Tools allein padagogisch niemals ausreichend oder angemessen sein
konnen und auch durfen. Daher sprechen wir quellennah von einer Schulgemeinschaft und einer
Unterrichtsgemeinschaft, nicht aber von einer Unterrichtsgesellschaft oder Schulgesellschaft.

Unterricht ist also eine Form des orientierenden Zeigens zwischen Menschen und meint weder
das Unterordnen noch das Sichfligen, sondern jene Orientierungen und Haltungen, die nur im
gemeinsamen Lernen entstehen, also etwas, das im Mentoring gemaB der historischen Figur des
Mentors als Person grundgelegt und auffindbar ist. Die Gestalt des Mentorings ist prosozial,
gemeinsinnorientiert und dadurch hochgradig personal. Gerade diese Bestimmung von
Unterricht und Mentoring als gemeinschaftliche Formen orientierenden Zeigens verweist auf eine
grundlegende Differenz, die fUr das padagogische Denken zentral ist: die Unterscheidung von
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Person und Individuum, wie es im Folgenden noch zu zeigen gilt. Geisteswissenschaftlich
betrachtet entfaltet sich Mentoring weit Uber bloB kompetenzorientierte oder verhaltens-
psychologische sowie Uber verkirzte sozialwissenschaftliche Deutungen hinaus, wie es in der
Grundlegung des Phanomens zu Beginn des Beitrags aufgezeigt wurde. Ein Ruckgang auf die
Grundlagen des Mentorings macht daher eine begriffliche Aufklarung erforderlich und keine rein
sozialwissenschaftliche Definition, weil diese relationale Form des Miteinanders erst
verstandlich wird, wenn die unterschiedlichen Weisen des Zusammenwirkens begriffen sind.

Gemeinschaft und Gesellschaft >unter< Menschen

Besonders die Differenz von Gemeinschaft und Gesellschaft er6ffnet einen Aufklarungsraum und
fuhrt zu jenem Strukturverstandnis, das fur padagogische Vollzliige wie auch fur Mentoring
wesensbestimmend ist. Die wissenschaftliche Aufhellung dieser Differenz geht auf Ferdinand
Tonnies zuruck, der sie 1887 in seinem gleichnamigen Werk in einer bis dahin nicht erreichten
begrifflichen Klarheit entfaltet hat. Zwar existierten bereits vor Tonnies philosophische
Uberlegungen zur Verbundenheit, doch eine derart prazise Strukturunterscheidung war zuvor
nicht konzipiert worden (Wiesner et al., 2024). Die von Tdnnies (1887) eingeflihrte Unterscheidung
gilt zwar als grundlegende soziologische Studie, sie ist jedoch aus einer geisteswissenschaftlich
philosophischen Pragung heraus entstanden und widmet sich in einzigartiger Weise der Frage,
wie das Zusammenwirken und ZusammenschlieBen von Menschen zu Gruppen begreifbar,
verstehbar und erklarbar werden kann. Seine Erkundung beruht auf einer typentheoretisch-
geisteswissenschaftlichen Orientierung und nicht auf faktorenanalytischen oder
quantifizierenden Verfahren. Die Unterscheidung von Gemeinschaft und Gesellschaft erfolgt im
Beitrag analytisch und strukturbezogen, nicht als moralische oder normative Setzung, und dient
der Aufklarung jener relationalen Strukturen, die fur padagogische Vollzige und Mentoring
wirksam werden. Zugleich zeigt sich, dass Gesellschaft nicht allein als umfassende Leitidee
menschlichen Zusammenwirkens verstanden werden kann, da eine solche Verwendung zu einer
Uberhéhung des Sozialen fithrt und prosoziale Vollziige verdeckt.

Auch Jack Mezirow (1978, S. 109) greift in einem seiner fruhen Artikel zur Perspective
Transformation auf ,Ferdinand Toennis®“ und dessen Differenzierung zuriick und betont, dass in
»cultures characterized by traditional (Gemeinschaft) [pro]social relationships® (S. 106) andere
Formen des Zusammenlebens und Zusammenwirkens bestehen als in jenen ,cultures [with]
social relationships (Gesellschaft)® Letztere Form hebt den Einzelnen als Individuum hervor und
ist gepragt von vielfaltigen, vertraglich orientierten und normativ geregelten Beziehungen, die
durch den Geltungsanspruch der >Richtigkeit« strukturiert werden. Diese Bezugnahme lasst sich
als eine Ubernahme der von Ténnies eingefiihrten Unterscheidung verstehen, die nicht bloB eine
soziale Form beschreibt, sondern modern gesprochen eine prosoziale Struktur, in der Haltungen
wie Verbindlichkeit, Verantwortung und Antwortbereitschaft bereits in der Tiefenstruktur des
Gemeinsamen angelegt sind. Damit wird sichtbar, dass die Unterscheidung von Gemeinschaft
und Gesellschaft auch in der Theorie transformativen Lernens eine strukturierende Relevanz
erhalt, weil sie jene Rahmungen aufzeigt, in denen das Transformative Uberhaupt durch die
»Stimmigkeit« als Form wahrhaftiger Verstandigung ansprechbar wird. Mezirow macht damit
deutlich, dass transformationale Prozesse kulturell gerahmt sind und dass Resonanz, Vertrauen
und gemeinschaftliche Bindungen andere Lernmaoglichkeiten erdéffnen als normierte, regelhafte
und auf Richtigkeit zielende, soziale Beziehungen. Dieser Anschluss zeigt, dass Transformation
als ein Prozess verstanden werden kann, in dem nicht nur die Gultigkeit von Annahmen und
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Argumenten, sondern vielmehr ihre Stimmigkeit im Sinne einer >wahrhaftigen< Welthaltung
kritisch gepruft wird. Fur das Mentoring wird dadurch erkennbar, dass das Veranderliche nicht
ohne jene Form von Gemeinschaft ansprechbar ist, die Uber bloBe soziale Beziehungen
hinausgeht und jenen Erfahrungsraum er6ffnet, in dem Antworten, Erschitterungen,
Widerfahrnisse, Erfahrungen und neue Orientierungen entfaltet werden konnen. In ahnlicher
Form lasst sich dies auch bei Alfred Adler (1933/2010) auslegen, der in einer fur die drei Wiener
Schulen der wissenschaftlich orientierten Psychotherapie charakteristischen Weise die
Gemeinschaft als Struktur und Grundphanomen hervorhebt, indem er betont, dass das Gelingen
des Lebensstils und damit Ubertragen sich auch das >Sein als Lehrperson< am ,Grad des
Gemeinschaftsgefuhls beobachte[n lasst]“ sowie am ,Wachstum® des Gemeinschaftlichen
erkannt werden kann, ebenso jedoch an jenen Phanomenen ,,die diesem Gemeinschaftsgefuhl
entgegenstehen” (S. 23). Diese beiden Linien, die prosoziale Strukturform der Gemeinschaft bei
Tonnies, wie sie Mezirow aufgreift, und das gemeinschaftsbezogene Grundphanomen bei Adler,
lassen sich als zwei komplementare und verwobene Perspektiven auslegen, die im Mentoring
zusammenlaufen. Einerseits wird der Rahmen sichtbar, in dem Transformation maoglich wird,
andererseits jene personale Struktur, durch die eine Person uberhaupt in eine lebendige
Verbindung zu anderen treten kann. Eine solche Begegnung tragt immer sowohl Beziehung als
auch Erziehung in sich, da beide Ausdricke aus dem >Ziehen< und dem wechselseitigen
>Emporziehen<hervorgehen und damit jene prosoziale Dynamik sichtbar machen, ohne die weder
Transformation noch Mentoring verstehbar waren. Gerade die hier nur angedeutete Triangulation
von Struktur (Ténnies), Transformation (Mezirow) und personaler Verbundenheit (Adler) ist fur das
Mentoring als Tiefenstruktur hochst relevant.

Das Wesen der Gemeinschaft

Ein weiterer Weg zu einem vertieften Verstandnis erdffnet sich, indem die in Gemeinschaft und
Gesellschaft angelegten Strukturunterscheidungen erneut entfaltet werden, um jene Qualitaten
des menschlichen Miteinanders sichtbar zu machen, auf denen padagogische Vollziige und
Mentoring wesentlich beruhen. Zur gedanklichen Einbettung lasst sich noch kritisch festhalten,
dass beim Erscheinen dieser >geisteswissenschaftlichen Strukturtheorie des Miteinanders< im
Jahr 1887 noch keine Soziologie und Sozialwissenschaft in unserem heutigen Verstandnis
existierte und etwa die The Sociological Society im Jahr 1903 sowie die Deutsche Gesellschaft fur
Soziologie erst 1909 gegriindet wurden. Eine Bezeichnung von Tonnies (1887) als Soziologe wiirde
demnach eine interpretative Zuschreibung und eine Uberdehnung darstellen. Sichtbar wird
jedoch damit, dass geisteswissenschaftliche Verfahren den spateren qualitativen und
quantitativen Herangehensweisen der Sozialwissenschaft vorausgehen, denn ohne ein
koharentes und korrespondierendes Begriffsverstandnis und ohne das Nachvollziehen von
Typenbildungen und begrifflichen Analysen hatten die Sozialwissenschaften weder
untersuchbare Ausdrucke noch eine Differenzierbarkeitihrer Phdnomene. Andernfalls wirden sie
einer stadndigen Beliebigkeit wissenschaftlicher Bezeichnungen unterliegen, was sich in aktuellen
Studien und in der Verwendung von Begrifflichkeiten oftmals offenbart. Dieser Hinweis gewinnt
fur das Mentoring nun eine besondere Relevanz, weil jede padagogische Begleitung auf solchen
haufig vergessenen Differenzierungen beruht und ohne diese weder Beziehung noch Resonanz
noch gemeinsames Lernen angemessen begriffen werden kénnen. Gerade auch die heutige
swissenschaftliche Terminologie pflegt [... vielerlei Ausdrucke wie Gemeinschaft und
Gesellschaft oder auch Daten und Information] ohne Unterscheidung nach Belieben zu
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verwechseln” (Ténnies, 1887, S. 3-4). Studien, die jedoch hinter diese Phanomenbeschreibungen
von Tonnies zurlckgehen oder bloB Definitionen anbieten, verlieren sowohl begriffliche Scharfe
als auch die Mdoglichkeit, differenzierbare Bildungsphanomene zu erfassen. Ohne
geisteswissenschaftliche Aufklarung verflachen Phanomene bloB zu Datenobjekten und werden
als Bildungswirklichkeiten nicht erkennbar.

Die lebendige Verbindung zwischen Menschen wird von Tonnies (1887, S. 3) ,,entweder als reales
und organisches Leben begriffen, dies ist das Wesen der Gemeinschaft® oder als abstrakte
»ideele und mechanische Bildung, dies ist der Begriff der Gesellschaft® (S. 3). Die Idee der
Gesellschaft meint im ,,socialen und politischen Sinne“ (S. 5) ein ,mechanisches Aggregat” im
»2Zustande der Ruhe” (S. 46), das aus voneinander ,getrennten Individuen® (S. 52) besteht. In
Gemeinschaft ,,mit den Seinen befindet man sich [jedoch] von der Geburt an“ (S. 4) und findet in
der ,,Gemeinschaft des Blutes“ (S. 16) und der ,Gemeinschaft des Ortes“ auch durch das
»<Zusammen-Wohnen* seinen ersten Ausdruck. Ebenso geht es um die ,,Gemeinschaft des
Geistes” im Sinne des ,,Miteinander-Wirken[s]“ sowohl ,,im Raume wie in der Zeit“. Gemeinschaft
beruht auf mutterlicher und vaterlicher Beziehung, Verwandtschaft, Nachbarschaft,
Freundschaft sowie auf ,verbindende[r] Gesinnung® (S. 22). Gerade das ,Verstandnis ist der
einfachste Ausdruck fur das innere Wesen und die Wahrheit allen echten Zusammenlebens,
Zusammenwohnens und Wirkens* (S. 25), was wiederum auf der ,Wurde der Weisheit“ (S. 20) als
Wesensqualitat der Gemeinschaft beruht.

Gemeinschaft zeigt sich daher nicht nur durch das Miteinander-Wirken-Kénnen, sondern durch
die Fahigkeit, Differenzen zu tragen, ohne sie bloB aufzulésen. Gemeinschaft und Gesellschaft
erscheinen also sowohl als Kategorien als auch als Grundgestalten menschlicher Verbundenheit
und Bezogenheit. Daher wird alltagssprachlich nach Toénnies (1887, S. 4) eher vor der
»Schlechte[n] Gesellschaft” und nicht vor der ,,schlechte[n] Gemeinschaft“ gewarnt, was ,dem
Sprachsinne zuwider“ ware. Zugleich ist Gemeinschaft niemals als >Verschmelzung« zu
verstehen, sondern als Bewahrung von Vielfalt und Diversitat, wobei Vielfalt die
Unterschiedlichkeit der Personen und Lebensformen bezeichnet, wahrend Diversitat deren
Akzeptanz und Anerkennung innerhalb gemeinschaftlicher Zusammenhadnge meint.
Anerkennung geht hier Uber bloBe Akzeptanz hinaus und erfordert eine aktive, relationale
Bezugnahme. Gemeinschaften besitzen einen grundsatzlichen Pluralismus, da sie von
Unterschiedlichkeit getragen werden, ahnlich wie Familien von der Verschiedenheit ihrer
Angehorigen gepragt sind. Moderne Gesellschaften tendieren hingegen im individuellen wie im
sozialen Moment sowohl zu homogenen Gebilden als auch zu Scheingemeinschaften, die gerade
in der Idee der Volksgemeinschaft populistisch ein Homogenitatsideal und eine Gleichformigkeit
verbergen. Dies zeigt sich nicht nur im Sozialen, sondern auch im Individuellen, weil das auf
Vereinzelung beruhende Gesellschaftsverstandnis dazu strebt, Menschen in gleichformige
Funktionslogiken, Rollen und Erwartungen zu Uberfihren. Dadurch verdichten sich Vielfaltiges
und Eigentumliches paradoxerweise erneut zu einem homogenisierten Geflge. Die
Gleichformigkeit entsteht damit nicht trotz, sondern aufgrund einer sozialen Gleichschaltung im
Modus der Vereinzelung. Der Gemeinsinn in der Gemeinschaft beruht demgegeniber auf der
Akzeptanz und Anerkennung von Vielfalt und Diversitat sowie auf einem Teilhaben am
Gemeinsamen, wodurch Integration und Inklusion erst ermoglicht werden.
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Person und Individuum als anthropologische Differenz

Von diesem Hintergrund fuhrt der Weg weiter zu jenem grundlegenden Unterschied, der den
Menschen im Verhaltnis zu Gemeinschaft und Gesellschaft selbst betrifft, namlich zu der
Differenz zwischen der Idee der Person und der des Individuums. Denn die Weise, in der
Menschen sich in Gemeinschaften bilden, Resonanz entfalten oder in gesellschaftlichen Formen
von Kontakten auftreten, verweist auf unterschiedliche Modi des Mensch-Seins. Wie der
geisteswissenschaftliche Rickgang zeigt, lasst sich diese Verschiedenheit nicht ohne jene
Betrachtung denken, die sich auch in der Bildungsethik zwischen »>Person< als
Ausdrucksphdnomen und »>Individuumc« als Selbstbezug entfaltet (Wiesner, 2025b). Erst diese
Unterscheidung macht verstdndlich, warum Mentoring sich auf personale Ausdrucks-,
Darstellungs- und Entwicklungsprozesse bezieht und nicht auf das Individuum im Sinne von
Individualisierungstendenzen. Kritisch adressiert wird im Beitrag nicht Individualitdt oder
Autonomie an sich, sondern jede Uberhéhung des Individuums zu einer isolierten Selbstfigur und
selbstbeziglichen Haltung, durch die relationale Beziehungen und Bindungen auch
marginalisiert werden.

In Uberaus korrespondierender Weise unterscheidet auch Urie Bronfenbrenner (1979/1993, S. 29)
in seiner Okologie der Entwicklung zwischen ,der Entwicklung des Individuums in der
Gesellschaft* und der sich in ,Entwicklung begriffene[n] Person® (S. 24), die im Mikro und
Mesosystem vielfaltige ,Wechselbeziehungen“ erfahrt, innerhalb derer sich die padagogischen
Beziehungen und Situationen des Lernens ereignen. Der Struktur des Mikrosystems entspricht
der Lebensbereich als jener Ort, an dem ein Mensch tatsachlich direkte Interaktionen mitanderen
enaktiv eingehen kann. Das Mesosystem umfasst nach Bronfenbrenner (1992) wiederum die
Wechselbeziehungen zwischen den Lebensbereichen, an denen sich eine sich entwickelnde
Person unmittelbar und aktiv noch beteiligen kann. Das Individuum befindet sich hingegen
innerhalb der Muster und Ordnungen des sozialen Austauschs im Makrosystem, das als
gesellschaftlicher Entwurf und sozialer Kontext zu verstehen ist. Wird also das Individuum in
Bronfenbrenners Theorie an die Stelle der sich entwickelnden Person gesetzt, verliert das
Strukturmodell seinen 6kologischen Charakter und wird zu einer reduzierten, gesellschaftlich
normativen und rein symbolischen Version, die Bronfenbrenner in seinen Werken so nicht
vertreten hat (Wiesner et al., 2024). Eine wesentliche Kritik an Formen der Schulentwicklung
entfaltet Bronfenbrenner daran, dass Individuen in anonyme Strukturen gedacht werden,
wodurch Formen der ,,Entfremdung® (Alienation, S. 220) entstehen, also Zustande, in denen
Kinder, Jugendliche und Erwachsene keine sinnvollen und wechselseitigen Beziehungen
insbesondere im Mesosystem erfahren. Der ,,Zusammenbruch® (S. 220) erfolgt im Mesosystem
durch das Wegfallen tatsachlicher Verbindungen und durch eine ,allzu oft gleichgultigen oder
ablehnenden Welt” (S. 221). Damit wird deutlich, dass sich bei Bronfenbrenner eine Auslegung
erdffnet, in der die Person als Entwicklungsphanomen erscheint, wahrend das Individuum als
gesellschaftlich normierte und symbolische Funktions-, Rollen- und Erwartungsfigur aufscheint.

Aus der Differenz von Gemeinschaft und Gesellschaft ergibt sich nun konsequent die Frage, in
welcher Weise der Mensch im Mentoring gedacht wird: als Individuum innerhalb
gesellschaftlicher Ordnungen oder als Person, die forderlich fordernd und fordernd férderlich in
gemeinschaftlich getragenen Wechselbeziehungen eine andere Person in ihrer Entwicklung
unterstltzt. Gerade diese Verschiedenheit bestimmt, was Mentoring leisten kann und worauf es
sich richtet, denn die Struktur von Mentoring lasst sich nur verstehen, wenn klar ist, ob Beziehung
funktional oder gemeinschaftlich, normativ oder resonant, mechanisch-funktionell oder personal
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gedacht wird. In der vorliegenden Auslegung setzt Mentoring dementsprechend nicht am
gesellschaftlich-funktionalisierten Verstandnis vom Individuum an, sondern an der sich
entwickelnden Person, die in gemeinschaftlichen Resonanzrdumen wirkt und antwortet wie auch
verantwortet. Damit wird jenes Verstandnis von Person erneut sichtbar, dass bereits in der
historischen Figur des Mentors grundgelegt wurde. Diese personale Deutung wird durch Urie
Bronfenbrenners 6kologische Theorie bestatigt, insofern auch dort zwischen dem Individuum und
der Person unterschieden wird, jedoch auch durch Alfred Adlers Hinwendung zum
Gemeinschaftsgefuhl gestltzt sowie zugleich durch Jack Mezirows Theorie der Transformation
bewahrt.

Zur gedanklichen Vertiefung ist abermals ein Ruckgang notwendig, um die Unterscheidung
deutlicher zu gestalten. Die atomistische Figur des Individuums beruht mit Bezug auf Wiesner
(2025b) auf der Vorstellung einer unteilbaren Einheit und somit auf Ciceros Ubersetzung des
griechischen >atomos« (Gtopog), also jener Idee, die das Unzerlegbare und in sich Geschlossene
und Abgegrenzte bezeichnet. Die Idee der Person verweist demgegenuber nicht auf Unteilbarkeit,
sondern auf ein relationales Verstdndnis des Menschen. Sie grindet im >Antlitz< als dem
Entgegenblickenden, jener Erscheinung, in der sich ein Mensch zeigt, offenbart, antwortet und
verletzlich wird. Bereits Georges (1869) fuhrt >persona« nicht nur als Maske, sondern auch als
Antlitz, Erscheinung und Charakter, sodass die Maske als geformte oder stilisierte Ableitung einer
ursprunglichen Erscheinung verstanden werden kann. Aus dem Antlitz kbnnen daher jene Zuge,
Gestalten und Ausdrucksmomente hervorgehen, die in einer Maske nachgebildet, geschminkt
oder festgehalten werden. Die Personlichkeit entsteht damit nicht aus einer Maske, sondern die
Maske tragt etwas von der ursprunglichen Erscheinung der Person weiter und macht sie als
Nachformung des Antlitzes in bestimmter Weise sichtbar. Gerade aus dieser Ruckfuhrung auf das
Antlitz und damit auf die Person wird verstandlich, wie bruchig ein ausschlieBlich am Individuum
orientiertes Gesellschaftsverstandnis bleibt.

Mentoring in Spannungsfeldern

Aus diesen Perspektiven heraus wirkt die Analyse von Charbonnier (2022) sowohl erhellend als
auch vertiefend, weil diese zeigen kann, dass der moderne Fortschrittsglaube, der maBgeblich
das Individuum starkt, zugleich jene gemeinschaftlichen und resonanten Bezlige schwéacht, ohne
die weder personale Entwicklung noch Mentoring gelingen kann. Zwar beruht vielerlei des
Fortschritts moderner Gesellschaften auf der Starkung der Rechte des Individuums, doch eine
primar am autonomen Einzelnen orientierte Ausrichtung ist kunftig verfehlt, weil sie die
notwendige gemeinsame Handlungsfahigkeit ausblendet, die auch im Besonderen das Mentoring
bestimmt. Gerade der Fortschrittsglaube in Bezug zum Individuellen und zur Individualisierung
kann seine Versprechen nicht oder nicht mehr einldsen, da in modernen Gesellschaften durch
Betonungen und Exklusivitdten immer wieder Individuen und soziale Kollektive in Konkurrenz
geraten und sich Bildung, Leistung und Eigentumsverhaltnisse zu Mechanismen der
Distanzierung, Dehumanisierung sowie zu rivalisierenden und verdrangenden Wettbewerben
verdichten, die Antworten brauchen (Wiesner, 2022). Dadurch kdnnen Menschen marginalisiert,
unterdruckt oder ihrer Wirde durch das Absprechen von Mindigkeit oder Verantwortung beraubt
werden, weil sie nicht als Personen mit Ausdrucks- und Antwortfahigkeit erscheinen, sondern
bloB als austauschbare Trager:innen gesellschaftlicher Funktionen und Rollen. Hierin zeigt sich
auch die Differenz zwischen der Idee der Lehrperson und der Lehrkraft. Die Lehrperson verweist
auf das personale Geschehen von Ausdruck, Darstellung, Beziehung und Verantwortung,
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wahrend die Lehrkraft die funktionale Seite eines in institutionelle und gesellschaftliche Ablaufe
eingebetteten Tatigkeitsvollzugs bezeichnet, in dem es nicht nur um Personlichkeitsbildung und
Wissensvermittlung geht, sondern im Besonderen um die Fahigkeit, wirksamen, starken und
rechenschaftspflichtigen Einfluss auf bestimmte Formen des Lernens zu nehmen.

Aus der Idee der modernen Gesellschaft erwdchst sowohl die Steigerung der
Wettbewerbsfahigkeit als auch der Anspruch, Ungleichgewichte zu vermeiden und Innovationen
zu erhdéhen, was gleichermaBen auf dem sogenannten >positiven< Fortschritts- und
Leistungsdenken beruht (Reckwitz, 2024). Hinzu tritt die neuere, moderne Erwartung, dass
Individuen, gesellschaftliche Ordnungen, Organisationen, Institutionen und sogar Staaten
>resilienter< zu werden haben. Risiken, Stérungen und mogliche Katastrophen werden dadurch
vorweggenommen und in ein Steuerungsregime uberfuhrt, in dem Kontrolle, Vorsorge und eine
grundsatzliche Skepsis >negativ« leitend sind und Erwartungsnormen setzen. Resilienzlogiken
konnen so verstanden werden, dass sie Erfahrungen verhindern, bevor sie stattfinden. Gerade
hier zeigt sich, dass Mentoring sowohl solchen Resilienzlogiken als auch Wettbewerbsregimen
grundlegend widerspricht. Mentoring wie auch Padagogik brauchen einen Raum, in dem
Stérungen, Risiken und Widerfahrnisse nicht ausgeblendet werden, sondern als notwendige
Erfahrungen gelten, durch die Mundigkeit, Urteilskraft und personale Ausdrucksfahigkeit
hervorgehen. Eine Ubersteigerte Resilienzlogik wuirde diese widerfahrenden Momente im
Vorhinein neutralisieren, sie glatten und damit jene Erfahrungen verhindern, ohne die sich weder
Mulndigkeit noch Antwortfahigkeit entwickeln kann. Eine einseitige Betonung von Vulnerabilitat
kann zu einer Haltung der Passivierung fuhren, die Herausforderungen vermeidet und damit
Bewegungen der Entwicklung hemmt. Mentoring braucht demnach weder Kontrolle noch
Uberregulation oder Schonrdume, sondern Mut, Orientierung, dialogische Verantwortung und
Beruhigung.

Schluss: Mentoring als bildungsethische Praxis

Im Ruckgang auf seine archaologischen, gemeinschaftsbezogenen und personalen Urgestalten
zeigt sich Mentoring als padagogische Gestalt, die auf Gemeinsinn, Prosozialitat und Person-Sein
beruht. Gegenuber wettbewerbsorientierten und resilienzlogischen Regimen moderner
Gesellschaften kann Mentoring jene Erfahrungsrdume offenhalten, in denen Storungen,
Widerfahrnisse und Resonanzen zu Anlassen von Entwicklung, Mindigkeit und Verantwortung
werden. In diesem Sinn lasst sich Mentoring auch als bildungsethische und sinnorientierte Praxis
verstehen, die die Differenzen von Gemeinschaft und Gesellschaft sowie von Person und
Individuum flr professionelles padagogisches Handeln fruchtbar macht. In dieser Grundlegung
tritt der Gemeinsinn als tragendes Vermogen hervor, das der Gemeinschaft entstammt, in ihr
grindet und sie pragt, indem es sich als prosoziale Haltung zeigt, die dem Gesellschaftlichen
vorausliegt und erst jene Formen der Vergesellschaftung ermaglicht, in denen groBere soziale
Verbande konstruiert und Geselligkeit in spezifischen Spielformen hervorgebracht wird.

Fur ein zeitgendssisches Verstandnis bedeutet dies, Mentoring nicht primar als Methode,
Programm oder bloBes Instrument zu begreifen, sondern als padagogische Gestalt, die auf
prosozialen, gemeinsinnorientierten und personalen, zugleich komplementaren Beziehungen
beruht. Mentoring verlangt professionelle Orientierung, dialogische Verantwortung und die
Fahigkeit, Entwicklungsprozesse resonant und ver-antwortungsvoll zu begleiten.
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Katharina Resch

Einleitung zum Themenschwerpunkt Quereinstieg in
den Lehrberuf

Aktuelle Forschung zu alternativ qualifizierten Lehrpersonen durch den
Quereinstieg in Osterreich. Ein Themenheft zur Bestandsaufnahme.

Der derzeitige erhdhte Bedarf an qualifizierten Lehrkraften ist sowohl in der 6ffentlichen Debatte
als auch in der nationalen und internationalen Bildungsforschung ein zentrales Thema.
Zahlreiche bildungspolitische MaBnahmen verfolgen das Ziel, den Lehrer*innenberuf attraktiver
zu gestalten und neue Personengruppen fur diesen Beruf zu gewinnen. Wahrend zuvor bereits die
Méglichkeit eines alternativen Einstiegs Uber Sondervertrdge bestand, wurde im Schuljahr
2022/23 in Osterreich erstmals ein strukturierter, qualifizierter Quereinstieg eingefiihrt. Dieser
ermoglicht es Personen, die kein Lehramtsstudium, aber ein Studium abgeschlossen haben und
Uber mehrjahrige Berufserfahrung verfligen, in den Beruf einzusteigen, wenn sie sich fur den
Quereinstieg zertifiziert haben.

Ziel des vorliegenden Themenhefts in Erziehung und Unterricht 3-4/2026 ist eine kompakte, wenn
auch nicht vollstindige, Darstellung der aktuellen Forschung zum Quereinstieg in Osterreich. Die
Reihenfolge der Beitrage folgt dabei der Chronologie der beruflichen Entwicklung der
Quereinsteigenden: (1) Berufswechsel, (2) Studium im Quereinstieg, (3) Berufseinstieg und (4)
weiterfUhrende Perspektiven. Das Themenheft gliedert sich in diese Abschnitte und umfasst neun
thematisch fokussierte Beitrage, die die aktuelle Forschung aus allen Bundesldndern in
Osterreich diesbeziiglich auf den Punkt bringen. Zwei Beitrdge befassen sich mit dem (1)
Berufswechsel von Quereinsteigenden in den Lehrberuf. Marion Reindl und Haliemah Mocevic
befassen sich in Beitrag 1 ,,Nicht Notldsung, sondern Werteentscheidung® mit der Bedeutung der
Arbeitszufriedenheit im vormaligen Beruf flr die Berufswahlmotive quereinsteigender
Lehrpersonen. Es scheint keine Evidenz daflr zu geben, dass Quereinsteigende, die im vorigen
Beruf unzufrieden gewesen sind, den Quereinstieg als opportunistische Notlésung wahlen.
Vielmehr zeigt die Studie mit 107 Quereinsteigenden aus ganz Osterreich wertebasierte Motive
fur den Berufswechsel. In Beitrag 2 ,Fachlich kompetent, padagogisch motiviert -
Quereinsteiger:innen im Lehrer:innenberuf” zeigen Claudia Schneider und Sabine Zenz, dass
Quereinsteigende Uber eine hohe intrinsische Motivation, ausgepragte Lernbereitschaft und
starke Selbstwirksamkeitserwartungen verfligen, zugleich aber gezielte Unterstitzung bendtigen,
um padagogische Routinen zu entwickeln. Weitere zwei Beitrdge befassen sich mit dem (2)
parallelen Studium von Quereinsteigenden. Beitrag 3 von Gabriele Beer, Rudolf Beer und Isabella
Benischek  vergleicht Uberzeugungen von Quereinsteigenden und regularen
Lehramtsstudierenden im Verbund Nord-Ost. Quereinsteigende haben eine signifikant hohere
subjektive Selbstwirksamkeitsliberzeugung und ein geringeres Belastungserleben als regulare
Studierende. Manuela Gamsjager, Jana GroB Ophoff, Michael Himmelsbach, Christoph Weber
und Anne Frey widmen sich in Beitrag 4 dem Studienerleben von Quereinsteigenden im ersten
Studienjahr. Sie untersuchen vor allem die Zusammenhange zwischen den Anforderungen des
Studiums, der Studierendenzufriedenheit und der damit verbundenen Abbruchsneigung.
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Vier Beitrage befassen sich insgesamt mit dem (3) Berufseinstieg von Quereinsteigenden. In
Beitrag 5 widmen sich Melanie Gurentz und Claudia Mair dem Quereinstieg in die
Lehrer:innenrolle durch Motivation, Selbstwahrnehmung und berufliche ldentifikation und
prasentieren eine Mixed-Methods-Studie mit Daten aus Tirol und der Steiermark. Sie besprechen
Ubergangserfahrungen von Quereinsteigenden beim Berufswechsel und die Zusammenhange
zwischen beruflicher Motivation, wahrgenommener Unterstltzung und subjektiver beruflicher
Selbstwahrnehmung. Auch der Transfer beruflicher Vorerfahrungen in den Unterricht wird
diskutiert. Claudia Weinzettl befasst sich in Beitrag 6 mit dem Mentoring als forderliche
Onboarding-MaBnahme fir quereinsteigende Lehrpersonen in Niederosterreich. Sie
argumentiert, dass Mentor:innen — neben dem Kollegium und der Schulleitung — eine zentrale
Unterstutzungsstruktur  fir  Quereinsteigende darstellen und Integrations- sowie
Professionalisierungsverlaufe insbesondere dann  stabilisieren, wenn eine hohe
Betreuungsqualitat gegeben ist. David Kemethofer, Anne Frey, Herbert Neureiter und Gabriele
Beer berichten in Beitrag 7 Uber die professionellen Kompetenzen von Quereinsteigenden in der
Selbst- und Fremdwahrnehmung. Sie beantworten die Fragen, wie Quereinsteigende ihre
professionellen Kompetenzen selbst einschatzen und wie begleitende Mentor:innen im
Berufseinstieg diese bewerten. Den Abschluss dieses Kapitels markiert Beitrag 8 von Katharina
Resch und Hannah Ladendorfer mit einer qualitativen Studie zu Akzeptanz- und
Ablehnungserfahrungen von Quereinsteigenden aus Oberdsterreich. Quereinsteigende stoBen
im Berufseinstieg sowohl auf ablehnende als auch auf skeptische Einstellungen im Kollegium,
aber Uberwiegend auf befurwortende Einstellungen und Verhaltensweisen, die ihnen eine gute
Integration ins Kollegium ermaoglichen.

Der dieses Themenheft beschlieBende Beitrag 9 mit (4) weiterfihrenden Perspektiven
»Quereinstieg neu denken. Strukturierte Unterstitzung als Schlissel zur Professionalisierung in
der Allgemeinbildung® von Sabine Zenz stellt das 3x3-Supportmodell vor, das in insgesamt neun
Handlungsfeldern Mdglichkeiten der strukturierten Unterstitzung aufzeigt.

Die aktuelle Forschung ist regional gut verteilt, aber Uberwiegend quantitativ ausgerichtet und
theoriearm. Sie befasst sich mit der beruflichen Entwicklung von Quereinsteigenden im
Berufswechsel, im Studium und beim Berufseinstieg. Die hier versammelten Beitrage stehen
exemplarisch fur das breite Spektrum an Studien, auf deren Basis sich der Quereinstieg
weiterdenken und gestalten lasst. Mit den hier zusammengetragenen Ergebnissen soll das
Themenheft Uber die bloBe Rezeption hinausgehen und einen aktiven Diskurs Uber den
Quereinstieg anregen. Denn dieser ist mittlerweile ein dynamisches Forschungsfeld, das
fortlaufenden Veranderungen unterworfen ist. Entsprechend versteht sich das vorliegende
Themenheft nicht als abschlieBende Antwort, sondern als Einladung zur kontinuierlichen
Auseinandersetzung mit dem Quereinstieg und als Synthese bisheriger Forschung in Osterreich.
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Marion Reindl & Haliemah Mocevic

Nicht Notlosung, sondern Werteentscheidung

Der Zusammenhang der Arbeitszufriedenheit im vormaligen Beruf mit
Berufswahlmotiven von Quereinsteigenden in die Lehrtatigkeit

Zusammenfassung

Aufbauend auf dem Anforderungs-Ressourcen-Modell und der Stresstheorie untersucht die
vorliegende Studie, welche Rolle die Arbeitszufriedenheit im vormaligen Beruf fir ausgewahlte
Berufswahlmotive bei quereinsteigenden Lehrpersonen spielt. In einer Stichprobe von N = 107
quereinsteigenden Lehrpersonen zeigten die Analysen, dass die Arbeitszufriedenheit im
vormaligen Beruf in keinem Zusammenhang mit der Gelegenheit zum Berufswechsel, mit Motiven
des personlichen Nutzens sowie der Dimension Beitrag zur Gesellschaft leisten stand. Positive
Zusammenhange ergaben sich mit wertorientierten Motiven, wie dem intrinsischen Wert, der
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen und dem Motiv, sozialer Benachteiligung entgegenzuwirken.
Die Befunde sprechen damit gegen einen Push-Mechanismus und vielmehr fur selektive Pull-
Effekte. Praktisch unterstreicht dies die Relevanz von ressourcenorientierten Angeboten, die
wertorientierte Motivlagen von Quereinsteigenden starken.

Einleitung

Quereinsteigende Lehrpersonen gewinnen in Osterreich immer mehr an Bedeutung. Sie bringen
berufliche Vorerfahrungen mit, die ihre Motivation fuir den Wechsel in die Lehrtatigkeit pragen
(Priyadharshini & Robinson-Pant, 2003). Um diese Berufsentscheidungen besser zu verstehen,
beleuchtet der vorliegende Beitrag die Berufswahlmotive von Quereinsteiger*innen in Verbindung
mit ihren Erfahrungen im friheren Beruf. Die Entscheidung fur den Lehrberuf lasst sich
theoretisch durch das FIT-Choice-Modell (Factors Influencing Teaching Choice; Watt &
Richardson, 2007) und dessen Erweiterung fir Quereinsteigende (Berger & D’Ascoli, 2012)
erklaren. Bislang ist jedoch kaum untersucht, welche Rolle berufliche Vorerfahrungen auBerhalb
des schulischen Kontexts fur diese Berufswahlmotive spielen. Auf Basis des Anforderungs-
Ressourcen-Modells (Demerouti et al., 2001) und der Stresstheorie (Lazarus & Folkman, 1984)
untersucht die vorliegende Studie den Zusammenhang zwischen der Arbeitszufriedenheit im
vormaligen Beruf und ausgewahlten Berufswahlmotiven, wie wertegeleitete und
opportunistische Motive. Die Fragestellungen werden mittels einer populationsbasierten,
bundesweiten Stichprobe bei Quereinsteigenden, die am Beginn ihrer Induktionsphase stehen,
untersucht.
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Theorie

Berufswahlmotive von quereinsteigenden Lehrpersonen

Das Fit-Choice-Modell (Watt & Richardson, 2007) erklart die Wahl des Lehrer*innenberufs Uber
unterschiedliche Berufswahlmotive, die sich auf die primare Motivation fur die Wahl der
Lehrtatigkeit beziehen. Neben berufsbezogenen Uberzeugungen in die eigenen Fahigkeiten
werden Wertekomponenten fur die Wahl der Lehrtatigkeit integriert, wie (1) der intrinsische Wert,
der sich auf das Interesse und die Freude an der Tatigkeit bezieht, (2) der soziale Nutzen, wie z.B.
soziale Benachteiligung aufheben, einen sozialen Beitrag fur die Gesellschaft leisten oder die
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen und (3) der personliche Nutzen, der sich auf Aspekte wie
berufliche Sicherheit und der Vereinbarkeit von Familie und Beruf bezieht (Watt & Richardson,
2007). Fur die Lehrpersonengruppe von Quereinsteiger*innen wurde das Modell um die
Dimension Gelegenheit zum Berufswechsel erweitert (Berger & D’Ascoli, 2012). Sie beschreibt
eine passive Motivation, bei der die Mdglichkeit, Lehrperson zu werden, als situative Chance fur
den Berufswechsel genutzt wird (Berger & D’Ascoli, 2012). Studienergebnisse weisen darauf hin,
dass Quereinsteiger*innen insbesondere durch intrinsische Motive, den Wunsch mit Kindern und
Jugendlichen zu arbeiten und dem Willen, einen sozialen Beitrag zur Gesellschaft zu leisten,
motiviert sind. Dimensionen des personlichen Nutzens sind im Vergleich geringer ausgepragt,
wenngleich Aspekte wie Jobsicherheit und Zeit fur die Familie weiterhin eine wichtige Rolle
spielen (Berger & D’Ascoli, 2012; Kristmansson & Fjellstorm, 2022). Die Gelegenheit zum
Berufswechsel wird ebenfalls hoch eingeschatzt (Berger & D’Ascoli, 2012).

Die Befunde zeigen zudem, dass Quereinsteigende mit unterschiedlich stark ausgepragten
Motiven in den Lehrberuf starten (Berger & D’Ascoli, 2012; Kristmansson & Fjellstorm, 2022). Das
FIT-Choice-Modell (Watt & Richardson, 2007) bietet hierfir bereits verschiedene
Erklarungsmoglichkeiten, wie Sozialisationserfahrungen in Form von Pragungen durch die eigene
Schulbiografie und bedeutsame Bezugspersonen sowie frihere Lehrerfahrungen. Erste Befunde
weisen darauf hin, dass diese Dimensionen auch bei Quereinsteigenden eine zentrale Rolle flr
deren Berufswahlmotive spielen (Berger & D "Ascoli, 2012; Miciuliené & Kovalcikiene, 2023).
Allerdings bertcksichtigt das FIT-Choice-Modell bislang nur unzureichend die Rolle beruflicher
Vorerfahrungen. Fur Quereinsteigende kdnnen jedoch gerade die Erfahrungen aus ihrem friheren
Hauptberuf von zentraler Bedeutung sein, die ihre Motive fur die Wahl der Lehrtatigkeit
beeinflussen.

Arbeitszufriedenheit im vormaligen Beruf und ihre Bedeutung fiir Berufswahlmotive

Arbeitszufriedenheit beschreibt eine evaluative Gesamtbeurteilung der eigenen Arbeit, die auf
affektiven Erfahrungen und Uberzeugungen liber die Arbeit basiert (Weiss, 2002). Nach dem
Anforderungs-Ressourcen-Modell (Demerouti et al., 2001) kann die Zufriedenheit im Beruf als
Ergebnis des Zusammenspiels von Anforderungen und Ressourcen verstanden werden und stellt
somit eine zentrale Vorrausetzung fur Entscheidungen im Rahmen eines Berufswechsels dar.
Danach deutet eine hohe Zufriedenheit auf ausreichend Arbeitsressourcen hin, wohingegen eine
geringe Zufriedenheit mit einem erhohtem Stresslevel einhergeht, da Anforderungen als
Uberwiegend belastend und Ressourcen als unzureichend bewertet werden (Lesener et al., 2019;
Schulte et al., 2021; Chang et al., 2023). Basierend auf der Stresstheorie (Lazarus & Folkman,
1984; Sarmiento et al., 2024) und Forschungsbefunden (Abtelmoteleb, 2019; Chen et al., 2025;
Podlesek et al., 2021) lasst sich annehmen, dass Stress Entscheidungsprozesse beeinflusst.
Unter hohem Stress reduzieren sich kognitive Ressourcen und der Aufmerksamkeitsfokus verengt
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sich. Menschen tendieren dann zu Entscheidungen, die auf eine moglichst schnelle Entlastung
abzielen (Auer-Rizzi, 1998; Yu, 2016). Ubertragen auf die Berufswahlmotive ldsst sich annehmen,
dass eine geringe Arbeitszufriedenheit und das damit verbundene Stressniveau weniger
reflektierte, kurzfristig orientierte Entscheidungen beglnstigt. Die Gelegenheit zum
Berufswechsel wird demnach als eine schnelle Entlastung gesehen. Gleichzeitig reduziert Stress
die kognitive Kapazitat fur bewusste, wertebasierte Entscheidungen (Auer-Rizzi, 1998; Yu, 2016).
Somit fuhrt eine niedrigere Arbeitszufriedenheit dazu, dass Wertedimensionen (z.B. sozialer
Nutzen) weniger stark gewichtet werden.

Erste korrelative Befunde von Berger und D’Ascoli (2012) weisen darauf hin, dass die Zufriedenheit
im vormaligen Beruf einen positiven Zusammenhang mit dem Motiv der Arbeit mit Jugendlichen
und einen negativen Zusammenhang mit dem Motiv, Zeit fur die Familie zu haben, aufweist.
Coppe et al. (2021) zeigten in Profilanalysen, dass die Berufswahlmotive im Zusammenhang mit
der Zufriedenheit im vormaligen Beruf unterschiedlich stark ausgepragt waren. In den drei
gefundenen Profilen waren beim ‘finally found my calling-Profil Jobzufriedenheit, alle
Wertedimensionen und die Gelegenheit zum Berufswechsel hoch ausgepragt. Bei den
‘Indifferenten® war die Jobzufriedenheit durchschnittlich ausgepragt, die Wertedimensionen und
die Gelegenheit zum Berufswechsel jedoch unterdurchschnittlich. Im Profil der ‘Escapisten’
waren insbesondere soziale Ndutzlichkeitswerte und die intrinsische Motivation geringer
ausgepragt, bei vergleichsweise hoher Auspragung der Gelegenheit zum Berufswechsel.
Zusammenfassend lassen die Ergebnisse der Studien darauf schlieBen, dass die Zufriedenheitim
vormaligen Beruf Zusammenhange mit den Berufswahlmotiven aufweist. Allerdings wurden in
beiden Studien quereinsteigende Lehrkrafte nach Jahren der Berufstatigkeit befragt bzw.
verschiedene Berufsjahre kombiniert. Gerade fur den Berufseinstieg und mogliche Motivlagen
fehlt bislang ein fundiertes Verstandnis dartber, wie frihere Arbeitserfahrungen und die daraus
resultierende Zufriedenheit mit Entscheidungen fur einen beruflichen Wechselin die Lehrtatigkeit
zusammenhangen.

Zielsetzung der Studie

Aus den theoretischen Annahmen lassen sich folgende Hypothesen fur den Zusammenhang der
Zufriedenheit im vormaligen Beruf mit den Berufswahlmotiven ableiten:

Hypothese 1: Es gibt einen negativen Zusammenhang zwischen der Arbeitszufriedenheit im
vormaligen Beruf und der Gelegenheit zum Berufswechsel.

Hypothese 2: Es gibt einen positiven Zusammenhang zwischen der Arbeitszufriedenheit im
vormaligen Beruf und den Wertedimensionen (intrinsischer Wert, Dimensionen des sozialen und
personlichen Nutzens).

Die vorliegende Studie geht damit Uber bestehende Forschungsarbeiten hinaus.
Berufswahlmotive und ihr Zusammenhang mit beruflichen Vorerfahrungen werden unabhangig
von schulischen Praxiserfahrungen analysiert, da ausschlieBlich Quereinsteigende zu Beginn
ihrer Lehrtatigkeit betrachtet werden. Zudem werden die Forschungsfragen anhand einer
oOsterreichweiten, populationsbasierten Stichprobe untersucht, was ein umfassenderes
Verstandnis ihrer spezifischen Situation ermoglicht.
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Methode

Durchfiihrung und Stichprobe

Die vorliegende Studie ist Teil eines bundesweiten Forschungsprojekts ‘QLer Beruf — Quereinstieg
in den Lehrberuf’, welches Berufseinsteiger*innen in die Lehrtatigkeit zu Beginn des Schuljahres
2025/26 hinsichtlich deren Berufswahlmotiven, Persistenz und Belastungserleben befragt. Das
Projekt wird vom Jubildumsfonds der Oesterreichischen Nationalbank gefordert. Fur die
vorliegende Studie wurde der erste Messzeitpunkt herangezogen, der bereits zu Beginn des
Schuljahres 2025/26 durchgefuhrt wurde. Die Befragung war als Onlineumfrage konzipiert und
wurde zentral Uber die Bildungsdirektionen der jeweiligen Bundesldnder ausgeschickt. Die
Lehrpersonen hatten zwei Wochen Zeit daran teilzunehmen. Die Studie wurde von der
Ethikkommission der Universitat Salzburg genehmigt (Votum: GZ 32/2025). Die Teilnahme an der
Studie war freiwillig und durch eine Nicht-Teilnahme sind den Personen keinerlei Nachteile
entstanden.

Die Kernstichprobe fiur die vorliegende Studie besteht aus N = 107 quereinsteigenden
Lehrpersonen aus ganz Osterreich (Wien 24,3%; Oberdsterreich 16,8%; Vorarlberg 14%;
Niederosterreich 11,2%; Karnten 10,3%; Tirol 8,4 %; Steiermark 8,4%; Salzburg 5,6%; Burgenland
0,9 %) mit einem Anteil von 62,6 % weiblichen Lehrpersonen. Das durchschnittliche Alter betragt
39,3 Jahre (SD = 9,07). Der uberwiegende Anteil ist an einem Schulstandort (91,6%) tatig. Die
Stichprobe reprasentiert zudem eine Verteilung auf alle Schulstufen (Primarstufe = 7,7%;
Sekundarstufe | = 59,6%; Sekundarstufe Il = 29,0%; beide Sekundarstufen gleichermaBen = 1%).

Erhebungsinstrument

Berufswahlmotive

Die Berufswahlmotive wurden mit einer adaptierten deutschen Fassung des FIT-Choice-
Instruments erhoben (Watt & Richardson, 2007; Berger & D’Ascoli, 2012). Jedes Item wurde mit
dem ltemstamm ,,Ich will als Lehrkraft arbeiten, weil ...“ eingeleitet. Der intrinsische Wert wurde
mit drei Items erfasst (Beispielitem: ... mich der Lehrberuf interessiert.”“). Der soziale Nutzen
wurde anhand von drei Teildimensionen erhoben: Soziale Benachteiligung aufheben (3 Items,
Beispielitem: ,,... ich sozial benachteiligten Kindern und Jugendlichen beim Lernen helfen
mochte.”), Beitrag fur die Gesellschaft leisten (3 Items, Beispielitem: ,,... ich als Lehrperson einen
wertvollen sozialen Beitrag leisten kann.”) sowie Arbeit mit Kindern und Jugendlichen (3 Items,
Beispielitem: ,... ich einen Beruf austuben mochte, bei dem die Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen im Mittelpunkt steht.“). Der persdnliche Nutzen wurde durch zwei Teildimensionen
erfasst: Berufliche Sicherheit (3 Items, Beispielitem: ,,... ich als Lehrperson eine sichere Stelle
habe.“) und Vereinbarkeit von Familie und Beruf (5 ltems, Beispielitem: ,,... sich meine
Arbeitszeiten gut mit der Verantwortung flr eine Familie vereinbaren lassen.”). In Erweiterung des
Instruments flr die Quereinsteigenden (Berger & D’Ascoli, 2012) wurde die Gelegenheit zum
Berufswechsel mit drei ltems erfasst (Beispielitem: ,,... sich mir die Gelegenheit, als Lehrperson
zu arbeiten, angeboten hat.”). Alle tems wurden auf einer 7-stufigen Skala von 1 (Uberhaupt nicht
wichtig) bis 7 (sehr wichtig) beantwortet. Die Reliabilitaten sind durchwegs gut bis sehr gut (siehe
Tabelle 1).
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Arbeitszufriedenheit im vormaligen Beruf

Die Arbeitszufriedenheit im vormaligen Beruf wurde mit drei Items erfragt. Die Items sind eigens
dafur formuliert worden, die Uberwiegend emotionalen Komponenten der Berufszufriedenheit zu
erfassen (Beispielitem: ,,...war ich in meinem vorherigen Beruf zufrieden.”). Jedes Item wurde mit der
Formulierung ,Zum Zeitpunkt des Wechsels meiner hauptberuflichen Tatigkeit in den Beruf als
Lehrperson...” eingeleitet. Alle Items wurden auf einer 7-stufigen Skala von 1 (stimme uberhaupt
nicht zu) bis 7 (stimme vollig zu) beantwortet. Die Reliabilitat der Skala ist gut (Tabelle 1).

M SD 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.
1. Zufriedenheit 4.56 1.52 (.79)
2. Intrinsischer Wert 6.30 0.84 .26 (.85)
3. Berufliche Sicherheit 4.76 1.60 .11 .02 (.93)

Vereinbarkeit .
4. Familie/Beruf 4.07 1.74 13 14 .37 (.91)

Benachteiligung

* -
5. 614 094 17 .34 .01 .06 (.90)
6. Beitrag Gesellschaft 5.80 1.19 .10 27* .02 -.14 A47* (.82)
Arbeit . . .
7. inder/lugendliche 599 110 .23 .59 04 16 .39 30 (.89)
g, Celegenheit 420 174  -02  -13  .41* 28  -03 -12 .07  (.85)
Berufswechsel

Anmerkung: * = 95%-Konfidenzintervall

Tabelle 8: Deskriptive Ergebnisse und Korrelationen (N = 107)

Kontrollvariablen

Als Kontrollvariablen wurden das Geschlecht (1 = weiblich, 2 = mannlich), die
Lehrpersonengruppe (1 = Quereinsteigende mit Zertifizierung, 2 = Teach for Austria Fellow) und
die Vertragssituation im vormaligen Beruf (1 = unbefristet, 2 = befristet) berlicksichtigt.

Analysen

Die hypothesenprifenden Analysen wurden mit MPlus (Muthén & Muthén, 2017) durchgefuhrt.
Fehlende Werte aufgrund von Item-Non-Response (< 1%) wurden mithilfe von Little’s MCAR-Test
auf die MCAR-Annahme gepriift, x37, n = 107) = 8.19, p = .316. AnschlieBend wurden die
Parameter mit dem ML-Schatzer auf Basis der verfugbaren Daten geschatzt, was den Bias der
Parameterschatzungen reduziert (Arbuckle, 1996).

Fur die Testung der Hypothesen wurde ein Modell spezifiziert, in dem die Berufswahlmotive als
abhangige Variablen und die Zufriedenheit im vormaligen Beruf als Pradiktor modelliert wurden,
kontrolliert fur Geschlecht, Vertragssituation und Lehrpersonengruppe. Aufgrund von
Deckeneffekten in den Dimensionen der Berufswahlmotive und der Verletzung der
Normalverteilungsannahme wurden die Effekte mittels bias-korrigiertem Bootstrapping auf
Signifikanz gepruft (Asparouhov & Muthén, 2023). Dieses Vorgehen erlaubt eine Schatzung der
Effekte unabhangig von Normalverteilungsannahmen (Mooney & Duval, 1993). Fur die
Signifikanzprufung (95%-Konfidenzintervall) wurden 5000 Resamples durchgeflihrt, um die
Verteilungsschatzungen der Modellparameter zu berechnen.
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Ergebnisse

Die deskriptiven Ergebnisse sind in Tabelle 1 dargestellt. Es zeigte sich, dass sowohl die
Zufriedenheit im vormaligen Beruf als auch die Berufswahlmotive uber dem Skalenmittelwert als
hoch in ihrer Wichtigkeit eingeschatzt wurden. In den Korrelationsanalysen zeigten sich keine
signifikanten Zusammenhénge der Zufriedenheit im vormaligen Beruf mit den
Berufswahlmotiven.

Die Ergebnisse der hypothesenpriufenden Analysen sind in Tabelle 2 dargestellt.
ErwartungsgemaB zeigte sich, dass die Zufriedenheit im vormaligen Beruf einen positiven
Zusammenhang zum intrinsischen Wert sowie zu den Teildimensionen des sozialen Nutzens
soziale Benachteiligung aufheben und Arbeit mit Kindern und Jugendlichen hat. Je hdher die
Zufriedenheit im vormaligen Job ist, desto hoher werden auch die Motive in Bezug auf den
intrinsischen Wert und die genannten Teildimensionen des sozialen Nutzens eingeschatzt.
Entgegen den Erwartungen zeigten sich keine Zusammenhange mit den Teildimensionen des
personlichen Nutzens berufliche Sicherheit und Vereinbarkeit von Familie und Beruf. Ebenso
bestand kein Zusammenhang mit der Teildimension des sozialen Nutzens Beitrag fur die
Gesellschaft leisten. Entgegen den Erwartungen zeigte sich kein Zusammenhang zwischen der
Zufriedenheit im vormaligen Beruf und dem Motiv, den Berufswechsel als Gelegenheit
wahrzunehmen.

Bei den Kontrollvariablen zeigte sich, dass das Geschlecht ausschlieBlich fur das Motiv der
beruflichen Sicherheit eine Rolle spielt. Weibliche Lehrpersonen schatzten dieses Motiv als
wichtiger ein als mannliche Lehrpersonen. Des Weiteren zeigte sich, dass die
Lehrpersonengruppe Teach for Austria Fellows die berufliche Sicherheit geringer und das Motiv
Benachteiligung aufzuheben hoher als Quereinsteigende mit Zertifizierung einschatzten. Far die
Vertragssituation zeigten sich keinerlei signifikante Zusammenhange mit den Berufswahlmotiven.

Intrinsischer Berufliche Vereinbarkeit Benachteiligung Beitrag Arbeit Kinder/ Gelegenheit
Wert Sicherheit Familie/Beruf aufheben Gesellschaft Jugendliche Berufswechsel

B 95% Cl B 95% ClI B 95% Cl B 95% Cl B 95% Cl B 95% Cl B

95% Cl

ZF .28 [.00;.54] -.04 [-.24;.17] .03 [-.16;.22] .28 [.04;.47] .15 [-.06;.34] .29 [.01;.53] -.08 [-.30;.15]

GS .13 [-.07;.23] -.20 [-.39-.01] .05 [-.12;.23] .01 [-.18;.18] .02 [-.18;.20] .02 [-.18;.19] .01 [-.18;.21]

LP -.04 [-.25,.16] -.334 [-.51;-.15] -.42 [-.57;.22] .28 [.10;.46] .17 [-.01;.33] .07 [-.14;.25] -.17 [-.37;.03]

VS -15 [-.33;.16] -.33 [-.04;.30] -.12 [-.30;.07] -.15 [-.33;.04] -.03 [-.23;.18] -.23 [-.41;.03] .07 [-.12;.26]

R? .10 .15 .21 11 .03 11 .03

Anmerkungen: ZF = Zufriedenheit im vormaligen Beruf, GS = Geschlecht, LP =

Lehrpersonengruppe, VS = Vertragssituation

Tabelle 2: Hypothesenprufende Ergebnisse (N = 107)
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Diskussion

Die theoretischen Annahmen im Rahmen des Anforderungs-Ressourcen-Modells (Demerouti et
al., 2001) und der Stresstheorie (Lazarus & Folkman, 1984; Sarmiento et al., 2024) konnten nur
teilweise bestatigt werden. Fur das opportunistische Motiv zeigte sich kein Zusammenhang mit
der Zufriedenheit im vormaligen Beruf. Geringe Arbeitszufriedenheit im vormaligen Beruf geht
demnach nicht damit einher, den Wechsel in die Lehrtatigkeit als Gelegenheit aufzufassen. Dies
spricht gegen einen Push-Effekt des vormaligen Berufs, bei dem der Lehrberuf als Notldsung
gewahlt wurde, um aus dem alten Beruf zu fluchten. Vielmehr zeigten sich positive
Zusammenhange zwischen der Zufriedenheit im vormaligen Beruf und wertebasierten Motiven,
wie dem Wunsch, einen gesellschaftlichen Beitrag zu leisten, mit Kindern und Jugendlichen zu
arbeiten und dem intrinsischen Wert. Dies spricht flr einen selektiven Pull-Effekt des neuen
Berufs. Personen, die zufrieden waren, entscheiden sich wertebasiert fur die Lehrtatigkeit. Der
Wechsel kann somit eher als bewusste Weiterentwicklung der Berufslaufbahn denn als Flucht
aus Unzufriedenheit im bisherigen Job interpretiert werden. Gleichzeitig lasst sich annehmen,
dass Personen, die im vorherigen Beruf unzufrieden waren, den Lehrberuf weniger auf Grundlage
wertebasierter Motive wahlen. Dies steht im Einklang mit den Befunden von Coppe et al. (2021),
bei denen im Profil der ,Escapisten® eine geringe Zufriedenheit mit geringeren wertebasierten
Motiven zusammenhangt und im Profil der ,finally found my calling” eine hohe Zufriedenheit mit
einer hoheren Auspragung wertebasierter Motive. Fur den nicht gefundenen Zusammenhang mit
der Gelegenheit zum Berufswechsel, wie auch bei Berger und D’Ascoli (2012), lasst sich
vermuten, dass dieses Motiv sowohl aus Pull- als auch aus Push-Griinden relevant sein kann. So
kann die Gelegenheit zum Berufswechsel sowohl Ausdruck einer Flucht aus dem bisherigen Beruf
als auch Teil eines Pull-Mechanismus im Rahmen einer wertebasierten Entscheidung fur den
Wunschberuf sein.

Zudem zeigte sich kein Zusammenhang zwischen der Arbeitszufriedenheit und den
Berufswahlmotiven des personlichen Nutzens, wie der Vereinbarkeit von Familie und Beruf oder
der beruflichen Sicherheit. Moglicherweise betreffen die gefundenen Zusammenhénge vor allem
jene Dimensionen, die eine klare Alternative zum friiheren Beruf darstellen, etwa das Motiv, mit
Kindern und Jugendlichen zu arbeiten, und weniger solche, die bereits im friiheren Beruf erflllt
waren. Ahnliche Muster berichteten auch Berger und D’Ascoli (2012).

Fur die Interpretation der Ergebnisse ist zu berucksichtigen, dass es sich um Querschnittsdaten
handelt. Diese lassen keine Aussagen uber Wirkrichtungen zu. Zudem wird eine generelle
Zufriedenheit im vormaligen Beruf fokussiert. Weitere Bereiche bezuglich des friheren Berufs,
etwa hinsichtlich der Entwicklungsmoglichkeiten oder des Gehalts, konnten zusétzliche
Einsichten fur die Erklarung der Berufswahlmotive von quereinsteigenden Lehrpersonen liefern.

Die Ergebnisse liefern keine Evidenz dafur, dass unzufriedene Berufswechselnde den
Quereinstieg als opportunistische Notlosung wahlen. Unterstutzungsprogramme sollten daher
nicht defizit-, sondern ressourcenorientiert ausgerichtet sein, indem sie die wertebasierten
Motive gezielt aufgreifen. Sinnvoll erscheinen insbesondere Angebote, die den Aufbau einer
professionellen padagogischen Identitat unterstutzen.

Zusammenfassend erweitern die Ergebnisse der Studie das Verstandnis der Berufswahlprozesse
von Quereinsteiger*innen, indem sie zeigt, dass die Bewertung beruflicher Vorerfahrungen mit
bestimmten wertebezogenen Motiven zusammenhangt. Dadurch wird die Bedeutung
individueller beruflicher Vorerfahrungen fur die Motivlage beim Eintritt in die Lehrtatigkeit
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unterstrichen und ein empirischer Ansatzpunkt fur eine Erweiterung des FIT-Choice-Modells um
eine biografische Perspektive quereinsteigender Lehrpersonen geliefert.
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Claudia Schneider & Sabine Zenz

Fachlich kompetent, padagogisch motiviert -
Quereinsteiger:innen im Lehrer:innenberuf

Berufswahlmotive, Selbstwirksamkeit und Zufriedenheit als Ressource
im System Schule

Zusammenfassung

Der Beitrag beleuchtet Berufswahlmotive, Selbstwirksamkeit und Zufriedenheit als zentrale
Ressourcen von Quereinsteiger:innen im dsterreichischen Schulwesen. Ausgangspunkt ist der
anhaltende Lehrkréftemangel, der in den letzten Jahren zu einer verstarkten Offnung des
Lehrer:innenberufs far Personen mit auBerpadagogischen Qualifikationen geflhrt hat. Auf
Grundlage theoretischer Modelle werden zentrale Dimensionen professioneller Motivation und
Identitatsentwicklung diskutiert. Empirisch stlitzt sich der Beitrag auf quantitative und qualitative
Studien, die sowohldie individuellen Potenziale als auch die strukturellen Herausforderungen des
Quereinstiegs beleuchten. Die Ergebnisse zeigen, dass Quereinsteiger:innen uber eine hohe
intrinsische Motivation, ausgepragte Lernbereitschaft und starke Selbstwirksamkeits-
erwartungen verfugen, zugleich jedoch gezielte Unterstutzung benotigen, um padagogische
Routinen und berufliche Zufriedenheit nachhaltig zu entwickeln. Der Beitrag schlieBt mit
bildungspolitischen Empfehlungen zur Professionalisierung und Begleitung dieser
Lehrpersonengruppe und pladiert flr eine narrative Verschiebung: weg von der Defizitperspektive
hin zu einer Anerkennung des Quereinstiegs als Chance fur Vielfalt, Innovation und nachhaltige
Qualitat im Lehrer:innenberuf.

Einleitung: Ein Beruf im Wandel

Der Lehrer:innenberuf in Osterreich befindet sich in einer Phase tiefgreifender Verdnderung. Der
aktuelle Bildungsbericht zeigt, dass der Lehrkraftemangel in Osterreich kein voriibergehendes
Phanomen, sondern ein strukturelles Problem ist, das alle Schularten und Bundeslander betrifft
(Nationaler Bildungsbericht Osterreich, 2024). Laut einer Erhebung des Bildungsministeriums
standen im Schuljahr 2023/24 rund 6.900 offenen Stellen nur etwa 5.600 absolvierte
Lehramtsstudierende gegenuber — ein Defizit, das von Expert:innen als kritisch eingestuft wird.
Besonders betroffen sind die MINT-Facher, aber auch Volksschulen in Ballungsraumen wie Wien
und Graz (Rechnungshof, 2025, S. 6).

Um diesen Engpassen zu begegnen, setzen Bildungsdirektionen und Padagogische Hochschulen
zunehmend auf Quereinsteiger:innen — also Personen mit akademischem Abschluss auBerhalb
der Lehramtsausbildung, die durch berufsbegleitende Programme in den Schuldienst eintreten
(BMBWEF, 2024). Politische Initiativen wie Klasse Job (Klasse Job, 2024) oder Programme wie Teach
For Austria (Teach For Austria, 2024) sollen diese Zielgruppen systematisch fur die Schule
gewinnen.
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Wahrend diese Strategien kurzfristig Entlastung bringen, riicken zunehmend die qualitativen
Fragen in den Mittelpunkt: Welche individuellen Ressourcen bringen Quereinsteiger:innen mit?
Welche Kompetenzen sind flr ihren erfolgreichen Einstieg relevant — und wie kdnnen Motivation,
Selbstwirksamkeit und Zufriedenheit langfristig gesichert werden? Gerade im Spannungsfeld
zwischen der quantitativen Herausforderung - dem akuten Lehrkraftemangel — und den
qualitativen Ansprichen an professionelle Lehrer:innenbildung gewinnt die Diskussion Uber die
Eignung und Begleitung von Quereinsteiger:innen besondere Relevanz.

Die internationale Lehrer:innenbefragung TALIS 2024 der OECD hebt hervor, dass
Selbstwirksamkeit, Arbeitszufriedenheit und berufliche Verbleibsintention zentrale Merkmale
einer professionell handlungsfahigen und engagierten Lehrpersonenschaft (,thriving teaching
profession®) sind (OECD, 2024). Lehrpersonen mit ausgepragtem Selbstwirksamkeitserleben
berichten haufiger von beruflicher Erfillung, starkerer Identifikation mit ihrer padagogischen
Rolle und einer hdheren Wahrscheinlichkeit, langfristig im Beruf zu verbleiben. Diese
Erkenntnisse unterstreichen, dass die Forderung von Selbstwirksamkeit und professioneller
Unterstutzung nicht nur flr regular ausgebildete Lehrkrafte, sondern auch fur
Quereinsteiger:innen entscheidend sind.

Der vorliegende Beitrag beleuchtet daher zentrale psychologische und professionstheoretische
Dimensionen, die den erfolgreichen Einstieg und Verbleib von Quereinsteiger:innen im
osterreichischen Schulwesen bestimmen. Im Mittelpunkt stehen aktuelle empirische Befunde zu
Berufswahlmotiven, Selbstwirksamkeitserwartungen und Arbeitszufriedenheit — Faktoren, die
nicht nur individuelle Resilienz fordern, sondern auch das Gesamtsystem Schule starken.

Theoretischer Rahmen: Motivation, Selbstwirksamkeit und Zufriedenheit als
Ressourcen

Die Qualitat schulischer Arbeit hangt in hohem MaB von den motivationalen, kognitiven und
emotionalen Ressourcen der Lehrpersonen ab. Zahlreiche Studien belegen, dass Lehrkrafte, die
ihre Tatigkeit als sinnerfullt und wirksam erleben, nicht nur resilienter gegentuber Belastungen
sind, sondern auch langfristig engagierter und zufriedener bleiben (Skaalvik & Skaalvik, 2019, S.
1400 f.; OECD, 2024, S. 87 ff.). Diese personale Stabilitat ist insbesondere im Kontext des
Quereinstiegs von Bedeutung, da Berufseinsteiger:innen haufig Uber ausgepragte fachliche,
jedoch weniger padagogisch-psychologische Kompetenzen verfligen. Gerade in solchen Fallen
gewinnen Motivation, Selbstwirksamkeit und Zufriedenheit als psychologische Ressourcen
zentrale Bedeutung fur den Berufseinstieg.

Die drei Konzepte bilden ein dynamisches Zusammenspiel, das sowohl berufliche Identitat als
auch das professionelle Handeln pragt. Motivation wirkt dabei als Ausgangspunkt fur berufliches
Engagement, Selbstwirksamkeit als zentrale Uberzeugung, den beruflichen Anforderungen
gewachsen zu sein, und Arbeitszufriedenheit ergibt sich aus der Passung zwischen persoénlichen
Erwartungen, schulischen Rahmenbedingungen und dem Erleben eigener Wirksamkeit.

Fur Quereinsteiger:innen sind diese drei Dimensionen besonders relevant: Sie treten mit einer
starken inneren Motivation in den Lehrberuf ein, verfligen oft Uber berufliche Erfahrung aus
anderen Tatigkeitsfeldern und bringen eine hohe Lern- und Reflexionsbereitschaft mit. Sie
verfugen zu Beginn haufig Uber geringere padagogisch-psychologische und didaktische
Kompetenzen, entwickeln ihr Handeln aber auf Grundlage subjektiver Theorien und beruflicher
Erfahrung (Beer et al.,, 2025, S. 48 ff.). Zugleich zeigt die Studie zum Studienerleben von
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Quereinsteiger:innen von Beer et al. (2025), dass Selbstwirksamkeit und Kompetenzerleben
zentrale Ressourcen darstellen, die sowohl mit hoherer Anstrengungsbereitschaft als auch mit
einem geringeren Belastungserleben einhergehen (Beer et al., 2025, S. 59 ff.).

Die folgenden Abschnitte greifen diese theoretischen Bezugspunkte auf und diskutieren sie
anhand etablierter Modelle.

Berufswahlmotive — das FIT-Choice-Modell

Das FIT-Choice-Modell (Richardson & Watt, 2006) bietet ein valides Rahmenkonzept zur Analyse
von Berufswahlmotiven. Es unterscheidet zwischen intrinsischen Motiven (z. B. pddagogisches
Interesse, Beitrag zur Gesellschaft), extrinsischen Motiven (z. B. Arbeitsplatzsicherheit) und
sozialen Einflussen (z. B. familiare Vorbilder). Untersuchungen zeigen, dass insbesondere die
intrinsischen Motive stark mit beruflicher Zufriedenheit korrelieren.

In der Studie von Beer et al. (2025) berichten Quereinsteiger:innen Uberdurchschnittlich haufig
von intrinsischen Beweggrinden wie Sinnstiftung durch Bildung und Gestaltung von Zukunft.
Auch qualitative Befunde von Rath (2024) bestatigen, dass padagogische Wirksamkeitserwartung
und personlicher Beitrag zum Gemeinwohl zentrale Motive darstellen. Diese Sinn-Motive wirken
als psychologische Ressource im Professionalisierungsprozess und als Puffer gegen berufliche
Belastungen.

Selbstwirksamkeit nach Bandura

Bandura (1997) definiert Selbstwirksamkeit als die Uberzeugung, durch eigenes Handeln
gewunschte Ergebnisse erzielen zu konnen. FUr den Lehrberuf bedeutet dies, Unterricht
erfolgreich zu gestalten, Lernprozesse anzuregen und auch schwierige Situationen zu meistern.
Lehrkrafte mit hoher Selbstwirksamkeit berichten haufiger von Freude am Unterrichten,
konstruktivem Umgang mit Riickschlagen und hoherer Resilienz (Skaalvik & Skaalvik, 2019).

Die empirischen Ergebnisse der QUERPAD-Studie (Beck-Saiz, 2025) bestdtigen dies:
Quereinsteiger:innen schatzen ihre kommunikativen und fachlichen Kompetenzen als stark ein,
zeigen aber Unsicherheiten in Methodenvielfalt, Differenzierung und Klassenfuhrung. Dennoch
weisen sie eine hohe Selbstwirksamkeit in Bezug auf Lernbegleitung und Beziehungsaufbau auf.

Rath (2024) erganzt diese Befunde qualitativ: Die befragten Lehrpersonen betonen
Lernbereitschaft, Reflexion und Selbststeuerung als personliche Ressourcen — ein Hinweis auf
metakognitive Kompetenzen, die professionelle Entwicklung beglnstigen.

Diese Ergebnisse unterstreichen Banduras Annahme: Selbstwirksamkeit entsteht nicht allein aus
Erfolgserlebnissen, sondern auch aus der Fahigkeit, Misserfolge konstruktiv zu verarbeiten.
Hochschulen und Schulen sind daher gefordert, gezielte Reflexionsrdume zu schaffen, in denen
Selbstwirksamkeitserfahrungen systematisch angebahnt werden kénnen.

Arbeitszufriedenheit — Zwei-Faktoren-Modell nach Herzberg et al.

Herzberg et al. (1959) entwickelten das Zwei-Faktoren-Modell, um zu erklaren, welche
Bedingungen berufliche Zufriedenheit fordern. Sie unterscheiden zwischen Motivatoren, die
intrinsisch getragene Zufriedenheit ermoglichen, und Hygienefaktoren, die Unzufriedenheit
vermeiden.
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Wahrend Hygienefaktoren fur die Grundstabilitdt sorgen, wirken Motivatoren direkt auf
Engagement und berufliche Identifikation.

Zu den Motivatoren zahlen intrinsische Aspekte wie Anerkennung, Verantwortung, berufliche
Weiterentwicklung oder das Erleben eigener Leistung. Sie fordern Zufriedenheit, bewirken bei
Abwesenheit jedoch keine Unzufriedenheit, sondern lediglich einen neutralen Zustand der Nicht-
Zufriedenheit. Demgegenliber stehen die extrinsischen Hygienefaktoren - etwa
Arbeitsbedingungen, Beziehungen zu Kolleg:innen und Vorgesetzten, Status, Bezahlung oder
Sicherheit. Werden diese als unzureichend erlebt, fihrt dies zu Unzufriedenheit; sind sie hingegen
erfullt, entsteht kein zusatzliches Zufriedenheitsgeflihl, sondern der Zustand der Nicht-
Unzufriedenheit (Schneider, 2019, S. 73).

Im Schulkontext bedeutet das: Rahmenbedingungen wie Gehalt, KlassengroBe oder
Schulorganisation sind notwendig, um Frustration zu vermeiden. Doch die eigentliche
Lehrer:innenzufriedenheit entsteht erst, wenn Lehrpersonen das Gefuhl haben, wirksam,
anerkannt und padagogisch bedeutsam zu handeln. Fir Quereinsteiger:innen, die haufig aus
Berufen mit klaren Leistungsindikatoren kommen, stellt diese Dimension eine entscheidende
Motivationsquelle dar: Erfolg wird hier nicht nur tber Output, sondern Uber die wahrgenommene
Wirkung auf das Lernen und die Entwicklung der Schuler:innen definiert. Sie bringen oft hohe
fachliche Kompetenz und Berufserfahrung mit, stoBen jedoch in schulischen Kontexten auf neue
Strukturen, Rollen und Bewertungslogiken.

In einer qualitativen Studie von Rath (2024) und der Langsschnittstudie QUERPAD (Beck-Saiz,
2025) zeigt sich, dass fachliche Expertise anfanglich als Ressource erlebt wird, padagogische
Wirksamkeit (Motivator) jedoch den zentralen Zufriedenheitsfaktor bildet, und organisatorische
Unsicherheiten (Hygienefaktor-Defizite) haufig Unzufriedenheit erzeugen.

Die Ergebnisse verdeutlichen: Fachliches Konnen ist die Eintrittskarte - padagogische
Selbstwirksamkeit ist der Schlussel zum Verbleib.

Professionalisierung und Deprofessionalisierung

Die Integration von Quereinsteiger:innen in den Lehrer:innenberuf ist von widersprichlichen
Erwartungen und Einschatzungen gepragt. Einerseits gilt sie als Chance zur Diversifizierung
padagogischer Professionalitat (Hansen & Gusterer, 2020); andererseits warnt etwa Rotter (2025)
vor einer ,Lehrkraftebildung light®, die langfristig zur Deprofessionalisierung fihren konnte. Bauer
und Kost (2023) beschreiben dieses Spannungsfeld als , personalfunktionales Dilemma*“, also
den Widerspruch zwischen kurzfristiger Bedarfsdeckung und langfristiger Qualitatssicherung.
Statt von einem ,ambivalenten Diskursfeld“ zu sprechen, kann man hier von einer
bildungspolitisch kontrovers geflihrten Debatte Uber Ziel und Anspruch der Lehrkraftebildung
sprechen.

Zunachst Uberwiegen in der bildungspolitischen und professionsbezogenen Diskussion die
Argumente fur eine starkere Professionalisierung des Quereinstiegs.

Professionalisierung erfordert nicht nur formale Qualifikation, sondern die Entwicklung einer
padagogischen Identitat (Baumert & Kunter, 2006). Wird der Quereinstieg gezielt gestaltet, kann
er Perspektivenvielfalt in multiprofessionellen Teams fordern und zur Schulentwicklung
beitragen. Wenn Quereinsteiger:innen als gleichwertige Partner:innen agieren, entsteht ein
Mehrwert, der aus der Verbindung unterschiedlicher beruflicher Erfahrungen resultiert. Auch aus
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professionssoziologischer Sicht lasst sich der Quereinstieg als Gelegenheit begreifen,
padagogische Professionalitat neu zu denken und durch externe Impulse zu erweitern.

Demgegenuber stehen berechtigte Sorgen vor einer Deprofessionalisierung, wenn
Qualifizierungswege verkurzt, Begleitung unzureichend oder Qualitatsstandards verwassert
werden. Rotter (2025) warnt in diesem Zusammenhang vor einer Absenkung professioneller
Standards zugunsten pragmatischer Notlosungen. Deprofessionalisierung droht dort, wo der
Quereinstieg als reines Rekrutierungsinstrument verstanden wird,

Im Sinne des EPIK-Modells (Oser, Oelkers & Rottermann, 2006) kann Professionalisierung als
Kontinuum verstanden werden: von situativer Anpassung Gber reflexive Praxis bis zur autonomen
Professionalitat. Quereinsteiger:innen befinden sich dabei in einem beschleunigten
Professionalisierungsprozess, der strukturierte Begleitung erfordert. Fur diese Zielgruppe
bedeutet das konkret: Sie benétigen nicht nur Zugang zu Qualifizierung, sondern auch
kontinuierliche Unterstutzung bei der Entwicklung ihrer padagogischen ldentitat, etwa durch
Mentoring, kollegiale Lernformate und reflexive Praxisbegleitung. Nur unter diesen Bedingungen
kann der Quereinstieg sein Potenzial entfalten — als Beitrag zur Qualitatssicherung und nicht als
Risiko fur die Profession.

Empirische Befunde

Selbstwirksamkeit, Zufriedenheit und Kompetenzprofile - Ergebnisse der
QUERPAD-Studie (Beck-Saiz, 2025)

Die Langsschnittstudie QUERPAD der Padagogischen Hochschule Niederdsterreich ist eine
umfassende empirische Untersuchung zur Kompetenzentwicklung von Quereinsteiger:innen der
Allgemeinbildung und der Berufsbildung in Niederdsterreich, die berufsbegleitend in den
Lehrer:innenberuf einsteigen. Uber einen Zeitraum von zwei Jahren wurden 82 Teilnehmer:innen
in den Jahren 2023 und 2024 an drei Messzeitpunkten befragt: zu Beginn ihrer Ausbildung (T1),
nach dem ersten Unterrichtsjahr (T2) und nach dem zweiten Jahr (T3). Ziel der Studie ist es,
Uberfachliche Kompetenzen, Berufswahlmotive, Selbstwirksamkeitserwartungen und
wahrgenommene Zufriedenheit systematisch zu erfassen, um den Professionalisierungsprozess
dieser Personengruppe empirisch zu beschreiben.

Bereits die erste Erhebungswelle T1) zeigt ein differenziertes Kompetenzprofil. Die Befragten
schatzen ihre fachlichen und kommunikativen Kompetenzen durchweg hoch ein (M > 4,2 auf einer
5-stufigen Skala), wahrend Unsicherheiten vor allem in den Bereichen Klassenfihrung,
Differenzierung und methodischer Vielfalt bestehen (M~3,1). Auch die
Selbstwirksamkeitserwartungen liegen auf hohem Niveau: Uber 80 % der Befragten geben an,
meist zuversichtlich zu sein, schwierige Unterrichtssituationen bewaéltigen zu kénnen.

Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Starke der Quereinsteiger:innen weniger in
etablierten padagogischen Routinen liegt — die sich im frihen Berufsstadium noch nicht
ausbilden konnten — sondern in ihrer Uberzeugung, durch Anstrengung und Lernen berufliche
Anforderungen bewaltigen zu kdnnen. Ein:e Teilnehmer:in beschreibt den eigenen
Entwicklungsprozess so: ,,Ich wei3, dass mir noch vieles fehlt—aberich habe immer wieder erlebt,
dass ich durch Feedback und Reflexion wachse.”“ (Beck-Saiz, 2025, S. 95)
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Innerhalb der Studie wurden auch Unterschiede zwischen Quereinsteiger:innen der
Allgemeinbildung und der Berufsbildung sichtbar, die relevante Ruckschlisse fur passgenaue
Professionalisierungsangebote ermoglichen. Wahrend Lehrpersonen der Allgemeinbildung
haufiger Uber Schwierigkeiten in Klassenfuhrung und Binnendifferenzierung berichten, duBern
Lehrpersonen der Berufsbildung eine deutlich hdhere Zufriedenheit mit dem schulischen Umfeld.
Diese Unterschiede werden auf unterschiedliche berufliche Vorerfahrungen zurlckgefuhrt -
insbesondere auf Routinen in Teamarbeit und betriebliche Organisationslogiken, die in der
Berufsbildung starker ausgepragt sind (Beck-Saiz 2025, S. 92 f.). Trotz dieser Unterschiede in
schulischen Anforderungen und Strukturen berichten beide Gruppen Ubereinstimmend von einer
hohen intrinsischen Motivation, durch ihre Tatigkeit etwas Sinnvolles zu tun und gesellschaftlich
wirksam zu werden — eine Formulierung, die im Kontext der Berufswahlmotive nach dem FIT-
Choice-Modell (Richardson & Watt, 2006) einzuordnen ist. Diese Befunde verdeutlichen, dass
Quereinsteiger:innen trotz unterschiedlicher Ausgangslagen uUber vergleichbare motivationale
Ressourcen verfugen — was fur die Entwicklung adaptiver Unterstltzungsformate bedeutsam ist.

Neben Motivation und Selbstwirksamkeit stellt auch die Arbeitszufriedenheit eine zentrale
Ressource im Professionalisierungsprozess dar — insbesondere in einer Einstiegsphase, die von
Unsicherheit, hohem Engagement und Lernbereitschaft gepragtist. Trotz berichteter Belastungen
— etwa durch Zeitdruck und organisatorische Unsicherheit — geben 74 % der Befragten an,
grundséatzlich positiv auf ihre berufliche Entwicklung zu blicken. Statistische Analysen zeigen
signifikante Zusammenhange zwischen wahrgenommener Selbstwirksamkeit und Zufriedenheit
(r = .64) sowie zwischen dem Gefuhl, durch die eigene Arbeit etwas zu bewirken. Demgegenuber
héngen Unzufriedenheitserfahrungen weniger mit fachlicher Uberforderung zusammen, sondern
starker mit mangelnder schulischer Unterstitzung und fehlender Kommunikation im Kollegium —
typische Hygienefaktoren im Sinne Herzbergs Zwei-Faktoren-Modell (1959).

Die qualitative Nachbefragung (n = 25) im zweiten Studienjahr (T3) erganzt diese Befunde durch
dichte Beschreibungen individueller Lernverlaufe. Viele Quereinsteiger:innen schildern einen
Wandel von anfanglichem Idealismus zu einem reflektierten Realismus - verbunden mit
wachsender Selbstwirksamkeit und einem stabilisierten Berufsselbstbild. Der Umgang mit
Fehlern verandert sich im Verlauf des Berufseinstiegs, wie ein:e Befragte:r reflektiert: ,,Am Anfang
dachteich, ich muss sofort alles kdnnen. Jetzt weiB3 ich: Ich darf auch Fehler machen - wichtigist,
dass ich daraus lerne.” (Beck-Saiz, 2025, S. 97) In diesem Transformationsprozess wird nicht der
Defizitabbau betont, sondern die Integration vorhandener beruflicher Erfahrungen in eine neue
padagogische Identitat.

Die Studie zeigt deutlich: Quereinsteiger:innen verfligen Uber starke personale Ressourcen, wie
Selbstreflexion, Zielorientierung und Lernbereitschaft, die den Professionalisierungsprozess
stltzen. Padagogische Hochschulen miuissen diese Ressourcen gezielt diagnostizieren,
anerkennen und weiterentwickeln. In mehreren Interviews wird der Wunsch nach Anerkennung
beruflicher Vorerfahrungen artikuliert, etwa in folgender Aussage: ,,Ich habe oft das Gefuhl, man
will uns anpassen — dabei bringen wir viel mit, was nutzlich sein konnte.“ (Beck-Saiz, 2025, S. 99)
Strukturelle Unterstitzungsformate wie Mentoring, kollegiale Lerngelegenheiten und
kontinuierliches Feedback tragen wesentlich dazu bei, Selbstwirksamkeit und Arbeitszufrieden-
heit zu stabilisieren.

Im Rahmen des vorliegenden Beitrags unterstreichen die Ergebnisse der QUERPAD-Studie, dass
Selbstwirksamkeit und Zufriedenheit nicht als beilaufige Begleiterscheinungen zu verstehen sind,
sondern als zentrale Bedingungen professioneller Entwicklung. Sie entscheiden dartber, ob
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Quereinsteiger:innen langfristig im Beruf bleiben - oder den Einstieg lediglich als
Ubergangsphase erleben.

Professionalisierung als Entwicklungspfad — Perspektiven von Quereinsteiger:innen
(Rath, 2024)

Rath (2024) legt eine eigenstdndige qualitative Untersuchung vor, die problemzentrierte
Interviews mit Quereinsteiger:innen analysiert, die aus technischen, wirtschaftlichen und
sozialen Berufsfeldern stammen und berufsbegleitend an Padagogischen Hochschulen
studieren. Ziel ist es, zu erfassen, wie diese Personen ihre Kompetenzen einschatzen, welche
Motive und Selbstwirksamkeitserwartungen sie tragen und wie sie die ersten Jahre ihrer
Professionalisierung erleben. Die Studie basiert auf zehn Interviews, die nach der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Radiker (2018) ausgewertet wurden.

Die Interviewdaten zeigen ein hohes MaB an intrinsischer Motivation. Die Befragten beschreiben
den Quereinstieg haufig als bewusste zweite Berufung, motiviert durch Sinnorientierung und
gesellschaftlichen Beitrag. Aussagen wie ,,/lch méchte jungen Menschen etwas mitgeben“ oder
»Ilch will mein Wissen sinnvoll einsetzen® (Rath, 2024, S. 48) verweisen auf stark internalisierte
Berufsmotive, die von Sinnorientierung, personlicher Verantwortung und dem Wunsch nach
gesellschaftlicher Wirksamkeit gepragt sind. Diese Aussagen werden der Kategorie ,,Motivation“
zugeordnet, die im Auswertungsschema eine zentrale Rolle spielt.

Ein zweiter Themenbereich betrifft den Umgang mit anfanglichen Unsicherheiten.

Die Interviewten berichten, dass sie ihre padagogischen Herausforderungen nicht als Scheitern,
sondern als Teil eines Lernprozesses verstehen. Eine Lehrperson beschreibt: ,,Ich wusste nicht,
wie ich mit der Klasse umgehen soll — aber ich habe mir bewusst Hilfe gesucht.“ (Rath, 2024, S.
67) Diese Haltung verweist auf eine ausgepragte Selbstwirksamkeitserwartung im Sinne
Banduras (1997), gekoppelt mit hoher Selbstregulationsfahigkeit. Strategien wie
Feedbackeinholung, kollegiale Reflexion und gezielte Selbstbeobachtung pragen das Bild einer
selbstgesteuerten Professionalisierung.

Weitere Kategorien der Analyse betreffen Kompetenzliicken in padagogisch-psychologischem
Wissen, insbesondere im Bereich Klassenfuhrung, Differenzierung und Umgang mit
herausfordernden Schiler:innen. Diese werden von den Befragten nicht als Zeichen mangelnder
Eignung interpretiert, sondern als erwartbare Folge fehlender systematischer Ausbildung. Sie
schildern, wie hochschuldidaktische Angebote, Supervision und kollegiale Beratung zur
Uberwindung dieser Defizite beitragen.

Rath (2024) beschreibt auf dieser Grundlage ein typisches Verlaufsmuster in drei Phasen: eine
anfangliche Uberforderungsphase mit dem Wunsch nach klaren Strukturen, eine anschlieBende
Anpassungsphase mit wachsender Routine und schlieBlich eine Stabilisierungsphase, in der
Zufriedenheit, Selbstwirksamkeit und padagogisches Selbstverstandnis deutlich zunehmen. Die
Autorin bezieht sich auf das Konzept der Laufbahnadaptabilitdt nach Hirschi (2013), um diese
Entwicklung zu theoretisch zu verankern.

Zufriedenheit wird in der Studie vorrangig Gber die wahrgenommene padagogische Wirksamkeit
definiert. Aussagen wie ,,Wenn ein Schuler plotzlich versteht, was er sich nie zugetraut hat, ist das
der schonste Moment des Tages“ machen deutlich, dass gelingende Lehrer:innen-Schler:innen-
Beziehungen als zentraler Erfolgsfaktor wahrgenommen werden. Gleichzeitig wird
Unzufriedenheit dort beschrieben, wo organisatorische Unterstlitzung fehlt oder kollegiale
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Kommunikation nicht gelingt — auch hier wird das Zwei-Faktoren-Modell von Herzberg (1959) zur
Erklarung herangezogen.

Zusammenfassend zeigt die qualitative Studie, dass Quereinsteiger:innen Uber personale und
soziale Ressourcen verfugen, die eine erfolgreiche padagogische Entwicklung unterstltzen.
Besonders auffallig ist die Verbindung von fachlicher Kompetenz mit padagogischer
Lernbereitschaft — eine Haltung, die nicht auf Perfektion, sondern auf Entwicklung und
Verantwortung zielt.

Rath versteht den Quereinstieg dabei nicht als Defizitgeschichte, sondern als zweiten
Professionalisierungsprozess. Motivation, Selbstwirksamkeit und Zufriedenheit stehen in einem
wechselseitigen Zusammenhang und bilden die Grundlage flr eine identitatsstiftende berufliche
Neuorientierung.

Diskussion: Quereinsteiger:innen als Chance fiir Professionalisierung

Die Ergebnisse der Studien von Beck-Saiz (2025) und Rath (2024) zeigen ein konsistentes Bild:
Quereinsteiger:innen bringen ein hohes MafR3 an intrinsischer Motivation, beruflicher Erfahrung
und Selbstwirksamkeit mit — zentrale personale Ressourcen, die im theoretischen Rahmen als
Voraussetzung fur gelingende Professionalisierung beschrieben wurden. Der Quereinstieg
erscheint damit weniger als Notlosung zur Deckung des Lehrkraftemangels, sondern als
potenzielle Ressource zur Erneuerung padagogischer Professionalitat.

Die Befunde widerlegen die oft medial reproduzierte Defizitperspektive. Statt mangelnder
padagogischer Eignung treten Lern- und Entwicklungsbereitschaft, Reflexionsfahigkeit und
Sinnorientierung in den Vordergrund. Im Sinne des FIT-Choice-Modells (Richardson & Watt, 2006)
zeigen sich stark internalisierte Berufsmotive, die auf personlicher Uberzeugung statt duBeren
Druck zurtckgehen. Quereinsteiger:innen sind, wie Rath (2024) betont, nicht Lehrpersonen
zweiter Klasse, sondern Fachkrafte mit etablierten beruflichen Erfahrungen, die schulische
Bildung durch neue Perspektiven, Innovationskraft und Praxisnahe bereichern. Gerade diese
biografische Vielfalt kann zu einer multiprofessionellen Schule beitragen, in der Wissen aus
Wirtschaft, Technik, Sozialarbeit oder Wissenschaft neue Impulse flir Lernprozesse gibt (Hansen
& Gusterer, 2020).

Gleichzeitig werden strukturelle Herausforderungen sichtbar, die den Professionalisierungs-
prozess belasten. Wahrend Selbstwirksamkeitserleben und padagogische Wirksamkeit (im Sinne
Banduras Konzepts) starke Motivatoren darstellen, wirken fehlende Rahmenbedingungen — etwa
unklare Rollen, hohe Belastung durch Stundenverteilung oder mangelnde Begleitung -
demotivierend. Diese Ergebnisse lassen sich im Sinne Herzbergs Zwei-Faktoren-Modell (1959) als
Ungleichgewicht zwischen intrinsischen Motivatoren und extrinsischen Hygienefaktoren
interpretieren: Die padagogische Sinnorientierung ist hoch, doch systemische Unterstlitzung
bleibt vielfach unzureichend.

Eine weitere Herausforderung liegt in der Balance zwischen Beschleunigung und Begleitung. Der
institutionelle Druck, den Lehrkraftemangel kurzfristig zu beheben, steht dem padagogischen
Anspruch nachhaltiger Professionalisierung gegenuber. Hier braucht es qualitdtssichernde
MaBnahmen - etwa durch strukturierte Mentoringprogramme, Hospitationen, Lerncoaching und
hochschuldidaktische Reflexionsformate. Die Ergebnisse der QUERPAD-Studie zeigen
signifikante Zusammenhange zwischen der Wahrnehmung solcher Unterstitzungsangebote und
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dem Erleben der Selbstwirksamkeit und Zufriedenheit (Beck-Saiz, 2025) - eine wichtige
Erkenntnis fur Bildungsadministration und Ausbildungseinrichtungen.

Die Diskussion verdeutlicht: Professionalisierung im Quereinstieg ist kein linearer, sondern ein
dialogischer Prozess. Sie entsteht im Zusammenspiel von individueller Lernmotivation,
institutionellen Strukturen und kollegialer Kultur. Schulen, die Quereinsteiger:innen als
gleichwertige Mitglieder multiprofessioneller Teams begreifen, fordern nicht nur deren
Integration, sondern gewinnen selbst an Innovationsfahigkeit. Wenn diese Potenziale erkannt und
begleitet werden, kann der Quereinstieg nicht nur zur Losung des Lehrkraftemangels beitragen -
sondern zur Weiterentwicklung des Berufsbildes insgesamt.

Schlussfolgerungen und bildungspolitische Perspektiven

Die vorliegenden Ergebnisse belegen deutlich, dass Quereinsteiger:innen Uber stabile personale
Ressourcen verfugen, die fur Schule und Bildungswesen von groBem Wert sind. Motivation,
Selbstwirksamkeit und Zufriedenheit wirken dabei als zentrale Einflussfaktoren flr berufliche
Integration, professionelle Entwicklung und paddagogische Wirksamkeit. Sie entscheiden nicht
nur Uber den Verbleib im Beruf, sondern beeinflussen direkt die Qualitat des schulischen
Handelns.

Aus diesen Erkenntnissen ergeben sich fur Bildungs- und Hochschulpolitik mehrere zentrale
Handlungsfelder:

1. Strukturelle Verankerung des Quereinstiegs: Der Quereinstieg sollte nicht als temporare
Krisenstrategie, sondern als dauerhafter Qualifikationspfad mit eigenem Profil etabliert
werden. Das erfordert klare Qualitatsstandards, eine rechtlich konsolidierte
Ausbildungsstruktur und eine evidenzbasierte Weiterentwicklung der Programme an
Padagogischen Hochschulen.

2. Verzahnung von Fach- und Bildungswissenschaften: Curricula fur Quereinsteiger:innen
mussen die Verbindung von Fachwissen, Didaktik und padagogisch-psychologischem
Know-how systematisch herstellen. Formate wie Praxisreflexion, Lerncoaching und
Micro-Teaching fordern Selbstwirksamkeitserleben und unterstitzen eine metakognitive
Auseinandersetzung mit dem eigenen Handeln.

3. Mentoring und kollegiale Professionalisierungsstrukturen: Professionalisierung im
Quereinstieg erfordert verbindliche schulische Strukturen zur Unterstltzung beruflicher
Entwicklung. Dazu zahlen insbesondere Mentoringprogramme, kollegiale Hospitationen
sowie regelmaBige Feedback- und Reflexionsformate. Solche Strukturen ermaglichen es
Quereinsteiger:innen, Unsicherheiten zZu bearbeiten, Unterrichtserfahrungen
systematisch zu reflektieren und schrittweise professionelle Handlungssicherheit zu
entwickeln. Gleichzeitig tragen sie zur Starkung der kollegialen Zusammenarbeit bei und
wirken damit als zentrale Elemente schulischer Organisation- und Qualitatsentwicklung.

4. Selbstwirksamkeit und  Zufriedenheit als  Qualitatsindikatoren:  Zuklnftige
Evaluationssysteme sollten Uber der Erfassung fachlicher Kompetenzen hinausgehen und
psychosoziale Ressourcen wie Selbstwirksamkeit und Zufriedenheit gezielt einbeziehen.
Diese Faktoren sind keine weichen Erganzungen, sondern Schlusselindikatoren
nachhaltiger Bildungsqualitat, wie sowohl die QUERPAD- als auch die Rath-Studie zeigen.

5. Narrative Aufwertung des Quereinstiegs: Die bildungspolitische Kommunikation sollte
den Quereinstieg nicht als Ausnahme oder Notlosung, sondern als Chance fur Vielfalt,
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Innovation und Professionalisierung positionieren. Eine narrative Verschiebung —weg von
der Defizitlogik, hin zu einem Bild vielfaltiger Professionalitat — kann gesellschaftliche
Anerkennung starken und neue Zielgruppen fur den Lehrer:innenberuf gewinnen.

Quereinsteiger:innen bringen das mit, was Bildungssysteme im 21. Jahrhindert brauchen:
Sinnorientierung, berufliche Reife, Reflexionsfahigkeit und eine hohe Lernbereitschaft. Unter
geeigneten strukturellen Bedingungen konnen sie nicht nur integriert werden, sondern
Impulsgeber:innen flr Veranderung und Innovation im Schulsystem sein. Der Quereinstieg ist
damit kein Ausnahmephanomen, sondern ein zukunftsweisendes Modell fur eine plurale,
resiliente und lernende Schule.
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Gabriele Beer, Rudolf Beer & Isabella Benischek

Uberzeugungen von Quereinsteiger:innen in Bezug auf
den Lehrberuf

Eine empirisch-quantitative Studie im Verbund Nord-Ost

Zusammenfassung

Der aktuelle Lehreriinnenmangel bedingt, dass nicht nur padagogisch ausgebildete
Lehrpersonen unterrichten, sondern auch alternativ qualifizierte Personen, welche beim
Berufseinstieg Uber keine padagogische Grundausbildung verfiigen. Die im Verbund Nord-Ost
durchgefuhrte empirisch-quantitative Fragebogenerhebung nimmt vergleichend das
Studienerleben von Quereinsteiger:innen sowie von Lehramtsstudierenden in den Blick.
Besonders werden die  Selbstwirksamkeitsiberzeugungen und das individuelle
Kompetenzerleben vor dem Hintergrund des subjektiven Belastungserlebens in den Fokus
genommen. Uberdies werden die methodisch-didaktischen Vorstellungen und die individuelle
Anstrengungsbereitschaft aufgezeigt. Die Ergebnisse belegen eine hohe subjektive Einschatzung
des Kompetenzerlebens von Quereinsteigenden und bestatigen damit internationale Befunde.
Quereinsteigende haben Uberdies gegenlber Lehramtsstudierenden eine signifikant hohere
subjektive Selbstwirksamkeitsiiberzeugung sowie tendenziell transmissivere Uberzeugungen und
Vorstellungen zur Unterrichtsgestaltung, sie bevorzugen eine frontale und weniger interaktive
Unterrichtsgestaltung. lhr subjektives Belastungserleben schatzen sie geringer ein.

Einleitung

Der Lehrkraftemangel in Osterreich (Schnider & Braunsteiner, 2024) hat zu einer Erweiterung der
Méglichkeiten gefiihrt, dass Personen eine Anstellung als Lehrer:iinnen erhalten. Uber die
Plattform ,,Klasse Job“ werden auch Lehramtsstudierende und Quereinsteiger:innen rekrutiert.
Das sind Personen, die Uber ein abgeschlossenes, facheinschlagiges Studium (mind. 180 ECTS-
AP, Bachelorniveau) sowie Gber eine mindestens dreijahrige fachlich geeignete Berufserfahrung
verfugen und einen positiven Eignungsnachweis der Zertifizierungskommission Quereinstieg
(ZKQ) vorlegen konnen. Eine berufsbegleitende padagogische Ausbildung an einer
Padagogischen Hochschule ist berufsbegleitend innerhalb eines vorgegebenen Zeitraums zu
absolvieren. An Schulen unterrichten somit Lehrpersonen unterschiedlichen padagogischen
Ausbildungen, das Kollegium wird diverser.

Studienergebnisse zum Quereinstieg

Es istdavon auszugehen, dass diese unterschiedlichen professionsorientierten Voraussetzungen
(abgeschlossenes Bachelor- bzw. Masterstudium Lehramt; verfruhter Berufseinstieg wahrend
eines Lehramtsstudiums; Quereinstieg) zu unterschiedlichen Wahrnehmungen der
Berufsanforderungen, des Selbstwirksamkeits- und Kompetenzerlebens fuhren. Mittlerweile
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liegen mehrere 6sterreichische Studienergebnisse vor, die unisono eine hohe Selbsteinschatzung
im Kompetenzerleben referieren (Beer et al., 2025; Flick-Holtsch et al., 2023; Prenzel et al., 2021).
Unterschiedliche Sozialisationen (in  Studienzweigen) koénnten Einfluss auf die
Anstrengungsbereitschaft und Lernbereitschaft haben. Diesbezuglich liegen noch keine
Forschungsbefunde vor.

Professionelle Uberzeugungen gelten als Pradiktoren effektiven Handelns (Pintrich & de Groot,
1990). Sie bestimmen beispielsweise ,,die Wahrnehmung und Deutung von Anforderungen (u. a.
Keller-Schneider et al., 2016)” (GroB Ophoff et al., 2024, S. 87). In ihrer vergleichenden Studie von
traditionell und nicht traditionell ausgebildeten Studierenden zeigte sich, dass transmissive
Uberzeugungen unter Quereinsteigenden und Primarstufen-Studierenden (Tagesform)
vergleichsweise stark gegenuber Studierenden der Primarstufe im Fernstudium und der
Primarstufe berufsbegleitend ausgebildet sind (GroB Ophoff et al., 2024, S. 87). Leonhard und
Schneider Boye (2025, S. 125) stellten auf Basis einer Untersuchung die These auf, dass die
»Angewiesenheit der Etablierten auf Laienlehrpersonal [...] bei den Beteiligten die
zweckoptimistische Herstellung eines Passungsverhaltnisses [erzwingt], dass die richtige
Personlichkeit als Uberstrahlende Ressource ins Zentrum der Erwartungen ruckt”. ,Die
Anerkennung von Laienlehrpersonal ist insofern an eine hohe (An-)Passung bzw. die Bereitschaft
dazu und auBerordentliches Engagement, mit dem zugeschriebene Defizite kompensiert werden
mussen, geknupft.” (Leonhard & Schneider Boye, 2025, S. 125)

Lehrer:in sein zu wollen, kann intrinsischen und/oder auch extrinsischen Motiven unterliegen.
Berufswahlmotive sind zentral fur die Berufswahl, Berufsausbildung und Berufsausubung, sie
sind Antrieb fur Zielverfolgung und Zielerhaltung (Keller-Schneider, 2011, S. 161). Intrinsisch
motivierte Lehrpersonen sind zudem zufriedener in der Berufsausubung (Herzog et al., 2007). Des
Weiteren werde die Berufswahl insbesondere vom intrinsischen Motiv der Freude an der Arbeit
mit Kindern und Jugendlichen getragen. Quereinsteiger:innen sind sich ihrer Rolle als fortwahrend
Lernende deutlicher bewusst als traditionelle Studierende. Damit einhergehend verfolgen diese
das eigene Lernverhalten Uber die Berufseinstiegsphase hinaus fokussierter und selbstandiger
(GroB Ophoff et al., 2024, S. 83). Als gesichert gilt, dass der Lehrberuf zu einem mit den héchsten
Belastungsfaktoren zahlt, vor allem psychische Belastungen (Schaarschmidt, 2006) liegen vor.

Im Rahmen dieser Studie interessiert die Frage, inwiefern sich jene, die ein Lehramt studieren, von
den Quereinsteigenden hinsichtlich ihrer Anstrengungsbereitschaft, ihrer allgemeinen
Selbstwirksambkeit, ihnrem Belastungserleben und ihrer Berufswahlmotive unterscheiden.

Die empirisch-quantitative Studie

Die wissenschaftliche Begleitung von Quereinsteiger:innen im Lehr- bzw. Studienbetrieb an
Padagogischen Hochschulen und Universitaten ist in der abgebildeten Studie im Langsschnitt
konzipiert. Hinzu kommen erganzende Querschnittuntersuchungen unter Einbeziehung
relevanter Vergleichsgruppen (Lehramtsstudierende Sekundarstufe bzw. Primarstufe
Lehramtsstudierende mit vorgezogenem Berufseinstieg im Bachelor- bzw. Masterstudium). Das
Vorgehen ist explorativ deskriptiv (Ist-Stands-Erhebung) wie auch explanativ inferenzstatistisch
(hypothesenprifend). Es interessieren allfallige Unterschiede zwischen den Akteur:innen-
Gruppen. Die Untersuchung ist als empirisch-quantitative Fragebogenstudie angelegt. Die
Stichprobe rekrutiert sich aus Studierendengruppen in der Region Verbund Nord-Ost:
Lehramtsstudierende Primarstufe mit und ohne vorzeitigem Berufseinstieg an der KPH Wien/NO,
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Lehramtsstudierende mit und ohne vorzeitigem Berufseinstieg Sekundarstufe im Verbund Nord-
Ost, Studierende im Hochschullehrgang Quereinstieg an der KPH Wien/NO und an der PH Wien.
Der vorliegende Beitrag bildet ausgewahlte Ergebnisse der ersten Erhebungswelle ab.

Das Forschungsinstrument

Zum Einsatz kam ein Fragebogen im Paper-Pencil-Design. Neben Fragen zum demografischen
Hintergrund (Geschlecht, Lebensalter, Berufsalter, Studiensemester, Umfang der allfalligen
Lehrtatigkeit) werden adaptierte Skalen zur Anstrengungsbereitschaft/Lernhaltung nach Jager
und Helmke (2008), zum Belastungserleben nach Beer et al. (2024), zum Kompetenzerleben nach
Martinek (2012), zur allgemeinen Selbstwirksamkeit nach Schwarzer und Jerusalem (1999), zu
den Vorstellungen und Uberzeugungen zum Lernen (COACTIV) nach Kunter et al. (2016) und zu
den Berufswahlmotiven nach Beer et al. (2022) eingesetzt. Alle Items sind als Aussagen formuliert
und auf einer siebenteiligen Ratingskala (1 bis 7) zu bewerten.

Skala/Subskala N Quelle Beispielitem

(1) Anstrengungsbereitschaft/ Jagerund Helmke Ich zégere den Beginn des Lernens bis zur

Lernhaltung 7 (2008) letzten Minute hinaus.
o Sowamrung | ScrueSeln e e,
Selbstwirksamkeit Jerusalem (1999) | gegen, g
immer vertrauen kann.
Ich habe das Gefiihl, ich kann auch die
(3) Kompetenzerleben 8 Martinek (2012) schwierigsten Aufgaben im Lehrberuf
bewéltigen.
(4) Vorstellungen/ Kunter et al. Lehrkréfte sollen Schiler:innen

11 auffordern, eigene Wege zur

Uberzeugungen zum Lernen (2076) Aufgabenbewaltigung zu entdecken.
Beer, Beer, . L .
(5) Belastungserleben 10 Potzmader und :JICIZ ;iﬁfrllfuiln;,fsﬁlfgrbjjzzzet durch
Ebenberger (2024) g :
. Beer, _Wagne"r und Bei der Berufswahl ist fir mich das
Berufswahlmotive 10 Weissenbéack .
(2022) gesellschaftliche Ansehen bedeutsam.

Tabelle 9: Skalen, Quellen und Beispielitems

Die Stichprobe

An der ersten Befragungswelle (WS 2023/24) nahmen 337 Proband:innen teil. Es konnten im
Rahmen einer Gelegenheitsstichprobe (Verbund Nord-Ost) 248 Frauen (74,0 %), 84 Manner
(25,1,6 %) und drei diverse Personen (0,9 %) fur die Befragung gewonnen werden. Zwei
Proband:innen machten diesbezuglich keine Angabe. Das durchschnittliche Alter war M = 26,94
Jahre. Die Altersspanne betrug 18 bis 64 Jahren (R = 46). Der Median und der Modus liegen bei 23
Jahren. 55,2 % der Befragten (186) verfugten Uber keine berufliche Vorerfahrung von zumindest
einem Berufsjahr. Die verbleibenden 129 Personen hatten Berufserfahrungen im Ausmaf von
einem bis 35 Dienstjahren (24 Pb k.A.). 196 Studierende befanden sich in der ersten Studienhélfte
(1. bis 3. Studienjahr), 128 Studierende in der zweiten Studienhalfte (4. Studienjahr und mehr). 13
Personen gaben dazu keine Antwort.
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Haufigkeit 76 82 38 33 84 8
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Abbildung 2: Studierende nach Studienjahr (absolute Haufigkeiten)

Etwas mehr als die Halfte der Lehramtsstudierenden (190; 57,9 %) gingen keiner Lehrtatigkeit
neben dem Studium nach. Folglich lieBen sich 138 Studierende (42,1 %) mit Lehrtatigkeit
identifizieren. Alle befragten Lehramtsstudierenden konnten einer der drei Ausbildungsschienen
zugeordnet werden. 156 Personen studierten an einer Padagogischen Hochschule (Lehramt
Primarstufe), 117 Personen waren im Regelstudium an einer Universitat (Lehramt Sekundarstufe)
und 64 Personen besuchten einen Hochschullehrgang Quereinstieg Lehramt Sekundarstufe
(Allgemeinbildung) in einem Unterrichtsfach an einer Padagogischen Hochschule (Quereinstieg
Sekundarstufe). Diese Personengruppe hat bereits ein fur den Lehrberuf nicht einschlagiges
Studium an einer FH oder UNI absolviert. Somit stehen 273 Studierenden (81,0 %) im Regel-
Lehramtsstudium (PH und UNI) 64 Quereinsteiger:innen (19,0 %) gegenuber.

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

OPH (Primarstufe) @ UNI (Sekundarstufe) W Quereinstieg (Sekundarstufe)

Abbildung 2: Studierende nach Ausbildungsschiene (absolute Haufigkeiten)

Dimensionsreduktion

Neben den demographischen Daten wurden den Studierenden 56 Einzelitems zur Bewertung auf
einer siebenteiligen Ratingskala vorgelegt. GemaB der Literatur wurden die entsprechenden
Einzelitems zu Skalenwerten zusammengefasst. Hohe Werte bringen in der Regel eine starke
Merkmalsauspragung zum Ausdruck. Um die Qualitat der Skalen zu bewerten, wurde die interne
Konsistenz jeweils mit dem Cronbachs Alpha Wert (a), die mittlere Inter-ltem-Korrelation (MIC)
und die Varianz der Inter-ltem-Korrelation (s?) berechnet (siehe Tabelle 2).

Die Skala (1) Anstrengungsbereitschaft basiert auf sieben Items. Es ergibt sich ein
zufriedenstellender Cronbachs Alpha Wert von a = 0,799. Die allgemeine (2) Selbstwirksamkeit
wurde mit einer Skala von zehn Items erhoben. Auch diese Skala hat einen guten inneren
Zusammenhalt (a = 0,871). Die Skala (3) Kompetenzerleben umfasst acht Items, die gute innere
Konsistenz der Skala bestatigt sich mit einem Cronbachs Alpha Wert von a=0,811.

Allgemeine padagogische Vorstellungen und Uberzeugungen zum Lernen (4) wurden mit elf ltems
zu einem Index zusammengefasst. Dieses Itembundel weist einen Cronbachs Alpha Wert von a =
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0,832 auf. Hohe Mittelwerte auf dieser Skala bringen konstruktive Uberzeugungen und
Vorstellungen zum Lernen zum Ausdruck, niedrige Werte transmissive Uberzeugungen. Die
kumulierte Belastung (5) wurde auf Basis von zehn Einzelaspekten gebildet (a = 0,773). Es ist
davon auszugehen, dass die kumulative Wirkung der Einzelaspekte von hochschuldidaktischer
Relevanz ist. Bei den zehn beispielhaft ausgewahlten Berufswahlmotiven erscheint eine
Indexbildung nicht sinnvoll, denn das Forschungsinteresse gilt den individuell unterschiedlichen
Belastungsprofilen der einzelnen Studierendengruppen.

Zahl der Cronbachs Mittlere Inter- Varianz der Inter-

Skala lters Alpha Iltem-Korrelation  Item-Korrelation
(a) (MIC) (s2)

(1) Anstrengungsbereitschaft/ 7 0,799 0,387 0,024
Lernhaltung
(2) Allgemeine
Selbstwirksamkeit 10 0,871 0,408 0,070
(3) Kompetenzerleben 8 0,811 0,368 0,019
(4) Vorstellungen/ 11 0,832 0,307 0,032
Uberzeugungen zum Lernen
(5) Belastungserleben 10 0,773 0,256 0,031

Tabelle 2: Die Skalen im Uberblick (Anzahl, a, MIC, s?)

Verteilungsprufung

Zur  Auswahl der passenden Analysemethoden wurden alle Skalen einer
Normalverteilungsprufung unterzogen (Histogramme und Kolmogorov Smirnov Anpassungstest).
Die Skalen (1) Anstrengungsbereitschaft (p < 0,001), (2) Selbstwirksamkeit (p = 0,023) und
(3) Kompetenzerleben (p < 0,001) zeigen sich rechtssteil beziehungsweise linksschief. Eine
Normalverteilung kann hierfur nicht angenommen werden. Bei den Skalen (4) Vorstellungen und
Uberzeugungen zum Lernen (p = 0,096) sowie (5) Belastungserleben (p = 0,200) kann von einer
Normalverteilung ausgegangen werden. Fur alle Auswertungen wird jedoch auf die robusteren
nonparametrischen Verfahren zuruckgegriffen (Mann-Whitney-U-Test, Spearmankorrelation).

Alpha-Fehler-Adjustierung

Umim Zuge der inferenzstatistischen Auswertungen mit einer Reihe von Signifikanztest der Alpha-
Fehler-Kumulierung entgegenzuwirken, wurde eine Alpha-Fehler-Adjustierung nach Bortz (1985,
S. 321f) durchgefuhrt. Somit ergibt sich eine (gerundete) Irrtumswahrscheinlichkeit fur jeden
Einzeltest von a < 0,002. Diese wird der vorliegenden Auswertung zugrunde gelegt.
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Empirische Befunde

Disparitaten nach Ausbildungsschiene

Das zentrale Forschungsinteresse gilt moglichen Unterschieden zwischen Studierenden im
Quereinstieg und Studierenden im Lehramtsstudium (Primarstufe bzw. Sekundarstufe) in Bezug
auf (1) Anstrengungsbereitschaft, (2) Selbstwirksamkeitsuberzeugung, (3) Belastungserleben, (4)
Kompetenzerleben und (5) Vorstellungen/Uberzeugungen zum Lernen.

Beide Gruppen zeichnen sich durch ein vergleichbar hohes subjektives (3) Kompetenzerleben
(Mg =5,73; Mg = 5,65) und eine gleichermaBen hohe (1) Anstrengungsbereitschaft (Mg = 5,25;
Mgr=5,19) aus. Quereinsteiger:innen haben aber eine signifikant (p = 0,002) héhere individuelle
(2) Selbstwirksamkeitsuberzeugung (Mg = 5,48; Mg = 5,14). Hierbei handelt es sich um einen
deutlichen Effekt (dconen = 0,424).

7

6
519 5.25

arith. Mittel

S B Regel-Lehramtsstudierende B Quereinsteigende
Abbildung 3: Disparitaten nach Ausbildungsschiene (absolute Haufigkeiten)

In Bezug auf die (4) Vorstellungen und Uberzeugungen zum Lernen lasst sich nur eine statistische
Tendenz (p = 0,076) erkennen. Die befragten Quereinsteiger:innen tendieren eher zu
transmissiven Vorstellungen und Uberzeugungen zum Lernen (Mg = 4,64), Lehramtsstudierende
zeigen eher konstruktive Einstellungen dem Lernen von gegenuber (Mr = 4,84). Der Effekt mit
dconen = 0,252 ist schwach. Deutlich unterhalb des Skalenmittels wird das (5) Belastungserleben
eingeschatzt, allerdings unterscheiden sich die Scores der beiden Gruppen signifikant (p < 0,001).
Die befragten Lehramtsstudierenden geben eine hohere Belastung (Mg = 3,51) als die
Quereinsteigenden an (Mg = 2,83) an. Mit einem Wert dconen = 0,671 zeigt sich ein starker Effekt.

Aspekte der Unterrichts- und Studienbelastung nach Akteursgruppen

Betrachtet man die einzelnen Facetten (siehe die 10 Einzelitems in Abbildung 4), welche den Index
des subjektiven Belastungserlebens bilden, so fallt auf, dass gegen den Trend die Belastung F46
(... durch die Herausforderungen meiner Unterrichtstatigkeit) bei den Studierenden im
Quereinstieg als Hauptbelastungsaspekt in dieser Gruppe gesehen werden muss. Alle ltems,
welche die Studienbelastung abbilden, werden von den Quereinsteiger:innen deutlich geringer
eingeschatzt als von den Lehramtsstudierenden. Damit wird deutlich, dass die
Studienanforderungen aus der subjektiven Perspektive der Quereinsteigenden deutlich hinter
jenen der Lehramtsstudierenden liegen.
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Unterrichtsbelastung

F37: ... durch die Erwartungen meiner Eltern
bzw. Familie.

F46: ... durch die Herausforderungen meiner
Unterrichtstéatigkeit.

o R .. F38: ... durch die Anforderungen der Lehrenden.

F45: ... durch technische Herausforderungen. & > F39: ... durch Arbeitsauftrage.

F44: ... weilich gute Noten haben méchte. = F40: ... durch meine eigenen Anspriiche.

F43: ... durch Prifungen. . e " FA1: ... durch das Lernen.

F42: ... durch Mitstudierende.

Studienbelastungen

—@—Regel-Lehramtsstudierende ==fe=Quereinsteigende

Abbildung 4: Gruppenspezifische Unterschiede in den Facetten des Belastungserlebens (mittlere Scores)

Transmissive bzw. konstruktive Vorstellungen und Uberzeugungen zum Lernen

Auch wenn sich in Bezug auf die Skala (4) Vorstellungen und Uberzeugungen zum Lernen nur eine
statistische Tendenz beobachten lasst, lohnt sich der Blick auf die dahinter liegenden Einzelitems
(siehe Abbildung 5). Die Items F26 bis F31 geben konstruktive Vorstellungen/Uberzeugungen
wieder (z.B.: F26: Schdiler:innen lernen im Unterricht am besten, indem sie selbst Wege zur
Beantwortung von Aufgaben finden.). Transmissive Vorstellungen/Uberzeugungen im Sinne eines
belehrenden Unterrichts finden sich inden Items F32 und F33 (z.B.: F32: Schiiler:innen lernen am
besten, indem sie den Erklérungen der Lehrkraft folgen.).

F26: Schiiler:innen lernen im
Unterricht am besten, indem sie selbst
Wege zur Beantwortung von...

F36: Am besten lernen Schiiler:innen e e F27: Es ist wichtig fir Schiler:innen,
aus Darstellungen und Erkléarungen . = . e, -, selbst zu entdecken, wie Aufgaben zu

ihrer Lehrkraft. . e . . bearbeiten sind.

F35: Schiiler:innen lernen durch die ). . F28: Man sollte Schiiler:innen
Demonstration von Beispielaufgaben & ° 7 R~ - o, : = erlauben, sich eigene Wege zur
am besten. - ’ ) Bearbeitung von Aufgaben...

F34: Den meisten Schiiler:innen muss
man an einer Reihe von Beispielen ¥
zeigen, wie Aufgaben zu bearbeiten... *

\ F29: Im Unterricht werden die
> Lehrziele am besten erreicht, wenn
Schiiler:innen ihre eigenen...

F30: Es hilft Schuler:innen,
-~ Unterrichtsinhalte zu begreifen, wenn
man sie ihre eigenen Ideen...

F33: An einem vorgefiihrten Beispief‘t
lernen die Schuler:innen am besten. ~

F32: Schiiler:innen lernen am béé‘teq F3"I':">I‘_ehrkréfte sollten Schiiler:innen

indem sie den Erkléarungen der auffordern, eigene Wege zur
Lehrkraft folgen. Aufgabenbearbeitung zu entdecken.
transmissive Uberzeugungen konstruktive Uberzeugungen
R e >

—&— Regel-Lehramtsstudierende  =——#=— Quereinsteigende

Abbildung 5: Gruppenspezifische Unterschiede in den Facetten der Vorstellungen und Uberzeugungen zum Lernen
(mittlere Scores)
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Bei Items, welche konstruktive Uberzeugungen abbilden, liegen die Scores der
Quereinsteiger:innen unter jenen der Lehramtsstudierenden. Bei den Aussagen, welche

transmissive Uberzeugungen zum Ausdruck bringen, zeigen die Quereinsteiger:innen héhere
Zustimmungsraten.

Berufswahlmotive nach Akteursgruppen

Far alle Befragten lasst sich ein Ranking ausgewahlter Berufswahlmotive erstellen.

Bei der Berufswahl ist fir mich besonders ... arithm. Mittel
F51: ... die personliche Zufriedenheit bedeutsam. 6.68
F54: ... die Arbeit mit jungen Menschen bedeutsam. 6.30
F49: ... ein sicheres Einkommen bedeutsam. 5.89
F55: ... der fachliche Aspekt bedeutsam. 5.59
F52: ... eine geregelte Arbeitszeit bedeutsam. 5.34
F53: ... die viele Freizeit bedeutsam. 4.25
F56: ... die Moglichkeit zum beruflichen Aufstieg bedeutsam. 3.65
F48: ... ein hohes Einkommen bedeutsam. 3.57
F47: ... das gesellschaftliche Ansehen bedeutsam. 2.49
F50: ... groBe Macht bedeutsam. 1.65

Tabelle 3: Rangreihe der Berufswahlmotive — gesamt (arithm. Mittel)

Die hochste Zustimmung erfahrt der Aspekt der persénlichen Zufriedenheit (M = 6,68), gefolgt von
dem Motiv der Arbeit mit jungen Menschen (M = 6,30). Unter dem Skalenmittel liegen die Aspekte
beruflicher Aufstieg (M = 3,65), hohes Einkommen (M = 3,57), gesellschaftliches Ansehen
(M =2,49) und groBe Macht (M =1,65).

Die ausgewahlten Aspekte der Berufswahl werden nun vergleichend in den Fokus genommen.
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6.09

5.03

arith. Mittel
» o

w

F47: ... gesell. F48: ... hohes F49: ... F50: ... groBe F51: ... F52: ... F53: ... viele F54:... Arbeit F55: ... F56: ...
Ansehen Einkommen sicheres Macht personliche geregelte Freizeit mit jungen fachliche Méglichkeit
Einkommen** Zufriedenheit  Arbeitszeit Menschen Aspekte zum
beruflichen
Aspekte der Berufswahl Aufstieg**
@ Regel-Lehramtsstudierende @ Quereinsteigende

Abbildung 6: Berufswahlmotive nach Ausbildungsschiene (absolute Haufigkeiten)

Interpretierbare Unterschiede ergeben sich fur zwei Aspekte. Die Lehramtsstudierenden
(Mr=6,09) bewerten den Aspekt sicheres Einkommen signifikant hoher (p < 0,001) als die
Quereinsteigenden (Mg = 5,03). Ebenso ist die Moglichkeit zum beruflichen Aufstieg fur die
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Lehramtsstudierenden (Mg = 3,82) signifikant (p < 0,001) attraktiver als fir Quereinsteiger:innen
(Mo =2,94).

Zusammenhange abhangiger Variablen

AbschlieBend werden (1) Anstrengungsbereitschaft, (2) Selbstwirksamkeitstiiberzeugung, (3)
Kompetenzerleben, (4) Vorstellungen/Uberzeugungen zum Lernen und (5) Belastungserleben in
einer Korrelationsanalyse nach Spearman in Beziehung gesetzt.

2
Selbst-
konzept

(4) konstruktive
Vorstellungen/
Uberzeugungen

(1)
Anstrengungs -
bereitschaft

3
Kompetenz-
erleben

(5)
Belastungs-
erleben

Abbildung 7: Empirische Modellierung der abhangigen Variablen (Korrelationskoeffizienten)

Das (3) Kompetenzerleben korreliert mit dem (2) Selbstkonzept hoch (r =,513; p < 0,001). Das
(5) Belastungserleben steht zum (3) Kompetenzerleben (r = -,411; p < 0,001) und zum
(2) Selbstkonzept (r = -,250; p < 0,001) in einem reziproken Verhaltnis. Die
(1) Anstrengungsbereitschaft und das (3) Kompetenzerleben beeinflussen einander positiv
(r=,302; p < 0,001). Damit nimmt das subjektive Kompetenzerleben eine zentrale Rolle ein.
Dieses zu starken, sollte eine bedeutsame Aufgabe hochschuldidaktischer Interventionen sein.
Das subjektive Belastungserleben erweist sich erwartungsgeman als negativer Pradiktor.

Fazit

Der Lehrer:innen-Mangel bedingt, dass alternativ qualifizierte Personen als Quereinsteiger:innen
an Schulen unterrichten. Wie Forschungsergebnisse (z.B. Beer et al., Keller-Schneider, Flick-
Holtsch, Prenzel et al.,, GroB Ophoff, u.a.) darlegen, zeigen sich Unterscheide zwischen
Lehrpersonen mit einschlagiger Ausbildung und Quereinsteigenden beispielsweise bei der
Wahrnehmung der Berufsanforderungen, beim Kompetenzerleben oder bei Uberzeugungen im
Bereich des schulischen Lernens.

Die vorliegende Studie konnte ebenfalls Unterschiede zwischen Lehramtsstudierenden und
Quereinsteigenden belegen. So fuhlen sich beispielsweise Quereinsteiger:innen signifikant
weniger belastet als Lehramtsstudierende. Die konkrete Unterrichtstatigkeit sehen
Quereinsteigende jedoch herausfordernder und sie haben eine hohe Einschatzung des eigenen
Kompetenzerlebens. Wird der Fokus auf das Lernen von Schuler:iinnen und auf das Lehren
gerichtet, SO zeigen Quereinsteiger:innen transmissivere Uberzeugungen als
Lehramtsstudierende.

Lehrpersonen und ihr padagogisches Handeln, welches durch Einstellungen, Haltungen,
Kompetenzen, Wissen und Konnen beeinflusst wird, sind zentral fur qualitatsvollen Unterricht
und fur forderliche Lernumgebungen. Besonders Wissen und Kompetenzen im bildungswissen-
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schaftlichen Bereich (z.B. Unterrichtswissenschaft, padagogische Psychologie, padagogische
Soziologie, Erziehungswissenschaft, Allgemeine Didaktik) sowie in der jeweiligen Fachdidaktik
pragen den Unterricht von Lehrer:iinnen. Damit auch Quereinsteiger:innen Wissen und
Kompetenzen in diesen Bereichen aufbauen konnen, braucht es entsprechende Qualifikationen,
die im Hochschullehrgang Quereinstieg erworben werden. Hier sind die Hochschulen gefordert,
damit Quereinsteiger:innen das entsprechende Wissen erwerben und Kompetenzen aufbauen
konnen. Die Absolvierung des Hochschullehrgangs ist, im Sinne eines (berufs-)lebenslangen
Lernens ein wesentlicher Schritt, es bedarf aber auch kontinuierlicher Fort- und Weiterbildung.

Limitationen: Bei einer weiteren Studie konnte die Skala zu berufsbezogenen Selbstwirksamkeits-
Uberzeugungen eingesetzt werden. Diese Uberzeugungen gelten als bedeutsam fir
Anspruchsniveau und Zielsetzung in Problemsituationen wie auch die Verarbeitung von (Miss-
JErfolgen. Dies steh in Zusammenhang mit dem Belastungs- und Beanspruchungserleben
(Schwarzer & Warner, 2014)” (GroB Ophoff et al., 2024, S. 84). Moglicherweise wirden so gréBere
Disparitaten sichtbar, zumal aufgezeigt werden konnte, dass bei den Quereinsteigenden die
groBten Belastungen durch die Herausforderungen in der Unterrichtstatigkeit entstehen.
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Manuela Gamsjager, Christoph Weber, Anne Frey, Jana GroBB Ophoff &
Michael Himmelsbach

Studienerleben von Quereinsteigenden im ersten
Studienjahr

Zusammenfassung

Far die Padagogischen Hochschulen bilden die Quereinsteigenden aufgrund ihrer beruflichen
Vorstudien und der Art der Qualifizierung eine besondere Studierendengruppe. Der Beitrag
untersucht das Studienerleben von n = 103 Osterreichischen Quereinsteigenden im ersten
Studienjahr mittels Onlinebefragung. Die Ergebnisse zeigen, dass Quereinsteigende die
Anforderungen im Studium Uberwiegend als bewaltigbar wahrnehmen. Werden quantitative
Anforderungen im Studium und die Teamarbeit als herausfordernd erlebt, sinkt die
Studierendenzufriedenheit und erhdoht dartber vermittelt die Abbruchneigung. Zusatzlich erhoht
sich die Abbruchneigung durch eine zweite berufliche Tatigkeit neben der Unterrichtstatigkeit. Die
Befunde unterstreichen die Bedeutung praxisnaher Unterstlitzungsangebote, die durch
kooperative Lernformate, Peer-Mentoring und einer engen VerknUpfung mit dem eigenen
Unterrichtsgeschehen das Studienerleben der Quereinsteigenden gezielt starken konnen.

Einleitung

Mit der Initiative ,,Klasse Job“ (Bundesministerium fiir Bildung [BMB], 2025a) werden in Osterreich
seit 2023 verstarkt Quereinsteigende als angehende Lehrpersonen rekrutiert. Diese mussen uber
ein abgeschlossenes Fachstudium und eine mehrjahrige Berufstatigkeit verfigen und nach einem
Aufnahmeverfahren innerhalb von acht Jahren parallel zu ihrer Unterrichtstatigkeit einen
Hochschullehrgang zur Qualifizierung als Lehrperson abschlieBen (BMB, 2025b; Flick-Holtsch et
al., 2024). Fur die Padagogischen Hochschulen gewinnt damit eine stetig wachsende, besondere
Studierendengruppe an Bedeutung, die sich deutlich von Regelstudierenden unterscheidet:
Quereinsteigende bringen Vorerfahrungen aus einem vorangegangenen Studiengang und ihrer
Berufstatigkeit mit, absolvieren ein Assessment, beginnen das Studium haufig parallel zum
Berufseinstieg und sind zusatzlich mit privaten (Obsorge-)Verpflichtungen konfrontiert (Bieri
Buschor et al., 2024; GroB Ophoff et al., 2024; Kamm et al., 2019, Pichler, 2025). Sie verfugen
»demnach uUber unterschiedliche Voraussetzungen, Kompetenzen und Erfahrungen, welche die
individuelle Bewaltigung der Studienanforderungen beeinflussen konnen“ (Kamm et al., 2016, S.
191). Das Studienerleben hangt jedoch nur bedingt vom (mitgebrachten) Leistungsvermadgen der
Studierenden ab. Vielmehr wird es ,in der Auseinandersetzung mit den hochschulischen
Rahmenbedingungen hervorgebracht und im Studienverlauf (weiter-)entwickelt* (Bosse &
Trautwein, 2014, S. 44). Vor diesem Hintergrund kommt den Padagogischen Hochschulen eine
zentrale Verantwortung zu, da sie die strukturellen und didaktischen Bedingungen gestalten,
unter denen sich individuelle Studienverlaufe entfalten. Um entsprechende institutionelle
Unterstutzungsstrukturen weiterentwickeln zu kénnen, befasst sich der Beitrag mit den bislang
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wenig erforschten Studienerfahrungen dsterreichischer Quereinsteigender im ersten Studienjahr
ihrer Qualifizierung.

Studienerleben von Quereinsteigenden

Das Studienerleben wird theoretisch als multikausaler Prozess verstanden, in dem sich
individuelle Voraussetzungen und institutionelle Studienbedingungen wechselseitig bedingen
(Bosse & Trautwein, 2014; Dahm, Becker & Bornkessel, 2018). Zentrale Faktoren an der
Schnittstelle von Individuum und Institution sind die Wahrnehmung der Studienanforderungen
(Jansch & Bosse, 2018) sowie die soziale und akademische Integration der Studierenden
(Schiefele et al., 2007; Tinto, 1975). Beide beeinflussen die Studienzufriedenheit (Westermann et
al., 1996) und die Abbruchneigung (Deuer & Wild, 2018a) und pragen somit das Erleben des ersten
Studienjahres. Bisherige Untersuchungen beziehen sich primar auf traditionelle Studierende,
weshalb die spezifischen Herausforderungen von Quereinsteigenden bislang nur begrenzt
berucksichtigt wurden (Kamm et al., 2019), obwohl diese in einer spateren Lebensphase — haufig
verbunden mit beruflichen und familiaren Verpflichtungen - studieren.

Eine zentrale Dimension des Studienerlebens ist die Bewaltigung der Studienanforderungen
(Jansch & Bosse, 2018). Sie verbindet individuelle Voraussetzungen mit institutionellen
Bedingungen und prognostiziert den Studienerfolg (z. B. Wolter et al., 2017, zit. in Jansch & Bosse,
2017). Fir reguldre Studiengange identifizieren Bosse und Trautwein (2014) vier zentrale
Anforderungsbereiche im ersten Studienjahr: inhaltliche (z.B. Besonderheiten von
Studienfachern), personale (z.B. Selbst- und Lernorganisation), soziale (z.B. Teamarbeit) und
organisatorische Anforderungen (z.B. Orientierung im Hochschulbetrieb). Nachfolgestudien
bestatigen deren positiven Zusammenhang mit der subjektiven Studienleistung und der
Zufriedenheit mit dem Studium (u. a. Jansch & Bosse, 2018), wobei individuelle Merkmale wie
Selbstwirksamkeit (u. a. Bohndick et al., 2021) oder familiarer Hintergrund (z.B. First Generation-
Studierende, Ives & Castillo-Montoya, 2020) den Studienerfolg moderieren. Fur Quereinsteigende
ist anzunehmen, dass insbesondere personale (z.B. Selbstmanagement zwischen Beruf, Familie
und Studium) sowie organisationale Anforderungen (z.B. Studienplanung aufgrund der
berufsbegleitenden Strukturen) starker ausgepragt sind als bei Regelstudierenden.

Neben der Wahrnehmung der Studienanforderungen bilden die soziale und die akademische
Integration zentrale Dimensionen des Studienerlebens. Soziale Integration umfasst das
Zugehorigkeitserleben und die Qualitat der sozialen Beziehungen im Studium, wahrend die
akademische Integration die Einbindung in Lernprozesse, die Interaktion mit Lehrenden und den
wahrgenommenen Lernerfolg beschreibt (Schiefele et al.,, 2007; Tinto, 1975). Fur regulare
Studiengange deuten Studien darauf hin, dass positive soziale Beziehungen die
Studierendenzufriedenheit erhohen (z. B. Bernholt et al.,, 2018), wahrend geringe soziale
Integration mit einer héheren Abbruchneigung einhergeht (z. B. Isleib & Woisch, 2018; Schiefele
et al., 2007). Zugleich geht eine stirkere akademische Integration mit der Ubernahme
institutioneller Werte und Normen, hoéherer Bindung und Zielorientierung in Bezug auf den
Studienabschluss einher (Sarcletti & Muller, 2011, Rech, 2012). Vor diesem Hintergrund ist fur
Quereinsteigende zu vermuten, dass berufliche und familidare Verpflichtungen sowie die
berufsbegleitende Studienorganisation den Austausch mit anderen Studierenden erschweren
und damit die soziale Integration beeintrachtigen. Soziale und akademische Integration stehen
dabei in einem wechselseitigen Verhaltnis, sodass Defizite in einem Bereich durch positive
Entwicklungen im anderen teilweise kompensiert werden kdnnen. Zugleich wird deutlich, dass
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soziale Integration nicht allein durch hochschulische Bedingungen erklart werden kann, sondern
auch wesentlich von individuellen Lebensumstdnden wie Arbeits- oder Familienpflichten
abhangt (Dahm et al., 2018). Empirische Befunde zum Studienerleben von Quereinsteigenden
liegen bislang nur begrenzt vor. Studien zu Teilzeitstudierenden verdeutlichen jedoch, dass diese
Uber geringere soziale Kontakte zu Studienkolleg:innen verfligen als Vollzeitstudierende. Zudem
sind soziale Kontakte zu Studienkolleg:innen relevanter fir die Studienabbruchsintention als
Kontakte zu Lehrenden (Dahm et al., 2018; Majer, 2018). Auch fur traditionell Studierenden lassen
sich negative Effekte von Berufstatigkeit und auf den Studienerfolg zeigen, wahrend Elternschaft
scheinbar keinen Einfluss auf die Abbruchsintentionen hat (Drahm, Becker & Bornkessel, 2018).
Die Wahrnehmung der Studienanforderungen sowie die Integration ins Studium wirken damit als
zentrale Dimensionen des Studienerlebens auf die Studienzufriedenheit und die Abbruchneigung
(Deuer & Wild, 2018a; Ma & Mustapha, 2025; Schiefele et al., 2007). Beide Merkmale spiegeln das
Zusammenspiel individueller Belastungen und institutioneller Passungsprobleme wider und
dienen als Indikatoren fur die Qualitat des Studienerlebens im ersten Studienjahr.
Studierendenzufriedenheit beeinflusst dabei die Motivation und das Engagement und daruber
den Studienerfolg bzw. den Studienabbruch.

Eine Untersuchung des Studienerlebens von Quereinsteigenden ist insbesondere relevant, da
Studienabbruche in regularen Studiengangen eher in der Anfangsphase des Studiums auftreten.
In Osterreich verlassen rund 28 % der Erstzugelassenen die Universitat innerhalb der ersten
beiden Semester, wenngleich seltener in Studien mit Zulassungsprufungen (Thaler & Unger,
2014). Quereinsteigende absolvieren vor Studienbeginn ein spezifisches Assessment zur
Eignungsfeststellung, welches auch Studienabbriche reduzieren soll. Gleichzeitig sind durch die
parallele Tatigkeit als Lehrperson durch zeitliche und organisatorische Mehrbelastungen
besonders gefordert (Bieri Buschor et al., 2024; Kamm et al., 2019). Zwar ist die Abbruchsquote
in regularen Lehramtsstudien etwas geringer als in anderen Studiengdngen (Haag et al., 2023), fur
Quereinsteigende liegen in Osterreich aber bislang keine spezifischen Daten zu
Studienzufriedenheit und Abbruchneigung vor.

Die besondere Ausgangslage von Quereinsteigenden - gepragt durch ihre akademische
Vorbildung und Berufserfahrung — lasst vermuten, dass ihnen die Transition in die Hochschule
durch diese Vorerfahrungen erleichtert wird. lhre bereits erworbenen Studienerfahrungen
konnten dazu beitragen, Anforderungen der sozialen und akademischen Integration sowie die
Organisation des Studiums besser zu bewaltigen als Regelstudierende, die unmittelbar nach dem
Schulabschluss ein Studium aufnehmen. Andererseits verbringen die Quereinsteigenden
aufgrund der berufsbegleitenden Studienorganisation weniger Zeit an der Hochschule und haben
v.a. zu den Peers ihres speziellen Studiengangs Kontakt. Durch das berufsbegleitende Studium
stellt die Vereinbarkeit von Studium, Unterrichtstatigkeit und Familienleben mit Kindern eine
zentrale Herausforderung dar (GroB Ophoff & Pfurtscheller, 2023), wobei wenig
zielgruppenadaquate Studienformate die Partizipation zusatzlich erschweren (Kamm et al., 2016,
S. 166). Basierend auf Befunden zur Studienabbruchforschung (Neugebauer, 2025) ist vor diesem
Hintergrund anzunehmen, dass trotz potenziell glinstiger Voraussetzungen die Mehrbelastungen
von Quereinsteigenden eine hdhere Abbruchneigung im ersten Studienjahr begunstigen.
Entsprechend wird das Studienerleben von Quereinsteigenden im ersten Studienjahr anhand der
vier zentralen Dimensionen untersucht: (1) Wahrnehmung der Studienanforderungen, (2) soziale
Integration im Studium, (3) Studierendenzufriedenheit und (4) Abbruchneigung.
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Methode

Der Beitrag analysiert das Studienerleben von 0Osterreichischen Quereinsteigenden im ersten
Studienjahr. Als Datenbasis werden die Onlinebefragungen von n = 103 Quereinsteiger*innen der
Padagogischen Hochschulen Oberosterreich (84%) und Vorarlberg (16%) mit Studienbeginn
2023/24 bzw. 2024/25 verwendet (Durchschnittsalter = 41,6 Jahre, Standardabweichung = 6,5
Jahre). Ende des Sommersemesters 2024 bzw. 2025 wurden mittels Online-Survey folgende
Messinstrumente herangezogen (fur die Antwortalternativen siehe Abbildungen 1 bis 4).

e Zur Erhebungvon Studienanforderungen wurden zehn Items von Jansch und Bosse (2018)
herangezogen. Fur die Korrelationsanalysen  wurden auf Basis einer
Hauptkomponentenanalyse drei Skalenwerte gebildet. Die erste Komponente
(Cronbach’s Alpha = 0,81) bezieht sich auf lernbezogene Herausforderungen (z. B. “zu
erkennen, wie man sinnvoll lernt”, “sich die Wissenschaftssprache anzueignen”), die
zweite Komponente (Cronbach’s Alpha = 0,80) auf Herausforderungen bei der Teamarbeit
(z. B. “Teamarbeit zu organisieren”) und die dritte Komponente (Cronbach’s Alpha =0,74)
auf quantitative Anforderungen (z. B. “die Menge an Lernstoff zu bewaltigen”).
Studienanforderungen werden in Anschluss an Jansch und Bosse (2018) als potenzielle
Belastungsquellen verstanden. Je nach Moglichkeiten der Studierenden kénnen diese
mehr oder weniger kritisch ausfallen. Im vorliegenden Beitrag werden Anforderungen als
kritisch oder herausfordernd bezeichnet, wenn sie von einem substanziellen Anteil der
Studierenden in den Kategorien “eher schwer” oder “sehr schwer” eingeschatzt werden
und zugleich in einem systematischen Zusammenhang mit geringer Studienzufriedenheit
bzw. erhohter Abbruchneigung stehen.

e Soziale Integration im Studium wurde mit drei ltems von Schiefele et al. (2007) erfasst (z.
B., “Ich habe viele Kontakte zu Studierenden aus meinem Semester”; Cronbach’s Alpha =
0,78)

e Die Studienzufriedenheit wurde mit drei Items von Schiefele und Jacob-Ebbinghaus
(2006) erfasst (z. B. “Ich habe richtig Freude an dem, was ich studiere®; Cronbach’s Alpha
=0,86).

e Die Abbruchneigung wurde mit vier Items von Deuer und Wild (2018b) erfasst, die sich
explizit auf die Abbruchneigung beziehen (z.B. “Haben Sie schonmal daran gedacht, lhr
Studium bzw. Ihren Hochschullehrgang abzubrechen?“). Cronbachs Alpha ist 0,88.

Zur Prafung der theoretisch angenommenen Wirkzusammenhange wird ein Pfadmodell
spezifiziert, in dem die Studienanforderungen als Pradiktor der Studienzufriedenheit und -
vermittelt dariber — der Abbruchneigung modelliert werden. Aufgrund der anzunehmenden
Mehrfachbelastung  von Quereinsteigenden werden zudem das  wodchentliche
BeschaftigungsausmaB an der Schule (dieses liegt zwischen 4 und 40 Stunden, M = 18,3, SD =
6,1) sowie Mehrfachbeschaftigungen (rund 17 % der befragten Quereinsteigenden gehen neben
der Unterrichtstatigkeit einer weiteren Erwerbstatigkeit nach) als Kontrollvariablen in das Modell
einbezogen. Die Analysen erfolgten mit Mplus 8 (Muthén & Muthén, 1998-2017).

Ergebnisse

Insgesamt erleben die befragten Quereinsteigenden die Anforderungen des ersten Studienjahres
als bewaltigbar (Abb. 1). Ein Teil der Quereinsteigenden nimmt jedoch insbesondere die
lernbezogenen Tatigkeiten als herausfordernd wahr. So haben 16 % Schwierigkeiten bei der
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Aneignung der Wissenschaftssprache. Besonders die Verbindung von Theorie und Praxis erweist
sich fur 23 % der Quereinsteigenden als anspruchsvoll. Auch die quantitativen Anforderungen,
etwa die Bewaltigung der Lernstoffmenge, stellen fir etwa jede:n funfte:n Quereinsteigende:n
eine Herausforderung dar, und 18 % der Studierenden haben Schwierigkeiten, ihre eigene
Belastbarkeit realistisch einzuschatzen. Demgegenuber werden die Anforderungen an
Teamarbeit (je 8 % eher schwer bis sehr schwer) seltener als belastend erlebt. Damit rlicken vor
allem studienorganisatorische und lernbezogene Aspekte und weniger die soziale Komponente
als zentrale Herausforderungen in den Fokus.

Teamarbeit zu organisieren (z.B. Lerngruppen finden) [ 8 32
im Team zusammen zu arbeiten (z.B. gemeinsam I 6 39
Aufgaben bearbeiten, Referate vorbereiten)
Kontakte zu Mitstudierenden zu kntpfen (z.B. fir _
Lerngruppen, Freizeit) I & & &0

eigene Belastbarkeit einzuschatzen (z.B. Lernumfang, _
Erholungsbedarf) - e &2 il
die Menge an Lernstoff zu bewaltigen . 15 10
Lernaktivitaten zeitlich sinnvoll zu strukturieren (z.B. I 12 20
Zeitpunkt und Dauer des Lernens)
Bezuge zwischen Theorie und Praxis herzustellen (z.B. _
Anwendungsbeispiele finden) . i 2y 2
sich die Wissenschaftssprache anzueignen (z.B. fur _
Klausuren und Seminararbeiten) . = 29 £l
wissenschaftliche Arbeitsweisen zu erlernen (z.B. I 10 26
wissenschaftliche Texte bearbeiten, eine Fragestellung...
zu erkennen, wie man sinnvoll lernt (z.B. die riChtige _
Methode wahlen) I 10 &) 1

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

Wie schwer falltes ...

W sehr schwer eher schwer Mteils-teils M eher leicht leicht

Abbildung 3: Einschatzung der Studienanforderungen durch Quereinsteigende (n=103), Quelle: eigene Darstellung

Auch die soziale Integration ins Studium wird von den Quereinsteigenden mehrheitlich positiv
bewertet (Abb. 2). Einem GroBteil der Studierenden gelingt es gut bis sehr gut, Kontakte zu
anderen Studierenden aufzubauen (82 %). 72 % kennen viele Studierende, mit denen sie sich uber
fachliche Fragen austauschen kdnnen. Im Vergleich dazu geben nur 62 % der Quereinsteigenden
an, viele Kontakte zu Studierenden aus dem eigenen Semester zu haben. Die allgemeine soziale
Vernetzung scheint damit gegentber fachlich orientierten Austauschbeziehungen geringer zu
sein.

Ichh iele Kontakt tudi i
ch habe viele Kontakte zu Studierenden aus meinem 08 42
Semester.

Mir ist es wahrend meines bisherigen Studiums/im

Hochschullehrgang gut gelungen, Kontakte zu anderen 02 64

Studierenden aufzubauen
Ich kenne viele Studienkolleg*innen, mit denen ich mich 58
uber fachspezifische Fragen austauschen kann.
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

M trifft gar nicht zu 2 m3 m4 trifft voll zu
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Abbildung 2: Soziale Integration im Studium durch Quereinsteigenden (n = 103), Quelle: eigene Darstellung

Die Zufriedenheit mit dem Studium bzw. mit dem Hochschullehrgang fallt insgesamt positiv aus
(Abb. 3). Rund 60 % der Quereinsteigenden haben Freude am Studium und wirden sich erneut
dafur entscheiden. Etwas mehr als die Halfte ist insgesamt mit dem Studienverlauf zufrieden.

Ich bin mit meinem Studium/dem Hochschullehrgang so

zufrieden, dass ich mich dafir noch einmal entscheiden - 29

wirde.

Ich habe richtig Freude an dem, was ich studiere. - 29
Insgesamt bin ich mit meinem jetzigen Studium/dem _
Hochschullehrgang zufrieden. - 39 4
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

| trifft Gberhaupt nicht zu trifft eher nichtzu  mtriffteherzu W trifft voll zu

Abbildung 3: Studierendenzufriedenheit von Quereinsteigenden (n = 103), Quelle: eigene Darstellung

Wenngleich im ersten Studienjahr etwa 17 % der befragten Quereinsteigenden ruckblickend
bereits einmal mit dem Gedanken gespielt haben, ihr Studium abzubrechen, sind es am Ende des
ersten Studienjahres nur noch 5 % (Abb. 4). Ein Studienwechsel ist fir 7 % am Ende des ersten
Studienjahres eine Uberlegung, 12 % haben im Verlauf des ersten Studienjahres zumindest schon
einmal dariiber nachgedacht. Viele Uberlegungen zum Abbruch oder Studienwechsel relativieren
sich damit im ersten Studienjahr.

e SN s
Hochschullehrgang abzubrechen?
Haben Sie schon einmal daran gedacht, lhr Studium bzw. - 10 “
lhren Hochschullehrgang abzubrechen?
e el st sy BS
Hochschullehrgang zu wechseln?
Haben Sie schon einmal daran gedacht, Ihr Studium bzw. - 6
lhren Hochschullehrgang zu wechseln?
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Hja eherja mehernein Enein

Abbildung 4: Abbruchneigung von Quereinsteigenden (n = 103), Quelle: eigene Darstellung

Die zusammenfassenden Analysen (Abb. 5) zeigen, dass die Abbruchneigung maBgeblich von der
Zufriedenheit mit dem Studium abhangt. Auf der Seite der Studienanforderungen erweist sich die
quantitative Beanspruchung als zentraler Pradiktor sowohl der Zufriedenheit als auch der
Abbruchneigung. Mit einer erhdhten Beanspruchung geht eine geringere Zufriedenheit einher, die
in der Folge die Abbruchneigung erhoht. Daruber hinaus ergibt sich ein direkter Effekt der
quantitativen Beanspruchung auf die Abbruchneigung. Je hoher die zeitliche Beanspruchung ist,
desto hdher fallt die Abbruchneigung aus. Der starkste Einflussfaktor auf die Abbruchneigung ist
jedoch ein weiteres Beschaftigungsverhaltnis neben der Anstellung an der Schule. Befragte, die
neben der Tatigkeit als Lehrperson noch einer weiteren Beschaftigung nachgehen
(Mehrfachbeschéaftigung), berichten von einer deutlich héheren Abbruchneigung. Zugleich geben
sie hohere lernbezogene Studienanforderungen an. SchlieBBlich erweisen sich Studien-
anforderungen in Bezug auf Teamarbeit als signifikanter Einflussfaktor auf die Zufriedenheit.
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Hoéhere Anforderungen in diesem Bereich sind mit einer geringeren Zufriedenheit verbunden.
Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse, dass auch fur Quereinsteigende die Art und Weise, wie
sie die Studienanforderungen wahrnehmen eng mit ihrer Studienzufriedenheit und ihre
Abbruchneigung verknupft ist.

Quantitative
Beanspruchung
R*=0,06

Teamarbeit
R*=0,01

Zufriedenheit Abbruchneigung
R*=0,18 R*=0,40

Lernbezogene
Herausforderungen
R?=0,03

Anstellungs-
ausmaf an Schule

: 0'40* *
Beschaftigungs-

verhaltnis neben
Schule

Anmerkung: Nur signifikante Effekte sind dargestellt. N = 103. Die Integration und Anforderungen in Bezug auf die
Teamarbeit korrelieren stark (r = 0,60). Die Integration wurde beim Pfadmodell nicht berlcksichtigt, da sich beide
Variablen Erklarungskraft wegnehmen undin einem Maodell mit beiden Variablen, keine davon einen signifikanten Effekt
aufweist. Ergebnisse basieren auf einem vollrekursiv geschatztem Pfadmeodell mit Mplus 8 (Muthén & Muthén, 1998-
2017) ***p<0,001; **p<0,01; (*) p<0,10.

Abbildung 5: Pfadmodell zur Erklarung von Studierendenzufriedenheit und Abbruchneigung von Quereinsteigenden,
Quelle: eigene Darstellung

Fazit

Der Beitrag widmet sich dem Studienerleben von Quereinsteigenden im ersten Studienjahr an der
Schnittstelle zwischen der Mikroebene der studentischen Erfahrung und der Mesoebene des
institutionellen Kontexts. Insgesamt erleben Quereinsteigende ihre Anforderungen weitgehend
als bewaltigbar und erleben sich sozial gut eingebunden. Lernbezogene und quantitative
Anforderungen, insbesondere die Verknupfung von Theorie und Praxis, sowie das Arbeitspensum,
stellen jedoch fur einige eine Belastung dar. Trotz teils ambivalenter Zufriedenheit mit dem
Hochschullehrgang denken nur wenige am Ende des ersten Studienjahres Uber einen
Studienabbruch nach. Die Ergebnisse sind koharent zu den Befunden von Isleib und Woisch
(2018), dass ein aktives Lernverhalten entscheidend zur Integration und dem Studienverbleib
beitragt. Allerdings basieren die hier vorgestellten Ergebnisse auf einer querschnittlichen
Onlinebefragung einer begrenzten, kohortenubergreifenden Stichprobe von Quereinsteigenden
aus zwei Padagogischen Hochschulen (Studienbeginn 2023/24 und 2024/25) und erlauben daher
weder kausale Schlussfolgerungen noch standortubergreifende Verallgemeinerungen. Zudem ist
zu berlcksichtigen, dass die Analysen auf die berichtete Abbruchneigung fokussieren jedoch
keine tatsachlichen Studienabbriche oder objektiven Studienerfolgsindikatoren berlck-
sichtigen. Da ausschlieBlich das erste Studienjahr betrachtet wird, bleiben Aussagen zu
langerfristigen Studienverlaufen offen.

Trotz der benannten Limitationen haben die Befunde das Potenzial bedeutsame Zusammenhange
sichtbar zu machen, die fur die Weiterentwicklung hochschulischer Unterstutzungsstrukturen
genutzt werden konnen. Ein zentraler Ansatzpunkt ware, die bereits hohe soziale Einbindung
durch kooperative Lernformate oder Peer-Mentoring weiter zu starken, da eine hohere soziale
Integration auch die akademische Integration unterstutzen konnte. Gemeinsames Arbeiten mit
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Studienkolleg:innen kann zugleich bei der Bewaltigung lernbezogener Anforderungen wie den
Erwerb von Wissenschaftssprache unterstutzen. Wo es maoglich ist, kédnnen hier auch
semesterubergreifende Angebote geschaffen werden, um das Lernen von erfahrenen
Studierenden zu initileren und institutionalisieren. Zudem sollten Lernformate die Verbindung
zwischen theoretischen Inhalten und den Erfahrungen im Rahmen der eigenen
Unterrichtstatigkeit verstarkt in den Blick nehmen. Hyry-Beihammer et al. (2022) schlagen vor, die
Erfahrungen von Studierenden und die ihnen zugrunde liegenden Einstellungen und
Uberzeugungen systematisch mithilfe padagogischer Theorien und Modelle zu analysieren.
Durch die theoretische Rahmung kann den Studierenden gespiegelt werden, wie diese
Erfahrungen das Verstandnis von Lernen und Lehren pragen. Aber auch fallbasiertes Lernen bietet
sich hier fur eine starkere Verknupfung von Theorie und Praxis an (Wernet, 2016). Da die
Quereinsteigenden durch die ministerielle Vorgabe der verringerten Prasenzzeit einen hohen
Anteil an eigenstandiger Lernzeit haben, kdnnen Lehrende der Uberforderung durch die Menge an
Lernstoff und die manchmal fehlende Einschatzung der eigenen Belastbarkeit durch noch
strukturiertere Lernpfade entgegenkommen, wenngleich dies die Beratungsintensitat seitens der
Padagogischen Hochschulen verstarkt (Flick-Holtsch et al., 2024). Fur die institutionellen
Rahmenbedingungen lassen sich weniger deutliche Effekte oder keine Zusammenhange mit dem
Studienerfolg zeigen (u.a. Dahm, et al., 2018; Isleib & Woisch, 2018). Seitens der Hochschule
konnten aber Peer-Programme mit Studierenden aus hoheren Semestern angedacht werden, um
die Studierenden bei der Bewaltigung der Studienorganisation und der lernbezogenen
Herausforderungen zu unterstitzen. Da eine Mehrfachbeschéftigung die Abbruchneigung
deutlich erhoht, ergibt sich hier weiterer Klarungsbedarf. Es gilt zu klaren, ob die zusatzliche
Tatigkeit den Lebenserhalt finanziert oder als Absicherung flir ein mogliches Scheitern des
Berufswechsels dient. Weiters ware der Berufseinstieg mit dem Beginn des Hochschullehrgangs
verpflichtend zu koppeln (oder sogar vorzuziehen), um auf diese Weise das Zusammenwirken der
beiden Lernorte Schule und Hochschule und das ihrer Akteur:innen (vor allem Mentor:innen und
Hochschullehrende) zu starken und die Theorie-Praxisbezuge zu fordern (Flick-Holtsch et al.,
2024). Dadurch konnten die Angebote akkordiert und Synergien genutzt werden, um das
Studienerleben von Quereinsteigenden im ersten Studienjahr zu stabilisieren und sie
bestmadglich zu unterstutzen.
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Melanie Gurentz & Claudia Mair

Quereinstieg in die Lehrer:innenrolle: Motivation,
Selbstwahrnehmung und berufliche Identifikation

Eine Mixed-Methods-Studie im Rahmen des ProQ-STEAM Projekts

Zusammenfassung

Quereinsteiger:innen sind eine wachsende, heterogene Gruppe berufserfahrener Personen, die
neben traditionell ausgebildeten Lehrkraften verstarkt ins osterreichische Schulsystem integriert
werden. Uber ihren Rollenwechsel, ihre berufliche Identifikation und die zugrunde liegenden
Motivationsfaktoren ist bislang wenig bekannt - Kenntnisse, die entscheidend sind, um
Ausstiegsneigungen zu verstehen und den langfristigen Verbleib im Lehrberuf einzuschatzen. Die
Mixed-Methods-Studie im Rahmen des Forschungsprojekts ProQ-STEAM adressiert diese
Forschungsliicke uber leitfadengestutzte Interviews in der Steiermark (n = 7) und eine Online-
Befragung in Tirol (n = 52). Die qualitativen Daten wurden mittels reflexiver thematischer Analyse
ausgewertet. FUr die quantitativen Daten erfolgte die Analyse auf Basis deskriptiver Kennwerte
und inferenzstatistischer Verfahren zur Prifung von Zusammenhangen. Die Ergebnisse zeigen,
dass Quereinsteiger:innen hohe Motivation und ausgepragte berufliche Identifikation mitbringen,
den Ubergang in das Schulsystem jedoch als herausfordernd empfinden und vielfaltigen
Unterstutzungsbedarf duBern. Daraus ergeben sich konkrete Hinweise flr die zielgerichtete
Weiterentwicklung von Qualifizierungs- und Unterstitzungsangeboten im Quereinstieg.

Einleitung

Der Quereinstieg in den Lehrberuf hat sich in Osterreich zu einem zentralen Instrument zur
Bewaltigung des Lehrkraftemangels entwickelt. So stellten im Schuljahr 2023/24
Quereinsteiger:innen bereits Uber 8 % der insgesamt eingestellten Lehrpersonen dar (Schnider &
Braunsteiner, 2024). Internationale Studien verweisen vor allem auf Sinnorientierung,
padagogisches Interesse, Sicherheitsmotive und Work-Life-Balance als zentrale Beweggriinde flr
den Berufswechsel (Grier & Johnston, 2009; Watters & Diezmann, 2015) sowie auf einen von
Unsicherheiten, Identitatsarbeit und strukturellen Einstiegshiirden gepragten Ubergangsprozess
(Cuddapah & Stanford, 2015; Newman, 2010).

Die vorliegende Studie wurde im Rahmen des bundeslandibergreifenden Forschungsprojekts
»Professionalisierung  im STEAM?-Quereinstieg  (ProQ-STEAM)* durchgefuhrt, das
unterschiedliche Aspekte der Professionalisierung berufserfahrener Quereinsteiger:innen
untersucht. Ziel der Studie war es, Motivation, Ubergangserfahrungen und professionelle Identitét
von Quereinsteiger:innen empirisch zu erfassen und damit internationale Befunde zu Motivation,
Identifikation, Unterstutzungsstrukturen und Verbleib im Lehrberuf kontextspezifisch fur den
osterreichischen Quereinstieg, exemplarisch in der Steiermark und in Tirol, zu Gberprifen und zu
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erweitern. Im Fokus stehen die Fragen, mit welcher Motivation Quereinsteiger:innen ihren
Rollentbergang deuten, welche Ressourcen und Belastungen sie erleben und welche
Unterstutzungsstrukturen sie flr eine nachhaltige Professionalisierung im 0Osterreichischen
Schulsystem benotigen.

Methodisches Design

Das konvergente Mixed-Methods-Design (Creswell & Plano Clark, 2018) st
sozialkonstruktivistisch gerahmt (Gergen, 2001) und tragt der Tatsache Rechnung, dass der
Quereinstieg in die Lehrer:innenrolle sowohl subjektive Deutungsmuster als auch strukturierte
Zusammenhéange zwischen Motivation, Transfer und Unterstitzung umfasst und daher einer
Kombination aus qualitativer Rekonstruktion und quantitativer Musteranalyse bedarf. Qualitative
Interviews und eine quantitative Online-Befragung ermdglichten die VerknUpfung individueller
Perspektiven mit strukturierter Datenauswertung.

Die leitfadengestltzten Interviews (Steiermark, n = 7) wurden mittels induktiv-reflexiver
thematischer Analyse nach Braun und Clarke (2022) in MAXQDA (Version 24) ausgewertet. Wie
bei kleinen qualitativ-interpretativen Samples ublich, erlaubt das Design eine vertiefte
Exploration individueller Deutungsmuster, jedoch keine Generalisierbarkeit im statistischen Sinn.
Zudem ist aufgrund der sozialkonstruktivistischen Rahmung zu bertcksichtigen, dass die
erhobenen Perspektiven situativ, kontextgebunden und potenziell durch Interviewsituationen
beeinflusst sind.

Die quantitative Online-Befragung (Tirol, n = 52) wurde theoriebasiert konzipiert und mittels
deskriptiver  Kennwerte  (Haufigkeiten,  Mittelwerte, @ Standardabweichungen) sowie
inferenzstatistischer Verfahren (Korrelationen) in IBM SPSS Statistics (Version 30.0.0.0)
analysiert. Die kleine, regional begrenzte Stichprobe limitiert die Generalisierbarkeit und reduziert
die Teststarke der Analysen; die Befunde sind daher als explorativ zu interpretieren.

Mehrere domaéanenspezifische Unterstutzungsbereiche wurden bewusst Uber Einzelitems
erhoben, sodass fur diese Bereiche keine Reliabilitatsprufung maoglich ist und die Ergebnisse
primar inhaltlich-pragmatisch gedeutet werden sollten. Da Motivation, Transfer, Belastung und
Unterstutzungsbedarfe Uber Selbstauskinfte erhoben wurden, erfassen die Daten subjektive
Wahrnehmungen und keine objektiven Leistungsindikatoren. Nicht erhobene schulische
Kontextvariablen (z. B. Schulstandort, Teamkultur, Fihrungsstrukturen) kénnen die berichteten
Einschatzungen zusatzlich beeinflussen und sind bei der Interpretation zu berucksichtigen.

Da die qualitative Teilstudie in der Steiermark und die quantitative Teilstudie in Tirol durchgefiihrt
wurden und kein explizit vergleichendes Design angelegt wurde, erlauben die Daten keine
systematische Analyse regionaler Unterschiede, sondern bieten exemplarische Einblicke in zwei
Kontexte des dsterreichischen Quereinstiegs. Die Integration der Ergebnisse erfolgte nach dem
Prinzip der Methoden-Triangulation (Flick, 2011), um ein moéglichst dichtes, kontextspezifisches
Bild des Quereinstiegs in zwei unterschiedlichen regionalen Settings zu gewinnen.

Im Fokus der Studie standen folgende zentrale Fragen:

e Welche Motive beeinflussen den Berufswechsel von Quereinsteiger:innen in den
Lehrberuf?

e Wie erleben Quereinsteigeriinnen den Ubergang in den Lehrberuf und die
Herausforderungen bei der Integration ins 6sterreichische Schulsystem?
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e Wie konstruieren Quereinsteiger:innen ihre professionelle Rolle und Identitat und welche
Ressourcen und Unterstutzungsbedarfe lassen sich in den beiden untersuchten
regionalen Kontexten identifizieren?

Ergebnisse der qualitativen Untersuchung

Anhand der induktiv-reflexiven thematischen Analyse (Braun & Clarke, 2022) konnten drei
Themen identifiziert werden, die Antworten zu den Forschungsfragen liefern.

Sichere, sinnstiftende Tatigkeit

Die Studie zeigt, dass eine Kombination aus einer Vielzahl an intrinsischen und extrinsischen
Beweggriinden — wie finanzielle Sicherheit und Stabilitdt — urspringlich fur den Berufswechsel
relevant war. Quereinsteiger.innen schatzen am Lehrerberuf etwa, dass ,es (...) diese
RegelmaBigkeiten [gibt], die ich mir ja auch gewlnscht habe“ (C 1, 81-82). Intrinsische
Beweggrinde waren etwa, dass einige Personen schon immer Lehrer:in werden wollten, aber aus
okonomischen Grunden dies zuvor nicht machen konnten: ,,Mir macht es Freude, jemandem was
mitzugeben. Werkzeug fur die Zukunft einfach bereitzustellen“ (R 1, 35-37). Die Ergebnisse zeigen
ein Zusammenspiel verschiedener Motivationsfaktoren und damit eine Abweichung von
Befunden, die zwischen extrinsischen und intrinsischen Motiven strikt trennen (Weinzettl &
Zeilinger, 2023).

Peer-Support pragt Ubergang

Die Quereinsteiger:innen berichteten Uber teils sehr herausfordernde Ubergangserfahrungen
beim Berufswechsel. So waren vertragliche Unsicherheiten und unklare Gehaltseinstufungen
haufig genannte Kritikpunkte. Jedoch wurden kollegiale Unterstitzung sowie
Hospitationsméglichkeiten als férdernd fiir einen angenehmen Ubergang genannt: ,,Es war dann
schon ein bisschen eine Erleichterung fur mich, dass ich (...) einen Lehrer hatte, den ich einmal
beim Unterrichten gesehen habe“ (D 1, 161-163). Wenn diese Unterstutzungsform jedoch nicht
vorhanden war, fuhlten sich Quereinsteiger:innen zu Beginn oft allein gelassen: ,,Das war ja zu
Beginn meiner Karriere eher so trial and error®“ (R 1, 297).

»ich bin Lehrer:in“

Die Quereinsteiger:innen identifizierten sich klar als Lehrpersonen und nicht als
»Quereinsteiger:innen®. Sie kritisierten diese Begriffsbezeichnung, empfanden diese als
degradierend und auBerten den Wunsch, als vollwertige Lehrpersonen von der Gesellschaft
wahrgenommen und akzeptiert zu werden. Diese Selbstverortung zeigte sich konsistent in den
qualitativen Daten. So beschreibt ein Lehrer: ,Ja, irgendwie ein gutes Gefuhl. Also, ich bin froh,
dass ich jetzt Lehrer bin und unterrichten darf, mit Kindern zu tun habe“ (N 1, 461-462).

Drei Interviewte berichteten zudem, dass berufliche Vorerfahrungen ihnen den Ubergang
erleichterten und wesentlich dazu beitrugen, sich selbst als kompetente Lehrpersonen
wahrzunehmen. Zu den genannten Vorerfahrungen zahlten unter anderem strukturiertes Planen,
reflektiertes Handeln und das Bewahren von Ruhe in stressigen Situationen. Diese Strategien
halfen ihnen auch, sich selbst als Lehrpersonen zu identifizieren: ,Einfach Ruhe bewahren, nie
laut werden usw. und einfach das nicht persdnlich zu nehmen, wenn ein Schiiler vielleicht einmal
lastig ist. Das reicht schon“ (M 1, 509-511).
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Quantitative Phase: Zusammenhange zwischen Motivation, Unterstiitzung und
Selbstwahrnehmung

In der quantitativen Studie wurden die Zusammenhéange zwischen beruflicher Motivation,
wahrgenommener Unterstitzung und subjektiver beruflicher Selbstwahrnehmung im
Quereinstieg untersucht. Die theoretische Rahmung orientiert sich an Modellen professioneller
Lehrer:innenentwicklung (Keller-Schneider et al., 2016) sowie am COACTIV-Modell
professioneller Kompetenz (Baumert & Kunter, 2013), das die Facetten Professionswissen,
motivationale Orientierungen und selbstregulative Fahigkeiten in der Lehrer:innenrolle umfasst.

Auf dieser Grundlage wurden drei zentrale Hypothesen formuliert. Die Datenerhebung erfolgte
online im Rahmen des Hochschullehrgangs (HLG) ,,Quereinstieg Sekundarstufe Allgemein® in
Tirol (n = 52). Der Fragebogen umfasste theoriegeleitet entwickelte Skalen zu beruflicher
Motivation und Wohlbefinden, Transfer beruflicher Erfahrungen, wahrgenommener
Unterstutzung und Belastung im HLG sowie zu Kompetenzen und Unterstutzungsbedarfen (Likert-
Skala von 1 = ,trifft gar nicht zu“ bis 4 = ,trifft vollig zu“). Die Datenanalyse erfolgte auf Basis
deskriptiver Kennwerte (Haufigkeiten, Mittelwerte, Standardabweichungen) und
inferenzstatistischer Verfahren (Korrelationen zur Hypothesenprifung).

Hypothesen

H1: Ein starkerer Transfer beruflicher Vorerfahrungen in den Unterricht steht in positivem
Zusammenhang mit hoherer beruflicher Motivation und Zufriedenheit.

H2: Eine hdhere wahrgenommene Unterstltzung im Rahmen des Hochschullehrgangs (HLG)
steht in positivem Zusammenhang mit der subjektiv eingeschatzten Wirksamkeit des HLG.

H3: Es wird erwartet, dass Unterstltzungsbedarfe in fachlichen, fachdidaktischen und
padagogischen Bereichen nicht isoliert auftreten, sondern miteinander korrelieren.

Ergebnisse der quantitativen Studie

Die eingesetzten Skalen zeigten insgesamt zufriedenstellende bis sehr hohe interne Konsistenzen
(a = .72-.95). Die befragten Quereinsteiger:innen berichteten ein hohes Niveau beruflicher
Motivation (M =3.17, SD = 0.39) und beruflicher Zufriedenheit (M = 3.37, SD = 0.60).

Die drei Transferdimensionen fachlicher Transfer (M = 3.53, SD = 0.45), sozialer Transfer (M = 3.33,
SD = 0.58) und reflexiver Transfer (M = 3.40, SD = 0.51) wiesen bei akzeptabler bis guter interner
Konsistenz (a = .76-.81) ebenfalls hohe Auspragungen auf. Die Ergebnisse deuteten darauf hin,
dass das Potential beruflicher Vorerfahrungen im Schulsystem von den Befragten als relevanter
Beitrag wahrgenommen und offenbar auch genutzt wurde.

Die Wirksamkeit des Hochschullehrgangs weist bei sehr hoher interner Konsistenz (a = .95) einen
mittleren Auspragungsgrad auf (M = 2.74, SD = 0.62). Die Bewaltigbarkeit der Anforderungen
wurde knapp oberhalb der Skalenmitte eingeschatzt (M = 2.85, SD = 0.70). Das
Belastungsempfinden fiel hingegen tendenziell erhdht aus (M =1.73, SD = 0.74; niedrigere Werte
entsprechen einer starkeren Belastung). Eine hohe Akzeptanz im Kollegium (M = 3.40, SD = 0.56)
stand einer moderat ausgepragten allgemeinen Unterstitzung gegentber (M =2.61, SD = 0.56).

Die verschiedenen Dimensionen des Unterstutzungsbedarfs variierten deutlich: Wahrend beim
Classroom Management mit zufriedenstellender interner Konsistenz (a = .74) bereits ein
beachtlicher Bedarf angegeben wurde (M = 3.05, SD = 0.52), traten die hochsten
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Unterstutzungsbedarfe in den fachspezifischen Bereichen auf — insbesondere bei fachlichen
Inhalten (M =3.63, SD =0.63), Fachdidaktik (M =3.37, SD = 0.69), Teamarbeit (M= 3.25,SD =0.79)
sowie Elternarbeit und Kommunikation (M = 3.25, SD = 0.71). Den geringsten Bedarf auBerten die
Befragten fur rechtliche Grundlagen und schulische Organisation (M = 2.65, SD = 0.93).

In Bezug auf Ubergangserleben und berufliche Selbstwahrnehmung berichteten die
Teilnehmenden ein eher positiv bewertetes Ubergangserleben (M = 3.10, SD = 0.72), wiahrend die
umcodierten Skalen zu didaktischer Herausforderung (M = 2.60, SD = 0.85) und zu
Umstellungsprozessen (M =2.60, SD = 0.93) auf moderate Belastungen hinwiesen.

In Grafik 1 sind — erganzend zu den im Text erlduterten Ergebnissen — weitere erhobene
Dimensionen mit ihren Mittelwerten und Standardabweichungen zur Gesamtubersicht
dargestellt.

Grafik 1: Mittelwerte und Standardabweichungen zentraler Skalen; Fehlerbalken entsprechen der
Standardabweichung. Quelle: eigene Darstellung

Hinweise: * = Einzelitem (keine Reliabilititsangabe madglich); Fehlerbalken koénnen Uber Skalenmaximum
hinausreichen (SD-Darstellung).

Bivariate Zusammenhange

Zur Prufung der Hypothesen H1-H3 wurden bivariate Pearson-Korrelationen zwischen den
zentralen Untersuchungsvariablen berechnet (Tabelle 1). Die Analysen identifizieren ein
konsistentes Muster theoretisch plausibler Zusammenhange.

Samtliche Transferdimensionen (fachlich, sozial, reflexiv) korrelieren positiv mit Motivation und
Wohlbefinden; insbesondere sozialer Transfer steht zusatzlich in signifikanter Beziehung zur
beruflichen Zufriedenheit, wahrend die ubrigen Transferaspekte fur diesen Bereich keine
statistische Signifikanz erreichen. Hypothese H1 wird somit bestatigt: Ein verstarkter Transfer
beruflicher Vorerfahrungen, insbesondere im Bereich sozialer Kompetenzen, geht mit héherer
Motivation und Zufriedenheit einher.
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Die wahrgenommene Unterstlitzung im HLG hangt eng mit der subjektiv bewerteten Wirksamkeit
des Lehrgangs zusammen und bestatigt damit Hypothese H2, ohne jedoch signifikant mit
Motivation oder Belastungserleben verknupft zu sein.

Die Unterstutzungsbedarfe treten nicht isoliert auf, sondern bilden ein vernetztes Muster:
Fachliche, fachdidaktische und padagogische Bedarfe korrelieren deutlich miteinander und sind
zusatzlich mit Bereichen wie Leistungsbeurteilung, Teamarbeit und digitalen Tools assoziiert (H3).

Insgesamt legen die Befunde nahe, dass Transferprozesse motivationsfordernd wirken,
unterstitzende Strukturen die wahrgenommene Wirksamkeit des Hochschullehrgangs starken
und Unterstutzungsbedarfe in thematisch Uberlappenden Clustern auftreten, die zentrale
Entwicklungsfelderim Quereinstieg markieren. Aufgrund des korrelativen Designs lassen sich aus
diesen Zusammenhangen jedoch keine kausalen Interpretationen ableiten.
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Tabelle 10: Bivariate Korrelationen aller zentralen Variablen (*** p <.001; ** p<.01; * p <.05).

Zusammenfiihrung quantitativer und qualitativer Ergebnisse

Die Integration der Ergebnisse erfolgte entlang des Prinzips der Methoden-Triangulation (Flick,
2011) und ermoglicht eine umfassende Betrachtung des Quereinstiegs in die Lehrer:innenrolle.
Insgesamt zeigt sich ein konsistentes Bild, das sowohl Uberschneidungen als auch ergédnzende
Perspektiven umfasst.

Konvergenzen — Motivation und Identifikation:

Die qualitativen Daten verwiesen auf starke Sinnorientierung, padagogisches Interesse und hohe
Motivation. Diese Muster fanden sich quantitativ in hohen Mittelwerten flur Motivation,
Wohlbefinden und Zufriedenheit wieder. Die positiven Zusammenhénge zwischen dem Transfer
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beruflicher Vorerfahrungen und motivationalen Variablen (H1) bestatigten zusatzlich die
Bedeutung vorberuflicher Ressourcen fur den Rollentibernahmeprozess.

Komplementarititen - Unterstiitzung und Ubergangserleben:

Strukturelle Unsicherheiten, Orientierungslosigkeit und ,Trial-and-Error“-Phasen dominierten die
qualitativen Ubergangserfahrungen. Quantitativ zeigte sich ein &hnliches Bild: Die
wahrgenommene Unterstlitzung im Hochschullehrgang fiel moderat aus, stand jedoch in
deutlicher Beziehung zur subjektiv eingeschatzten Wirksamkeit des Lehrgangs (H2). Auch die im
qualitativen Material zentrale Rolle kollegialer Unterstlitzung spiegelte sich in den quantitativen
Mustern wider.

Ergénzende Triangulation — Unterstiitzungsbedarfe:

Qualitativ wurden vor allem fachdidaktische Unsicherheiten, Classroom-Management-
Herausforderungen und Orientierungsbedarf betont. Die quantitative Analyse zeigte kongruent
ausgepragte und systematisch miteinander verknupfte Unterstutzungsbedarfe (H3). Dadurch
wurden die qualitativen Befunde um ein strukturiertes, bereichsubergreifendes Bedarfsprofil
erganzt, das die enge Verzahnung fachlicher, fachdidaktischer und padagogischer Anforderungen
sichtbar machte.

Diskussion und praktische Implikationen

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass Quereinsteiger:innen mit hoher Motivation und
ausgepragtem Sinnbezug in den Lehrberuf wechseln. Dies steht im Einklang mit internationalen
Befunden, die Sinnorientierung und berufliche Entwicklung als zentrale Wechselmotive
identifizieren (Grier & Johnston, 2009; Watters & Diezmann, 2015). Der Rollenubergang wird
dennoch oft als herausfordernd erlebt: Sowohl Unsicherheiten als auch strukturelle Hirden
pragen die Berufseinstiegsphase. Vergleichbare Befunde liegen auch aus internationalen Studien
vor, die auf einen erhdhten Bedarf an strukturierter Begleitung und gezielter Unterstitzung in
dieser Phase hinweisen (Cuddapah & Stanford, 2015).

Deutlich wird zugleich, dass berufliche Vorerfahrungen als wertvolle Ressource fluir Motivation,
Selbstwirksamkeit und Zufriedenheit genutzt werden kénnen - vor allem, wenn sie gezielt im
Rahmen der Schulen und begleitender Programme gefordert werden (Varadharajan & Buchanan,
2021). Die Bedeutung verlasslicher Unterstitzungsstrukturen, insbesondere durch Mentoring
und kollegiale Begleitung, ist empirisch belegt (Anderson et al., 2014; Keller-Schneider et al.,
2016). Die Studie unterstreicht jedoch, dass Unterstltzungsbedarfe und Ressourcennutzung je
nach Einstiegsweg variieren und passgenau adressiert werden mussen. Die Akzeptanz als
vollwertige Lehrperson ist flr die Identitatsentwicklung ein Schlusselfaktor (Hogg et al., 2023),
erfordert jedoch von Schulleitungen und Kolleg:innen offene Integrationskulturen. Die
erfolgreiche Integration von Quereinsteiger:innen ist dabei weniger eine Frage individueller
Defizite als vielmehr eine strukturelle und kulturelle Aufgabe von Schule. Akzeptanz entsteht
insbesondere dort, wo berufliche Differenz anerkannt, vorhandene Expertise genutzt und
Unterstutzung im Kollegium aktiv gestaltet wird (Resch & Ladendorfer, 2026).

Schulleitungen sollten daher Quereinsteiger:innen aktiv in das Kollegium einbinden, individuelle
Ressourcen sichtbar und im Team nutzbar machen. Fort- und Weiterbildungstrager sind
gefordert, gezielte Qualifizierungs- und Mentoringformate zu entwickeln, die auf die individuellen
Bedarfe der Quereinsteiger:innen eingehen, praktische Erfahrungen mit wissenschaftlich
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fundiertem Hintergrund verbinden und bestehende Unterstitzungsstrukturen kontinuierlich
evaluieren. Die Bildungspolitik sollte die derzeit forcierten Bemuhungen zur Vereinheitlichung der
Quereinstiegs-Ausbildungsprogramme weiterfuhren und durch bundesweit verbindliche,
wissenschaftlich begleitete Standards absichern, um die bestehende regionale Variabilitat
nachhaltig zu verringern. Eine engere Verzahnung von Hochschullehrgang, schulischer Praxis und
kollegialer Begleitung kann den Einstieg erleichtern und Motivation und die langfristige Bindung
an den Lehrberuf starken.
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Claudia Weinzettl

Mentoring als forderliche Onboarding-MaBnahme fir
quereinsteigende Lehrpersonen

Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht Mentoring als zentrale Onboarding-MaBnahme flir quereinsteigende
Lehrpersonen der allgemeinbildenden Sekundarstufe in Niederdsterreich im Schuljahr 2023/24.
Vor dem Hintergrund des anhaltenden Lehrkraftemangels im DACH-Raum werden Ergebnisse
einer Mixed-Methods-Studie prasentiert, die eine querschnittliche Erhebung mit zeitlich
sequenzierten Selbsteinschatzungen von 69 Quereinsteigenden mit vier vertiefenden,
langsschnittlich angelegten Fallstudien verbindet. Die Befunde verdeutlichen, dass Mentor:innen
— neben dem Kollegium und der Schulleitung — eine zentrale Unterstutzungsstruktur darstellen
und Integrations- sowie Professionalisierungsverlaufe insbesondere dann stabilisieren, wenn
eine hohe Betreuungsqualitdt gegeben ist und Quereinsteigende Uber padagogische
Vorerfahrungen sowie intrinsische Motivlagen verfigen.

Einleitung

Der seit mehreren Jahren anhaltende Lehrkraftemangel stellt eine zentrale Herausforderung fur
das Bildungssystem in Osterreich dar (Flick-Holtsch et al., 2024). Bildungsstatistische Analysen
verweisen auf eine zunehmende Abhéangigkeit der Schulsysteme von quereinsteigenden
Lehrpersonen, die insbesondere aufgrund ihrer unmittelbaren Verflugbarkeit fur den Arbeitsmarkt
an Bedeutung gewinnen (Denzler, 20283, in Flick-Holtsch et al., 2024). Gleichzeitig Ubernehmen
Quereinsteigende zunehmend zentrale Aufgaben der padagogischen Versorgung, ohne zu Beginn
Uber eine vollumfangliche fachdidaktische und padagogische Qualifikation zu verfligen (Lucksnat
etal., 2024).

Empirische Studien zeigen, dass Quereinstieg unter geeigneten Bedingungen erfolgreich
verlaufen kann, insbesondere wenn Qualifizierung, Begleitung und Unterrichtsqualitat
systematisch abgesichert sind (Bauer & Kost, 2023). In vergleichenden Untersuchungen konnten
bislang keine signifikanten Unterschiede in der Unterrichtsqualitat zwischen regular und
alternativ ausgebildeten Lehrpersonen festgestellt werden (Lucksnat et al., 2024). Gleichzeitig
wird betont, dass weder der Ausbildungsweg noch formale Qualifikationen allein Garantien flr
kompetenzforderlichen Unterricht darstellen (Barany et al., 2020). Vor diesem Hintergrund
gewinnen verbindliche Qualitatsstandards fur Ausbildung, Begleitung und Integration von
Berufseinsteigenden an Bedeutung (Huber et al., 2023; Terhart, 2023).

Die Qualitat der professionellen Begleitung wahrend des Berufseinstiegs erweist sich dabei als
zentraler Faktor fur Stabilisierung, Belastungsreduktion und Professionalisierungsverlaufe
(Zeilinger & Dammerer, 2022; Kraler et al., 2023; Richter et al., 2023). Strukturierte Onboarding-
MaBnahmen, insbesondere das verpflichtende Mentoring in der Induktionsphase, bieten
spezifische Orientierungs-, Entlastungs- und Reflexionsmdglichkeiten und pragen die ersten
Berufsjahre maBgeblich (Weinzettl, 2024).
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Vor diesem Hintergrund widmet sich der vorliegende Beitrag der Rolle des Mentorings im
Onboarding-Prozess von Quereinsteigenden. Analysiert wird, wie Qualitat, Struktur und Passung
des Mentorings professionelle Integrationsverlaufe beeinflussen und in welchem Zusammenhang
diese Merkmale mit der erlebten Bedurfnisbefriedigung stehen.

Mentoring im Quereinstieg

Als Quereinsteigende gelten in Osterreich Personen mit einem fachlich einschlagigen
Hochschulstudium und mindestens drei Jahren einschlagiger Berufserfahrung. Im Schuljahr
2023/24 entfielen 8,4 % der Neueinstellungen auf diese Gruppe (Schnider & Braunsteiner, 2024).
Der Berufseinstieg erfolgt seit der Bildungsreform Padagog:innenbildung NEU im Rahmen einer
einjahrigen, verpflichtenden Induktionsphase, die durch ein gesetzlich verankertes Mentoring
begleitet wird (Dammerer & Zeilinger, 2022; Prenzel et al., 2021). Die Aufgaben der Mentor:innen
umfassen gemaB 8 39a Vertragsbedienstetengesetzes die Beratung bei der Planung und
Gestaltung des Unterrichts, die Analyse sowie die gemeinsame Reflexion padagogischer
Handlungspraxis und daruber hinaus die fachliche Begleitung und Anleitung in der beruflichen
Weiterentwicklung (Flick-Holtsch et al., 2024). Erganzend dazu beinhaltet das Tatigkeitsprofil
Hospitationen in angemessenem AusmaB, die Weitergabe aktueller schulentwicklungsbezogener
Schwerpunktsetzungen sowie die Einfuhrung in die spezifischen organisatorischen und
padagogischen Rahmenbedingungen des jeweiligen Schulstandorts.

Mentoring ubernimmt dabei sowohl individuelle Unterstltzungsfunktionen als auch strukturelle
Aufgaben innerhalb schulischer Organisationskultur. Es fordert Orientierung, professionelle
Entwicklung und die Ausbildung der beruflichen Identitat (Keller-Schneider et al., 2023). Keller-
Schneider (2025) zeigt auf, dass Unterstltzungsbedarfe und Professionalisierungsverlaufe stark
von individuellen Ausgangsbedingungen abhangen.

Kamm und Kappler (2017) unterscheiden Quereinsteigende anhand padagogischer Vorerfahrung
und motivationaler Orientierung und beschreiben vier Typen, die sich entlang von ,,Pull“- und
»Push“-Faktoren (Quadrantenmodell) differenzieren. Diese Typisierung erweist sich auch fur die
Interpretation der vorliegenden Ergebnisse als anschlussfahig, da sie unterschiedliche
Integrationsverlaufe und Unterstitzungsbedarfe sichtbar macht. Neuere Befunde zeigen zudem,
dass im Kontext akuten Lehrkraftemangels insbesondere Push-Motivationen zunehmen und mit
spezifischen Herausforderungen im Professionalisierungsprozess einhergehen (Flick-Holtsch et
al., 2024).

Im Unterschied zu fruheren Studien, in denen intrinsische Motive — etwa die Arbeit mit Kindern
und Jugendlichen — gegenliber extrinsischen Beweggriinden Uberwogen (Keller-Schneider, 2011;
Richardson & Watt, 2010), dominierten in der vorliegenden Untersuchung pragmatische und
situationsbedingte Entscheidungsgriinde, wahrend intrinsische Motive eine vergleichsweise
geringere Rolle spielten.

Methodisches Vorgehen

Die Studie basiert auf einer Online-Erhebung im ersten Halbjahr des Schuljahres 2023/24. Der
Fragebogen umfasste 27 Themenblocke und gliederte sich in drei Teile: (A) Angaben vor
Dienstantritt, (B) ein Uber 19 Wochen geflhrtes Professionalisierungsjournal sowie (C) einen
retrospektiven Ruckblick auf den Onboarding-Prozess mit Schwerpunkt auf Mentoring und
Bedurfnisbefriedigung. Fur den vorliegenden Beitrag sind insbesondere Block 11
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(Induktionsphase), Block 20 (Mentoring) und Block 22 (Onboarding-Selbstcheck nach Dreer,
2018) von Relevanz.

Die wahrgenommene Betreuungsqualitat wurde mithilfe einer reliabel konstruierten Skala erfasst
(Cronbachs a=0,93), die zentrale Dimensionen professioneller Unterstltzung abbildet, darunter
Gesprachsumfang, Reflexionsanlasse, Qualitat und Nutzlichkeit von Rickmeldungen sowie die
Passung der Unterstltzung.

Die statistischen Analysen erfolgten mit SPSS. Nach der Prufung der internen Konsistenz wurden
deskriptive Kennwerte (Mittelwerte, Standardabweichungen) berechnet und bivariat-korrelative
Analysen mittels Pearson-Korrelation durchgefuhrt, um Zusammenhange zwischen Merkmalen
der Mentoring-Situation und der erlebten Bedurfnisbefriedigung zu untersuchen.

Ergebnisse

Von 96 eingelangten Rickmeldungen erflllten 69 Datensatze alle Einschlusskriterien und wurden
in die Auswertung einbezogen. Die Stichprobe weist ein durchschnittliches Alter von rund 40
Jahren auf und ist durch eine hohe Heterogenitat hinsichtlich beruflicher Vorerfahrungen und
Motivlagen gekennzeichnet.

Mentoring als zentrales Element des Onboardings

Im Schuljahr 2023/24 wurden insgesamt 69 Mentoring-Tandems eingerichtet, davon 60 als interne
Tandems am selben Schulstandort. Diese rdumliche Nahe begunstigte niedrigschwellige
Interaktionen und spontane Unterstltzungsprozesse im schulischen Alltag. Externe Tandems
begannen hingegen haufig zeitlich verzogert, was insbesondere in den ersten Wochen zu
erhohtem Orientierungsbedarf bei den Mentees fuhrte.

In 30 Fallen bestand keine fachliche Ubereinstimmung zwischen Mentor:innen und Mentees.
Sechs dieser Tandems waren sowohl fachfremd als auch extern, was zusétzliche
Abstimmungsprozesse erforderte und den Unterstutzungsbedarf potenziell erhohte. Insgesamt
deuten die Befunde darauf hin, dass Mentoring im Quereinstieg weniger auf fachlich-inhaltliche
Unterstutzung ausgerichtet ist, sondern primar organisatorische, padagogische und
schulstrukturelle Orientierungsfunktionen tbernimmt.

Wahrgenommene Qualitéit der Begleitung
Die Quereinsteigenden bewerten die Begleitung durch ihre Mentor:innen insgesamt als hoch (M =

1,56; SD = 0,87), wobei die Streuung auf deutliche individuelle Unterschiede im
Unterstutzungserleben hinweist. Differenziert nach fachlicher Passung zeigt sich folgendes Bild:

e gleiche Facher:M=1,57;SD=0,84

e eingemeinsames Fach: M =1,65; SD=1,07

e fachfremd:M=1,48;SD=0,71
Die héchste wahrgenommene Betreuungsqualitat wird somit in fachfremden Tandems berichtet.
Dies unterstreicht, dass fiir wirksames Mentoring weniger die fachliche Ubereinstimmung als
vielmehr die Qualitat der Beziehung, verlassliche Kommunikationsstrukturen und kontinuierliche
Erreichbarkeit von zentraler Bedeutung sind.
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Zusammenhang zwischen Mentoring-Merkmalen und Bediirfnisbefriedigung

Die Analyse der Zusammenhange zwischen spezifischen Merkmalen der Mentoring-Situation und
der Bedurfnisbefriedigung (Skalenwerte von 0 = unbefriedigt bis 18 = vollstandig befriedigt) zeigt
insgesamt uberwiegend schwache Effekte:

e Gleiche Schulart (20.2): r=-0.076
Die Ubereinstimmung der Schulart zwischen Mentor:in und Mentee weist lediglich einen
sehr schwachen negativen Zusammenhang mit der erlebten Bedurfnisbefriedigung auf (r
= -0.076) und hat damit faktisch keinen Einfluss auf das Unterstlutzungserleben. Dieser
strukturelle Aspekt spielt fur die Wahrnehmung des Mentorings somit kaum eine Rolle.

e Internvs. extern (20.3): r=-0.236
Auch das Setting des Mentorings zeigt nur einen schwachen Zusammenhang mit der
Bedurfnisbefriedigung. Externe Tandems gehen tendenziell mit einer geringeren
Bedurfnisbefriedigung einher (r = -0.236), wobei dieser Effekt aufgrund seiner geringen
Starke und der begrenzten StichprobengroBe nicht als robust zu interpretieren ist.

e Fachliche Passung (20.4): r = +0.098
Die fachliche Passung zwischen Mentor:in und Mentee steht in einem nur geringfligig
positiven Zusammenhang mit der Bedurfnisbefriedigung (r = +0.098) und erweist sich
damit als praktisch irrelevant. Dies deutet darauf hin, dass fachliche Nahe im Mentoring
weniger bedeutsam ist als andere Dimensionen der Unterstltzung.

e Quadrantenmodell (Motivation/Vorerfahrung): r = -0.355
Deutlich ausgepragter ist hingegen der Zusammenhang zwischen der motivationalen und
erfahrungsbezogenen Typisierung nach dem Quadrantenmodell und der erlebten
Bedurfnisbefriedigung. Ein moderater negativer Zusammenhang (r = —-0.355) zeigt, dass
gunstigere Ausgangsdispositionen — insbesondere hdohere Motivation sowie einschlagige
berufliche oder padagogische Vorerfahrungen - tendenziell mit einer hdoheren
Bedurfnisbefriedigung verbunden sind. Dies unterstreicht die groBere Bedeutung
individueller Voraussetzungen gegenuber organisatorischen Merkmalen des Mentorings.

Letzteres deutet darauf hin, dass dispositionale Merkmale der Quereinsteigenden — Motivation,
berufliche Vorerfahrungen, Eingangsvoraussetzungen - starker mit der Bedurfnisbefriedigung
verknUpft sind als organisatorische Merkmale des Mentorings.

Ergebnisse zu Mentoring-Tandems

Die interne Mentoring-Quote von 87 % verdeutlicht, dass Mentoring an den Schulen weitgehend
organisatorisch verankert ist. Zugleich zeigen sich deutliche Unterschiede hinsichtlich des
Zeitpunkts der Tandembildung, des Austauschumfangs und der thematischen Ausrichtung (vgl.
Abb. 1).
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Start der Mentoring-Tandems

34 (1)

ems
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Anzahl der Mentoring-Tan

August September Oktobet November Dezember Janner
Monat im Schuljahr 2023/24

Abbildung 4: Start der Mentoring-Tandems im Schuljahr 2023/24 (Angabe in Klammern = externe Tandems), Quelle:
Weinzettl, 2024, S. 231.

Von den insgesamt 69 Mentoring-Tandems wurden 60 intern am selben Schulstandort gebildet.
Der zeitliche Verlauf der Tandemstarts zeigt, dass die Mehrheit der Mentoring-Beziehungen zu
Beginn des Schuljahres einsetzte, wahrend einzelne Tandems in den Folgemonaten starteten.
Externe Tandems waren dabei sowohl unter den frih startenden als auch unter spater
eingerichteten Tandems vertreten und begannen nicht systematisch verzogert. Unabhangig vom
Startzeitpunkt erwies sich jedoch, dass externe Konstellationen einen erhéhten Abstimmungs-
und Orientierungsbedarf mit sich brachten, insbesondere in der Anfangsphase.

In 30 Fallen bestand keine fachliche Ubereinstimmung zwischen Mentor:innen und Mentees - ein
Hinweis darauf, dass Mentoring im Quereinstieg weniger fachlich-inhaltlichen, sondern vor allem
organisatorischen, padagogischen und schulstrukturellen Funktionen dient. Sechs Tandems
waren sowohl extern als auch fachfremd, was zusétzliche Koordinationsanforderungen mit sich
brachte, zugleich jedoch Potenziale fur standort- und facherUbergreifende Perspektiven
eroffnete.

Die Freitextangaben veranschaulichen die groBe Bandbreite der wahrgenommenen
Betreuungsqualitat. Einige Mentees berichten von verspateter oder unklarer Zuweisung (,Ich

“.
L]

habe ubrigens vor kurzem erfahren, dass eine Kollegin von mir meine Mentorin ist
QulV_Anna_ProJo17_Z_2°) oder fehlender Unterstutzung (,,Sie hat mir bis jetzt auch noch keine
Hilfestellung gegeben...“; Qulll_Hans_ProJo10_Z_9). Andere heben eine wertschatzende,
kontinuierliche Begleitung hervor (,,Mit Abschluss meines ersten Semesters fuhle ich mich,
ehrlich gesagt, in den Schulbetrieb integriert.“; Qul_Peter_Pro-Jo19_Z1). Diese Heterogenitat

3 Die in den Zitaten verwendeten Codes dienen der Anonymisierung und Kontextualisierung. ,,QuIV“ bezeichnet den
Quadranten nach Kamm und Kappler (2017), der sich aus Motivation und padagogischer Vorerfahrung ergibt. Der Name
ist ein geschlechtskonformes Pseudonym. ,,ProJo17“ verweist auf die Schulwoche des Professionalisierungsjournals,
»Z_2“ auf die entsprechende Textzeile.
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unterstreicht die Bedeutung klar definierter Ablaufe, frihzeitiger Information und verlasslicher
Kommunikationsstrukturen.

Insgesamt flhlen sich 67 % der Quereinsteigenden gut oder sehr gut auf die Aufgabe als
Lehrperson vorbereitet (29 % stimmen vollig zu, 38 % stimmen zu).

Die Befunde weisen dartber hinaus auf mehrere Muster hin:

o Fruher Beginn: Ein zeitnah einsetzendes Mentoring fordert Orientierungssicherheit und
beschleunigt die schulische Integration.

e Fachfremde Tandems: Fehlende fachliche Passung wird haufig durch intensivere
padagogische und organisatorische Unterstutzung kompensiert.

e Struktur des Austauschs: RegelmaBige kurze Treffen werden als effektiver bewertet als
seltene, umfangreiche Gesprache.

e Beziehungsqualitat: Wertschatzung, Transparenz, Vertrauen und klare Kommunikation
wirken starker auf das Unterstltzungserleben als strukturelle Rahmenbedingungen.

Diskussion: Mentoring als Professionalisierungshebel im Quereinstieg

Unabhangig vom jeweiligen Zugang zum Lehrberuf besteht gegenuber Gesellschaft und
Lernenden die Verantwortung, ,,qualitatsvollen Unterricht” sicherzustellen (Frey & Pichler, 2023,
Vorwort). Die Verbindung der quantitativen und qualitativen Befunde der Studie von Weinzettl
(Weinzettl 2024) zeigt, dass Mentoring auch fur Quereinsteigende drei zentrale Funktionen erfullt:
eine funktionale, eine relationale und eine reflexive Dimension. Funktional unterstlutzt Mentoring
die Orientierung in organisatorischen Ablaufen, schulischen Standards und administrativen
Prozessen (Walter & Matar, 2023). Relational vermittelt es Zugehorigkeit, Sicherheit und soziale
Unterstutzung (Weinzettl, 2019). Reflexiv er6ffnet es Rdume zur Besprechung, Analyse und
Weiterentwicklung des eigenen Unterrichtshandelns (Glaser-Zikuda et al., 2022; Weinzettl &
Zenz, 2023).

Auch wenn die Zielsetzungen des Mentorings im Berufseinstieg vergleichbar sind, variieren
Intensitat und Dauer der Begleitung programmabhangig erheblich (Richter et al., 2023). Ein
bedeutsamer Befund der Forschung ist, dass Quereinsteigende mit pddagogischer Vorerfahrung
und Uberwiegend intrinsischer Motivation stabilere Professionalisierungsverlaufe aufweisen
(Kamm & Kappler, 2017). Fur die vorliegende Gruppe fungiert Mentoring primar als Verstarker
vorhandener Kompetenzen. Bei Personen, die vor allem aus extrinsischen Grunden oder aufgrund
von ,,Push-Faktoren“ in den Lehrberuf wechseln, wirkt Mentoring hingegen kompensatorisch: Es
reduziert Unsicherheiten, strukturiert Orientierungsprozesse und unterstlitzt beim Aufbau
professioneller Routinen (Weinzettl, 2024).

Empirische Studien belegen, dass Mentoring substanzielle Effekte auf Professionalisierungs- und
Verbleibstendenzen entfaltet: Mentees wechseln seltener den Beruf (Smith & Ingersoll, 2004),
erzielen hohere Bewertungen ihrer Unterrichtsqualitat (Stanulis & Floden, 2009) und ihre
Schuler:innen zeigen bessere Lernergebnisse (Richter et al., 2023). Mentoring ist dabei keine
Ersatzstruktur fur kollegiale Unterstutzung, sondern eine erganzende und strukturierende
ProfessionalisierungsmaBnahme, die Orientierung bietet, Unsicherheiten reduziert und punktuell
zur Entlastung des Kollegiums beitragen kann, ohne dessen zentrale Rolle zu relativieren. Seine
Wirksamkeit zeigt sich insbesondere dann, wenn individuelle Ausgangsbedingungen glinstig sind,
etwa bei hoher intrinsischer Motivation oder vorhandener padagogischer Vorerfahrung (Kamm &
Kappler, 2017). Entsprechend kommt der gezielten Auswahl, Qualifizierung und Sensibilisierung
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von Mentor:innen fur die spezifischen Anforderungen des Quereinstiegs besondere Bedeutung zu
(Flick-Holtsch et al., 2024).

Die sehr geringe Drop-out-Rate der betrachteten Kohorte kann vor diesem Zusammenhang als
Indikator fur ein gelungenes Zusammenspiel von strukturiertem Onboarding und verlasslichem
Mentoring interpretiert werden. Im Schuljahr 2023/24 verzeichnete Niederdsterreich unter
quereinsteigenden Lehrkraften eine Abgangsquote von 2,6 %, was drei Personen bei einer
Gesamtzahlvon 115 entspricht (Stichtag: 24. Februar 2024; Schnider & Braunsteiner, 2024).

Bemerkenswert ist zudem, dass der Zeitpunkt des Mentoringbeginns keinen nachweisbaren
Einfluss auf die Bedurfnisbefriedigung der Quereinsteigenden zeigte. Ebenso weisen Merkmale
des Mentoring-Settings — intern vs. extern, Schulart oder fachliche Passung — nur sehr geringe
Effekte auf. Deutlicher ausgepragt ist hingegen der Zusammenhang zwischen der Einordnung in
die Quadranten nach Motivation und Vorerfahrung und der erlebten Bedurfnisbefriedigung.

Wahrend Referenzstudien zeigen, dass die hdchste wahrgenommene Qualitat des Mentorings bei
fachlicher Ubereinstimmung erzielt wird (Prenzel et al., 2021), ergibt sich in der vorliegenden
Kohorte ein abweichendes Muster. Angesichts der kleinen Stichprobe, der Untersuchung eines
einzelnen Jahrgangs und fehlender Vergleichsgruppen ist dieser Befund jedoch als vorlaufig und
tendenziell zu interpretieren.

Schlussfolgerungen und Implikationen

Fur die Personalstrategien der Schulen folgt daraus die Bedeutung einer gezielten Auswahl: Die
Einstellung von Bewerber:innen mit intrinsischer Motivation und einschlagiger padagogischer
Erfahrung erhdht die Wahrscheinlichkeit stabiler Professionalisierungsverlaufe und starkt die
Wirkung vorhandener Unterstutzungsstrukturen — einschlieBlich, jedoch nicht prioritar, des
Mentorings.

Daruber hinaus zeigen Studien, dass Mentees, die in konstruktivistisch orientierten Mentoring-
Beziehungen begleitet werden, geringere Erschdpfung und hdhere Selbstwirksamkeit erleben
(Zaruba et al., 2023). Teil drei des nationalen Bildungsberichts verdeutlicht, dass lediglich rund
Uber 90 % der Schulleitungen berichten, dass entweder alle Lehrpersonen oder definierte
Gruppen - etwa neu eintretende oder wenig erfahrene Lehrpersonen — Zugang zu einem
Mentoringprogramm haben (Flick-Holtsch et al., 2024). Dies spricht daftir, dass die verpflichtende
Induktionsphase an den meisten Osterreichischen Schulen gemaR den gesetzlichen Vorgaben
umgesetzt wird. Fur Lehrpersonen, die nicht neu im Beruf sind, jedoch an eine andere Schule
wechseln, stehen solche Angebote hingegen nicht durchgehend zur Verfugung (Koschmieder et
al., 2024).

Angesichts steigender beruflicher Mobilitat, haufigerer Standort- und Schulartwechsel sowie
wachsender Heterogenitat der Kollegien wird Mentoring kunftig nicht nur im Berufseinstieg,
sondern verstarkt auch flr schulwechselnde Lehrpersonen relevant. Ein professionell begleiteter
Einstieg — getragen von spezifisch ausgebildeten Mentor:innen — ist daher als unverzichtbarer
Bestandteil moderner Personal- und Schulentwicklung zu betrachten.
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David Kemethofer, Anne Frey, Herbert Neureiter & Gabriele Beer

Professionelle Kompetenzen von Quereinsteigenden
in der Selbst- und Fremdwahrnehmung

Zusammenfassung

Als Reaktion auf den Lehrkraftemangel wurde in Osterreich der Quereinstieg als eine prominente
MaBnahme forciert, neue Zielgruppen fur den Lehrer*innenberuf zu gewinnen. Da
Quereinsteigende parallel zur Berufsaustibung qualifiziert werden, stellt sich die Frage, uber
welche professionellen Kompetenzen diese Gruppe insbesondere zum Zeitpunkt des
Berufseinstiegs verfugt. Basierend auf einer quantitativen Befragung von Quereinsteigenden und
Mentor*innen prasentiert  dieser Beitrag Einschatzungen Zu den zentralen
Professionskompetenzen. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass Quereinsteigende ihre eigenen
Kompetenzen durchaus hoch einschatzen. Die Bewertung der Mentor*innen fallt fur alle
abgefragten Kompetenzfacetten signifikant geringer aus.

Einleitung

Im aktuellen Nationalen Bildungsbericht wird der Lehrkraftemangel sowohl von
bildungspolitischer als auch von wissenschaftlicher Seite als eine der wesentlichsten
Herausforderungen im o&sterreichischen Bildungssystem identifiziert (BMBWF, 2024; Flick-
Holtsch et al., 2024). Ausschlaggebend fur den Engpass an qualifiziertem Lehrpersonal ist fur
Schnider und Braunsteiner (2024) der altersbedingte Personalabgang in Kombination mit der
steigenden Zahl schulpflichtiger Kinder. Daneben existieren noch weitere Griunde, bspw. die
vermehrt  auftretende  Teilzeitbeschaftigungsquote, steigende  Abbruchsquoten bei
Berufseinsteigenden oder Strukturveranderungen (Flick-Holtsch et al., 2024).

Um der problematischen Situation des Lehrkraftemangels entgegenzuwirken, wurde eine Reihe
von MaBnahmen gesetzt. So wird bspw. versucht, bereits pensionierte Lehrpersonen wieder in
den aktiven Schuldienst zurtickzuholen (Resch, 2025) oder neue Zielgruppen durch alternative
Studiengange anzusprechen. Neben berufsbegleitenden Angeboten mit erhdhten
Fernstudienanteilen ist hierinsbesondere die Mdglichkeit zum Quereinstieg hervorzuheben (GroB
Ophoff et al., 2024).

Aus der Professionsforschung zum Lehrer*innenberuf ist bekannt, dass angehende
Lehrpersonen individuelle Unterschiede, etwa in der Biografie, den Beweggrinden fur die
Berufswahl, den Vorstellungen tUber den Beruf, der Personlichkeit, kognitiven Merkmalen sowie
zunehmend mit Blick auf die soziale Herkunft bzw. den Migrationshintergrund aufweisen (vgl.
zusammenfassend Kampa, 2025; Krammer & Pflanzl, 2019). Die Gruppe der nicht-traditionell
ausgebildeten Lehrkrafte (z. B. Quereinsteigende) ist dabei einerseits in sich heterogen,
andererseits unterscheidet sie sich in vielerlei Hinsicht von regularen Lehramtsstudierenden (z.
B. Alter, bereits erworbene Bildungsabschiisse, soziale Herkunft; GroB Ophoff et al., 2024). Hinzu
kommt, dass die Qualifizierung von Quereinsteigenden parallel zur Berufsauslibung erfolgt und
sie ihre Kompetenzen somit unter weitgehend anderen Bedingungen entwickeln (Flick-Holtsch et
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al.,, 2024; Porsch, 2025). Dies wirft die durchaus berechtigte Frage auf, Uber welche
professionellen Kompetenzen diese Gruppe, insbesondere beim Berufseinstieg, verfugt. Daran
anknupfend greift dieser Beitrag die folgenden Fragestellungen auf:

(1 Wie schatzen Quereinsteigende ihre eigenen professionellen Kompetenzen ein?

(2) Wie bewerten den Berufseinstieg begleitende Mentor*innen die professionellen
Kompetenzen von Quereinsteigenden?

(3) Inwieweit unterscheiden sich die beiden Perspektiven?

Professionelle Kompetenzen von Lehrpersonen

Die Bedeutung von Lehrpersonen, ihren Kompetenzen und ihrer Unterrichtsgestaltung flr den
schulischen Erfolg von Schuler*innen steht auBer Frage und wird weitgehend anerkannt (z. B.
Lipowsky, 2006). Eine im deutschsprachigen Diskurs viel rezipierte Arbeit, die die zentralen
Komponenten der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften beschreibt, stammtvon
Baumert und Kunter (2006). Demnach umfasst die professionelle Kompetenz von Lehrpersonen
das Professionswissen, bestehend aus padagogischem Wissen, Fachwissen, fachdidaktischem
Wissen, Organisationswissen und Beratungswissen, die Uberzeugungen und Werthaltungen, die
motivationale Orientierungen und die selbstregulativen Fahigkeiten. Angenommen wird dabei,
dass Kompetenzen lehr- und lernbar sind und dass Lehrkrafte durch den Erwerb und Besitz
professioneller Kompetenzen in der Lage sind, den beruflichen Anforderungen gerecht zu werden.
Eine zentrale Rolle spielt diesbezlglich die Ausbildung angehender Lehrkrafte, wenngleich die
Kompetenzentwicklung nicht mit dem Ausbildungsabschluss endet (Kunter et al., 2011), sondern
als Professionskontinuum angesehen wird. Insofern finden sich die Kompetenzen, uUber die
Lehrkrafte verfluigen sollen, in den Aus- und Weiterbildungscurricula wieder.

In Osterreich wurden Empfehlungen zu den professionellen Kompetenzen von Padagog*innen
vom Entwicklungsrat (2013) formuliert. Dabeiwurde ,ein integrativer Zugang gewahlt, bei dem der
Kompetenzbegriff moglichst breit verwendet wird und der moglichst viele zentrale Kompetenzen®
(ebd., S. 1) inkludiert. Konkret wurden funf Kompetenzbereiche angefiihrt, wobei auf explizite
Ausformulierungen verzichtet wurde (ebd.):

= Dieallgemeine pddagogische Kompetenz beinhaltet Vermittlungs- und Férderkompetenz,
Wissen Uber Lernprozesse, den Lernstand der Schiler*innen zu beurteilen und die daran
anknupfende Fahigkeit, den Unterricht anzupassen, gezielte FordermaBnahmen
abzuleiten und fur die Lernergebnisse Verantwortung zu tbernehmen.

= Zur fachlichen und fachdidaktischen Kompetenz gehort die wissenschaftlich und
inhaltlich  fundierte  Aufbereitung des Unterrichts unter Berlcksichtigung
unterschiedlicher Methoden.

= Diversitats- und Genderkompetenz bedeutet, eine inklusive Grundhaltung einzunehmen
und Vielfalt als Ressource wahrzunehmen.

= Soziale Kompetenz beschreibt die Fahigkeit, Beziehungen aufzubauen, soziale
Dynamiken zu steuern, Konflikte zu losen und die Bereitschaft zu kooperieren.

= Professionsverstdndnis meint, dass Lehrpersonen ihren Beruf als kontinuierlichen
Entwicklungsprozess begreifen, das eigene Handeln reflektieren und sich aktiv an
Schulentwicklungsprozessen beteiligen.

Die Entwicklung der professionellen Kompetenzen von Lehrkraften hangt von den
Lerngelegenheiten ab, welche sich auf unterschiedlichen Qualifikationswegen unterscheiden. So
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kénnen Quereinsteigende nach erfolgreicher Bewerbung (fachlich geeigneter Studienabschluss,
facheinschlagige Berufserfahrung, Zulassung durch die Zertifizierungskommission Quereinstieg;
vgl. Flick-Holtsch et al., 2024) direkt mit der Lehrtatigkeit beginnen. Die fachliche Qualifikation
erfolgt berufsbegleitend durch den Hochschullehrgang Quereinstieg und somit nicht
chronologisch und linear vor dem Berufseinstieg (ebd.). Mentor*innen und Schulleitungen kommt
im Prozess der Kompetenzentwicklung eine dementsprechend groBe Bedeutung zu (Porsch,
2025).

Die wenigen bisherigen Befunde zu den Kompetenzen von Quereinsteigenden zeigen ein
gemischtes Bild. Im Zuge einer Osterreichweiten Studie zum Berufseinstieg konnten Beer et al.
(2025) zeigen, dass diese ihre Kompetenzen in den Bereichen allgemeine padagogische
Kompetenzen und fach- bzw. fachdidaktische Kompetenzen signifikant hoher bewerten als
Studierende, die bereits unterrichten, bzw. als Berufseinsteigende mit abgeschlossenem
Lehramtsstudium. Guttke et al. (2025) berichten in einer Studie aus Deutschland hingegen uber
hohere Kompetenzuberzeugungen (im Fach Englisch) von reguldr ausgebildeten Lehrkraften im
Vergleich zu Lehrkraften mit Nachqualifikation. Die Untersuchung von Gamsjager et al. (2025)
zeigte, dass Osterreichische Quereinsteigende zu Beginn des Studiums im Vergleich zu anderen
Ausbildungsformen die geringste Selbstwirksamkeitsiberzeugung aufweisen, diese aber im
Verlauf der ersten beiden Studiensemester aufholen. Porsch et al. (2023) fanden in Hinblick auf
professionelle Kompetenzen nur vereinzelte Unterschiede zwischen Quereinsteigenden und
grundstandig ausgebildeten Lehrkraften in Deutschland. Demnach messen Quereinsteigende
Fortbildungen groBere Bedeutung zu, wenngleich sich keine Unterschiede im
Fortbildungsverhalten zeigen. Zudem suchen Quereinsteigende vermehrt den Austausch bzw.
Kooperationsmadglichkeiten. Diese Befunde schlieBen an die Ergebnisse von Baar und
Mladenovska (2023) an, wonach zumindest ein Teil der Quereinsteigenden Hilfe und
Unterstutzung fur das ,Bestehen [...] im Schulalltag® (S. 400) sucht. Mit Blick auf die
Unterstutzung ergab eine Studie von Dammerer und Kolleg*innen (2025), dass Mentor*innen
angaben, Lehrpersonen (mit abgeschlossenem Lehramtsstudium) haufiger zu unterstlutzen als
Quereinsteigende. Keine Unterschiede gab es beim Vergleich von Quereinsteigenden und
Lehramtsstudierenden im verfrihten Berufseinstieg. Schulleitungen nehmen sich, den
Ergebnissen von Kemethofer und Stipsits (2025) zufolge, Quereinsteigenden im selben AusmaB
wie anderen Berufseinsteigenden an. Ergdnzend zu den hier berichteten Befunden findet man
eine umfangreiche und aktuelle Aufarbeitung des Forschungsstands bei Flick-Holtsch et al.
(2024).

Methodisches Vorgehen

Stichprobe. Zur Analyse der Forschungsfragen werden Daten aus dem O4sterreichweiten
Kooperationsprojekt ,,Forschungsnetzwerk Berufseinstieg® (FONEB; Huber, 2025) genutzt. In
diesem Forschungsvorhaben sollen die Voraussetzungen, Rahmenbedingungen und
Anforderungen fur einen gelingenden Berufseinstieg mittels quantitativer Befragungen von
Berufseinsteigenden und Mentor*innen identifiziert werden. Der vorliegende Beitrag verwendet
Daten der zweiten Erhebungswelle, die von Dezember 2024 bis Janner 2025 stattfand. Insgesamt
nahmen 729 Berufseinsteigende und 202 Mentor*innen an dieser Erhebung teil, wobei folgend
nur Daten mit Bezug zum Quereinstieg herangezogen werden. In Summe sind dies Informationen
von 209 Quereinsteigenden (Mawer = 41.8 Jahre; SD = 8.02); 132 mannlich, 76 weiblich, einmal
keine Angabe) sowie 42 Mentor*innen (Mawer = 46.9 Jahre; SD = 8.48); 8 mannlich, 33 weiblich,
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einmal keine Angabe). Die Zuordnung in der Gesamtgruppe der Berufseinsteigenden zur
Subgruppe der Quereinsteigenden beruht auf Selbsteinschatzungen, d. h. die teilnehmenden
Berufseinsteigenden wurden dezidiert danach gefragt, ob sie uUber den Quereinstieg
Sekundarstufe Allgemeinbildung (also ein anderes Studium, einen anderen Quellberuf verfligen
und durch die Zertifizierungskommission anerkannt sind) in den Lehrer*innenberuf eingestiegen
sind. Auch in der Gruppe der Mentor*innen erfolgte die Einteilung Uber eine personliche
Einschatzung, d. h. die Mentor*innen sollten angeben, ob der bzw. die von ihnen betreute Mentee,
auf den/die sich die Kompetenzeinschatzungen beziehen, tiber den Quereinstieg in den Lehrberuf
gekommen ist. Eine personenbezogene Zuordnung von Mentor*innen und Quereinsteigenden ist
aufgrund der Datenstruktur nicht moglich.

Erhebungsinstrumente. Die Operationalisierung der Kompetenzbereiche orientierte sich an den
Erhebungsinstrumenten der Evaluierung der ,,Padagoglinnenbildung NEU“ (Flick-Holtsch et al.
2023). Basierend auf dem kompetenzorientierten Ausbildungskonzept wurden dort die funf
Kompetenzbereiche anhand von insgesamt 14 Kompetenzfacetten erhoben. Im Rahmen des
FONEB-Projekts wurden davon zwolf Skalen Gbernommen (fur Details vgl. Beer et al., 2025). Die
allgemeine pé&dagogische Kompetenz wurde anhand der vier Subskalen Vermittlungs- und
Férderkompetenz (3 Items), Kompetenz zu Differenzierung und Individualisierung (2 Items),
Diagnostische Kompetenz (2 ltems) und Klassenfiihrungskompetenz (3 ltems) gemessen. Das
Professionsverstandnis wurde mit der Skala Qualititsmanagement abgebildet, die
Kompetenzfacette Soziale Kompetenz besteht aus den Skalen Beziehung zu Schiler*innen,
Kompetentes Sozialverhalten fordern und Elterngesprache/-beratung. Im Kompetenzbereich
Diversitats- und Genderkompetenz schatzten sich die Befragungsteilnehmer*innen in den
Facetten Kompetenz im Umgang mit Diversitit und Subjektive Uberzeugungen zu Diversitét ein.
Die fachliche und didaktische Kompetenz wurden mit zwei Skalen erfragt. Als Antwortoptionen
stand jeweils eine 6-stufige Antwortskala mit den Optionen ,trifft Gberhaupt nicht zu“ (= 1) bis
Htrifft vollkommen zu“ (= 6) zur Verfigung. Als MafB der Reliabilitdt dienen Cronbachs Alpha (a)
bzw. der Spearman-Brown-Koeffizient (p). Letzterer wird entsprechend der Empfehlung von
Eisinga et al. (2013) fur Skalen berechnet, die aus zwei Items bestehen. Die Werte fallen fur die
verwendeten Skalen akzeptabel bis gut aus. Eine Ubersicht der eingesetzten Skalen sowie
dazugehorende Beispielitems und Kennwerten liefert Tabelle 1.

Skala # alp Beispielitem
Vermittlungs- und 3 QE: .804 |ch kann Schiler*innen Lernstrategien
Férderkompetenz ME: .911 vermitteln.
Kompetenz zur Differenzierung 5 QE: .804 Ich kann leistungsschwachere Schuler*innen
und Individualisierung ME: .671 individuell fordern.

APK

QE: .518 Ich kann den Leistungsfortschritt von

Diagnostische Kompetenz 2 ME: .801  Schuler*innen feststellen.
QE: .864 Ich kann auf herausfordernde Schiler*innen
Klassenfuhrungskompetenz 3 .
ME: .960 angemessen reagieren.
QE: .786 Ich kann die Qualitdt meiner Schule anhand
PV Qualitatsmanagement 3 von Qualitatskriterien (z.B. aus QMS)
ME: .927 . .
einschatzen.
QE: .847 Ich kann auf die Bedurfnisse meiner
SK Beziehung zu Schiler*innen 3

ME: .927 Schuler*innen eingehen.
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Kompetentes Sozialverhalten QE: .573 Ich kann Schuler*innen beibringen, wie sie
fordern ME: .844  Konflikte untereinander ldsen kénnen.

QE: .823 Ich kann auch schwierige Elterngesprache gut

Elterngesprache/-beratung 3 ME: 841 meistern.
Kompetenz im Umgang mit QE: .772 Ich kann meinen Unterricht gendersensibel
2
Diversitat ME: .924  Sestalten.
DIV ..
Subjektive Uberzeugungen zu QE: .891 Ich kann meine subjektiven Uberzeugungen im
Diversitat 2 ME: .929 Unterricht hinsichtlich Diversitat reflektieren.
QE: .910 Das fachliche Wissen, welches ich mir bisher
Fachliche Kompetenz 3 angeeignet habe, ermdglicht es mir, meinen
ME:.953 Unterricht gut vorzubereiten.
FDK
QE: .851 Ich kann meinen eigenen Unterricht so
Didaktische Kompetenz 3 ME: 9 gestalten, dass sich alle Schiler*innen einer
:.955

Klasse konstruktiv einbringen.

Anmerkungen. Die Beispielitems sind aus Sicht der Berufseinsteigenden, fur die Formulierungen fir Mentor*innen
wurde lediglich die Perspektive verandert (z.B.: ,Sie*Er kann Schuler*innen Lernstrategien vermitteln“). Die
angegebenen Werte beziehen sich auf die Gruppe ,,Quereinstieg® und konnen deshalb vom Gesamtdatensatz
abweichen. APK = Allgemeine padagogische Kompetenz, PV = Professionsverstandnis, SL = Soziale Kompetenz, DIV
= Diversitats- und Genderkompetenz, FDK = Fachliche und didaktische Kompetenz; QE = Quereinsteigende,
ME = Mentor*innen.

Tabelle 11: Ubersicht der verwendeten Skalen

Analysestrategie. Im Fokus der Analysen stehen deskriptive Auswertungen sowie
varianzanalytische Verfahren (t-Test) zur Berechnung von Gruppenunterschieden, in diesem Fall
die Kompetenzeinschatzungen aus Sicht von Berufseinsteigenden und Mentor*innen. Die
praktische Relevanz von Unterschieden wird anhand der Effektstarke d bewertet. Dabei wir
Empfehlungen von Bakker et al. (2019) gefolgt, wonach Effektstarken situativ und
kontextabhangig bewertet werden sollen. Sdmtliche Analysen wurden mit der Statistiksoftware
Jjamovi (The jamovi project, 2025) durchgefuhrt.

Ergebnisse

Die in Tabelle 2 prasentierten Werte geben Aufschluss Uber die selbst- und fremdeingeschatzten
professionellen Kompetenzen der Quereinsteigenden. Am hochsten bewerten Quereinsteigende
ihre Kompetenzen im Bereich der fachlichen Kompetenz (Mqe = 5.34, SDoe = 0.82), gefolgt von der
diagnostischen Kompetenz (Mge=5.05, SDqoe=0.82), der Kompetenz, Beziehungen zu
Schiler*innen aufzubauen (Mge=5.08, SDqge=0.77) sowie der Vermittlungs- und
Forderkompetenz (Mge=5.02, SDqoe=0.75). Am geringsten beurteilen Quereinsteigende ihre
Kompetenzen in Hinblick auf Differenzierung und Individualisierung (Moe = 4.37, SDge = 0.75) und
dem Qualitatsmanagement (Mqe = 4.41, SDoe = 1.05). Alle abgefragten Kompetenzfacetten liegen
Uber dem theoretischen Skalenmittelwert von 3.50 und werden damit insgesamt eher hoch
bewertet. Aus Sicht der Mentor*innen wird den Quereinsteigenden die hochste Kompetenz
ebenfalls in den Bereichen fachliche Kompetenz (Mue = 4.63, SDwe = 1.36) sowie den Beziehungen
zu den Schualer*innen (Mme=4.48, SDme=1.25) zugeschrieben. Die niedrigsten
Zustimmungswerte weisen Kompetenzen im Bereich Differenzierung und Individualisierung
(Mwme =3.76, SDme = 1.27) und Elterngesprache/-beratung (Mye = 3.82, SDyve = 1.47) auf. Zu betonen
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ist, dass auch in der Einschatzung der professionellen Kompetenz durch die Mentor*innen alle
Facetten Uber dem theoretischen Skalenmittel liegen. AuBerdem fallt auf, dass die Rangreihung
der Kompetenzfacetten unabhangig von der Perspektive (Selbst- und Fremdeinschatzung)
ahnlich ausfallt, d.h., dieselben Kompetenzen am héchsten (z. B. fachliche Kompetenz) bzw. am
niedrigsten (z. B. Kompetenz zur Differenzierung und Individualisierung) eingeschatzt wurden.

Skala Rolle M SD Yan p d
QE 5.02 0.75
Vermittlungs- und Férderkompetenz 5.21 249 <.001 0.88
ME 426 1.26
Kompetenz zur Differenzierung und QE 4.37 0.75
. - 3.34 249 <.001 0.57
Individualisierung ME 3.76 1.27
APK
QE 5.056 0.82
Diagnostische Kompetenz 4.86(249) <.001 0.82
ME 430 1.32
QE 4.80 0.92
Klassenfuhrungskompetenz 5.26 249 <.001 0.89
ME 3.90 1.38
QE 4.41 1.05
PV Qualitdtsmanagement 2.03249) .043 0.34

ME 4.02 1.44

QE 5.03 0.77
Beziehung zu Schiler*innen 3.70249 <.001 0.63
ME 4.48 1.25

QE 453 091
SK Kompetentes Sozialverhalten férdern 2.79 249 .006 0.47
ME 4.07 1.26

QE 465 0.92

Elterngesprache/-beratung 4.79249) <.001 0.81
ME 3.82 1.47
QE 483 1.05
Kompetenz im Umgang mit Diversitat 2.94 249 .004 0.50
ME 429 1.26
DIV
. QE 489 1.07
Subjektive Uberzeugungen zu Diversitat 2.64 249 .009 0.45
ME 440 1.1
QE 5.34 0.82
Fachliche Kompetenz 4.46(249) <.001 0.76
FDK ME 463 1.36

QE 4.81 1.84
Didaktische Kompetenz 4.85249) <.001 0.82
ME 4.03 1.4

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung; APK = Allgemeine padagogische Kompetenz, PV =
Professionsverstandnis, SL = Soziale Kompetenz, DIV = Diversitats- und Genderkompetenz, FDK = Fachliche und
didaktische Kompetenz; QE = Quereinsteigende, ME = Mentor*innen; Nse = 209, Nme = 42.

Tabelle 2: Ergebnisse der Gruppenunterschiede

Werden mit Blick auf Fragestellung (3) die Einschatzungen der Quereinsteigenden jenen der
Mentor*innen gegenuUbergestellt, dann fallt auf, dass sich die Quereinsteigenden uber alle
Kompetenzfacetten hinweg signifikant positiver bewerten. Die groBten Differenzen treten dabei
bei der Klassenfuhrungskompetenz (p=<.001, d=0.89) und Elterngesprache/-beratung
(p=<.001, d=0.81) auf. Starke Effekte sind ebenfalls fur die Bereiche Vermittlungs- und
Forderkompetenz (p =<.001, d=0.88), diagnostische Kompetenz (p=<.001, d=0.82) und
didaktische Kompetenz (p = <.001, d = 0.82) beobachtbar. Die geringsten, dennoch signifikanten
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und durchaus bedeutsamen Abweichungen zeigen sich beim Qualitdtsmanagement (p =.043,
d =0.34) und der Kompetenz, Sozialverhalten zu férdern (p = <.006, d = 0.47). Ahnlich fallen die
Einschatzungen im Bereich der Gender- und Diversitdtskompetenz aus.

Fazit

Quereinsteigende konnen eine wertvolle und unverzichtbare Ressource im Schulsystem
darstellen. Ihr Beitrag reicht Uber die Bewaltigung des aktuellen Lehrkraftemangels hinaus und
kann Schulen nachhaltig bereichern. Aufgrund ihrer beruflichen Erfahrung kdénnen
Quereinsteigende neue und fur Schuler*innen potentiell interessante Perspektiven in den
Unterricht einbringen. Fur die Schuler*innen wird dadurch Mehrwert kreiert, sofern
Quereinsteigende dieses Wissen didaktisch sinnvoll in den Unterricht integrieren. Empirische
Befunde zur Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsqualitat von Quereinsteigenden liegen bisher
jedoch kaum vor (Flick-Holtsch et al., 2024). In engem Zusammenhang mit gutem Unterricht steht
jedenfalls die professionelle Kompetenz einer Lehrperson. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen,
dass Quereinsteigende ihre eigene professionelle Kompetenz durchwegs hoch einschatzen.
Allerdings lassen Selbstauskiinfte nur bedingt objektive Ruckschlusse auf die tatsachlich
vorhandenen Kompetenzen zu und sind deshalb auch kaum von Selbstwirksamkeits-
Uberzeugungen zu unterscheiden (Flick-Holtsch et al., 2024). Mentor*innen bewerten die
professionelle Kompetenz von Quereinsteigenden zwar ebenfalls durchaus hoch, in Summe
allerdings deutlich geringer als die Quereinsteigenden selbst. Letztlich handelt es sich auch
hierbei um Einschatzungen und nicht um valide Aussagen, fur welche es entsprechende
Testverfahren brauchte. Nichtsdestotrotz unterstreicht die Diskrepanz zwischen Selbst- und
Fremdwahrnehmung die Bedeutung eines begleiteten Berufseinstiegs durch erfahrene und als
Mentor*innen qualifizierte Lehrpersonen, die moglichen Fehleinschatzungen der Kompetenzen
frihzeitig entgegenwirken und zudem bedurfnisorientiert bzw. bedarfsgerecht unterstitzen
kénnen.
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Katharina Resch & Hannah Ladendorfer

Akzeptanz- und Ablehnungserfahrungen von
Quereinsteigenden im Kollegium*

Zusammenfassung

Derzeit fehlen empirische Erkenntnisse daruber, welche Erfahrungen von Akzeptanz oder
Ablehnung Quereinsteigende beim Berufseinstieg an dsterreichischen Schulen machen, obwohl
der Nationale Bildungsbericht die zentrale Rolle von Integration und kollegialer Unterstitzung
hervorhebt. Die vorliegende Studie schlieBt diese Forschungslicke und untersucht anhand von
17 qualitativen Interviews mit Quereinsteigenden sowie deren Kolleg*innen, welche Formen von
Akzeptanz und Ablehnung im Berufseinstieg auftreten. Die Ergebnisse zeigen ein flinfstufiges
Spektrum: von Protest Uber Ablehnung und Indifferenz bis hin zu Beflrwortung und aktiver
Unterstutzung.

Einleitung

Der derzeitige erhohte Bedarf an qualifizierten Lehrkraften ist sowohl in der 6ffentlichen Debatte
als auch in der nationalen und internationalen Bildungsforschung ein zentrales Thema.
Zahlreiche bildungspolitische MaBnahmen verfolgen das Ziel, den Lehrer*innenberuf attraktiver
zu gestalten und neue Personengruppen fur diesen Beruf zu gewinnen. Wahrend zuvor bereits die
Moglichkeit eines alternativen Einstiegs uUber Sondervertrage bestand, wurde im Schuljahr
2022/23 in Osterreich erstmals ein strukturierter, qualifizierter Quereinstieg eingefiihrt. ,Dieser
ermoglichte Personen, die kein Lehramtsstudium, aber ein facheinschlagiges bzw.
fachverwandtes Studium abgeschlossen hatten und Uber eine mehrjdhrige Berufspraxis
verfugten, den Einstieg in den Lehrer*innenberuf an Schulen der Sekundarstufe | und Il
Voraussetzung dafur war insbesondere die Ausstellung eines Zertifikats fur den Quereinstieg.”
(Rechnungshof 2025, S. 9). Quereinsteigende gelten somit einerseits bereits als qualifiziert,
befinden sich andererseits jedoch gleichzeitig noch im Qualifizierungsprozess, da sie das
entsprechende Ausbildungsprogramm entweder parallel zum oder nach dem Berufseinstieg
absolvieren. Dieses Spannungsverhaltnis fuhrt dazu, dass die Akzeptanz und das Ansehen von
Quereinsteigenden innerhalb des Kollegiums haufig ambivalent sind (Nationaler Bildungsbericht
2024).

Im Schuljahr 2022/23 wurden 156 Sondervertragslehrpersonen in das Pilotprojekt Quereinstieg
Ubergefuhrt (Rechnungshof 2025). Ein Schuljahr spater unterrichteten bereits 696 Quereinsteige-
nde an oOsterreichischen Schulen (0,6 % der Osterreichischen Lehrpersonen). Die MaBnahme
scheint Anklang zu finden, denn vom Schuljahr 2022/23 auf 2024/25 ist die Zahl der
aufgenommenen Quereinsteigenden von 343 auf 684 Personen gestiegen und Quereinsteigende
machen derzeit 8,4 % der neu angestellten Lehrpersonen im Schuldienst aus (BMBWF 2024). In
Zeiten des Personalmangels gewinnen sowohl quantitative als auch qualitative Dimensionen des

4 Eine Videozusammenfassung der Studie finden Sie hier: https://vimeo.com/1146867607?fl=ip&fe=ec (4 Minuten).
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Lehrer*innenbedarfs an Bedeutung - zugleich werden aber Anspriche an die
Professionalisierung des Berufstands nicht abgeschwacht.

Der alternative Einstieg in den Lehrer*innenberuf wirft zentrale Fragen auf, etwa zur langfristigen
Bindung dieser Personen an den Beruf sowie zu ihrer Akzeptanz innerhalb des Kollegiums, der
diverse Qualifikationen und Vertrage zugrunde liegen (Flick-Holtsch, Forster-Heinzer & Frey 2024).
Reintjes, Bellenberg, Kiso und Korte (2020) unterscheiden dabei treffend zwischen einer
»Professionalisierung ftir Berufspraxis“ (S. 78), wie sie im regularen Lehramtsstudium erfolgt, und
einer ,,Professionalisierung durch Berufspraxis® (S. 78), wie sie im Quereinstieg stattfindet. Er
ermoglicht den Unterrichtseinstieg ab dem ersten Tag, wahrend padagogische, fachdidaktische
und fachliche Kompetenzen erst parallel oder nachtraglich erworben werden. Diese Umkehrung
der klassischen Professionalisierungslogik wirft grundlegende Fragen zur Professionalisierung
und moglichen De-Professionalisierung des Lehrerinnenberufs auf. Irritierend ist dabei, dass
Quereinstiege in Berufen wie der Medizin gesellschaftlich kaum akzeptabel waren, wahrend sie
im Lehramt legitimiert werden (Molkenthin & Kulgemeyer 2024). Dies verweist auf eine potenzielle
Verschiebung von Professionalisierungslogiken hin und fuhrt zu Veranderungen des Kollegiums.

Der Berufseinstieg wird aber nicht nur von der Qualifikation bestimmt, sondern auch vom Erleben
des schulischen Alltags und insbesondere der kollegialen Zusammenarbeit. Es treffen immer
unterschiedlichere Lehrpersonen mit unterschiedlichen beruflichen Vorerfahrungen und
Ausbildungswegen aufeinander. Dies kann eine Herausforderung darstellen. Baar und
Mladenovska (2023) identifizieren Probleme mit der sozialen Akzeptanz von Quereinsteigenden
im Kollegium, fihren dies aber nicht ndher aus. Die soziale Unterstltzung ist im ersten Berufsjahr
besonders relevant (Zaruba, Richter, Porsch & Richter 2023) und kann durch die Schulleitung,
Mentor*innen oder Kolleg*innen der Quereinsteigenden erfolgen (Nationaler Bildungsbericht
2024; Schauer et al. 2024).

Bisher liegen keine empirischen Erkenntnisse Uber die Akzeptanz- und Ablehnungserfahrungen
von Quereinsteigenden an osterreichischen Schulen vor, obwohl der Nationale Bildungsbericht
(2024) die Bedeutung von Integration und kollegialer Unterstltzung betont. Das vorliegende
Forschungsvorhaben widmet sich daher gezielt diesen Erfahrungen.

Theoretischer Rahmen: Akzeptanzforschung

Der Studie liegen Uberlegungen aus der soziologischen Akzeptanzforschung zugrunde.

Akzeptanz als Einstellung und Handlung

Die Akzeptanzforschung wurde in den letzten Jahren vor allem in den Bereichen Technik, Umwelt
und Energie angewandt, aber weniger im Bereich des Bildungswesens. Es liegen zahlreiche
Studien zur Akzeptanz bzw. Ablehnung von erneuerbaren Energien (Gaede & Rowlands 2018;
Ruddat & Sonnberger 2019), Kunstlicher Intelligenz, Musik-Streamingdiensten (Henning & Ruth
2020), E-Learning, digitalen Angeboten oder Robotern (de Jong et al. 2019) vor.

Akzeptanz wird in diesem Forschungsbereich nicht lediglich als dichotome Einstellung
(positiv/negativ) verstanden. Definitionen, die Akzeptanz als ,[...] positive Einstellung eines
Akteurs einem Objekt gegeniiber, wobei diese Einstellung mit Handlungskonsequenzen (auch
durch Unterlassen) verbunden ist“ (Sauer et al. 2005, S. I-1) verstehen, zeigen auf, dass Akzeptanz
sowohl Einstellung als auch Handlung bzw. unterlassene Handlung ist. Akzeptanz soll demnach
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nicht als reine Einstellung aufgefasst werden, die auf einem bewussten oder unbewussten
Prozess des Abwagens zwischen den wahrgenommenen Vor- und Nachteilen eines bestimmten
Gegenstandes beruht (Ruddat & Sonnberger 2019), denn eine positive Bewertung von Kinstlicher
Intelligenz fuhrt zum Beispiel nicht notwendigerweise zur Nutzung derselben (Hildebrand, Rau,
Schweizer-Ries 2018; Zoellner et al. 2009).

In Studien zur Technik- und Energieakzeptanz wird zwischen zwei® Ebenen unterschieden
(Hildebrand, Rau, Schweizer-Ries 2018):

o die gesellschaftspolitische Akzeptanz einer MaBnahme: durch staatliche Forderungen,
unterstutzende politische MaBnahmen, unterstutzende Aussagen von Politiker*innen und
Schliisselpersonen in der Offentlichkeit und den Medien

e die fachliche Akzeptanz einer MaBnahme: durch unterstitzende Aussagen Uber das
Verfahren, die Verteilung, Planungs- und Entscheidungsprozesse oder das fachliche
Vertrauen in die MaBnahme selbst oder die Auswirkungen der MaBnahme.

Eine positive Einstellung, die sich aus gesellschaftlichen bzw. fachlichen Argumenten speisen
kann, kann zu einer unterstutzenden Handlung fuhren, eine negative Einstellung aber auch zu
einer Unterlassung einer Handlung (Zoellner et al. 2009). Verbindet man die Bewertungsebene
mittels einer Dichotomisierung in positiv und negativ mit der Handlungsebene mittels
Dichotomisierung in aktiv und passiv, so entstehen vier Typen der Akzeptanz bzw. der Ablehnung
(Schweizer-Ries 2008, S. 4131; Schweizer-Ries et al. 2008, S. 111; Hildebrand et al. 2017, S. 201):

Protest (negative Bewertung und damit verbundene Protesthandlungen oder -absichten)
Ablehnung (negative Bewertung, ohne dass daraus entsprechendes Handeln folgt)
BeflUrwortung (positive Bewertung, ohne dass daraus entsprechendes Handeln folgt)

Pobd-~

Unterstutzung (positive Bewertung und damit verbundene unterstutzende Handlungen
oder Handlungsabsichten).

Wird etwas als akzeptabel bewertet, dann kann eine unterstitzende Handlung folgen oder eine
rein theoretische Befurwortung ohne Handlung (Ruddat & Sonnberger 2019). Fur eine positive
Bewertung erforderlich sind zudem die Einsicht in die Notwendigkeit einer MaBnahme, ein
wahrgenommener personlicher Nutzen sowie ein gewisses MaB an emotionaler Identifikation
(Hildebrand, Rau, Schweizer-Ries 2018). Die vier Typen der Akzeptanz bzw. der Ablehnung lassen
sich gut auf den vorliegenden Forschungsgegenstand des Quereinstiegs anwenden.

Soziale und schulische Akzeptanz

Die sozialwissenschaftliche Forschung zur Akzeptanz befindet sich aktuell in ihren
Kinderschuhen. Sie stltzt sich z.T. noch immer auf frihe Werke von Lucke (1995). Erst kurzlich
erweiterte sich das Spektrum der Akzeptanzforschung hin zur sozialen Akzeptanz von
Homosexualitat, dem Islam, von Inklusion oder Reformen im Allgemeinen (z.B. Brassel-Ochmann
2016). Auch hier wird soziale Akzeptanz als Einstellungs- und Handlungsdimension verstanden.

Im Kontext Schule ist die Anwendung von Akzeptanzforschung schwach ausgepragt. Bisherige
Studien beschaftigen sich mit der Akzeptanz von Ungleichheiten, etwa der Inklusion von Kindern
mit Behinderungen (Sirin & Ahmetoglu 2024) oder von Schuler*innen mit auffalligem Verhalten
(Schwartz et al. 2010). Die Studien kommen zu dem Schluss, dass schulische Akzeptanz mit

5 Eine dritte Ebene stellt die Marktakzeptanz dar, die im Bildungswesen nicht relevant ist.
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regelkonformem Verhalten verbunden ist, wahrend Popularitdt mit prosozialem Verhalten
konnotiert ist. Spilles, Huber, Nicolay, Koenig und Hennemann (2023) untersuchen den
Zusammenhang zwischen Regeleinhaltung und sozialer Akzeptanz bei Kindern mit
oppositionellen, aggressiven oder impulsiven Verhaltensauffalligkeiten. Kinder, die im Unterricht
gegen Regeln verstoBen oder weniger regelkonform wahrgenommen werden, sind sozial weniger
akzeptiert. lhre Mitschuler*innen wahlen sie seltener als Sitzpartner*innen oder Freund*innen.
Aber das Feedback von Lehrpersonen wirkt sich ebenfalls auf die Akzeptanz aus, denn Kinder, die
haufig gelobtwerden, werden eher sozial akzeptiert, wahrend haufige Zurechtweisung ihre soziale
Stellung im Klassengefuge verschlechtert. Mit zunehmendem Alter wird das Feedback der
Lehrperson wichtiger fur die soziale Akzeptanz. Lehrpersonen haben durch ihre Rickmeldungen
einen gewissen Schutzfaktor fur diese Schuiler*innen und koénnen die Akzeptanz im
Klassenzimmer so beeinflussen. Dieser Befund lasst sich auf Quereinsteigende umlegen, denn
Schulleitungen haben sicherlich einen ahnlichen Einfluss auf die Akzeptanz von
Quereinsteigenden im Kollegium. Schulleitungen mussen fruhere Arbeitserfahrung und die
auBerschulischen Kompetenzen von Quereinsteigenden erkennen und anerkennen und fur die
Teamentwicklung mit allen Beteiligten sorgen (Nationaler Bildungsbericht 2024).

Zur Akzeptanz des Quereinstiegs liegen keine Studien aus Osterreich vor. Uber die Verteilung der
Akzeptanztypen Protest, Ablehnung, Beflirwortung und Unterstitzung von Quereinsteigenden
kann derzeit nur spekuliert werden. Molkenthin & Kulgemeyer (2024) geben aber Grund zur
Annahme, dass Akzeptanz weiter verbreitet ist als Ablehnung, zumindest im Fach Physik: ,Es
beflrworteten 64 % der Umfrageteilnehmerlnnen eine héhere Prasenz von Quereinsteigerinnen
in Schulen. Als Hauptgrinde wurden neue Perspektiven im Unterricht (28%), Berufserfahrung
(836%) und weniger Stundenausfalle (26%) genannt, die Entlastung von Lehrkraften (11%) war
dabei zweitrangig.“ (Molkenthin & Kulgemeyer 2024, S.3). Eine weitere Studie zeigt, dass
Quereinsteigende im Kollegium eine hohe Akzeptanz erfahren. Die Wahrnehmung konkreter
Unterstutzung fallt hingegen moderater aus und bezieht sich vor allem auf begleitende Strukturen
im Hochschullehrgang (Gurentz & Mair 2026). Wir gehen davon aus, dass Akzeptanz vor allem
dann erlebt wird, wenn Quereinsteigende wie andere Lehrpersonen behandelt werden, ihre
fachlichen Starken erkannt werden und sie auf kollegiale Unterstutzung zahlen kénnen. Diese
Faktoren fordern das Geflihl der Zugehorigkeit und starken die Identifikation mit dem Beruf.
Protest und Ablehnung sind aber als gegenlaufige Phdnomene aufgrund gesellschaftlicher oder
fachlicher Griinde nicht auszuschlieBen, denn einerseits konnte der Quereinstieg als MaBnahme
der Deprofessionalisierung des Berufsstands verstanden werden und andererseits kdnnte es
didaktische, fachdidaktische und fachliche Grinde geben, Quereinsteigende abzulehnen. Wie
sich dies duBert, ist Thema der folgenden empirischen Studie.

Empirische Studie

Die Forschungsfragen lauten wie folgt: Wie erleben Quereinsteigende im Berufseinstieg die
Akzeptanz ihrer Person und ihrer Ausbildung im Kollegium? Welche Faktoren beeinflussen die
Akzeptanz von Quereinsteigenden im Kollegium?

Empirisch-methodisch sind wir qualitativ-explorativ vorgegangen und haben episodische
Interviews nach Flick (2011) mit Quereinsteigenden und Kolleg*innen von Quereinsteigenden
durchgefuhrt. Die Interviews fanden 2025 in Oberdsterreich statt und geben Einblicke in die
erlebten Akzeptanz- und Ablehnungserfahrungen von Quereinsteigenden in verschiedenen
Schultypen.
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Das Sampling erfolgte nach Kriterien und nach Verfugbarkeit: Quereinsteigende (Q) sollten sich
im Berufseinstieg befinden (0-5 Berufsjahre), sollten mindestens drei Jahre Berufserfahrung vor
dem Berufswechsel gesammelt haben und der Berufswechsel sollte nicht langer als funf Jahre
zuruckliegen. Alle Personen befanden sich in einem Quereinstiegsprogramm oder hatten dieses
bereits positiv absolviert. Alle hatten ein aufrechtes Dienstverhaltnis in einer Schule. Fir die
Auswahl von Kolleg*innen (K) galt: Die Person musste das regulare Lehramtsstudium
abgeschlossen haben und zumindest eine quereinsteigende Lehrkraft im Kollegium haben und
mit dieser Person zusammenarbeiten.

Insgesamt nahmen n=17 Personen an der Studie teil, davon 13 Quereinsteigende (Q1-Q13) und 4
Kolleg*innen (K1-K4) (11 Frauen, 6 Manner). Die Befragten sind zwischen 30 und 59 Jahren alt.
Vertreten sind verschiedene Schultypen, vor allem Mittelschulen (MS) und Allgemeinbildende
Hohere Schulen (AHS), sowie Polytechnische Schulen (PTS), Berufsbildende Hohere Schulen
(BHS), Hohere Technische Lehranstalten (HTL) und eine Musikmittelschule (MMS). Die GréBe der
Kollegien variiert stark zwischen 13 und 150 Lehrpersonen, wobei der Anteil an
Quereinsteigenden je nach Schule zwischen einer Person bis zu einem Drittel des Kollegiums
reicht. Aus Platzgrinden wird auf eine Tabelle mit soziodemografischen Merkmalen der befragten
Personen verzichtet.

In der Datenerhebung wurden Einverstandniserklarungen mit einem kurzen Abstract far die
Teilnehmenden sowie ein Datenblatt flr soziodemografische Daten verwendet. Die Transkription
der Interviews erfolgt KI-gestutzt mit manueller Nacharbeitung nach den Transkriptionsregeln von
Kuckartz et al. (2008): Betonungen und Dialektausdrucke wurden manuell vorgenommen.

Die Datenauswertung erfolgte deduktiv auf Basis des in der Literatur beschriebenen,
stufenweisen Erlebens von Akzeptanz und Ablehnung: (1) Protest (negative Bewertung und damit
verbundene Protesthandlungen oder -absichten), (2) Ablehnung (negative Bewertung, ohne dass
daraus entsprechendes Handeln folgt), (3) Beflirwortung (positive Bewertung, ohne dass daraus
entsprechendes Handeln folgt), (4) Unterstltzung (positive Bewertung und damit verbundene
unterstitzende Handlungen oder Handlungsabsichten). Eine funfte Stufe kam aus dem
Datenmaterial hinzu: (5) Indifferenz (neutrale oder beobachtende Haltung ohne Bewertung).

Ergebnisse

Die Daten zeigen ein breites Spektrum an Akzeptanz- und Ablehnungserfahrungen von
Quereinsteigenden im Kollegium (Tabelle 1 mit der Anzahl der Nennungen).

Bewertung Einstellung (passiv) Handlung (aktiv)
positiv Befirwortung 67 Unterstutzung 67
neutral Indifferenz 34
negativ Skepsis und Ablehnung 48 | Protest und Widerstand 41

Tabelle 1: Passagen im Material zur Akzeptanz und Ablehnung, Quelle: eigene Darstellung

Protest und Widerstand

Beispiele fur Protest und Widerstand zeigten sich in 10 der 17 Interviews (Q3, Q4, Q7, Q9, Q10,
Q12, K1, K2, K3, K4), wobei nur 8 der 41 Aussagen von Quereinsteigenden selbst getatigt wurden.

175



Erziehung & Unterricht ® Marz/April 3-4 | 2026

Zentralwar hier das offene Schimpfen Uber Quereinsteigende im Kollegium sowie offen geduBerte
Kritik aufgrund fehlender Kompetenzen, Eintonigkeit der Methodenwahl, fehlendem Classroom
Management, aber gleicher Bezahlung (Q7, Q9, Q10, Q12, K1, K2), die zu direkten
Konfrontationen oder Konflikten mit einzelnen Lehrpersonen fuhrte und der keine positiven
Aspekte gegenubergestellt wurden. Eine Quereinsteigerin berichtet Uber eine Konfrontation mit
einer Kollegin, die ihre Aufgaben kontrollieren wollte, weil sie ihr nicht vertraute: ,,Da habe ich mit
ihr eine Diskussion gehabt, weil sie durchaus meine Qualifikation des Unterrichtens nicht wirklich
so gesehen hat (...), weil sie dann einfach auch meine Tests korrigieren wollte, ob ich es eh
ausreichend streng mache.” (Q3, 207-218) Die negative Grundhaltung fuhrt in diesem Fall zu
MaBnahmen der Uberwachung und Nachkontrolle.

Weitere Widerstandshandlungen werden vereinzelt Uber Lehrerkonferenzen (Q12) und
Beschwerden von Schiiler*innen (K2) erzahlt. Eine Quereinsteigerin berichtet, wahrend der
Konferenz nicht mitreden zu durfen (Q12, 218-219): ,,Ich versuche, meine Ideen einzubringen,
dann héren die meisten nicht zu, weil sie meinen, ich habe eh von nichts eine Ahnung.” In zwei
Fallen wird der Quereinstieg bewusst auf Anordnung der Schulleitung verschwiegen bzw. darf
unter keinen Umstanden angesprochen werden (Q4, Q7). ,,Schuler und Eltern wissen nicht, dass
ich Quereinsteiger bin (...) das ist gewollt von der Direktorin.” (Q4, 134-137)

Konflikte gibt es mit Kolleg*innen, die reguldr ausgebildete Lehrpersonen praferieren und das
auch offen ansprechen (K1, K4). Das fluhrt zu unangenehmen Situationen fur Quereinsteigende,
die beispielsweise dartber nachdenken, den Beruf wieder aufzugeben: ,Welpenschutz gibt es
nicht.” (Q6, 238). Die Wahrscheinlichkeit, auf ausdrickliche oder stillschweigende Ablehnung zu
stoBen und mit ablehnenden Handlungen konfrontiert zu werden, ist zwar gegeben, allerdings nur
mit vereinzelten Kolleg*innen. Quereinsteigende berichten auBerdem, dass sich die ablehnenden
Haltungen gegenuber dem Quereinstieg seit dessen EinfUhrung 2022 insgesamt verbessert hatten
und die Akzeptanz des Quereinstiegs gestiegen ware.

Skepsis und Ablehnung

Beispiele fur eine ablehnende Haltung ohne entsprechendes Handeln zeigten sich in 10 von 17
Interviews (Q4, Q7, Q8, Q9, Q10, Q11, Q12, K1, K3, K4), wobei die Aussagen ausgewogen von
Quereinsteigenden und Kolleg*innen getatigt wurden.

Zu den Berichten zdhlen vor allem skeptische AuBerungen, die gerade im Berufseinstieg
verunsichern (Q7, Q8, Q10, Q11), sowie wiederholte Aussagen zu fehlenden Kompetenzen der
Quereinsteigenden (Q7). Diese fuhlen sich infolgedessen abgewertet (Q8, Q10, Q12). Zu den
negativen Erfahrungen zahlen Unmutsstimmung im Kollegium (Q12), ein negativer Unterton im
Umgang mit Quereinsteigenden (Q10), von anderen belachelt zu werden (Q10), und die
grundsatzliche Bevorzugung von regular ausgebildeten Lehrpersonen (Q4, Q10). Das folgende
exemplarische Zitat zeigt, dass die negative Haltung keine direkten Konflikte auslost, aber
deutlich zu spuren ist: ,Sie finden das ein Wahnsinn, dass jetzt die Quereinsteiger ohne
Lehramtsstudium schon unterrichten durfen. Aber das hat sie nie zu mir gesagt, nie persénlich.
Und dann hab ich es gewusst, okay, es gibt auch solche Meinungen, und ich habe dann schon
insgeheim kurz gehadert, wie ich es erfahren hab.” (Q11, 183-186) Die Kolleg*innengruppe mit der
groBten Skepsis sind die alteren oder erfahreneren Lehrpersonen, die sich allerdings nicht immer
offen auBern. Die Skepsis schlagt sich in fehlender Unterstutzung nieder, indem diese
Kolleg*innen signalisieren, dass sie sich weder fachlich noch sozial anndhern wollen (Q4, Q9,
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Q10). Wie wichtig die Unterstitzung von meinungsbildenden Personen im Kollegium ist, zeigt
dieses Beispiel einer Quereinsteigerin, die den Beruf aufgrund negativer Erfahrungen wieder
verlasst: ,Da waren ein paar starke Kaliber, gegen die sich auch nicht alle etwas sagen getraut
héatten. (...) Die Anerkennung der anderen, altbewahrten Kollegin hat dann mir geholfen, ein
Standing im Kollegium zu kriegen.” (Q9, 269-275) Insgesamt berichten die Quereinsteigenden von
vielen Gruppenvergleichen zwischen regular Ausgebildeten, Quereinsteigenden und
Studierenden, die nicht zu ihren Gunsten ausfallen (Q7, Q10, Q11, Q12), wobei die Mehrheit der
Kolleg*innen wohlwollend gegenliber Quereinsteigenden auftritt und sich nur ein kleiner Teil
skeptisch oder ablehnend verhalt (Q7). Im Gegensatz zu ,,Protest und Widerstand® sind die
Aussagen in dieser Kategorie nicht nur kritisch, denn ihnen werden auch positive Aussagen
gegenubergestellt. Kolleg*innen betonen, dass der Quereinstieg einen Mehraufwand flr sie
bedeutet, wenngleich dies fur alle Berufseinsteiger*innen gilt (K3).

Indifferenz (Neutralitit)

Beispiele fur eine neutrale Haltung zeigten sich in 12 von 17 Interviews (Q1, Q3, Q4, Q6, Q7, Q10,
Q11,Q13, K1, K2, K3undK4). In dieser Kategorie wurde die Unwissenheit Uber die Qualifikationen
der Quereinsteigenden angesprochen sowie die Homogenisierung der Berufseinsteigenden
durch Mentor*innen. Von einigen wurde die Thematik moglicher Ablehnung gar nicht erkannt.
Weiters berichteten Quereinsteigende von neutralen Erfahrungen mit Akzeptanz oder Ablehnung.

In vielen Kollegien herrscht eine gewisse Unwissenheit Uber die Qualifikationen von Kolleg*innen
vor. Dasselbe gilt bei Schiler*innen und Eltern, die ebenfalls keine Kenntnis davon haben, dass
jemand Quereinsteiger*in ist (Q10). Im Kollegium kann es sein, dass die Person als ,neu®
vorgestellt wird, Nachfragen zur Person dann aber fehlen. Haufig behaupten Befragte, dass
zwischen regular ausgebildeten und quereinsteigenden Lehrpersonen keine Unterschiede
gemacht werden, sodass auch keine Hierarchien, Bevorzugungen oder Vorbehalte merkbar sind
(Q6, K2). Dementsprechend gibt es keine Konfliktsituationen zwischen diesen Personengruppen
(K4). ,Bei uns weiB keiner, wer ein Quereinsteiger ist, wer ein Lehramtsabgeschlossener ist, das
ist Uberhaupt unwichtig.” (Q2, 265-269) ,,/m Kollegium bin ich sehr neutral akzeptiert worden. Da
war eigentlich zu Beginn meine Ausbildung oder mein Hintergrund Uberhaupt kein Thema. Ich
denke, die meisten haben es gar nicht gewusst (lacht).” (Q6, 85-87)

Zwei der befragten Mentor*innen sehen in der Akzeptanz von Quereinsteigenden keine Probleme.
lhrer Auffassung nach sollten alle Berufseinsteiger*innen unabhangig von ihrer bisherigen
Qualifikation gleichbehandelt und begleitet werden. ,Ich habe als Mentor bisher zwei
Quereinsteiger (...) begleitet und hier sehe ich das tberhaupt nicht. Also, sie wurden liberhaupt
nicht seitens der Kolleginnen abgelehnt oder auch in irgendeiner Form eine negative Meinung iber
sie geduBert. Hier sehe ich tatsédchlich keine Problematik.“ (K3, 83-86) ,,Das ist bei mir egal, ob
das jetzt ein Quereinsteiger oder ein Student ist (...). Das spielt fiir mich keine Rolle. Ich versuche
meine Sichtweisen, meine Hilfestellung anzubieten.” (K4, 220-222) An den beiden Zitaten zeigt
sich, dass die beiden Mentor*innen Ablehnung kaum wahrnehmen, es nicht fur ein relevantes
Thema halten und ihre professionelle Unterstutzung an erster Stelle steht. Diese vermeintliche
Neutralitat fuhrt einerseits zur Gleichbehandlung aller Berufseinsteiger*innen und andererseits
zur Unsichtbarmachung wichtiger Unterschiede und individueller Bedurfnisse im Berufseinstieg.

Einige Quereinsteigende sagen aus, weder spurbar positive noch negative Erfahrungen mit
Akzeptanz oder Ablehnung gemacht zu haben. Es gab keine Nachfragen zu ihrer Person (Q11) oder
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einen unspektakularen Einstieg ohne viel Interesse an ihrer Person, vor allem in groBen Kollegien
mit hoher Fluktuation: ,,Der Einstieg war insgesamt recht unspektakular. (...) Das Kollegium war,
es war nicht unfreundlich, aber auch nicht besonders eng verbunden. (...) Es war ein sehr groBes
Kollegium mit viel Fluktuation. Kolleg*innen kamen und gingen regelmaBig, viele waren eher
Einzelkampfer. (...) Es war eher ein distanziertes Kollegium. Jeder war in seiner eigenen Welt, es
gab drei getrennte Konferenzzimmer — viel Austausch war da nicht. Teamarbeit oder kollegiale
Néhe gab es kaum. Aber das war auch nicht negativ — ich wurde gut aufgenommen, aber es war
eben kein ,familidres“ Umfeld.” (Q13, 85-118) An diesem Beispiel werden groBere Probleme an
Schulen wie fehlende Teamkultur, hohe Fluktuation, wenig Resonanz fur Berufseinsteiger*innen
und wenig emotionale Zugehorigkeit sichtbar.

Beflirwortung

9 Quereinsteigende berichten von tendenziell positiven Einstellungen der Kolleg*innen und
ambivalentem Unterstltzungsverhalten (Q1, Q6, Q7, Q8, Q9, Q10, Q11, Q12, Q13). Im Zentrum
der positiven Bewertung steht der eindeutige Mehrwert der beruflichen Qualifikationen der
Quereinsteigenden fur die Schule und dass Kompetenzen und Kontakte schnell fur die Schule
genutzt werden konnten (z.B. Medienkontakte, IT-Kenntnisse) (Q1, Q2, Q5, Q7, Q8, Q9). Die
Quereinsteigenden beschreiben ein Gefuhl der Akzeptanz, einen hoflichen und freundlichen
Umgang miteinander und sprechen positiv Uber Kooperation und Kollegialitat. Zu beachten ist
hier, dass sich die Akzeptanz nach einiger Zeit verdndert: Wo zu Beginn Skepsis herrschte, kann
nach einigen Jahren von Akzeptanz gesprochen werden (Q7, Q8, Q10, Q12). ,,Was mich dann
immer mehr und mehrfasziniert hat, dass ich dann auf einmalimmer mehr Rechte bekam.“ (Q12,
246-247). Im Gegensatz zur vollstandigen Akzeptanz berichten die Befragten aber uber
ambivalente Erfahrungen (Q9, Q11, Q13), etwa personlich einen netten Umgang mit Kolleg*innen
zu pflegen, aber wenig fachliche Unterstltzung zu erhalten oder fachliche Akzeptanz in einem
Fach zu spuren, aber nicht im zweiten Fach. “Da war jetzt fachinhaltlich tendenziell weniger
Unterstltzung da. Sie haben schon mit mir tber Dinge gesprochen, wenn ich explizite Fragen
gehabt hab, aber dass sie da jetzt so offen waren und mir irgendwelche Unterrichtsmaterialien an
die Seite gegeben héatten, das war nicht der Fall.”“ (Q6, 104-109). Eine weitere ambivalente
Erfahrung schildert diese Lehrperson: ,,Ich habe eine Kollegin aus der Sonderpédagogik, die hat
mir sehr geholfen. (...) Die hat mir das alles super erklart (...) mehr als der Mentor, weil das ist
einer, von dem bekommst du gar keine Unterlagen.” (Q11, 106-111). Diese Quereinsteigende
berichtet, von einer Kollegin unterstltzt worden zu sein, aber von ihrem zugewiesenen Mentor
nicht. Ein weiteres Thema ist die Unterstitzung nach Aufforderung oder mit Vorbehalt:
Kolleg*innen beantworten Fragen, aber nur wenn sie explizit gestellt werden (Q6, Q7, Q8, Q13).
So nehmen die Befragten eine generelle Befurwortung des Quereinstiegs wahr, aber keine
vollstandige Akzeptanz. Alle befragten Kolleg*innen von Quereinsteigenden nahmen diese als
fachliche Bereicherung sowie als Impulsgeber*innen fir Kollegium, Schule und
Schulentwicklung wahr (K1, K2, K3, K4).

Aktive Unterstiitzung

Fast alle Quereinsteigenden berichten Uber Erfahrungen mit vollstandiger Akzeptanz und aktiver
Unterstutzung aus dem Kollegium (Q1, Q2, Q3, Q5, Q6, Q7, Q8,Q9, Q10,Q11, Q12). Dazu tragen
sehr gute Erfahrungen mit den zugeteilten Mentor*innen bei (Q3, Q8, Q12, K2, K3) sowie die
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Erkenntnis, dass Quereinsteigende die Schule bereichern (Q5, Q7, Q8, Q9). ,Da haben die
Kollegen dann eben schon gesagt, dass das fur sie total augendffnend war, was Industriedesign
eigentlich ist. (...) Und das war wichtig. (...) Da habe ich auch sehr viel Zeit investiert (...), dass sie
verstehen, wer ich eigentlich bin, was ich beitrage oder was ich unterrichte.” (Q8, 166-173). Die
Quereinsteigenden betrachten sich als vollwertiges Mitglied des Lehrkorpers und berichten, dass
keine Unterscheidung zwischen Quereinsteigenden und anderen Lehrpersonen stattfindet (Q1,
Q2, Q3, Q7). Vollstandig akzeptiert fuhlen sich Quereinsteigende, wenn Kolleg*innen aktiv ihre
Expertise erfragen (Q5, Q6, Q7, Q11, Q12). ,,Dass Kollegen auf mich zukommen und mich
irgendwelche Dinge fragen. Egal, sei es jetzt etwas Kiinstlerisches, wir brauchten da was oder was
eher Technisches oder Fotografisches.” (Q6, 265-268) Zudem wird schnelle
Verantwortungsubernahme als Klassenvorstand oder flur erweiterte Aufgaben als Akzeptanz
gewertet (Q7, Q9).

Die vollstandige Unterstutzung erleben Quereinsteigende im gegenseitigen aktiven Austausch mit
anderen sowie beim offenen Teilen von Material (Q1, Q2, Q5, Q11). Einige Quereinsteigende
berichten von sehr positivem Elternfeedback (Q8, Q10) oder Applaus im Kollegium fur eine
besondere Leistung (Q7). Akzeptanz beinhaltet auch die Bekundung von deutlichem Interesse an
ihren Vorerfahrungen (Q10). Wichtige Komponenten der vollstandigen Akzeptanz sind Lob und
Zuspruch durch Eltern und vor allem Schuler*innen. Die beruflichen Vorerfahrungen der
Quereinsteigenden aus der Wirtschaft, der Polizei oder aus dem Ausland werden von den
Schuler*innen begeistert aufgenommen (Q2, Q3, Q7, Q10, Q12), was dazu beitragt, dass
Quereinsteigende vollstandig im Beruf ankommen. ,,/ch merke auch bei den Kindern zum Beispiel,
die sind irre interessiert, was ich vorher gemacht habe, weil ich habe Greifvégel trainiert und ich
habe einfach ganz ein anderes Wissen und das finden sie total spannend. Auch die Jagdprtifung
habe ich gemacht und das finden sie schon sehr interessant.”“ (Q7, 144-148) Bemerkenswert sind
auch einzelne Schilderungen Gber Kolleg*innen, die ihre Vorurteile gegentber dem Quereinstieg
wahrnehmen, ansprechen und diese aktiv beseitigen (Q3).

Fazit

Das Ziel der vorliegenden Studie war es, Berichte Uber die Akzeptanz- und
Ablehnungserfahrungen von Quereinsteigenden an Osterreichischen Schulen zu sammeln.
Wahrend die Literatur zur schulischen Akzeptanzforschung mehr als durftig einzuschatzen ist,
konnten wichtige Erkenntnisse aus der Literatur zu Technik, Umwelt und Energie flr den
theoretischen Teil der Studie gewonnen werden.

Die empirischen Ergebnisse der Studie zeigen deutlich, dass Akzeptanz nicht nur als Einstellung
und Verhalten zu konzipieren ware, sondern als Prozess. Die Befragten berichten, dass sich
Einstellungen haufig im Laufe des ersten Dienstjahres zu Gunsten der Quereinsteigenden
verandert haben. Die Ergebnisse bestatigten Erfahrungen in allen vier Akzeptanzstufen: Protest,
Ablehnung, Beflrwortung und Unterstutzung, wobei die Daten eine analytische Liucke zwischen
Ablehnung und Beflrwortung, die Indifferenz, aufzeigen. Gerade auf der Stufe der Indifferenz zeigt
sich ein interessantes Spannungsfeld: Einerseits werden Qualifikationen nicht besprochen, was
zu einervermeintlichen Gleichbehandlung aller Berufseinsteiger*innen fuhrt, andererseits macht
dieses Nicht-Thematisieren die Unterschiede, die es gibt, unsichtbar. Dadurch besteht das Risiko
der Nivellierungindividueller Bedurfnisse, denn Quereinsteigende bringen andere Vorerfahrungen
mit, die so ungenutzt bleiben. Dass Unterstutzungsangebote im Berufseinstieg nach
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Einstiegsvariante (regular/quer/verfritht) differenziert sein miissten, wurde fir Osterreich bereits
aufgezeigt (Huber 2025). Es werden auBerdem groBere Probleme in den Kollegien sichtbar:
Distanz der Lehrerpersonen zueinander, Einzelkdmpfertum und fehlende Teamkultur.

Die Daten bestatigen auBerdem, dass die Akzeptanz der Quereinsteigenden im Kollegium weiter
verbreitet ist als deren Ablehnung (Molkenthin & Kulgemeyer 2024). Vor allem im ersten Dienstjahr
machen Quereinsteigende Ablehnungserfahrungen, die sich dann ab dem zweiten Dienstjahr
erubrigen und in Befurwortung oder vollstandige Akzeptanz umschlagen. Allerdings sprechen die
Daten dafur, dass es grundskeptische Personen im Kollegium gibt, die deutliche Nachteile im
Quereinstieg verorten und deren negative Einstellung sich nicht verandern lasst. Die befragten
Quereinsteigenden betonen, dass ablehnende Haltungen, Widerstandshandlungen und Konflikte
lediglich mit Einzelpersonen bestehen und sich grundsatzlich ein positives Bild der Akzeptanzim
Kollegium zeigt. Die Akzeptanzerfahrungen von Quereinsteigenden durch ein engmaschiges
Mentoring, verstdndnisforderndes Peer Learning oder Erfahrungsaustausch im Fachkollegium
decken sich durchaus mit jenen, die in der Literatur genannt werden (Baar & Mladenovska 2023).
Kinftige Forschung miusste die Rolle der Schulleitungen und konkrete, professionelle
Unterstutzung bei Ablehnung und Widerstand noch genauer in den Blick nehmen. Interviews mit
Quereinsteigenden, die den Beruf wieder verlassen, kdnnten zusatzliche Erkenntnisse liefern.
Zudem konnte der Beitrag von Quereinsteigenden zur Schulentwicklung noch genauer untersucht
werden. Die Studie macht deutlich, dass die erfolgreiche Integration von Quereinsteigenden
weniger eine Frage individueller Eignung als vielmehr eine Frage schulischer Kultur und
professioneller Unterstltzung ist.
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Sabine Zenz

Quereinstieg neu denken

Strukturierte Unterstutzung als Schliussel zur Professionalisierung in
der Allgemeinbildung

Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund des strukturellen Lehrkraftemangels analysiert der Beitrag den
berufsbegleitenden Quereinstieg in die Allgemeinbildung als Spannungsfeld zwischen
pragmatischer Personalpolitik und professionsbezogenen Qualitdtsansprichen. Empirische
Befunde zeigen hohe Motivation bei gleichzeitiger struktureller Uberforderung von
Quereinsteiger:innen. Das 3x3-Supportmodell der PH Niederosterreich wird als theoretisch
fundierter Interventionsrahmen prasentiert, der individuelle, institutionelle und systemische
Unterstutzungsstrukturen integriert. Ziel ist eine bildungspolitische Neupositionierung des
Quereinstiegs als regulierter, qualitatsgesicherter Berufsweg.

Zwischen Professionalisierung und Pragmatismus

Der Lehrer:innenberuf steht in Osterreich, insbesondere im Bereich der Allgemeinbildung, unter
anhaltendem Druck. Der Lehrkraftemangel, der zunachst als temporare Erscheinung im Zuge
demografischer Schwankungen oder pandemiebedingter Ausfalle interpretiert wurde, hat sich
langst zu einem strukturellen und systemischen Problem entwickelt (Nationaler Bildungsbericht
Osterreich, 2024a; Bauer & Kost, 2023). Diese Entwicklung fiihrt nicht nur zu quantitativen
Engpassen in der Unterrichtsversorgung, sondern stellt auch die Qualitat und Nachhaltigkeit der

Lehrer:innenbildung infrage.

Vor diesem Hintergrund wurde der berufsbegleitende Quereinstieg als bildungspolitische
MaBnahme zunehmend forciert. Personen mit auBerpadagogischen Qualifikationen werden Uber
Sonderverordnungen, verklrzte Ausbildungswege und neue Masterprogramme in das
Schulsystem integriert (Nationaler Bildungsbericht Osterreich, 2024b). Was politisch als
pragmatische Losung zur akuten Personalgewinnung gedacht war, hat jedoch weitreichende
Konsequenzen fur das professionelle Selbstverstidndnis des Lehreriinnenberufs. Denn die
schnelle Integration von Quereinsteiger:innen in den Schulbetrieb geschieht oftmals unter
Vernachlassigung zentraler professionslogischer Voraussetzungen. Die klassische universitare
Lehrer:innenbildung mit ihren mehrjahrigen Studiengangen, gestuften Praxisphasen und
professionstheoretischen Fundamenten wird — zumindest im 6ffentlichen Diskurs — zunehmend
durch eine Logik der kurzfristigen Einsatzfahigkeit ersetzt. Damit ruckt die Frage in den Fokus, wie
unter diesen Bedingungen eine verantwortungsvolle und wirksame Professionalisierung gestaltet
werden kann.

Studien belegen, dass der Einstieg Uber Quereinstiegsprogramme von einer hohen intrinsischen
Motivation, aber auch von Unsicherheit, Uberforderung und fehlender Anschlussfihigkeit
zwischen biografischem Vorwissen und schulischen Anforderungen gepragt ist (Dammerer et al.,
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2025; Rath, 2024; GroB Ophoff & Pfurtscheller, 2023). Die Quereinsteiger:innen sehen sich mit
einem komplexen Feld professioneller Anforderungen konfrontiert — ohne dass sie Uber ein
adaquates Repertoire an Handlungsmustern, Routinen oder Unterstutzungsstrukturen verfugen.
Diese Diskrepanz zwischen individuellem Engagement und struktureller Unterversorgung erzeugt
nicht nur ein erhdohtes Belastungserleben, sondern wirkt sich auch negativ auf den
Kompetenzerwerb und die schulische Integration aus (Hagenauer & Helm, 2025).

Die begleitenden Unterstutzungsformate sind zudem oftmals uneinheitlich, nicht verpflichtend,
nicht ausreichend hochschuldidaktisch fundiert oder nur partiell institutionell verankert
(Weinzettl & Zenz, 2023). Damit ist ein zentrales Element nachhaltiger Professionalisierung
gefdhrdet: die Verankerung von Lernprozessen in stabilen, reflexiven und koordinierten Kontexten.
Der Verweis auf Learning on the job als legitime Einstiegsform wird dem komplexen
Anforderungsgeflige des Lehrer:innenberufs nicht gerecht — und verkennt die Bedeutung einer
strukturierten und theoriegeleiteten Entwicklung professioneller Handlungskompetenz (Baumert
& Kunter, 2006; Helmke, 2009).

Gleichzeitig muss anerkannt werden, dass der Quereinstieg unter bestimmten Bedingungen eine
Ressource darstellen kann: Viele Quereinsteiger:innen bringen wertvolle Berufserfahrungen,
differenzierte Lebensbiografien und ein hohes MaB3 an Reflexionsfahigkeit mit (Dietrich et al.,
2024). Diese Potenziale bleiben jedoch oft ungenutzt, da sie nicht in eine adaquate
Unterstutzungsarchitektur eingebettet werden. Der Mangel an struktureller Integration und
professionsorientierter Begleitung fuhrt dazu, dass individuelle Ressourcen nicht zur Geltung
kommen - mit negativen Konsequenzen fur den Berufseinstieg und die berufliche
Identitatsentwicklung.

Die Forderung nach einer standardisierten Ausbildung flur Quereinsteiger:innen (Nationaler
Bildungsbericht Osterreich, 2024b) kann deshalb nur dann wirksam sein, wenn sie (iber formale
Zugangskriterien hinausgeht und eine konzeptionelle Neuausrichtung der Unterstutzungslogik
mitdenkt. Es braucht mehr als curriculare Angleichung: gefragt ist eine systematische
Verknupfung von individueller Begleitung, struktureller Einbindung wund reflexiver
Professionalisierung.

Der vorliegende Beitrag greift diese Leerstelle auf, indem er mit dem 3x3-Supportmodell ein
professionsorientiertes Unterstutzungskonzept zur Diskussion stellt. Es verknUpft individuelle
Forderung, institutionelle Verantwortung und systemische Steuerung zu einem integrativen
Interventionsrahmen. Damit soll nicht nur auf bestehende Defizite verwiesen, sondern ein
konkreter Beitrag zur Professionalisierung des Quereinstiegs in ein Unterrichtsfach der
Allgemeinbildung geleistet werden.

Quereinstieg im Spannungsfeld von Bedarf und Professionalisierung

Der Quereinstieg in das Lehramt hat sich in Osterreich in den letzten Jahren von einer
AusnahmemaBnahme zur bildungspolitisch etablierten Strategie entwickelt. Infolge des
chronischen Lehrkraftemangels wurde das Instrument des Quereinstiegs als schnelle und
flexible Lésung implementiert, um die Unterrichtsversorgung sicherzustellen (Nationaler
Bildungsbericht Osterreich, 2024a und 2024b). Mit dem politischen Ziel, neue Zielgruppen zu
erschlieBen und Engpasse zu beheben, wurde eine Vielzahl an Ubergangsregelungen,
Sonderverordnungen und verkurzten Studiengadngen geschaffen.
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Diese MaBnahmen folgen einer instrumentellen Logik: Quereinsteiger:innen sollen moglichst
rasch fur den Schulalltag verfligbar sein. Doch wahrend die Rekrutierungsdynamik zunimmt,
bleibt die Diskussion Uber die professionelle Qualitatssicherung haufig im Hintergrund. Der damit
einhergehende Paradigmenwechsel von der bildungstheoretisch fundierten Lehrer:innenbildung
hin zur pragmatisch orientierten Personalgewinnung wird zunehmend kritisch hinterfragt — sowohl
in wissenschaftlichen Diskursen als auch durch Akteur:innen der Lehrer:innenbildung (Ehrenhal,
2024; Tillmann, 2020; Dammerer et al., 2025).

So weisen Bauer und Kost (2023, S. 390) auf ein grundlegendes personalfunktionales Dilemma
hin: Einerseits sei es notwendig, angesichts der Versorgungslage rasch neue Lehrpersonen zu
gewinnen, andererseits durfe dies nicht auf Kosten der Qualitat und Professionalitat geschehen.
Dieses Spannungsfeld ist keineswegs neu, erfahrt jedoch im aktuellen Kontext eine neue
Dringlichkeit und Scharfe. Bildungsforscher:innen warnen vor einem Ruckfall in eine
Lehrkraftebildung light, in der fundierte padagogisch-didaktische Ausbildung durch eine
pragmatische Minimalausbildung ersetzt wird (Tellisch, 2020; Ehrenhal, 2024).

Zudem wird die strukturelle Fragmentierung der aktuellen Quereinstiegsprogramme kritisiert: Es
existieren zahlreiche regionale und institutionelle Varianten mit stark unterschiedlichen
Qualitatsstandards, Ausbildungsumfangen und Begleitformaten (GroB Ophoff & Pfurtscheller,
2023). Die fehlende Systematik erschwert nicht nur die Steuerung und Evaluation dieser
Programme, sondern konterkariert auch die angestrebte Professionalisierung. Lehrpersonen im
Quereinstieg erleben dadurch ein Nebeneinander von Anforderungen und Unterstutzung — ohne
koharente Struktur.

Aus professionssoziologischer Sicht betont Helsper (2014), dass professionelle
Handlungskompetenz nicht allein auf Fachwissen oder padagogischem Talent basiert, sondern
maBgeblich durch strukturierte Prozesse der Sozialisation und Identitatsbildung entsteht. Diese
Prozesse benodtigen Raum, Anleitung und institutionelle Absicherung. Im Falle des Quereinstiegs
ist jedoch genau diese Sozialisation vielfach ungesichert — der Einstieg erfolgt abrupt, die
Unterstutzungist punktuell, und die Verantwortlichkeiten sind diffus verteilt (Weinzettl & Zeilinger,
2019; Huber, 2025).

Die Kritik lasst sich daher in drei zentrale Problemfelder gliedern, die in ihrer Kombination als
Risiko fur eine nachhaltige Professionalisierung verstanden werden mussen:

1. Fehlende Passung zwischen Berufsideal und schulischer Realitat
Viele Quereinsteiger:innen treten mit hohen ideellen Vorstellungen in das System Schule
ein — getragen von biografischer Motivation, dem Wunsch nach gesellschaftlicher
Sinnstiftung oder persdnlichen Umbruchserfahrungen (Dietrich et al., 2024). Diese
Vorstellungen kollidieren jedoch nicht selten mit den realen Anforderungen des
Schulalltags: Zeitdruck, heterogene Klassen, schwierige Elternkommunikation und
unklare Rollenerwartungen. Ohne gezielte Eignungsabklarung und strukturierte
Reflexionsrdume entsteht ein Risiko der Desillusionierung und beruflichen Uberforderung
(Mahler et al., 2024).

2. Unklare Zustandigkeiten im Ausbildungs- und Begleitprozess
Die Verantwortung fir Qualifikation und Begleitung liegt in einem institutionellen
Dazwischen: Hochschulen, Schulen, Bildungsdirektionen und ministerielle Stellen
agieren oft unkoordiniert. Es fehlen Ubergreifende Steuerungsmechanismen, klare
Rollenverteilungen und verbindliche Qualitatsstandards (Weinzettl & Zenz, 2023). Das
Ergebnis ist ein Unterstiutzungsgefalle: Wahrend manche Quereinsteiger:innen von
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engagierten Mentor:innen begleitet werden, stehen andere weitgehend alleine vor
komplexen Aufgaben.
3. Mangel an systemischer Verankerung von Unterstiutzungsformaten

Mentoring, Supervision oder kollegiale Beratung sind im besten Fall vorhanden — im
schlechtesten Fall fehlen sie ganzlich oder sind in der schulischen Kultur nicht verankert.
Auch wenn es lokale Best-Practice-Beispiele gibt, bleibt die Einbettung solcher Formate
ins System unzureichend (Dammerer et al., 2025; Wittek & Keller-Schneider, 2023). Der
Berufseinstieg verlauft damit nicht als angeleiteter Professionalisierungsprozess,
sondern als individuelle Bewaltigungsleistung.

Diese drei Problemdimensionen stehen exemplarisch fur ein grundlegendes Missverstadndnis im
Umgang mit dem Quereinstieg: Die Herausforderungen des Lehrer:iinnenberufs werden als
individuell losbare Aufgaben behandelt, statt als systemisch zu bearbeitende Fragen. Die
Annahme, dass berufliche Motivation und fachliche Expertise allein ausreichen, um professionell
unterrichten zu kénnen, blendet die Komplexitat padagogischer Handlungskompetenz aus — mit
dem Risiko der Reproduktion struktureller Uberforderungen (Helsper, 2014; Schratz et al., 2007).

Vor diesem Hintergrund ist eine grundlegende Neuausrichtung notwendig. Der Quereinstieg darf
nicht als Ausnahme oder Sonderfall behandelt werden, sondern braucht ein konzeptionelles
Fundament, das Professionalitdt nicht nur ermoglicht, sondern systematisch aufbaut. Ein
solches Fundament versucht das 3x3-Supportmodell bereitzustellen — es setzt an den genannten
Problemfeldern an und entwickelt konkrete, theoriegeleitete und praxisorientierte
Interventionslogiken.

Theoretische Fundierung des 3x3-Supportmodells

Das von Zenz (2025) entwickelte 3x3-Supportmodell wurde im Rahmen eines mehrjahrigen
Entwicklungsprojekts an der Padagogischen Hochschule Niederdsterreich —in enger Anbindung
an die Begleitforschung zum Hochschullehrgang ,,Quereinstieg Sekundarstufe Allgemeinbildung”
— konzipiert (Zenz, 2025). Ziel des Modells ist es, ein praxisorientiertes und zugleich
theoriegeleitetes Strukturkonzept bereitzustellen, das den komplexen Unterstutzungsbedarfen
von Quereinsteiger:innen gerecht wird und gleichzeitig eine systematische Grundlage fur
Hochschulen, Schulen sowie bildungspolitische-strukturelle Akteur:innen bietet.

Die theoretische Fundierung des Modells orientiert sich an drei zentralen Bezugslinien. Erstens
greift es auf die strukturtheoretische Professionsforschung zurlick, insbesondere auf den Ansatz
von Helsper (2014), der Lehrer:innenprofessionalitat als spannungsreiche Balance zwischen
organisationalen Anforderungen und individueller Deutung beschreibt. Erganzend flieBen
Erkenntnisse aus dem EPIK-Modell von Schratz et al. (2007) ein, das die Entwicklung
professioneller Lehrer:innenidentitat als reflexiven, doméanenutbergreifenden Prozess versteht.
Diese Perspektiven verdeutlichen, dass Professionalisierung - insbesondere im Quereinstieg -
nicht allein durch formale Qualifikation erfolgt, sondern durch strukturierte Auseinandersetzung
mit Rolle, Identitat und padagogischer Verantwortung.

Zweitens wird Professionalisierung im Modell nicht im Sinne bloBer beruflicher Anpassung
verstanden, sondern in Anlehnung an klassische Professionskonzepte (Oevermann, 1996;
Terhart, 2000; Nittel, 2018) als Prozess reflexiver Selbstverstandigung Uber die eigene Praxis.
Professionelles Handeln entsteht demnach dort, wo fachliches und didaktisches Wissen,
normativ-ethische Orientierung und die Fahigkeit zur Bearbeitung von Ungewissheit miteinander
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verschrankt sind. Diese professionslogische Perspektive bildet die Grundlage fir die im Modell
ausgewiesenen Unterstutzungsbereiche (Abbildung 1).

Drittens berucksichtigt das Modell empirische Befunde aus der Begleitforschung zum
Quereinstieg, die spezifische Herausforderungen wie fehlende padagogische Routinen, hohe
Selbstanspriiche, Unsicherheiten im Rollenverstandnis und Uberforderung durch
schulorganisatorische Anforderungen dokumentieren (Bauer & Kost, 2023; GroB Ophoff &
Pfurtscheller, 2023; Dammerer et al., 2025). Diese Befunde bilden die inhaltliche Grundlage flr
die konkrete Ausgestaltung der in der Abbildung dargestellten UnterstitzungsmaBnahmen.

Zentral fur das 3x3-Modell ist die Unterscheidung zwischen drei Ebenen der Unterstitzung -
Hochschule, Schule sowie Bildungspolitik/Struktur - wund drei Entwicklungs- und
Unterstutzungsbereichen - Rollenklarung & Identitatsarbeit, Unterricht & Didaktik sowie
Belastungsregulation & Resilienz (Abbildung 1). Professionalisierung wird dabei nicht als linearer
Anpassungsprozess verstanden, sondern als mehrdimensionaler Entwicklungsprozess, der
individuelle Lernprozesse, institutionelle Begleitung und strukturelle Rahmung systematisch
aufeinander bezieht.

Unterricht & Didaktik Belatungsregulation
& Resifieny
E..Q ¥,

Biograficarbeit & Fachdidakiische Beratungsangebote
Selbatrefiexion Qualifinietung & Lehrcoachings

ce®e £ B
sase Y SEETY

Mentoring & kollegiale Hospitationen & Entlastung & Support
Rollenk s unyg Teamteaching m Stundenplan
ey
v :1
-
e -
Anrechnungymodelle Qualifikatiomplade Begleitprog amme
& Standards & Supenvision & poychosazabe Angrbote

Abbildung 1: 3x3-Supportmodell fiir den Quereinstieg — eigene Darstellung, grafisch umgesetzt mit KI-Unterstlitzung

Die Unterstutzungsbereich ,Rollenklarung & Identitatsarbeit” bezieht sich auf jene Prozesse, in
denen padagogisches Handeln nicht lediglich ausgefuhrt, sondern im Rahmen dialogischer,
theoriebasierter und erfahrungsgeleiteter Auseinandersetzungen reflektiert und weiterentwickelt
wird. In Anlehnung Schéns Konzept (1983) des reflective practitioner und Schiitz’ Uberlegungen
(2013) zur reflexiven Kompetenz wird Professionalitat hier als Fahigkeit verstand, das eigene
Handeln selbstkritisch zu befragen, Deutungsmuster zu explizieren und professionelle
Rollenbilder aktiv auszubilden. Im Unterschied zum Unterstutzungsbereich ,Unterricht &
Didaktik, der primar auf die Erweiterung des methodisch-didaktischen Handlungsrepertoires
abzielt, fokussiert padagogisch-praktischen Dimension, die starker auf Unterrichtsgestaltung und
methodisches Handlungsrepertoire fokussiert ,Rollenklarung & Identitatsarbeit® auf die
strukturelle Verankerung von Reflexionsanldssen, kollegialer Verstdndigung und biografischer
Selbstverortung im Lehrberuf.

Die Ebene ,Bildungspolitik/Struktur® verweist im Modell auf die Notwendigkeit,
Qualitatsentwicklung im Quereinstieg nicht ausschlieBlich als individuelles oder schulisches
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Anliegen zu begreifen, sondern in ein Ubergeordnetes System der Steuerung, Rahmung und
Absicherung einzubetten. Unter struktureller Qualitatssicherung werden dabei jene MaBnahmen
verstanden, die eine langfristige, Uberinstitutionelle Koh&renz von Ausbildung, Begleitung und
Professionalisierung gewahrleisten. Dazu zahlen gesetzlich verankerte Standards ebenso wie
Anrechnungsmodelle, abgestimmte Qualifikationspfade, institutionalisierte Supervision sowie
die koordinierte Zusammenarbeit zwischen Hochschule, Bildungsdirektion und Schulaufsicht.
Qualitatssicherung wird damit aus der Logik einzelner UnterstlitzungsmaBnahmen herausgelost
und als dauerhaft angelegte strukturelle Verantwortung verstanden - ein Aspekt, der in bislang
haufig fragmentierten Quereinstiegsprogrammen nur unzureichend bertcksichtigt wird.

Trotz seines fundierten theoretischen Rahmens und positiver Rickmeldungen aus der
praktischen Erprobung ist das 3x3-Supportmodell nicht ohne Einschrankungen zu betrachten.
Eine wissenschaftlich reflektierte Auseinandersetzung mit seinen Grenzen ist daher erforderlich,
um sowohl seine Aussagekraft als auch seine Ubertragbarkeit angemessen einzuordnen.

Zunachst stellt sich die Frage der Generalisierbarkeit. Das Modell wurde im spezifischen Kontext
des Hochschullehrgangs Quereinstieg Sekundarstufe Allgemeinbildung an der Padagogischen
Hochschule Niederosterreich entwickelt und empirisch begleitet. Inwieweit es auf andere
Schularten — etwa Berufsschulen oder Primarstufe — oder auf andere nationale Bildungssysteme
Ubertragbar ist, bleibt bislang offen. Zwar erscheinen zentrale Strukturprinzipien wie die
Verschrankung von Hochschule, Schule und bildungspolitisch-struktureller Ebene theoretisch
anschlussfahig, doch bedarf es weiterer empirischer Prufungen in unterschiedlichen Kontexten.

Daruber hinaus ist die empirische Evidenz zur Wirksamkeit des Modells derzeit begrenzt. Die
zugrunde liegende Begleitforschung basiert Uberwiegend auf qualitativen Daten, insbesondere
auf Interviews und Fallanalysen im Rahmen des Hochschullehrgangs. Diese liefern vertiefte
Einblicke in subjektive Wahrnehmungen, Entwicklungsverlaufe und Gelingensbedingungen,
erlauben jedoch keine generalisierbaren Aussagen zur Wirkung oder Nachhaltigkeit des Modells
im breiteren Feld. Quantitative Evaluationsstudien, etwa in Form langsschnittlicher
Laufbahnanalysen oder standardisierter Kompetenzmessungen, liegen bislang nicht vor.

Auch methodisch sind Einschrankungen zu berucksichtigen. Die Teilnahme an der
Begleitforschung erfolgte teilweise auf freiwilliger Basis, was eine Verzerrung zugunsten
besonders motivierter oder reflektierter Personen nicht ausschlieBt. Zudem fehlen bislang
systematische Vergleichsgruppen, da Quereinstiegsprogramme in der Praxis haufig heterogen
ausgestaltet und nur begrenzt standardisiert sind. Vor diesem Hintergrund bleibt offen, in
welchem AusmaB beobachtete positive Effekte dem Modell selbst zuzuschreiben sind oder durch
kontextuelle  Faktoren wie engagierte Mentor:iinnen oder glnstige schulische
Rahmenbedingungen mitbedingt werden.

Diese kritische Selbstreflexion relativiert jedoch nicht den innovativen Anspruch des 3x3-
Supportmodells. Vielmehr unterstreicht sie die Notwendigkeit, professionsorientierte
Unterstutzungsmodelle im Quereinstieg kontinuierlich zu Uberprifen, weiterzuentwickeln und
empirisch  abzusichern. Gerade im Spannungsfeld zwischen bildungspolitischem
Handlungsdruck und professionslogischer Fundierung sind transparente Auseinandersetzungen
mit Reichweite und Grenzen solcher Modelle unerlasslich, um ihre Anschlussfahigkeit im Sinne
einer evidenzbasierten Lehrer:innenbildung langfristig zu gewahrleisten.
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Strukturierte Unterstiitzung im Quereinstieg: Das 3x3-Supportmodell als
professionsorientierter Interventionsrahmen

Die Integration von Quereinsteiger:innen in das osterreichische Schulwesen stellt weit mehr dar
als eine kurzfristige Antwort auf den akuten Lehrkraftemangel. Vielmehr konfrontiert sie das
Bildungssystem mit der grundlegenden Herausforderung, alternative Zugangspfade in den
Lehrer:innenberuf so zu gestalten, dass sie professionellen Standards gerecht werden und
nachhaltige padagogische Wirksamkeit ermoéglichen. Wahrend Quereinsteiger:innen vielfach
durch eine ausgepragte fachliche Expertise und hohe intrinsische Motivation gekennzeichnet
sind, fehlt es ihnen haufig an struktureller Unterstitzung, institutioneller Orientierung und einer
systematisch begleiteten padagogischen Sozialisation. Gerade diese Aspekte sind jedoch zentral
fur eine gelingende berufliche ldentitatsentwicklung und den Aufbau professionsbezogener
Handlungskompetenz.

Empirische Studien belegen wiederholt, dass die Qualitat des Berufseinstiegs entscheidend fur
die spatere professionelle Entwicklung, die Zufriedenheitim Beruf und die langfristige Bindung an
den Lehrer:innenberuf ist (Hagenauer & Helm, 2025; Beck-Saiz, 2025). Fur den Quereinstieg gilt
dies in besonderem MaBe. Denn die Einbindung in bestehende schulische Kulturen, die
Aneignung padagogischer Routinen und der Aufbau eines sicheren Rollenverstandnisses erfolgen
hier oftmals unter erschwerten Bedingungen: verklrzte Studienzeiten, berufsbegleitende
Belastungen und heterogene Eingangsvoraussetzungen fuhren nicht selten zu Desorientierung,
Uberforderung oder sogar frithzeitiger Aufgabe des Berufs (Ghassemi, 2024; Rath, 2024).
UnterstutzungsmaBnahmen, die unter diesen Umstanden wirksam sein sollen, mussen daher
mehr sein als punktuelle Entlastung — sie mussen strukturell verankert, professionsbezogen
ausgerichtet und in koharente Entwicklungslogiken eingebettet sein.

Das 3x3-Supportmodell stellt ein solches Interventionskonzept dar. Es wurde im Rahmen eines
hochschuldidaktischen Entwicklungsprojekts konzipiert und basiert auf wissenschaftlich
fundierten Annahmen Uber professionelle Lehrer:innenbildung, berufliche Identitatsentwicklung
und padagogische Unterstutzungsbedarfe im Quereinstieg (Zenz, 2025). Der Ansetz des Modells
liegt dabei nichtin der Zuschreibung individueller Defizite, sondern in der Analyse und Gestaltung
jener strukturellen Rahmenbedingungen, die professionelle Entwicklung ermdglichen oder
begrenzen kdnnen.

Das Modell verschrankt Unterstitzung auf Ebene von Hochschule, Schule und
Bildungspolitik/Struktur mit den Bereichen Rollenklarung & Identitatsarbeit, Unterricht & Didaktik
sowie Belastungsregulation & Resilienz und schafft damit einen Rahmen, der sowohl horizontale
Integration zwischen beteiligten Akteur:innen als auch vertikale Anschlussfahigkeit entlang der
Phasen des Berufseinstiegs ermdglicht.

Im Zentrum dieses Modells steht die Annahme, dass Professionalisierung nicht nur tber Wissen
und Fertigkeiten erfolgt, sondern als ein reflexiver, dialogischer und kontextabhangiger Prozess
verstanden werden muss. Quereinsteiger:innen bendtigen daher nicht nur formale
Qualifikationsangebote, sondern Raume fur kollegiale Beratung, praxisnahe Reflexion und
individuell angepasste Begleitung. Die im Modell verankerten MaBnahmen zielen auf genau diese
Aspekte: Mentor:innenprogramme, die nicht nur fachlich begleiten, sondern auch emotionale
Stabilisierung und Rollenklarung unterstutzen; hochschuldidaktisch fundierte Reflexions-
formate, in denen eigene padagogische Uberzeugungen lberpriift und weiterentwickelt werden
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kénnen; sowie institutionelle Anreizsysteme, die die Einbindung von Quereinsteiger:innen in
schulische Teams, Steuergruppen und Qualitatsentwicklungsprozesse fordern.

Die Wirksamkeit solcher strukturierter Unterstutzungsformate wird auch durch aktuelle
Forschung belegt. So zeigt die QUERPAD-Studie (Beck-Saiz, 2025), dass Teilnehmer:innen, die
Zugang zu strukturierten Mentoringangeboten, kollegialer Supervision und hochschul-
didaktischer Begleitung hatten, signifikant haufiger von beruflicher Selbstwirksamkeit, klaren
Rollenvorstellungen und hoher Berufszufriedenheit berichten. Ahnliches lasst sich aus der Studie
von GroB Ophoff und Pfurtscheller (2023) ableiten, in der die Bedeutung von Feedbackkultur und
dialogischer Schulentwicklung flr den gelingenden Einstieg hervorgehoben wird. Diese
empirischen Befunde stutzen die zentrale Hypothese des Modells: dass strukturelle
Unterstutzung kein nachgelagerter Zusatz, sondern integraler Bestandteil professioneller
Entwicklung sein muss — insbesondere im Quereinstieg.

Gleichzeitig betont das Modell die Notwendigkeit institutioneller Koordination. Derzeit zeigt sich
im Osterreichischen Schulwesen ein stark fragmentiertes Unterstutzungsgeflige, in dem
Zustandigkeiten zwischen Hochschulen, Schulleitungen, Mentor:innen, Schulaufsicht und
Bildungsdirektionen oft unklar verteilt sind (Weinzettl & Zenz, 2023). Diese Unubersichtlichkeit
erschwert nicht nur die Orientierung der Quereinsteiger:innen selbst, sondern auch die
Qualitatssicherung der UnterstitzungsmaBnahmen. Das 3x3-Supportmodell versteht sich daher
auch als Steuerungsinstrument fur bildungspolitische Entscheidungstrager:innen und
Schulentwickler:innen, das eine systematische Verankerung und Evaluation von Begleit-
strukturen ermoglicht.

Daruber hinaus bietet das Modell ein analytisches Raster zur individuellen Standortbestimmung
im Professionalisierungsprozess. Durch die Kombination verschiedener Unterstutzungs-
dimensionen konnen Entwicklungsverlaufe sichtbar gemacht, padagogische Zielsetzungen
definiert und Feedbackprozesse strukturiert werden. Dies ist besonders relevant fur
Hochschulen, die berufsbegleitende Studiengange anbieten, da sie damit die individuelle
Begleitung systematisch auf curriculare Ziele und professionslogische Standards abstimmen
kénnen.

Das 3x3-Supportmodell bietet eine inhaltlich fundierte Antwort auf die Herausforderungen des
Quereinstiegs und leistet zugleich einen innovativen Beitrag zur Weiterentwicklung der
Lehrer:innenbildung insgesamt. Durch seinen professionsorientierten Anspruch, die
theoretische Fundierung und die praxisnahe Anschlussfahigkeit unterscheidet es sich deutlich
von bisherigen Unterstutzungsformaten. Besonders hervorzuheben ist die Positionierung
strukturierter Begleitung als zentrales Element im Professionalisierungsprozess — nicht als
freiwillige Zusatzleistung, sondern als bildungspolitische Notwendigkeit, um den Quereinstieg
tatsachlich als qualitativ gleichwertigen Zugang zum Lehrer:innenberuf zu verankern.

Vergleichbare Herausforderungen und Reaktionen im Umgang mit Quereinsteiger:innen zeigen
sich auch im internationalen Raum. Programme wie ,,Teach First“ im Vereinigten Konigreich oder
der Seiteneinstieg nach § 14 BerlHG in Deutschland verdeutlichen, dass berufsbegleitende
Einstiegswege zunehmend Teil bildungspolitischer Steuerung werden - mit &ahnlichen
Spannungsfeldern zwischen schneller Rekrutierung und professioneller Qualifikation (Kuhl et al.,
2020; Walther, 2023). Wahrend einige dieser Modelle auf intensive Kurzqualifikationen und
schulinterne Mentoringformate setzen, fehlt oft eine systematisch theoriebasierte Rahmung, wie
sie im 3x3-Supportmodell vorgeschlagen wird. Es ware daher lohnenswert, zukunftige
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Vergleichsstudien zu initiieren, die die Wirksamkeit und Anschlussfahigkeit solcher Modelle im
internationalen Kontext analysieren.

Bildungspolitische Implikationen und Umsetzungsperspektiven

Die gegenwartige Diskussion um den Quereinstieg in das Lehramt steht exemplarisch fur die
Spannungsfelder aktueller Bildungspolitik: Zwischen der Notwendigkeit, kurzfristig auf den
Mangel an qualifizierten Lehrpersonen zu reagieren, und dem Anspruch, professionelle
Standards nicht zu geféhrden, entsteht ein Handlungsdruck, der nicht nur pragmatische
Losungen verlangt, sondern strukturelle Weichenstellungen auf mehreren Ebenen erforderlich
macht. Die Einfuhrung des 3x3-Supportmodells kann hier als strategische Antwort auf eine
komplexe Herausforderung verstanden werden - eine Antwort, die nicht nur individuelle
Unterstutzung konzipiert, sondern bildungspolitische Verantwortung neu verortet.

Die bisherigen MaBnahmen zur Etablierung berufsbegleitender Quereinstiegswege in Osterreich
lassen erkennen, dass der Fokus bisher stark auf struktureller Offnung lag - etwa durch
gesetzliche Sonderregelungen, Ubergangsverordnungen oder das Ausrollen neuer
Masterstudiengange (Ehrenhal, 2024; Nationaler Bildungsbericht Osterreich, 2024b). Diese
Zugange, so notwendig sie in der Krisenbewaltigung erscheinen mogen, blieben jedoch in ihrer
Ausgestaltung haufig unkoordiniert, intransparent und wenig anschlussfahig an
professionslogische Anforderungen. Noch immer fehlt ein Gberregional gultiger Qualitatsrahmen,
der Mindeststandards fur Ausbildung, Begleitung und Reflexion definiert — ein Umstand, der zu
erheblichen Unterschieden in der Qualitat und Verlasslichkeit der Quereinstiegsprogramme fuhrt
(GroB Ophoff & Pfurtscheller, 2023; Ghassemi, 2024).

Das 3x3-Supportmodell adressiert diese Lucke, indem es eine systematische Rahmung
vorschlagt, die sich nicht auf einzelne MaBnahmen beschrankt, sondern Koharenz zwischen
Ausbildungsphasen, Lernorten und institutionellen Ebenen herstellt. Damit wird deutlich: Eine
bloBe Ausweitung des Zugangs zum Lehrberuf reicht nicht aus. Es braucht eine strukturierte,
qualitatsgesicherte und professionsorientierte Infrastruktur, die Quereinsteiger:innen nicht als
Defizitgruppe adressiert, sondern als eigenstandige Zielgruppe mit spezifischen Ressourcen und
Entwicklungsbedarfen anerkennt.

Bildungspolitisch lassen sich daraus mehrere zentrale Implikationen ableiten. Erstens muss der
Quereinstieg in einem bundesweiten Qualitatsrahmen verankert werden, der sowohl curriculare
Mindestanforderungen als auch strukturelle Unterstitzungsformate - etwa Mentoring,
Supervision und kollegiale Lernformate —verbindlich regelt. Derzeit bestehen groBe Unterschiede
zwischen den Bundeslandern und Hochschulen, was nicht nur zu unterschiedlichen Erfahrungen
der Quereinsteiger:innen fuhrt, sondern auch die Vergleichbarkeit und Evaluation der Programme
erschwert (Weinzettl & Zenz, 2023; Huber, 2025).

Zweitens bedarf es einer klaren Rollenklarung und Ressourcenverteilung zwischen den
beteiligten Akteur:iinnen - insbesondere zwischen Padagogischen Hochschulen, Schulen,
Bildungsdirektionen und dem Ministerium. Die Verantwortung fur die professionelle Begleitung
darf nicht diffus bleiben, sondern muss institutionell verankert, personell abgesichert und
finanziell ausgestattet werden. Es braucht klar definierte Zustandigkeiten fur die Gestaltung von
Begleitprozessen, regelmaBige Abstimmungen zwischen Hochschule und Schulpraxis sowie
verbindliche Kommunikations- und Feedbackschleifen —auch, um das Erfahrungswissen aus der
Praxis systematisch in die Weiterentwicklung der Programme einflieBen zu lassen (Zenz, 2025).
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Drittens ist eine bildungspolitische Neupositionierung des Quereinstiegs im 6ffentlichen Diskurs
notwendig. Noch immer dominiert eine narrative Rahmung, die Quereinsteiger:innen primar als
Reaktion auf Personalengpésse inszeniert — als Ubergangslésung, nicht als gleichwertige
Alternative. Eine solche defizitorientierte Sichtweise birgt nicht nur das Risiko,
Quereinsteiger:innen dauerhaft zu marginalisieren, sondern untergrabt auch deren
professionelle Identitatsbildung. Demgegenuber zeigen aktuelle qualitative Studien, dass viele
Quereinsteiger:innen mit hoher intrinsischer Motivation, vielfaltiger Berufserfahrung und einem
starken Veranderungswillen ins System eintreten (Rath, 2024; Dietrich et al., 2024). Diese
Potenziale gilt es sichtbar zu machen und systematisch zu férdern — auch im Sinne einer
innovationsfahigen und resilienten Schulentwicklung.

Zentral ist dabei der Perspektivwechsel von einer kurzfristigen Mangelverwaltung hin zu einer
langfristig gedachten Strukturpolitik: Der Quereinstieg sollte nicht als Ausnahmeweg, sondern als
reguldres Element eines diversifizierten Lehrer:innenbildungssystems anerkannt werden. Dies
impliziert auch, dass entsprechende Ressourcen - finanziell, personell und konzeptionell -
bereitgestellt werden mussen, um den professionellen Anspruch zu sichern. Die Forschung zeigt
deutlich, dass professionelles Lehrer:innenhandeln nicht allein aus fachlicher Expertise
resultiert, sondern auf der Verschrankung von Wissensbestanden, reflexiver Haltung und
padagogischer Praxis basiert (Baumert & Kunter, 2006; Helsper, 2014). Diese Trias muss auch im
Quereinstieg gewahrleistet sein — nicht trotz, sondern gerade wegen der verkurzten und
verdichteten Ausbildungsbedingungen.

Das 3x3-Supportmodell bietet hierfur eine tragfdhige Grundlage. Es schafft
Anschlussmaoglichkeiten an bestehende Reformdiskurse — etwa zur Qualitatssicherung in der
Lehrer:innenbildung, zur Professionalisierung von Mentoring und zur Starkung von Community-
Building in Schulen — und kann als Orientierungsrahmen fur gesetzgeberische MaBnahmen,
hochschulische Curriculumsentwicklung und schulische Praxisgestaltung gleichermaBen
genutzt werden. Seine Struktur ermoglicht nicht nur eine Planung und Evaluation von
Unterstutzungsangeboten, sondern auch eine normative Ausrichtung auf professionelle
Standards. Gleichzeitig ist das 3x3-Supportmodell nicht frei von Herausforderungen. Kritisch zu
reflektieren istinsbesondere, dass seine theoretischen Kategorien — etwa ,,reflexiv-professionell”
oder ,biografisch® — bislang nur grundlegend beschrieben sind. Die begriffliche Prazision des
Modells muss in kinftigen Arbeiten weiter gescharft werden, um Missverstandnissen in der
praktischen Anwendung vorzubeugen und konsistente Qualitatsstandards zu ermdglichen.
Ebenso bedarf es einer systematischen Analyse potenzieller Umsetzungshindernisse.

Die Etablierung eines qualitatsvollen Quereinstiegs in die Allgemeinbildung ist kein
Nebenschauplatz bildungspolitischer Gestaltung, sondern ein Testfall fur die Innovations- und
Steuerungsfahigkeit des Osterreichischen Bildungssystems insgesamt. Empirische Befunde,
professionssoziologische Konzepte und hochschuldidaktische Erfahrungen weisen in dieselbe
Richtung: Es braucht eine systematisch strukturierte, theoretisch fundierte und praktisch
anschlussfahige Unterstutzung flur Quereinsteiger:innen, wenn deren Einstieg nicht als
Einzelfalllosung, sondern als integraler Bestandteil eines diversifizierten Lehrer:innenbildungs-
systems verstanden werden soll. Die Forschung zu Professionalisierungsprozessen zeigt, dass die
Qualitat der Lehrer:innenbildung maBgeblich von koharenten Theorie-Praxis-Verknupfungen,
einer strukturell verankerten Begleitung und einer professionstheoretischen Rahmung abhangt
(Terhart, 2011; Korthagen, 2006; Viebahn, 2003). Das 3x3-Supportmodell greift diese
Anforderungen auf und versteht sich als Beitrag zu einer systemischen Professionalisierungs-
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architektur, die nicht nur auf individuelle Wirksamkeit zielt, sondern auch institutionelle
Verantwortlichkeiten und bildungspolitische Steuerung einschlieBt. In dieser Verschrankung von
Theorie, Praxis und Struktur liegt das Innovationspotenzial des Modells — und seine Relevanz fur
eine zukunftsfahige Weiterentwicklung der Lehrer:innenbildung (Nittel, 2018).
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Neda Forghani-Arani, llse Schrittesser

In Erinnerung an Univ.-Prof. i.R. Dr. Stefan Thomas
Hopmann (1954-2026)

Nachruf

Mit groBer Betroffenheit haben wir vom Tod von Stefan Thomas Hopmann erfahren, deram 1. April
2026 verstorben ist. Mitihm verliert die Bildungswissenschaft eine ihrer markantesten Stimmen -
einen Forscher, Lehrer und o6ffentlichen Intellektuellen, der wie kaum ein anderer die
Auseinandersetzung um Bildung, Curriculum und padagogische Verantwortung gepragt hat.

Stefan Hopmann folgte 2005 dem Ruf an die Universitat Wien, wo er als Professor fur Schul- und
Bildungsforschung das Nachdenken uber Unterricht, Lehrplane und Lehrerbildung entscheidend
mitgestaltete. Zuvor hatte er in Kiel, Potsdam und Oslo gelehrt und geforscht und hatte dann
Professuren an der Technisch-Naturwissenschaftlichen Universitat in Trondheim (NTNU) und der
Universitat Agder in Kristiansand inne. Nach seiner Zeit in Wien wirkte er zudem als Gastprofessor
an der Universitat Sergst-Norge und an der schwedischen Linné-Universitat. Flr seine
lebenslangen Beitrdge zur Didaktik und Curriculumtheorie sowie sein Engagement fur die
internationale wissenschaftliche Zusammenarbeit verliehen ihm die Universitdt Goteburg
(Schweden) und die Abo Akademi (Finnland) Ehrendoktorate.

Stefan Hopmann war ein international anerkannter Forscher und Mitbegriinder der modernen
Curriculum- und Unterrichtsforschung. Seine Arbeiten zur Didaktik, zur Lehrplanentwicklung und
zur Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern haben die bildungswissenschaftliche
Diskussion international wie auch im deutschsprachigen Raum entscheidend gepragt. Zu seinen
bedeutendsten Beitragen zur Bildungsforschung zahlt das internationale Forschungsprogramm
»Didactic Meets Curriculum®, das in den 1990er Jahren ins Leben gerufen wurde, um den globalen
Dialog zwischen deutschen, nordischen und nordamerikanischen Bildungstraditionen zu fordern.
Als Herausgeber des Journal of Curriculum Studies trug er maBgeblich dazu bei, die
Curriculumforschung international zu vernetzen.

Neben seiner wissenschaftlichen Arbeit war Stefan Hopmann auch ein politischer Denker. Er
scheute sich nicht, bildungspolitisch Stellung zu beziehen — mit dem Ziel, Lehrerinnen und Lehrer
zu starken, die padagogische Urteilskraft zu verteidigen und Bildung als demokratische Aufgabe
zu begreifen. Seine Beitrage zur PISA-Diskussion machten deutlich, dass Bildung nicht auf
messbare Ergebnisse reduziert werden darf, sondern immer auch ein o6ffentliches Gut und
gesellschaftliche Verantwortung bleibt. Zugleich widmete er sich in seiner Forschung den
Dynamiken der Lehrplanentwicklung und zeigte, wie verklUrzend viele Ansatze bleiben, wenn sie
die komplexen Wechselwirkungen zwischen Politik, curricularen Vorgaben und schulischer Praxis
nicht ausreichend berlcksichtigen. Mit seinen theoretischen Arbeiten zu Lehrplanprozessen
forderte er Wissenschaft und bildungspolitische Akteurinnen und Akteure dazu heraus, ihre
Annahmen Uber das Offentliche Schulwesen zu Uberdenken. Seine Beitrdge im
wissenschaftlichen und 6ffentlichen Diskurs erinnerten unermudlich daran, dass gute Schule
mehr braucht als Rechenschaftspflicht und Standardisierung: Sie braucht Vertrauen, Zeit und
Zutrauen.
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Wer mit Stefan Hopmann gearbeitet, diskutiert oder studiert hat, erinnert sich an einen
scharfsinnigen Gelehrten mit kritischem Geist, der den wissenschaftlichen Nachwuchs engagiert
gefordert hat und auch an jemanden, der Streit aushielt, weil er Bildung ernst nahm. Seine
Stimme wird fehlen — sein Denken und sein Beispiel werden weiterwirken, in der Forschung, in
den Klassenzimmern und in der Bildungspolitik.

Noch Ende 2025 wurden in Wirdigung seiner Arbeit und in seiner Anwesenheit Stefan Hopmanns
Collected Works  (https://www.peterlang.com/document/1588891) am  Institut  fur
Bildungswissenschaft prasentiert, die nachzulesen es sich lohnt.

Im Namen seiner Kolleginnen und Kollegen des Instituts fur Bildungswissenschaft der Universitat
Wien,

Mag. Dr. Neda Forghani-Arani und Univ.-Prof. i.R. Mag. Dr. Ilse Schrittesser
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