/(. S niversitat
e wien

.1 VLS

DISSERTATION | DOCTORAL THESIS

Titel | Title
Quereinstieg in den Lehrer*innenberuf

Forderliche Onboarding-Malinahmen flr quereinsteigende Lehrpersonen der
Sekundarstufe Allgemeinbildung im Schuljahr 2023/24 in Niederosterreich:
eine Mixed-Methods Studie

verfasst von | submitted by

Dipl.-Pad. Claudia Weinzettl BEd MA MEd MEd

angestrebter akademischer Grad | in partial fulfilment of the requirements for the degree of

Doktorin der Philosophie (Dr.phil.)

Wien | Vienna, 2024

Studienkennzahl It. Studienblatt | UA 792 297
Degree programme code as it appears on
the student record sheet:

Dissertationsgebiet It. Studienblatt | Field of  Bildungswissenschaft
study as it appears on the student record

sheet:

Betreut von | Supervisor: Mag. Dr. Tamara Katschnig Privatdoz.



ABSTRACT (DEUTSCH)

Mit der Einfihrung der Induktionsphase im Rahmen der Padagoglnnenbildung Neu im
Schuljahr 2015/16 hat sich der Berufseinstieg und die Begleitung neuer Lehrpersonen maf-
geblich veréndert. Seit dem Schuljahr 2023/24 ist auch fir Quereinsteigende eine formelle
und systematische Unterstiitzung durch qualifizierte Mentor*innen in den ersten zwolf Mo-
naten verpflichtend. Angesichts des anhaltenden Lehrkraftemangels, der in vielen Regionen
und Féchern zu einem erhohten Bedarf an zusétzlichem Lehrpersonal fiihrt, gewinnt der
Einsatz von Quereinsteigenden zunehmend an Bedeutung.

Die vorliegende Studie untersucht gezielte Onboarding-Malinahmen fiir Quereinsteigende
im Lehrer*innenberuf der allgemeinbildenden Sekundarstufe in Niederdsterreich im Schul-
jahr 2023/24. Dabei wird ein Mixed-Methods-Design angewendet, um ein umfassendes Ver-
standnis ihrer Erfahrungen zu gewinnen. Durch eine konstruktivistisch-interpretative Her-
angehensweise und die Anwendung von Triangulation werden verschiedene Datenquellen
kombiniert, um die Validitat der Ergebnisse zu erhdhen. Das Professionalisierungs-Journal
von 69 Quereinsteigenden dokumentiert die Integrationsphase anhand der Onboarding-Mal-
nahmen und gibt Einblicke in ihre individuellen Herausforderungen und Strategien. Ergénzt
wird diese Querschnittanalyse durch Daten der Panelstudie, die vertiefende Erkenntnisse
liefert.

Die Studie verdeutlicht, dass das Kollegium als zentrale Ressource fiir alle Bereiche der
Integration eine wesentliche Rolle spielt. Zudem wird die Notwendigkeit unterstrichen, die
Integrationsphase mehrdimensional zu betrachten und maoglichst viele Akteurinnen und Ak-
teure einzubeziehen. Die hohe Retentionsrate dieser Kohorte zeigt, dass die angebotenen
Onboarding-Malinahmen wirksam sind und zu einer erfolgreichen beruflichen Eingliede-
rung beitragen. Diese Erkenntnisse sind von besonderer Bedeutung fir die zielgerichtete
Bewaltigung des Lehrkraftefachmangels und die Sicherstellung, dass Quereinsteigende er-
folgreich in den Schuldienst integriert werden konnen.

Schlagwaorter: Quereinstieg, Induktion, Onboarding-Malinahmen, administrative, soziale,
fachliche und werteorientierte Integration



ABSTRACT (ENGLISH)

The introduction of the induction phase in the recently reformed teacher training programme,
which was put into action in the school year of 2015/16, has significantly changed the tran-
sition of novice teachers into the professional world as well as the way they are supported.
Since the school year of 2023/24 formal and systematic support from qualified mentors has
also been mandatory for lateral entrants in the first twelve months. Considering the ongoing
shortage of teachers, causing an increased need for additional teaching staff in many regions
and subjects, the employment of lateral entrants is gaining increasing importance.

The present study examines targeted onboarding measures for lateral entrants to the teaching
profession in general secondary education in Lower Austria in the school year of 2023/24,
using a mixed-methods design to obtain a comprehensive understanding of their experiences.
Through a constructivist-interpretative approach and the use of triangulation, different data
are combined to increase the validity of the results. The professionalisation journal of 69
career changers documents the integration process based on the onboarding measures and
provides insights into their individual challenges and strategies. This cross-sectional analysis

is supplemented by data from the panel study, which provides in-depth insights.

The study illustrates that the colleagues plays a key role as a central resource for all areas of
integration. It also emphasises the need to take a multi-dimensional view of the integration
process and to involve as many stakeholders as possible. The high retention rate of this co-
hort shows that the onboarding measures offered are effective and contribute to successful
professional integration to a large extent. These findings are of particular importance for
overcoming the shortage of teachers in the long term and ensuring that lateral entrants can

be successfully integrated into the teaching profession.

Keywords: lateral entry, induction, onboarding measures, administrative, social, profes-

sional and value-orientated integration
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1

EINLEITUNG

., Wie jede Blute welkt und jede Jugend

Dem Alter weicht, bliiht jede Lebensstufe,
Bliht jede Weisheit auch und jede Tugend

Zu ihrer Zeit und darf nicht ewig dauern.

Es muB [sic] das Herz bei jedem Lebensrufe
Bereit zum Abschied sein und Neubeginne,

Um sich in Tapferkeit und ohne Trauern

In andre, neue Bindungen zu geben.

Und jedem Anfang wohnt ein Zauber inne,

Der uns beschitzt und der uns hilft, zu leben.
Wir sollen heiter Raum um Raum durchschreiten,
An keinem wie an einer Heimat hangen,

Der Weltgeist will nicht fesseln uns und engen,
Er will uns Stuf’ um Stufe heben, weiten.

Kaum sind wir heimisch einem Lebenskreise
Und traulich eingewohnt, so droht Erschlaffen,
Nur wer bereit zu Aufbruch ist und Reise,

Mag lahmender Gewohnung sich entraffen.

Es wird vielleicht auch noch die Todesstunde
Uns neuen Raumen jung entgegen senden,

Des Lebens Ruf an uns wird niemals enden ...
Wohlan denn, Herz, nimm Abschied und gesunde!

(Hesse, 1987, S. 155)



Das Gedicht ,,Stufen“ von Hermann Hesse, das die standige Veranderung und den Fortschritt
im Leben reflektiert, bietet eine inspirierende Perspektive fir Quereinsteigende im Leh-
rer*innenberuf. Es unterstreicht die Bedeutung von Veranderung und Neubeginn als natur-
liche und notwendige Teile des Lebens. Der Ubergang in den Lehrer*innenberuf stellt eine
neue Lebensphase dar, in der es erforderlich ist, bisherige Gewohnheiten zu iberdenken und
sich auf neue berufliche Herausforderungen einzulassen. Dieser bringt eigene Herausforde-
rungen (Keller-Schneider, 2020a; Keller-Schneider et al., 2016) und folglich Lernprozesse
mit sich. Das Gefiihl, etwas Neues zu beginnen, ist oft von einem Zauber (Gusterer, 2020)
erfullt, der Quereinsteigende motivieren und ihnen Kraft geben kann, sich den neuen Auf-
gaben zu stellen. Dieser Zauber kann helfen, die anfangliche Unsicherheit und die vielen
neuen Erfahrungen positiv zu sehen.

Gleichzeitig mahnt das Gedicht vor immerwahrendem Bereitsein zu neuem Aufbruch und
zur Flucht vor lahmender Gewohnung (Drews, 2002). Haug (2015) entzaubert den Querein-
stieg mit den Worten seines Titels: ,.Jedem Anfang wohnt Verwirrung inne (S. 34). Die
Herausforderung besteht darin, Anpassung und Durchsetzung, Innovation und Tradition
gleichermal’en Raum zu geben. Dies ist entscheidend, um die Perspektiven von Schule zu
erweitern und der Heterogenitdt der Schiller*innen gerecht zu werden.

Die aulRerschulischen Erfahrungen der Quereinsteigenden bieten die Moglichkeit, die grund-
séatzlichen Strukturen und Routinen des Schulsystems zu bereichern. Es ist notwendig, diese
neuen Einflusse als Chance (Nehfort 2020; Richter-Kruse, 2019) zu sehen und die berufliche
Identitat der Quereinsteigenden inspirierend zu beeinflussen (Terhart, 2000). Gleichzeitig
sollte die Innovationskraft der neu eintretenden Lehrpersonen geférdert und genutzt werden
(Nehfort, 2022), ohne die Befriedigung ihrer Bedirfnisse zu vernachlassigen. Nur so kann
eine hohe Retention erreicht werden, sodass die investierten Ressourcen nicht verloren ge-
hen und Konstanz als Basis fiir Schulentwicklung gesichert wird (Baar & Mladenovska,
2023).

1.1  Verortung und Relevanz

Der gegenwartige Mangel an Lehrkraften in zahlreichen europdischen Landern (Organisa-
tion fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung [OECD], 2021) stellt eine Her-
ausforderung fir alle Akteur*innen dar (Puderbach, 2024; Rotter, 2023). Der Mangel an

qualifizierten Lehrkréaften ist ein zentrales Problem im Bildungswesen (Huber & Lusnig,



2022; Tellisch, 2020) dem durch verschiedene MalRnahmen (siehe Unterkapitel 2.7) (Cri-
blez, 2014, 2017; Rothland & Pflanzl, 2016) entgegengewirkt wird, darunter der Einsatz von
Quereinsteigenden, alternativ qualifizierte Personen, die urspringlich in anderen Berufen

tatig waren.

Es wird zunehmend argumentiert, dass der Quereinstieg nicht als Notlésung, sondern als
integrativer Bestandteil des Bildungssystems angesehen werden sollte (Brinkmann et al.,
2022). Dies erfordert jedoch die Festlegung von Mindestanforderungen und verbindlichen
Qualitatsstandards fur die Ausbildung und Integration dieser Lehrkrafte (Huber et al., 2023,;
Terhart, 2023), um die Qualitat in Schule hochzuhalten.

,, Der Seiten- und Quereinstieg ist keine Anomalitéat, kein Skandal — er muss als Normalitat

verstanden werden, schon deshalb, weil er immer eine Realitat war “

(Terhart, 2020, S. 12).

Rotter beschreibt diesen alternativen Einstieg in das Schulsystem als eine ,,fest etablierte
Mafnahme* (2023, S. 25). Der Einsatz von Strategien wie dem Quereinstieg, um dem an-
haltenden Lehrkraftemangel entgegenzuwirken, ist unumganglich (Driesner & Arndt, 2020;
Terhart, 2020, 2023; Tillmann, 2019) und kann ihn teilweise ausgleichen (Rath, 2024). Die
Quereinsteigenden erweitern den Rekrutierungspool fur Lehrkréfte und tragen zur Vielfalt
im Schulpersonal bei, indem sie unterschiedliche Ausbildungshintergriinde, Erfahrungen
und Geschlechter einbringen (Bauer & Kost, 2023; Gehrmann, 2023a).

Es bestehen jedoch Bedenken beziiglich der padagogischen und fachdidaktischen Kompe-
tenzen von Quereinsteigenden im Vergleich zu reguldr ausgebildeten Lehrkraften, da sie
nicht Gber die gleiche akademische Ausbildung verfugen (Schauer et al., 2024; Porsch,
2021). Die begrenzten Studien zu den Effekten auf die Unterrichtsqualitit und das Lernen
der Schiler*innen zeigen widersprichliche Ergebnisse (Lucksnat et al., 2023;
Porsch & Whannell, 2019). Einerseits ist der Einsatz der Quereinsteigenden hilfreich, um
den akuten Lehrkraftemangel in spezifischen Fachern und Regionen zu mildern
(Porsch & Reintjes, 2023). Andererseits fehlt diesen neuen Lehrpersonen oft die erforderli-
che padagogische Ausbildung, was zu zusatzlichen Belastungen fiir das bereits vorhandene
Lehrpersonal fiihren kann (Sandmeier & Herzog, 2024), da sie die mangelnde Qualifikation
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der neuen Lehrkréafte kompensieren missen, was die beruflichen Arbeitsbedingungen flr
das bestehende Personal beeintrachtigen kann (Sandmeier & Herzog, 2024). Die bescheide-
nen Resultate der internationalen Studien deuten darauf hin, dass Quereinsteiger*innen oder
Lehrkrafte im Zweitberuf ihre Eingliederung ins Kollegium, die Unterstiitzung beim Berufs-
einstieg sowie die Wertschéatzung durch die Schulleitung und Kolleginnen tendenziell als
negativ wahrnehmen (Dedering 2020). In der Praxis zeigt sich, dass zahlreiche Herausfor-
derungen des Lehrer*innenberufs nicht angemessen wahrgenommen oder adressiert werden
(Dedering, 2020; Schwalbe & Puderbach, 2023). Lehrkrafte, die Uber einen alternativen
Karriereweg in den Beruf einsteigen, sehen sich mit zahlreichen komplexen und anspruchs-
vollen Aufgaben konfrontiert (Keller-Schneider, 2020a; Keller-Schneider et al., 2016). Es
wird vermutet, dass der Beginn der beruflichen Laufbahn fiir Quereinsteiger ahnliche beruf-
liche Anforderungen und Belastungen mit sich bringt wie fir traditionell ausgebildete Lehr-
krafte (Klusmann et al., 2012), so Gehrmann (2019; Keller-Schneider, 2020a; Keller-Schnei-
der et al., 2016; Zaruba et al., 2023). Dazu gehdren unter anderem die Bewadltigung schuli-
scher Aufgaben, die Integration in ein neues Arbeitsumfeld, ein hohes Stundendeputat (Za-
ruba et al., 2023) sowie die gleichzeitige berufsbegleitende Qualifizierung neben der Unter-
richtstatigkeit (Driesner & Arndt, 2020).

Quereinsteigende bendtigen intensive Unterstiitzung und kontinuierliche Weiterbildung, um
die padagogischen und didaktischen Kompetenzen zu entwickeln, die fiir einen erfolgrei-
chen Unterricht erforderlich sind (Huber et al., 2023). Trotz der Herausforderungen zeigen
Studien (Aygen, 2015), dass Quereinsteigende durch spezifische Malinahmen wie Mento-
ring, effektiv in den Lehrer*innenberuf integriert werden kénnen (Dammerer, 2021). Diese
MafRnahmen tragen dazu bei, die Qualitat des Unterrichts zu sichern und die Berufsidentitat

der neuen Lehrkréfte zu festigen (Tellisch, 2023).

Die Erfahrungen und Féhigkeiten, die Quereinsteigende aus ihren vorherigen Berufen mit-
bringen, kénnen innovative Ansatze in den schulischen Alltag einbringen. Dennoch ist es
unerlasslich, dass diese Lehrkrafte kontinuierlich und zielgerichtet weitergebildet und be-
dirfnisorientiert unterstutzt werden, um den hohen Anforderungen des Lehrer*innenberufs
gerecht zu werden (Porsch, 2021). Gemall Lamy (2015) beinhalten die sieben Anforderungs-
bereiche fir Lehrkrafte die Annahme der beruflichen Aufgabe und Integration in das neue

Umfeld, die Planung und Gestaltung des Unterrichts, die Klassenfuhrung, die Zusammenar-
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beit mit Kolleginnen und Kollegen und den Erziehungsberechtigten, den Umgang mit be-
ruflichen Belastungen sowie die Gestaltung der eigenen beruflichen Entwicklung. Keller-
Schneider et al. identifizieren 2016 den Berufseinstieg auch flr Quereinsteigende als ,,sub-
jektive, situative und berufsphasenspezifische Herausforderung® (S. 57).

Quereinsteigende, die sich entscheiden, in den Lehrer*innenberuf zu wechseln, sind haufig
stark motiviert, da sie nach neuen beruflichen Perspektiven streben und ihre bisherigen Er-
fahrungen als Bereicherung fir den Schulalltag betrachten (Reif & B6hmann, 2001; Tel-
lisch, 2020). Trotz ihrer Motivation und Berufserfahrung, bendétigen sie jedoch spezifische
Unterstlitzungsmalinahmen, um die anfanglichen Herausforderungen zu bewéltigen und

nicht vorzeitig aus dem Beruf auszuscheiden (Richter-Kruse, 2019; Tillmann, 2019).

Die Thematik der Integration und Qualifikation von Quereinsteigenden ist komplex und
birgt vielfaltige Herausforderungen und Chancen (Richter & Lucksnat, 2023), die im vierten
Kapitel ausfiihrlich beleuchtet werden. Ein zentraler Aspekt bei dieser Integration von Quer-
einsteigenden sind das Onboarding und die damit verbundene Induktion (Weinzettl & Zei-
linger, 2023; Weinzettl & Zenz, 2023). Induktionsprogramme sind in vielen europdischen
Landern, darunter auch Osterreich (Trindade Pereira, 2024), gut etabliert und umfassen As-
pekte wie Mentoring und begleitende Weiterbildung, um den Berufseinstieg zu unterstiitzen
(Keller-Schneider & Hericks, 2020). Mentoring spielt dabei eine wichtige Rolle, da es nicht
nur die fachlichen, sondern auch die paddagogischen Fahigkeiten der neuen Lehrkrafte starkt.
Mentorierende sollten dabei (iber eine hohe Beratungskompetenz verfugen, um den indivi-
duellen Bedirfnissen der Berufseinsteigenden gerecht zu werden (Dammerer, 2019b; Kel-
ler-Schneider et al., 2023). Es ist daher von groRer Bedeutung, ein tieferes Verstandnis fur
diese Gruppe zu erlangen (Zaruba et al., 2023), um geeignete und wirkungsvolle Mal3nah-
men zu entwickeln, die ihre Integration und ihre Wirkung in Schule férdern (Baar & Mla-
denovska, 2023).

Langfristig ist es notwendig, mehr empirische Daten Uber Quereinsteigende zu erfassen
(Beck, 2023), um effektive und effiziente Malinahmen entwickeln zu kénnen, die den Auf-
und Ausbau der fachdidaktischen und padagogischen Kompetenzen unterstutzen. Dies hétte
positive Auswirkungen nicht nur auf die Quereinsteigenden, sondern auch auf alle Beteilig-
ten in der Schule (Baar & Mladenovska, 2023). Die Herausforderung besteht darin, diese

neuen Wege der Professionalisierung so zu gestalten, dass sie sowohl den Bedarf an Lehr-
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kraften decken als auch die hohen Anforderungen des Lehrer*innenberufs erfiillen (Puder-
bach, 2024; Rotter, 2023). Die Gesellschaft flir Empirische Bildungsforschung [GEBF] un-
terstreicht die Notwendigkeit, dass Quereinsteigende durch ein strukturiertes und umfassen-
des Masterstudium auf den Lehrer*innenberuf vorbereitet werden sollten®. Nur so kénnen
die hohen Qualitatsstandards in der Bildung sichergestellt werden (GEBF, 2020). Das Stu-
dium sollte sowohl theoretische als auch praktische Elemente beinhalten, um die zukdinfti-
gen Lehrpersonen auf die vielféaltigen Herausforderungen im Schulalltag vorzubereiten. Eine
wesentliche Komponente flr das Gelingen der Integration fuhren Kipker und Seibt (2019)
aus, ndmlich dass es ohne strukturierte Reflexion zu keiner ,,echten Kompetenzerweiterung*

kame, sondern lediglich ,,Handlungsrezepte* gereicht wirden (S. 30).

Ein Land, das einen groRen Zustrom in den Lehrer*innenberuf verzeichnet, ist Finnland.
Dies ist hauptsachlich auf die hohe Qualitat der Lehrer*innenausbildung und das streng se-
lektive Auswahlverfahren zurlickzufuhren (Brand, 2021). Lediglich etwa zehn Prozent der
Bewerber*innen erreichen es, einen der begehrten Studienplatze im Lehramt zu erhalten.
Die Ausbildung ist anspruchsvoll und praxisorientiert, wobei zukinftige Lehrer*innen héau-
fig in Forschung und Schulentwicklung involviert sind. Der hohe Standard der Ausbildung
von Lehrkraften gilt als wesentlicher Faktor flir die hervorragende Qualitat des finnischen
Bildungssystems (Brand, 2021; Steiner-Khamsi, 2011). Zudem werden attraktive Arbeits-
bedingungen angeboten, um hochqualifizierte Lehrkréfte langfristig im Beruf zu behalten.
Derartige MalRnahmen gewéhrleisten hohe Bildungsstandards und stabile Schulsysteme
(Steiner-Khamsi, 2011).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Verwendung von Quereinsteigenden
eine effektive MaRRnahme zur Bewaltigung des Lehrkraftemangels darstellen kann (Keller-
Schneider & Schneider-Boye, 2023), vorausgesetzt, sie wird durch strukturelle und kontinu-
ierliche Unterstltzung begleitet und die Integration erfolgt ganzheitlich und systematisch
(Weinzettl, 2019). Es ist wichtig, dass die Qualifikation der Quereinsteigenden durch spezi-
elle Ausbildungsprogramme, Mentoring und Weiterbildung gewahrleistet wird, um die Qua-
litdt des Unterrichts zu sichern und die Schulen positiv weiterzuentwickeln. Trotz der Her-

ausforderungen, die mit dem Quereinstieg verbunden sind, stellen Quereinsteigende eine

1 Seit dem Studienjahr 2022/23 werden berufsintegrierte Qualifizierungsprogramme fiir Quereinsteigende mit
akademischer Vorbildung an Padagogischen Hochschulen angeboten (BMBWEF, 2023).
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wertvolle Bereicherung fur das Lehrpersonal dar und kénnen zur Diversitat und Innovation
im Bildungswesen beitragen. Eine Aus-Wahl bedingt den Umstand einer Wahlmdglichkeit,
die in Zeiten des latent vorherrschenden Lehrkréftemangels begrenzt ist. Dennoch sind die
Qualitat des Unterrichts und die Professionalitat der Lehrperson maligeblich. Behrens et al.
(2023) weisen auf ein alarmierendes makrookonomisches Problem hin: Der kaum zu de-
ckende Bedarf an Lehrkraften fihrt dazu, dass der Unterricht nicht in dem notwendigen
MafRe oder in der erforderlichen Qualitét stattfinden kann. Es besteht die Mdglichkeit, dass
das Wissens- und Kompetenzniveau der kommenden Generation abnimmt, was als bedeut-

same Ressource fir die Wissensgesellschaft betrachtet wird (Rath, 2024).

Die Dringlichkeit dieser Problematik verdeutlicht die Notwendigkeit, unterschiedliche Stra-
tegien zur Bewidltigung des Lehrkréftemangels zu entwickeln. Eine haufig gewéhlte Mal3-
nahme ist der Quereinstieg in den Lehrer*innenberuf, der als eine mogliche Lésung betrach-
tet wird (Berry & Shield, 2017). Die Einbindung dieser neuen Lehrkrafte, die bereits Erfah-
rungen aus ihrem Vorberuf oder sogar aus ihren Vorberufen mitbringen, sowie die Imple-
mentierung effektiver Strategien zur vollstandigen Integration sind daher von zentralem For-

schungsinteresse.

In dieser Arbeit dienen die digitalen Werkzeuge und Softwareanwendungen ChatGPT?,
DeepL3, MAXQDA®* und Zotero® ausschlieRlich als Hilfsmittel (Berlin Universities Publi-
shing, 2024). Ihr Einsatz beschréankt sich auf die Kontrolle von Rechtschreibung, die Ver-
meidung von Wortwiederholungen, Grammatik und Stil, die Verwaltung von Literatur so-

wie die Ubersetzung von Texten. Die genannten Anwendungen werden nicht zur Erstellung

2 ChatGPT = von englisch to chat (,,plaudern®, ,,sich unterhalten*) und generative pre-trained transformer (,,ge-
nerativer vortrainierter Transformer*) ist ein im November 2022 vorgestellter Chatbot des US-amerikanischen
Software-unternehmens OpenAl, der in der Lage ist, mit Nutzern tber textbasierte Nachrichten und Bilder zu
kommunizieren (Wikipedia, 2024a).

3 DeepL = fiir Deep Learning ist ein Onlinedienst fiir maschinelle Ubersetzung, der von dem Unternehmen
DeepL mit Sitz in Kéln betrieben wird (Wikipedia, 2024b).

4 MAXQDA = Software der Firma VERBI zur computergestUtzten qualitativen Daten- und Textanalyse. Sie
wird zur Unterstiitzung von wissenschaftlichen Projekten und Studien angewendet, bei denen Interviews, Texte
und Medien wie Bild-, Audio- und Videodateien inhaltlich analysiert werden (Wikipedia, 2024c).

5 Zotero = freies, quelloffenes Literaturverwaltungsprogramm zum Sammeln, Verwalten und Zitieren unter-
schiedlicher Online- und Offline-Quellen (Wikipedia, 2024d).
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oder Generierung von Inhalten genutzt, sondern dienen lediglich der formalen Anpassung
und Uberarbeitung bereits verfasster Inhalte.

Das folgende Unterkapitel wird auf die spezifischen Malinahmen zur effektiven Integration
und Unterstiitzung von Quereinsteigenden eingehen und zur leitenden Fragestellung dieser
Arbeit hinfuhren.

1.2  Zielsetzung und Forschungsfragen

Die Integration, besonders das Onboarding neuer Mitarbeiter*innen im Schulsystem, spielt
eine entscheidende Rolle, da sie erheblich auf deren Einstellung und Verhalten sowie auf
ihre langfristige Bindung in der Institution einwirkt. Untersuchungen zeigen, dass besonders
die ersten Monate (ber die weitere berufliche Entwicklung entscheiden (Lohaus & Haber-
mann, 2016). Daraus ergibt sich die Frage, wie ein Quereinstiegsprogramm konzipiert sein
soll (Driesner & Arndt, 2020), um Lehrpersonen zu professionalisieren, die nicht nur quali-
tativ gleichwertig ausgebildet sind, sondern auch eine attraktive Option flr berufliche Um-
orientierung darstellen und zudem konjunkturelle Schwankungen ausgleichen kénnen (Kel-
ler-Schneider et al., 2016).

Lehrkréfte, die aus einem beruflichen Umfeld auRerhalb des Lehrer*innenberufs kommen,
bringen wertvolle Erfahrungen mit (Nehfort, 2022), die sich positiv auf ihre Arbeit an Schu-
len auswirken konnen (Richter-Kruse, 2019). Keuffer und Oelkers verweisen auf die inno-
vativen Ideen, die neue Mitarbeiter*innen in eine Institution einbringen kdnnen (2001). Fiih-
rungskrafte sollten diese Anfangskreativitat fordern und die neuen Kolleginnen und Kolle-
gen ermutigen, ihre Ideen aktiv einzubringen. Dies zeigt den neuen Mitarbeiter*innen, dass
ihre Meinungen geschétzt und anerkannt werden (Lemke et al., 2020).

Kipker und Seibt (2019) auRern jedoch Bedenken hinsichtlich des Mentorings von alternativ
qualifizierten Lehrkraften, insbesondere wenn die Ressourcen der begleitenden Kolleginnen
und Kollegen begrenzt sind, die praktische Erfahrung fehlt und es an strukturierter Reflexion
mangelt, was haufig zu rein anwendungsorientierten Lésungen und selten zu echter Kompe-
tenzentwicklung fihrt. Zudem wird durch die starke fachliche Vorbildung der Fokus eher
auf das Fachliche und weniger auf die Perspektive der Schiler*innen gelegt
(Kipker & Seibt, 2019). Quereinsteigende bringen meist weniger padagogisches Fachwissen

und angeleitete Praxiserfahrung mit, weshalb sie besonders intensive Unterstiitzung wah-
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rend der Berufseinstiegsphase bendtigen. Es erscheint daher sinnvoll, diesen Berufswechs-
lerinnen und Berufswechslern durch umfassende Betreuungskonzepte und individuelle Un-
terstutzung den Einstieg zu erleichtern. Allerdings erfolgt die Einstellung von alternativ qua-
lifizierten Lehrkraften oft in Phasen eines besonders hohen Lehrkraftebedarfs, was dazu fiih-
ren kann, dass erfahrene Kolleginnen und Kollegen fir eine intensive Betreuung fehlen (Pu-
derbach et al., 2016). Aus diesem Grund braucht es sowohl effektive als auch effiziente
MaRnahmen, die bedrfnisorientiert, ressourcenschonend und ansprechend sind.

Die internationale Forschung (OECD, 2021) weist auf eine verénderte Problemwahrneh-
mung hin: Der Lehrkraftemangel resultiert weniger aus einer zu geringen Zahl ausgebildeter
Lehrkrafte, sondern vielmehr aus der hohen Abwanderung aus dem Schuldienst und der
Nichtausiibung des Berufs trotz vorhandener Qualifikation (Lindgvist et al., 2014).

Daher sollte die Diskussion vermehrt auf die Attraktivitat des Arbeitsplatzes Schule und
weniger auf die Zugangswege fokussieren (Bauer & Kost, 2023). Diese Perspektive ist be-
sonders wichtig, da die Erfahrungen der ersten Berufsjahre erheblich beeinflussen, ob Lehr-
krafte im Beruf bleiben oder diesen wieder verlassen (Herzog et al., 2007 in Bauer, Aksy, et
al., 2017). Fur Lehrkrafte, die auf Erfahrungen aus einem vorherigen Beruf zurlckgreifen
konnen, ist die Art und Weise, wie sie ihre ersten Schritte im neuen Berufsfeld erleben,
entscheidend fir ihre weitere Karriereplanung (Bauer, Aksy, et al., 2017).

Es bedarf einer umfassenden und abgestimmten Strategie zur Gewinnung, Bindung und Aus-
bildung qualifizierter Lehrkréfte (Bauer & Kost, 2023). Wittek und Jacob (2020) gehen da-
von aus, dass biographische Erfahrungen als wertvolle Ressource im Professionalisierungs-
prozess dienen. Dabei sind die performativen Reflexionsmomente der Berufseinsteiger*in-
nen von Interesse, die Einblicke in ihre padagogischen Reflexionen (siehe Unterkapitel 4.4),
insbesondere wahrend des Berufseinstiegs, ermdglichen (Bohnsack, 2017; Wittek et al.,
2022).

Ab dem Schuljahr 2023/24 durchlaufen alle neuen Lehrkrafte, einschliellich der Querein-
steigenden, die Induktionsphase (siehe Kapitel sieben) (Bundesministerium fir Bildung,
Wissenschaft und Forschung [BMBWEF], 2023a). In den Schulen existieren jedoch haufig
nur unzureichende Konzepte zur spezifischen Unterstiitzung von Quereinsteigenden, sodass
diese den Lernprozess am Arbeitsort oft als emergent und wenig strukturiert erleben (Bauer
etal., 2019). Weinzettl und Zenz zeigen 2023 auf, dass sich Quereinsteigende eine systema-
tische Begleitung, die Handhabung mit den schulspezifischen digitalen Systemen und eine

umfassende Aufklarung tber die formellen und informellen Regeln des schulischen Umfelds
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wiinschen. Innerhalb dieses explorativen Forschungsprozesses wurden folgende For-

schungsfragen formuliert:

FF1: Welche Onboarding-MalRinahmen nutzen Quereinsteigende der allgemeinbildenden
Sekundarstufe in der Induktionsphase im SJ 2023/24 in NO fiir ihre Integration (1) in fol-
genden Bereichen?

a) administrative Integration (11)

b) soziale Integration (12)

c) fachliche Integration (13)

d) werteorientierte Integration (14)

FF2: Wie erleben die vier ausgewahlten Quereinsteiger*innen der allgemeinbildenden Se-
kundarstufe basierend auf der Typenbildung zum Quereinstieg nach Kamm & Kappler 2017
die Onboarding-MafRnahmen der Induktionsphase im SJ 2023/24 in NO hinsichtlich ihrer

administrativen, sozialen, fachlichen und werteorientierten Integration?

Von besonderem Interesse fur diese Dissertation ist die Analyse der gewahlten Onboarding-
MaRnahmen der qualifizierten Quereinsteigenden wahrend ihrer Berufseingangsphase zu
Schulbeginn 2023/24 im Bundesland Niederosterreich und ihrer Integrationsphase als Lehr-
person mit einem alternativen Berufshintergrund. Dies ist relevant, weil sich die Bedingun-
gen fir die Quereinsteigenden in die Sekundarstufe Allgemeinbildung im Schuljahr 2023/24

(siehe Unterkapitel 4.1) zu den vorangegangenen Kohorten verandert haben.

1.3 Konzeption der Arbeit

Im Rahmen dieser Dissertation sollen die forderlichen Onboarding-MaRnahmen fiir neu
quereinsteigende Lehrkrafte der Sekundarstufe Allgemeinbildung im Wintersemester
2023/24 in Niederdsterreich untersucht, erlautert und analysiert werden. Die Studie kon-
zentriert sich auf die Wirksamkeit der verschiedenen Onboarding-Malinahmen, die querein-
steigende Lehrkréfte in den ersten Wochen und Monaten nutzen, um den Berufseinstieg zu
meistern. Durch eine Mixed-Methods-Studie (Kuckartz, 2014) werden neue Erkenntnisse
und tiefgehende Einblicke in diese dritte Kohorte im Schuljahr 2023/24 gewonnen. Im On-

boarding-Prozess spielt die Induktion (ein gesetzlich geregelter und inhaltlich vorgegebener
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Teil) mit dem systematischen und fir alle neuen Lehrpersonen verpflichtenden Mentoring
eine grolle Rolle. Das Mentoring bietet durch die Begleitung einer erfahrenen Lehrperson
individuelle Unterstiitzung und eine Beziehung auf Augenhéhe (Dammerer, 2019b). Diese
kontinuierliche Begleitung innerhalb eines strukturierten Rahmens bietet Sicherheit und
Raum fiir Entwicklung. Ziel ist die ganzheitliche Integration der neuen quereinsteigenden
Lehrperson in Niederdsterreich in administrativer, sozialer, fachlicher und werteorientierter
Hinsicht, sodass sie sich als eigenstandiger und wertvoller Teil der Gemeinschaft fuhlt, ef-
fektiv arbeiten kann und vollstandig integriert ist.

Kapitel zwei zeigt, dass sich aufgrund des Lehrkraftemangels Alternativprogramme entwi-
ckelt haben, die gezielt zur Deckung des Bedarfs in bestimmten Féachern, Schularten oder
Regionen eingesetzt werden. Der Blick richtet sich im Kontext dieses Forschungsvorhabens
dabei auf die Lander der DACH-Region, Deutschland, der Schweiz und Osterreich, da sich
die Problemlagen in diesen Landern &hnlich gestalten (Rath, 2024). Gleichzeitig unterschei-
den sich die MalRnahmen und Begrifflichkeiten (Huber & Lusnig, 2022), was einen Ver-
gleich der Unterschiede fur das Verstandnis der verschiedenen Ansatze erforderlich macht.
Osterreich wird hierbei detailliert betrachtet, um zu zeigen, wie Manahmen wie strenge
Zertifizierung, Masterstudiengange, systematische Begleitung und Anpassung der Bedin-
gungen fir Quereinsteigende diverse Forderungen erfillen. Die langfristigen Auswirkungen
dieser MaRnahmen auf die Leistungen der Schiller*innen werden allerdings erst in den kom-
menden Jahren ersichtlich sein und erfordern umfassende und langfristige Studien.

Kapitel drei umfasst die theoretische Auseinandersetzung mit der Motivlage und der Berufs-
mobilitdt. Anhand der verschiedenen Typen von Quereinsteigenden werden deren Motive
fir einen Berufswechsel und deren Bedrfnisse deutlich und die Bedingungen fur ein erfolg-
reiches Onboarding aufgezeigt. Zudem werden die Auseinandersetzung mit Hoch- und
Tiefgefuhlphasen und bisherigen Studien zu alternativ qualifizierten Lehrkraften themati-
siert.

Kapitel vier, der Quereinstieg, beinhaltet die formalen Anforderungen, Prozesse und Her-
ausforderungen fur Quereinsteigende in den Lehrer*innenberuf. Es beschreibt die VVoraus-
setzungen fir den Einstieg, wie beispielsweise das abgeschlossene facheinschlédgige Stu-
dium, die notwendige Berufserfahrung und das Eignungsfeststellungsverfahren. Zudem be-

leuchtet es den Ablauf der Zertifizierung, den Bewerbungsprozess sowie die Anforderungen
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des Hochschullehrgangs flr Quereinsteigende. Dartiber hinaus werden die spezifischen Er-
wartungen an Quereinsteigende, ihre berufliche Integration und die Bedeutung der wissen-
schaftlichen Professionalisierung im Schulalltag thematisiert.

Kapitel flnf befasst sich mit dem strukturierten Onboarding-Prozess flr neue Lehrkréfte. Es
erlautert verschiedene Begriffe wie Einarbeitung, Integration und Inplacement, die sich in
ihren Nuancen unterscheiden, und beschreibt die Anpassungen im Dienstrecht des BMBWF
zur Verbesserung des Onboardings. Dabei wurden der Beginn und die Dauer der Einarbei-
tungsphase sowie die Pflichten von Mentor*innen und Schulleitungen Uberarbeitet. Das Ka-
pitel beschreibt zudem die Bedeutung einer Kklar strukturierten Onboarding-Phase, die me-
thodisch und verstandlich gestaltet ist. Durch ein umfassendes Onboarding, das administra-
tive, fachliche, soziale und werteorientierte Ebenen berlicksichtigt, soll eine erfolgreiche und
dauerhafte Integration der neuen Mitarbeitenden erreicht werden. AbschlieBend werden die
verschiedenen Phasen des Onboarding-Prozesses und die damit verbundenen Malinahmen
detailliert erlautert.

Kapitel sechs behandelt die Integration neuer Lehrpersonen, die in der heutigen Arbeitswelt
fur die individuelle Karriereplanung notwendig ist, und die daraus entstehenden Herausfor-
derungen, insbesondere fir Quereinsteigende. Die Integration neuer Lehrkréfte im Schul-
system ist ein langfristiger Prozess, der weit tber die reine Einarbeitung hinausgeht und die
umfassende Eingliederung auf administrativer, sozialer, fachlicher und werteorientierter
Ebene einschlieRt. Erfolgreiche Integration bedeutet, dass neue Lehrkrafte nicht nur ihre
Aufgaben kompetent wahrnehmen, sondern auch ein fester Bestandteil der Schulgemein-
schaft werden und langfristig engagiert bleiben. Die Risiken einer fehlenden Integration sind
u. a. abnehmende Motivation und zunehmende Unzufriedenheit, was sich negativ auf die
Zusammenarbeit und die Lehrqualitat auswirkt. Das Kapitel betont die Bedeutung der Schul-
leitung als treibende Kraft in diesem Prozess und stellt dar, wie die Integration als Teil der
Schulentwicklung zur kontinuierlichen Verbesserung des Qualitditsmanagements beitragt.
AbschlieRend werden die Erfolgsfaktoren fir eine gelungene Integration sowie die Kriterien
fur ihre Bewertung aufgefiihrt.

Die Induktionsphase, die seit dem Schuljahr 2023/24 gesetzlich fur alle neuen Lehrkrafte in
Osterreich vorgeschrieben ist, wird in Kapitel sieben ausfiihrlich erldutert, einschlieRlich der
konkreten Vorgaben zur Umsetzung, des Umfangs und der Beurteilung. Nur der positive

Abschluss der Induktionsphase garantiert eine Weiterverwendung im Schuldienst. Sowohl
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die inhaltliche als auch die zeitlichen Dimensionen werden erdrtert, wobei die Notwendig-
keit einer ganzheitlichen Integration betont wird. Dies umfasst gemaR aktueller gesetzlicher
Rahmung die Beschreibungen der einzelnen Teile der Induktionsphase wie die Absolvierung
des MOOC® (Massive Open Online Course) und die Einfilhrungsveranstaltungen sowie das
dominante Mentoring, das im darauffolgenden Unterkapitel behandelt wird. Ein Schwer-
punkt bei der systematischen Begleitung ist die aktive und reflexive Arbeit der neuen Lehr-
kraft, wobei die Arbeit mit einem Professionalisierungs-Journal (Pro-Jo) hervorgehoben
wird. Notwendige Kompetenzen und deren Auswirkungen auf die Schulentwicklung werden
dabei geklart. Auch die Position und Verantwortung der Schulleitung werden beleuchtet, um
die Wichtigkeit flir den Onboarding-Prozess zu unterstreichen.

Nach einem Zwischenfazit in Kapitel acht zur theoretischen Auseinandersetzung folgt die
Darstellung und Erldauterung der empirischen Forschung und deren Ergebnisse.

Das erste Kapitel dieses Bereichs umfasst das Forschungsdesign, den Aufbau des Professi-
onalisierungs-Journals inklusive der deduktiven Kategorien, die beforschte Zielgruppe und
den Ablauf der Erhebung.

Der zweite Teil umfasst die Darstellung der Daten im Querschnitt Giber das gesamte Sample
mit 69 Quereinsteiger*innen und im Langsschnitt mit vier ausgewahlten Quereinsteigenden
nach Kamm und Kappler (2017). Im Querschnitt werden die Ergebnisse aller 69 Querein-
steigenden in Bezug auf die Motivlage, die Bedirfnisbefriedigung, die Zusammenstellung
nach Alter, Vorberufen, paddagogischen Vorerfahrungen und Geflhlslage aufgezeigt. Auch
die Ergebnisse der Selbstchecks, die gewéhlten effektiven Onboarding-Maltnahmen und die
Mentoring-Prozesse werden deskriptiv dargestellt.

Im Langsschnitt werden speziell der Onboarding-Prozess von vier Quereinsteigenden in Be-
zug auf die gewahlten Onboarding-MaRnahmen und die Entwicklungsverlaufe ihrer ersten
19 Wochen des Schuljahres 2023/24 in Bezug auf die administrative, soziale, fachliche und

werteorientierte Integration dargelegt.

& MOOC — Die Abkirzung MOOC steht fiir Massive Open Online Course — es handelt sich um einen Kurs auf
einer Lernumgebung, an dem eine (in der Regel) uneingeschrankte Anzahl an Personen teilnehmen kann. Die
Teilnahme ist sehr niederschwellig und einfach: Sie kann zeit- und ortsunabhéngig sowie im eigenen Tempo
erfolgen (self-paced). (BMBWEF, 2023b, Handbuch, S. 7)
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Im nachfolgenden Kapitel werden diese prasentierten Ergebnisse in Bezug auf die For-
schungsfrage diskutiert, die Forschungsfragen beantwortet und ein Fazit gezogen. Abschlie-
Rend werden die Limitationen der gesamten Arbeit aufgezeigt und Perspektiven fir mogli-

che zukunftige Forschungsdesiderata gegeben.
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2 DER LEHRPERSONENMANGEL IN DER DACH-REGION

Der Lehrkréftemangel ist ein anhaltendes europaweites Problem (OECD, 2024; Trindade
Pereira, 2024), das durch demografische Veranderungen, unterschiedliche Studienwahlinte-
ressen und trdge administrative Reaktionen verursacht wird (Criblez, 2017; Tellisch, 2020).
Dieser zyklische Lehrkraftemangel ist ein globales Phanomen und der Quereinstieg eine
haufig genutzte Gegenmalinahme (Bauer & Kost, 2023; Berry & Shields, 2017). Wesentlich
ist, dass sich die Gestaltung des Arbeitsplatzes, die Arbeitsbedingungen sowie die Leh-
rer*innenbildung in den DACH-Landern unterscheiden und fiir jedes Land differenzierter
betrachtet werden sollten (Huber & Lusnig, 2022; Porsch et al., 2023).

Die Problematik im Lehrkraftebereich hat tiefe historische Wurzeln, und der Bedarf an Lehr-
personal unterliegt einem zyklischen Wechselspiel zwischen Mangel und Uberschuss (Cri-
blez, 2017; Hodel, 2005). In den 1960er und 1970er Jahren wurde versucht, diesen Schwan-
kungen durch die Griindung neuer Ausbildungsinstitutionen entgegenzuwirken, was die da-
maligen strukturellen MalRnahmen widerspiegeln (Criblez, 2017). In der heutigen Zeit sind
demografische Faktoren von zentraler Bedeutung. Gleichzeitig zeigt sich, dass kurzfristige
Reaktionen, wie die Verkirzung von Lehrer*innenausbildungen, oft nicht die erhoffte lang-
fristige Wirkung entfalten und ineffektiv bleiben (Bauer & Kost, 2023; Criblez, 2017).

Der ,,Schweinezyklus* (siehe Abb. 1) des Lehrkraftemangels beschreibt das Phdnomen, dass
Phasen des Mangels und des Uberschusses sich abwechseln und die Bildungspolitik vor
groRe Herausforderungen stellen (Gehrmann, 2023a; Hanau, 1928). Dieser zyklische Cha-
rakter erfordert regelméiige Aktualisierungen der Bedarfsprognosen und eine nachhaltige
Personalplanung in der gesamten DACH-Region (Bertelsmann Stiftung, 2019; Hodel,
2005).

Angebot
’ ]
’ .
100 % Mangel
(Gleich =
gewicht) d

’
’
’

Nachfrag

Abbildung 1: Der Schweinezyklus (Gehrmann, 2023a, S. 28)
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In Deutschland, Osterreich und der Schweiz variiert die Problemlage regional, doch die Her-
ausforderung des Lehrkréftemangels ist Uberall prasent (Huber & Lusnig, 2022). Die Reak-
tionen darauf umfassen unter anderem alternative Qualifizierungsprogramme, um den Be-
darf an Lehrpersonal zu decken (Lucksnat et al., 2020; Rothland & Pflanzl, 2016). Die kon-
kreten MalRnahmen sind in Abschnitt 2.7 gelistet.

Um dem Lehrkraftemangel und dem daraus resultierenden maéglichen Unterrichtsausfall ent-
gegenzuwirken, ist der Einsatz alternativ qualifizierter Lehrkréfte eine wichtige Malnahme
(Bellenberg et al., 2020). Es ist jedoch von groRer Dringlichkeit, verbindliche Qualitatsstan-
dards fur den Quer- und Seiteneinstieg festzulegen. Die Berufsverbande fordern, dass alle
Berufseinsteigenden, unabhéngig davon, ob sie regulér oder als Quereinsteigende beginnen,
die notwendige Qualifikation sowie Betreuung und Unterstlitzung erhalten. Die Anstellung
von Personen ohne entsprechende Qualifikation kénnte den Berufsstand und dessen Anse-
hen weiter schwéchen (Huber & Lusnig, 2022).

Es zeigt sich, dass der Lehrkraftemangel in der DACH-Region trotz regionaler Unterschiede
eine gemeinsame Herausforderung darstellt. Die Unterkapitel dieses Kapitels untersuchen
und bewerten die eingeflihrten Rekrutierungsmanahmen fir nicht traditionell ausgebildete
Lehrkrafte in diesen Landern, zeigen die Schwierigkeiten und Ldsungsansatze auf und be-

leuchten explizit die alternativ qualifizierenden MalRnahmen gegen den Lehrkréftemangel.

2.1 Begriffsklarung alternativ qualifizierter Lehrkréfte in der DACH-
Region

Die Klassifizierung alternativ qualifizierter Lehrkréfte (aQ-Lehrkrafte) umfasst eine Viel-
zahl unterschiedlicher Bezeichnungen und Konzepte, die je nach Bildungssystem und ge-
sellschaftlichem Kontext variieren. Direkteinsteiger*innen sind Lehrkréfte, die einen Ba-
chelor- oder Masterabschluss besitzen, jedoch ohne spezifische Lehrer*innenausbildung in
den Beruf eintreten (Porsch & Reintjes, 2023). Die OECD unterscheidet zwischen vollstan-
dig qualifizierten Lehrkraften und anderen Lehrkraften, wobei zweitere Lehrkrafte sind, ,,die
uber alternative Wege in den Beruf einsteigen* (OECD, 2024, S. 441). Zusétzlich gibt es
internationale Bezeichnungen wie ,,second career teachers* oder ,,career changers oder

,,career switchers®, die diejenigen beschreiben, die im deutschsprachigen Raum Begriffe wie
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,,Lehrpersonen mit Vorberufen®, ,,.Berufswechsler/-innen oder schlicht ,,Quer- bzw. Seiten-
einsteigende genannt werden (Bauer, Buschor et al., 2017). Die entsprechenden Ausbil-
dungsprogramme werden als ,,alternative certification programs* (ACP) bezeichnet und
kdnnen je nach Region und Bildungssystem stark variieren (Darling-Hammond, 1990; In-
gersoll, 2003).

Die Gruppe der nicht grundstandig qualifizierten Lehrpersonen umfasst somit eine breite
Palette von Personen, die durch verschiedene Zugangswege in den Lehrer*innenberuf ein-
getreten sind. Die unterschiedlichen Bezeichnungen und vielféltigen Hintergriinde machen
es héaufig schwierig, die Aus- und Fortbildungsprogramme sowie die dazugehérigen For-
schungsergebnisse eindeutig zu systematisieren (Bellenberg et al., 2023; Roth-
land & Pflanzl, 2016). Alternativ qualifizierte Lehrkréfte bringen fachliche Expertise aus
anderen Berufsfeldern mit und kénnen rasch in den Schuldienst eintreten. Der Vorteil liegt
in der schnellen Deckung von Bedarfen in spezifischen Fachrichtungen. Nachteile kdnnen
unzureichende padagogische Vorbereitung und potenzielle Licken in der didaktischen Qua-
lifikation sein, die sich auf die Unterrichtsqualitidt auswirken konnen (Puderbach et al.,
2016). Die Herausforderung besteht darin, verschiedene Studien und Ergebnisse zu alterna-
tiv qualifizierten Lehrkraften angemessen zu interpretieren. Dies ist erforderlich, da die un-
terschiedlichen VVoraussetzungen nicht einfach tibertragen werden kdnnen und im jeweiligen
Kontext beruicksichtigt werden mussen. Diese Betrachtung umfasst sowohl die Unterschiede
zwischen verschiedenen Landern als auch innerhalb eines Landes zu verschiedenen Zeit-
punkten. Diese Diversitat entsteht durch die vielfaltigen Reaktionen der Bildungspolitik, die

zu unterschiedlichen Rahmenbedingungen fiihren kénnen.

2.2  Ursachen von Lehrkraftemangel

In zahlreichen L&ndern gibt es wiederkehrende Phasen von deutlichem Lehrkréftemangel
(Mattarozzi Laming & Horne, 2013; Tigchelaar et al., 2010) und der ,,Quer- und Seitenein-
stieg werden [...] als Krisenphdnomene diskutiert [...], wenn die Steuerung der Bedarfsde-
ckung auf dem Lehrkriftearbeitsmarkt gescheitert ist.“ (Puderbach & Gehrmann,
2020, S. 357). Der Lehrkraftemangel zeigt sich in der gesamten DACH-Region als ein kom-
plexes und weitreichendes Problem, das durch mehrere Ursachen bedingt wird und sich in

verschiedenen Landern unterschiedlich manifestiert:
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Pensionierungswelle: Insbesondere in Osterreich stellt die bevorstehende Pensionie-
rung vieler Lehrkréafte eine bedeutende Herausforderung dar. Im Schuljahr 2019/20
waren bereits 30 % der Lehrkrafte tiber 55 Jahre alt und werden in den nichsten Jah-
ren in den Ruhestand gehen (BMBWF, 2021, S. 42). Ahnliche demografische Ent-
wicklungen sind auch in Deutschland und der Schweiz zu beobachten, wo ein groRer
Anteil der Lehrer*innenschaft ebenfalls in den kommenden Jahren das Rentenalter
erreichen wird. Die gesamte DACH-Region ist davon betroffen (Huber & Lusnig,
2022).

Teilzeitbeschaftigung: In Deutschland und Osterreich arbeitet ein signifikanter An-
teil der Lehrkrafte in Teilzeit. Laut einer schriftlichen parlamentarischen Anfragebe-
antwortung in Osterreich arbeiteten beispielsweise rund ,.ein Drittel aller Lehrperso-
nen in Teilzeit (Parlament Osterreich, 2022, S. 15-17). Dies hat zur Folge, dass we-
niger Lehrkréfte fiir den vollen Unterrichtsbedarf zur Verfligung stehen und die
Schulen Schwierigkeiten haben, die Liicken im Stundenplan zu fillen.

Wachsende Schiler*innenzahlen: In allen DACH-Léandern steigt die Anzahl der
Schiiler*innen kontinuierlich an (Huber & Lusnig, 2022). In Osterreich rechnet das
Bildungsministerium 2021 mit einem Anstieg von Uber 5 % (Rath, 2024). Besonders
deutlich wird dies in der Schweiz, wo bis 2025 ein Anstieg um 13 % erwartet wird
(Schweizerische Koordinationsstelle fur Bildungsforschung [SKBF], 2018). Dies
flhrt zu einem steigenden Bedarf an Lehrkraften, der jedoch nicht entsprechend ge-
deckt werden kann.

Geringe Wertschatzung des Lehrer*innenberufs: Lehrkrafte in der DACH-Region
klagen haufig Uber mangelnde Anerkennung, unzureichendes Feedback und be-
grenzte Aufstiegsmoglichkeiten (Huber & Lusnig, 2022). Diese Faktoren tragen zu
einer erhohten Fluktuation im Lehrer*innenberuf bei und erschweren die Rekrutie-
rung neuer Lehrkrafte. Durch die begrenzten Karrieremoglichkeiten, hohe Arbeits-
belastung, unzureichende Entlohnung im Vergleich zu anderen Berufsfeldern und
unsichere Arbeitsplatzbedingungen wird die Arbeitsmobilitat erhoht. Diese Heraus-
forderungen flhren dazu, dass Lehrkrafte den Beruf verlassen oder innerhalb des
Bildungssystems wechseln.

Historische Bildungsexpansion: Der umfassende Ausbau des Bildungswesens im 20.
Jahrhundert hat in vielen Landern der DACH-Region zu einem erheblichen Mangel

an qualifizierten Lehrkraften gefiihrt. Diese anhaltende Diskrepanz zwischen der
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Verfligbarkeit von Lehrkraften und der steigenden Nachfrage nach ihnen bleibt ein

groRes Problem. Aktuelle Entwicklungen verschérfen diese Situation zusétzlich und

machen deutlich, dass dringend MaRnahmen erforderlich sind, um diesem Mangel

entgegenzuwirken (Bauer, Bieri Buschor et al., 2017).

Regionale Unterschiede und spezifische Herausforderungen:

(¢]

In Deutschland ist der Mangel an Lehrkréften besonders in den naturwissen-
schaftlich-technischen Fachern (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaf-
ten, Technik) deutlich zu spuren. In diesen Bereichen ist die Nachfrage nach
qualifizierten Lehrkréaften besonders hoch. Im Gegensatz dazu ist der Lehr-
kraftemangel in anderen Fachern und Regionen nicht so stark ausgepréagt und
stellt dort ein weniger dringendes Problem dar.

In der Schweiz sind vor allem landliche Regionen und bestimmte Schularten
wie die Sekundarstufe 11 stark vom Lehrkraftemangel betroffen.

In Osterreich zeigt sich ein starkes Ungleichgewicht zwischen den Bundes-
landern, was die Altersstruktur und die regionalen Bedarfe betrifft (Statistik
Austria, 2023a). Der Mangel betrifft in erster Linie den Volksschulbereich,
die Sonderpédagogik und den Ganztag (Huber et al., 2024) und die Mittel-
schule [MS] in einigen Fachern, z. B. Mathematik, Physik, Chemie, Bewe-
gung und Sport (Schnider & Braunsteiner, 2024).

Professionalisierung des Lehrer*innenberufs: Die Diskussion um eine verstarkte

Professionalisierung der Lehrkréfte und eine VVerbesserung der Arbeitsbedingungen

ist in der gesamten DACH-Region prasent. Eine bessere Ausbildung und Unterstt-

zung der Lehrkrafte sollen dazu beitragen, den Beruf attraktiver zu machen und die
Qualitat der Bildung zu sichern (Rath, 2024).

Die Bewadltigung des Lehrkréftemangels erfordert eine umfassende und koordinierte Strate-
gie auf nationaler und regionaler Ebene. Kurzfristige MaRnahmen zur Personalgewinnung
und -bindung miissen durch langfristige bildungspolitische Initiativen ergénzt werden, um
die Qualitat der Bildung in der gesamten DACH-Region langfristig zu sichern und den stei-
genden Herausforderungen im Bildungssystem gerecht zu werden. Das komplexe Zusam-
menspiel aus demografischen Verédnderungen, trdgen administrativen Reaktionen und den

reaktiven Entscheidungen der Studienberechtigten spielt eine zentrale Rolle. Diese Faktoren
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fihren im Bildungsbereich immer wieder zu Ungleichgewichten zwischen dem Angebot und
der Nachfrage auf dem Arbeitsmarkt fiir Lehrkréafte (Klemm, 2019).

2.3  Die Situation zum Lehrkraftemangel in Deutschland

Der anhaltende Lehrkraftemangel in Deutschland (Porsch et al., 2023) hat in den letzten
zehn bis 15 Jahren dazu gefiihrt, dass alternative Zugangswege in den Lehrer*innenberuf
institutionalisiert wurden. Die Kultusministerkonferenz [KMK] beschloss bereits im Jahr
2013, dass bei Bedarf landesspezifische SondermaRnahmen ergriffen werden kdnnen, ohne
die Standards der KMK und l&ndertbergreifende Vereinbarungen zur Lehrer*innenausbil-
dung auRer Kraft zu setzen (KMK, 2013b, 2019a). Es wird prognostiziert, dass bis 2035 ein
Mangel von 23 800 Lehrkraften herrschen wird, wahrend der Erziehungswissenschaftler
Klemm (2022) von einem Defizit zwischen 127 100 und 158 700 Lehrkraften ausgeht. Die-
ser Mangel gefahrdet nicht nur die Unterrichtsversorgung, sondern auch die Qualitét des
Unterrichts (Klemm, 2022; Winter et al., 2023).

Die Diskussion uber die Qualifikation und Richtlinien im Lehrer*innenberuf begleitet die
Etablierung dieser Alternativen (Porsch, 2021). Seit 2013 konnen die Bundeslander unter
Beibehaltung der KMK-Standards spezifische Mainahmen ergreifen (KMK, 2019a, 2019b).
Die Mdglichkeiten sind in Abbildung 2 ersichtlich und wurden zu Beginn des Unterkapitels

erlautert.

Lehramtsstudium I Fort- und Weiterbildung

M. Ed./Staatsexamen Staatsexamen
Qualifizierter

Quereinstieg

Direkteinstieg

Abbildung 2: Nicht-grundstandige Wege in den Lehrer*innenberuf in Deutschland (Puderbach et al., 2016, S. 10.)
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Diese Mallnahme fiihrte zu einer Zunahme der alternativ qualifizierten Lehrkrafte, wobei
die Engpasse regional unterschiedlich ausfallen (Porsch & Reintjes, 2023). Diese Mal3nah-
men spiegeln sich in den landesspezifischen Programmen wider, die ein Spannungsverhalt-
nis zwischen Professionalisierung und Unterrichtsversorgung aufzeigen (Reintjes & Bellen-
berg, 2020; Reintjes et al., 2020).

Im internationalen Kontext herrscht keine einheitliche Definition des Quereinstiegs. Diese
Vielfalt spiegelt sich auch in den Bildungsprogrammen und den Herausforderungen wider,
die mit der Integration und Unterstiitzung dieser Lehrkréafte in das Bildungssystem verbun-
den sind (Baar & Mladenovska, 2023). In Deutschland wird die Vielfalt deutlich sichtbar.
Der Begriff ,,Quereinstieg™ wird hier spezifisch verwendet, um eine besondere Form des
alternativen Zugangs zu beschreiben, die sich von Konzepten wie dem ,,Seiteneinstieg*, dem
,Direkteinstieg” (Gehrmann, 2023a) und dem Quereinstiegsmodell in der Schweiz unter-
scheidet. Deutsche Quereinsteigende steigen direkt in das Referendariat ein. Seiteneinstei-
gende und Direkteinsteigende hingegen starten direkt in den Schuldienst, wobei der Seiten-
einstieg oft eine berufsbegleitende Nachqualifikation erfordert. Fir alle diese verschiedenen
Formen des alternativen Einstiegs wird tblicherweise ein Hochschulabschluss in einem
schulrelevanten Fach vorausgesetzt. Die Programme zur Nachqualifikation im Rahmen von
Quereinstiegs- oder Seiteneinstiegsprogrammen kénnen jedoch von Bundesland zu Bundes-
land unterschiedlich gestaltet sein. Die folgenden Definitionen bieten einen Uberblick Gber
die Wege in den Lehrer*innenberuf in Deutschland:

1. Traditionelles Lehramtsstudium: Dieser Weg ist durch ein strukturiertes Studium ge-
kennzeichnet, das sowohl fachliche Inhalte als auch padagogische Ausbildungsele-
mente umfasst. Der Vorteil liegt in einer fundierten padagogischen Ausbildung, die
auf den schulischen Kontext abgestimmt ist. Nachteile konnen lange Studiendauern
und mogliche Uberflllung des Lehrkraftemarktes sein, wenn die Nachfrage nicht mit
dem Angebot tbereinstimmt (Puderbach et al., 2016).

2. Quereinstieg: Quereinsteigende sind Lehrkrafte mit einem Bachelor- oder Master-
Abschluss in einem fachrelevanten Bereich, die jedoch kein traditionelles Lehramts-
studium absolviert haben. Nach ihrem Fachstudium absolvieren sie, sofern ihre F&-

cher (oder ein Fach) als Schulfacher anerkannt werden, den Vorbereitungsdienst.
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Dieser beinhaltet die zweite Phase der Lehrer*innenausbildung, bekannt als Refe-
rendariat oder Vorbereitungsdienst. Wahrenddessen unterrichten sie eigenverant-
wortlich, werden aber durch Mentorinnen und Mentoren unterstiitzt und nehmen an
wdchentlichen Seminaren teil (Porsch & Reintjes, 2023). Dieser Vorbereitungs-
dienst ist beim Quereinstieg vor der Anstellung im Schuldienst obligatorisch
(BMBWEF, 2023b). Die Ausbildung dauert etwa eineinhalb Jahre und schliel3t mit
einem Staatsexamen ab. Wenn sie vor Beginn des Vorbereitungsdienstes an einem
speziellen Masterstudiengang oder einem Aufbaustudiengang teilnehmen, wird
manchmal der deutsche Begriff ,qualifizierter Quereinstieg” verwendet
(Porsch & Reintjes, 2023, S. 344).

. Seiteneinstieg: Die KMK (KMK, 2013a, S. 27) definiert Seiteneinsteiger*innen als
Personen mit einem Ublicherweise ,,vorhandenen Hochschulabschluss®, jedoch ohne
die erste Lehramtspriifung abgelegt zu haben. Diese Lehrkrafte werden direkt in den
Schuldienst eingestellt, ohne den reguléren VVorbereitungsdienst absolviert zu haben.
Zusétzlich zu ihren fachlichen Kenntnissen erwerben sie oft eine padagogische Zu-
satzqualifikation, die in der Regel berufsbegleitend vermittelt wird. Seiteneinstei-
ger*innen werden haufig eingesetzt, um das Unterrichtsangebot in spezifischen Fa-
chern, Schularten und Regionen aufrechtzuerhalten, die unter einem Mangel an Be-
werberinnen und Bewerbern leiden. Seiteneinsteiger*innen weisen jedoch keinen pa-
dagogischen Vorbereitungsdienst (Referendariat) vor. Sie werden direkt an einer
Schule eingestellt und missen sich berufsbegleitend padagogisch qualifizieren (Boh-
mann, 2020; Porsch & Reintjes, 2023). Im Gegensatz zu Direkteinsteigenden, die
keine weiteren Ausbildungsphasen absolvieren miissen, nehmen Seiteneinsteigende
nach ihrer direkten Anstellung im Schuldienst an einem Nachqualifizierungskurs teil
und setzen ihre berufliche Fortbildung fort (Dedering, 2020). Der Unterschied zu
Quereinsteigenden liegt darin, dass Seiteneinsteigende nach ihrer direkten Anstel-
lung im Schuldienst berufsbegleitend eine padagogische Zusatzqualifikation erwer-
ben missen, wéhrend Quereinsteigende direkt in die zweite Phase der Lehrer*innen-
ausbildung, das Referendariat, eintreten und dort eigenverantwortlich unterrichten
(Porsch & Reintjes, 2023). Dieser Weg ermoglicht Personen mit einem Hochschul-
abschluss den direkten Einstieg in den Schuldienst, gefolgt von einer berufsbeglei-

tenden padagogischen Qualifizierung. Vorteile sind die Flexibilitat und die Mdglich-
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keit, schnell auf Bedarfssituationen zu reagieren. Nachteile kénnten in einer mogli-
chen Diskrepanz zwischen fachlicher Expertise und padagogischer Kompetenz lie-
gen, die den Unterrichtsalltag beeinflussen kann (Puderbach et al., 2016).

4. Direkteinstieg: Zusatzlich zu den Seiten- und Quereinsteigenden gibt es eine wach-
sende Gruppe von Direkteinsteigenden in einigen Bundesléandern. Diese Personen
haben kein Lehramtsstudium und kein Referendariat absolviert, sondern verfiigen
nach einem Fachstudium und anschlieBender Berufstatigkeit tber Kenntnisse in ei-
nem relevanten Unterrichtsfach. Sie treten direkt als Lehrkraft in den Schuldienst
ein, ohne padagogische oder fachdidaktische Ausbildungsanteile nachzuweisen.
Aufgrund des Mangels an Bewerberinnen und Bewerbern aus anderen Einstiegsva-
rianten werden diese Lehrpersonen héaufig befristet in Bedarfsfachern angestellt
(Brinkmann et al., 2022). Dieser Pfad konnte als kritisch angesehen werden, da Lehr-
kréfte ohne padagogische Vorbereitung oder Studium direkt in den Unterricht star-
ten. Dies kann zu Qualitatsproblemen im Unterricht fiihren, insbesondere wenn die
berufsbegleitende Unterstiitzung nicht ausreichend ist. VVorteile sind die schnelle Be-
setzung von Stellen in akuten Mangelbereichen, aber die Gefahr besteht darin, dass
die Lehrqualitéat beeintrachtigt wird (Puderbach et al., 2016).

Abbildung 3 von Puderbach, Stein und Gehrmann aus dem Jahr 2016 bietet eine detaillierte
Darstellung der verschiedenen Zugangswege in den Lehrer*innenberuf und ermdglicht Ver-

gleiche zwischen den einzelnen Pfaden.

Qualifizierungsumfang

Abbildung 3: Wege in den Lehrer*innenberuf in Deutschland (Puderbach et al., 2016, S. 12)

30



Trotz einer durchschnittlichen Abbrecherquote von etwa 20 % unter Lehramtsstudierenden
(Heublein et al.,, 2021) tragt die Situation weiterhin zum Lehrkraftemangel bei
(Porsch & Reintjes, 2023). Die bundesweite Verteilung der Seiteneinsteigenden zeigt deut-
liche Unterschiede: Wéhrend sie in westdeutschen Flachenlandern seit 2010 zurlickgingen,
stieg ihre Zahl in Berlin stark an (Puderbach et al., 2016). Insgesamt wurden zwischen 2011
und 2021 ber 27 000 Personen ohne Lehramtsabschluss eingestellt (KMK, 2021). Die
GEBF betont die Notwendigkeit eines flexiblen Professionalisierungsweges, kritisiert je-
doch die fehlende Anbindung an Hochschulen und die fehlende wissenschaftliche Orientie-
rung der bisherigen Malinahmen (GEBF, 2020; Korneck, 2024). Die berufsbegleitende Qua-
lifizierung in Sachsen ist dabei am néchsten an der grundstandigen Qualifizierung verortet,
da sowohl Universitédten als auch Studienseminare die fehlende grundlagentheoretische Qua-
lifikation verantworten (Reintjes & Bellenberg, 2020). In anderen L&ndern orientieren sich
die Programme an landeseigenen Vorbereitungsdiensten, darunter Baden-Wurttemberg,
Bremen, Hessen, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein und Thiringen (Reintjes & Bellen-
berg, 2020).

Auffallig ist die bundesweit ungleiche Verteilung von Seiteneinsteigenden: Obwohl die Zahl
der Seiteneinsteiger*innen in den westdeutschen Flachenldndern seit 2010 insgesamt deut-
lich gesunken ist, verzeichnete Berlin einen steilen Anstieg. Ein &hnlicher Zuwachs wird in
den kommenden Jahren auch fir die ostdeutschen Flachenlander prognostiziert (KMK,
20144, 2014b; Walm & Wittek, 2014). Seiteneinsteiger*innen arbeiten an bundesdeutschen
Schulen mittlerweile in signifikanter Anzahl, wobei die Verteilung regional variiert. Diese
Lehrkrafte durchlaufen weder ein Lehramtsstudium noch ein Referendariat, sind jedoch mit
vergleichbaren komplexen Aufgaben und Verantwortlichkeiten betraut wie ihre Kolleginnen
und Kollegen mit traditioneller Ausbildung. Sie erfahren keine Besonderheiten und sind in-
tegraler Bestandteil des taglichen Schulbetriebs (Baar & Mladenovska, 2023).

Abbildungen 4 und 5 verdeutlichen den Einsatz alternativ qualifizierter Lehrkréfte in den
Bundeslandern Deutschlands im Jahr 2023. Die Daten fur dieses Jahr zeigen eine deutliche
Variation im Einsatz von nicht grundstéandig ausgebildeten Lehrkraften in den Bundeslan-
dern Deutschlands. Brandenburg fiihrt mit einem hohen Anteil von 28,9 % an Lehrkraften
ohne Masterabschluss, gefolgt von Sachsen-Anhalt mit 27,8 % und Mecklenburg-Vorpom-
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mern mit 23,4 %. Diese Lander haben im Vergleich zu anderen Bundeslandern einen signi-
fikant héheren Anteil an Lehrkraften ohne grundstdndige Ausbildung. Im Gegensatz dazu
weisen Bayern, Rheinland-Pfalz und Hamburg mit nur 0,3 % bzw. 0,0 % alternativ qualifi-
zierten Lehrkraften ohne Masterabschluss die niedrigsten Anteile auf. Diese Bundeslander
setzen also kaum Lehrkrafte ohne vollstandige, grundstandige Ausbildung ein. Berlin hin-
gegen zeigt eine bemerkenswerte Spannbreite, indem 18,5 % der Lehrkréfte mit einem Mas-
terabschluss eingestellt werden, wahrend 2,1 % keinen Masterabschluss haben. Dies unter-
streicht die regionale Vielfalt und die unterschiedlichen Praktiken bei der Einstellung von
Lehrkraften in den Bundesléandern.

Die Daten zeigen, dass die Nutzung nicht grundsténdig ausgebildeter Lehrkrafte stark von
regionalen Bedarfen und Bildungspolitiken abhéangig ist. Diese Vielfalt spiegelt die Kom-
plexitét der Bildungslandschaft in Deutschland wider und stellt Bildungspolitik vor die Her-
ausforderung, die Qualitat und Kontinuitéat der Unterrichtsversorgung sicherzustellen, wéh-

rend sie gleichzeitig auf den Lehrkraftemangel reagieren.
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Prozent
B<1164% [l 11,64%-22,08% M 22,08%-32,52% [l 32,52%-42,96% > 42,96%

(

Abbildung 4: Regionale Verteilung der neu eingestellten alternativ qualifizierten Lehrkréafte an Schulen 2023 (KMK 2023
in Zweites Deutsches Fernsehen [ZDF] heute, 2024)
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Einsatz der aQ-Lehrkrafte in den Bundeslandern
Deutschlands
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Abbildung 5: Anzahl der aQ-Lehrpersonen in den deutschen Bundeslandern’ in Prozent (eigene Darstellung, Daten aus
KMK, 2023)

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass alternative Wege in den Lehrer*innenberuf notwen-
dig sind, um den Lehrkréftemangel zu bewéltigen, dabei jedoch die Frage der Professiona-
lisierung und der Qualitatssicherung im VVordergrund stehen muss (Porsch & Reintjes, 2023;
Winter et al., 2023).

2.4  Die Situation zum Lehrkraftemangel in der Schweiz

Seit der Einfihrung der Padagogischen Hochschulen in der Schweiz Anfang der 2000er-
Jahre wurde zunehmend (iber die Folgen der neuen Zugangswege zur Lehrpersonenausbil-
dung und Uber die Potenziale eines Quereinstiegs debattiert. In den spaten 2000er-Jahren
wurden an den neu etablierten Padagogischen Hochschulen vielféltige Programme fiir Quer-
einsteigende entwickelt, um dem anhaltenden Mangel an Schulpersonal entgegenzuwirken
(Bauer, Bieri Buschor et al., 2017).

Diese Ausbildungswege fuihrten ausschlief3lich zu kantonalen Lehrdiplomen, was die regio-
nale Flexibilitat der Absolventinnen und Absolventen massiv einschrankte, da ihre Ab-

schliisse in anderen Kantonen weitgehend oder vollstdéndig ohne Anerkennung blieben

7 Landerkurzel (Bundeslander)

BW = Baden-Wirttemberg; BY = Bayern; BE = Berlin; BB = Brandenburg; HB = Bremen; HH = Hamburg; HE = Hessen; MV = Meck-
lenburg-Vorpommern; NI = Niedersachsen; NW = Nordrhein-Westfalen; RP = Rheinland-Pfalz; SL = Saarland; SN = Sachsen; ST =
Sachsen-Anhalt; SH = Schleswig-Holstein; TH = Thiiringen.
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(Bauer & Kost, 2023). Dieser Umstand fiihrte zu einem Lehrkraftemangel, der stark zwi-
schen den Kantonen variiert. Im Kanton Zirich konnten nahezu alle offenen Lehrer*innen-
stellen erfolgreich besetzt werden, jedoch groRtenteils an Personen ohne formale Lehrquali-
fikation. Dagegen blieben im Kanton Bern kurz vor Schuljahresbeginn 2022/23 noch 130
Stellen vakant, im Aargau sogar 223 (Meier, 2022). Bis 2025 wird vor allem in den Kantonen
Basel-Stadt, Graubilinden, Thurgau und Appenzell Innerrhoden ein weiterer Anstieg des Be-
darfs an neuen Lehrkraften prognostiziert (Bundesamt fir Statistik [BFS], 2017). (Hu-
ber & Lusnig, 2022; SKBF, 2018).

Deutlich wird das Phdnomen des ,.Schweinezyklus*, wie zu Beginn des Kapitels beschrie-
ben, auch anhand konkreter Jahreszahlen fur die Schweiz (Tabelle 1). Tabelle eins zeigt die
Entwicklung von Uberschuss und Mangel an Lehrkraften in verschiedenen Zeitraumen von
1848 bis 2023 in der Schweiz. Von 1848 bis 1998 bestand durchgehend ein Lehrkrafteman-
gel, wobei sich dieser auf unterschiedliche Schulstufen und Geschlechter bezog. Ab 1999
gab es in einigen Regionen einen Uberschuss an Lehrkréaften, doch ab 2008 begannen die
regionalen Unterschiede starker hervorzutreten. Ab 2014 verscharfte sich der Lehrkrafte-

mangel wieder, und von 2019 bis 2023 wurde ein erheblicher Lehrkraftemangel verzeichnet.

Lehrkraftetiberschuss Zeitraum Lehrkraftemangel
1848 — 1878 Mangel an Primarlehrkréften
stellenlose Lehrerinnen 1879 — 1900 Lehrermangel
1901 - 1913 Lehrkraftemangel
Lehrkréftetiberschuss 1914 — 1945
1946 — 1975 Lehrkréftemangel
Lehrkréftetiberschuss 1976 — 1988
1989 — 1991 Lehrkraftemangel
Lehrkraftetiberschuss 1992 — 1998
Lehrkrafteliberschuss in eini-
. 1999 — 2007
gen Regionen
Regional unterschiedliche Si- Regional unterschiedliche Situatio-
. 2008 — 2013
tuationen nen

2014 — 2018 Zunehmender Lehrkraftemangel
2019 — 2023 Erheblicher Lehrkraftemangel

Tabelle 1: Bedarfszyklen nach Hodel im Lehrer*innenberuf am Beispiel Schweiz (eigene Darstellung, angelehnt an Ho-
del 2005 ergénzt um SKBF 2007, SKBF, 2010, SKBF, 2014, SKBF, 2018, SKBF, 2023).
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Der derzeitige Lehrkréftemangel in der Schweiz ist stark mit der Pensionierung der grof3en
Lehrer*innengeneration verbunden, die wéhrend der Bildungsexpansion der 1960er- und
frihen 1970er-Jahre eingestellt wurde (Bauer, Bieri Buschor et al., 2017). Trotzdem bleiben
einfache Modellberechnungen fiir Bedarfsprognosen im Schulbereich schwierig, da ver-
schiedene Faktoren zusammenwirken (Bauer, Bieri Buschor et al., 2017) und nur eine em-
pirische Anndherung moglich ist, ,,weil Zukunft eben offen ist“ (Gehrmann, 2019, S, 216).
Die wirtschaftliche Konjunktur, als wesentlicher Bedingungsfaktor, bleibt eine schwer kal-
kulierbare und kaum prognostizierbare Grolie (Bauer, Bieri Buschor et al., 2017). Damit
wird es auch in Zukunft schwierig sein, Mangel und Uberschuss vorauszusagen und darauf
rechtzeitig und bedarfsorientiert zu reagieren. Die Prognosen deuten darauf hin, dass der
Mangel an Lehrkraften in der Schweiz mindestens fur die nachsten zehn Jahre eine Heraus-
forderung bleiben wird, wobei erhebliche Unterschiede zwischen den Kantonen zu erwarten
sind. Bis 2031 wird der Bedarf an Lehrpersonen in der obligatorischen Schule aufgrund des
Wachstums der Schiller*innenzahlen um etwa 6 % steigen (SKBF, 2023). Der Anteil an
Pensionierungen der Babyboomer-Lehrkréfte, die bis 2020 eine bedeutende Ursache fiir den
Mangel darstellten, wird tendenziell abnehmen (Sandmeier & Herzog, 2024). Die Frage, wie
stark sich der Lehrkréftemangel in der Schweiz ausprégt, lasst sich nicht eindeutig beant-
worten, da auf nationaler Ebene keine umfassenden Statistiken existieren (Sand-
meier & Herzog, 2024). Das Ausmaf des Mangels wird anhand der Anzahl unbesetzter Stel-
len definiert, wodurch keine Aussagen dariiber getroffen werden kdnnen, ob die erforderli-
chen Lehrverpflichtungen auch von entsprechend ausgebildeten Fachkréften tbernommen

werden (Sandmeier & Herzog, 2022).

Vor diesem Hintergrund ergibt sich ein nicht nur kurzfristiger, sondern auch mittel- und
langfristiger Handlungsdruck in der Praxis, der die Bildungspolitik zum Handeln zwingt.
Wie bereits in Deutschland mehren sich auch in der Schweiz die alternativ qualifizierten

Lehrkréafte in den Schulen.

In Deutschland ist in der Regel ein abgeschlossenes Hochschulstudium Voraussetzung fir
den Quereinstieg in den Lehrer*innenberuf. Dies bedeutet, dass Quereinsteigende in
Deutschland tblicherweise einen universitdren Abschluss in einem Fachgebiet haben miis-

sen, um sich fur das Referendariat und die Lehrbefahigung zu qualifizieren. Auch in Oster-
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reich ist fir den Quereinstieg in den Lehrer*innenberuf ein abgeschlossenes Hochschulstu-
dium erforderlich. Dieses Studium kann in einem fachlich verwandten Bereich sein, ist je-
doch oft ein zentraler Bestandteil der Zulassungsvoraussetzungen. Wahrend der Zugang zu
Quereinstiegsprogrammen in der DACH-Region fast immer einen akademischen Abschluss
erfordert (Porsch & Reintjes, 2023), verzichtet die Schweiz teilweise auf diese Vorausset-
zung (Dedering, 2020), insbesondere wenn das Fach sehr gefragt ist. Im Gegensatz zu
Deutschland und Osterreich ermdglicht die Schweiz Quereinsteigenden den Zugang zur
Lehrpersonenausbildung auch ohne einen formalen Hochschulabschluss. Hier kdnnen Per-
sonen, die eine mindestens dreijahrige Berufsausbildung oder eine vergleichbare Qualifika-
tion auf Sekundar- oder Tertiarstufe abgeschlossen haben, sowie mindestens drei Jahre Be-
rufserfahrung nachweisen kénnen, unter bestimmten Bedingungen zum Lehrer*innenberuf
zugelassen werden. Diese Regelung erdffnet Personen mit einer breiteren Palette von beruf-
lichen Hintergriinden die Moglichkeit, in den Lehrer*innenberuf einzusteigen, ohne zwangs-
laufig ein Hochschulstudium abgeschlossen zu haben (Keck Frei et al., 2017). Gemal den
aktuellen Richtlinien mussen offizielle Quereinsteigende mindestens 27 Jahre alt sein (bis
2023 galt eine Altersgrenze von 30 Jahren) (Konferenz der kantonalen Erziehungsdirekto-
rinnen und -direktoren [EDK], 2023a). Zudem sind eine mindestens dreijahrige Berufsaus-
bildung oder eine gleichwertige Ausbildung auf Sekundar- oder Tertidrstufe sowie mindes-
tens drei Jahre Berufserfahrung erforderlich (Keller-Schneider & Schneider-Boye, 2023).

Diese Definition umfasst Personen sowohl mit als auch ohne formale Hochschulzulassung.

Trotz der verbindlichen Regelungen zum Quereinstieg in der Schweiz testen die Kantone
neue Ansatze, um die Voraussetzungen fir die Standardqualifikationen zu variieren
(Bauer & Kost, 2023). Fr die Sekundarstufe | werden bis 2031 zwischen 26 000 und 29 000
neue Lehrkrafte bendtigt. Zuverldssige Schlussfolgerungen tber die Anzahl der ausgestell-
ten Lehrdiplome fiir diese Stufe sind derzeit nicht moglich, da die Vielzahl an Fachern und
die Diversitat der absolvierten Ausbildungswege eine genaue Erfassung nicht erlauben
(BFS, 2022; Huber et al.).

Seit 2012 wurde der Quereinstieg in den Lehrer*innenberuf in der Schweiz landesweit ein-
heitlich und verbindlich geregelt (Bauer, Bieri Buschor et al., 2017; EDK, 2019). Gemal
den aktuellen Richtlinien der EDK gibt es drei Hauptoptionen fur Quereinsteigende (EDK,
2023b):
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1. Aufnahme ohne formale Hochschulzulassung (,,admission sur dossier<): Querein-
steigende kdnnen durch ein alternatives Aufnahmeverfahren in das regulare Studium
aufgenommen werden, wobei ihre Studierfahigkeit tberprift wird.

2. Verkirzte Qualifikation durch Quereinstiegsprogramme: Quereinsteigende kénnen
an speziellen Studienprogrammen teilnehmen, die ihre Studierfahigkeit und Eignung
fir den Beruf prifen. Sie kdnnen frihestens nach dem ersten Studienjahr unter be-
gleiteten Bedingungen in den Schuldienst eintreten (,,formation par I’emploi*).

3. Anerkennung von Berufserfahrung (,,validation des acquis de I’expérience®): ES er-
folgt die Anerkennung von formell oder informell erworbenen Kompetenzen, was

zu einer Verkirzung der Ausbildungszeit fihren kann.

Durch diese Richtlinien wird ein verpflichtender Rahmen festgelegt, in dem sich alle Hoch-
schulen, die Lehrkrafte ausbilden, bewegen mussen. Die Entscheidung Uber die konkrete
Umsetzung liegt jedoch bei den einzelnen Kantonen und Bildungsinstitutionen. Im Jahr 2021
begannen etwa 10 % der Studierenden im Bereich ,,Primarstufe ihre Ausbildung als Quer-
einsteigende und/oder berufsbegleitend in Teilzeit (SKBF, 2023).

Ohne die berufsbegleitenden Studierenden liegt die Quote der alternativ qualifizierten Lehr-
krafte seit 2012 bei unter 5 %, aul3er in der Ostschweiz, wo sie zwischen 6 und 16 % liegt
(Bauer & Kost, 2023; BFS, 2022).

Eine Vielzahl von Faktoren beeinflusst den Bedarf an Lehrkréften, darunter die steigende
Anzahl von Schiler*innen, die Erhéhung der Arbeitsbelastung der Lehrkréfte und die Mo-
bilitat der Lehrpersonen zwischen den verschiedenen Kantonen. Um diesen Bedarf zu de-
cken, wurden alternative Studiengange entwickelt, die berufsintegrierte Elemente beinhal-

ten.

Um die Qualitat und Professionalitat der neuen Studierenden sicherzustellen, wird der Zu-
gang zum Studium ausschliel3lich denjenigen Personen gewéhrt, die ein anspruchsvolles
Auswahl- und Assessmentverfahren erfolgreich durchlaufen haben und spezifische Anfor-
derungen erfiillen (Engelage, 2013). Ein zentrales Element der Uberarbeitung des Anerken-
nungsreglements ist die gezielte Anrechnung informell erworbener Kompetenzen, wodurch
die Ausbildungsdauer unter bestimmten Voraussetzungen verkurzt werden kann (EDK,
2012; Engelage, 2013).
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Zusammenfassend bleibt der Lehrkraftemangel in der Schweiz trotz verschiedener Mal3nah-
men und Programme zur Forderung des Quereinstiegs eine Herausforderung, insbesondere
aufgrund regionaler Unterschiede und der unzureichenden Aktualitat der statistischen Daten
(Huber & Lusnig, 2022). Die kantonsspezifischen Voraussetzungen und Programme er-
schweren die Vergleichbarkeit, ahnlich wie in Deutschland innerhalb der Bundeslénder.
Wahrend in Osterreich die Begrifflichkeiten einheitlich sind und die Programme fiir Quer-
einsteigende landesweit gleich geregelt sind, zeigt sich dennoch ein sehr unterschiedlicher
regionaler Bedarf an Lehrkréften. Diese regionalen Unterschiede sowie spezifischen Vo-

raussetzungen werden im folgenden Unterkapitel n&her erlautert.

2.5 Die Situation zum Lehrkraftemangel in Osterreich

Die Lehrkraftesituation in Osterreich sieht sich insbesondere im Sekundarbereich vor erheb-
lichen Herausforderungen. Laut OECD-Daten aus dem Jahr 2022 sind im Sekundarbereich
I nur 15 % der Lehrkrafte unter 29 Jahre alt, wahrend 40 % Uber 49 Jahre alt sind. Im Se-
kundarbereich Il verschérft sich die Lage weiter: Hier stehen lediglich 8 % der Lehrkrafte
unter 29 Jahren einem Anteil von 46 % uber 49 Jahren gegeniiber. Zudem machen nicht
vollstandig qualifizierte Lehrkrafte im Jahr 2022 ,,6 Prozent der Lehrkréfte* aus (OECD,
2024, S. 447-451).

Im Schuljahr 2022/238 unterrichten in Osterreich 124 447 Lehrkréfte (BMBWF, 2021; Sta-
tistik Austria, 2023b). Die nédchsten zehn Jahre werden einen bedeutenden Austausch im
Lehrpersonal zeigen, da etwa 30 % der rund 120 000 Lehrkrafte in Osterreich in den Ruhe-
stand treten werden. Allein durch die Pensionierungswelle der Babyboomer werden 18,38 %
der Lehrkréafte aus den Schulen wegfallen (Dauer, 2022). Bis 2027 etwa betrifft das ,,13 400
Landeslehrpersonen und ,,7000 Bundeslehrpersonen (Schnider & Braunsteiner,
2024, S. 41). Die Altersstruktur der Lehrkrafte unterstreicht diese Entwicklung: 43,42 %
sind 50 Jahre oder alter, wahrend 24,84 % in der Altersgruppe von 40 bis 49 Jahren sind. Im
Gegensatz dazu sind nur 10,38 % der Lehrkréfte unter 30 Jahren und 21,30 % im Alter von
30 bis 39 Jahren (Statistik Austria, 2024) (siehe Abb. 6). Im EU-Vergleich zeigt Osterreich

einen Uberdurchschnittlich hohen Anteil an Lehrpersonen im Alter von 50 Jahren und &lter,

8 Tabellenband fir das Schuljahr 2023/24 erscheint laut Statistik Austria am 28.11.2024
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sowohl im Primar- als auch im Sekundarbereich. Osterreich gehort zu den Top-Léandern bei
Lehrkraften tber 50 Jahre (Schett, 2023). Diese demografische Entwicklung kdnnte lang-
fristig zu einem Lehrkraftemangel fiihren, abhangig von der Ausbildungs- und Stellenpolitik

in den kommenden Jahren (Eurostat, 2021).

Altersstruktur des Lehrkrafte im Schuljahr 2022/23
(exklusive Karenzierungen)

Schultypen gesamt Rk} 21,3 24,84 43,52

s S 29 547
5 MS
g B 26 48,2
Fy
E
S vs  EEZAN 24,3 39,7

svrs - [N 203 38,6

o 111 24,6 36,4
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Anteil in Prozent
Eunter30 m30-39 40 - 49 50 und alter

Abbildung 6: Altersstruktur der Lehrkréfte im Schuljahr 2022/23 (exkl. Karenzierte) eigene Darstellung, angelehnt an
Statistik Austria, 2024)

Prognosen deuten darauf hin, dass der Hohepunkt der Pensionierungswelle moglicherweise
bereits 2023 erreicht wurde, gefolgt von einem leichten Riickgang zwischen 2023 und 2027.
Dennoch variieren die Zahlen je nach Schultyp und Bundesland erheblich, was die Planung
und Reaktionen auf den Lehrkraftemangel herausfordernd macht (Schnider & Braunsteiner,
2024). Die zunehmende Berufsmobilitat und die voraussichtliche Fortfihrung der alternativ
qualifizierenden Programme zur Lehrkréftegewinnung stellen weitere Herausforderungen
flr die Integration in den Lehrer*innenberuf dar (Schnider & Braunsteiner, 2024). Medien-
berichten zufolge verfiigt etwa jede zehnte Lehrkraft im Pflichtschulsystem Osterreichs nicht
tber ein abgeschlossenes Lehramtsstudium (Oberdsterreichische Nachrichten [OON],
2023). Der Anteil der grundstandig ausgebildeten Lehrkrafte nimmt ab. Abbildung sieben
verdeutlicht den Bedarf an alternativen MalRnahmen im Vergleich zu den traditionellen We-

gen in den Lehrer*innenberuf vor allem im Bereich der Sekundarstufen.
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Lehrkraftevergleich nach Schultypen mit
Lehramtssudierenden
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Abbildung 7: Vergleich der Lehrkréafte mit Lehramtsstudierenden nach Schultypen (eigene Darstellung, angelehnt an
Schett, 2023)

Die Schuler*innenzahlen werden bis 2030/31 kontinuierlich steigen. Im Primarbereich wird
erwartet, dass bis 2031 etwa 27 460 mehr Kinder eingeschult werden als im Schuljahr
2021/2022, was einem Anstieg von mehr als 5 % bei den Schulpflichtigen in diesem Jahr-
zehnt entspricht (Schnider & Braunsteiner, 2024). In der Sekundarstufe wird die Schiler*in-
nenzahl von derzeit etwa 550 000 bis zum Schuljahr 2035/36 auf (iber 660 000 ansteigen.
Selbst wenn alle pensionierten Lehrkrafte ersetzt wiirden, wird bis 2030 ein Mangel von
mehr als 10 000 Vollzeitkréaften prognostiziert (Dauer, 2022). Diese Daten verdeutlichen die
Herausforderungen bei der Berechnung des Bedarfs und des Uberangebots an Lehrkraften

in den verschiedenen Bildungsbereichen.

Im Schuljahr 2023/24 kénnen bis auf 100 Lehrer*innenposten alle offenen Stellen besetzt
werden (Schwarz, 2024), doch nicht alle Bewerber*innen kénnen je nach Fach und Bundes-
land angemessen eingesetzt und eingestellt werden. Insbesondere in den Berufsschulen und
den berufsbildenden mittleren und héheren Schulen [BM/HS] zeigt sich ein ausgepragter
Mangel. Wenn man die Lehrkrafte unter 35 Jahren und die Lehramtsstudierenden zusam-
menzahlt, deutet sich an, dass der Bedarf in den Volksschulen voraussichtlich gedeckt wer-
den kann (Schett, 2023, Statistik Austria, 2024, Juli). Ein weiterer wesentlicher Grund flr
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den signifikanten Lehrkréftemangel liegt in der ungleichen Verteilung der Fachbereiche
(siehe Abb. 8). Besonders in den MINT-Féachern (Mathematik, Informatik, Naturwissen-
schaften und Technik) gestaltet sich die Besetzung schwierig (Schett, 2023; Trindade
Pereira, 2024). Wahrend es an Englischlehrkraften kaum Mangel gibt, bestehen Engpasse in
naturwissenschaftlichen Fachern wie Physik, Chemie und Biologie sowie in Bewegung und
Sport, Musik oder Bildender Erziehung. Facher wie Kroatisch im Burgenland haben vor

allem regional einen hohen Bedarf (Dauer, 2022).

Studierendenanzahl der einzelnen Facher im
Lehramtsstudium Sekundarstufe Allgemeinbildung nach
Abzug der Dropout-Quote (SJ 22/23)

Englisch I 3572

Geschichte und Sozialkunde 3304
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Abbildung 8: Studierendenanzahl der einzelnen Féacher im Lehramtsstudium Sekundarstufe Allgemeinbildung nach Ab-
zug der Dropout-Quote (eigene Darstellung, angelehnt an Schett, 2023).

In Osterreich wurde die Verpflichtung, im Hauptschullenramtsstudium ein ,,Hauptfach* zu
wahlen, im Rahmen der Lehramtsreformen aufgehoben. Seit dem Wintersemester
2016/2017 erfolgt das Studium im Verbund, wodurch Lehramtsstudierende zwei beliebige
Unterrichtsfacher wahlen kdnnen, ohne dass ein bestimmtes Fach als ,,Hauptfach* definiert
werden muss. Diese Reform zielt darauf ab, die Ausbildung flexibler und vielfaltiger zu
gestalten sowie den Bedirfnissen des Bildungssystems besser gerecht zu werden. Allerdings
garantiert diese Flexibilitat nicht die Deckung des Bedarfs an ,,Hauptfachern* (Bundesge-
setzblatt [BGBI]. I Nr. 124/2013; BGBI. I Nr. 138/2017). Um diesem Umstand entgegenzu-
wirken, fordert die Gewerkschaft, konkret die Fraktion Christlicher Gewerkschafter*innen
[FCG], eine Rickkehr zur Pflicht eines Hauptfach-Studiums, um sicherzustellen, dass

,,Hauptfacher* mit dafiir ausgebildetem Personal besetzt werden kénnen (Strobl, 2024). Die
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Unterrichtsorganisation wird umso schwieriger, je kleiner der Standort ist, erklart die
Pflichtschullehrervertretung (Strobl, 2024). Dies fiihrt zu mehr fachfremdem Unterricht, was
die Lehrer*innenvertretung bereits vor der Einfiihrung der gemeinsamen Ausbildung kriti-
sierte, weil es eine Herausforderung darstellt und sich negativ auf das Lernen der Schiler*in-
nen auswirken kann (Porsch & Whannell, 2019). Fachfremder Unterricht wird aufgrund der
kleinen Strukturen, vor allem in den Flachenbundesléandern, auch in Zukunft nicht vollstan-
dig vermeidbar sein (Strobl, 2024).

Wie bereits in Deutschland und der Schweiz skizziert, steht auch in Osterreich der Bildungs-
bereich vor einer bedeutenden Welle von Pensionierungen, die nicht vollstandig durch junge
Lehrkrafte kompensiert werden kann. Viele dieser neuen Lehrkréfte arbeiten vermehrt in
Teilzeit und kdnnen daher nicht alle Unterrichtsstunden ibernehmen, die ihre VVorganger*in-
nen geleistet haben. Das Problem variiert je nach Fachbereich, wobei besonders in den na-
turwissenschaftlichen Fachern ein hoher Bedarf besteht (Dauer, 2022; Huber et al., 2024).

Aktuell konnen viele Engpésse noch durch den Einsatz von pensionierten Lehrkraften und
Studierenden ausgeglichen werden. Diese leisten jedoch Uberstunden, was keine nachhal-
tige Losung darstellt (Dauer, 2022) und zu Uberforderung fiihren kann. Fiir die Politik be-
deutet dies Handlungsbedarf, um mehr junge Menschen fur den Lehrer*innenberuf zu be-
geistern, die Arbeitsbedingungen zu verbessern, alternative Zugange, wie den Quereinstieg,
zu ermoglichen und in akuten Mangelfachern Anreize zu schaffen. In Osterreich ist der Lehr-
kraftemangel in bestimmten Bildungsbereichen ein relativ neues Phanomen, da im Berichts-
jahr 2014/2015 noch kein Lehrkréftemangel verzeichnet wurde. Dies verdeutlicht, dass sich
die Situation erst in den letzten Jahren verschérft hat (OECD, 2024). Ein wesentlicher Trei-
ber dieser Entwicklung ist die zunehmende Fluktuation durch vermehrte Kiindigungen
(OECD, 2024).

Es gibt positive Aussichten hinsichtlich des Lehrkraftenachwuchses: Der Anteil der Lehr-
krafte unter 29 Jahren ist zwischen 2013 und 2022 um mehr als 5 Prozentpunkte gestiegen
und liegt mittlerweile tber dem EU- und OECD-Durchschnitt. Diese Entwicklung deutet auf
eine zunehmende Verjiingung des Lehrkorpers hin (OECD, 2024, S, 431).
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2.6 Situation im Bundesland Niederdsterreich

In ganz Osterreich besteht je nach Bundesland, Region und Schultyp ein erheblicher Mangel
an Lehrpersonal, insbesondere in den Fachern Deutsch, Englisch, Mathematik, Physik, Che-
mie, Biologie, Informatik, Bewegung und Sport, Musik, Technisches Werken, Textiles Ge-

stalten sowie Bildnerische Erziehung (Arbeitsmarktservice [AMS] Karrierekompass, 2022).

Anhnlich gestaltet sich das Bild in Niederosterreich: Hier gibt es im Schuljahr 2023/24 etwa
190 000 Schuler*innen und ca. 24 000 Lehrkré&fte an insgesamt 1 158 Schulen, davon 488
im Bereich der Sekundarstufe | und Il (Bildungsdirektion Niederosterreich [BD NOJ, 2024).
Der kontinuierliche Bedarf an Lehrkraften (Abb. 9) tragt ebenfalls zum latent vorherrschen-

den Lehrkréaftemangel bei.

Entwicklung der Lehrkrafte in Niederdsterreich (1923 - 2023)
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Abbildung 9: Entwicklung der Lehrkréaftezahlen (inkl. Karenzierte) in Niederosterreich seit 1923/24 (eigene Darstellung,
angelehnt an Statistik Austria 2023b)

Im Schuljahr 2022/23 unterrichten in Niederdsterreich 23 859 Lehrkrafte (Statistik Austria,
2023Db). Die n&chsten zehn Jahre werden einen bedeutenden Austausch im Lehrpersonal zei-
gen, da etwa 25 % der rund 24 000 Lehrkréfte in Niederdsterreich in den Ruhestand treten
werden (Statistik Austria, 2023Db), also im Durchschnitt weniger als dsterreichweit.

Ein weiterer Grund, wie bereits in Unterkapitel 2.5 erwéhnt, betrifft den Lehrkraftemangel
in spezifischen Unterrichtsfachern. Auch in Niedergsterreich stellt dies eine Herausforde-
rung fir die Bildungspolitik dar, wie eine Prasentation der Bildungsdirektion Nieder&ster-
reich (BD NO, 2020) verdeutlicht. Im Dezember 2020 wurde der Bedarf an Semesterwo-
chenstunden fir das Schuljahr 2020/21 an Mittelschulen [MS], Polytechnischen Schulen
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[PTS] und Berufsschulen [BS] in verschiedenen Fachern (siehe Tab. 2) dargestellt. Beson-
ders in den Féachern Bildnerische Erziehung [BE] und Chemie [CH] gibt es kaum bis keine
qualifizierten Bewerber*innen, was zu einem Anstieg des fachfremden Unterrichts fihrt.
Die Deckung des Bedarfs in den Fachern Deutsch [D], Englisch [E], Bewegung und Sport
[BS], Biologie und Umweltkunde [BU] sowie Darstellende Geometrie [DG] gestaltet sich
als herausfordernd. Aufgrund des erhohten Bedarfs in diesen Bereichen steigt die Einstel-
lungschance flr Quereinsteigende mit entsprechender Qualifikation. Hingegen gibt es aus-
reichend qualifizierte Bewerber*innen in den Fachern Geografie und Wirtschaftskunde
[GW] sowie Franzésisch [F]. Im Gegensatz dazu gibt es ein Uberangebot an Studierenden
in den Fachern Geschichte und Sozialkunde, Spanisch, Italienisch, Psychologie und Philo-
sophie (Die Presse, 2021).

Fach (MS, PTS, Bedarfin Wo-
BS, GGST ,,all- chensemester-

gemein‘ stunden Auswahl Lehrkréfte - Status Bewerber*innen Suche

BE 131 kaum bis keine qualifizierten Bewerber*innen zu finden

CH 34 kaum bis keine qualifizierten Bewerber*innen zu finden
596 schwierig qualifizierte Bewerber*innen zu finden

E 309 schwierig qualifizierte Bewerber*innen zu finden

BS 227 schwierig qualifizierte Bewerber*innen zu finden

BU 117 schwierig qualifizierte Bewerber*innen zu finden

DG 20 schwierig qualifizierte Bewerber*innen zu finden

GW 129 ausreichend qualifizierte Bewerber*innen zu finden

F 4 ausreichend qualifizierte Bewerber*innen zu finden

Gesamtbedarf 1567

Tabelle 2: Bedarf einzelner Gegensténde in Wochenstunden fiir das Schuljahr 2020/21 (eigene Darstellung, angelehnt an
BD NO, 2020)

Ab dem Schuljahr 2023/24 gibt es teilweise Anderungen in den Bezeichnungen von Gegen-
standen. An den Mittelschulen und AHS-Unterstufen in Osterreich wurden einige Fachbe-
zeichnungen aktualisiert, um den Lehrplan zeitgemé&ler zu gestalten. So wurde beispiels-
weise aus ,,Geographie und Wirtschaftskunde* nun ,,Geografie und wirtschaftliche Bildung*
und aus ,,Biologie und Umweltkunde* wurde ,,Biologie und Umweltbildung*. Weitere An-

derungen betreffen unter anderem ,,Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung®, das
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nun in ,,Geschichte und Politische Bildung* aufgeteilt wurde, sowie ,,Bildungs- und Berufs-
orientierung®, das jetzt als ,,Berufsorientierung* bekannt ist. Auch ,,Bildnerische Erziehung*
tragt nun den Namen ,,Kunst und Gestaltung®, ,,Technisches und Textiles Werken* wurde
zu ,,Technik und Design* und ,,Musikerziehung* zu ,,Musik* verkirzt (Schwarz, 2021).

Der Bedarf von 1567 Semesterwochenstunden entspricht etwa dem Arbeitsaufwand von ca.
71 Vollzeit-Lehrkrafte. Obwohl fiir das Schuljahr 2020/21 insgesamt 1 039 neue Lehrkrafte
eingestellt wurden, konnte der Bedarf an bestimmten Féchern nicht angemessen gedeckt
werden, da es fur einige Gegenstdnde kaum bis keine ausreichend qualifizierten Bewer-
ber*innen gibt. Diese Aussagen decken sich mit den Ergebnissen der OECD Studie 2024
und verdeutlichen die Notwendigkeit effektiver MalRnahmen zur Deckung des Lehrkraftebe-

darfs und erklaren zielgerichtete Alternativen zu Lehramtsabsolventinnen und -absolventen.

Am 11. Juli 2013 wurden die rechtlichen Rahmenbedingungen fir die Padagog*innenbil-
dung Neu verabschiedet (BGBI, 2013). Gemal diesen VVorgaben erfolgt die Lehrkrafteaus-
bildung auf Masterniveau und umfasst ein vierjahriges Bachelorstudium, gefolgt von einem
Masterprogramm mit einer Dauer von ein bis zwei Jahren. Im neuen Dienstrecht wurde zu-
dem eine einjdhrige Induktionsphase eingefuhrt, die optional parallel zum Masterstudium
durchlaufen werden kann. Ein wesentlicher Unterschied zur friiheren Lehrer*innenbildung
ist die gemeinsame Ausbildung der Padagog*innen fir alle Schulformen der Sekundarstufe,
das seit 2007 gesetzlich verankerte Selektionsverfahren fur Padagogische Hochschulen
(Hochschulzulassungsverordnung 2007, Novelle 2013, § 3) und seit 2016 fir alle Lehramts-
studien (Gewerkschaft dffentlicher Dienst [GOD], 2013; Universitatsgesetz 2002, § 63, Abs.
12 in Krammer & Pflanzl, 2019), sowie die Gleichwertigkeit der akademischen Abschlisse
im Primar- und Sekundarbereich (Qualitatssicherungsrat [QSR], 2021).

Wie bereits in 2.5 beschrieben, kdnnen die Unterrichtsfacher seit 2016/17 frei kombiniert
werden. Es mussen zwei Unterrichtsfacher bzw. ein Unterrichtsfach und ein Spezialisie-
rungsfach zu einem Studium verbunden werden, um dieses reguldr abschliel3en zu kdnnen
(BMBWEF, 2022). Diese Entwicklung er6ffnet den Quereinsteigenden den Zugang zum Leh-
rer*innenberuf. Der Vorsitzende der Zertifizierungskommission Quereinstieg [ZKQ] be-
richtet von etwa 5 500 Bewerbungen bisher, von denen rund 2 200 aufgrund fehlender Er-
fiilllung der Voraussetzungen abgelehnt wurden (siehe Unterkapitel 4.1). Osterreich fiihrt im
Vergleich zu Deutschland und der Schweiz ein striktes Zulassungsverfahren fir Querein-
steigende durch (Schnider, 2024).
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Im Schuljahr 2022/23 werden in Niederdsterreich etwa 600 Vollzeitlehrkréfte benétigt, wéh-
rend rund 420 Studierende ihren Lehrabschluss machen (Padagogische Hochschule [PH
NO], 2022 Juni 24). Lehrpersonen konnen uiber das 65. Lebensjahr hinaus weiterbeschaftigt
werden und Bundeslehrpersonen werden an allgemeinbildenden Pflichtschulen eingestellt.

Zudem kdnnen Quereinsteiger*innen Gber Sondervertrage neu eingestellt werden.

Aufgrund der Altersverteilung (Abb. 10) ist zu beftirchten, dass der Bedarf allein mit Lehr-
amtsabsolventinnen und -absolventen nicht gedeckt werden kann. Dies liegt insbesondere
daran, dass Lehramtsstudierende im Sekundarstufenbereich haufig bedarfsfremde Studien-
facher wahlen, was die Problematik der Besetzung weiter verschérft.

Lehrkrafte in Niederdsterreich im Schuljahr 2021/22 (ohne
Karenzierte) nach Alter (N = 21 802)
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Abbildung 10: Alter der Lehrkré&fte in Niederdsterreich im Schuljahr 2021/22 (Statistik Austria 2023a, S. 356)

Im Schuljahr 2023/24 wurden in Osterreich etwa 6 850 Lehrer*innenstellen (Abb. 11) aus-
geschrieben, auf die sich rund 11 400 Personen bewarben. Trotz dieser hohen Bewerber*in-
nenzahl blieben zu Schulbeginn noch ,,212 Stellen unbesetzt, vor allem aufgrund von F&-
chermangel bei den Bewerberinnen und Bewerbern (Austria Presse Agentur [APA], 2023b;
Schnider & Braunsteiner, 2024, S. 41-42).
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Neue Lehrkrafte fur das Schuljahr 2023/24
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Abbildung 11: ausgeschriebene Stellen in den Bundeslandern fiir das Schuljahr 2023/24 (angelehnt an APA, 2023b)

Eine eingeflihrte Mainahme zur Abhilfe war der verstérkte Einsatz von Quereinsteigerinnen
und Quereinsteigern. Insgesamt waren im genannten Schuljahr ,,794 Quereinsteigende in der
Sekundarstufe Allgemeinbildung* tétig, davon 115 in Niederdsterreich (Schnider & Braun-
steiner, 2024, S. 41). Bisher haben 27 quereinsteigende Personen den Schuldienst wieder

verlassen, darunter drei in Niederdsterreich (Schnider, 2024).

Solange die Anzahl der Studierenden und deren Facherwahl im Lehramtsstudium nicht mit
dem Bedarf tbereinstimmen, wird der Mangel, der regional und schulspezifisch, insbeson-
dere fachspezifisch ist, bestehen bleiben, und eine gezielte Antwort notwendig. Die Reakti-

onen der Bildungspolitik werden im folgenden Unterkapitel n&her erlautert.

2.7 Malnahmen gegen den Lehrkraftemangel

Der Personenmangel an Schulen in Deutschland, der Schweiz und Osterreich hat weitrei-
chende Auswirkungen fur die Schiler*innen, schulisches Personal und auch fur die Lehr-
amtsstudierende. Betroffen sind nicht nur Lehrkrafte, sondern auch Schulleitungen und wei-
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tere schulische Mitarbeitende. Prognosen zeigen, dass sich die Situation des schulischen Per-
sonalmangels in den kommenden zehn Jahren voraussichtlich kaum verbessern wird (Huber
etal., 2023).

Bildungspolitische Verantwortliche sowie lehrer*innenbildende Institutionen missen alter-
native Ausbildungswege entwickeln, um den steigenden Bedarf an Lehrpersonal zur Sicher-
stellung der Unterrichtsversorgung zu decken (Rothland & Pflanzl, 2016). Angesichts des
prognostizierten Lehrkraftemangels in den kommenden Jahren sind spezielle MalRnahmen
zur Rekrutierung von Lehrkréften unerlasslich (Driesner & Arndt, 2020; Schwalbe & Pu-
derbach, 2023). Die in Unterkapitel 2.2 aufgezeigten Ursachen des Lehrkréaftemangels in der
DACH-Region, wie Pensionierungswelle, Teilzeitbeschéftigungen, Bildungsexpansion so-
wie regionale und schulspezifische Herausforderungen, gelten auch fiir Osterreich. Progno-
sen zeigen auch in Osterreich eine Zunahme der Schiiler*innenzahlen bis 2030 in der Pri-
marstufe und bis 2040 in der Sekundarstufe, was eine langfristige Herausforderung darstellt,

da ein drohender Lehrkraftemangel abgewendet werden muss (BMBWF, 2021).

Im Folgenden werden verschiedene Lésungsansatze zur Bekampfung des Lehrkréfteman-
gels beleuchtet. Dabei wird zwischen kurzfristigen und nachhaltigen MalRnahmen (Hu-
ber & Lusnig, 2022) unterschieden. Kurzfristige Ansétze sind darauf ausgelegt, den Mangel
schnell zu tberbrucken. Nachhaltige Malinahmen zielen darauf ab, den Mangel langfristig
zu beheben, indem grundlegende Strukturen der Arbeitsbedingungen und der Ausbildung
von Lehrkraften verbessert werden (Huber & Lusnig, 2022). Im Folgenden werden die Dis-
kussionspunkte gegen den Lehrkraftemangel skizzenhaft dargestellt.
Zu SofortmalRnahmen bzw. kurzfristigen Lésungsansatzen zéhlen:

¢ Reaktivierung von pensionierten Lehrer*innen,

e voribergehende Aufstockung der Kontingentreduktionen,

e Erhohung der KlassengroRe,

e Einsatz von Quer- und Seiteneinsteiger*innen inklusive Betreuung und Unterstit-
zung (Huber & Lusnig 2022),

e Gebrauch von Mehrdienstleistungen und

e Verbrauch von Supplierstunden (Oberdsterreichisches Volksblatt, 2021).
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e Erhohung des Beschaftigungsausmalies fir Teilzeitbeschéftigte und

e Erhohung der Uberstunden.

e Sparsame Vergabe von Bildungskarenzen und Teilzeitbeschaftigungen und

e Einsatz von Lehramtsstudierenden (APA 2023a; Schnider & Braunsteiner 2024;

Trautmann, 2019).

Immer mehr Studierende verschiedener Fachrichtungen tbernehmen friihzeitig die Verant-
wortung in Schule und unterrichten wahrend der Ausbildung. Bereits ab dem dritten Semes-
ter ihres Lehramtstudiums sind einige von ihnen — hauptséchlich an VVolks- und Mittelschu-
len (Schnider & Braunsteiner, 2024) im Einsatz. Lehramtsstudierende, oft mit niedrig ent-
lohnten Sondervertragen, pensionierte Lehrkrafte sowie Quereinsteigende wahrend verstarkt
angestellt (Harfmann & Schober, 2023; Wintersteller, 2023). Zusétzlich werden Restriktio-
nen bei Bildungskarenzen und Teilzeitarbeit eingeflihrt (Weinzettl & Zeilinger, 2023). All
die genannten Malinahmen lindern den akuten Mangel, langfristige und nachhaltige MaR-
nahmen zeigen Huber und Lusnig auf:

e . Malnahmen auf Basis jahrlicher Bedarfsprognosen fur Lehrer*innen,

¢ potenziellen Nachwuchs bereits wéahrend der Schullaufbahn motivieren,

e mehr Beratung, Reflexion und Praxisanteile im Lehramtsstudium und

e Unterstiitzung in den ersten Berufsjahren.

e Nachwuchs — auch fir kunftige Fihrungsaufgaben — friihzeitig fordern und Lauf-
bahn- bzw. Karrieremoglichkeiten aufzeigen,

e mehr selbstorganisiertes Lernen,

e Autonomie im kollegialen Umfeld,

e multiprofessionelle Teams,

e Erh6hung der Lohne,

e betriebliches Gesundheitsmanagement und Kinderbetreuung,
o Arbeits(platz)bedingungen vielfaltig verbessern,

e Professionalisierung der Arbeit mit Eltern,
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e Personalgewinnungsstrategien auf Schulebene,

e Umgestaltung der klassischen tradierten Schule — weg vom festen Unterrichtstakt
und festen Klassenverbdanden (2022, S. 56-59).

Ergénzend dazu zeigen Porsch und Reintjes 2023 weitere Losungsstrategien auf:

e Erhohung der Zahl der Studienplatze,
e Einstellung von Lehrpersonen mit Fliichtlings- oder Migrationshintergrund, von
Lehrpersonen im Ruhestand, von Lehramtsstudenten, von alternativ qualifizierten

Lehrkraften und Lehrkraften, die aufRerhalb des Feldes unterrichten.

Terhart (2023) fordert eine Neubewertung der langjahrigen Realitat des qualifizierten Sei-
ten- und Quereinstiegs in den Lehrer*innenberuf. Quereinstiegsmodelle sind eine haufig an-
gewendete Strategie, um den Pool potenzieller Lehrkréfte zu erweitern, insbesondere wenn
der Bedarf an Lehrpersonal im Schuldienst nicht vollstandig gedeckt werden kann (Steiner-
Khamsi, 2011).

Im Schuljahr 2022/23 waren an 6sterreichischen Pflichtschulen etwa 4 300 Quereinstei-
ger*innen, knapp 1 100 Lehramtsstudierende sowie 40 bereits pensionierte Lehrer*innen im
Einsatz (Kurier, 2023). Auch im folgenden Schuljahr 2023/24 werden Lehrer*innen, Lehr-
amtsstudierende und Quereinsteigende erneut dazu beitragen, den Lehrkréftebedarf in Os-
terreich zu decken. Verglichen mit dem Vorjahr ist die Zahl der neu eingestellten Lehramts-
absolvent*innen landesweit auf lediglich ,,50,5 % gefallen, wihrend der Anteil der Studie-
renden auf ,,18,8 % zurtickging (Schnider & Braunsteiner, 2024, S. 42). Gleichzeitig stieg
der Anteil der Quereinsteigenden von ,,5,5 % auf ,,8,4 % (Schnider & Braunsteiner,
2024, S. 42). Die Zahl der Sondervertrage, die mit Personen ohne abgeschlossenes Lehr-
amtsstudium oder Quereinsteigendenzertifikat abgeschlossen werden, erhohte sich auf
22,3 % (Schnider & Braunsteiner, 2024, S. 42). In Niederdsterreich wurden zu Schulbe-
ginn 2023/24 69 Quereinsteigende und 216 Lehramtsstudierende (Abb. 12) eingestellt
(Harfmann & Schober, 2023). Im Laufe des Wintersemesters erhohte sich die Zahl der Quer-
einsteigenden wie bereits in Unterkapitel 2.6 (Situation im Bundesland Niedergsterreich)
beschrieben auf ,,115% (Schnider & Braunsteiner, 2024, S. 42). Durch die bildungspoliti-

schen MaRRnahmen konnte der Bedarf somit gedeckt werden.
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Zusatzliche Lehrkrafte im Schuljahr 2023/24
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Abbildung 12: Zusatzliche Lehrkréfte 2023/24 nach Bundesland (Harfmann & Schober, 2023)

Bildungspolitische Entscheidungstrager*innen und Ausbildungsinstitutionen sind gefordert,
langfristige Strategien zu entwickeln, die Uber blof3e Sofortmalinahmen hinausgehen. Dazu
zéhlen unter anderem die Neubewertung und gezielte Forderung von alternativ qualifizierten
Lehrpersonen sowie die Verbesserung der Arbeitsbedingungen und der Lehrer*innenausbil-
dung. Diese MalRnahmen sind entscheidend, um den Lehrkraftemangel nachhaltig zu adres-

sieren und die Bildungsqualitat langfristig zu sichern.

Die Prognosen fiir die kommenden Jahre deuten darauf hin, dass der Bedarf an Lehrpersonal
weiterhin hoch bleiben wird, insbesondere vor dem Hintergrund steigender Schiiler*innen-
zahlen. Dieser ist allerdings schul- und fachspezifisch und gestaltet sich sowohl in den ein-
zelnen Regionen als auch in Landern unterschiedlich. Es bleibt eine zentrale Aufgabe fir die
jeweilige Bildungspolitik, die Bedingungen fir Lehrkréfte attraktiver zu gestalten und inno-
vative Losungen zur Gewinnung und Bindung von Lehrpersonal zu fordern. Das folgende
Unterkapitel zeigt konkret zwei Programme auf, die in Osterreich den alternativ qualifizier-

ten Berufseinstieg in das Lehramt durch Pilotprojekte erleichtern und fordern.
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2.8  Programme zur Forderung des Quereinstiegs im Lehramt in Os-
terreich
Im Kampf gegen den Lehrkraftemangel und fir mehr soziale Gerechtigkeit in der Bildungs-
welt setzen zwei Initiativen auf innovative Ansatze: die Initiative ,,Klasse Job* des BMBWF
und das Pilotprojekt von Teach for Austria [TfA]. Mit der Initiative ,,Klasse Job* 6ffnet das
BMBWEF den Lehrer*innenberuf fiir Quereinsteigende und schafft neue Maéglichkeiten fur
Menschen mit vielfaltigen Berufserfahrungen, ihr Wissen und ihre Fahigkeiten in den Schul-
alltag einzubringen (Gusterer, 2020). Spezielle Lehrgange an Padagogischen Hochschulen
und eine zweijahrige Induktionsphase mit individueller Begleitung durch Mentorinnen und
Mentoren bereiten die Quereinsteigenden umfassend auf ihre neue Aufgabe vor. Das Pro-
gramm ,,Klasse Job* zeigt Parallelen zum Fellowprogramm von TfA, das bereits seit 2011
intensiv Quereinsteigende als Lehrer*innen ausbildet und begleitet. Die Expertise von TfA
floss in die Entwicklung des neuen Modells ein und unterstreicht die Wirksamkeit des An-
satzes, erfahrene Padagog*innen in die Begleitung von neuen quereinsteigenden Lehrkréften

einzubeziehen.

Indem sie den Zugang zum Lehrer*innenberuf erweitern und die Qualitat der Bildung an
sozial benachteiligten Schulen verbessern, leisten diese Initiativen einen wichtigen Beitrag
zu einer gerechteren Gesellschaft. Gehrmann (2023a) zeigt auf, dass internationale Studien
belegen, dass alternative Programme héaufig jlingere Menschen flr den Lehrer*innenberuf
gewinnen konnen. Die Bandbreite zeigt sich auch durch die ethnisch-kulturelle Vielfalt
(Bauer & Kost, 2023). Diese Programme konnen zudem dazu beitragen, offene Stellen an
Schulen in sozial benachteiligten Gegenden zu besetzen, die aufgrund von Personalmangel
oft mit Herausforderungen konfrontiert sind (Kaufman et al., 2020; Porsch, 2021; Sutcher et
al., 2016).

2.8.1 Teach for Austria

TfA wurde 2011 von Walter Emberger gegriindet, um das 6sterreichische Schulsystem zu
reformieren und alternative Wege in den Lehrer*innenberuf zu schaffen. Die Vision 2050:
,,wJedes Kind hat die Chance auf ein gutes Leben — egal, wie viel Geld oder Bildung seine
Eltern haben* (TfA, 2023, S, 27) spiegelt sich im Einsatzbereich der Lernenden von TfA,
sogenannten Fellows (TfA, 2023). Seit dem Start im Schuljahr 2012/13 haben 515 Fellows

Uber 55 000 Kinder in vier Bundeslandern erreicht. In Niederdsterreich wurden die ersten
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Fellows 2016/17 platziert, in Oberdsterreich erfolgte der Start 2018/19 (Emberger, 2020).
Etwa zwei Drittel der 430 Alumni (TfA, 2023) bleiben im Bildungsbereich tétig, einschliel3-

lich Positionen im Bildungsministerium und im Parlament (Broucek, 2024).

Urspriinglich gab es keine alternativen Wege in den Unterricht der Allgemeinbildung, was
die Beschéaftigungsaussichten der Alumni einschrankte. Diese wirken an Schulen mit hohem
Anteil von sozialokonomisch benachteiligten Schilerinnen und Schiilern. Urspriinglich hat-
ten Alumni, Absolventinnen und Absolventen des TfA Programm und Fachleute ohne tra-
ditionelle Lehramtsabschliisse geringe Chancen auf langfristige Einsatze im Lehramt (Em-
berger, 2020), doch durch strategische Entscheidungen in der Auswahl, Rekrutierung und
Ausbildung von Stipendiaten sowie durch die Vernetzung von Alumni konnte TfA starke
Partnerschaften zwischen offentlichem und privatem Sektor aufbauen (Emberger, 2020).
Diese Kooperationen erhéhten den politischen Einfluss und die Glaubwiirdigkeit der Orga-
nisation, was es ermdglichte, das Bildungssystem zu veréndern und das Vertrauen in alter-

native Lehreinstiege zu starken.

Die Initiative von TfA besteht aus einem Programm, das ,,herausragende Hochschulabsol-
ventinnen und -absolventen* (Hansen & Gusterer, 2020, S. 30) in kurzer Zeit intensiv aus-
bildet, damit diese zwei Jahre lang an Schulen mit soziokonomisch benachteiligten Schile-
rinnen und Schilern unterrichten, um den Kreislauf ererbter Bildung zu durchbrechen
(Broucek, 2024). Das Auswahlverfahren ist streng und kompetenzbasiert (Abb. 13), mit ei-
ner Annahmequote von 10 bis 15 %. Die Stipendiaten werden intensiv vorbereitet und durch
das TfA-Netzwerk unterstltzt. Nach Abschluss des Programms bleibt die Alumni-Gemein-
schaft ein starkes Netzwerk, das zur Flhrungskompetenz und professionellen Entwicklung
beitragt (Broucek, 2024).

Bewer- Lehr- Gruppen- Einzel-
bung probe diskussion interview

Abbildung 13: Hiring von TfA (eigene Darstellung, angelehnt an Broucek, 2024)

Strategisch hat TfA eine kritische und motivierte Masse (Mayr, 2020) von Flhrungskréften
im Bildungssystem aufgebaut, um Schule umfassend zu beeinflussen. Durch ihre Beitrége
in sozial schwierigen Schulen werden Alumni als wertvolle Ergdnzung anerkannt. Der Im-

pact des Projekts (Hansen & Gusterer, 2020) ist wie in anderen L&ndern auch spurbar. Die
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positiven Effekte zeigen sich deutlich, wenn Lehrende diese Erfahrungen aufierhalb der

Schule sammeln konnten (Schnider et al., 2019).

Seit dem Start von TfA stieg die Anzahl der Rekrutinnen und Rekruten stetig, und selbst
wahrend der COVID-19-Pandemie wurden jahrlich rund 100 Stipendiaten gewonnen. Eine
koordinierte Anstrengung der Alumni fuhrte zu Reformen der Lehrer*innenausbildungspo-
litik. Sie organisierten sich und griindeten eine Interessenvertretung, um ihre Anliegen direkt
vorzutragen. Nach 18 Monaten Verhandlungen wurde eine Vereinbarung erzielt, die ,,Fel-
lows* gleiche Gehélter gewahrte, aber nicht den gleichen rechtlichen Status wie reguléren
Lehrkréaften (Emberger, 2020). Eine jlngste Richtliniendnderung optimierte den Weg fur
Quereinsteigende in den Lehrer*innenberuf fir Personen mit fachbezogenen Abschliissen

und Berufserfahrung, beseitigte befristete Vertrage und forderte die langfristige Einstellung.

Mit der am 10. Juni 2024 veroffentlichten Pressemitteilung (Die Presse, 2024), dass sie nun
auch im Primarbereich tatig werden, starkt TfA seine Vorreiterrolle im Bildungssektor. Ab
2025 werden Fellows an 20 Ganztagesvolksschulen in Wien aktiv mitwirken. Seit 2021 fuhrt
Geschaftsfuhrer Severin Broucek die Organisation erfolgreich und verkindete gemeinsam
mit einem Vertreter der Bildungsdirektion Wien die vielversprechende Erweiterung des Pro-
gramms, die eine noch groRere Unterstutzung fir sozial benachteiligte Kinder ermdglichen

soll.

2.8.2 Klasse Job

Eine weitere flr den Quereinstieg relevante Kampagne ist die Ressortstrategie ,,Klasse Job*.
Sie wurde im Jahr 2022 vom o6sterreichischen Bildungsministerium eingefiihrt, um den
akuten Lehrkraftemangel zu adressieren und die Attraktivitat des Lehrer*innenberufs insbe-
sondere flr Quereinsteiger*innen zu erhdhen. Ziel der Initiative ist es, den Zugang zum Leh-
rer*innenberuf zu erleichtern und gleichzeitig die Qualitat der Lehrkrafte durch gezielte
Malinahmen sicherzustellen (BMBWF, 2023a). Einerseits wird ein Impuls zur Schulent-
wicklung durch die Forderung der multiprofessionellen Zusammenarbeit und eine Verénde-
rung der Schulkultur erwartet (Beaten & Meeus, 2016; Hansen & Gusterer, 2020). Anderer-
seits wird eine Strategie zur Bewaltigung des Lehrkraftemangels verfolgt, die darauf abzielt,
Schuler*innen fir ein Lehramtsstudium zu gewinnen, um den langfristigen Bedarf an Lehr-
kraften zu sichern, sowie den Quereinstieg verstarkt zu unterstiitzen. Ein zentraler Bestand-

teil der Initiative ,,Klasse Job* ist die Anpassung der Besoldung und die Anrechnung von
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Vordienstzeiten, um den Einstieg in den Lehrer*innenberuf finanziell attraktiver zu gestal-
ten. Diese MaRnahmen sollen sicherstellen, dass die berufliche Erfahrung und Qualifikation
der Quereinsteigenden angemessen honoriert wird, wodurch die Position im Lehrer*innen-
beruf fur Fachkréfte aus anderen Berufsfeldern attraktiver wird (BMBWEF, 2023a). Darlber
hinaus umfasst die Initiative auch die Einfuhrung einer strukturierten Induktionsphase mit
verpflichtendem und systematischem Mentoring. Diese Phase ist darauf ausgelegt, neuen
Lehrkraften in ihrem ersten Berufsjahr intensive Unterstiitzung durch erfahrene Kolleginnen
und Kollegen zu bieten. Das Mentoring-Programm zielt darauf ab, die neuen Lehrkrafte in
padagogischen und didaktischen Fragen zu begleiten und ihnen bei der Integration in das
schulische Umfeld zu helfen (Dammerer & Kuntner, 2020). Dies soll dazu beitragen, die
Qualitat des Unterrichts zu sichern und die Berufszufriedenheit sowie die langfristige Bin-

dung der neuen Lehrkrafte zu erhéhen (Lohaus & Habermann, 2016).

Zusatzlich zur Anpassung der Besoldung und der Einflihrung des Mentoring-Programms
fordert ,,Klasse Job* auch die berufsbegleitende Weiterbildung und Qualifizierung der Quer-
einsteiger*innen (BMBWEF, 2023c). Dies schlief3t die Notwendigkeit ein, den Hochschul-
lehrgang ,,Quereinstieg* an einer Padagogischen Hochschule zu absolvieren, um die pada-
gogischen und didaktischen Kompetenzen zu erwerben bzw. auszubauen. Diese Weiterbil-
dung ist innerhalb von acht Jahren nach der Anstellung abzuschlieBen und stellt sicher, dass
die Quereinsteigenden die gleichen Qualifikationsstandards wie traditionell ausgebildete
Lehrkréfte erreichen (Schnider & Braunsteiner, 2024).

Abbildung 14 zeigt den Projektablauf fir den Bereich Quereinstieg auf. Die erste Kohorte
der Quereinsteigenden des Programms ,,Klasse Job* trat im Schuljahr 2022/23 in den Leh-
rer*innenberuf ein. Weinzettl und Zeilinger (2023) beschreiben die Anforderungen und Be-
dingungen, denen die Quereinsteigenden im Schuljahr 2022/23 begegneten, und geben einen
Ausblick auf die von der Bildungspolitik geplanten Anpassungen fiir die néchste Kohorte,
die im Schuljahr 2023/24 startet. Die wissenschaftliche Begleitung des Onboarding-Prozes-
ses und die Evaluation des Hochschullehrgangs (HLG) Quereinstieg tragen maldgeblich zur

Weiterentwicklung bei.
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Abbildung 14: Projektablauf ,, Klasse Job “ - Bereich Quereinstieg (eigene Darstellung, angelehnt an BMBWF, 2023 Juli
23,5.13)

Die Initiative ,,Klasse Job* stellt eine umfassende Strategie dar, um dem Lehrer*innenman-
gel entgegenzuwirken, indem sie den Einstieg in den Lehrer*innenberuf erleichtert (Wein-
zettl & Zeilinger, 2023) und gleichzeitig hohe Standards in der Lehrer*innenausbildung und
-qualifikation gewahrleistet. Durch die Kombination von finanziellen Anreizen, strukturier-
ter Unterstutzung und fortlaufender Weiterbildung zielt die Initiative darauf ab, die Qualitat
und Attraktivitat des Lehrer*innenberufs nachhaltig zu verbessern.

Die Kampagne ,,Klasse Job“ umfasst sowohl kurzfristige als auch nachhaltige Ldsungsan-
sétze gegen den Mangel, wie in Unterkapitel 2.7 beschrieben. Sie konzentriert sich auf die
drei Handlungsfelder: Modernisierung von Schule, Professionalisierung der Bedarfsprog-
nose und Erweiterung der Padagog*innengewinnung und -ausbildung (BMBWEF, 2023,
Juli).

Die Bildungspolitik sieht den Erfolg der Kampagne ,,Klasse Job* durch die Vielzahl der
Bewerbungen bestétigt. Fir die Ende April 2024 ausgeschriebenen rund 7100 Stellen fiir das
Schuljahr 2024/25 gibt es (iber 18 000 Bewerbungen. Trotz dieses Uberangebots ist es je-
doch nicht garantiert, dass alle 109 000 offenen Unterrichtsstunden besetzt werden kénnen.
Wie in Unterkapitel 2.7 aufgezeigt, liegt die Problematik in der Verteilung.

Die Qualifikation von Quereinsteigenden ist ein entscheidender Faktor fur den Erfolg des
Unterrichts (KMK, 2019a, 2019b). Hattie betont, dass die Qualitat des Unterrichts in erster
Linie von der Kompetenz der Lehrperson abh&ngt und somit einen erheblichen Einfluss auf
den Lernerfolg der Schiiller*innen hat. Besonders ausschlaggebend sind motivierte Lehrper-

sonen, die einen positiven und wirksamen Unterricht gewéhrleisten (Beywl & Zierer, 2013).
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Die Beweggriinde, die Quereinsteigende zum Wechsel in den Lehrer*innenberuf motivie-
ren, verdienen daher besondere Aufmerksamkeit. Aus diesem Grund beleuchtet das folgende
Kapitel die Motivation fur den Berufswechsel in den Lehrer*innenberuf. Zudem werden die

emotionalen Phasen, die den Berufseinstieg begleiten, theoretisch erldutert.
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3 MOTIVLAGE/BERUFSWECHSEL

In den vergangenen vier Jahrzehnten haben sich Berufslaufbahnen grundlegend verandert,
gepréagt von technologischen Entwicklungen, fortschreitender Internationalisierung, einer
zunehmend vielféltigen Belegschaft, neuen Arbeitsmodellen, Anpassungen in Organisati-
onsstrukturen und einem Wandel in den Einstellungen zur Bedeutung der Arbeit (Hirschi,
2015).

Ungefahr zehn Prozent der Beschaftigten in Osterreich haben 2016 den Wunsch, ihren Job
zu wechseln, und etwa weitere zwolf Prozent denken iber einen kompletten Berufswechsel
nach. Insgesamt sind somit rund 700 000 Personen an einer beruflichen Veranderung inte-
ressiert. Die Hauptgriinde daflr sind unzureichende Arbeitsbedingungen, eine unbefriedi-
gende Bezahlung und fehlende Aufstiegschancen (Bittendorfer, 2019). Diese Grunde sind
nicht auf einzelne Berufsgruppen beschrankt, sondern treten in unterschiedlicher Auspra-

gung auf und durchziehen verschiedene Berufsgruppen, wie in Abbildung 15 zu sehen ist.

Vorstellung/Bereitschaft zu Berufswechsel (N = 611)

Gesamt 17 27
Arbeiter*innen 27 27
c
g
= Facharbeiter*innen 25 27
%
S Beamtentum 15 28
Q
fa)
Leitendes Beamtentum 14 24
selbststandige Geschaftsfiihrende [ 23
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Wechselbereitschaft in Prozent

M sehr gut M eher gut eher weniger M gar nicht

Abbildung 15: Bereitschaft zum Berufswechsel in Osterreich 2016 (eigene Darstellung, angelehnt an Marktmeinung-
mensch, 2016)

Der 6ffentliche Dienst wirkt besonders attraktiv fir Berufswechsler*innen, da die Chancen
auf eine Anstellung sehr hoch sind (Marktmeinungmensch, 2016). Der Osterreichische Ar-

beitsklima-Index zeigt, dass die Bereitschaft der Arbeitnehmer*innen seit 2016 gestiegen
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ist. Laut einer Presseaussendung der Arbeiterkammer Oberdsterreich vom 5. Mai 2023,
,denkt rund ein Viertel der Beschéftigten ber einen Jobwechsel nach* (Arbeiterkammer
[AK] Oberosterreich, 2023). Unter diesen potenziellen Jobwechsler*innen befinden sich
auch einige Quereinsteiger*innen, die sich fir den Lehrer*innenberuf entscheiden. Auch
wenn quereinsteigende Lehrpersonen bereits Erfahrungen in VVorberufen vorweisen kénnen,
sind sie mit spezifischen Herausforderungen konfrontiert, denn der Berufswechsel ,,stellt fir
Quereinsteigende einen zweiten Berufseinstieg dar* (Keller-Schneider et al., 2016, S. 50).
Dieser bewusst gewdéhlte Schritt, einen Neuanfang zu wagen und die Komfortzone zu ver-
lassen, erfordert Mut und die Bereitschaft, sich auf eine neue und unbekannte Branche ein-
zulassen. In diesem Kapitel werden die Entwicklungsphasen im Berufsleben, die Bedurf-
nisse der quereinsteigenden Lehrkrafte aufgezeigt, ihre Beweggriinde fur den Berufswechsel

dargestellt und die Gefiihlsphasen beim Berufseinstieg beleuchtet.

Abbildung 16 skizziert den betrieblichen Lebenszyklus von Mitarbeitenden, wie er von Lo-
haus und Habermann (2016) nach Stock-Homburg (2010) modifiziert dargestellt wird. Er
illustriert die verschiedenen Phasen, die Mitarbeitende in ihrem Berufsleben durchlaufen,

und setzt diese in Bezug auf deren Leistung und Potenzial.

Zu Beginn, in der Eintrittsphase, treten neue Mitarbeitende in das Unternehmen ein. In dieser
Phase ist ihr Potenzial hoch, da sie mit neuen Ideen und einer hohen Motivation an ihre
Aufgaben herangehen. Allerdings ist ihre tatsédchliche Leistung zunachst noch niedrig, da
sie sich erst mit den spezifischen Anforderungen ihrer neuen Position vertraut machen mds-
sen (Brenner, 2014). In der darauffolgenden Einflihrungsphase erfolgt die Einarbeitung der
neuen Mitarbeitenden. Hierbei lernen sie die Unternehmensprozesse, -kultur und -strukturen
kennen. Wahrend dieser Zeit steigt ihre Leistung allmahlich an, wéahrend das Potenzial wei-
terhin hoch bleibt. Dies ist die Phase, in der Mitarbeitende ihre Fahigkeiten entwickeln und
zunehmend produktiver werden. Die Wachstumsphase zeichnet sich dadurch aus, dass die
Mitarbeitenden sich gut eingelebt haben und beginnen, ihre Rolle vollstandig auszuftillen.
Sowohl die Leistung als auch das Potenzial sind in dieser Phase hoch. Mitarbeitende sind
nun voll produktiv und tragen maRgeblich zum Unternehmenserfolg bei. In der darauffol-
genden Reifephase haben die Mitarbeitenden ihre volle Leistungsfahigkeit erreicht. lhre
Leistung befindet sich auf dem Hohepunkt und das Potenzial stabilisiert sich. In dieser Phase
arbeiten die Mitarbeitenden effizient und routiniert. Die Sattigungsphase beschreibt den

Zeitpunkt, an dem die Mitarbeitenden den Hohepunkt ihrer Leistungsfahigkeit tberschritten
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haben und die Leistung leicht abzunehmen beginnt. Das Potenzial ist zu diesem Zeitpunkt
weitgehend ausgeschopft. Es kdnnen Anzeichen von Routine und eventuell auch Ermidung
auftreten. SchlieBlich mindet der Lebenszyklus in die Austrittsphase, in der die Mitarbei-
tenden das Unternehmen verlassen, sei es durch Ruhestand, Wechsel zu einem anderen Un-
ternehmen oder andere Griinde. In dieser Phase nimmt die Leistung weiter ab, da die Mitar-
beitenden entweder bereits ihre Aufgaben reduziert haben oder sich in den letzten Ziigen
ihrer Tatigkeit im Unternehmen befinden. Das Potenzial ist zu diesem Zeitpunkt weitgehend
erschopft (Brenner, 2014).

Die grafische Darstellung, in Abbildung 16, dieser Phasen zeigt einen steilen Anstieg der
Kurve von der Eintritts- bis zur Wachstumsphase, was die zunehmende Leistung und das
hohe Potenzial der Mitarbeitenden widerspiegelt. Von der Wachstums- bis zur Reifephase
erreicht die Kurve ihren Hohepunkt, der die Phase der hdchsten Produktivitat und vollen
Ausschopfung des Potenzials darstellt. Ab der Reife- bis zur Sattigungsphase beginnt die
Kurve leicht abzufallen, was auf eine Stabilisierung und beginnende Abnahme der Leistung
hinweist. Schliellich féllt die Kurve von der Sattigungs- bis zur Austrittsphase deutlicher
ab, was den Leistungsrickgang bis zum Austritt der Mitarbeitenden illustriert. Diese Phasen
verdeutlichen, wie sich Leistung und Potenzial von Mitarbeitenden im Laufe ihrer Karriere

in einem Unternehmen entwickeln und veréandern konnen.

Leistung/
Potenzial
A
Wachstum? Misfit* von Fahig-
2 keiten/Leistung und
’ Aufgaben/Position
Karrnere-
plateau? Intemer
K ~. Stelflenwechsel/
iy =53 Freisetzung
Sozialisation, Stagnation?
Aufbau von Misfit” von Fahig-

keiten/Leistung und
< Aufgaben/Position?

Commitment

Frihfluktuation?
.Misfit" von Fahigkeiten/Leistung
und Aufgaben/Position? Zeit/

~  Phasen
Eintritt Einfihrung Wachstum Reife Sattigung Austritt

Abbildung 16: Betrieblicher Lebenszyklus von Mitarbeitenden (Lohaus & Habermann, 2016, S. 25 verandert nach Stock-
Homburg, 2010, S. 209)
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Wesentlich ist, dass in den kritischen Momenten die beschriebenen Bedirfnisse entspre-
chend berticksichtigt werden und die Integration individuell und ganzheitlich verlauft, damit
das Potenzial weiter ausgeschopft und die Leistung erbracht wird. Das folgende Unterkapitel

zeigt die Bedurfnisse Quereinsteigender in Bezug auf die einzelnen Dimensionen auf.

3.1 Bedirfnisse neuer Lehrkrafte

Keller-Schneider untersucht seit vielen Jahren die Herausforderungen, denen sich Lehrkrafte
beim Berufseinstieg gegenubersehen, und zeigt auf, dass die Anforderungen an die Planung
und Durchfiihrung des Unterrichts unterschiedlich belastend wahrgenommen werden. Sie

identifiziert 2010 vier zentrale Anforderungsbereiche, die besonders anspruchsvoll sind.

Erstens umfasst die identitatsstiftende Rollenfindung das Management eigener Anspriiche,
den Schutz und die Nutzung persénlicher Ressourcen sowie die Schaffung von Rollenklar-
heit. Besonders herausfordernd ist hierbei der Umgang mit eigenen Anspriichen. Die adres-
satenbezogene Vermittlung beinhaltet die individuelle Anpassung des Unterrichts, die For-
derung der Eigenverantwortung der Schuler*innen, die Bewertung und Unterstiitzung von
Lernfortschritten sowie den Aufbau und die Pflege von Elternbeziehungen. Besonders her-
ausfordernd sind dabei die passgenaue Gestaltung des Unterrichts, die Einschatzung und
Forderung von Leistung und Lernen sowie die Aufrechterhaltung einer guten Zusammenar-
beit mit den Erziehungsberechtigten. Der dritte Anforderungsbereich betrifft die anerken-
nende Klassenfuhrung, den Aufbau und die Steuerung der Klassenkultur sowie die Wahr-
nehmung direkter Fiihrungsaufgaben. Die Entwicklung und Leitung der Klassenkultur stel-
len hier eine besonders hohe Herausforderung dar. Viertens geht es bei der mitgestaltenden
Kooperation um die Positionierung im Kollegium, den Aufbau der Zusammenarbeit mit
Vorgesetzten, die Nutzung systembezogener Mdglichkeiten und die Wahrnehmung berufs-
politischer Aspekte (Keller-Schneider, 2010).

Diese Bereiche verdeutlichen, dass der Berufseinstieg in den Lehrer*innenberuf von vielfél-
tigen und komplexen Herausforderungen geprégt ist, die eine differenzierte Betrachtung und
gezielte Unterstiitzung erfordern. Der Ubergang in die eigenverantwortliche Lehrtatigkeit ist
durch einen plétzlichen Anstieg an anspruchsvollen Anforderungen gekennzeichnet, die

eine Anpassung der vorhandenen Fahigkeiten erfordern. Lehrkrafte missen eine berufliche
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Identitat entwickeln, ihren eigenen Qualitdtsmalstab definieren und gleichzeitig die Bedrf-
nisse der Schiler*innen sowie die Perspektiven des Kollegiums bericksichtigen. Die Be-
waéltigung dieser Herausforderungen verlangt sowohl eine selbstregulierte Nutzung person-
licher Ressourcen als auch die Schaffung neuer beruflicher Netzwerke, da die Unterstiitzung
aus dem Ausbildungsbereich wegféllt (Keller-Schneider, 2020b; Wittek & Keller-Schnei-
der, 2023). Um diesen Anforderungen gerecht zu werden, ist eine individuelle und bedarfs-

orientierte Begleitung unerlasslich.

Basierend auf einer umfassenden Analyse der vorhandenen Forschungsliteratur und den
Prinzipien etablierter psychologischer Bedirfniskonzepte wurden von Dreer (2016) vier
zentrale Bedirfnisse von Studierenden im Schulpraktikum herausgearbeitet. Quereinstei-
gende durchlaufen ahnliche Anpassungs- und Lernprozesse wie traditionelle Lehramtsstu-
dierende, was nahelegt, dass ihre Bedirfnisse in Bezug auf Einfiihrung, Einbindung, Selbs-
terprobung und Selbstverwirklichung vergleichbar sind. Diese Bedurfnisse verknupfen all-
gemeine Lernanforderungen mit spezifischen beruflichen Anforderungen von Lehrkréften
(Dreer, 2016, 2018). Eine detaillierte Ubersicht tiber diese vier Dimensionen ist in Tabelle

drei dargestellt.

Dimension Bezugskonzept Kurzbeschreibung

Einflihrung in den
Schulalltag

Sicherheitsbedrfnisse
Bedurfnis,  (Maslow,
1943; Vasile et al.,
2011)

Bedrfnis, eingeschatzten Schule zu erhal-
ten nach rdumlicher und organisationsbe-
zogener

Orientierung an der Schule

Einbindung in die
Lehrer(innen)-
und  Schaler(in-
nen)schaft

Soziale Einbindung
(Deci & Ryan,  2000;
Klassen et al., 2012)

Bedurfnis, in der Schulgemeinschaft ak-
zeptiert zu werden; dazu gehort, als profes-
sionelle/-r Kollege/-in wertgeschétzt und
respektiert zu werden als relevante Be-
zugsperson durch die Schiler/-innen wahr-
genommen zu werden

Selbsterprobung

Autonomie/Kompe-
tenzerleben

(Deci & Ryan,  2000;
Meyer & Kiel, 2014)

Bedurfnis, angemessenen und typischen
Herausforderungen des Lehrberufs erfolg-
reich zu begegnen, dabei iber WahIlmoég-
lichkeiten zu verfiigen und sich als Initia-
tor/-in der eigenen Handlung zu fuhlen
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Selbstverwirkli- | Selbstverwirklichung Bedirfnis, das individuelle Potenzial in

chung (Maslow, 1943; McNeil | Bezug auf die Aufgaben des Lehrberufs
et al, 2006; Pa-| voll auszuschépfen die eigene Personlich-
lak & Papuda-Doli- keit (individuelle Stérken, Interessen und
nska, 2015) Vorlieben) mit wichtigen Aspekten der

Lehrtatigkeit bedeutsam und langerfristig
in Verbindung zu bringen

Tabelle 3: Ubersicht tiber die vier Dimensionen psychologischer Bediirfnisse nach Dreer (eigene Darstellung, angelehnt
an Dreer, 2019, S. 49).

Dreer (2019) identifiziert vier Grundbedirfnisse von angehenden Lehrpersonen, die beim
Berufseinstieg bertcksichtigt werden sollten. Diese umfassen die Bediirfnisse nach Einfiih-
rung in den Schulalltag, Einbindung in das Kollegium, Selbsterprobung und Selbstverwirk-
lichung als Lehrperson. Mentor*innen kénnen beim Onboarding eine wesentliche Unter-
stitzung zur Erfullung dieser Grundbedurfnisse bieten. Wenn diese Bediirfnisse befriedigt
werden, resultiert dies in gesteigerter Freude, mehr Bereitschaft sich einzusetzen und Enga-
gement zu zeigen (Dammerer, 2019a). Lehrkrafte konnen ihre berufliche Téatigkeit erfolg-
reicher und geslinder gestalten, wenn ihr Arbeitsumfeld die Erfillung zentraler Bedirfnisse
unterstitzt (Dreer, 2018). Eine bedurfnisorientierte Begleitung fordert die Selbststandigkeit
angehender Lehrpersonen und tragt dazu bei, dass sie ihre Praxisphasen effektiv gestalten
konnen (Dreer, 2018). Dabei ist es wichtig sicherzustellen, dass die angehenden Lehrkréfte
wahrend ihrer praktischen Ausbildung ausreichend Gelegenheit, Zeit und Anleitung erhal-
ten, um ihre berufsbezogenen Bedurfnisse selbststandig wahrzunehmen und zu erfillen
(Dreer, 2018). Neue Lehrkréafte lernen oft erst nach und nach die entscheidenden Details

kennen, die eine Schule ausmachen, obwohl viele Schulen in ihren Grundziigen &hnlich sind.

Trotz einiger Kkritischer Stimmen hat die Maslowsche Theorie in der Wirtschaft betrachtli-
ches Interesse geweckt. Sie verdeutlicht Fihrungskréaften die Notwendigkeit, Anreize diffe-
renziert zu gestalten, um Mitarbeiter*innen je nach ihren aktuellen Bedrfnissen gezielt zu
motivieren. Dadurch bietet sie eine wertvolle Orientierung fir die Entwicklung von An-
reizsystemen (Nicolai, 2021). Defizitbedirfnisse nach Maslow (1970) beziehen sich auf
grundlegende Uberlebens-, Kontakt- und Sicherheitsbediirfnisse, die durch deren Erfiillung

Mangelzustédnde reduzieren. Wachstumsbedirfnisse hingegen umfassen das Streben nach
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personlicher Entwicklung, Selbstverwirklichung und Wachstum, ohne dass ein unmittelba-
res Defizit vorliegen muss. Sie reprasentieren das Verlangen nach Entfaltung und Erfullung

des personlichen Potenzials. Die Einteilung wird in Abbildung 17 dargestellt:

Wachstumsbedirfnisse

" Bediirfnis nach
Anerkennung

S —
A '

Kontaktbedirfnisse
(Sozialbedrfnis)

Defizitbedirfnisse

Sicherheitsbedurfnisse

Physiologische Grundbedirfnisse

Abbildung 17: Bedurfnispyramide nach Maslow (Maslow 1970 in Nicolai, 2021, S. 142)

Die Maslowsche Theorie verdeutlicht, dass differenzierte Anreize entscheidend sind, um
Mitarbeiter*innen entsprechend ihrer aktuellen Bedurfnisse gezielt zu motivieren und ihre
Leistungsbereitschaft zu fordern. Somit dient sie als Orientierungshilfe fir die Entwicklung
eines Anreizsystems (Nicolai, 2021). Bereits erreichte Zustande, befriedigte Bedirfnisse

werden bei einem Berufswechsel wieder handlungsrelevant (Nicolai, 2021).

Abbildung 18 illustriert die relative Bedeutung verschiedener Bedirfnisse wahrend des Be-
rufseinstiegs. Anfanglich stehen physiologische Bedurfnisse wie die Sicherung der Grund-
bedurfnisse im Vordergrund, gefolgt von dem Bedirfnis nach Sicherheit und Stabilitat im
neuen beruflichen Umfeld. Mit der Zeit nimmt das Beddirfnis nach sozialer Integration und
Netzwerkaufbau und Anerkennung an Bedeutung zu (Nicolai, 2021).

Besonders bemerkenswert ist der stetige und lineare Anstieg des Bedirfnisses nach Selbst-
verwirklichung und beruflicher Erfillung. Dieses Bedirfnis umfasst die Zufriedenheit mit
der eigenen beruflichen Rolle, das Erreichen personlicher Ziele und die Anerkennung der
eigenen Leistungen. Die Grafik verdeutlicht, wie sich die Prioritaten der Bedurfnisse im
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Verlauf des Berufseinstiegs verdndern und wie das Streben nach beruflicher Selbstverwirk-
lichung eine anhaltende und zentrale Rolle bei der Integration und Entwicklung in einem

neuen Berufsfeld spielt (Nicolai, 2021).

>

Relative 4
Bedurfnis nach

Bedeutung Zoxh
Selbstverwirklichung

der

Bedurfnisse Anerkennungs-

Kontakt- bedrfnisse

bedirfnisse

Sicherheits-
bedirfnisse
Physiologische
Bedurfnisse

-
»

Entwicklung der Bedlirfnisse

Abbildung 18: Dynamische Betrachtung der Bedurfnisse (Nicolai, 2021, S. 144)

Dreer hat 2018 die Bedurfnispyramide von Maslow (1954) fur den schulischen Kontext mo-
difiziert und auf vier zentrale Bedurfnisse reduziert (siehe Abb. 19). Auf der fundamentalen
Ebene steht die Einfuhrung in den Schulalltag im Vordergrund, wobei der Schwerpunkt auf
administrativen und organisatorischen Aspekten liegt. Darauf aufbauend folgt die Integra-
tion in die Lehrer*innen- und Schuler*innenschaft, die insbesondere soziale Eingliederung
und Teamzugehdrigkeit umfasst. Die nachste Stufe umfasst die Selbsterprobung, die sich
auf die Entwicklung der Lehrer*innenidentitat, fachliche Glaubwirdigkeit sowie die Rolle
als Lehrperson sowohl im Klassenraum als auch im Kollegium konzentriert. Die hdchste
Ebene, die Selbstverwirklichung als Lehrperson, ist flr Quereinsteigende besonders rele-
vant, da diese mit ihren umfassenden Vorerfahrungen und Kenntnissen aus auf3erschulischen
Bereichen mehr einbringen kénnen als Lehramtsabsolvent*innen. Dennoch besteht die Her-
ausforderung, dass ihre spezifischen Kompetenzen moglicherweise nicht ausreichend er-

kannt und entsprechend gefordert oder werteorientiert integriert werden (Lamy, 2015).
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Selbstv
a

lichung

Einbindung in die Lehrer-
und Schiilerschaft

Einfiihrung in den Schulalltag

Abbildung 19: Typische Verlaufskurve der persénlichen Zufriedenheit im ersten Berufsjahr (Lamy, 2015, S. 221)

Berufsanfanger*innen erwarten von Beginn an Klarheit und Transparenz in den schulischen
Strukturen und Entscheidungsprozessen. Besonders wichtig ist fur sie, klare Zustandigkeiten
zu kennen und Unterstiitzung von der Schulleitung zu erhalten, um sich in einer zunéchst
undurchsichtigen Organisation zurechtzufinden. Eine ausgewogene Arbeitsbelastung, die
genug Raum fir persdnliche Angelegenheiten lasst, zahlt zu ihren Prioritaten. Dazu gehdren
auch die Erwartung auf eine faire Behandlung und eine angemessene Eingewohnungsphase,
die ihnen ermdglicht, sich schrittweise in ihr neues Arbeitsumfeld einzufinden. Zuséatzlich
wird von der Schulleitung Unterstiitzung beim Umgang mit als bermaRig empfundenen
Richtlinien und Verordnungen sowie bei der Einschatzung der Bedeutung dieser VVorschrif-
ten erwartet (Weinzettl, 2019). Dies gilt auch fiir den Umgang mit Konflikten. Berufsanfan-
ger*innen brauchen Begleitung bei der Einschatzung der Konfliktkultur an ihrer neuen
Schule, beim Kléaren ihrer eigenen Rolle und im Umgang mit Beschwerden von Schulerin-
nen und Schilern und Erziehungsberechtigten. Sie erwarten von der Schulleitung Verstand-
nis fur ihre Herausforderungen, Unterstutzung bei der Konfliktlésung und gegebenenfalls
Ruckhalt in schwierigen Situationen (Bos & Grossmann, 2010). Diese Erwartungen ver-
deutlichen die maRgebliche Verantwortung der Schulleitung bei der Integration neuer Mit-

arbeiter*innen.

Der Ist-Soll-Vergleich nach Bieri (2006) bietet eine strukturierte Methode zur Bewertung
der Arbeitszufriedenheit, indem er die Ubereinstimmung zwischen den aktuellen Arbeitsbe-

dingungen und den individuellen Erwartungen der Mitarbeitenden analysiert. Die folgende
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Tabelle 4 verdeutlicht die moglichen Konsequenzen der Befriedigung bzw. Nicht-Befriedi-
gung der individuellen Bedurfnisse. Bieri (2006) zeigt auf, dass die Nicht-Befriedigung in-
dividueller Bedurfnisse zu Arbeitsunzufriedenheit fihren kann, wéhrend deren Befriedigung
Arbeitszufriedenheit beglinstigt.

Laufender IST-SOLL-Vergleich durch die Person
/ \

Befriedigung der Nicht-Befriedigung der

individuellen Bedurfnisse individuellen Bedurfnisse

Stabilisierende Progressive Pseudo-Arbeitsun- | Fixierte

Arbeitszufrieden- | Arbeitszufrieden- zufriedenheit Arbeitsunzufrieden-

heit heit heit
Konstruktive Resignative
Arbeitsunzufrie- Arbeitsunzufrieden-
denheit heit

Tabelle 4: Qualitative Formen der Arbeitszufriedenheit (eigene Darstellung, angelehnt an Bieri, 2006 in Lamy,
2015, S. 44)

Bieri (2006) weist zusétzlich darauf hin, dass es aufgrund der Vielschichtigkeit des Faktors
Arbeitszufriedenheit besonders schwierig ist, diesen zu messen. In der Regel, so erklart Bieri
(2006), werden den Befragten in Studien zur Arbeitszufriedenheit verschiedene Aspekte ih-
rer Arbeitssituation présentiert, zu denen sie auf einer Ratingskala ihre Zufriedenheit ange-
ben sollen. Typische Dimensionen sind dabei der Arbeitsinhalt (wie Abwechslung, Gestal-
tungsspielraum und Belastungen), die Arbeitsbedingungen (materielle, technische und orga-
nisatorische Rahmenbedingungen) sowie der soziale Kontext (Arbeitsklima und Beziehun-
gen zu Kolleg*innen und Schuler*innen) (Lamy, 2015).

Ein einheitlich gestaltetes Programm flr alle Berufseinsteiger*innen wirde nicht nur die
individuellen Bediirfnisse und Potenziale dieser Gruppe verfehlen, sondern kénnte auch ih-
ren Selbstwert und ihre berufliche Professionalitat beeintrachtigen. Eine individuelle Pas-
sung von Begleitangeboten ist somit erforderlich (Keller-Schneider, 2023b). Diese beson-
dere Begleitung auf das personliche Wachstum ausgerichtete Mentoring konzentriert sich
im Unterschied zu anderen Ansatzen stark auf die individuelle Person und ihre berufliche

Entwicklung, abhangig von ihrem aktuellen Entwicklungsstand (Dammerer, et al., 2020).
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Dieser Ansatz, der auf der humanistischen Psychologie basiert, betont zentrale Konzepte wie
die psychologischen Grundbedirfnisse, die urspriinglich von Maslow und spéter von Deci
und Ryan (1985) weiterentwickelt wurden. Dabei stehen drei wesentliche Annahmen im

Vordergrund:

1. Psychologische und emotionale Unterstlitzung sind von entscheidender Bedeutung
fir die Entwicklung eines positiven Selbstbildes sowie fir das professionelle Wachs-

tum angehender Lehrpersonen.

2. Personliches Wachstum verlduft stufenweise, wobei jede Entwicklungsstufe die Er-

flllung bestimmter Bedurfnisse voraussetzt, um den néchsten Schritt zu erreichen.

3. Die Kompetenzentwicklung von angehenden Lehrpersonen wird durch die Ausbil-
dung einer professionellen Identitat, individuelle Motive, Selbstwirksamkeitstber-

zeugungen sowie durch selbststandiges Handeln gefordert.

In einem Mentoring-Ansatz, der auf Wachstum ausgerichtet ist, nehmen Mentor*innen die
psychologischen und emotionalen Bedurfnisse angehender Lehrkréfte besonders sensibel
wahr und unterstitzen sie aktiv dabei, diese zu erfullen (Dreer, 2023). White (1959) defi-
nierte die ,,Wirksamkeitsmotivation* als das Bedrfnis, erfolgreich mit den Anforderungen
der Umwelt umzugehen. Deci und Ryan (1985) bevorzugen hingegen den Begriff des ,,Kom-
petenzbedurfnisses, das darauf abzielt, sich kompetent zu fiihlen und Herausforderungen
entsprechend den eigenen Fahigkeiten anzunehmen. Diese Motivation erklart, warum Men-
schen sich freiwillig anspruchsvollen Aufgaben stellen. Deci und Ryan (1985, 2000) unter-
streichen jedoch, dass intrinsische Motivation nicht allein durch das Kompetenzbedurfnis
erklart werden kann. Sie betonen, dass auch das Geflihl der Autonomie, wie es von de-
Charms (1968) theoretisiert wurde, eine entscheidende Rolle spielt. Intrinsische Motivation
entsteht, wenn eine Person sich selbst als Ursache ihres Verhaltens erlebt, unabhangig von
aulleren Zwangen. Diese Theorien zeigen, dass intrinsische Motivation durch das Streben
nach Kompetenzerleben und personlicher Verursachung entsteht und nicht nur durch die
Wirksamkeit in der Umwelt beeinflusst wird (Schiefele & Koéller, 2010).

Ein optimales Onboarding-Programm zeichnet sich durch flexible und zielgerichtete Module
aus, die darauf abzielen, die vielféaltigen Bedurfnisse neuer Mitarbeiter*innen gezielt zu er-

fallen (Aygen, 2015). Zugleich ist es entscheidend, dass die Vermittlung an die Zielgruppe
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angepasst und die Zusammenarbeit innerhalb der Schule aktiv gestaltet werden, da dies mal-
geblich zur beruflichen Zufriedenheit und Qualitat der Schulentwicklung beitragt (Keller-
Schneider, 2023a).

Die Beweggrinde fir Quereinsteigende, ihren bisherigen Beruf aufzugeben und eine Lauf-
bahn im Schulsystem zu beginnen, werden im folgenden Unterkapitel ausfihrlich darge-
stellt.

3.2  Motivlage fur Berufswechsel

Motive sind die Beweggrunde fiir menschliches Verhalten, die aus einem Bedrfnis hervor-
gehen, welches auf einem Mangelempfinden basiert (Bieri, 2002; Keller-Schneider et al.,
2016). Diese Motive représentieren erstrebenswerte Zielzustande und erzeugen eine latente
Verhaltensbereitschaft. Damit diese Bereitschaft in konkretes Handeln miindet, sind zusétz-
liche Komponenten erforderlich, insbesondere ein passender Anreiz, der das Individuum in
einen Spannungszustand versetzt, welcher durch eine Handlung beseitigt werden kann (Bi-
eri, 2002; Keller-Schneider et al., 2016).

Ein Bedirfnis selbst ist ein Zustand des Mangels oder der Notwendigkeit, den ein Indivi-
duum empfindet. Es umfasst grundlegende Anforderungen oder Wiinsche, die erfillt werden
miussen, um sowohl physisches als auch psychisches Wohlbefinden zu erreichen (Bieri,
2002). Im Gegensatz dazu ist ein Motiv eine innere Antriebskraft oder ein Beweggrund, der
das Verhalten einer Person in Richtung eines bestimmten Ziels lenkt. Motive kénnen sowohl
bewusste als auch unbewusste Tendenzen darstellen, die Individuen dazu bewegen, Hand-

lungen auszufiihren, um ihre Bedurfnisse zu befriedigen (Bieri, 2002).

Somit sind Bedurfnisse oft die Grundlage flir Motive. Sobald ein Bedurfnis erkannt wird,
entsteht daraus ein Motiv, das die Person anregt, MaRnahmen zu ergreifen, um dieses Be-
durfnis zu stillen. Wahrend Bedurfnisse den Zustand des Mangels darstellen, der nach Be-
friedigung verlangt, sind Motive die spezifischen Antriebe, die das Verhalten auf die Erfil-

lung dieser Bedurfnisse ausrichten.

Wenn Bedirfnisse unbefriedigt sind, eine starke Motivation besteht und ein Anreiz gegeben
ist, folgt eine Aktion (Nicolai, 2021). Im Fall von Quereinsteigenden fiihrt dies zu einem

Berufs- oder sogar Branchenwechsel. Die Kampagne ,,Klasse Job* (siehe Abschnitt 2.8.2)
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war zahlreich der Anreiz fur eine berufliche Veranderung. Dedering (1972) spricht bei dieser
Art von Wechsel von einer ,,horizontalen Mobilitat, einem Berufswechsel mit véllig neuen
Aufgaben (S. 47).

Super postulierte bereits 1954 (Super, 1994), dass die berufliche Entwicklung in finf Phasen
verlauft: Wachstum, Exploration, Etablierung, Erhaltung und Riickzug. Ein zentrales Kon-
zept seiner Theorie ist, dass Individuen in der Laufbahnentwicklung ihr Selbstkonzept um-
setzen (Hirschi & Baumeler, 2020). Im Gegensatz zu anderen Theorien, die nach Alter oder
Dienstjahren gliedern, unterteilt Super 1954 die Lebensspanne in Phasen, die durch bedeu-
tende Lebensereignisse, Rollentibergénge und individuelle Entwicklungsaufgaben gekenn-

zeichnet sind:

e Wachstumsphase (0-14 Jahre): Diese Phase ist gepragt von der Entwicklung von
Fahigkeiten und der Exploration von Interessen.

e Explorationsphase (15-24 Jahre): Hier erkunden Individuen verschiedene Berufs-
moglichkeiten, treffen Bildungsentscheidungen und entwickeln ihre beruflichen
Identitaten.

e Etablierungsphase (25-44 Jahre): In dieser Phase konzentrieren sich Personen da-
rauf, sich in einem Beruf zu etablieren, Karriereziele zu verfolgen und soziale Be-
ziehungen zu entwickeln.

e Erhaltungsphase (45-65 Jahre): Menschen fokussieren sich darauf, ihre berufliche
Position zu halten, sich weiterzuentwickeln und sich auf den Ubergang in den Ruhe-
stand vorzubereiten.

e Riickzugsphase (65+ Jahre): Diese Phase umfasst den Ubergang in den Ruhestand
und die Reflexion Uber das vergangene Arbeitsleben, oft begleitet von aktiver Frei-
zeitgestaltung und Engagement in anderen Lebensbereichen (Hirschi & Baumeler,
2020, S. 33).

Die Phasen sind jedoch nicht strikt an Altersgrenzen gebunden und kénnen je nach indivi-
duellen Lebensumstéanden wie bei den berufswechselnden Quereinsteigende variieren. (Hir-
schi & Baumeler, 2020). Donald Supers bedeutender Beitrag zur Berufspsychologie 1954
bestand in der Idee, dass Karriere- und Berufsentscheidungen bereits in der Kindheit gepragt

werden und nicht erst im Erwachsenenalter vollstdndig ausgebildet sind. Savickas tibernahm

71



2002 diese Theorie und aktualisierte sie, indem er sie unter dem metatheoretischen Rahmen
des sozialen Konstruktivismus positionierte. Seine Uberarbeitungen beinhalteten, dass Kar-
rieren als Représentationen der Realitat verstanden werden, die Entwicklung als kontinuier-
liche Anpassung an ein sich veranderndes Umfeld und Karrieren als Konstrukte aus vergan-
genen Erfahrungen und Zukunftstrdumen, die einem Lebensthema entsprechen. Savickas
betont 2005, dass die subjektive Karriere eines Individuums durch einen aktiven Prozess der
Sinngebung entsteht, statt vorgefundene Fakten zu entdecken, wobei das Selbstkonzept nach

wie vor im Mittelpunkt steht.

Quereinsteigende entscheiden sich ,,dezidiert und reflektiert fir den Lehrer*innenberuf
(Terhart, 2023, S. 440). Dies fuhrt dazu, dass sie viel Energie in die Neuausrichtung ihres
Berufs- und Lebensweges investieren, um erfolgreich zu sein (Terhart, 2023). Es lassen sich
jedoch keine direkten Ruckschliisse vom Motiv des Berufswechsels auf den Verlauf des
Umstieg Prozesses ziehen (Weinzettl & Zeilinger, 2023). Eine hohe Motivation garantiert
zwar nicht eine erfolgreiche Integration, fordert jedoch den Ubergang erheblich und steht
laut Murnane (1985) mit der Verbesserung von Schiler*innenleistungen positiv zusammen.
Die Berufswahlmotive scheinen auch fur die Verweildauer im Lehrer*innenberuf entschei-
dend zu sein. Studien deuten darauf hin, dass typische Probleme, wie etwa Konflikte mit
Schiler*innen, der Schulleitung oder dem Kollegium sowie gesundheitliche Herausforde-
rungen, vor allem dann zur Aufgabe des Berufs flihren, wenn das Lehramt aus extrinsischen
statt aus intrinsischen Motiven gewahlt wurde (Druschke & Seibt, 2016). Intrinsische Mo-
tive hingegen stehen in einem positiven Zusammenhang mit dem Wunsch, den Lehrer*in-
nenberuf langfristig auszuuben. Extrinsische Motive korrelieren negativ mit dem geplanten
Engagement im Beruf und der Berufswahlzufriedenheit (Billich-Knapp et al., 2012;
Richardson & Watt, 2010). Darliber hinaus sind intrinsische Motive entscheidend fur die
Bewaltigung beruflicher Anforderungen in der Berufseingangsphase (Keller-Schneider,
2011; Martin & Steffgen, 2002).

Einen weitergehenden Erkenntnisgewinn zu den Motiven, sich auf zweitem Wege fiir den
Lehrer*innenberuf zu entscheiden, versprechen qualitativ-methodische Studien, dass die
Entscheidung fir den Quereinstieg, insbesondere aber auch die zugrundeliegende Uberzeu-
gung Lehrer*in sein zu kdnnen, berufsbiographisch gepréagt sind (Anthony & Ord, 2008)

und die beteiligte Motivstruktur komplexer ist, als es Fragebogenstudien abbilden kénnen
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(Anthony & Ord, 2008; Bauer et al., 2019; Kamm & Kappler 2017). Demnach haben gerade
diejenigen Quereinsteigenden ein geringes Risiko die Nachqualifikation abzubrechen, die
eher intrinsisch motiviert bzw. sozial orientiert sind (Grol} Ophoff & Pfurtscheller, 2023).
Im Folgenden werden drei Typisierungen von Berufswechsler*innen vorgestellt, wobei be-
sonderes Augenmerk auf die flr die Dissertation relevante Klassifikation von Kamm und

Kappler (2017) gelegt wird.

In der Studie von Weinmann-Lutz (2006) wurden 442 Studierende im ersten Semester durch
Fragebogen untersucht, darunter drei Jahrgange im Vorstudium (N=122) und zwei Jahr-
géange im Erstsemester (N=320). Die Teilnehmer*innen wiesen signifikante Unterschiede in
Alter, Geschlecht und in ihren Lebensumsténden auf. Die Studie identifizierte fiinf Entschei-

dungstypen (siehe Tab. 5):

Typ1 | Suche nach Erfillung im Beruf

Typ 2 | Es kann nur besser werden — hoffentlich

Typ 3 | Erleichterung: Jetzt habe ich doch eine Liicke gefunden

Typ4 | Beruf als Selbststarkung

Typ5 Ich weil jetzt, was ich will

Tabelle 5: Uberblick iiber die fiinf Entscheidungstypen (eigene Darstellung, angelehnt an Weinmann-Lutz, 2006, S. 151).

Entscheidungstyp 1: ,,Suche nach Erfullung im Beruf

Dieser Typ besteht uberwiegend aus Frauen mittleren Alters, die durch einen langen Such-
prozess zu ihrem Berufswunsch Lehrer*in gelangt sind. Ihr Wechsel erfolgt aus einer tiefen
inneren Uberzeugung und ist oft das Ergebnis eines bewegten Lebens mit vielen beruflichen

und privaten Verénderungen.
Entscheidungstyp 2: ,,Es kann nur besser werden — hoffentlich*

Hierzu gehdren Manner iber 30 Jahre, die zahlreiche Berufswechsel und Ausbildungen hin-
ter sich haben. lhre Entscheidung fur den Lehrerberuf ist hdufig durch duRere Umstande und
eine gewisse Resignation gepragt. Der Wechsel wird als Hoffnung auf eine bessere berufli-
che Situation angesehen, nachdem frihere Berufe oft durch externe Einflisse gewahlt wur-

den.
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Entscheidungstyp 3: ,,Jetzt habe ich doch noch eine Liicke im System gefunden*

Dieser Typ umfasst jungere Personen, die durch negative Erfahrungen in ihrer Schulzeit oder
einen Wunsch nach sozialer Anerkennung motiviert sind, den Lehrerberuf zu wahlen. Der
Lehrerberuf wird oft als Ubergangslésung oder als Mittel zur Erreichung anderer Ziele ge-
sehen, und ihre Motivation ist sowohl durch persoénliche Erlebnisse als auch durch den

Wunsch nach beruflicher Weiterentwicklung geprégt.
Entscheidungstyp 4: ,,.Beruf als Selbststarkung*

Dieser Typ besteht hauptséchlich aus Frauen Ende 20, die aufgrund von beruflichen und
personlichen Misserfolgen eine neue Richtung einschlagen. Die Entscheidung fir den Leh-
rerberuf stellt fir sie eine Chance dar, ihre beruflichen Ziele neu zu definieren und ihre er-

lebten Niederlagen zu Gberwinden.
Entscheidungstyp 5: ,,Ich weil3 jetzt, was ich will*

Dieser Typ umfasst junge Erwachsene, die sich nach der ersten Ausbildung zielgerichtet und
motiviert fiir den Lehrerberuf entscheiden. Sie sehen die erste Ausbildung oft als Ubergangs-
zeit, um ihre beruflichen Ziele zu kléren. lhre Entscheidung wird von einer familidren Tra-
dition oder einem akademischen Hintergrund beeinflusst, und sie streben haufig eine lang-

fristige Karriere im Lehrberuf an.

Crow et al. (1990) préasentieren eine weitere Typisierung von Berufswechsler*innen, die drei
wesentliche Dimensionen berticksichtigt: 1. die Faktoren, die den Berufswechsel veranlasst
haben, 2. die Erfahrungen, die diesen Wechsel vermittelt haben, und 3. das Ausmal} der
Bindung an den neuen Beruf. Sie differenzieren dabei drei Typen von Berufswechsler*in-

nen: Homecomers, Converted und Unconverted (S. 204-212).

Die ,,Homecomers* erleben den Berufswechsel als Erflillung seines langen gehegten Traums
und zeigen eine ausgepragte intrinsische Motivation. Fur diese Personen stellt der Wechsel
eher eine psychologische Heimkehr als einen bloRen Berufswechsel dar.

Die ,,Converted sind Menschen, die den Lehrer*innenberuf zundchst nicht ernsthaft in Be-
tracht gezogen hatten, bis ein entscheidendes Ereignis oder eine Reihe von Faktoren ihre
beruflichen Plane verénderte. Sie kommen aus verschiedenen Berufsfeldern wie dem Bank-

wesen oder der Immobilienbranche und haben teils prestigetrachtige Positionen hinter sich

74



gelassen. Der Wechsel wird oft durch bedeutende Lebensereignisse wie die Geburt eines

Kindes ausgeldst.

Die ,,Unconverted zeigen ein vages Interesse an Padagogik, sind jedoch von ihrem bishe-
rigen Beruf unzufrieden und suchen nach neuen Herausforderungen. Trotz eines hohen Sta-
tus in ihren friheren Berufen bleiben sie an den Werten ihrer alten Tatigkeiten interessiert

und hoffen, diese mit dem neuen Beruf zu verbinden.

Fur die vorliegende Dissertation ist die Typisierung von Kamm und Kappler (2017) ent-
scheidend. Diese Klassifikation berticksichtigt sowohl die padagogische Vorerfahrung als
auch die Motivationen fiir den Berufswechsel. Die Vorerfahrungen werden in ,,umfangrei-
che padagogische Erfahrung® und ,,geringe oder keine padagogische Erfahrung® unterteilt,
wahrend die Motivation anhand von ,,Pull-Faktoren, die den Anreiz zur Aufnahme des
neuen Berufs darstellen, und ,,Push-Faktoren®, die den Drang zum Verlassen des alten Be-
rufs beschreiben, differenziert wird (siehe Tab. 6).

Pull-Faktoren (in den neuen BerufPush-Faktoren (aus dem jetzigen Be-
hinein) ruf heraus)

viele Vorerfah-
rungen im pé-
dagogischen
Bereich

Quadrant 111

e Pragmatische Entschei-
dung

e Ausweg aus der Sackgasse

e Ausstieg aus einem preka-
ren Berufsfeld

Spate Erfillung
Zuruck zu den Wurzeln

Logische Fortsetzung
Sinnhafte Aufgabe

wenig oder
keine Erfahrun-
gen im padago-
gischen Bereich

Quadrant IV

Tabelle 6: Ubersicht tber die vier Berufswechseltypen eingeteilt nach Motiv und padagogischer Erfahrung (eigene Dar-
stellung, angelehnt an Kamm & Kappler, 2017, S. 178-180).
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Quadrant I: Dieser Quadrant zeichnet sich durch eine klare Hinwendung zum Lehrer*innen-
beruf aus, oft begleitet von einer starken Orientierung auf Kinder. Die Lebenslaufe dieser
Personen zeigen durch verschiedene berufliche und ehrenamtliche Stationen eine enge Ver-
bindung zu padagogischen Tatigkeiten, vergleichbar mit dem ,,Homecomer“-Typus bei
Crow et al. (1990) (Kamm & Kappler, 2017, S. 178-180).

Quadrant Il: Hier zeigen die Félle eine markante Hinwendung zum Lehrer*innenberuf, ver-
bunden mit einer deutlichen beruflichen Umorientierung. Die vorherige berufliche Laufbahn
unterschied sich stark vom Lehrer*innenberuf, und es fehlen meist relevante Erfahrungen
im Umgang mit Kindern und Jugendlichen. Diese Personen suchen oft eine sinnstiftende
Aufgabe, die als Beitrag zur Gesellschaft oder personliche Erfiillung verstanden wird, was

dem ,,Converted“-Typus bei Crow et al. (1990) dhnelt.

Quadrant I11: In diesem Quadranten dominiert eine Weg-von-Bewegung aus dem bisherigen
Berufsfeld hin zum Lehrer*innenberuf. Die Personen bringen relevante berufliche oder ne-
benberufliche Erfahrungen im padagogischen Bereich mit. Manche nutzen bekannte Ele-
mente aus ihrer Vergangenheit, wahrend andere eine starke Hinwendung zum Lehrer*innen-

beruf zeigen.

Quadrant 1V: Auch hier ist eine Weg-von-Bewegung aus dem urspriinglichen Berufsfeld
festzustellen. Bei einem Teil der Gruppe bleibt der Fokus zundchst auf dem alten Beruf,
wahrend der andere Teil die frihere berufliche Orientierung aufgibt und sich auf den Aufbau

einer neuen beruflichen Identitat im Lehrberuf konzentriert.

Motivation fiir den Berufswechsel:

In Quadrant I und 1l sind die Motivationen fur den Berufswechsel von einer tiefen personli-
chen Erfullung und einer Riickkehr zu den Wurzeln gepragt. Bei den Typen in Quadrant |
steht oft der Wunsch nach spate Erfiillung und der Sinn fiir eine sinnstiftende Aufgabe im
Vordergrund. Im Quadrant 11 hingegen sind die Beweggrinde haufig eine logische Fortset-
zung der bisherigen beruflichen Laufbahn oder der Drang, eine sinnvolle Aufgabe zu finden,
die als Beitrag zur Gesellschaft gesehen wird.

Im Gegensatz dazu sind die Motivationen fiir den Berufswechsel in Quadrant 111 und 1V
stérker pragmatisch ausgerichtet. Hier dominieren der Wunsch nach einem Ausweg aus der
Sackgasse oder der Ausstieg aus einem prekaren Berufsfeld. Diese Typen suchen oft nach

stabileren und erftillenderen beruflichen Perspektiven.
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Erfahrungen im padagogischen Bereich:

Personen aus Quadrant | und 111 bringen typischerweise umfangreiche Vorerfahrungen im
padagogischen Bereich mit. Diese Erfahrungen kdnnen aus vorherigen beruflichen oder ne-
benberuflichen Tatigkeiten stammen und prégen ihre Entscheidung fur den Lehrer*innen-
beruf. Dagegen haben Personen aus Quadrant Il und IV oft wenig bis keine Erfahrungen im
padagogischen Bereich. Ihre Entscheidung flr den Lehrer*innenberuf erfolgt haufig ohne
den Hintergrund umfangreicher praktischer Erfahrungen im Umgang mit Kindern und Ju-
gendlichen.

Befunde legen nahe, dass Quereinsteigende im Allgemeinen eine starke intrinsische Moti-
vation fiir den Lehrer*innenberuf mitbringen (Keller-Schneider et al., 2016). Sie starten be-
geistert in den neuen Arbeitsbereich, und diese intrinsische Motivation ist von berufsaus-
ubungsforderlichen Motiven gepragt (Keller-Schneider & Schneider-Boye, 2023). Aller-
dings spielen auch extrinsische Anreize eine bedeutende Rolle bei ihrer Entscheidung in den
Lehrer*innenberuf zu wechseln (Kamm & Kappler 2017; Lucksnat et al. 2022; Safi et al.
2017). Berufswahlmotive wirken als distale Faktoren auf den Umgang mit Anforderungen
(Keller-Schneider, 2011) und auf den Lernertrag (Keller-Schneider et al., 2016; Ko-
nig & Rothland, 2013).

Die Unterstutzung und Begleitung, die im Rahmen der Professionalisierung erfahren wurde,
wird als von groRer Bedeutung erachtet. Insbesondere fur Quereinsteiger*innen wird in der
Forschung darauf hingewiesen, dass eine starke intrinsische Motivation fiir den Lehrer*in-
nenberuf mitgebracht wird (Keller-Schneider et al., 2016). Diese Begeisterung wird als pra-
gend fir die berufliche Praxis angesehen und tragt mafigeblich dazu bei, Herausforderungen
mit Engagement zu begegnen. In diesem Zusammenhang soll das folgende Zitat von Johann

Gottlieb Fichte hervorgehoben werden:

,, Es siegt immer die Begeisterung Uber den, der nicht begeistert ist.
(Johann Gottlieb Fichte. 1762—-1814 in Merain, 2007, S. 17)

Forschungsstudien haben umfassend die Beweggriinde von Quereinsteiger*innen im Leh-
rer*innenberuf untersucht, um zu ergriinden, weshalb Menschen aus scheinbar vielverspre-
chenden Karrieren ins Bildungswesen wechseln. Dabei wurden zahlreiche Motivationen
identifiziert: Altruistische Beweggruinde, wie das Empfinden, eine gesellschaftlich wertvolle

Arbeit zu leisten; intrinsische Motivationen, wie die Leidenschaft fur ein bestimmtes Fach
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oder die Freude an der Arbeit mit Heranwachsenden; sowie extrinsische Anreize, wie Feri-
enzeiten oder die berufliche Sicherheit (Béhmann, 2011; Laming & Horne, 2013; Loretz et
al., 2017; Richardson & Watt, 2005; Safi et al., 2017). In der Fachliteratur herrscht weitge-
hende Einigkeit dartiber, dass die Vereinbarkeit von Beruf und Familie fir weibliche Lehr-
krafte im Gegensatz zu ihren ménnlichen Kollegen ein entscheidendes Kriterium fiir beruf-
liche Zufriedenheit ist (Ammann, 2004; Hansel, 1994).

Forscher*innen interessieren sich besonders fur die friiheren Erfahrungen der Quereinstei-
genden und die Qualitaten, die sie aus ihren vorherigen Berufen in den Lehrer*innenberuf
mitbringen. Diese vielfaltigen Erfahrungen und Kompetenzen kénnen die Schulkultur posi-
tiv beeinflussen und das Kollegium bereichern, indem sie traditionelle Berufskulturen hin-
terfragen (Bbhmann, 2011; VVaradharajan et al., 2018). Quereinsteiger*innen wirken dadurch
als Verbindung zur beruflichen Praxis auRerhalb des schulischen Kontexts (Schmid, 2010)
und konnen das Schulsystem mit ihrer umfangreichen Berufs- und Lebenserfahrung berei-
chern. Diese breite Palette an Erfahrungen verandert die Schulkultur, fordert die Vielfalt und

ermdoglicht es, innovative Perspektiven einzubringen (Hyry-Beihammer et al., 2022).

Sowohl Quereinsteigende als auch Lehramtsabsolvent*innen zeigen hohe Auspragungen in
den intrinsischen, tatigkeitsnahen Motiven (Kappler, 2016), wobei die breiten Streuungen
auf erhebliche interindividuelle Unterschiede hinweisen (Keller-Schneider et al., 2016).
Quereinsteigende werden als hoch motiviert wahrgenommen, um die Anforderungen des
Berufs zu bewadltigen (Trachsler et al., 2014). Daruber hinaus lassen sich in der Wahrneh-
mung, Interpretation und Bewaéltigung beruflicher Anforderungen zwischen den beiden
Gruppen kaum signifikante Unterschiede feststellen. Daher kann angenommen werden, dass
beide Ausbildungswege, trotz ihrer unterschiedlichen Bildungsgénge und individuellen Res-
sourcen, eine angemessene Grundlage bieten, um die beruflichen Herausforderungen erfolg-

reich zu meistern (Keller-Schneider et al., 2016).

Internationale Untersuchungen zeigen, dass Quereinsteigende oft eine héhere Bereitschaft
zum Berufswechsel haben, da sie weniger geneigt sind, ungiinstige Arbeitsbedingungen zu
akzeptieren als Lehrkrafte, die von Beginn an im Lehrer*innenberuf tatig sind (John-
son & Birkeland, 2003). Eine Schweizer Studie zeigt, dass Berufswechsler*innen ebenso
berufsverbunden sind wie Lehrkrafte, die den Lehrer*innenberuf als Erstausbildung gewahlt
haben, und sogar eine starkere Absicht bekunden, langfristig im Beruf zu verbleiben

(Trésch & Bauer, 2017). Die Unterschiede in den Ergebnissen sind wenig uberraschend,
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wenn man die verschiedenen Personenkreise und Rahmenbedingungen beriicksichtigt, die
in Studien zu Quereinsteigenden und Berufswechselnden aufgezeigt werden. Sowohl per-
sOnliche als auch kontextuelle Faktoren spielen eine entscheidende Rolle fur den langfristi-
gen Verbleib von Quereinsteiger*innen im Lehrer*innenberuf. Dabei zeigt sich, dass ein
geringerer Status des vorherigen Berufs haufig mit einer stirkeren Absicht einhergeht, im
Lehrer*innenberuf zu bleiben (Watt & Richardson, 2008). Zusatzlich tragen Aspekte wie
die ,,Leidenschaft fiir das Unterrichten® und ein positives ,,Arbeitsklima in der Schule* we-

sentlich zur Entscheidung bei, im Beruf zu bleiben (Bauer et al., 2019, S. 19).

Motive werden in verschiedene Gruppen, in primare und sekundare Motive eingeteilt, um
ihre Aussagekraft und ihre Auswirkungen besser zu verdeutlichen. Die flr die Berufswelt
relevanten Motive, sekundére Motive, werden in intrinsische und extrinsische Motiven un-
terschieden (Nicolai, 2021) (siehe Tab. 7). Intrinsische Motive, die von innen stammen, sind
im Handelnden selbst verankert und werden durch die Arbeit an sich befriedigt (Schie-
fele & Koller, 2010). Eine Mitarbeiterin bzw. ein Mitarbeiter erbringt umso mehr Leistung,
je mehr sie bzw. er sich mit ihrer bzw. seiner Arbeit identifizieren kann und je mehr Freude
sie bzw. er an ihr hat. Diese Form der Motivation ist bei komplexen Aufgaben deutlich héher
als bei einfachen. Auf der anderen Seite stehen extrinsische Motive (Schiefele & Koller,
2010), die von auBen stammen und durch die &uReren Rahmenbedingungen und Auswirkun-
gen der Arbeit, wie beispielsweise das leistungsabhéngige Gehalt, befriedigt werden
(Nicolai, 2021). Hierbei dient die Arbeit lediglich als Mittel zum Zweck.

Hauptmotive der Arbeitnehmer*innen im Arbeitsprozess

Primare Motive

e Hunger, Durst, etc.

Sekundare Motive

Extrinsische Motive Intrinsische Motive
e Geldmotiv e Leistungsmotiv
e Sicherheitsmotiv e Kompetenzmotiv
e Status- und Prestigemotiv o Kontaktmotiv

Tabelle 7: Hauptmotive der Arbeitnehmenden (eigene Darstellung, angelehnt an Jung, 2017 in Nicolai, 2021, S. 204)
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In der Studie von Muller und Hanfstingl (2018) wurde festgestellt, dass intrinsische Motive
ein wesentlicher Faktor fur berufliches Handeln darstellen. Extrinsische Motive, wie das
Streben nach einem sicheren Arbeitsplatz, haben isoliert betrachtet keine wesentliche Be-
deutung. Jedoch konnen sie in Verbindung mit starker intrinsischer Motivation das Gefiihl
von beruflichem Erfolg erheblich verstarken. Barany und Hoischen (2023) beschreiben, dass
sich die Rangfolge der Berufswahlmotive zwischen Studierenden und alternativ qualifizier-
ten Lehrkraften kaum unterscheidet. Da Lehrkrafte haufig tber einen langen Zeitraum an
einer Schule bleiben, ist es fir alle am Schulleben Beteiligten von erheblichem Interesse, die
Phase des Berufseinstiegs so zu gestalten, dass sie die Motivation der neuen Lehrkrafte starkt
und fordert. Dies ist entscheidend, um ein positives Arbeitsumfeld zu schaffen und die lang-
fristige Zufriedenheit sowie Leistungsfahigkeit der Lehrkrafte sicherzustellen (Kess-
ler & Gromes, 2013). Das Ziel ist es, die Transition zu erleichtern und die Retention zu stér-
ken.

Im Zuge des Berufswechsels spielen neben den Bedirfnissen und der Motivation die Ge-
fihle im Berufseinstieg eine wesentliche Rolle fir die Integration in den neuen Beruf. Das

folgende Unterkapitel bietet einen Uberblick tiber die Gefiihlsphasen im Berufseinstieg.

3.3 Gefuhlsphasen im Berufseinstieg

Im Berufseinstieg sehen sich sowohl grundsténdige als auch alternativ qualifizierte Lehr-
krafte ahnlichen Herausforderungen gegeniiber (B6hmann, 2011). Besonders zeitintensiv
gestalten sich dabei die Vorbereitung und Nachbereitung des Unterrichts sowie der Umgang
mit Disziplinproblemen (Béhmann, 2011). Fur alternativ qualifizierte Lehrkrafte kommen
zusétzlich spezifische Belastungen hinzu, wie etwa ein erhohter Handlungsdruck aufgrund
fehlender Ausbildung und beruflicher Routine (B6hmann, 2011). Obwohl diese aus ihren
Vorberufen Teamarbeit gewohnt sind, ist diese in Schulen haufig nicht ausgepréagt (Boh-
mann, 2011). Weitere Herausforderungen umfassen den Umgang mit schulischen Strukturen
und rechtlichen Rahmenbedingungen (Bohmann, 2011). Eine erfolgreiche Gestaltung des
Berufseinstiegs kann durch Unterstlitzung von Schulleitung, Seminarleitern, Schulverwal-
tung, Bildungspolitik sowie durch Selbsthilfegruppen erleichtert werden (Gritzner, 2023,
Hericks, 2004). Studien zum Beanspruchungserleben zeigen zudem, dass sich Berufseinstei-

gende in ihrem Belastungserleben nicht wesentlich von erfahrenen Lehrkraften unterschei-
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den (Keller-Schneider, 2020b). Diese Erkenntnisse widerlegen die haufig verbreitete An-
nahme, dass Berufseinsteigende Uberfordert seien (Keller-Schneider & Schneider-Boye,
2023). Eine longitudinale Betrachtung der Berufszufriedenheit im ersten Jahr zeigt, dass
neue Lehrpersonen durch Hohen und Tiefen gehen, die durch verschiedene Faktoren beein-
flusst werden. Interessant ist dabei zu untersuchen, welche Bedingungen zu Zufriedenheit
oder Unzufriedenheit fihren (Lamy, 2015). Biografische Analysen mittels Verlaufslinien
bieten einen methodischen Zugang, um die individuellen Héhen und Tiefen im Berufsleben
zu strukturieren und zu verstehen. Diese Methodik findet auch in der Lehrer*innenbiogra-
fieforschung Anwendung (Hirsch et al., 1990; Terhart et al., 1994).

Der Einsatz von Verlaufslinien zur Strukturierung biografischer Erzahlungen erweist sich in
verschiedenen methodischen und inhaltlichen Kontexten als funktional und gewinnbringend
(Macha & Klinkhammer 1997; Mayring 1999; Thomae & Petermann 1983).Diese Verlaufs-
linien dienen als Instrument fur die Lehrer*innenbiografieforschung (Hirsch et al., 1990).
Herzog (2007) zeigt in seiner Studie die Ergebnisse zweier Untersuchungen von Terhart et
al. (1994) und Hirsch et al. (1990) zu den Hoch- und Tiefgefiihlen im ersten Berufsjahr als
Lehrperson in einer Abbildung auf. Die Anleitung benennt die Héhen als Phasen mit ,,voller
Tatkraft®, ,,Schwung* und ,,Begeisterung* (Herzog, 2007, S. 106), wéhrend die Tiefen als
., Mdigkeit®, ,,Resignation* oder ,,Uberdruss* definiert sind (Herzog, 2007, S. 140). Das Er-
gebnis der Studie zeigt, dass nahezu die Halfte der Befragten das Berufsleben als eine Ab-

folge von Hohen und Tiefen erlebt (Herzog, 2007).

Die in Abbildung 20 dargestellte Entwicklungskurve der individuellen Zufriedenheit im ers-
ten Jahr der Berufstatigkeit verdeutlicht die Ergebnisse einer Studie von Lamy (2015). Die
Lehrpersonen erstellten eine Verlaufskurve, um zu zeigen, wie sich ihre allgemeine Zufrie-
denheit im Laufe der Monate entwickelte, welche Hohen und Tiefen sie erlebten und wie

ihre Zufriedenheit am Jahresende im Vergleich zum Schulbeginn aussah (Lamy, 2015).
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Abbildung 20: Typische Verlaufskurve der persénlichen Zufriedenheit im ersten Berufsjahr (Lamy, 2015, S. 221)

Sowohl die Studie von Terhart et al. (1994) als auch die von Lamy (2015) unterstreichen,
dass das Berufsleben typischerweise durch abwechselnde Phasen gekennzeichnet ist. Diese
Untersuchungen verdeutlichen, dass Lehrpersonen im Verlauf ihres ersten Berufsjahres eine
Vielzahl von emotionalen und beruflichen Herausforderungen durchlaufen, die sowohl po-
sitive als auch negative Erfahrungen mit sich bringen konnen. Dieses Wechselspiel zwischen
Hoch- und Tiefgefiihlen ist ein charakteristisches Merkmal des Berufseinstiegs und kann
mafgeblich die Berufszufriedenheit und das Wohlbefinden der Lehrkréfte beeinflussen.

Die zuvor beschriebenen Motivationen fiir den Berufswechsel sowie die Hohen und Tiefen,
die mit dem Einstieg in den Lehrer*innenberuf verbunden sind, finden sich besonders deut-
lich im Kontext des Quereinstiegs wieder. Quereinsteigende bringen oft eine spezifische
Ausgangslage mit, die sowohl ihre beruflichen Beweggriinde als auch ihre Herausforderun-
gen im neuen Tétigkeitsfeld préagt. Im Folgenden wird der Quereinstieg detaillierter betrach-
tet, um die besonderen Dynamiken und Anforderungen dieses Berufswechsels zu beleuch-

ten.
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4 QUEREINSTIEG

Seit dem Projektstart der neuen Padagoginnenbildung im Jahr 2008 war der Quereinstieg
ein wiederkehrendes Thema fir Ministerien, die Entwicklungs- und Vorbereitungsgruppe
der Padagoglnnenbildung Neu sowie den QSR. Im Gesetz von 2013 und der Novelle von
2017 wurde schrittweise ein attraktives Modell fiir Quereinsteigende mit facheinschlagigem
oder fachverwandtem Studium entwickelt, um den Bereich der Allgemeinbildung zu integ-
rieren. Nach dem erfolgreichen Modell der Berufsbildung, das auf facheinschldagigen und
facherganzenden Studien [FESE] basiert, wurde dieses Konzept auf die Sekundarstufe All-
gemeinbildung ausgeweitet und angepasst. Zur optimalen Nutzung des Potentials von Quer-
einsteigenden fir die Weiterentwicklung der Lehrkrafte ist eine wissenschaftsorientierte
Professionalisierung, entsprechender Kompetenzen erforderlich (QSR, 2021). Von Beginn
an entwickeln neue Lehrkrafte individuelle, professionsspezifische Kompetenzen und Ein-
stellungen in verschiedenen Aspekten ihrer Tatigkeit. Beim Unterrichten geht es darum, sei-
nen eigenen methodisch-didaktischen Stil zu finden. In Bezug auf die Beurteilung ist es
wichtig, ein personliches Benotungskonzept zu entwickeln. Innerhalb des Kollegiums etab-
lieren Lehrpersonen sowohl ein Selbst- als auch ein Fremdbild. Ihr professionsspezifisches
Selbstverstandnis umfasst die Klarung des padagogischen und fachlichen Standpunkts sowie
das Erkennen personlicher Grenzen. Die Arbeitsorganisation umfasst das effiziente Bewal-
tigen schulbezogener Aufgaben sowohl zu Hause als auch am Arbeitsplatz, die Auswahl und
Nutzung von Arbeitsmitteln sowie das effektive Zeitmanagement (Kraler, 2008). Schi-
ler*innen erwarten von Lehrkraften nahezu unmogliche Eigenschaften, die Bohmann als
Anforderungen an ,.eine eierlegende Wollmilchsau* (2020, S. 29) beschreibt. Lehrpersonen
sollen gerecht, aber auch im Einzelfall verstandnisvoll sein. Sie sollen fachlich kompetent
und gute Erkl&rende sein, ohne ihr Fach zu verbissen zu sehen. Zudem wird erwartet, dass
sie anregenden und niveauvollen Unterricht gestalten, ohne die Schiiller*innen pausenlos mit
Unterrichtsstoff zu iberfrachten. Lehrkréfte sollen humorvoll, aber nicht albern, vertrauens-
wardig und zugleich nicht distanzlos sein. Sie miissen in der Lage sein, in der Klasse durch-
zugreifen, ohne dabei zu streng zu wirken (Béhmann, 2020). Besonders von Quereinstei-
genden wird angenommen, dass sie ihre bisherigen beruflichen Kompetenzen und Erfahrun-
gen in den Schulalltag einbringen und werden seitens der Schiler*innen mit zusatzlichen

und oft hoheren Erwartungen konfrontiert (Béhmann, 2020). Es wird ein moderner Unter-
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richt, der durch eine Vielfalt an Methoden und Medien sowie innovative Lehr- und Lernfor-
men und unkonventionelle Ansdtze gepragt ist, erwartet. Quereinsteigende werden héufig
als eine Art ,,Paradiesvogel (Béhmann, 2020, S. 53) betrachtet, was bei vielen Schuler*in-
nen Interesse an ihrer ungewohnlichen Berufsbiografie und ihren Beweggrunden, Lehrer*in
zu werden, weckt. Fir Quereinsteigende ergeben sich spezifische Belastungen im Lehrer*in-
nenberuf. Diese umfassen die Unterrichtsplanung und Korrekturen, den Handlungsdruck im
Unterricht sowie den Umgang mit schwierigen Schuler*innen und Kolleg*innen. Zudem
stellen der Umgang mit Ausbilder*innen an Seminar und Schule sowie die Bewaltigung von
Verwaltungsaufgaben und schulrechtlichen Anforderungen weitere Herausforderungen dar
(Béhmann, 2020). Im Folgenden werden die formalen Aspekte des Quereinstiegs ab dem
Schuljahr 2023/24, einschlie3lich der erforderlichen Voraussetzungen, der Zertifizierung
und der verbindlichen MalRnahmen fiir die Aufnahme in das Schulsystem, detailliert be-

leuchtet.

4.1 Formaler Weg in den Quereinstieg in die Sekundarstufe Allge-
meinbildung

Im Schuljahr 2023/24 sind fur den Quereinstieg in die Sekundarstufe der Allgemeinbildung
in Osterreich spezifische Voraussetzungen erforderlich, die sich deutlich von den Regelun-
gen friherer Quereinsteigerkohorten sowie von den Vorgaben in anderen L&ndern unter-
scheiden. Im Gegensatz zur Schweiz gibt es in Osterreich keine Altersbeschrankung fiir den
Quereinstieg. Anders als in Deutschland, wo ein Referendariat obligatorisch ist, ist ein sol-
ches in Osterreich nicht erforderlich. Der folgende Abschnitt zeigt Programme auf, die ge-
zielt ansetzen, um dem Lehrkraftemangel in Osterreich entgegenzuwirken. Interessierte
miussen zunéchst ein abgeschlossenes, fachlich geeignetes oder facheinschldgiges Studium
an einer Universitat oder Fachhochschule mit mindestens 180 ECTS-AP® auf Bachelorni-
veau vorweisen. Im Fach Mathematik sind beispielsweise ein betriebswirtschaftliches Stu-
dium, ein facheinschlagiges Studium oder ein Diplomstudium in Mathematik als geeignet

anzusehen. Daruiber hinaus ist eine fachlich geeignete Berufspraxis von mindestens drei Jah-

® Ein ECTS-Anrechnungspunkt steht fiir 25 Echtstunden a 60 Minuten an tatsachlichen Arbeitsaufwand fiir die
Studierende/den Studierenden (Bundeskanzleramt Osterreich, 2023)
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ren erforderlich, die nach dem Studium absolviert wurde. In Situationen, in denen ein Man-
gel an Lehrkréaften besteht, kann dieser Zeitraum auf 1,5 Jahre verkdirzt werden. Als fachlich
geeignete Berufspraxis gelten beispielsweise Téatigkeiten in einer Wirtschaftsprifungskanz-
lei, in der Personalauswahl bei einem Personalberatungsunternehmen, als Statistiker oder in
ahnlichen Berufsfeldern. Zusétzlich muss ein Eignungsfeststellungsverfahren erfolgreich
abgeschlossen werden, das speziell auf den Quereinstieg in die Sekundarstufe Allgemein-
bildung ausgerichtet ist (ZKQ, 2024).

Im Zuge umfassender Reformen der Osterreichischen Lehrer*innenbildung unter dem Pro-
gramm ,,Padagog/innenbildung NEU* wurde 2013 die gesetzliche Grundlage fur den Quer-
einstieg in den Lehrer*innenberuf geschaffen. Dies geschah durch die Einfiihrung der ,,fach-
einschlagigen ergédnzenden Studien* (Puderbach et al., 2016, S. 21). Im Studienjahr 2022/23
wurde erstmals ein verkirztes, berufsintegriertes Qualifizierungsprogramm fur Quereinstei-
gende mit akademischer Vorbildung an ausgewahlten Padagogischen Hochschulen angebo-
ten (BMBWEF, 2023, Juli). Dennoch blieb der Berufseinstieg fiir Quereinsteigende in Bezug
auf systematische Begleitung und Vergitung im Vergleich zu grundstandig ausgebildeten
Lehrkraften herausfordernd (siehe Kapitel vier), denn bis zum Schuljahr 2022/23 gestaltete
sich der Quereinstieg durch Sondervertrage mit geringerem Gehalt, durch fehlendes struk-
turiertes Onboarding und birokratische Hurden als schwierig (Wenzel 2022). Seit dem
Schuljahr 2023/24 durchlaufen alle neu eintretenden Lehrkréfte eine verpflichtende Induk-
tionsphase (siehe Kapitel sieben) (BMBWEF, 2023, Juli). Diese Lehrkréfte sind im gleichen
Dienstschema angestellt und es gelten dieselben Rechte und Pflichten wie fur ihre Kollegin-
nen und Kollegen, die das Lehramtsstudium abgeschlossen haben (ZKQ, 2024). Die Bedin-
gungen fur Quereinsteiger*innen wurden umfassend verbessert (siehe Unterkapitel 4.1). Ab
dem Schuljahr 2023/24 gelten neue Regelungen, die unter anderem eine Anstellung mit ei-
nem Regelvertrag und vollem Entgelt vorsehen, vorausgesetzt, die Lehrkréafte werden in ih-
rem zertifizierten Unterrichtsfach eingesetzt. Die vollstandige Lehrverpflichtung beginnt ab
dem ersten Tag, und ein Einsatz in fachfremden Fachern ist seitens der ZKQ nicht vorgese-
hen (ZKQ, 2024). Zusatzlich werden Vordienstzeiten anerkannt (BMBWEF, 2023c). Berufs-
erfahrung im zertifizierten Unterrichtsfach wird gemaR § 46 Abs. 3 in Verbindung mit 8 26
Abs. 3 VBG als ,,nutzlich* anerkannt und kann bis zu zwdlf Jahre als VVordienstzeiten ange-
rechnet werden. Bei vorheriger Téatigkeit im Offentlichen Sektor wird diese Zeit in vollem

Umfang anerkannt (ZKQ, 2024). Auch Zivil- oder Présenzdienstzeiten z&hlen als 6ffentliche

85



Tatigkeit. Dadurch starten Quereinsteiger*innen in eine héhere Entlohnungsstufe im Ge-

haltsschema (ZKQ, 2024).

Tabelle acht stellt den strukturellen Aufbau der Hochschullehrgénge fur Quereinsteiger*in-
nen, die fir den Einsatz als Lehrkraft in der Sekundarstufe Allgemeinbildung vorgesehen

sind, der regularen Lehramtsausbildung gegeniiber.*®

Ausbildung von Lehrkraften (Workload in ECTS)

Quereinstieg Quereinstieg
Lehramt SEK (MEd
ehramt SEK (MEd) (ohne MA (CE)) (mit MA (CE))
Berufsei jah
eru sel'ngangSJa "/ Absolvierung innerhalb von acht Jahren
Induktionsphase
| 30 ECTS Mastermodul
5 ECTS Wahlpflichtfacher
o 10 ECTS Padagogisch-praktische Studien nl &
1] 7] R R = 7
+ 15 ECTS Fachdidaktik O
o 120 ECTS MA o achdidakti o | 2
[¥] H o
g o |20 ECTS Berufsfachliche Grundlagen h |
(] —
2 S |60 ECTS Bildungswissenschaftliche Grund- ©
lagen
10 ECTS Einflihrende Lehrveranstaltungen
8 Berufseingangsjahr/Induktionsphase
Ll
3
Qo 95-100 ECTS
2. Stu- | Spezi- 180 ECTS BA + fach-
5 < | dien- | alisie- einschlagige
"qm_; % fach rung | 240 ECTS MA +fach- Berufspraxis*
£ & | 95-100 ECTS einschlagige
s % 1. Studienfach Berufspraxis™
40-50 ECTS Bil-
dungswissen— *drei Jahre, bei ,Mangelsitua-
schaftliche tion” 1,5 Jahre ausreichend
Grundlagen

Tabelle 8: Ausbildung von Lehrkréften fur die Sekundarstufe Allgemeinbildung (SJ 2023/24) (eigene Darstellung, ange-
lehnt an Hofmann et al., 2020, S. 234; PH NO, 2023a, 2023b; Universitat Wien, 2024).

10 Auf die Darstellung der diversen Hochschullehrgénge ,.Qualifizierung von Sondervertragslehrer*innen
wird auf Grund von geringer Relevanz fiir die vorliegende Forschung verzichtet.
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Der Quereinstieg in die Sekundarstufe Allgemeinbildung (HLG Quer) in Osterreich im
Schuljahr 2023/24 setzt weitere wesentliche Bedingungen voraus. Ohne eine aktuelle An-
stellung als Lehrkraft ist eine Einschreibung nicht moglich. Dies wird durch hochschulrecht-
liche Regelungen bestimmt, die zudem vorschreiben, dass bei Beendigung des Dienstver-
haltnisses auch die Zulassung zum HLG Quereinstieg Allgemeinbildung verfallt. Es besteht
eine Frist von acht Jahren, innerhalb derer der Hochschullehrgang abgeschlossen werden
muss (ZKQ, 2024b). Ziel ist es, Personen mit akademischer Ausbildung und entsprechender
Berufserfahrung den Einstieg in den Lehrer*innenberuf zu erleichtern (BMBWF, Querein-
stieg, 2023). Der Weg in den Quereinstieg in den Lehrer*innenberuf umfasst mehrere struk-
turierte Schritte (siehe Abb. 21): Zunachst missen sich Interessierte auf dem Portal Get Your
Teacher bewerben. Nach erfolgreichem Abschluss der Zertifizierung durch die ZKQ fir das
jeweilige Unterrichtsfach folgt die Bewerbung auf eine ausgeschriebene Stelle im Schulsys-
tem. Sobald die Zusage durch die Bildungsdirektion erfolgt ist, durchlaufen die neuen Lehr-
personen die verpflichtende Induktionsphase zur umfassenden Einarbeitung und Integration.
Den abschliefenden Schritt bildet die Absolvierung des Hochschullehrgangs Quereinstieg,
der die padagogisch-didaktische Ausbildung vervollstandigt. Der Weg und die einzelnen
Schritte in den Quereinstieg Sekundarstufe Allgemeinbildung werden in den folgenden Un-

terabschnitten néher beschrieben.

Dienstantritt

Anmeldung Zertifizierung  Bewerbung im | Induktion/Professionalisierung
Quereinstieg 4 5 Monate ~ Schulsystem | 6 12 Monate  Bis zu 8 Jahre

Zertifizierung fur ein
Unterrichtsfach

* Phase 1: Dokumente
 Phase 2: Online-
Assessment

¢ Phase 3: Anhérung

Induktionsphase

* MOOC

e Einfiihrungswoche
* Mentoring

* Vernetzungstreffen

* mit Masterabschluss
* ohne Masterabschluss
« innerhalb von 8 Jahren
verpflichtend

HLG Quereinstieg

* Bewerbung online
* Bewerbungsgesprach
SL

 Portal Bewerbung
online/Get your
teacher

Anmeldung
Quereinstieg

o Einstufung BD

Bewerbung
Schulystem

Abbildung 21: Weg in den Quereinstieg Sekundarstufe Allgemeinbildung (eigene Darstellung, angelehnt an ZKG, 2024b)
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Voraussetzungen

Quereinsteigende missen ein fachlich geeignetes Studium mit mindestens 180 ECTS sowie
mindestens drei Jahre einschlagige Berufserfahrung nachweisen, wobei in Mangelphasen
auch 1,5 Jahre ausreichend sind. Diese Berufserfahrung muss thematisch mit dem zu zerti-
fizierenden Unterrichtsfach in Zusammenhang stehen (BMBWEF, 2023c). Nach der Zertifi-
zierung ist eine Bewerbung auf eine ausgeschriebene Stelle méglich. Fiir den Einstieg in die
Sekundarstufe Allgemeinbildung an einer Mittelschule [MS], Polytechnischen Schule
[PTS], Allgemeinbildende hohere Schule [AHS], Berufshildende mittlere Schule [BMS]
oder Berufshildende héhere Schule [BHS] missen Bewerber*innen zunéchst ein standardi-
siertes Auswahlverfahren erfolgreich durchlaufen und erhalten einen Dienstvertrag, sofern
ein Bedarf an den angebotenen allgemeinbildenden Fachern besteht (QSR, 2021). Zu Beginn
des Dienstverhaltnisses sind in den letzten beiden Ferienwochen vor Schulbeginn einfih-
rende Lehrveranstaltungen [LV] an der zugewiesenen Padagogischen Hochschule zu absol-
vieren (BMBWEF, 2023a). Nach der Anstellung missen Quereinsteigende innerhalb von acht
Jahren einen Hochschullehrgang [HLG] an einer 6ffentlichen oder privaten Padagogischen
Hochschule absolvieren, wobei dies ab dem Schuljahr 2023/24 6sterreichweit moglich ist
(BMBWEF, 2023a). Das Quereinstiegsmodell umfasst ein Studienpaket von 60 bis 90 ECTS-
Punkten fur eine professionelle und wissenschaftliche Ausbildung in den erforderlichen
Lehrkompetenzen. Bewerber*innen mit einem Bachelorabschluss (180 ECTS) missen zu-
satzlich ein Masterstudium von mindestens 90 ECTS, einschlielich einer Masterthesis, ab-
solvieren. Bei vorhandenem Masterabschluss und entsprechender Berufserfahrung sind 60
ECTS erforderlich (BMBWF, 2023a). Die konkrete Darlegung dieses Prozesses folgt hier:

Bewerbung

Fur die Bewerbung auf ausgeschriebene Lehrer*innenstellen an allgemeinbildenden Pflicht-
schulen in Niederdsterreich mussen Interessierte das Bewerbungsportal ,,Bewerbung online*
nutzen. Bewerbungen kénnen nur wahrend der festgelegten Fristen eingereicht werden; nach
Ablauf dieser Fristen werden keine Bewerbungen mehr angenommen. Das Bewerbungspor-
tal ist Gber die Website der Bildungsdirektion fur Niedergsterreich erreichbar (BMBWEF,
2023c).
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Zertifizierung

Im Jahr 2020 empfahl der Qualitatssicherungsrat (QSR), dass flr den Quereinstieg bevor-
zugt Personen mit einem einschlégigen Studium und mehrjahriger Berufserfahrung (nicht
zwingend im Bildungsbereich) in Betracht gezogen werden sollten. Auch Qualifikationen
und Erfahrungen aus der Bildungs- und Jugendarbeit sollten Anerkennung finden. Diese
Empfehlung wird von Puderbach et al. (2016) unterstitzt, die betonen, dass der Erfolg eines
Berufswechsels in den Lehrer*innenberuf malRgeblich von den vorhandenen Féhigkeiten
und personlichen Eigenschaften der Quereinsteigenden abhangt. Eine sorgféltige Auswahl
und Eignungsprifung sind daher auch besonders wichtig, um Abbruchquoten zu senken
(Buckley et al., 2018; Krammer & Pflanzl, 2019). Weiters stellen Assessments zur Berufs-
eignung einen wesentlichen Bestandteil des Studiums dar und fordern realistische Erwartun-

gen an Studium und Beruf (Bauer et al., 2019).

Im Studienjahr 2022/23 starteten die ersten Quereinsteiger*innen in vier Bundeslandern ih-
ren Weg in den Lehrer*innenberuf, wobei die Bildungsdirektionen zunachst die Zugangs-
kriterien tberpriiften. Uber das Portal ,,Get your teacher®, das seit November 2022 fiir das
Eignungsfeststellungsverfahren fur den Quereinstieg vorgesehen ist, kdnnen sich Interes-
sierte anmelden (Schnider et al., 2023). Ab diesem Zeitpunkt wurde die Bewertung der Quer-
einsteigerinnen von der neu geschaffenen Zentralen Koordinationsstelle fiir Quereinsteiger
(ZKQ) tibernommen (Schnider & Braunsteiner, 2024). In Osterreich ist so eine selektive,
nationale Stelle die ZKQ. Die ZKQ ist fur die Bewertung der Eignung von Quereinsteigen-
den in der Sekundarstufe Allgemeinbildung zustandig (ZKQ, 2024) und stellt damit eine
nationale Behorde da, die die Auswahl an Bewerber*innen fiir die Zertifizierung flr den
Quereinstieg reguliert (OECD, 2024). Diese Kommission pruft im Rahmen des Eignungs-
feststellungsverfahrens, fir welches allgemeinbildende Unterrichtsfach das abgeschlossene
Hochschulstudium (Universitat oder Fachhochschule) fachlich geeignet ist. Das Verfahren
wird vom zustéandigen Senatsvorsitzenden geleitet (BMBWEF, 2023c). ,,Fur eine Anstellung
als Quereinsteigerin oder Quereinsteiger auf Dauer, ist flr alle Personen die Teilnahme am
Eignungsfeststellungsverfahren der ZKQ ab dem Schuljahr 2023/24 notwendig* (Schnider
et al., 2023, S. 30). Die Registrierung fir die Zertifizierung ist das ganze Jahr tiber moglich
und Voraussetzung flr die Bewerbung auf ausgeschriebene Stellen. Um jedoch an der
Hauptausschreibung fir Schulstellen im April teilnehmen zu kénnen, wird empfohlen, sich

bis spatestens Februar fir das Eignungsfeststellungsverfahren zu registrieren.
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Das Eignungsfeststellungsverfahren (siehe Abb. 22) fir den Quereinstieg in die Allgemein-
bildung besteht aus drei Phasen, bei denen sowohl die Erflillung der Zulassungskriterien

Uberprift als auch die padagogische Eignung bewertet wird.

Fur die Registrierung zum Quereinstieg mussen folgende Dokumente hochgeladen werden:
ein Lebenslauf, ein Motivationsschreiben, der Nachweis der Staatsbiirgerschaft oder der Ar-
beitsbewilligung, ein C1-Zertifikat in Deutsch (sofern die Muttersprache nicht Deutsch ist),
die Zeugnisse des Studiums einschlieBlich Curriculum und Transcript of Records oder Dip-
loma Supplement sowie Dienst- oder Arbeitszeugnisse, die mindestens 1,5 Jahre fachver-
wandte Berufserfahrung belegen (ZKQ, 2024). Das Online-Assessment bildet die zweite
Stufe des Eignungsfeststellungsverfahrens fir den Quereinstieg und wird von der Universi-
tat Graz durchgefuhrt. Personen, deren Unterlagen in der ersten Stufe positiv bewertet wur-
den, erhalten eine Einladung per E-Mail mit Zugangsdaten und weiteren Informationen.
Wahrend des maximal 90-minutigen Assessments werden personliche und einstellungsbe-
zogene Merkmale abgefragt, die fur den Lehrer*innenberuf entscheidend sind. Die Priifung
besteht aus verschiedenen Fragebdgen und Tests, eine spezielle VVorbereitung ist weder er-
forderlich noch mdglich. Teilnehmer*innen miissen Uber die notwendigen technischen Vo-
raussetzungen verfiigen und wahrend der gesamten Prifung an einer Videokonferenz teil-
nehmen. Die Auswertung erfolgt automatisiert, und die Eignungsentscheidung basiert auf
den Ergebnissen der Tests. Nach Bestehen des Assessments folgt die Einladung zum Inter-

view, in dem auf die Online-Assessment-Inhalte eingegangen wird (ZKQ, 2024).

Registrierung: 1. Phase der 2. Phase der 3. Phase der
«Portal ,Get your Zertifizierung: Zertifizierung: Zertifizierung:

Zertifikat fur ein

b Unterrichtsfach

teacher *Hochladen der *Online Assessment e Personliches Allgemeinbildung
Dokumente Gesprach

Abbildung 22: Eignungsfeststellungsverfahren fiir den Quereinstieg (eigene Darstellung, angelehnt an BMBWF, Quer-
einstieg, 2023a)
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Das BMBWEF schétzte anfanglich etwa 300 bis 400 Bewerberinnen pro Jahr, doch diese
Prognosen wurden in der Praxis um mehr als das Zehnfache tbertroffen, mit rund 4500 Be-
werber*innen. Detaillierte Zahlen sind in Tabelle 9 von Schnider und Braunsteiner (2024)

zu finden.

Die meisten Zertifikate wurden fur die Facher Mathematik und Deutsch ausgestellt, gefolgt
von Englisch, Bewegung und Sport, Geografie, wirtschaftlicher Bildung, Kunst und Gestal-
tung sowie Biologie. Etwa 60 % der zertifizierten Bewerber*innen sind Frauen. Knapp 70 %
der Zertifizierten sind zwischen 30 und 50 Jahre alt, wéhrend rund ein Viertel tiber 50 Jahre
alt ist. Die Mehrheit der Zertifizierten stammt aus den Geistes- und Sozialwissenschaften,
gefolgt von den Natur- und Ingenieurwissenschaften (Schnider & Braunsteiner, 2024). Die

Zertifizierung zum Quereinstieg ist zeitlich unbegrenzt giiltig (BMBWF, 2023d).

Bewerbungsverfahren und Anzahl der Bewerber*innen auf der jeweiligen Verfahrens-
stufe laut Schnider und Braunsteiner (2024, S. 46, Stand 24.11.2023)

Verfahrensstufen Bewerber*innenstand

0. Registrierung (Hochladen) tber das Portal: facheinschlagige oder 295 Personen
fachverwandte Ausbildungszeugnisse (universitare Abschliisse mind.

Bachelorniveau); Nachweis der vorgeschriebenen Berufspraxis); Le-

benslauf;

Motivationsschreiben (nach vorgegebenen Inhaltspunkten); 2-mindti-

ges Vorstellungsvideo; Personen mit nichtdeutscher Erstsprache,

Sprachzertifikat Deutsch C1.

1. Prafung durch die Mitglieder der ZKQ 209 Personen

2. Online-Assessment: Erhebung der fur den Lehrberuf erforderlichen 192 Personen
personlichkeits- und einstellungsbezogenen Merkmale. Alle Personen,

deren eingereichte Unterlagen durch die achtképfige ZKQ positiv be-

urteilt wurden (Stufe 1), nehmen am Online-Assessment (Universitét

Graz/Institut fur Psychologie) teil.

3. Anhdrung mit zwei Mitgliedern der ZKQ. 290 Personen
Ausstellung eines Zertifikats fur ein Unterrichtsfach nach erfolgrei-
cher Absolvierung des 3-stufigen Verfahrens.

Zertifizierte Personen 2 104 Personen
Abgelehnt 1 459 Personen
Bewerbungen insgesamt 4 549 Personen
4. Anstellung durch die jeweilige Bildungsdirektion mit ,,Padagogi- 553 Personen

scher Dienst“-Dienstvertrag [PD-Vertrag].

Tabelle 9: Bewerbungsverfahren und Anzahl der Bewerber*innen auf der jeweiligen Verfahrensstufe (Stand 24.11.23)
(eigene Darstellung, angelehnt an Schnider & Braunsteiner, 2024, S. 46).
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Hochschullehrgang Quereinstieg

Terhart (2023) unterstreicht die Empfehlung des QSR (2020), dass die Verantwortlichen in
der Lehrkré&ftebildung verbindliche Mindeststandards fir die Rekrutierung, Qualifizierung
und Anstellung von alternativ qualifizierten Lehrkréften festlegen sollten. Diese Standards
sind entscheidend, um sicherzustellen, dass dieser Zugang zum Lehrer*innenberuf qualitativ
hochwertig und effektiv gestaltet wird. Bieri Buschor et al. (2024) erganzen, dass das Studi-
engangmodell weniger standardisiert und vielmehr auf Individualisierung, Prozessorientie-
rung sowie Starkenforderung ausgerichtet werden sollte. Die Studierenden sollen nicht ge-
zwungen sein, dieselben Ziele zu verfolgen oder dieselben Kompetenzen zur gleichen Zeit
zu erreichen. Stattdessen sollte das Studienangebot konsequenter an den praktischen Beddirf-
nissen und Fragen der Quereinsteigenden ausgerichtet werden.

,,Mit der Studienrechtsnovelle 2017 wurde die Mdglichkeit eines bedarfsorientierten Studi-
ums in einem Fach fur Quereinsteigerinnen und Quereinsteiger geschaffen, dessen Studien-
architektur sich an jener des Regelstudiums orientiert (QSR, 2020, S. 19). Durch das im
Jahr 2021 in Kraft getretene Hochschullogistikpaket des BMBWF wurde die Ausbildung fur
den Quereinstieg in den Lehrer*innenberuf umfassend reformiert. Ab dem Studienjahr
2022/23 bieten die P&dagogischen Hochschulen in Obergsterreich, Niederdsterreich, der
Steiermark und Vorarlberg einen speziellen Lehrgang fir Quereinsteiger*innen an. Ab Ok-
tober 2023 wird dieser osterreichweit an allen Padagogischen Hochschulen angeboten
(BMBWEF, 2023c). Er qualifiziert fir den Unterricht in allgemeinbildenden Fachern an Mit-
telschulen, Polytechnischen Schulen, Allgemeinbildenden Hoheren Schulen und Berufsbil-
denden Hoheren Schulen und bereitet auf den Unterricht von Lernenden im Alter von elf bis
achtzehn bzw. neunzehn Jahren vor (ZKG, 2024b). Im Studienjahr 2023/24 werden an der
Padagogischen Hochschule Niedergsterreich folgende Fécher angeboten: Bewegung und
Sport, Biologie und Umweltbildung, Chemie, Deutsch, Englisch, Erndhrung und Haushalt,
Geografie und Wirtschaftsbildung, Geschichte und Politische Bildung, Informatik, Kunst
und Gestaltung, Mathematik, Musik, Physik, Technik und Design (PH NO, 2023c). Das
zweijéhrige Hochschullehrprogramm oder das dreijédhrige Masterstudium fiir den Querein-
stieg in die Sekundarstufe Allgemeinbildung (fir ein Unterrichtsfach) missen innerhalb von
acht Jahren abgeschlossen werden (PH NO, 2023a, 2023b). Das Curriculum umfasst Bil-
dungswissenschaftliche Grundlagen (einschlie3lich Erziehungs-, Psychologie- und Soziolo-
giewissenschaften, Diversitdt und Schulentwicklung), praxisnahe Fachdidaktik (Unter-

richtsgestaltung, fachliche Bildungsprozesse, digitale und Medienkompetenz), padagogisch-
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praktische Studien (Reflexion, Intervision, alternative Praxiserfahrungen, Medieneinsatz)
sowie Wahlpflichtfacher zur Vertiefung spezifischer padagogischer Themen. Die detaillierte
Gliederung der Studieninhalte und deren Gewichtung geméaR dem European Credit Transfer
System ist in der nachfolgenden Modultibersicht (siehe Tab. 10) aufgefuhrt.

Modul Inhalt ECTS-AP
Modul 1: Einflihrende Lehr- | Schule als Arbeitsraum 5
veranstaltungen Beziehungsberuf Lehrer*in 5
Modul 2: Bildungswissen- Bildung und Entwicklung | & 11 10
schaftliche Grundlagen Inklusive Schule und Vielfalt | & 11 10

Unterricht fachdidaktisch vor- und 10
Modul 3: Fachdidaktik nachbereiten/gestalten und durchfiihren

Digitale Kompetenzen 5
Modul 4: _Pé dagogisch-prakti- z?]zpltatlon und Unterrichtsbeobach- 5
sche Studien Kollegiale Beratung 5
Modul 5: Wahlpflichtfacher | Wahlpflichtmodul 5

Berufsfachliche Grundlagen 60
Mastermodul Mastermodul + Masterthesis 30

Gesamt | 120 bzw. 150
Tabelle 10: Moduliibersicht HLG Quereinstieg (SJ 2023/24) (eigene Darstellung, angelehnt an PH NO, 2023a, 2023b)

Die zwei Einfiihrungswochen vor Beginn der Unterrichtstatigkeit legen die notwendige
Grundlage fir einen erfolgreichen Berufseinstieg. Der berufsbegleitend konzipierte Hoch-
schullehrgang bietet eine umfassende und wissenschaftlich fundierte Ausbildung in den we-
sentlichen Kompetenzen fiir die Lehrtatigkeit (ZKQ, 2024). Er zielt darauf ab, die Gleich-
wertigkeit der Ausbildung zwischen Lehramtsabsolvent*innen und Quereinsteigenden zu
gewahrleisten. Dabei missen die Ausbildungsinhalte nicht identisch sein, aber alle Lernen-
den sollen am Ende Uber dieselben Kompetenzen verfiigen wie reguldre Lehramtsabsol-
vent*innen, wobei sich die Ausbildungsmittel an den spezifischen Bedurfnissen der Ziel-
gruppe orientieren (Weber et al., 2016). Eine wissenschaftlich fundierte Lehrer*innenbil-
dung ist als Standard fur die Qualifizierung und Professionalisierung von Lehrpersonen un-
verzichtbar, um die groRen Aufgaben und Herausforderungen im Bildungssystem langfristig
zu bewdltigen (Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft, [DGTE], 2024).

Wenn die Ausbildung fir das Unterrichtsfach, der Hochschullehrgang, nicht innerhalb von
acht Jahren abgeschlossen wird, kann dies eine Kiindigung seitens des Dienstgebers zur

Folge haben. Fur die Qualifizierung in einem weiteren Unterrichtsfach mussen die gleichen
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Voraussetzungen erfullt werden wie flr den Quereinstieg in die Sekundarstufe Allgemein-
bildung, wobei die Beurteilung wieder durch die ZKQ erfolgt (ZKQ, 2024b). Das folgende
Unterkapitel unterstreicht die wesentliche Bedeutung einer vollstandigen und ganzheitlichen

Integration.

4.2  Profil der Quereinsteigenden

Die Gruppe der Quereinsteigenden ist duRerst vielfiltig. Ublicherweise unterscheiden sich
diese Personen in ihren beruflichen, bildungsbezogenen und familidren Hintergriinden deut-
lich von den traditionellen Lehramtsstudierenden (Porsch, 2021). Die Diversitat spiegelt sich
in den unterschiedlichen vorherigen Berufserfahrungen und Ausbildungswegen wider.
Durch ihre Lebenserfahrung treten Quereinsteigende mit einem héheren Leistungsvermdégen
in den Lehrer*innenberuf ein. Personen mit einem vorherigen Beruf und oft umfangreicherer
Lebenserfahrung verfiigen ber ein zusatzliches Potenzial an Leistungsfahigkeit im Bereich

,,Leistungsvermogen‘ (Nicolai, 2021, S. 220).

Die Forschung belegt, dass es kein standardisiertes Profil fir Quereinsteigende gibt (Gehr-
mann, 2023a; Porsch et al., 2023). Diese Gruppe ist durch vielféltige Ausbildungen, ver-
schiedene Grunde fur den Berufswechsel und unterschiedliche Haltungen wahrend des
Quereinstiegsprozesses gekennzeichnet. Personen, die als Quereinsteigende klassifiziert
werden, haben hdufig eigene Kinder (Gehrmann, 2023a), haben oft kiirzlich in einem ande-
ren Berufsfeld gearbeitet und bringen unterschiedliche, nicht lehramtsbezogene Berufser-
fahrungen mit, die besondere Unterstlitzung erfordern.

Diese Unterstiitzung sollte sowohl individuelle Umstande als auch den Transfer von beruf-
lichen Erfahrungen in den Lehrer*innenberuf berlcksichtigen (Tigchelaar & Melief, 2017).
Um den Anforderungen des Bildungssystems gerecht zu werden, mussen sie Zusatzqualifi-
kationen erwerben, deren Art und Dauer je nach Land variieren (siehe Unterkapitel 4.1).
Bildungsinstitutionen bemihen sich um klare Regelungen fir die Anerkennung dieser Qua-
lifikationen, um die Mobilitat der Lehrkrafte zu fordern. Spezielle Programme an Hochschu-
len zielen darauf ab, fehlende péddagogische Qualifikationen zu vermitteln (Rath, 2024).
Quereinsteigende im Lehrer*innenberuf sind in der Regel alter als traditionell ausgebildete
Lehrkrafte, in Sachsen z. B. im Schnitt 38 Jahre (Gehrmann, 2023a) und haben vielféltige
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berufliche Vorerfahrungen. Diese Unterschiede in den beruflichen VVorerfahrungen sind er-
heblich (Zaruba et al., 2023; Keller-Schneider et al., 2016). Im Durchschnitt sind Querein-
steigende etwa neunzehn Jahre alter als Lehramtsabsolvent*innen, was ihnen mehr Zeit zum
Sammeln allgemeiner Erfahrungen ermdglicht, allerdings nicht zwangslaufig mehr relevante
Erfahrungen fir den Lehrer*innenberuf (Engelage, 2013). Lebenserfahrenere Lehrkréfte
kdnnten Vorteile in der Personlichkeitsreife und im Umgang mit Menschen haben, was im
schulischen Kontext natzlich sein kann, besonders im Umgang mit Eltern und in der Selbst-
kontrolle (Mohr & Ittel, 2011). Allerdings kénnten ihr l&ngerer Abstand zur eigenen Schul-
zeit und eine geringere Verbindung zur heutigen Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen
ein Nachteil sein, wahrend traditionell ausgebildete Lehrkrafte hier durch ihre Nahe zur ak-
tuellen Jugendkultur Vorteile haben (Engelage, 2013). Studierende in Quereinstiegspro-
grammen befinden sich oft in einer Phase der beruflichen Neuorientierung, die haufig mit
familidren Verpflichtungen und mit einer Doppelbelastung einhergeht. Diese Doppelbelas-
tung kann jedoch positive Effekte haben, da Kompetenzen und positive Stimmungen aus der
Familien- und Berufswelt gegenseitig Ubertragen werden kénnen (Greenhaus & Powell,
2006; Wiese et al., 2010).

Die Berichterstattung in den 6ffentlichen Medien zu Quereinsteigenden im Lehrer*innenbe-
ruf zeigt ein ambivalentes Bild. Einerseits werden sie als volksnah und praxiserfahren por-
tratiert, ihre Welterfahrenheit wird als Qualifikation fir den Lehrer*innenberuf gewertet
(Bauer, Aksy et al., 2017), andererseits kénnen Widerspriuchlichkeiten in neuen biografi-
schen Erfahrungen zu Problemen fuhren (Fabel-Lamla, 2018; Gritzner, 2023).

Quereinsteigende verfiigen haufig Uber padagogische Vorerfahrungen aus unterschiedlichen
Tatigkeitsfeldern (Zaruba et al., 2023), aber es gibt keine empirischen Befunde, inwieweit
diese fur die berufliche Sozialisation sprechen (Zaruba et al., 2023). Diese Vorerfahrungen
wirken sich aber positiv auf ihre Féhigkeitsuiberzeugungen aus (Engelage, 2013; Gehrmann,
2023a; Lamprecht, 2011). Padagogische Vorerfahrungen beziehen sich auf die Erfahrungen,
die in der Arbeit mit Heranwachsenden gesammelt werden (Besa & Rothland, 2020). Diese
konnen den Ubergang in die Lehrer*innentitigkeit erleichtern und die Beanspruchungs-
symptome reduzieren. Eine Studie nach Klusmann et al. zeigt, dass Lehramtsstudierende mit
mehr p&dagogischer Vorerfahrung am Ende des Schuljahres weniger Erschopfung aufwei-

sen als Lehramtsstudierende ohne padagogische Vorerfahrung (2012). Neben dem berufs-
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spezifischen Wissen sind auch diese Erfahrungen flr das Verstandnis der beruflichen Bean-
spruchung von Bedeutung (Klusmann et al., 2012). Personliche Merkmale und erworbene
berufliche Kompetenzen konnen zusétzlich dazu beitragen, dass der Ubergang ins Berufsle-
ben nicht als ,,krisenhaft* erlebt wird (Klusmann et al., 2012, S. 287).

In der Studie von Zaruba et al. (2023) mit Seiteneinsteigenden erwies sich die Vorerfahrung
nicht als bedeutender Faktor flir emotionale Erschopfung und zeigte, dass padagogische Vor-
erfahrungen nicht immer pradiktiv fir emotionale Erschopfung sind. Die Relevanz padago-
gischer Vorerfahrungen konnte eher in der Berufswahlmotivation liegen als in der direkten
Bewaltigung von Herausforderungen im ersten Berufsjahr. Diese Erfahrungen konnten bei
der Berufswahl und -motivation hilfreich sein, jedoch weniger fur die Integration in den
neuen Berufskontext (Zaruba et al., 2023). Das wiirde bedeuten, dass padagogische Vorer-
fahrungen vermutlich einen groReren Einfluss auf die Berufswahlmotivation haben als auf
die Integration in die Lehrer*innentatigkeit. Sie bestétigen die Berufswahl und weisen auf
eine grolRere Berufswahlreife hin, was das Selbstvertrauen in die Berufsausiibung starkt
(Cramer & Neugebauer, 2023; Rothland, 2014). Zu kléren bleibt, ob und inwiefern sich pa-
dagogische Vorerfahrungen bei Quereinsteigenden auf die Integration bzw. auf die Arbeit
als Lehrkraft auswirken, denn einige Untersuchungen zeigen, dass Quereinsteigende zu Be-
ginn ihrer Qualifizierung tUber umfassenderes padagogisches Wissen verfugen als Lehramts-
studierende (Gehrmann, 2023a; Melzer et al., 2014). Darlber hinaus bringen sie Fahigkeiten
mit, die fur den Lehrer*innenberuf von Nutzen sind und die Schulen bereichern kdnnen (Jol-
ler-Graf, 2000; Williams & Forgasz, 2009). Kraler (2008) sieht das Potenzial dieser Novi-
zinnen und Novizen in verschiedenen Bereichen: Sie tragen zur Innovation bei, sowohl in-
haltlich als auch didaktisch, und bieten durch ihre AuBensicht neue Perspektiven, da ihnen
die Betriebs- und Systemblindheit fehlt. Ihre Tatkraft und Enthusiasmus wirken inspirierend
und starken die Zusammenarbeit im Kollegium, insbesondere in den jeweiligen Fachberei-

chen.

Quereinsteigende und traditionell ausgebildete Lehramtsanwérter*innen unterscheiden sich
in den Studien von Lucksnat et al. (2020) nicht signifikant in ihrem fachlichen und fachdi-
daktischen Wissen in Mathematik. Eine weitere Studie, betreffend diese Gruppe aus dem
Jahr 2023, zeigt keinen Qualitatsunterschied in der Unterrichtsarbeit: Die Beurteilung der
Unterrichtsqualitat durch 1550 konventionell ausgebildete und 135 alternativ qualifizierte

Lehrkrafte (Quereinsteigende) zeigte keine Unterschiede auf.
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Empirische Studien weisen darauf hin, dass vorberufliches Wissen und Kénnen die profes-
sionelle Entwicklung im neuen Beruf positiv beeinflussen kénnen (Bauer, Bieri Buschor et
al., 2017; Chambers, 2002; Tigchelaar et al., 2008; Weinmann-Lutz, 2006; Williams & For-
gasz, 2009; Zuzovsky & Donitsa-Schmidt, 2014). Allerdings kénnen gefestigte Uberzeu-
gungen und spezifisches Vorwissen auch ein Hindernis im Professionalisierungsprozess dar-
stellen (Bauer, Bieri Buschor et al., 2017; Sulimma, 2012).

Ungeachtet der Unterschiede in Alter, padagogischer Erfahrung und Lebenssituation zeigen
zu Beginn ihrer Ausbildung Quereinsteigende und reguldre Lehramtsabsolvent*innen keine
wesentlichen Unterschiede in den affektiven und motivationalen Aspekten der professionel-
len Lehrkréftekompetenz. Beide Gruppen legen groRen Wert auf den Erwerb praktischer
Fahigkeiten und stehen den universitaren Ausbildungsphasen eher kritisch gegeniber, was
deren Beitrag zur Entwicklung von Professionalitit in der Lehramtsausbildung betrifft
(Barany & Hoischen, 2023).

Der Berufseinstieg als Lehrperson stellt fir Quereinsteigende einen zweiten Berufseinstieg
dar. Die allgemeine Entwicklungsaufgabe des ,,Berufseinstiegs®, die den Eintritt in eine
Phase der Ubernahme von Primarverantwortung und gesellschaftsrelevanten Funktionen
markiert, wurde bereits vollzogen (Dreher & Dreher, 1985a, 1985b, 1991). Nun miissen sie
sich den berufsspezifischen und berufsphasenspezifischen Entwicklungsaufgaben stellen,
die von allen neuen Lehrkraften — ob quereinsteigend oder regulér ausgebildet — bewaltigt
werden mussen, um den Berufseinstieg erfolgreich zu meistern und in der Professionalisie-
rung voranzukommen (Hericks, 2006; Keller-Schneider, 2010). Quereinsteigende unter-
scheiden sich von regular Ausgebildeten, da letztere zeitgleich sowohl allgemeine als auch
berufsspezifische Entwicklungsaufgaben des Berufseinstiegs bewaltigen mussen (Keller-
Schneider, 2010; Keller-Schneider et al., 2016).

Nicht-traditionell ausgebildete Lehrkrafte sind zudem eine sehr heterogene Gruppe, weshalb
man nicht pauschal annehmen kann, dass sie aufgrund ihrer unterschiedlichen Vorausset-
zungen die Herausforderungen des Berufseinstiegs nicht bewaltigen kénnen (Porsch, 2021).
Dies wirft die Frage auf, welche Ressourcen einen erfolgreichen Berufseinstieg unterstiitzen
konnen (Zaruba et al., 2023).

Obwohl in vielen Aspekten keine klaren Unterschiede zwischen quereinsteigenden und tra-
ditionell ausgebildeten Lehrkréaften festgestellt wurden (Besa et al., 2024; Porsch, 2021),

weisen Quereinsteigende haufig ausgeprégtere Idealvorstellungen (Trachsler et al., 2014)
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und geringeres padagogisch-psychologisches Wissen auf (Lucksnat et al., 2020). Sie bringen
in dem von ihnen zuvor studierten Fach meist mehr Fachwissen mit, haben jedoch oft L-
cken im péadagogisch-psychologischen und fachdidaktischen Wissen, insbesondere in Berei-
chen wie Unterrichtsmethoden und Klassenfiihrung (Porsch, 2021; Schauer et al., 2024).
Quereinsteigende sind sich ihrer kontinuierlichen Lernverantwortung starker bewusst und
gestalten ihr Lernverhalten tber die Einarbeitungsphase hinaus gezielter und eigenstandiger
(Ng & Thomas, 2007; Tigchelaar et al., 2008). Trotz der vorhergehenden Berufsausbildung
und des zusétzlichen Vorwissens, das sie mitbringen (Keller-Schneider et al., 2016), bedeu-
tet das nicht zwangsléaufig, dass sie dieses Wissen im neuen Arbeitskontext effektiv einset-
zen konnen. Theoretisches Wissen geht nicht zwingend mit praktischer Handlungskompe-
tenz einher, und umgekehrt Ubersetzen sich Erfahrungen nicht automatisch in explizites und
gezielt einsetzbares Wissen (Hascher, 2005; Neuweg, 2004). Das Berufshild fur Lehrer*in-
nen sieht ein Bewegen in folgenden Handlungsrdumen vor: sich und das eigene Handeln
entwickeln, Schule mitgestalten, Schiuler*innen begleiten und unterstiitzen und Lernen und
Lehren (BMBWEF, 2024c).

Empirisch-quantitative Studien zeigen, dass alternativ qualifizierte Lehrkréfte sich nicht un-
gunstiger als grundstandig ausgebildete Lehrkrafte unterscheiden (Lucksnat et al., 2023). Es
bedarf jedoch weiterer Forschung zur Professionalisierung durch Kooperation im Kollegium
und methodisch unterschiedliche Ansatze, um das Feld der Forschung zu alternativen Qua-
lifikationswegen weiterzuentwickeln (Porsch et al., 2023). Heublein et al. (2003) zeigen,
dass eine vorangegangene Berufsausbildung nicht zu einem erhdéhten Abbruchrisiko fihrt.
Vielmehr fiihrt eine solche Ausbildung vor dem Studium zu klareren Vorstellungen vom
zukinftigen Beruf, groRerer Entschlossenheit und mehr Sicherheit bei der Studienwahl, was

die Studienverweildauer erhéht (Weinmann-Lutz & Ammann, 2007).

Das guinstigste Profil von Lehrkréften weist hohe Werte in intrinsischen und sozialen Orien-
tierungen sowie eine hohe Selbsteinschatzung der Lehrbefahigung auf. Im Gegensatz dazu
zeigt das ungtinstige Profil niedrigere Werte in diesen Bereichen (Eder et al., 2020). Die
Ergebnisse deuten darauf hin, dass der Lehrer*innenberuf fur die befragten Quereinsteigen-
den eine langfristige Verpflichtung darstellt und ,kein Ubergangsberuf< ist (Tro-
esch & Bauer, 2017, S. 173). Berufswechsler*innen zeigen dhnliche langfristige Bindungen

an den Lehrer*innenberuf wie Lehrkrafte im Erstberuf und haben eine starke Absicht, im
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Beruf zu bleiben. Zudem zeigen sie ein erhohtes Interesse an Weiterentwicklung im Bil-
dungsbereich (Troesch & Bauer, 2017).

Im deutschsprachigen Raum gibt es kaum Studien zur Qualitat des Unterrichts und des Leh-
rer*innenhandelns von Quereinsteigenden. Vorliegende Befunde aus dem angloamerikani-
schen Raum weisen auf madgliche Schwierigkeiten in der effektiven Unterrichtsgestaltung
bei Lehrkraften mit alternativer Ausbildung hin, was sich in schlechteren Schiiler*innenleis-
tungen aufllern kdnnte (Porsch, 2021). In der DACH-Region fehlen entsprechende Befunde
fur den Primarbereich, und lediglich zwei Studien zur Sekundarstufe I stlitzen schwach die
Annahme, dass Quereinsteigende in bestimmten Fachern den Kompetenzerwerb der Schii-
ler*innen weniger erfolgreich fordern. Untersuchungen aus den USA verdeutlichen zudem,
dass die Qualifikation der Lehrkréfte je nach Schulfach unterschiedlich stark zur Lernent-
wicklung beitragt. Es konnte jedoch kein genereller Nachteil fur Schuler*innen aufgrund der
Ausbildung ihrer Lehrkrafte nachgewiesen werden (Porsch, 2021). Quereinsteigende berich-
ten haufig von Berufserfahrungen, wobei insbesondere die Zusammenarbeit und Fihrungs-
erfahrungen hervorgehoben werden. Diese Erfahrungen starken das Vertrauen in ihre eige-
nen Fahigkeiten (Selbstwirksamkeit) und sind hilfreich fiir das zukiinftige Klassenmanage-
ment. Zudem profitieren sie von Unterrichtserfahrungen im schulischen oder Erwachsenen-
bildungsbereich, bei denen sie ihre padagogischen Kompetenzen unter Beweis stellen konn-
ten (Engelage, 2013). Aufbauend auf den Erfahrungen, die Quereinsteigende in das Schul-
system einbringen kdnnen, zeigt das folgende Unterkapitel die erwarteten Kompetenzen an
Lehrkrafte sowie den Professionalisierungsprozess auf.

4.3 Professionalisierung/Reflexionskompetenz

Bereits 1933 hinterfragte Charlotte Blihler die Auffassung, dass die Entwicklung im Erwach-
senenalter abgeschlossen sei, und argumentierte, dass Entwicklung ein kontinuierlicher Pro-
zess Uber die gesamte Lebensspanne ist (Buhring, 2011). Ein zentrales Element der Pada-
goglnnenbildung Neu ist das 3-Phasen-Modell, das eine durchgéngige Struktur fur Erstaus-
bildung, Berufseinfiihrung und lebenslanges Lernen aufzeigt (Schratz, 2012). Damit wird
deutlich, dass kontinuierliche Entwicklung und die Bereitschaft zur fortlaufenden Professi-
onalisierung fur Qualitat in Schule notwendig sind. Porsch beschreibt 2023 den Begriff der

Professionalisierung von Lehrpersonen als einen individuellen Prozess, der sich sowohl im
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Unterricht als auch in anderen beruflichen Tétigkeiten vollzieht. Dieser Prozess beinhaltet
die Aneignung und Erweiterung von Kompetenzen und Wissen. Dabei zitiert sie, dass sich,
,das Lernen von Lehrerinnen und Lehrern nicht nur durch formale Lehrerbildung vollzieht,
sondern auch durch reflektiertes Erfahren von Situationen im Praxiskontext (Bosse,
2017, S. 10 in Porsch, 2023, S. 70); der reflexive Prozess somit einen wesentlichen Faktor

flr die Professionalisierung von Quereinsteigenden darstellt.

In der Diskussion tber den Quereinstieg in den Lehrer*innenberuf wird haufig die Befurch-
tung gedullert, dass die mangelnde bildungswissenschaftliche und fachdidaktische Kompe-
tenz sowie die unzureichende Unterrichtserfahrung von Quereinsteigenden die Unterrichts-
qualitat beeintrachtigen kénnten. Besondere Besorgnis besteht dartber, dass fehlende Refle-
xionsfahigkeit und grundlegende didaktische Kenntnisse die Professionalitat der Lehrkrafte
mindern konnten. Tellisch fordert 2020, dass alle Lehrkrafte vor ihrem Berufseinstieg eine
umfassende professionelle und padagogische Qualifikation erwerben missen, um die fir den

Lehrer*innenberuf erforderlichen Kompetenzen nachweisen zu kénnen.

Zu Beginn ist es wichtig, die Begriffe Reflexionsfahigkeit und Reflexionskompetenz naher
zu beleuchten. Die Reflexionsféhigkeit beschreibt die Fahigkeit, die den Fokus auf sich
selbst zu lenken und erlebte Eindriicke so zu verarbeiten, dass fundierte Erkenntnisse und
Schlussfolgerungen gezogen werden konnen (Hilzensauer, 2017). Im Gegensatz dazu stellt
Reflexionskompetenz eine erweiterte Stufe der Reflexion dar, die Uber diese grundlegende
Fahigkeit hinausgeht. Sie zeichnet sich durch das bewusste Steuern und zielgerichtete
Durchfuhren von Reflexionsprozessen aus. Dabei wird die Reflexion auf eine konkrete Fra-
gestellung oder ein bestimmtes Ziel ausgerichtet, indem Ziele abgeleitet, Gedanken inter-

pretiert und die gewonnenen Einsichten dokumentiert werden (Hilzensauer, 2017).

Reflexionskompetenz umfasst weit mehr als die reine Reflexionsfahigkeit; sie schliel3t auch
das Bewusstsein mit ein, in welchen Situationen und auf welche Weise Reflexion im péda-
gogischen Alltag wirkungsvoll genutzt werden kann. Dadurch wird sie zu einem Kernbe-

standteil professioneller Praxis (Schratz et al., 2011).

Weinert (2001) schldgt vor, den Leistungsbegriff durch ein Konzept vielféltiger Kompeten-
zen zu ersetzen, die durch flinf Faktoren gepragt sind: Problemldsungsfahigkeit, kritisches

Denken, Fachwissen, Selbstbewusstsein und soziale Fahigkeiten. Baumert und Kunter
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(2006) adaptieren dieses Modell fir Lehrkrafte und identifizieren vier zentrale Einflussfak-

toren: Fachwissen, Uberzeugungen, Selbstregulation und Motivation.

Frey (2006) beschreibt Kompetenz als die Gesamtheit psychischer und physischer Fahigkei-
ten, die eine effektive und bedachte Bewadltigung von Herausforderungen ermdglichen.
Diese Fahigkeiten werden Gberpruft und bewertet, um das eigene Handlungsspektrum zu
erweitern. In einer spéteren Erganzung (Frey, 2014) betont sie, dass Kompetenz nicht allein
durch Wissen und Fertigkeiten bestimmt wird, sondern durch deren effektive Umsetzung in
der Praxis. Hericks et al. (2019) betonen, dass der Professionalisierungsprozess es den Mit-
gliedern einer Profession ermdglicht, eine echte Meisterschaft in ihrem Fach zu erreichen.

Die Kompetenzbereiche von Lehrpersonen, darunter ,,Lehren, Fordern, Beraten, Flhren,
Entwickeln, Bewerten, Analysieren, Eingreifen, Informieren, Kommunizieren, Betreuen,
Organisieren und Verwalten, sind als miteinander verbundene Aspekte zu verstehen, die
gemeinsam das Gesamtbild der Lehrtatigkeit ergeben (Herzog & Leutwyler, 2010, S. 43—
45). Angesichts der vielféltigen Aufgaben und Anforderungen, die auch zeitliche und psy-
chosoziale Belastungen mit sich bringen kénnen, ist es wichtig, dass Lehrpersonen flr ihre
personlichen Bedurfnisse sensibilisiert werden und sich ihres eigenen Handelns bewusst
sind (Hacker & Rihm, 2005).

In all diesen Bereichen integrieren Lehrpersonen ihre Personlichkeit in ihr berufliches Han-
deln, wobei ihr Hintergrund und ihre Uberzeugungen ihren Umgang mit Anforderungen pra-
gen (Biesta et al., 2015; Helsper, 2018). Sie mussen eine professionelle Identitat in den be-
ruflichen Téatigkeitsfeldern: Lernende/Klasse/Unterricht, Schule, Schulsystem, auBBerschuli-
sche Tatigkeitsfelder (Herzog & Leutwyler, 2010) aufbauen und kontinuierlich weiterent-
wickeln, um berufliche Entwicklungsaufgaben zu meistern und Zufriedenheit im Beruf zu
erreichen (Beijaard, 2019; Hericks et al., 2022; Keller-Schneider, 2010; Keller-Schneider et
al., 2016; Keller-Schneider, 2023).

Die Quereinsteigenden bringen durch ihre beruflichen VVorerfahrungen zusatzliche Perspek-
tiven und Fahigkeiten mit, sind aber aufgefordert, alte Gewohnheiten abzulegen und neue,

an die schulische Umgebung angepasste Arbeitsweisen zu entwickeln und zu ibernehmen.

Die gegenwértige Entwicklung im Schulwesen betont zunehmend die Eigenverantwortung

jeder Schule, was zu einer individuellen Profilbildung fiihrt. Gleichzeitig verstéarkt der Lehr-
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kraftemangel den Wettbewerb zwischen den Schulen (Klemm & Zorn, 2017). Dieser Um-
stand fuhrt zu einer notwendigen Scharfung des Schulprofils und einer Kompetenzerweite-
rung mit dem entsprechenden Personal. Fir eine gelingende Schulentwicklung benétigen
Schulen qualifizierte Lehrkréfte, die zur Profilbildung beitragen konnen. Schratz et al.
(2007) betonen, dass Professionalitat untrennbar mit Reflexionsfahigkeit verbunden ist, da
nur durch das kritische Hinterfragen der eigenen Praxis aus unterschiedlichen fachlichen
Perspektiven sowie durch den Austausch mit Kolleg*innen sowohl eine tiefgehende Wis-
sensvermehrung als auch eine effektive Kommunikation sichergestellt werden kann. Neben
den EPIK-Kompetenzen!! sind auch Fahigkeiten wie Flexibilitat, Kreativitat, Digitalisie-
rung und Reflexionsvermdgen wichtig (Schmid et al., 2016). Betriebswirtschaftliche Kennt-
nisse wie Interdisziplinaritat, Networking und Innovationsfahigkeit gewinnen zunehmend
an Bedeutung (Voigt & Engel, 2018). Besonders Quereinsteigende aus der Wirtschaft brin-
gen diese Kompetenzen mit (Brandstadter et al., 2018).

Dewey (1933) betrachtet Reflexionsfahigkeit, die Reflexionskompetenz, als eine natirliche
menschliche Eigenschaft, die bestimmte kognitive Prozesse ermdglicht, gezielt trainiert und
systematisch entwickelt werden kann. Wade und Yarbrough (1996) sehen darin einen ge-
zielten kognitiven und kontrollierenden Prozess, bei dem eine Person durch das Lernen aus
Erfahrungen, Gedanken oder Ideen neue Erkenntnisse gewinnt. Nach diesem Ansatz ist Re-
flexion ein fortlaufender Prozess, bei dem zukiinftige Handlungen und Situationen verbes-
sert werden konnen. Eine angemessene Reflexion zielt darauf ab, die Kontextbedingungen
sichtbar zu machen, die dem reflektierenden Individuum zunéchst verborgen sind, aber den-
noch dessen Handlungen beeinflussen (Miller, 2010). Laut Schocker-von Ditfurth (2002)
ist die Fahigkeit zur Selbstreflexion von zentraler Bedeutung, um das eigene berufliche Ver-
halten grundlich bewerten zu kénnen. Dadurch werden Komponenten miteinander ver-
kniipft, die sowohl das Ziel als auch den Weg der Professionalisierung darstellen (Miiller,
2018). Selbstreflexion, die als Schliisselkompetenz von Professionalitat bezeichnet wird
(Combe & Kolbe, 2008; Leonhard & Rihm, 2011) sowie der Austausch mit anderen sind

dabei entscheidend fir die personliche Entwicklung und die Pflege sozialer Beziehungen

11 EPIK-Domanen: Entwicklung von Professionalitét im internationalen Kontext: Professionsbewusstsein, Re-
flexions- und Diskursfahigkeit, Differenzfahigkeit, Kooperation & Kollegialitat, Personal Mastery, die
»Sechste” Disziplin nach Schratz et al., 2007.
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(Glaser-Zikuda, 2012). Diese zielt darauf ab, reflexartige, unreflektierte Routinen zu ver-
meiden, die ohne kritisches Hinterfragen einfach angewendet oder Gbernommen werden
(Farrell, 2022; Schneider, 2016). Mdller definiert 2018 reflexives Wissen wie folgt:

Reflexives Wissen bildet kein hoheres oder tieferes Wissen, sondern eine (Kkritische)
Perspektive auf lineare, horizontale und/oder vertikale Denkfiguren, die eine Diskussion
der Folgen und Effekte fur Denk-, Handlungs- und Urteilsmdglichkeiten erziehungs-
wissenschaftlicher und padagogischer Theorien und Konzepte, Handlungen und Inter-
aktionen einbezieht. (S. 181)

Es wird kein einfaches Anh&ufen von Wissen angestrebt, sondern eine kritische Perspektive
entwickelt, um die Auswirkungen padagogischer Entscheidungen und Handlungen auf
Denk- und Handlungsmaglichkeiten zu reflektieren und zu verstehen. Reflexion ist entschei-
dend fir die Verbesserung der Unterrichtsqualitat und das professionelle Lernen. Lehrkrafte
entwickeln ihre Fahigkeiten vor allem durch praktische Erfahrungen und die Berufskultur,
die auf gemeinsamen Erfahrungen basiert und die Arbeitsfelder préagt (Gléaser-Zikuda et al.,
2022).

Ehlers (2022) betrachtet Reflexionsfahigkeit als eine wesentliche Zukunftskompetenz, die
sowohl die Bereitschaft als auch die Fahigkeit zur Selbst- und Fremdreflexion einschlief3t.
Diese Kompetenz ermdglicht es, Verhaltens-, Denk- und Wertesysteme zu identifizieren,
deren Einfluss auf Verhalten und Entscheidungsprozesse umfassend zu reflektieren und kri-
tisch zu bewerten (Ehlers, 2022). Personen mit dieser Kompetenz handeln zielgerichtet in
dynamischen und hochemergenten Kontexten, da sie in der Lage sind, ihre eigenen Werte
und Bedurfnisse zu hinterfragen, Perspektivwechsel vorzunehmen und Entwicklungen so-

wohl selbstkritisch als auch ganzheitlich zu beurteilen (Ehlers, 2022).

Cramer, Harant, Merk, Drahmann und Emmerich (2019) empfehlen eine Metareflexivitét
und Professionalitat in der Lehrkraftebildung, bei der verschiedene Professionalisierungsan-
sétze miteinander in Dialog treten. Metareflexivitat beschreibt nicht nur ein Prinzip, sondern
eine professionelle Haltung, die zu einem idealen Urteil fuhrt, indem sie flexible und diffe-
renzierte Denkweisen fordert, statt sich auf festgelegte Deutungen zu stiitzen. Dies erfordert,
dass man sich aktiv mit Spannungen und Differenzen auseinandersetzt, Perspektivenwechsel
ubt und die Féhigkeit entwickelt, Referenzsysteme zu wechseln und soziale Beziehungen

innerhalb der Praxisgemeinschaften zu modulieren (Idel, 2021).
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Vergleichsstudien zur beruflichen Kompetenz von Quereinsteigenden im Vergleich zu tra-
ditionell ausgebildeten Lehrkraften liefern unterschiedliche Ergebnisse: Einige Studien wei-
sen Quereinsteigenden geringere padagogische Fahigkeiten nach (Kleickmann & Anders,
2011), wahrend andere keine wesentlichen Unterschiede feststellen (Lucksnat et al., 2020).
Diese uneinheitlichen Ergebnisse zu den Kompetenzen und der Leistung von Quereinstei-
genden, bedingt durch die unterschiedlichen QualifizierungsmalRnahmen (Joller-Graf, 2000;
Keller-Schneider et al., 2016) und fehlende Belege fiir den Transfer auf3erschulischer Kom-
petenzen (Bressler & Rotter, 2018; Engelage, 2013), verdeutlichen die Notwendigkeit einer
systematischen Integration von Reflexion in der Lehrer*innenbildung. Hier setzt der Hoch-
schullehrgang (HLG) Quereinstieg an: In der Lehrveranstaltung ,,Beziehungsberuf Leh-
rer*in“ wird Selbstreflexion durch das Verfassen und kritische Hinterfragen eines Professi-
onalisierungs-Journals zentral eingebunden, wie es Korthagen (1992) sowie Zeichner und
Liston (1996) fordern. Diese Praxis fordert nicht nur die personliche Weiterentwicklung der
Lehrkrafte, sondern kénnte durch flexible Denkweisen und den konstruktiven Umgang mit
Differenzen zu einer verbesserten Qualitat der Lehre und damit zu einer effektiveren und
individuelleren Forderung der Schilerinnen und Schiiler beitragen. Da Routinen der Unter-
richtspraxis nicht allein durch die bloRe Beteiligung an der Praxis erworben werden, sondern
auch eine reflektierende Auseinandersetzung mit den Erfahrungen und Unterstiitzung durch
erfahrene Mentorinnen erfordern (Groschner & Hascher, 2019), schafft dieser Ansatz im

HLG Quereinstieg giinstige Bedingungen flr eine erfolgreiche Professionalisierung.

4.4  Professionalisierungsjournal (Pro-Jo)
,,Um zu reflektieren,
muss der Geist in seiner fortschreitenden Tatigkeit einen Augenblick stillstehen,
das eben Vorgestellte in eine Einheit fassen,
und auf diese Weise, als Gegenstand, sich selbst entgegentreten.

(Wilhelm von Humboldt (1767-1835) in Hilzensauer, 2017, VVorwort)

Erst wenn ein gewisses Mal? an Distanz zu den eigenen Handlungen geschaffen wird, kann
wirkliche Reflexionsfahigkeit entwickelt werden. Dies bedeutet, dass die Fahigkeit zur Re-

flexion nicht nur durch das bloRe Betrachten des eigenen Verhaltens entsteht, sondern durch
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eine kritische Auseinandersetzung, bei der man sich bewusst von den unmittelbaren Emoti-
onen und Reaktionen distanziert. Diese Distanz erlaubt es, das eigene Handeln objektiver zu
bewerten, die zugrundeliegenden Beweggriinde und Auswirkungen klarer zu erkennen und
somit tiefere Einsichten zu gewinnen. Dadurch wird es moglich, die eigenen Verhaltensmus-
ter und Entscheidungen umfassend zu analysieren und gegebenenfalls zu korrigieren, um

langfristig effektiver und reflektierter zu handeln.

Eine theoretisch fundierte Reflexionskompetenz ist entscheidend, um die im Curriculum ge-
forderten Fahigkeiten zu entwickeln, da sie als Verbindung zwischen Theorie und Praxis
dient, akademisches Wissen in praktische Kontexte (ibertragt (Schon, 1983) und gleichzeitig
praktische Erfahrungen durch theoretische Perspektiven erweitert (Alter, Baumann, Wurz-
rainer, 2024). Reflexion setzt sich aus drei wesentlichen Dimensionen zusammen: der kog-
nitiven Dimension (Wissen, dass), der moralischen Dimension (Wissen, wozu) und der prak-
tischen Dimension (Wissen, wie) (Kipker & Seibt, 2019). Ein fortlaufender Prozess von Re-
flexion, Selbstbewertung und gegebenenfalls Anpassung ist notwendig, um eine kompetente
berufliche Praxis sicherzustellen (Frey, 2014). Selbstreflexion verlangt konsequente Selbst-
disziplin: Sie beinhaltet das bewusste Wahrnehmen und Hinterfragen der eigenen Gedanken,
Verhaltensweisen und Gefiuhle sowie eine tiefgehende Auseinandersetzung mit den person-
lichen Uberzeugungen und Motivationen. Der Zweck dieses eigenverantwortlichen Prozes-
ses besteht darin, personliche Erfahrungen, gegenwartige Herausforderungen und zukiinf-
tige Ziele griindlich zu analysieren (Ziegler et al., 2023), eigene Fahigkeiten und Wirkungen
in den Blick zu nehmen und somit die Berufszufriedenheit zu starken (Keller-Schneider,
2023a). Strukturiertes Feedback durch Reflexionskriterien und Leitfragen kann dabei helfen,
gezielt tiber das eigene Verhalten nachzudenken und Uberforderung bei offenen Formaten
zu vermeiden. Allerdings kann die Anwendung solcher Kriterien auch die Freiheit in der
Reflexion einschranken (Gléser-Zikuda et al., 2022; Wade & Yarbrough, 1996).

Das Reflexionsmodell von Borton (1970) ist ein praxisorientiertes und strukturiertes Kon-
zept, das Lehrkrafte dabei unterstitzt, aus ihren Erfahrungen zu lernen und ihre berufliche
Praxis fortlaufend zu optimieren. Durch die systematische Reflexion in den drei Phasen
,,Was ist passiert?*, ,,Was bedeutet das?* und ,,Was nun?“ wird der Reflexionsprozess klar
und verstandlich gestaltet, wodurch die Qualitat und Tiefe der Reflexion gesteigert wird
(Ziegler et al., 2023).
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In der Studie von Weinzettl und Zenz (2023) zeigte sich, dass Quereinsteigende aktiv nach
Gelegenheiten zur Reflexion ihres Schulalltags und Unterrichts suchen. Die Qualitat der
schulpraktischen Qualifizierungsphasen wird maf3geblich durch die Fahigkeit des Settings
beeinflusst, eine systematische Reflexion des Erlebten und Beobachteten zu ermdglichen.
Diese Reflexion ist entscheidend fir die fortlaufende Weiterentwicklung der Lehrkrafte
(Gréschner & Klal, 2020) und unterstutzt die Professionalisierung (Keller-Schneider,
2018).

Professionelles Feedback und begleitete Reflexionsprozesse spielen eine zentrale Rolle da-
bei, die Eignung fur den Lehrer*innenberuf zu kl&ren, mégliche Alternativen aufzuzeigen
und einen tiefgreifenden Selbstreflexionsprozess sowie eine umfassende Auseinanderset-
zung mit dem Berufsbild der Lehrkraft zu férdern (Brinkmann et al., 2022). Lehrkréftefort-
und -weiterbildung erfordert gezielte Momente der Reflexion und Proflexion, die nicht nur
ausreichend Zeit und einen klar definierten Rahmen bieten, sondern auch eine einheitliche
und prézise Definition des Begriffs ,,Reflexion” voraussetzen. ,,Echte” Reflexion muss the-
oretische Fundamente und die essenzielle prospektive Perspektivierung, bekannt als Profle-
xion, umfassen, um die (Weiter-) Entwicklung der Lehrkréfte effektiv zu unterstitzen (Alter
etal., 2024, S. 23-24).

Die Geschichte des Journals ist eng mit der Entwicklung von Tagebiichern verbunden, deren
genaue Urspringe unklar sind und je nach Definition von schriftlichen Aufzeichnungen va-
rileren, wobei sowohl kontinuierlich gefiihrte Dokumente als auch symbolische Darstellun-
gen als Vorlaufer gelten kénnen (Kunz, 2018). Kunz verweist 2018 auf bestimmte Merk-
male, die ein Dokument zur regelméRigen Reflexion vorweisen sollte. Die schriftlichen Auf-
zeichnungen in einem Journal sollten von einer einzelnen Person verfasst, zeitnah zu den
Ereignissen festgehalten und in einer chronologischen Struktur organisiert werden (Kunz,
2018). Der Begriff Journal wird haufig mit dem Tagebuch gleichgesetzt, obwohl sich beide
in ihren Zielsetzungen unterscheiden: Ein Journal dient primar der Selbstreflexion und dem
Festhalten von Gedanken und Emotionen, wahrend ein Tagebuch hauptséchlich zur chrono-
logischen Aufzeichnung von Ereignissen genutzt wird. RegelmaRigkeit und eine zeitliche
Ordnung der Eintrége sind in beiden Formen wichtig, um tiefere Einsichten und Analysen

zu ermoglichen (Kunz, 2018).
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Die schriftliche Reflexion, wie sie durch Reflexionsbdgen, Tagebiicher und Portfolios er-
folgt, erhdht die Nachvollziehbarkeit und Verbindlichkeit und fordert somit eine nachhaltige

professionelle Entwicklung (Glaser-Zikuda et al., 2022).

Lamy (2015) beftirchtet, dass das reflexive Schreiben von Lehrpersonen als zusatzliche zeit-
liche Belastung empfunden wird und daher nicht regelmaRig praktiziert wird. Diese Praxis
konnte als weniger relevant angesehen werden, was dazu fiihrt, dass Lehrkréfte keine we-
sentlichen Einsichten und Erkenntnisse gewinnen und ihre Kompetenzen in diesem Bereich
nicht weiterentwickeln. Infolgedessen wird die schriftliche Reflexion oft vernachlassigt und
nicht systematisch in den beruflichen Alltag integriert. Das Professionalisierungs-Journal ist
folglich nur dann sinnvoll, wenn es mit einem begleiteten, systematischen und theoriegelei-
teten Austausch kombiniert wird, um die Reflexion tatsachlich effektiv und unterstiitzend zu

gestalten. Dies wird im Design der Studie fur diese Dissertation beriicksichtigt.

Im Kontext des Quereinstiegs ergeben sich jedoch besondere Herausforderungen, die diesen
Prozess zusatzlich erschweren und eine gezielte Unterstiitzung erfordern. Das folgende Un-
terkapitel beleuchtet diese Herausforderungen und zeigt auf, wie sie im Rahmen des Quer-

einstiegs bewaltigt werden kénnen.

4.5 Herausforderung Quereinstieg

Die seit 2021 jahrlich durchgefuhrte Hajek-Studie vom BMBWF, die die Etablierung neuer
Lehrkrafte im ersten Berufsjahr erforscht, stellte 2023 folgende Forschungsfrage an 1947
teilnehmende Lehrkrafte (27 % Rucklaufquote): ,,Wie beurteilen Sie folgende Bereiche im
ersten Berufsjahr auf einer Skala von 1 = sehr gut bis 5 = sehr schlecht? Die Ergebnisse
zeigten, dass die Unterstiitzung des Kollegiums mit einem Mittelwert von 1,6 am besten
bewertet wurde, wobei 84 % der Befragten diesen Bereich positiv einschatzten. Die Unter-
stutzung durch die Schulleitung folgte mit einem Mittelwert von 1,9 und 74 % positiver Be-
wertungen. Die Moglichkeiten zur Fort- und Weiterbildung erhielten einen Mittelwert von
2,0, bewertet von 71 % der Teilnehmenden, wahrend die Innovationsbereitschaft im Kolle-
gium mit einem Mittelwert von 2,3 und 58 % positiv eingestuft wurde. Das Gehalt wurde
mit einem Mittelwert von 2,9 und 40 % Zustimmung bewertet, wahrend die Karrieremdg-
lichkeiten in der Schule mit einem Mittelwert von 3,3 und 20 % Zustimmung sowie aul3er-

halb der Schule mit einem Mittelwert von 3,9 und 19 % Zustimmung deutlich schlechter
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abschnitten (BMBWF, 2024b). Die Daten der vorliegenden Dissertationsstudie unterstrei-
chen die Ergebnisse im Bereich der Unterstiitzung und zeigen, dass das Kollegium als wert-
volle Ressource in allen Bereichen, administrativ, sozial, fachlich und werteorientiert, von

den neuen quereinsteigenden Lehrpersonen gesehen wird.

Schwalbe und Puderbach (2023) stellen fest, dass es innerhalb des Kollegiums eine beson-
ders kritische Einstellung gegeniber alternativ qualifizierten Lehrkréaften gibt, wenn durch
Personalmangel fachfremder Unterricht und Uberstunden zu hoher Belastung fiihren und die
Zeit knapp ist. Diese kritische Haltung deutet darauf hin, dass der Umgang mit Quereinstei-
genden potenziell nicht nur die Arbeitsbelastung steigern, sondern auch das soziale Klima
sowie die Zusammenarbeit innerhalb des Kollegiums beeinflussen kdnnte, unabhangig von
den personlichen Erfahrungen mit alternativ qualifizierten Personen (Schwalbe & Puder-
bach, 2023). Inwieweit reguldr ausgebildete Lehrkrafte den Quereinstieg als hilfreiche Ent-
lastung in Phasen des Lehrkréftemangels oder eher als zusétzliche Belastung und potenzielle
Bedrohung ihres Berufsansehens betrachten, ist bisher kaum erforscht worden. Die positive
oder negative Haltung dazu durfte stark davon abhangen, wie die Integration von Querein-
steigenden die Arbeitsorganisation und das soziale Klima im Kollegium beeinflusst
(Schwalbe & Puderbach, 2023). Die Entwicklung und Implementierung von Quereinstiegs-
programmen, die oft auf eine schnelle Deckung des Lehrkraftemangels abzielen, stellt die
Professionalisierungsbestrebungen der traditionellen Lehrer*innenbildung infrage. Sollte
der groR¥flachige Einsatz von lediglich teilweise ausgebildeten Lehrkréften keine negativen
Auswirkungen auf die Unterrichtsqualitat und Schiiler*innenleistungen haben, kdnnte dies
die Diskussion Uber die Effektivitét der traditionellen Lehrer*innenbildung und die Notwen-
digkeit des herkémmlichen Lehramtsstudiums neu beleben (Puderbach & Gehrmann, 2020).
Diese Beobachtungen werden durch die von Hafner (2019) beschriebenen Qualitatskonven-
tionen unterstltzt, die darauf hinweisen, dass Quereinstiegsprogramme potenziell mehr
méannliche Vorbilder in Schulen bringen (hdusliche Qualitatsnorm), die Bildungsweg-
Durchléssigkeit erhdhen (staatsbirgerliche Qualitatsnorm) und schnell sowie kostengiinstig

auf den Lehrermangel reagieren kdnnen (marktliche Qualitatsnorm).

Dennoch sind Kompromisse in der Qualitatssicherung oft widerspriichlich und anfallig fir
Kritik, was erklart, warum die Kontroversen um Quereinstiegsprogramme weiterhin beste-

hen (Hafner, 2019). Die Annahme, dass Quereinsteigende geringere professionelle Kompe-
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tenzen besitzen und somit die Unterrichtsqualitat beeintrachtigen kénnten, bleibt ein zentra-
ler Punkt der Diskussion. Auf der anderen Seite haben Quereinsteigende oft VVorteile durch
ihre frihere Ausbildung und Berufserfahrung, die sie in die Lehrer*innenrolle einbringen.
Diese Erfahrungen, die haufig in Bereichen wie Kommunikation, Problemlésung und Orga-
nisation ndtzlich sind, kénnen in den neuen Kontext tbertragen werden. Allerdings ist der
Transfer von domanenspezifischer Expertise nicht immer nahtlos und kann zu Unsicherhei-
ten und Konflikten fuhren, wenn bestehende Routinen nicht angepasst werden (Bauer et al.,
2019; Gruber & Mandl, 1996; Tigchelaar et al., 2010). Erfahrung allein fuhrt nicht automa-
tisch zu Expertise; sie muss in handlungsrelevantes, theoretisches Wissen integriert werden,
um effektiv im neuen Berufsbereich angewendet werden zu kénnen (Hascher, 2005; Ma-
yotte, 2003).

Die Integration alternativ qualifizierter Lehrkrafte in das Schulsystem stéf3t auf mehrere
Schwierigkeiten, die ihre Effektivitat und ihre berufliche Entwicklung beeintrachtigen kon-
nen. Eine wesentliche Herausforderung ist das Fehlen addquater Reflexionsstrukturen, das
durch unzureichende Praxisanteile im Schulsystem bedingt ist. Alternativ qualifizierte Lehr-
krafte haben oft nicht die Mdglichkeit, durch umfassende praktische Erfahrungen im Unter-
richt ein fundiertes Verstandnis fiir die Berufspraxis zu entwickeln. Dies fiihrt zu einer Ge-
fahr, dass sie unkritisch Handlungsrezepte ibernehmen, insbesondere wenn die Mentor*in-
nen, die sie betreuen, nicht tber die erforderliche Qualifikation verfiigen. Ohne diese Refle-
xion riskieren sie, ihre eigenen Erfahrungen als Schiiler*in unkritisch zu tibernehmen, anstatt
ein theoriegestitztes und differenziertes Verstandnis fiir das ,,Warum* und ,,Wozu* ihres
Handelns zu entwickeln. Das Ziel sollte daher sein, von einem praktischen ,,Wie*“ zu einem
durchdachten und theoretisch fundierten ,,Warum* und ,,Wozu*“ zu gelangen, um ein pas-
sendes Berufsrollenbild und die notwendige Selbstklarung zu integrieren. Ein weiteres Prob-
lem besteht in der unzureichenden Berlcksichtigung der Individualitat der Schuler*innen.
Alternativ qualifizierte Lehrkréfte neigen dazu, ihre Planungen starker fachlich orientiert
statt methodisch-didaktisch zu gestalten, was zu einer fehlenden Individualisierung fiihren
kann. Dabei kann die Qualitat des Unterrichts leiden, da mehr Wert auf die Quantitéat der
vermittelten Inhalte gelegt wird, anstatt auf eine differenzierte und bedarfsgerechte Forde-
rung der Schiler*innen zu achten (Kipker & Seibt, 2019).
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Die Entwicklung und Implementierung von Quereinstiegs- und Seiteneinstiegsprogrammen
ist nicht nur durch den dringenden Bedarf an Lehrkraften motiviert, sondern auch durch
signifikante Widerstande geprégt. Berufsverbande und Ausbildungsinstitutionen auRern Be-
denken hinsichtlich der Qualitat der Schulen, wenn eine Lehrbefédhigung tber vereinfachte
Zugangswege erworben wird. Es besteht die Sorge, dass das sogenannte ,,Schnellbleichen*
(Keller-Schneider et al., 2016, S. 53) von Lehrpersonen, also eine unzureichend fundierte
Ausbildung, die Bildungsqualitat gefahrden konnte. Es gibt Befiirchtungen, dass der Einsatz
von Personen ohne traditionelle Ausbildung zu einer Deprofessionalisierung des Lehrer*in-
nenberufs fuhren kdnnte (Porsch, 2021; Schmid, 2010). Dies kdnnte mdglicherweise auch
negative wirtschaftliche Auswirkungen auf den Standort eines Landes haben (Keller-Schnei-
der et al., 2016).

Kritiker der alternativen Qualifizierung fir den Lehrer*innenberuf warnen zudem, dass eine
Absenkung der Zulassungsstandards in Zeiten des Lehrkraftemangels den Beruf abwerten
kdnnte, insbesondere, wenn nicht bewahrte Quereinsteigende nicht adéquat aussortiert wer-
den. Eine solche Praxis wiirde auch eine faire Alternative flr regular ausgebildete Lehrkrafte
erfordern, die sich nicht bewéhren. Diese mussten dann alternativ im Schuldienst oder 6f-

fentlichen Dienst sinnvoll eingesetzt werden (Terhart, 2023).

Derzeit bleibt der Einfluss von Quereinstiegsprogrammen auf die Qualitat der Lehrkréfte-
bildung sowie auf Unterricht und Schulen spekulativ. Weitere Forschung ist notwendig, um
wertvolle Erkenntnisse fur eine grundlegende Reform der Lehrkréftebildung zu gewinnen
(Driesner & Arndt, 2020). Interessanterweise zeigen Studien, dass sich Lehrkrafte mit Vor-
beruf weniger stark beansprucht fuhlen als solche ohne Vorberuf (Bauer, Aksy et al., 2017,
Zaruba et al., 2023). Diese Beobachtungen stimmen mit den Erfahrungen von Quereinstei-
genden (berein, die ihre Téatigkeit als zufriedenstellend und weniger belastend empfinden
als erwartet. Die geringen Unterschiede zwischen Quereinsteigenden und traditionellen
Lehramtsstudierenden in Bezug auf ihre Motivlage bestatigen die Forschungsergebnisse von
Porsch (2021) (GroR Ophoff & Pfurtscheller, 2023) und erklaren mitunter die geringe Fluk-

tuation der Quereinsteigenden.

Die Nachhaltigkeit von Quereinstiegsprogrammen zeigt sich als kontrovers, da die Daten-
lage uneinheitlich ist. Einige Wissenschaftler warnen, dass Lehrkréfte, die nur unvollstandig
qualifiziert sind, zwar kurzfristig Personalméngel ausgleichen kénnen, jedoch eine deutlich

hohere Fluktuationsrate haben als ihre regulédr ausgebildeten Kolleg*innen (Sutcher et al.,
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2016). Dies konnte langfristig den Lehrkraftemangel verschérfen. Im Gegensatz dazu zeigen
andere Untersuchungen, dass Quereinsteigende in den ersten zwei Jahren ahnliche Ver-
bleibquoten wie reguldr ausgebildete Lehrkrafte aufweisen (Kaufman et al., 2020). Diese
unterschiedlichen Ergebnisse legen nahe, dass der langfristige Erfolg alternativer Zertifizie-
rungsprogramme wesentlich von ihrer Gestaltung, Dauer und den spezifischen Einsatzfel-
dern abhéngt, auf die die Quereinsteigenden gezielt vorbereitet werden (Bauer & Kost,
2023).

In Bezug auf die Fluktuation liegt die Abgangsrate von Lehrpersonen bei etwa 10 %, was
im Vergleich zu anderen Berufen vergleichbar ist (BFS, 2022). Die Daten der vorliegenden
Dissertation zeigen ein weit positiveres Bild. Die Fluktuation der quereinsteigenden Kohorte
in Niederosterreich im Schuljahr 2023/24 liegt bei drei von 115 Personen (Stand: 24. Feber
2024) und mit 2,6 % deutlich unter den 10 % (siehe Unterkapitel 2.6). Die Kindigungsraten
zeigen, dass sich berufseinsteigende und erfahrene Lehrkréfte sowohl in ihren Kompetenzen
als auch in ihrem Beanspruchungserleben nicht wesentlich von den verbleibenden Lehrper-
sonen unterscheiden (Keller-Schneider, 2023a). Ein zielgerichtetes Onboarding und eine
ganzheitliche Integration sind daher von grof3er Bedeutung, da die Fluktuationsbereitschaft
mit zunehmender Betriebszugehorigkeit abnimmt (Lange, 2004). Das folgende Kapitel fiinf
befasst sich umfassend mit dem Thema Onboarding, beleuchtet seine Bedeutung und be-
schreibt detailliert die einzelnen Phasen, einschlieBlich ihrer inhaltlichen und zeitlichen Di-

mensionen.
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5 ONBOARDING

Das strukturierte Vorgehen zur Einfiihrung neuer Mitarbeiter*innen in die betriebliche Um-
gebung wird als Onboarding bezeichnet (Brenner, 2014). In der Fachliteratur werden auch
Begriffe wie Einarbeitung, Integration, Eingliederung oder Inplacement verwendet (Beyer-
mann, 2015) und unterscheiden sich in ihren Nuancen.

Fur das BMBWEF hat qualitatives Onboarding hochste Prioritéat, weshalb im Dienstrecht mit
der Padagoglnnenbildung NEU umfassende Anpassungen vorgenommen wurden. Der An-
wendungsbereich, der Beginn und die Dauer der Einarbeitungsphase wurden berarbeitet,
um den Einstieg neuer Lehrpersonen zu optimieren. Zudem wurden die Pflichten von Men-
tor*innen, Lehrkréften sowie die Aufgaben der Schulleitung préaziser geregelt. Die Begleit-
lehrveranstaltungen wurden mit dem Schuljahr 2023/34 an den Beginn der Einarbeitungs-
phase verschoben, und besondere Schutzmafnahmen flr Neueinsteiger*innen, wie Rege-
lungen zu fachfremden Einsétzen, Klassenleitung und dauerhaften Mehrdienstleistungen,
wurden eingefuhrt. Zur Unterstltzung dieser Neuerungen wurde den Bildungsdirektionen
und Padagogischen Hochschulen ein Handbuch (siehe Anhang A) zur Verfligung gestellt
(BMBWF, 2023a).

Zu Beginn einer neuen beruflichen Aufgabe erhoht sich das Zufriedenheitsempfinden zu-
nachst merklich Gber den Gblichen Wert hinaus, doch innerhalb kurzer Zeit nimmt es wieder
deutlich ab und fallt unter das urspriingliche Niveau (Beyermann, 2015). Aus diesem Grund
ist eine kontinuierliche Unterstltzung bis zur vollstandigen Eingewdhnung von grofer Re-
levanz. Studien (Dammerer, 2019a; Dreer, 2018; Weinzettl, 2019; Weinzettl & Zenz, 2023)
belegen, dass erfolgreiche Onboarding-Programme Klar strukturiert, methodisch durchdacht
und verstandlich gestaltet sein mussen. Dies bedeutet, dass sowohl die Organisation als auch
die Inhalte eines Onboarding-Programms eindeutig und nachvollziehbar sein sollten. Ein
detaillierter Zeitplan ist fir den Onboarding-Prozess ebenfalls unverzichtbar. Um ein wir-
kungsvolles Onboarding-Programm zu entwickeln, sind die prézise Festlegung der Dauer
und der Inhalte sowie die Gestaltung eines klaren Zeitrahmens von entscheidender Bedeu-
tung (Aygen, 2015).
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5.1 Definition Onboarding

Onboarding, ein Begriff aus dem Personalwesen, beschreibt den strukturierten Prozess, neue
Mitarbeiter*innen in das Unternehmen einzufuhren, einzuarbeiten und erfolgreich zu integ-
rieren. Ziel ist es, neue Teammitglieder aktiv und systematisch in ihre Rolle und das Unter-
nehmensumfeld einzubinden (Aygen, 2015). Onboarding ist ein umfassender mittelfristiger
Prozess, der positions- und organisationsorientiert (Moser et al., 2018) ist, der weit tiber eine
rein fachliche Einarbeitung hinausgeht und darauf abzielt, neue Mitarbeitende sowohl in ihre
beruflichen Aufgaben als auch in die soziale und kulturelle Umgebung ihres neuen Unter-
nehmens zu integrieren (Brenner, 2014). Die verschiedenen Definitionen des Begriffs ver-
deutlichen unterschiedliche Schwerpunkte und Ansétze, zeigen jedoch alle die zentrale Be-
deutung einer erfolgreichen Integration auf.

Laut Kramer (2017) zielt Onboarding darauf ab, neue Mitarbeitende nicht nur fachlich, son-
dern auch als Menschen in die Organisation einzuftihren. Dies bedeutet, dass der Prozess die
emotionale und soziale Eingliederung der neuen Mitarbeiter*innen ebenso berlcksichtigen
muss wie ihre fachliche Einarbeitung. Becker (2013) beschreibt Onboarding als ein Bem-
hen, neue Mitarbeitende schnell in die Arbeitsgruppe und das Unternehmen zu integrieren,
wobei der Fokus auf der raschen Eingliederung liegt. Dies spiegelt sich in der praktischen
Umsetzung wider, bei der neue Mitarbeitende moglichst schnell ein Teil des Teams werden
sollen. Weinzettl (2019) betont beim Einarbeitungsprozess die langfristige und produktive
Bindung der neuen Mitarbeitenden an die Institution. Hierbei liegt der Schwerpunkt auf ei-
ner nachhaltigen Integration, die darauf abzielt, die Mitarbeitenden dauerhaft und effektiv
in die Organisation einzubinden. Diese langfristige Perspektive wird auch von Brenner
(2014) unterstutzt, die diesen Prozess als einen zeitlich befristeten Einarbeitungs- und Integ-
rationsverlauf beschreibt, der meist tiber ein Jahr dauert und durch regelmél3igen Austausch
zwischen erfahreneren und weniger erfahrenen Personen geprégt ist. Graf (2014) gibt an,

dass die Onboarding-Phase in der Regel ,,drei bis sechs Monate* dauert (S. 3).

Ziel ist es, eine umfassende Integration zu erreichen, die sowohl formale, fachliche als auch
soziale Aspekte umfasst. Zur formalen Integration zahlt neben der Ausstattung mit einem
optimalen Arbeitsplatz und der richtigen Zuordnung zu einer Organisationseinheit auch die
Bereitstellung grundlegender Informationen, die fiir die Austibung der neuen Position erfor-
derlich sind (Dirks, 2017). Die fachliche Integration zielt darauf ab, den neuen Mitarbeiten-

den Kenntnisse Uber die Institution und den Arbeitsbereich zu vermitteln. Hierbei liegt der
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Schwerpunkt auf der Einarbeitung in spezifische Aufgaben, dem Erwerb von fachspezifi-
schem Wissen und der Anwendung dieser Kenntnisse und Fertigkeiten. Im Bereich der so-
zialen Integration geht es darum, dass sich der neue Mitarbeitende sozial auf allen Ebenen
integriert. Eine erfolgreiche soziale Integration ist dann erreicht, wenn die Mitarbeitenden
als Teil der Gemeinschaft anerkannt werden (Dirks, 2017). Einige Definitionen (Lange,
2004; Walter & Matar, 2023) erweitern den Onboarding-Begriff um die werteorientierte In-
tegration, die sicherstellt, dass der neue Mitarbeitende auch die Unternehmenswerte und -
kultur versteht und sich mit ihnen identifiziert. Wesentlich bei diesem Prozess sind ,,syste-
matische Handlungen, mit dem Ziel unternehmensexterne zu unternehmensinternen Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter zu formen* (Sluss et al., 2012 in Lohaus & Habermann,
2016, S. 14).

Der Onboarding-Prozess, der in der Regel tiber ein Jahr hinweg durchgefihrt wird (Brenner,
2014), beinhaltet die systematische Eingliederung in sadmtliche administrativen, sozialen,
fachlichen und werteorientierten Aspekte eines Unternehmens bzw. einer Institution. Er
schafft die Basis fir eine erfolgreiche Mitarbeiter*innenbindung (Buchheim & Weiner,
2014). Aygen (2015) beschreibt diesen Vorgang als aktives und gezieltes ,,An-Bord-Neh-
men“ (S. 161). Das Ziel besteht darin, dass die Mitarbeiter*innen ihre Aufgaben verstehen,
annehmen und erlernen und sich zugleich in das soziale Gefiige der Kollegenschaft einglie-
dern (Graf, 2014). Moser et al. (2018) betonen, dass das Onboarding uber die gewohnliche
Einarbeitung hinausgeht und die vollstdndige Integration der Person in soziale Systeme um-
fasst. Nur so kdnnen eine nachhaltige Mitarbeiter*innenbindung und eine langfristig pro-
duktive Arbeitsbeziehung entstehen. Das vorhandene Potenzial der neuen Mitarbeitenden
sollte optimal genutzt und im Einklang mit den Unternehmenszielen eingesetzt werden. Dies
erfordert zundchst Investitionen in Form von Betreuungszeit, Informationsbereitstellung und
Wertschatzung (Brenner, 2014). Im Idealfall wird die Mdglichkeit der Leistungsentfaltung
geschaffen (Losek, 2019).

Die im Rahmen dieser Dissertation von der Autorin entwickelte Definition von Onboar-

ding lautet wie folgt:

Onboarding ist ein mittelfristiger positionsorientierter Einarbeitungsprozess, durch
den neue Mitarbeitende holistisch eingearbeitet und auf ihre Aufgaben vorbereitet

werden, um sich rasch zu integrieren und produktiv zu werden. Ein solcher Prozess
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berucksichtigt und umfasst die administrative, soziale, fachliche und werteorien-
tierte Ebene. Dabei geht Onboarding Uber das bloRe Einarbeiten hinaus und bein-
haltet eine systematische, zielgerichtete und individuelle, auf die Bedurfnisse der
neuen Mitarbeitenden zugeschnittene Aufnahme in soziale Systeme und dauert

etwa sechs Monate.

Das Onboarding beschreibt den Prozess der Einarbeitung, wobei Mentoring die wirkungs-
vollste Methode hierfiir darstellt (siehe Unterkapitel 7.3). Onboarding geht jedoch (ber eine
reine Einflhrung hinaus — es umfasst eine systematische, zielgerichtete und individuell auf
die Bedurfnisse abgestimmte Integration. Ein erfolgreicher Onboarding-Prozess, der die
Grundlage fur eine gelungene Eingliederung bildet, beriicksichtigt alle vier Ebenen in ver-
schiedenen Phasen und durch unterschiedliche Rollen (siehe Kapitel flinf). Wie dieses Kon-
zept in der Wirtschaft angewendet wird und welche spezifischen Dimensionen dabei eine

Rolle spielen, wird im folgenden Unterkapitel detaillierter erlautert.

5.2 Onboarding/Dimensionen in der Wirtschaft

Wie bereits in Kapitel drei beschrieben, steigt die Berufsmobilitat und betragt etwa 10 %.
Arbeitgeber*innen sind daher in der Verantwortung, Selektion, Transition und Retention
hochwertig und nachhaltig zu gestalten sowie die Arbeitsbedingungen attraktiv zu machen
(Lemke et al., 2020). Der Fachkraftemangel, der nicht nur im Bildungsbereich spirbar ist,
ermdoglicht qualifiziertem Personal, hohere Anspriiche und Zuwendungen zu stellen. Das
traditionelle Modell, ein Leben lang den gleichen Beruf auszuiben, ist Uberholt, da Fach-
und Fihrungskréfte abwechslungsreiche und erfullende Aufgaben suchen. Arbeitgeber*in-
nen sind gefordert, innovativ zu sein, um Arbeitnehmer*innen langfristig zu binden, indem
sie attraktive Gehdlter, flexible Arbeitszeiten, Work-Life-Balance, flache Hierarchien und
Weiterbildungsangebote anbieten, wobei eine sorgfaltige Einarbeitung hohe Anfangsfluktu-
ation verhindert (Lemke, 2020).

Ein immer wichtiger werdender Baustein ist die Personalgewinnung, das Anwerben fiir den
Beruf, wie in Unterkapitel 2.8 beschrieben. Der Auswahlprozess in der Wirtschaft ist erheb-
lich komplexer und anspruchsvoller als im Schulsystem, weshalb eine eingehendere Be-

trachtung dieser Verfahren lohnenswert ist. Zunéchst gilt es, potenzielle Quereinsteigende
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aktiv auf die Schule aufmerksam zu machen, was durch strategische und intensive Investiti-
onen in die AuBendarstellung der Schule erreicht werden kann. In der Wirtschaft spricht man
von Employer Branding (Schuhmacher & Geschwill, 2009), das hilft, sich positiv von an-
deren Standorten abzuheben. Jede Schule ist einzigartig und sollte ihre spezifischen Stéarken
identifizieren und authentisch kommunizieren (Knabenreich, 2015). Authentische Fotos
oder Erfahrungsberichte von Lehrkraften konnen das Profil der Schule darstellen. Eine ei-
gene Karriere-Website auf der Schulhomepage ermdglicht Interessierten einen Uberblick
uber die Vorzuge der Schule und dient als Visitenkarte. Quereinsteigende aus der Wirtschaft
nutzen solche Homepages, um sich tiber potenzielle Arbeitgeber*innen zu informieren (En-
gel & Voigt, 2019). In gréReren Unternehmen sind Stellenausschreibungen, Personalgewin-
nung und -rekrutierung oft in einer zentralen Abteilung zusammengefasst. Im Schulsystem

hingegen sind diese unterschiedlichen Phasen verschiedenen Zustandigkeiten zugeordnet.

Noch vor einigen Jahren, vor der Einflihrung der Schulautonomie, begann die Verantwor-
tung der Schulleitung in der Regel zu Schulbeginn mit der Unterstiitzung bei der Einarbei-
tung (Weinzettl, 2019). Im Rahmen der Schulautonomie bernehmen Schulleitungen nun
auch die Durchflihrung von Bewerbungsgesprachen mit potenziellen neuen Lehrkraften vor
Schuljahresbeginn. Dennoch ist es nicht garantiert, dass auch diese Lehrkréfte dem Standort
zugewiesen werden, da die endgultige Entscheidung tber die Neueinstellungen von der Bil-

dungsdirektion getroffen wird.

Durch den Lehrkraftemangel hat sich der Rekrutierungsprozess im Bildungssystem zuneh-
mend dem Modell der Wirtschaft angendahert, indem er Elemente der Gewinnung, Selektion
und Bindung von neuen Mitarbeitenden integriert. Arbeitgeber*innen, die groBen Wert auf
ihre Mitarbeitenden legen, investieren bereits in die Integration und somit auch in den On-
boarding-Prozess (Aygen, 2015). Die Personalentwicklung muss als Instrument zur Sicher-
stellung der Qualitat und Effektivitat im Schulsystem sowie zur Férderung der beruflichen
Weiterentwicklung der Lehrkrafte eingesetzt werden, da Leistungsfahigkeit, Lern- und Ent-
wicklungsbereitschaft entscheidende Faktoren fiir den Bildungserfolg und die Schulent-
wicklung darstellen. Im folgenden Unterkapitel werden die idealen Ablaufe des Onboarding-
Prozesses, einschliel3lich seiner inhaltlichen und zeitlichen Dimensionen, sowie die verflig-

baren Onboarding-Malinahmen detailliert erlautert.
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5.3 Dimensionen und Phasen des Onboarding-Prozess

Come on board,

set of the course

Abbildung 23: Inhaltliche Ebenen beim Onboarding-Prozess (eigene Darstellung)

Wie in Abbildung 23 dargestellt, gilt es, neue Mitarbeitende erfolgreich in alle Ebenen zu
integrieren. Dieser Prozess sollte systematisch und gezielt gestaltet werden, um seine erfolg-
reiche Durchflihrung sicherzustellen. Es wére bedauerlich, wenn ein suboptimal verlaufen-
der Prozess dazu fuhren wirde, dass Mitarbeitende kiindigen (Christiansen, 2010).

Die inhaltlichen Ebenen des Onboarding-Prozesses, wie in Tabelle 11 dargestellt, umfassen
verschiedene Bereiche, Inhalte und entsprechende Ziele. Jeder dieser Bereiche sollte zum
richtigen Zeitpunkt und in angemessener Form bericksichtigt werden, um die spezifischen

Bedurfnisse neuer Lehrpersonen, wie in Unterkapitel 3.1 beschrieben, zu erfullen.

Schulspezifische Teil des sozialen Rollenklar- Teil des kulturel-
Strukturen/Pro-  Gefliges heit/fachliche Si- len Gefliges
zesse cherheit

Schulalltagrouti-  Akzeptiertes Lehrpersonlich-  Anerkanntes
nen erhalten Mitglied sein keit entfalten Mitglied sein

Tabelle 11: Inhaltliche Ebenen des Onboarding-Prozesses (eigene Darstellung, angelehnt an Walter & Matar, 2023;
Brenner, 2014).
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Die ersten Schritte des Eingliederungsprozesses umfassen administrative Formalitaten, die
Bereitstellung notwendiger materieller und digitaler Arbeitsmittel sowie die Einfuhrung in
standortspezifische Schulrichtlinien und -verfahren (Weinzettl, 2019). Walter und Matar
(2023) bezeichnen diese anfangliche administrative Phase als ,,Compliance®, welche die
Vermittlung von Vorschriften, Gesetzen und betriebsinternen Richtlinien umfasst (S. 69).
Diese Phase bietet neuen Mitarbeiter*innen Orientierung und stellt die Einhaltung gesetzli-
cher Vorgaben sicher. Laut Haufe (2023) gehdren zu den unverzichtbaren Handlungen die-
ser Phase: die Vorstellung im Kollegium, die Darstellung eines individuellen Onboarding-
Plans, allgemeine EinarbeitungsmalRnahmen, die Arbeitseinteilung, die Terminierung sowie
die Festlegung standortspezifischer mittelfristiger Ziele. Diese Initiativen bieten neuen Kol-

leginnen und Kollegen Orientierung, Sicherheit und ein Geflihl der Zugehorigkeit.

Die soziale Integration beginnt bereits bei der ersten Begegnung und schlief3t den Umgang
mit allen Personen am Schulstandort ein, darunter das administrative Personal, Lehr- und
Hilfskréfte, die Schulleitung sowie die Schilerinnen und Schiiler. Es gilt, die spezifischen
sozialen Strukturen zu erkunden, zu verstehen und zu akzeptieren (Brenner, 2014). Walter
und Matar (2023) beschreiben diese Phase der sozialen Eingliederung als ,,Connection®, bei
der es darum geht, Anschluss zu finden und sich aktiv in die Gemeinschaft einzubinden
(S. 69). Die soziale Integration spielt eine wesentliche Rolle bei der Bindung von Mitarbei-
ter*innen (Haufe, 2023; Keller-Schneider, 2010) und bezieht sich sowohl auf die zwischen-
menschlichen Beziehungen innerhalb des Teams als auch auf das Netzwerk am und auf3er-
halb des Schulstandorts (Christiansen, 2010). Das Ziel besteht darin, auf beiden Seiten ein
Geflhl der Gemeinschaft und Zugehdrigkeit zu schaffen (Schiffer, 2017) und die Mitarbei-

ter*innen als fest integrierte Mitglieder der Gemeinschaft zu positionieren.

Nahezu parallel zur administrativen Integration muss auch die fachliche Ebene adressiert
werden. Der Fokus liegt hier auf dem spezifischen Fachgebiet, dem Austausch innerhalb der
fachlichen Community sowie der Erarbeitung der Unterrichtsinhalte, einschlieRlich der re-
levanten gesetzlichen Grundlagen und der Klarung der Lehrer*innenpersonlichkeit. Walter
und Matar (2023) betonen in der Phase ,,Clarity die Notwendigkeit eines kollegialen Aus-
tauschs (S 69). Die Kommunikation innerhalb der Fachgruppe und das konstruktive Feed-
back sind hierbei grundlegende Elemente. Die Klarheit tber Aufgaben und Erwartungen
(Brenner, 2014), erganzt durch friihzeitige Zielvereinbarungen und regelmaRige Feedback-

gesprache, fordert eine schnelle Einarbeitung und adressiert Kompetenzliicken (Schiffer,
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2017). Der Einsatz von Mentorinnen und Mentoren und eine strukturierte, dosierte Informa-
tionsvermittlung sind entscheidend, um Rollenklarheit sicherzustellen und die Bedurfnisse

in diesem Bereich zu erfillen.

Der komplexeste Bereich ist die werteorientierte Ebene. Sie besteht darin, die eigenen Werte
und Uberzeugungen mit den padagogischen Leitprinzipien, Werten und Zielen des Standorts
in Einklang zu bringen (Brenner, 2014). Die Ubereinstimmung mit dem Leitbild, den Prin-
zipien und den Zielen einer Einrichtung ist von zentraler Bedeutung (Schiffer, 2017). Die
Schulidentitat, also das Selbstverstandnis des Standorts, nimmt dabei eine zentrale Rolle ein.
Eine wertorientierte Integration ist ein mittel- bis langfristiger Prozess, der nicht nur durch
padagogische Leitvorstellungen, sondern den neuen Mitarbeitenden vor allem durch gelebte
Werte nahergebracht wird (Brenner, 2014). Die kulturelle Ebene des Onboardings ,,Culture*
(Walter & Matar, 2023, S. 69), die alle Unternehmenswerte und Normen umfasst, erfordert
eine werteorientierte Einarbeitung, die nicht nur Gber Informationen, sondern vor allem
durch gelebte Werte in regelmaRigen Gesprachen und Feedbacks vermittelt wird, wobei

Mentor*innen und Flhrungskréfte eine zentrale Rolle spielen.

Ziel des Onboardings ist es, sich in den Schulalltag einzugewdthnen, die eigene Lehrperson-
lichkeit zu entwickeln, als wertvolles Mitglied des Teams anerkannt zu werden und in der

Schule vollstandig integriert zu sein.

Quereinsteigende sind beim Onboarding-Prozess mit mehreren Herausforderungen konfron-
tiert. Dazu zdhlt das Einarbeiten in unbekannte organisatorische Strukturen und schulische
Abl&ufe, die sich erheblich von bisherigen beruflichen Erfahrungen unterscheiden kdnnen.
Zudem mudssen sie sich in die spezifische Kultur und die sozialen Normen der neuen Bil-
dungseinrichtung einfinden, was oft eine komplexe Anpassungsleistung erfordert. Die Ver-
mittlung und das Verstandnis von padagogischen Konzepten sowie der Aufbau von Netz-
werken zu Kolleginnen und Kollegen und Schiler*innen sind weitere wesentliche Hirden.
SchlieBlich gilt es, sich an die schulische Hierarchie und die damit verbundenen Kommuni-
kationswege anzupassen, wéhrend gleichzeitig das eigene Rollenverstandnis und das Selbst-
wertgefiihl gefestigt werden mussen. Diese Herausforderungen erfordern eine gezielte und
bedarfsgerechte Unterstiitzung und regelméRiges Feedback, um eine erfolgreiche Integration

zu ermoglichen (Béhmann, 2020).
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Die vier Phasen des Onboarding-Prozesses, wie in Abbildung 24 dargestellt, zeigen die ver-
schiedenen Etappen des Einarbeitungsprozesses auf. Diese zeitliche Abbildung kann variie-
ren, und es stellt sich die Frage, ob die Phaseneinteilung nach Walter und Matar (2023) auch
fir die vorliegende Forschung relevant ist und ob Quereinsteigende die Phasen tatsachlich

in der dargestellten zeitlichen Abfolge durchlaufen.

In der Pre-Onboarding Phase verfolgt man drei Hauptziele (Walter & Matar, 2023): Zu-
nachst muss sichergestellt werden, dass der neue Mitarbeiter oder die neue Mitarbeiterin
einen vollstandig vorbereiteten Arbeitsplatz vorfindet, der alle notwendigen Geréte wie Lap-
tops, Zugangsdaten und Informationen zu allen relevanten Systemen umfasst. Parallel dazu
ist es wichtig, dass das Team Uber die neue Lehrkraft informiert ist, einschlieBlich ihres*sei-
nes Hintergrunds, der anstehenden Aufgaben und des konkreten Startdatums. Aulerdem
sollte ein detaillierter, individualisierter Einarbeitungsplan erstellt werden, der klare Schritte

zur Eingliederung vorgibt.

Zur Erreichung dieser Ziele ist es erforderlich, im Vorfeld alle benétigten Informationen fiir
eine zlgige Einarbeitung bereitzustellen. Es muss dafiir gesorgt werden, dass die Schullei-
tung und das Kollegium alle erforderlichen Details liefern, damit der Arbeitsplatz am ersten
Tag vollstandig vorbereitet ist. Dartiber hinaus sind die technischen Ausstattungen und Zu-
gangsberechtigungen zu kléren, ebenso wie die Unterzeichnung aller relevanten Dokumente
(Walter & Matar, 2023). Die Zustandigkeiten im Einarbeitungsprozess mussen prazise defi-
niert werden: Die Mentorin bzw. der Mentor Gbernimmt spezifische Aufgaben, das Kolle-
gium und die Fiihrungskraft haben ihre jeweiligen Verantwortungen. Die Schulleitung kom-
muniziert klare Erwartungen an die*den neue*n Mitarbeitende*n und stellt sicher, dass
diese*r am ersten Tag, in den folgenden Wochen alle wichtigen Kontakte kniipfen kann.
Zusatzlich ist es wichtig, dass Kenntnisse uber die kulturellen und standortspezifischen Hin-

tergriinde vorhanden sind, um eine reibungslose Integration zu gewéhrleisten.

Die Orientierungsphase beginnt bereits am ersten Arbeitstag und ist entscheidend fir den
ersten Eindruck der*des neuen Mitarbeitenden. Hier wird die neue Lehrperson von der
Schulleitung begrift, trifft im Idealfall bereits auf die Mentorin bzw. den Mentor und das
Kollegium. In dieser Phase, die in der Regel eine Woche bis einen Monat dauert, begleitet
die Mentoratsperson den neuen Mitarbeitenden intensiv, um eine zlgige Einarbeitung zu
gewadhrleisten. Dies umfasst das Vertrautmachen mit der Schulstruktur, den relevanten Pro-

zessen, den Kolleginnen und Kollegen, den Konferenzen und den Informationssystemen.
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Ein aktives Nachfragen wird gefordert, das Zusammenarbeiten auf derselben Hierarchie-
ebene ist entscheidend, um eine offene und ungehinderte Kommunikation zu erméglichen
(Walter & Matar, 2023). Forderlich sind in dieser Zeit Veranstaltungen und Treffen abseits

der Schule und tragen zur Netzwerkbildung bei.

Der Eintritt in die Integrations- und Lernphase erfolgt allmahlich und beginnt bereits am
ersten Tag mit dem Kennenlernen des Teams. Erst wenn die neuen Mitarbeiter*innen Si-
cherheit und Orientierung gefunden haben, entfaltet diese Phase ihre volle Wirkung (Wal-
ter & Matar, 2023). Der Onboarding-Prozess umfasst nicht nur die Einfuhrung bei den Lehr-
kréften, sondern auch die Bekanntschaft mit wichtigen Ansprechpersonen wie dem admi-
nistrativen Personal. Ein zentraler Bestandteil der Lernphase sind regelméiige Gesprache
mit der Schulleitung, in denen Aufgaben, Verantwortlichkeiten und Erwartungen geklart so-
wie Ziele fur alle relevanten Bereiche formuliert werden. Die Schulleitung behélt den Fort-
schritt in Abstimmung mit der Mentoratsperson im Auge und passt den Einarbeitungsplan
bei Bedarf an. Diese Gesprache sind auch entscheidend flr die Bewertung der Integration
und die zukilnftige Einsatzplanung. Der individuelle Einarbeitungskatalog, der auf die spe-
zifischen Beduirfnisse der neuen Lehrperson zugeschnitten sein sollte, beinhaltet Informati-
onen zu den erforderlichen Fahigkeiten, Aufgaben, Werten, relevanten Kontakten, Zielen
und wichtigen Terminen. Zusatzlich tragen informelle Treffen und kollegiale Gespréache zur

erfolgreichen Integration bei.

Mit zunehmender Einarbeitung und sichtbaren Erfolgen in der Integration wachst das Gefuhl
der Selbstwirksamkeit und Klarheit, was die Bindung der neuen Mitarbeiter*innen starkt.
Etwa nach drei Monaten beginnt die Stabilitats- und Akzeptanzphase (Walter & Matar,
2023). In dieser Zeit wird Uberpruft, ob die Rolle fir die neue Lehrperson klar definiert ist
und inwieweit die Einarbeitung und Integration vorangeschritten sind. Faktoren wie Selbst-
wirksamkeit, Klarheit der Rolle, Integration und die Unternehmenskultur sind ausschlagge-
bend fir die Leistungsféhigkeit neuer Mitarbeiterinnen. In regelméRigen Gesprachen mit der
Mentoratsperson, die unterstiitzend und ohne Bewertung agiert, werden die Fortschritte im
Onboarding reflektiert. Dieser Prozess, der etwa sechs Monate in Anspruch nimmt, zielt
darauf ab, dass die neuen Mirabeitenden sich in ihrer Umgebung und mit ihren Aufgaben
sicher fuhlen und von Schulleitung, Kollegium sowie Schilerschaft anerkannt und wertge-

schatzt werden.

121



Pre-Onboarding e vor dem ersten
Vorbereitungsphase REAGEISER

Orientierungs- e erste
ARSI EEES Arbeitswoche

Integrations- * zweite -
& ﬁern hase fliinfzehnte
P Woche

Stabilitats- e abdem

& Akzeptanzphase NS
Monat

Abbildung 24: Phasen des Onboarding-Prozesses (eigene Darstellung, angelehnt an Brenner, 2014 und Walter & Matar,
2023)

Lohaus und Habermann (2016) beschreiben das Ende der Stabilitats- und Akzeptanzphase
als Metamorphose, einen Zustand, in dem die neue Mitarbeiterin oder der neue Mitarbeiter
nicht mehr als ,,neu* wahrgenommen wird und vollstandig integriert ist (S. 75). Zu diesem
Zeitpunkt sollte die Integration vollzogen sein, und beide Parteien haben eine Entscheidung
uber die Fortfiihrung des Arbeitsverhaltnisses getroffen. Die Dauer dieser Phase kann unter-
schiedlich sein, abhangig von der Art der Téatigkeit, den Eigenschaften der neuen Mitarbei-
terin oder des neuen Mitarbeiters sowie den vorherrschenden Bedingungen (Lohaus & Hab-
ermann, 2016). Durch die Etablierung einer Routine, nach etwa vier bis sechs Jahren, erfolgt

eine spurbare berufliche Konsolidierung (Hollersdorfer, 2014).

Nach der detaillierten Darstellung des Onboarding-Prozesses aus inhaltlicher und zeitlicher
Perspektive liegt der Schwerpunkt im folgenden Unterkapitel auf den spezifischen Onboar-
ding-MaRnahmen, die fur einen erfolgreichen Einstieg neuer Mitarbeiter*innen entschei-
dend sein konnen. Diese MaRnahmen zielen darauf ab, den Einarbeitungsprozess zu opti-
mieren und die neue Lehrperson effizient in die Schule und deren Strukturen einzufiihren
und ein ,,personlich stimmiges Rollenmodell als Lehrkraft zu entwickeln (Hollerer et al.,
2013, S. 31). Nun gilt es, diese zentralen Onboarding-MaRnahmen genauer zu beleuchten

und ihre Bedeutung fur eine nachhaltige Integration hervorzuheben.
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5.4  Onboarding-MalBnahmen

Fur ein erfolgreiches Onboarding sind ein strukturierter und individueller Einarbeitungsplan
ebenso unerlasslich wie die Bereitschaft der neuen Lehrperson, die Unterstiitzung durch eine
erfahrene Mentoratsperson sowie die verantwortungsvolle Begleitung durch die Schullei-
tung und ausreichend Ressourcen (Rothland, 2007; Schwarz & Weinzettl, 2020). Die in Ab-
bildung 25 dargestellte Trias veranschaulicht das notwendig stabile System, in dem Aufga-
ben und Verantwortlichkeiten klar verteilt und von unterschiedlichen Personen wahrgenom-

men werden, um eine effektive Einarbeitung sicherzustellen (Moser et al., 2018).

Die Umstellung der Induktionsphase mit dem Schuljahr 2023/24 hat auch die Rolle der Men-
torin bzw. des Mentors verandert, die asymmetrische, reziproke Beziehung zwischen Men-
tor*in und Mentee wurde aufgehoben (Dammerer & Zeilinger, 2022). Statt eines beruflich
bedingten hierarchischen Abhéngigkeitsverhaltnisses (Rechtsinformation des Bundes [RIS],
2019Db, 839a (3)), ubernimmt nun die Schulleitung die Aufgabe der Beurteilung der Weiter-
verwendung der neuen Lehrkréfte im Zuge der Induktionsphase (siehe Kapitel sieben). Dies
reduziert die Gefahr eines Rollenkonflikts fir die Mentoratsperson und sorgt fur eine klarere

Trennung der Verantwortlichkeiten.

Die drei Bereiche Inform (Berufserkundung), Welcome (Netzwerkaufbau) und Guide (Kar-
riereplanung) (siehe Abb. 25) erfordern ein proaktives Karrieremanagement, das auf dem
,,selbstgesteuerten Laufbahnmanagement* basiert, wie es von Hirschi (2015, S. 3) beschrie-
ben wurde. Hirschi identifiziert 2012 vier zentrale Karriere-Ressourcen: Humankapital-Res-
sourcen, soziale Ressourcen, psychologische Ressourcen und Identitats-Ressourcen. Diese
Ressourcen sind nicht isoliert, sondern interagieren miteinander; eine Person mit umfang-
reichen Ressourcen in einem Bereich, wie etwa sozialer Unterstiitzung, verfiigt oft auch ber
ausgepragte Ressourcen in anderen Bereichen (Hirschi, 2015). Diese Ressourcen sind ent-
wickelbar und keine statischen Eigenschaften einer Person. Jeder dieser Bereiche ist von
zentraler Bedeutung, ressourcenintensiv und erfordert eine sorgféltige und ausgewogene Zu-
weisung der Verantwortlichkeiten. Es ist entscheidend, dass diese Aufgaben von qualifizier-
ten und engagierten Personen Gbernommen werden, um ein effektives Onboarding sicher-
zustellen. Der maligebliche Faktor fiir den Erfolg liegt im proaktiven Handeln und Agieren

der zu integrierenden neuen Lehrperson.
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Onboarding-
MaBnahmen

Abbildung 25: IWG Modell (Weinzettl, 2019, S. 28 in Anlehnung an Moser et al., 2018, S. 109)

Moser et al. (2018) prasentieren eine umfassende Palette an Onboarding-MalRnahmen, die
fiir neue Kolleginnen und Kollegen implementiert werden kénnen. Onboarding-Malinahmen
in Schulen umfassen gezielte Aktivitaten und die Einbindung relevanter Personen, die neuen
Lehrkréften eine schnelle und effektive Einarbeitung in ihre neue Rolle ermdglichen. Diese
Mafnahmen haben zum Ziel, die neuen Mitarbeitenden umfassend mit den schulischen Ab-
laufen, Richtlinien und der spezifischen Schulstruktur vertraut zu machen. Durch eine
grindliche Einarbeitung in diese Aspekte wird sichergestellt, dass die neuen Lehrkréfte die
organisatorischen Abléaufe, Regeln und Verfahren der Schule verstehen. Ein wesentlicher
Bestandteil des Onboardings ist auch das Kennenlernen des Kollegiums und der Schuler*in-
nen, um wichtige Beziehungen und Netzwerke innerhalb der Schule aufzubauen. Zudem
umfasst das Onboarding die Bereitstellung von Ressourcen und Unterstiitzung, wie Zugang
zu Materialien, IT-Systemen und padagogischer Hilfe. Die Klarung von Aufgaben, Verant-
wortlichkeiten und Erwartungen ist ebenso wichtig, um eine zielgerichtete und effektive Ar-
beitsweise zu fordern (Keller-Schneider, 2020a). Diese MaRnahmen tragen entscheidend
dazu bei, die Einarbeitungszeit zu verkirzen, die Leistungsféhigkeit der neuen Lehrkrafte
zu steigern und ihre Integration in die Schulgemeinschaft zu erleichtern. Laut der Studie von
Klein et al. (2015) spielen dabei Einzelgesprache mit Fuhrungskraften, die Einarbeitung am
Arbeitsplatz und die Unterstlitzung durch einen Buddy, also eine erfahrene Kollegin oder
einen erfahrenen Kollegen, eine zentrale Rolle. Moser et al. (2018) verdeutlichen in Abbil-
dung 26 die Vielzahl unterschiedlicher Onboarding-Malinahmen, wobei der Einsatz mehre-
rer Aktionen den positiven Effekt des Onboardings verstarkt. Eine realistische Tatigkeits-

vorschau bereitet neue Lehrkrafte gezielt auf ihre Aufgaben vor und wird durch monetére

124



Anreize ergéanzt, die zusatzliche Motivation bieten. Informelle Rekrutierungsmethoden
(siehe Unterkapitel 2.8) und Social Media fordern den Rekrutierungsprozess, um geeignete
Kandidat*innen zu finden und Vorabinformationen zu liefern. Die Integration durch Vor-
gesetzte erfolgt durch regelmaliige, strukturierte Gesprache, die klare Erwartungen und Ziel-
setzungen vermitteln. Parallel dazu fordert die Teamentwicklung die Zusammenarbeit und
den Zusammenhalt im Kollegium. Onboarding-Mallnahmen beinhalten vielféltige Aktivita-
ten, um eine umfassende Einarbeitung zu gewéhrleisten. Die Integration durch Kolleginnen
und Kollegen sowie Patensysteme unterstiitzen die schnelle Eingewohnung und bieten kon-
tinuierliche Hilfe. Traineeprogramme und Einfiihrungsprogramme (Induktion) bieten struk-
turierte Lernmdglichkeiten und erste Einblicke in die schulischen Abldaufe. AbschlieRend
sorgen Coaching und Supervision flr regelmaRiges Feedback und unterstiitzen die kontinu-
ierliche berufliche Weiterentwicklung. Die effektivste Onboarding-Malinahme ist das Men-
toring (siehe Unterkapitel 7.3).

Realistische Tatigkeitsvorschau

Informelle

Rekrutierungsmethoden
Social Media Integration durch

" Vorgesetzte

Monetére Anreize

Teamentwicklung — Integration durch

Onboarding-MalRnahmen
Kolleginnen/Kollegen

\

\ Einflhrungsprogramme

Patensysteme

—

Traineeprogramme /

Coaching und Supervision
Mentoring

Abbildung 26: Onboarding-MafRnahmen (Weinzettl, 2019, S. 26 nach Moser et al., 2018, S. 63)

Onboarding geht weit (iber die reine Einarbeitung hinaus; es hat das Ziel, neue Mitarbeitende
in soziale Systeme zu integrieren. Zu den wesentlichen Aspekten dabei zdhlen Malinahmen
auf allen Ebenen, die Férderung proaktiver Verhaltensweisen und der langfristige Integrati-
onsprozess (Moser et al., 2018). Kollektive Onboarding-Programme biindeln neue Mitarbei-
ter*innen in Gruppen, um ihnen gemeinsam grundlegende Informationen zu vermitteln und

Netzwerke aufzubauen, wéhrend individuelle Programme auf spezifische Arbeitsaufgaben
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und Teams zugeschnitten sind und dezentral am Arbeitsplatz stattfinden (Lohaus & Haber-
mann, 2016). Bei der formellen Integration nehmen neue Mitarbeitende an einem standardi-
sierten Programm teil, wéhrend die informelle Integration auf die Einarbeitung durch Kol-
leginnen und Kollegen ohne ein festes Programm setzt (Lohaus & Habermann, 2016). Bei
einem systematischen Ansatz werden Vorgehen und Inhalte im Voraus festgelegt und lo-
gisch umgesetzt, um einen einheitlichen Kenntnisstand zu gewéhrleisten, wahrend ein un-
systematisches VVorgehen zu variierenden Inhalten und Zeitablaufen fiihrt, was das Risiko
von Verstandnis- und Wissensliicken erhoht (Lohaus & Habermann, 2016).

Der Onboarding-Prozess, der durch die verpflichtende Induktionsphase (siehe Kapitel sie-
ben) fur alle neu eingestellten Lehrkréfte vorgeschrieben ist, zeichnet sich durch eine indi-
viduelle, formelle und systematische Gestaltung aus. Dies steht im Gegensatz zur spontanen,
improvisierten und haufig informellen Einfiihrung von Berufseinsteigenden (Kraler, 2008).
Werden alle vier Ebenen — administrative, soziale, fachliche und werteorientierte — in ver-
schiedenen Phasen des Onboardings von den jeweils geeigneten Personen gefordert, kann
der Onboarding-Prozess eine besonders effektive Grundlage flr eine erfolgreiche Integra-
tion bieten. Das Hauptziel besteht darin, neue Mitarbeitende gezielt zu unterstutzen, damit
sie sich schnell einleben und produktiv arbeiten kénnen (Schiffer, 2017).

5.5 Argumente und Effekte eines systematischen Onboarding-Pro-
zesses

In der Wirtschaft erfolgt der erste Kontakt in der Regel iber die Personalabteilung oder das
Recruiting-Team, bevor er zur jeweiligen Fihrungskraft weitergeleitet wird. Am ersten Ar-
beitstag lernen neue Mitarbeitende ihre Kolleginnen und Kollegen kennen und treffen im
Idealfall auch ihre Mentorin bzw. ihren Mentor (Walter & Matar, 2023). Im Schulsystem
gibt es hingegen kein vergleichbares Team; diese Aufgabe obliegt der Schulleitung. Ideal-
erweise erfolgt der Erstkontakt bereits vor Beginn des Arbeitsverhaltnisses (z. B.: Vorstel-
lungsgesprach), dies ist jedoch nicht zwingend und variiert stark. Der Beginn des Mentorings
im Schulsystem hangt von der Zuteilung des Tandems und der jeweiligen Beziehung ab; das
Mentoring kann sowohl intern als auch extern erfolgen.

Eine durchdachte und ansprechende ,,Onboarding Journey* (Lemke et al., 2020, S. 14) ist

entscheidend, um von Anfang an zufriedene und motivierte Mitarbeiter*innen zu gewinnen,
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die schneller in die Leistungsphase ibergehen. Es reicht daher nicht aus, bestehende On-
boarding-Mafnahmen lediglich zu optimieren oder zu standardisieren. Vielmehr sollte ein
Klar strukturierter Prozess entwickelt werden, der auf die BedUrfnisse der*des neuen Mitar-
beiter*innen abgestimmt ist, um ein ,,Onboarding auf einem héheren Niveau® zu erreichen
(Lemke et al., 2020, S. 14).

Haufe (2022) verweist auf die Effekte eines strukturierten Onboardings im Bereich der freien
Marktwirtschaft in Abbildung 27. Es wird sichtbar, dass das Kiindigungsrisiko mit struktu-
riertem Onboarding auf Grund steigender Motivation/Produktivitatssteigerung deutlich ge-
ringer ausfallt.

Vertrags- Erster Ende der
unterschrift Arbeitstag Probezeit

Kindigungs-
Schwelle

Motivation /
Produktivitats-Steigerung

2-2 Monate 6 Monate Zeitablauf

—. mit strukturiertem Onboarding —. ohne Onboarding

Abbildung 27: Effekte eines strukturierten Onboardings (Haufe, 2022)

Ein systematisches und strukturiertes Onboarding ist essenziell, da es sich um einen viel-
schichtigen Prozess handelt, der zahlreiche Beteiligte umfasst und haufig als komplex wahr-
genommen wird. Durch ein durchdachtes Onboarding kénnen Synergien genutzt und dem
Fachkréaftemangel durch die Reduzierung von Frihfluktuation effektiv begegnet werden.
Ein optimiertes Onboarding reduziert Ausgaben in mehreren Bereichen: Erstens sinken die
Aufwendungen fir die Einarbeitung, da durch digital bereitgestellte Informationen, effizi-
entes Aufgabenmanagement und friihzeitige Vernetzung die Einarbeitungszeit der Kollegin-
nen und Kollegen verkiirzt wird, z. B. durch die Bereitstellung einer Onboarding-Mappe
(Weinzettl, 2019). Zweitens erhoht sich die Produktivitat der Mitarbeitenden durch eine ge-
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zielte und schnelle Integration, was zu einem friiheren Produktivitatsgewinn flr das Unter-
nehmen flhrt. Drittens senken sich die Rekrutierungskosten, da eine gezielte Onboarding-
Strategie die Bindung neuer Mitarbeitenden starkt und deren Kiindigungsbereitschaft senkt.
Dies reduziert die Ausgaben fir die Wiederbesetzung, die mit der Suche nach Ersatzpersonal
verbunden sind. Viertens sinken die Opportunitatskosten, da eine geringere Anfangsfluktu-
ation die Belastung der Organisation reduziert und Arbeitsausfélle sowie die damit verbun-
denen Folgeerscheinungen wie erhohte Fehlerquote und Unzufriedenheit verringert (Lemke
et al., 2020).

Trotz der Herausforderungen bei der umfassenden Neugestaltung des Onboarding-Prozes-
ses, die aufgrund der individuellen und abteilungsbezogenen Natur sowie der thematischen
Komplexitat entstehen, bringt ein strukturiertes Onboarding erhebliche Vorteile mit sich.
Neben der Effizienzsteigerung und Einsparungen fordert es das Zugehorigkeitsgefuhl und
schafft Bindung (Lemke et al., 2020). Ein mangelhaft durchgefiihrtes Onboarding kann sich
negativ auf das ,,.Employer Branding*, das ,, Talent-Sourcing* und die ,,Mitarbeiterbindung*
auswirken (Aygen, 2015, S. 162). Wahrend die administrative Einfuhrung und fachliche In-
tegration in der Regel relativ unkompliziert verlaufen, stellen sich oft erhebliche Herausfor-
derungen bei der sozialen und werteorientierten Eingliederung. In den ersten Zeit fuhren
meist weniger technische oder fachliche Grinde zur Kiindigung des Arbeitsverhaltnisses,
sondern vielmehr persénliche und kulturelle Unstimmigkeiten. Vielmehr werden sie haufig
mit Aussagen wie ,,die Chemie stimmt nicht* oder ,,die unterschiedlichen Vorstellungen
uber VVorgehensweisen und Prioritaten lieRen sich nicht vereinbaren* beschrieben (Brenner,
2014, S. 8).

Zur Reduzierung der Friihfluktuation sollte der Onboarding-Prozess gezielt optimiert wer-
den, indem im Vorfeld klare Erwartungen kommuniziert und unrealistische Darstellungen
vermieden werden. Es ist wichtig, friihzeitig persénlichen Kontakt aufzubauen und das On-
boarding maligeschneidert auf die Vorkenntnisse und zukunftigen Aufgaben der neuen Mit-
arbeiterin oder des neuen Mitarbeiters abzustimmen, wobei insbesondere die individuellen
Bedurfnisse beriicksichtigt werden sollten (Dirks, 2017). Nicolai bezeichnet Onboarding als
gelungen, ,,wenn der Mitarbeiter fachlich eingearbeitet ist, seine Stellenaufgaben erfillt,
seine Rolle akzeptiert und eine soziale Bindung entstanden ist* (2021, S. 194). Sie betont,
dass soziale Kontakte und personliche Beziehungen entscheidende Erfolgsfaktoren sind und
dass feste Bezugspersonen eine groRere Bedeutung haben als ein standardisiertes Onboar-

ding-Programm (Nicolai, 2021).
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Walter und Matar heben 2023 typische Fehler im Onboarding-Prozess hervor. Zu den héu-
figsten Problemen zahlt die Informationsflut am ersten Arbeitstag, die zu Uberforderung und
dem Verlust wesentlicher Details fuhrt. Auch das Fehlen klarer Ansprechpartner*innen kann
neue Mitarbeitende verunsichern, da sie nicht wissen, an wen sie sich bei Fragen wenden
durfen bzw. sollen. Verzdgerungen bei der Bereitstellung notwendiger Arbeitsmittel wie Ar-
beitsplatz, E-Mail-Konto oder Systemzugénge beeintrachtigen die Arbeitsfahigkeit und min-
dern die Motivation, schnell produktiv zu werden. Ein weiterer Schwachpunkt ist die aus-
schlieBliche theoretische Vermittlung der Unternehmenskultur, die ohne konkrete Beispiele
weniger effektiv ist. Oft wird versdumt, das Onboarding individuell anzupassen, was dazu
flhrt, dass Kompetenzliicken nicht geschlossen werden und Mitarbeitende mit VVorerfahrun-
gen sich weniger wertgeschatzt fiihlen. Unzureichendes oder fehlendes Feedback erschwert
die Anpassung, besonders, wenn kulturelle Unterschiede in der Kommunikation nicht be-
riicksichtigt werden (Walter & Matar, 2023). Schliel3lich erweist sich ein zu kurzes Onboar-
ding, das héufig auf eine Informationsveranstaltung und eine kurze Einfuhrung reduziert
wird, als unzureichend. Ein wirkungsvoller Onboarding-Prozess sollte sich iber mehrere
Monate erstrecken, um neuen Mitarbeitenden eine umfassende Einarbeitung und Orientie-
rung zu bieten.

Ein standortspezifisches Onboarding-Konzept zielt darauf ab, den Einstieg neuer Mitarbei-
ter*innen systematisch zu gestalten, um deren Motivation und berufliche Entwicklung zu
fordern. Durch standortspezifische Malinahmen werden professionelles Verhalten gestarkt,
die Beteiligung an Veranderungsprozessen erleichtert und die Arbeitsleistung erhoht. Indem
die Bedirfnisse nach Wertschatzung und Eingebundensein bertcksichtigt werden, kénnen
Schulleitende die Motivation und Bindung der neuen Mitarbeitenden stérken, was letztlich
zu einer besseren Orientierung und einer schnelleren Integration in den Schulalltag fuhrt
(Lichtenschopf & Schwarz, 2023).

Doch Onboarding ist nur der erste Schritt — fur eine langfristige und erfolgreiche Eingliede-
rung neuer Lehrpersonen ist eine umfassende Integration entscheidend. Das néchste Kapitel
widmet sich daher der Frage, wie dieser Integrationsprozess gestaltet werden kann und wel-

che Faktoren dabei eine entscheidende Rolle spielen.

129



6 INTEGRATION NEUER LEHRPERSONEN

Die aktuelle Arbeitswelt fordert eine erhebliche Eigenverantwortung in der Karriereplanung.
Menschen sind heute in einem bislang unbekannten Ausmal fir die Gestaltung ihrer beruf-
lichen Laufbahn eigenverantwortlich (Hirschi, 2015). Diese Verantwortung bietet zwar
weitreichende Freiheiten und Anpassungsmaglichkeiten an personliche Préferenzen und Le-
bensumstande, kann jedoch auch eine erhdhte Belastung darstellen und erfordert eine pro-
aktive Laufbahngestaltung (Hirschi, 2015). Vor diesem Hintergrund gewinnt die professio-
nelle Unterstiitzung bei der Integration neuer Lehrkrafte im Schulsystem zunehmend an Be-
deutung. Der Lehrer*innenberuf wird haufig als belastend beschrieben, insbesondere auf-
grund der standig wechselnden Anforderungen, der unvorhersehbaren Herausforderungen
und des wachsenden administrativen Aufwands (Rothland & Klusmann, 2016). Die Uber-
schneidung von Einflussfaktoren und Anzeichen von Belastung in Studien zum Stress im
Lehrer*innenberuf erschwert es, Ursache und Wirkung klar zu trennen, da oft subjektive
Einschatzungen der Arbeitsbelastung mit den tatsdchlichen Ursachen vermischt werden, was
zu fehlerhaften Schlussfolgerungen fiihren kann (Rothland & Klusmann, 2022). Um die Be-
lastungen zu Berufsbeginn zu reduzieren, ist eine effektive und effiziente Integration neuer
Lehrpersonen sinnvoll. Dieser langfristige Prozess, der darauf abzielt, neue Lehrpersonen
umfassend in die schulische Gemeinschaft einzugliedern, umfasst die administrative, sozi-
ale, fachliche und kulturelle Eingliederung der neuen Lehrpersonen, um sicherzustellen, dass
sie sowohl effektiv arbeiten als auch langfristig eine positive und nachhaltige Bindung zur
Schule entwickeln (Weinzettl & Zenz, 2023). Das Ziel der Integration besteht darin, sicher-
zustellen, dass die neuen Lehrkrafte nicht nur ihre Aufgaben kompetent wahrnehmen, son-
dern sich auch vollstandig als integraler Bestandteil der Schulgemeinschaft erleben und
langfristig in der Organisation engagiert bleiben (Moser et al., 2018). Die erfolgreiche In-
tegration neuer Lehrkréafte umfasst mehrere Dimensionen: die soziale Integration, die durch
die Einfuhrung in die Schulgemeinschaft und die Teilnahme an schulischen Veranstaltungen
gepragt ist; die kulturelle Integration, die das Verstdndnis und die Anpassung an die Schul-
werte und -kultur umfasst; die professionelle Integration, die die vollstandige Ubernahme
der beruflichen Rolle sowie die Teilnahme an Fortbildungsprogrammen beinhaltet; und
schlieBlich die langfristige Eingliederung, die durch kontinuierliche Unterstlitzung, Karrie-

reentwicklung und den Beitrag zur Weiterentwicklung der Schule gekennzeichnet ist.
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Integration Ubersteigt die reine Einarbeitung oder das Onboarding. Es umfasst weit mehr als
die bloRe Umwandlung von externen zu schulinternen Personen. Integration bedeutet, die
Fahigkeiten und Fertigkeiten neuer Lehrpersonen zu erkennen und gezielt einzusetzen, ohne
sie zu Uberfordern, und ihre Bedirfnisse in angemessenem Mal3e zu berticksichtigen. Zudem
umfasst die Integration neuer Kolleginnen und Kollegen ein zielgerichtetes Begleiten, Infor-
mieren, Einflhren und Unterstiitzen auf allen relevanten Ebenen. In Anbetracht des weitge-
henden Fehlens lehramtsspezifischer VVorbildung spielt die standortspezifische Integration
eine zentrale Rolle fur die berufliche Qualifikation der Quereinsteigenden (Schwalbe & Pu-
derbach, 2023). Fehlt zu Beginn eine adaquate Integration, besteht die Gefahr, dass die Mo-
tivation der neuen Mitarbeitenden sinkt und Unzufriedenheit wéchst, was die Zusammenar-
beit frihzeitig durch Misserfolge und Enttauschungen triiben kann. Ohne klare Kommuni-
kation von Erwartungen, Werten und Zielen bleibt unklar, welche Zielvorgaben verfolgt
werden und wie die eigene Rolle am Standort eingeordnet ist (Buchheim & Weiner, 2014).
AnschlieBend werden der Zweck der Integration und die Indikatoren fir eine erfolgreiche

Aufnahme erlautert.

6.1 Zweck erfolgreicher Integration

Eine aktuelle Studie von Besa et al. (2022) zum Schulleitungshandeln und zur Arbeitszu-
friedenheit zeigt, dass Unklarheiten bezuglich Abldufen, Regeln und Zielsetzungen sowie
mangelnde Produktivitéat die Mitarbeiter*innenbindung an Schulen beeintréchtigen kénnen.
Positive Faktoren sind das Gefuhl von Selbstwirksamkeit, kollegiale Zuverlassigkeit und
klare Ablaufe. Besonders wichtig ist es flr neue Mitarbeiter*innen, orientierende und unter-
stlitzende Angebote zu erhalten, die den Austausch mit Kolleginnen und Kollegen fordern.
Ein gezieltes Onboarding kann helfen, die friihe Fluktuation zu reduzieren (Lichten-
schopf & Schwarz, 2023).

Die Definition von Integration in dieser Forschungsarbeit geht Gber die von Lohaus und
Habermann (2016) beschriebene Phase der fachlichen Einarbeitung und sozialen Integration
hinaus. Wéhrend kurzfristige Anpassungen und mittelfristige Phasen Teil des Integrations-
prozesses sind, erfordert die vollstdndige Integration oft eine langere Zeitspanne, um sich
ganzheitlich in ein neues Umfeld, System oder Team einzugliedern und sich langfristig zu

etablieren. Dies gilt insbesondere fiir komplexe Bereiche wie die administrative, soziale,
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fachliche und werteorientierte Integration in das Schulsystem, bei denen sich Anpassungen
und Verfestigungen im Laufe der Zeit entwickeln. Dabei erfordert eine effektive Integration
von Quereinsteigenden Toleranz, Anerkennung, Unterstltzung und Wertschéatzung (Bauer
et al., 2021; Richter et al., 2022). Dazu gehort, gezielte Selektion bei der Lehrer*innenaus-
wahl zu betreiben, die Transition zu férdern und die Retention zu stérken. Lehrpersonen
sollten nicht nur aus Eigeninteresse mdglichst wenig Belastung erfahren, sondern auch, weil
sich ihr Wohlbefinden direkt auf den Unterricht und die Schuler*innen auswirkt. Positive
Lehrer*innen-Schuler*innen-Beziehungen steigern das Lerninteresse und die Motivation
der Schiler*innen, reduzieren Unterrichtsstorungen und fordern gleichzeitig das berufliche
Wohlbefinden der Lehrpersonen. Daher ist es entscheidend, dass an Schulen gesunde und
beziehungsfihige Lehrpersonen wirken (Dammerer & Kuntner, 2020). Ahnlich wie in der
Privatwirtschaft, wo das Ziel der Einarbeitung und Integration darin besteht, einen zufriede-
nen Mitarbeitenden zu gewinnen, der*die hohe Leistungen erbringt und dem Unternehmen
langfristig erhalten bleibt, da Mitarbeitende die wichtigste Ressource und ein entscheidender
Erfolgsfaktor sind (Lange, 2004).

Wie in Unterkapitel 5.5 dargelegt, ist ein effektiver Onboarding-Prozess entscheidend fur
die Produktivitat der neuen Kolleginnen und Kollegen, Bindung an die Institution und einen
reibungslosen Ablauf des Integrationsprozesses. Wahrend der mittelfristige Ansatz des On-
boardings auf die unmittelbare Einarbeitung abzielt, fokussiert die Integration auf langfris-
tige Effekte und deren Einfluss auf die Kultur und Entwicklung der Schule.

Lohaus und Habermann (2015) identifizieren eine Reihe von angestrebten Ergebnissen, die
an die Quereinsteigenden im Schulsystem angepasst dargestellt werden (Abb. 28) und durch
den Integrationsprozess in Bildungseinrichtungen oder Arbeitsumgebungen erreicht werden

sollen:

Klare Rollendefinitionen und Verantwortlichkeiten fir neu eingegliederte Personen zu
schaffen, um Unsicherheiten zu minimieren und die Effizienz zu erhdhen. Damit soll ge-
wahrleistet werden, dass diese neuen Kolleginnen und Kollegen die erforderlichen Aufgaben
sicher und kompetent bewaltigen kdnnen, indem sie die notwendigen F&higkeiten und
Kenntnisse erwerben. Neben der individuellen Einarbeitung ist es ebenso wichtig, dass sich
die neuen Mitglieder erfolgreich in die bestehenden Arbeitsgruppen oder Klassengemein-

schaften eingliedern und positive Beziehungen aufbauen. Ebenso spielt Arbeitszufriedenheit
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eine entscheidende Rolle fir langfristige Motivation und Leistung, indem die Personen sich
in ihrem Umfeld wohlfuhlen und ihre Aufgaben als sinnvoll empfinden. Die Integration soll
auch Kollegialitat und Loyalitat gegentiber der Institution férdern, damit sich die neuen Mit-
glieder als Teil der Gemeinschaft fiihlen und Unterstutzung erfahren. Schliel}lich wird an-
gestrebt, dass die neuen Mitarbeitenden ein hohes Engagement zeigen und langfristig am
Schulstandort verbleiben. Ein weiteres wichtiges Ergebnis ist die Beriicksichtigung und In-
tegration der bisherigen Erfahrungen und Kenntnisse der neuen Mitglieder. Durch die Ein-
beziehung der Vorerfahrungen kann die bestehende Expertise genutzt und die Einarbeitung
effizienter gestaltet werden.

Rollenklarheit

- schaffen
Uber- und

Unter-
forderung
vermeiden

Einbezug der
Vorerfahrung

Verbleib am
Schulstandort

Angestrebte

Ergebnisse der
Integration

Beherrschung
der Aufgaben

Integration in
die sozialen
Geflige

formale
Orientierung

bieten

Qualifikations
-defizite

erkennen &
beseitigen

Engagement
& Eigeninitiative

Abbildung 28: Erfolgskriterien fir die Integration von Quereinsteigenden (eigene Darstellung, angelehnt an Lo-
haus & Habermann, 2016, S. 29; Nicolai, 2021, S. 187)

Diese angestrebten Ergebnisse zeigen, dass der Integrationsprozess nicht nur auf die anfang-
liche Eingliederung abzielt, sondern auch auf eine nachhaltige und erfolgreiche Integration,

die langfristig sowohl den individuellen als auch den institutionellen Erfolg fordern soll.

Um diese Ergebnisse der Integration zu erreichen, braucht es Verstandnis, Transparenz und
eine konstruktive Zusammenarbeit zwischen den Beteiligten. Schulleitungen beurteilen die
Neueinstellungen als wichtige und haufig einzige Chance, an ihrer Schule neue Impulse zu
setzen (Nehfort, 2022). Sie erwarten von neuen Lehrkréften, dass sie schnell in Schlussel-
rollen wie Gremienarbeit oder Fachleitungen eingebunden werden, um ihre aktuelle Fach-

kompetenz und frischen Perspektiven einzubringen, wahrend gleichzeitig Befurchtungen
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hinsichtlich ihrer Belastbarkeit und Integrationsfahigkeit bestehen (Bos & Grossmann,
2010). Risiken treten auf, wenn neue Mitarbeiter*innen weder ihre Expertise anerkannt se-
hen noch ihre individuellen Erfahrungen in der Berufssituation beriicksichtigt werden (Kel-
ler-Schneider, 2023a), was zu anhaltender Unter- oder Uberforderung filhren kann und mit-
tel- bis langfristig die Leistungsfahigkeit erheblich beeintrachtigt (Meier, 2011). Deutlich
werden die Risiken in Abbildung 29, der Darstellung des Flow-Modells. ,,Flow* bezeichnet
das erflllende Gefuhl, vollstandig in einer Tatigkeit aufzugehen (Ritten, 2015, S. 142). Das
Flow-Modell von Mihaly Csikszentmihalyis (1990) beschreibt einen Zustand optimaler Pro-
duktivitat und Zufriedenheit durch vollstandige Konzentration auf herausfordernde und er-
flllende Aufgaben, wobei Unternehmen durch eine Flow-férdernde Umgebung, Anpassung
von Anforderungen und Foérderung von Autonomie die Leistung und Zufriedenheit ihrer

Mitarbeitenden steigern kdnnen (Kratz, 1997).
Csikszentmihalyis definiert Flow wie folgt:

Flow is the state in which people are so involved in an activity that nothing else seems
to matter; the experience itself is so enjoyable that people will do it even at great cost,
for the sheer sake of doing it. (1990, S. 4)

Der Flow-Zustand wird als ein optimales Erleben beschrieben, bei dem Menschen vollstén-
dig in eine Tatigkeit vertieft sind, die sie intrinsisch motiviert und herausfordert, wie es im
Konzept von Csikszentmihalyis (1990) dargestellt wird. Kratz (1997) hebt hervor, dass der
Flow-Effekt bereits wahrend der Einarbeitung angestrebt werden sollte, um neue Mitarbei-
tende angemessen herauszufordern, ohne sie zu tberfordern oder zu unterfordern. Schiffer
(2017) weist darauf hin, dass eine unzureichende Einarbeitung zu Absentismus, bloRem
Dienst nach Vorschrift und sogar zur Vertragsauflosung fuhren kann, wenn kein strukturier-
tes Onboarding stattfindet. Der optimale Gemutszustand wird erreicht, indem die Anforde-
rungen prazise an die F&higkeiten und Kompetenzen der neuen Mitarbeitenden angepasst
werden. Ubersteigen die Anforderungen die Bewaltigungsmdoglichkeiten, kann Uberforde-
rung entstehen. Ein gut geplanter Flow-Zustand férdert eine hohe intrinsische Motivation
und wird von Graf als ,,positive Sucht* (2014, S. 5) beschrieben. Neben tatsachlichen Kin-
digungen stellen innere Kiindigungen ein erhebliches Problem dar, da sie dhnliche negative
Auswirkungen auf die Leistung und Belastung im Team haben, obwohl die neue Kollegin
bzw. der neue Kollege aufgrund mangelnder Alternativen im externen Arbeitsmarkt im Un-

ternehmen bleibt (Nicolai, 2021). Zudem schadet qualitative Unterforderung der Motivation
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und Bindung neuer Mitarbeitender besonders stark, wahrend Uberforderung, wenn sie im
akzeptablen Rahmen bleibt, oft zu erh6htem Engagement und zusatzlichen Anstrengungen
flhrt. Eine starke Unterforderung kann im schlimmsten Fall zu Bore-Out flhren, wahrend
Uberforderung in Burn-Out miinden kann. Die Herausforderung besteht darin, ein ausgewo-
genes Verhdltnis zwischen Anreiz und Sicherheit zu finden und die Balance zwischen dem
MaR an Anforderungen und dem Bereich der Fahigkeiten zu wahren.

HOCH

ANFORDERUNGEN

NIEDRIG

»

NIEDRIG EIGENE FAHIGKEITEN HOCH

Abbildung 29: Flow-Modell (Oldehaver, 2015 in Anlehnung an Csikszentmihalyis, 1990)

Auf der Metaebene liegt der Fokus nicht auf der vollstandigen Eingliederung einzelner Mit-
glieder, sondern auf der Gesamteffektivitat der Gruppe und ihrer AuRenwirkung (Schiffer,
2017). Die erfolgreiche Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben ermdéglicht dem Team,
neue Perspektiven zu erschlieBen und sich langfristig weiterzuentwickeln (Hericks, 2006;
Hericks & Keller-Schneider, 2012; Keller-Schneider, 2010). Im schulischen Kontext bedeu-
tet dies, dass eine gesunde Integration die Grundlage fir eine erfolgreiche Schulentwicklung
schafft. Diese Basis ist notwendig, um Qualitdtsmanagement [QM] an Schulen erfolgreich
zu betreiben. Das Qualitatsmanagementsystem flr Schulen [QMS] soll an Schulen zielge-

richtete, systematische und evidenzbasierte Entwicklungsprozesse fordern, um qualitativ
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hochwertigen Unterricht sicherzustellen und die Kooperation zwischen Lehrkraften zu stér-
ken (Braun & Jonach, 2021). Im optimalen Szenario arbeiten alle Elemente harmonisch zu-
sammen, wobei Reibungsverluste minimiert werden: Das Wissen von Pensionierten wird
effektiv weitergegeben, neue Kolleginnen und Kollegen werden schnell und zielgerichtet
integriert und entsprechend ihrer Fahigkeiten eingesetzt. Die Verantwortung fir das rei-
bungslose Funktionieren dieses Systems liegt bei der Schulleitung, die im folgenden Unter-

kapitel ausfihrlicher behandelt wird.

6.2 Integration als Teil der Schulentwicklung

Im Rahmen der Qualitatsentwicklung und -sicherung wird die Schulleitung vor allem als
treibende Kraft fur die Weiterbildung der Lehrkrafte betrachtet (Wissinger 2016). Um den
Schulbetrieb nicht nur aufrechtzuerhalten, sondern auch kontinuierlich weiterzuentwickeln
und die Qualitat zu sichern oder zu steigern, wurde im Schuljahr 2021/22 das QMS einge-
flhrt. Dieses System ersetzt die bisherigen Systeme Schulqualitat Allgemeinbildung [SQA]
und Qualitatsinitiative Berufsbildung [QIBB] und basiert auf der Bildungsreformgesetzge-
bung 2017 (85 BD-EG), die eine kontinuierliche, evidenzbasierte Steuerung mit dem Ziel
der bestmoglichen Lernerfolge der Schiller*innen vorschreibt. Die strategische Ausrichtung
des QMS orientiert sich an allgemeinen Zielen fur alle Schulen und fordert die Einbeziehung

aller Beteiligten in verbindliches, evidenzbasiertes Handeln (QMS, 2021).

Diese Forschung legt einen Schwerpunkt auf die Dimension zwei ,,Fiihren und Leiten ins-
besondere den Qualitatsbereich 2.3 ,,Personal auswahlen und entwickeln* (siehe Abb. 30),
der folgende sechs Qualitatskriterien umfasst: Die Schulleitung ist verantwortlich fur die
Identifizierung des Bedarfs an Lehrkraften und der entsprechenden Anforderungen, die Aus-
wahl der Lehrenden durch einen strukturierten und transparenten Prozess (gegebenenfalls in
Abstimmung mit der Bildungsdirektion), sowie die Sicherstellung von Systemen und Ange-
boten fir die systematische Einarbeitung neuer Lehrkrafte und des weiteren Personals. Sie
besucht Lehrkréafte regelmaRig im Unterricht, um deren Féhigkeiten, Potenziale und Ent-
wicklungsbedarfe zu erkennen und Entwicklungsmalinahmen in Fortbildungsplanungen zu
integrieren. Zudem plant und steuert sie PersonalentwicklungsmalRnahmen, basierend auf

den Kompetenzen der Lehrenden und dem Bildungsangebot der Schule und sorgt dafir, dass
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die Zusammenarbeit mit dem pédagogischen Personal regelmaRig evaluiert und weiterent-
wickelt wird (QMS, 2024).

2
FUHREN + LEITEN

QUALITATSMANAGEMENT

2.1 Fuhrung wahrnehmen

2.2 Schule und Unterricht
organisieren und

entwickeln H B
ir:: 1_’;:.;-
2.3 Personal auswahlen und B B

entwickeln

LERNEN + LEHREN

SCHULPARTNERSCHAFT +
AUSSENBEZIEHUNGEN

Abbildung 30: Qualitatsrahmen fur Schulen. 2. Dimension — Filhren und Leiten. 2.3 Qualitatsbereich — Personal auswéh-
len und entwickeln (QMS, 2021)

Damit wird deutlich, dass Schulleitungen die Verantwortung fir die kontinuierliche Weiter-
entwicklung der Schul- und Organisationsstruktur tragen, insbesondere in Bezug auf das
Personal und den Unterricht (Frei & Koch, 2022). Werden die Wertvorstellungen der Schul-
leitung durch ihr Vorbild und ihre Reflexion geftrdert, starkt das die Reflexion und den
Diskurs am Standort (Dubs, 2005). Dabei ist Feedback ein Werkzeug, um Resonanz im Un-
ternehmen zu erzeugen (Goetz & Reinhard, 2017, Vorwort). Exzellente Fiihrung vereint Vi-
sion, Disziplin und Leidenschaft (Reil3, 2020). Eine inspirierende Vision bietet dem Team
klare Orientierung, Disziplin zeigt sich in der konsequenten Umsetzung von Unternehmens-

werten und Klarer Fiihrung, wéhrend Leidenschaft entscheidend ist, um andere fir eine ldee
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zu begeistern. Unter diesen Voraussetzungen kann Qualitatsentwicklung erfolgreich statt-
finden und ,,Neuheiten® konnen als Chancen zur Weiterentwicklung erkannt werden
(Nehfort, 2020, S. 275). Dies setzt voraus, dass die Flihrungskraft die eigenen Bedeutungs-
zuschreibungen und Erfahrungen wertschétzt und anerkennt. Zudem mussen die neuen Lehr-
krafte in der Lage sein, Differenzen zwischen den eigenen und den in der Organisation etab-
lierten Bedeutungen zu identifizieren, verschiedene Interpretationen dieser Differenzen zu

erforschen und ihre Rolle in diesen Prozessen kritisch zu reflektieren (Nehfort, 2020).

Die aktuelle angespannte Personalsituation im Schulsystem betrifft auch die Schulleitungen,
weshalb eine vorausschauende Planung sowie gezielte Schulungen und Vorbereitungsmali-
nahmen fir Lehrkrafte, die in Fihrungspositionen wechseln wollen, von zentraler Bedeu-
tung sind (Anderegg, 2020). Da Pflichtschulen in Osterreich tblicherweise kaum oder kein
Sekretariat oder administratives Personal vorsehen (Schrodt, 2022), soll ab dem Schuljahr
2024/25 ein Entlastungspaket eingefiihrt werden, das zusatzliche Ressourcen fur die pada-
gogisch-administrative Unterstltzung bereitstellt, um Schulleitungen und Lehrkréfte bei
komplexen Aufgaben zu entlasten (OTS, 2024). Diese MaRnahmen unterstiitzen die admi-
nistrative Integration neuer Lehrkréfte, entlasten Schulleitungen und erlauben Quereinstei-
genden, ihre betriebswirtschaftlichen und strukturellen Vorerfahrungen gewinnbringend
einzusetzen. Um das volle Potenzial der Quereinsteigenden auszuschdpfen, ist eine erfolg-
reiche Integration entscheidend. Die Erfolgsfaktoren fiir diese Integration werden im folgen-

den Unterkapitel erlautert.

6.3  Erfolgsfaktoren fir eine gelingende Integration

Der Erfolg der Integration hangt nicht nur von der neuen Kollegin bzw. dem neuen Kollegen
ab, sondern auch von allen Beteiligten am Schulstandort wie der Mentorin bzw. dem Mentor,

der Schulleitung und den Kolleginnen und Kollegen (Kramer, 2017).

Es wird nach wie vor unterschétzt, wie bedeutend der erste Eindruck — angefangen bei der
ersten Kontaktaufnahme tber den reibungslosen administrativen Ablauf bis hin zur Unter-
nehmens- und Willkommenskultur — fiir das Engagement und die Motivation neuer Mitar-
beitender ist, da dieser entscheidend ihren spéteren Beitrag zur Wertschopfung und zum Un-

ternehmenserfolg beeinflusst (Lemke et al., 2020).
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Erfolgsfaktoren fur die Integration neuer Mitarbeiter*innen umfassen die Leistung in der
neuen Rolle, die Eingliederung ins Team, die Identifikation mit dem Unternehmen, ange-
messenes Verhalten, Arbeitszufriedenheit, die Absicht, in der Organisation zu bleiben, so-
wie der tatsachliche Verbleib (Lohaus & Habermann, 2016). Indikatoren fiir eine erfolgrei-
che Integration sind Selbstwirksamkeit, Rollenklarheit, soziale Akzeptanz, die Beherr-
schung der Aufgaben, die Aufnahme in diverse Arbeitsgruppen, Engagement, sowie die Lo-
yalitat und der Verbleib im Unternehmen (Lohaus & Habermann, 2016). Lohaus und Hab-
ermann (2016) bieten eine tibersichtliche Darstellung der Integration zu verschiedenen Zeit-
punkten und den entsprechenden Kriterien (siehe Abb. 31). Diese Ubersicht zeigt, dass nach
drei Monaten die wesentlichen Aufgaben erfolgreich absolviert und alle notwendigen Kon-
takte geknlpft wurden. Nach sechs Monaten sind eigene Ideen eingebracht, das Netzwerk
erweitert und die Unternehmenskultur angenommen worden. Nach neun Monaten erfolgt
die Identifikation mit der Rolle, wahrend nach zw6lf Monaten die Représentation nach au-
Ren und die Absicht, im Unternehmen zu bleiben, deutlich werden.

nach 1 Monat
80% der Aufgaben gut erledigt

nach 3 Monaten
100% der Aufgaben gut erledigt

i‘

nach 3 Monaten
mit allen notwendigen Kommunikationspartner*innen in gutem Kontakt

i‘

nach 6 Monaten
erfolgswirksame Verbesserungen eingefiihrt bzw. angeregt

i‘

nach 6 Monaten
alle wiinschenswerten informellen Kontakte gekniipft

i‘

nach 6 Monaten
Unternehmenskultur Gbernommen

i‘

nach 9 Monaten
mit Unternehmen identifiziert

i‘

nach 12 Monaten
Unternehmensziele aktiv in der Offentlichkiet vertreten

i‘

nach 12 Monaten
keine Anhaltspunkte fiir Absicht, das Unternehmen zu verlassen

i‘

Abbildung 31: Beispiel firr die zeitlich gestaffelten Elemente einer gelingenden Integration (Lohaus & Habermann,
2016, S. 43)
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Zusétzlich deuten berufliche Zufriedenheit, Stabilitdt, Mitarbeiterbindung, Organisations-
treue (Lohaus & Habermann, 2016), Sicherheit, Zugehorigkeitsgefuhl, administrative Klar-
heit, Nutzung der Fahigkeiten, Rollenklarheit und Routine auf eine erfolgreiche Berufswahl
hin (Bartscher & Huber, 2007). Becker (2013) zufolge erreichen Personalentwicklungsmaf-
nahmen Effizienz und Effektivitat, wenn Zufalligkeiten durch ein systematisches VVorgehen
ersetzt werden. Lohaus und Habermann (2016) betonen, dass effektive Integrationsmalinah-
men zu einer starkeren Bindung neuer Mitarbeitenden fiihren. Die Umsetzung solcher Mal3-
nahmen mit moglichst geringem Aufwand erhoht zudem die Effizienz des Prozesses. Ange-
sichts der begrenzten Ressourcen und des bestehenden Lehrkraftemangels ist dies besonders
notwendig. Im Gegensatz zu vielen anderen Landern, in denen neu eingestellten Lehrkraften
keine systematische Unterstiitzung geboten wird, wird in Osterreich die strukturierte Beglei-
tung fiir die zumindest ersten sechs Monate fir alle neu eintretenden Lehrpersonen geboten.
Fur diese Einfiihrung wird von der Expertinnengruppe Lehrerinnenbildung der Européi-
schen Kommission eine Struktur empfohlen, die auf Mentoring, Expertenbeitragen, Peer-
Unterstutzung und Selbstreflexion basiert, welche in Portfolios oder Tagebtichern dokumen-
tiert wird (Europdische Kommission [SEK], 2010). Fir den Erfolg von Einarbeitungspro-
grammen sind reduzierte Arbeitsbelastung, klare Reflexionsstandards und finanzielle Mittel
unerlasslich, um neuen Lehrkraften sowie Mentorinnen und Mentoren genligend Zeit fur
ihre Aufgaben zu ermdglichen (SEK, 2010). Wahrend in vielen Landern offizielle Einfiih-
rungsprogramme fir Neulinge eine Befreiung von bestimmten Unterrichtsverpflichtungen
unter festgelegten Bedingungen ermdéglichen (Terhart et al., 2014), gibt es diese Regelung
in Osterreich nicht. Hier starten neue Lehrkrafte mit einer vollen Unterrichtsverpflichtung
(RIS, 2019c, VBG, 8404, (3)). Bei Vollbeschaftigung umfasst der direkte Unterrichtseinsatz
der Lehrkréfte in der Regel 20 bis 22 Wochenstunden. Zusétzlich kénnen zwei weitere Wo-
chenstunden fiir die qualifizierte Betreuung von Lernzeiten in ganztagigen Schulformen so-
wie fir die Wahrnehmung bestimmter Funktionen wie Beratung eingeplant werden (ZKG,
2024Db). Details zu Umfang, Informationen und gesetzlichen VVorgaben der Induktionsphase,
die ab dem Schuljahr 2023/24 fir alle neuen Lehrkréfte in Osterreich gilt, werden im fol-
genden Kapitel erlautert.
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7 BERUFSEINSTIEG PADAGOGISCHER DIENST (PD)

Keller-Schneider verdeutlicht die Unterschiede des reguléren Berufseinstiegs der Lander in
der DACH-Region. Tabelle 12 bietet eine Ubersicht tiber die institutionelle Rahmung der
Berufsausbildung. In der Schweiz erfolgt der Ubergang zur eigenverantwortlichen Berufs-
tatigkeit nach einer einphasigen Lehrer*innenbildung, die integrierte Praktika umfasst und
durch strukturierte Berufseinfiihrungsangebote erganzt wird (Keller-Schneider 2019; V6-
geli-Mantovani 2012). In Deutschland folgt nach dem Studium das Referendariat, in dem
angehende Lehrkrafte eigenverantwortlich unterrichten, jedoch noch von Ausbilder*innen
bewertet werden (Abs & Anderson-Park 2014; Peitz & Harring 2020). Somit ist das Refe-
rendariat weiterhin Teil der Ausbildung, ahnlich wie bis 2019 in Osterreich das Unter-
richtspraktikum fiir Lehrkréfte an hoheren Schulen. In Osterreich wurde die Lehrer*innen-
bildung umstrukturiert, sodass nach der einphasigen Ausbildung eine Induktionsphase folgt.
Diese Phase beinhaltet Begleit- und Weiterbildungselemente sowie Mentoring durch erfah-
rene Lehrkréfte, wobei die Schulleitung die endguiltige Berufsbefahigung beurteilt (Damme-
rer et al. 2020; Holzinger & Riegler 2020).

Berufseinstieg in

Berufseinstieg in Eigenverantwortung

Eigenverantwortung

Referendariat und Studien- Berufstitigkeit (eigen-

Berufseinstieg in seminar 2. Phase Ausbil- . .
. . verantwortlich, mit In-
Eigenverantwortung dung (Vorbereitungs- . .
dienst) duktion, beurteilt)

Einphasiges Stu-
dium mit integrierter
Praxis (Hochschule (Hochschule und
und Schule) Schule)

Schweiz Deutschland Osterreich

Tabelle 12: Ubersicht der institutionellen Rahmung von der Ausbildung in den Beruf (Keller-Schneider, 2022, S, 135;
Keller-Schneider & Hericks, 2023, S. 1233)

Einphasiges Studium

Studium mit Praktika 1. o ) )
mit integrierter Praxis

Phase Ausbildung (Hoch-
schule)

Im Dezember 2010 wurden unter dem Titel ,,.Lehrerinnenbildung NEU. Die Zukunft der
padagogischen Berufe* umfassende Empfehlungen zur Reform der Lehrer*innenbildung
vorgestellt (Schratz, 2012). Diese Vorschlége zielten darauf ab, die Attraktivitat pddagogi-
scher Berufe zu steigern und die Ausbildung zu modernisieren, indem sie Wissen, Fahigkei-

ten und Haltungen in eine dynamische Wechselbeziehung setzen. Ein zentrales Element ist
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das 3-Phasenmodell, das eine durchgéngige Struktur fur Erstausbildung, Berufseinfiihrung

und lebenslanges Lernen bietet und einheitliche Aufnahmeverfahren fordert (Schratz, 2012).

Die Reform wurde 2013 im Rahmen des Regierungsprogramms 2008-2013 weitergefihrt,
um den Lehrkréftemangel zu bekdmpfen und die Flexibilitat zwischen paddagogischen Beru-
fen sowie Schularten zu verbessern. Dies schloss auch die Offnung fiir Quereinsteigende
und die Einfihrung funktionsbezogener Zusatzqualifikationen ein (Braunsteiner & Spiel,
2019). Die Akademisierung und Anpassung an die Bologna-Struktur flihrten zu verléangerten
Studienzeiten und einem neuen Ausbildungssystem, das den Besonderheiten des Osterreichi-
schen Schulsystems Rechnung tragt (Prenzel, 2019).

Zur Umsetzung der ,,Padagoginnenbildung NEU>* wurden in Osterreich vier Entwick-
lungsverbiinde eingerichtet: (1) Nord-Ost, (2) Mitte, (3) West und (4) Std-Ost. In den je-
weiligen Regionen bieten die teilnehmenden Institutionen gemeinsame Curricula fur die all-
gemeine Sekundarstufenausbildung an. Padagogische Hochschulen kénnen Programme fir
die allgemeine Sekundarstufe nur in Kooperation mit Universitaten anbieten, wahrend sie
Studiengange fur die Primarstufe und die Sekundarstufe Berufsbildung eigenstandig gestal-
ten kdnnen (Hofmann et al., 2020).

Ein weiterer bedeutender Schritt war die Angleichung der Gehalter zwischen Primar- und
Sekundarstufenlehrkraften. Im 6ffentlichen Bildungswesen ist das Entgelt gesetzlich gere-
gelt und nicht verhandelbar. Es setzt sich aus einem festen Monatsentgelt und, wenn zutref-
fend, einer Fachervergutung fiir besonders anspruchsvolle Facher zusammen. Das Entloh-
nungsschema ,,Padagogischer Dienst* sieht ein Mindestmonatseinkommen von 3 401,20 €
brutto (Stand Januar 2024) vor, das vierzehn Mal jahrlich ausgezahlt wird. Trotz dieser Neu-
erungen gibt es Bedenken, dass die Akademisierung den Lehrkraftemangel verstarken und
die Fachkombinationen fur Hauptféacher beeintrachtigen kénnte (Schnider & Braunsteiner,
2024).

Die Sonderbestimmungen tber die Verwendung der neuen Lehrpersonen in der Induktions-
phase besagen, dass Vertragslehrpersonen mit Lehramtsausbildung nur im Rahmen ihrer
Lehrbeféhigung eingesetzt werden diirfen und von der Funktion als Klassenvorstand ausge-
schlossen sind, weiters dirfen sie nicht fir dauerhafte Mehrdienstleistungen herangezogen

werden. Allerdings ist allen Vertragslehrpersonen in der Induktionsphase entweder die 23.

12 Aus der Lehrerlnnenbildung Neu wurde die Padagoglinnenbildung Neu, die zusétzlich zu den Lehrpersonen
auch die Elementarpadagog*innen beinhaltet.
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oder die 24. Wochenstunde auf die Erflllung ihrer aus der Induktionsphase resultierenden
zusétzlichen Aufgaben anzurechnen (BMBWEF, 2023a). Diese Bestimmungen werfen Fra-
gen zur praktischen Umsetzung auf, da sie nahelegen, dass Quereinsteigende und bereits an
den Schulen tatige Lehramtsstudierende zumindest teilweise von den Sonderregelungen aus-
genommen sind. Dies kénnte darauf hindeuten, dass die Bedingungen nicht gemildert wer-
den, wodurch die Notwendigkeit einer besonders effizienten und effektiven Begleitung in
dieser herausfordernden Phase verstarkt wird und die Bedeutung der zweiten Phase der Per-
sonalentwicklung zunimmt.

In dieser zweiten Phase, der Berufseinstiegs- und mentorierten Induktionsphase, werden be-
rufliche und unterrichtspraktische Handlungskompetenzen entwickelt und erprobt. Zeilin-
ger & Dammerer (2024) betonen im Rahmen des Phasenmodells das Professionskontinuum
und das lebenslange Lernen, welches verdeutlicht, dass Lehrpersonen standigen Lern- und
Entwicklungsanforderungen unterliegen (siehe Abb. 32).

Personalentwicklung

1. Phase:
Ausbildung
(Dauer 4 -6

Jahre)

3. Phase:
standige Fort-
und
Weiterbildung

2. Phase: \
B

erufseinstieg
(Dauer1-2
Jahre)

in der wissenschaftliche
Grundlagen des Leh-
rer*innenberufs vermit-
telt werden.
Universitaten und Péada-

in welcher berufliche
und unterrichtsprakti-
sche Handlungskompe-
tenzen erarbeitet und
eingeubt werden.

Wéhrend der
Berufspraxis,
umspannt das komplette
Berufsleben.

gogische Hochschulen \ e Induktionsphase,

Mentoring /

Abbildung 32: Lehrer*innenbildung - Professionskontinuum (Behr, 2017, S. 25 in Zeilinger & Dammerer, 2024)

In dieser zweiten Phase entwickeln angehende Lehrpersonen spezifische Routinen, Wahr-
nehmungsmuster und Beurteilungstendenzen, die entscheidend fir die Herausbildung ihrer
beruflichen Identitét sind (Terhart, 2000). Nach Terhart sind die Handlungen und die Kom-
petenzentwicklung wahrend der Berufseingangsphase entscheidend fur die Professionalisie-
rung einer Lehrperson. Mentor*innen spielen dabei eine wesentliche Rolle, indem sie unter-
stiitzend eingreifen und Neulinge gezielt begleiten (2000). Detaillierte Informationen zur
Induktionsphase folgen in den kommenden Unterkapiteln.
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7.1 Induktion

In Osterreich ist seit dem 1. September 2019 fiir alle neu eingestellten Vertragslehrpersonen
eine verpflichtende Induktionsphase eingefiihrt, die den Ubergang von der Ausbildung in
den Berufsalltag unterstiitzt. Diese Phase startet mit dem Dienstantritt, tblicherweise in der
letzten oder vorletzten Augustwoche, und erstreckt sich in der Regel tiber zwolf Monate. Bei
einem Dienstantritt bis zum ersten Schultag nach den Herbstferien kann sie jedoch bereits
mit dem Ende des jeweiligen Schuljahres abgeschlossen sein (BMBWF, 2024a). Wahrend
der Induktionsphase werden die Lehrpersonen durch eine Mentorin oder einen Mentor un-
terstltzt, die bzw. der bei der Einarbeitung begleitet und Unterstlitzung anbietet. Die Schul-
leitung muss spatestens zwei Monate vor Abschluss der Induktionsphase einen Bericht Gber
die Arbeitsweise der Lehrperson verfassen. Bei Bedarf kann die Phase auch vorzeitig been-
det werden, wenn nach mindestens sechsmonatiger Unterrichtstatigkeit eine schriftliche po-
sitive Bewertung erfolgt (Jusline, 2024). Lehrpersonen missen zudem an Vernetzungs- und
Beratungsveranstaltungen teilnehmen und den Unterricht anderer Lehrkrafte beobachten,
um ihre berufliche Entwicklung zu férdern (BMBWF, 2024a).

Mit der Dienstrechtsnovelle, die am 1. September 2022 in Kraft trat, wurden neue VVorgaben
eingefiihrt: Lehrpersonen mit abgeschlossenem Lehramtsstudium missen nun 40 Unter-
richtseinheiten einfiihrender Lehrveranstaltungen in der letzten Woche im August vor Schul-
jahresbeginn absolvieren, wahrend Personen ohne abgeschlossenes Lehramtsstudium 80
Unterrichtseinheiten in der letzten und vorletzten Woche im August vor Schuljahresbeginn
besuchen miussen. Diese Regelungen gelten ab dem Schuljahr 2023/24, wobei zusatzliche

Einheiten auch aus dem Studium angerechnet werden kénnen (PH NO, 2022).

Tabelle 13 bietet eine Ubersicht tiber die MaRnahmen, die den Berufseinstieg kontinuierlich

und qualitativ fordern und allen neuen Lehrkraften zur Verfligung stehen.
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obligatorische Begleitmal3- |fakultatives Unter-
SW Fokus Phase nahmen stitzungsangebot
- N
. Pre-Onboarding Emfuhrungswgche (MOOoC
inform Vorbereitungs online)
1 hase € Einflihrende Veranstaltun-
' P gen (PH in Prasenz)
Orientie-
0.-1. | welcome | rungs- & Einfih- Beratungs- .
Mentoring
rungsphase und Netz-
. (Zusammen-
2.- Integrati- werktreffen Arbeit mit
20. . ons- & Lernphase (Schullei- . Regionales Peer
guide zugewiese- .
21. - tung & Lehr- Mentoring
. nen Mento- . .
35. . personen in . & Coaching (frei-
. Stabilitats- & . rin bzw. .
36. judge der Indukti- williges Angebot
Akzeptanzphase Mentor)
37. - ) ons-phase) der PH)
42 guide

Tabelle 13: Unterstutzungsmalinahmen flir den Berufseinstieg von Quereinsteigenden (SJ 2023/24) (eigene Darstellung)

Die Induktionsphase umfasst sowohl die direkte Begleitung durch Mentorinnen und Mento-
ren als auch die Teilnahme an spezifischen Fortbildungsangeboten, die auf die Anforderun-
gen des Berufseinstiegs vorbereiten und die berufliche Identitat der Lehrpersonen starken
sollen (Dammerer, 2022). Die Erlauterungen zu den umfassenden Angeboten folgen in den

kommenden Unterkapiteln.

7.2  Obligatorische BegleitmalBnahmen und fakultative Unterstit-
zungsangebote

Lehrpersonen in der Induktionsphase sind verpflichtet, im Zuge der Induktionsphase neben
ihrer Lehrer*innentatigkeit regelmaRig mit ihrer Mentorin oder ihrem Mentor zusammenzu-
arbeiten, den Unterricht anderer Lehrpersonen zu beobachten und die von der Schulleitung
organisierten Vernetzungs- und Beratungsveranstaltungen zu besuchen. Zudem sollten sie
die von Padagogischen Hochschulen angebotenen Coachingangebote nutzen (BMBWEF,
2023d).

Die Padagogische Hochschule Niederosterreich bietet neben dem reguldren Fortbildungs-
programm und den Weiterbildungsangeboten fur Mentor*innen Peer Mentoring und
Coaching-Veranstaltungen fur Lehrpersonen an, die ihre Induktionsphase absolvieren oder
sich in den ersten Dienstjahren befinden. Diese Veranstaltungen fordern die Vernetzung

neuer Lehrkréafte, erdéffnen Reflexionsrdume und ermoéglichen anlassbezogenen Austausch
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in der professionellen Lerngemeinschaft. Die strukturierten Treffen bieten eine Plattform zur
Unterstutzung der beruflichen und persénlichen Entwicklung sowie zur Lésung konkreter
schulischer Herausforderungen. Jedes digitale Treffen ist auf eine spezifische Zielgruppe
und ein bestimmtes Thema ausgerichtet, und Teilnehmende kénnen auch unabhéngig von
den Themen ihre Fragen und Anliegen einbringen. Erfahrene Mentor*innen leiten diese
Treffen, um einen nachhaltigen, praxisnahen Austausch und systematische Reflexion zu er-

mdoglichen (Bauer, Bieri Buschor et al., 2019).

Im Schuljahr 2024/25 wird das Programm im Verbund Nord-Ost erweitert und zielgruppen-
spezifiziert. Es weist ein umfassendes Angebot an Peer Mentoring und Coaching-Veranstal-
tungen fur Lehrpersonen in verschiedenen Phasen ihres Berufseinstiegs auf. Es richtet sich
an Lehrkrafte im frihen Berufseinstieg, Quereinsteigende und solche im regularen Berufs-
einstieg nach Abschluss eines Bachelor- oder Master-Lehramtsstudiums. Die thematischen
Schwerpunkte der Veranstaltungen sind vielfaltig und decken unterschiedliche Aspekte des

Lehrerberufs ab.

e Berufseinstieg: Hier liegt der Fokus auf der Entwicklung einer beruflichen Identitat,
dem Perspektivenwechsel und der Rollenfindung. Themen wie Rechte und Pflichten,

Mentoring und allgemeine padagogische Angelegenheiten werden behandelt.

e Gespréchsfiihrung: Diese Module konzentrieren sich auf die Kommunikation mit
verschiedenen Gesprachspartner*innen wie Erziehungsberechtigten, Kolleginnen
und Kollegen und Schuler*innen. Die Schwerpunkte liegen auf der Elternarbeit, der
Kommunikation zwischen Lehrpersonen, schwierigen Gesprachen und dem Feed-

backprozess.

e Unterricht: Dieser Bereich fokussiert sich auf Classroom Management und Unter-
richtseffizienz. Die Themen umfassen Unterrichtsstruktur, Rituale, Methodenvielfalt

und das Schaffen einer lernforderlichen Unterrichtsatmosphére.

e Ressourcen und Resilienz: Hier werden Selbst-, Zeit- und Stressmanagement sowie
der Umgang mit Herausforderungen und eigenen Lernfeldern behandelt. Konflikt-
bewaltigung und Konfliktldsungsstrategien sind ebenfalls wichtige Schwerpunkte.
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e Heterogenitét: Dieser Bereich befasst sich mit Differenzierung, Individualisierung
und der Forderung von Vielfalt im Unterricht. Weitere Themen sind Diagnostik, Le-
gasthenie und Dyskalkulie sowie Hochbegabung (PH NO, 2024b, Peer, Mento-
ring & Coaching).

Diese Veranstaltungen bieten eine strukturierte Plattform zur Unterstiitzung der beruflichen
und personlichen Entwicklung neuer Lehrpersonen und erméglichen anwendungsorientierte
Losungen flr den schulischen Alltag (Keller-Schneider & Schneider-Boye, 2023). Erfah-
rene Mentor*innen begleiten diese Treffen und férdern sowohl praxisnahen Austausch als

auch systematische Reflexion (Bauer, Bieri Buschor et al., 2019).

Je nach Einteilung des Dienstgebers kann die Dauer der Induktionslehrveranstaltungen ent-
weder 5 Tage (40 Unterrichtseinheiten) oder 10 Tage (80 Unterrichtseinheiten) in Anspruch
nehmen (PH NO, 2024a). Wie Tabelle 14 zeigt, variiert der Dienstantritt fuir verschiedene
Gruppen neuer Lehrkrafte. Lehrkréfte aus den Bildungsregionen Mistelbach (2), Baden (5)
und Wiener Neustadt (6) sowie alle Quereinsteigenden (SJ 2023/24) absolvieren den Pra-
senzteil an der PH NO am Campus Baden. Sollte eine Teilnahme aus unverschuldeten Griin-
den nicht moéglich sein, kann diese wahrend des Schuljahres online nachgeholt werden (Or-
ganisation PH NO). In diesen Fallen beginnt der Dienst am ersten Schultag (Zeilin-
ger & Dammerer, 2024).

Wann? Wie lange? Fur wen? Wo?
Online- Vorletzte 5 Tage Nur jene induktions- Online/virtuelle
Woche Ferienwoche (40 UE) pflichtigen neuen Lehr- | PH
(Dienstantritt: personen ohne abge-
Mo, 21. schlossenes Lehramts-
August 2023) studium oder polyvalen-
tes Studium
Prasenz- Letzte Ferien- | 5 Tage Alle induktionspflichti- | P4dagogische
Woche woche (40 UE) gen neuen Lehrpersonen | Hochschule
NO/Campus
Baden

Tabelle 14: Ubersicht der einfiihrenden Veranstaltungen fiir Quereinsteigende fiir das SJ 23/24 (UE = Unterrichtsein-
heit) (eigene Darstellung, angelehnt an BMBWF, 20244, S. 10)

Vor dem Beginn des Schuljahres werden den Lehrkréaften durch die P4dagogische Hoch-
schule wesentliche fachliche Grundlagen vermittelt, und zwar in zwei Einfihrungswochen.
Die erste Woche (InduktionPLUS) erfolgt als zeit- und ortsunabhangiger E-Learning-Kurs

(MOOC) und umfasst Themen wie Unterrichtsplanung und -durchfuhrung, Diversitat und
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Inklusion, Classroom Management sowie Digitalisierung und sprachsensibler Unterricht.
Die zweite Einfihrungswoche, die in der letzten Ferienwoche als Prasenzveranstaltung statt-
findet, behandelt organisatorische Aspekte wie Rechte und Pflichten im Unterricht, Profes-
sionsbewusstsein, Mentoring und professionelle Lerngemeinschaften, das Organisationsfeld
Schule sowie Projektmanagement (ZKG, 2024b). Diese Inhalte (siehe Tab. 15 & 16) werden
bedarfsorientiert von unterschiedlichen Expertinnen und Experten aus dem Bildungsbereich,
in enger Abstimmung mit der Bildungsdirektion vermittelt und entsprechen den Vorgaben
des Bundesqualitatsrahnmens (BMBWF, 2023d). Am Freitag in der letzten Woche wurde der
Kontakt zum eigenen Schulstandort intensiviert. Eine Handreichung des Induktionsteams
mit gezielten Leitfragen bietet den neuen Lehrpersonen eine Orientierung, erste Herausfor-
derungen zu bewaltigen und sich auf den Einstieg in den Schulalltag vorzubereiten. Teilneh-
mende an diesen Einfuhrungsveranstaltungen treten damit ihren Dienst an und erhalten ein
,»Entgelt von 6,25 % des fir die Entlohnungsstufe eins im Schema PD vorgesehenen Mo-
natsgehalts pro Woche (BMBWF, 2023d, S. 8).

Einflhrungsveranstaltung in der vorletzten Ferienwoche - InduktionPLUS 2023/24: gem.
§ 38 Abs. 12 VBG im Ausmal von 5 Tagen (+ 40 UE)

Inhalt UE

Methoden der Planung und Durchfiihrung von Unterricht (Unterrichtsmethoden, | 8
Medienwahl und -einsatz, ...)

Diversitat/Inklusion 8
(Heterogenitat als Potential und Ressource erkennen, ...)

Classroom Management 8
(Organisationsstruktur Klasse, Methoden und Rituale, ...)

Digitalisierung 8

(Digitale Tools Im Unterricht, kollaboratives Arbeiten, digitale Grundkompeten-
zen, Mediendidaktik, ...)

Sprachenbildung in jedem Unterricht (sprachsensibler Unterricht, Deutsch als Ziel- | 8
sprache [DaZ], Lesekompetenz, alltagsintegrierte Sprachférderung, ...)

Gesamt | 40

Tabelle 15: Moduliibersicht HLG Quereinstieg (SJ 2023/24) (eigene Darstellung, angelehnt an BMBWF, 2023d, S. 8)
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Einfhrungsveranstaltung in der letzten Ferienwoche: gem. § 38 Abs. 12 VBG im Ausmaf
von 5 Tagen (+ 40 UE)
Inhalt UE

Recht (Rechte und Pflichten im Unterrichtsalltag, Schulrecht, Dienst- und Besol- | 8
dungsrecht, Leistungsbeurteilungsverordnung [LBVO] - Aspekte von Leistung,
maogliche Bezugsnormen, ...)

Professionsbewusstsein (Rolle der Lehrperson, Beziehungsarbeit, Elternarbeit, 8
Umgang mit Unterrichtsstérungen, Mobbing, Konfliktmanagement, Kommunikati-
ons- und Gesprachsfuhrungsmaoglichkeiten, ...)

Mentoring/Professionelle Lerngemeinschaften (Begleiteter Schuleinstieg, 8
Coaching, Reflexion, ...)
Organisationsfeld Schule (Administrative Tatigkeiten, Schulveranstaltungen, 8

Schulverwaltungsprogramme, Aufgaben als Padagoge/in, ...)
Projektmanagement (u.a. Planung und Durchfuhrung von Schulveranstaltungen, | 8
Lehrausgange, OMS, ...)

Gesamt | 40
Tabelle 16: Moduliibersicht HLG Quereinstieg (SJ 2023/24) (eigene Darstellung, angelehnt an BMBWF, 2023b, S. 10)

Die beiden Wochen der Einfiihrungsveranstaltungen werden insgesamt mit funf ECTS-AP
bewertet. Die Einflhrungsveranstaltung in der vorletzten Ferienwoche (40 Unterrichtsein-
heiten) ist mit zwei ECTS-AP und die in der letzten Ferienwoche (40 Unterrichtseinheiten)
mit drei ECTS-AP vermerkt, wobei der entsprechende Workload beriicksichtigt wird
(BMBWEF, 2023b). Quereinsteigenden wird dieser Aufwand im Rahmen des HLG Querein-
stieg auf Antrag bei der PH NO angerechnet.

Aufgrund der erstmaligen Durchfiinrung wurde die Prasenzwoche an der PH NO evaluiert.
Mauritsch & Loidhold (2024) berichten, dass sich von den 343 neuen Lehrpersonen der In-
duktionsphase, die an der Einfilhrungswoche am Campus Baden teilnahmen, 148 Personen
an der Umfrage beteiligten, was einer Riicklaufquote von 43,15 % entspricht. Knapp ein
Drittel der Teilnehmenden waren Lehramtsstudierende, ein weiteres Drittel Lehramtsabsol-
ventinnen, 18 % hatten andere Anstellungsverhéltnisse, und 16 % waren Quereinsteigende.
Die organisatorischen Aspekte wurden berwiegend positiv bewertet, besonders die Infor-
mationsbereitstellung und die reibungslose Organisation, wobei der Wunsch nach gebiindel-
ten Informationen gedulert wurde. Auch die inhaltsbezogenen Aspekte wurden &ulerst po-
sitiv bewertet, insbesondere die kompakte Struktur, die praxisorientierte VVorbereitung, der
positive Eindruck des Campus Baden, die thematische Vielfalt und die Expertise der Vor-

tragenden. Gleichzeitig wurde der Wunsch nach einer zusammenfassenden Nachlese und
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einer klaren Ubersicht der neuen Dienstgeberstrukturen geduBert. Auch die sozialen Aspekte
wurden sehr positiv bewertet, insbesondere die Mdglichkeit zum Fragenstellen und kollegi-
alen Austausch, wobei die unterstitzende Atmosphare die Vorfreude und Vorbereitung auf
den Schulstart starkte und die Woche insgesamt als effektiv und praxisrelevant empfunden
wurde. Durch die Referententétigkeit zahlreicher aktiver Mentorinnen und Mentoren bei den
einflhrenden Lehrveranstaltungen in der Induktionsphase in Niederdsterreich konnten per-
sonliche Gesprache gefuhrt und spezifische Fragen zum Mentoring-Prozess vor Schulbeginn

geklart werden.

Die Unterstlitzung durch Mentorinnen und Mentoren gilt, insbesondere in Zeiten des Lehr-
kraftemangels und hoher Arbeitsbelastung, als besonders wertvoll, da sie das Kollegium
spurbar entlastet und die Anzahl an Rickfragen reduziert (Schwalbe & Puderbach, 2023).
Dies gilt insbesondere fir Quereinsteigende, die teilweise fachfremd unterrichten, Klassen
fuhren und zusétzlich den HLG Quereinstieg absolvieren missen. In den ersten Berufsjahren
ist es essenziell, Strukturen zu schaffen, die den Berufseinstieg erleichtern, da viele Lehr-
krafte in dieser Phase ihre Laufbahn abbrechen (Sandmeier & Herzog, 2022). Veranstaltun-
gen und Mentoringprogramme, die einen konstruktiven Umgang mit beruflichen Herausfor-
derungen vermitteln, kénnen den Einstieg erleichtern (Huber & Lusnig, 2022). Mentor*in-
nen spielen eine wichtige Rolle bei der Reduzierung des Belastungsempfindens (Richter et
al., 2023) und kdénnen helfen, herausfordernde Situationen als weniger anspruchsvoll zu er-
leben und emotionale Erschopfung zu vermeiden (Zaruba et al., 2023). Im folgenden Unter-
kapitel wird daher ausfihrlich auf das Thema Mentoring eingegangen und aufgezeigt, wie
es als zentrale BegleitmaBnahme zur erfolgreichen Integration und Professionalisierung

neuer Lehrpersonen beitragen kann.

7.3  Mentoring

Die fruheste bekannte Erwdhnung von Mentoring stammt aus dem 12. Jahrhundert vor
Christus, als Odysseus wéhrend seiner Abwesenheit die Verantwortung fiir seinen Sohn Te-
lemach an seinen Freund und Begleiter Mentor tUbertrug. Mentor war nicht nur ein einfacher
Erzieher, sondern agierte auch als véaterlicher Freund, weiser Ratgeber und sorgfaltiger Be-

schiitzer (Stoger et al., 2009). Heute zielt das Mentoring darauf ab, die neue Lehrperson fir
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Veranderungen im Lehr- und Lernprozess zu sensibilisieren und sie bei der Integration die-
ser Veranderungen zu unterstitzen. Zudem soll die positive Entwicklung des Kollegiums
und des Schulklimas gefordert werden, indem das Zusammengehorigkeitsgefiihl gestarkt
und ein konstruktives Arbeitsumfeld geschaffen wird.

Die Autoren Stoger et al. verfassen 2009 folgende Definition fiir Mentoring:

Mentoring ist eine zeitlich relativ stabile dyadische Beziehung zwischen einem er-
fahrenen Mentor und seinem weniger erfahrenen Mentee. Sie ist durch gegenseitiges
Vertrauen und Wohlwollen gepragt, ihr Ziel ist die Forderung des Lernens und der

Entwicklung sowie das Vorankommen des Mentees. (S. 11)

Wiesner (2020) préazisiert die Definition von Stoger et al. (2009) und hebt hervor, dass Men-
toring einen zielgerichteten und oft langfristigen Entwicklungsprozess umfasst, der in einer
dyadischen Interaktion zwischen einem erfahrenen Mentor oder einer Mentorin und einem
weniger erfahrenen Mentee stattfindet. Dieser Prozess ist durch Interaktivitat und spezifi-
sche Zielsetzungen geprégt. Dammerer (2022) unterstreicht, dass Mentoring aufgrund seines
langfristigen Ansatzes eine hohe Wirksamkeit besitzt, jedoch mit erheblichem Aufwand ver-
bunden ist und besonders dann eingesetzt werden sollte, wenn die Zielgruppe flr die Insti-
tution von groRer Bedeutung ist (Graf & Edelkraut, 2017). Dabei profitiert nicht nur das
Mentoring-Tandem, sondern die gesamte Institution. Mentoring bietet dem*der Mentee
wertvolle Unterstiitzung unabhéngig von hierarchischen Abhéngigkeiten und dem Alltags-
geschaft, fordert durch Erfahrungsaustausch die Motivation und emotionale Bindung, er-
mdglicht den praxisnahen Transfer von Management-Know-how, und schafft Raum fiir per-
sOnliche Entfaltung sowie die Entdeckung individueller Entwicklungsmoglichkeiten, wéh-
rend die erfahrene Mentoratsperson ihr Netzwerk und ihre Erkenntnisse iber die Potenziale
des*der Mentees einbringt (Lemke et al., 2020). Studien von Evertson und Smithey 2000
und Stanulis und Floden 2009 zeigen, dass ein erfolgreiches Mentoring zu besseren Bewer-
tungen der Unterrichtsqualitat gefiihrt hat und dadurch bessere Lernergebnisse bei den Schii-
ler*innen erzielt wurden (Keese et al., 2023).

Die Herausforderung fur ein qualitativ hochwertiges Mentoring liegt jedoch in den begrenz-
ten Ressourcen aufgrund des Lehrkréaftemangels, was die Bereitstellung der erforderlichen
Unterstutzungsstrukturen und vielféltigen Lernrdume erschwert, die den neuen Lehrkraften

eine druckfreie und effektive Entwicklung ermdglichen (Porsch & Reintjes, 2023). Dabei
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stellt Mentoring eine wertvolle Gelegenheit dar, die padagogische Professionalitat der Be-
teiligten zu steigern und ihre personliche Weiterentwicklung zu férdern (Hobson et al., 2009;
Reintjes & Bellenberg, 2016; Richter-Kruse, 2019).

Smith und Ingersoll definieren Mentoring 2004 als ,,personal guidance provided, usually by
the seasoned veterans to the beginning teachers in schools* (Smith & Ingersoll,
2004, S. 683) und heben die Unterstiitzung durch eine erfahrene Fachkraft hervor. Nach In-
gersoll und Strong (2011) trdgt Mentoring dazu bei, die Unterrichtskompetenz der Mentees
zu starken und ihre friihzeitige berufliche Abwanderung zu verhindern, indem es das bedeu-
tende ,, Transferpotential* der Unterstiitzung entfaltet (Bauer et al., 2019, S. 18).

Mentoring stellt eine wichtige MalRnahme der Personalentwicklung dar, um Quereinstei-
gende erfolgreich zu integrieren. Wie aus Abbildung 33 ersichtlich, gliedert sich die Perso-
nalentwicklung in die Bereiche Mitarbeiter*innengewinnung, -bindung, -entwicklung und
Organisationsentwicklung. Der Onboarding-Prozess spielt eine zentrale Rolle in der Mitar-
beiter*innengewinnung und -bindung. Das Mentoring, als Personalentwicklungsmethode,
wird in diesem Zusammenhang gezielt eingesetzt: zum Einstieg als Einstiegs-Mentoring zur
Mitarbeiter*innenbindung, zum Aufstieg als Aufstiegs-Mentoring zur Mitarbeiter*innen-
entwicklung und zur Weiterentwicklung als Entwicklungs-Mentoring in der Organisations-
entwicklung (Unternehmensberatung BAB, 2011). Insbesondere wird das Mentoring in der
Phase ,,guide* des Onboarding-Prozesses genutzt, um die Mitarbeiter*innenbindung effektiv

zu gestalten.

Personalentwicklung

g -

Mitarbeitergewinnung Mitarbeiterbindung Mitarbeiterentwicklung Organisationsentwicklung
»

- - £

Onboarding

nform

guide _
waelcome

MENTORING

Abbildung 33: Mentoring im Kontext Personalentwicklung (Weinzettl, 2019, S. 29)
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In Anbetracht des aktuellen Lehrkraftemangels sind die Ziele des Mentorings besonders re-
levant, da Quereinsteigende ohne universitare Lehramtsqualifikation ein hdheres Risiko flr
vorzeitige berufliche Abbriiche aufweisen als Lehramtsabsolvent*innen (Redding & Smith,
2019). Der Erfolg des Mentoring-Prozesses hangt maf3geblich vom proaktiven und enga-
gierten Verhalten der Mentees ab (Graf & Edelkraut, 2017), da dieses sowohl psychosoziale
Aspekte wie Selbstvertrauen und Teamfahigkeit als auch die berufliche Weiterentwicklung
fordert (Stoger et al., 2009). Graf und Edelkraut (2017) betonen die Bedeutung der ,,3V* —
Voraussetzungen, Verantwortung und Verhalten — als zentrale Elemente fiir effektives Men-
toring (S. 47). Es bietet umfassende Gestaltungsmoglichkeiten, die weit tiber die reine Wei-
tergabe von Erfahrungswissen hinausgehen, und kann somit vielféltige Vorteile fur die ge-
samte Institution bieten (Graf & Edelkraut, 2017). Das 70:20:10-Modell von Lombardo und
Eichinger (1996) gliedert die Kompetenzentwicklung beim Mentorin-Prozess in drei we-
sentliche Bereiche: 70 % der Entwicklung erfolgt durch praktische Handlungserfahrungen
am Arbeitsplatz, die direktes Lernen durch reale Herausforderungen ermdglichen. Etwa
20 % resultieren aus menschlicher Interaktion, wie dem Austausch mit Kolleginnen und
Kollegen und der Mentorin bzw. dem Mentor, der durch Feedback und soziale Lernmdog-
lichkeiten unterstiitzt wird. Die verbleibenden 10 % entfallen auf formale Wissensvermitt-
lung, die durch strukturierte Lernformate wie Schulungen und Seminare bereitgestellt wird,
um eine solide Wissensgrundlage zu schaffen (Graf & Edelkraut, 2017). Entscheidend fiir
den Erfolg sind die gesetzten Ziele des Mentoring-Tandems (Beller & Hoffmeister, 2016),
die Transparenz der Kommunikation und die Berucksichtigung der Bedirfnisse aller am
Prozess Beteiligten. Neue Lehrkrafte, vor allem aber Berufswechsler*innen mussen sich im
Rahmen der organisatorischen Sozialisierung an ihr neues Umfeld anpassen, eine neue Rolle
erlernen, zufriedenstellende soziale Kontakte kniipfen und sich in die Schulkultur integrie-
ren. Aufgrund der Komplexitét erfolgt die Einarbeitung ublicherweise arbeitsteilig, wobei
die Schulleitung als zentrale Ansprechperson und Koordinatorin des Einflihrungsprozesses
fungiert (Kraler, 2008).

Raufelder und Ittel (2012) differenzieren im Mentoring-Prozess zwischen Haupt- und Ne-
benzielen. Das Hauptziel des Mentorings besteht darin, die persénliche Entwicklung der
neuen Lehrperson gezielt zu fordern. Dies umfasst die Unterstltzung der neuen Lehrkraft in
ihrer beruflichen und persénlichen Weiterentwicklung, um ihre Integration und ihre berufli-

che Kompetenz zu starken. Neben diesem Hauptziel verfolgen die Mentoring-Programme
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eine Reihe von Nebenzielen, die insgesamt zur erfolgreichen Eingliederung und zum Wachs-
tum der neuen Lehrperson beitragen. Dazu zéhlt die Férderung der Kooperation zwischen
Lehrpersonen, um den kollegialen Austausch und die Zusammenarbeit zu intensivieren. Ein
weiteres Nebenziel ist die Verbesserung der Kommunikation und der professionellen Inter-
aktion innerhalb des Kollegiums, was zu einem besseren Arbeitsklima und einer effektiveren
Zusammenarbeit fuhrt (Raufelder & Ittel, 2012). Das Mentoring zielt auf individuelles
Wachstum ab, indem es Entwicklungs- und Veranderungsprozesse im sozialen Umfeld an-
stol3t; es unterscheidet sich von freundschaftlichen Beziehungen, kann in Formen wie One-
to-one-, Gruppen- oder Peer-Mentoring auftreten, umfasst vielféltige und komplexe Inhalte,
ist nicht autoritdr, jedoch oft hierarchisch geprégt, und der erfolgreiche Beziehungsaufbau
zwischen Mentor*in und Mentee ist entscheidend, wahrend der Mentoring-Rahmen typi-
scherweise durch ein Programm organisiert wird (siehe Abb. 34). Dabei umfasst ein effek-
tives Mentoring einen definierten Zeitraum, verbindliche Absprachen zu formellen und in-
dividuellen Zielen, Regelungen zur Kontaktaufnahme und Feedback, Transparenz, Stand-
ortbestimmung, Umsetzungsschritte, das Einbringen von Erfahrungswissen, Vernetzungs-
maoglichkeiten, kontinuierliche Reflexion sowie Qualifikationsmdéglichkeiten fir Men-
tor*innen (Emmerling, 2023).

il Professionalisierung
t Qualifizierung

Abbildung 34: Mentoring-Prozess (Emmerling, 2023, S. 9)
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Mentoring bietet dem*der Mentee wertvolle Unterstiitzung unabhéngig von hierarchischen
Abhangigkeiten und dem Alltagsgeschaft, fordert durch Erfahrungsaustausch die Motivation
und emotionale Bindung, ermdglicht den praxisnahen Transfer von Management-Know-
how, und schafft Raum flr personliche Entfaltung sowie die Entdeckung individueller Ent-
wicklungsmoglichkeiten, wéhrend der*die erfahrene Mentor*in sein*ihr Netzwerk und
seine*ihre Erkenntnisse Uber die Potenziale des*der Mentee*s einbringt (Lemke et al.,
2020).

Von besonderer Bedeutung ist auch der Gewinn, den die neue Lehrkraft aus der Berufser-
fahrung des Mentors oder der Mentorin ziehen kann. Diese Erfahrung bietet wertvolle Ein-
blicke und praxisnahe Tipps, die den Einstieg erleichtern. Der Zugang zu berufspraktischem
Wissen und Ressourcen wird durch das Mentoring ebenfalls gewahrleistet, um die neuen
Lehrkréfte optimal auf ihre Aufgaben vorzubereiten (Dammerer, 2021). Schlief3lich umfasst
das Mentoring emotionale Unterstiitzung und handlungsanleitende Hilfe, um den neuen
Lehrpersonen in herausfordernden Situationen beizustehen und ihre berufliche Entwicklung
zu begleiten. Wie bereits erwahnt, braucht ein qualitatives und bedurfnisorientiertes Mento-
ring Zeit. Kipker und Seibt (2019) warnen davor, beim Mentoring alternativ qualifizierter
Lehrkrafte ausschlielRlich Handlungsrezepte und Methodentipps weiterzugeben. Diese Her-
angehensweise reicht nicht aus, um eine umfassende professionelle Kompetenzentwicklung
zu fordern, insbesondere im Hinblick auf die Entwicklung von Reflexions-, Methoden- und
Diagnostikkompetenzen (Tellisch, 2020). Auch die Studie von Richter, Klusmann und Rich-
ter (2023) zeigt, dass Mentoring die negativen Auswirkungen von Belastungen mindern
kann, wenn ausreichend Zeit fiir regelméaBige Reflexion und Hospitation im Unterricht ein-
geplant wird. Daher sollte das Arbeitspensum sorgféltig abgestimmt und die Herausforde-
rungen, mit denen alternativ qualifizierte Lehrkréfte im ersten Berufsjahr konfrontiert sind,
intensiver in die Qualifizierungscurricula integriert werden (Schauer et al., 2024). Dies
konnte durch berufsbegleitende Lernmdglichkeiten und gezieltes Feedback von erfahrenen
Kolleginnen und Kollegen erreicht werden, um die beruflichen Kompetenzen zu stérken und

Uberforderung zu verhindern (Richter et al., 2023).
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Eine zielgerichtete und bedurfnisorientierte Begleitung nach Ziegler et al. 2023 umfasst Vorstellung und Erstgespréch, Hospitationen, Feed-

back, Onboarding, Reflexionsgespréache und Dokumentation und stellt sich wie folgt in Abbildung 35 dar:

Mentoring: Elemente der bedirfnisorientierten Begleitung

Vorstellung und Erstgespric

« Erwartungen priizisieren

» Kommunikationskanale festlegen

» Personenkreis vorstellen

« Gelingensbedingungen definieren

« Besonderheiten des Standortes klaren

» Terminvereinbarung: Beratungs- und
Vernetzungstreffen mit der Schulleitung

bedirfnisarientierte EinfOhrung in den
Schulalitag
Bedurfnisse beginnender Lehrpersonen:
« Einfuhrung in den Schulalltag
« Einbindung in die Lehrer- und Schilerschaft
« Bedurfnis nach Selbsterprobung
« Beddirfnis nach Selbstverwirklichung
(Dreer, 2016)

&

Onboardingmappe

zielgerichtete, systematische und
kriteriengeleitete Beobachtung von Unterricht

Ablauf:
Vorgesprach
o qualitativ

« quantitativ
« Aufzeichnung

Einstieg: Wahrnehmungen der beginnenden
Lehrperson
Detailbild: Differenzierte Auseinandersetzung
mit der Situation / Sequenz
Gelungenes: Fokus auf Starken
Fragwurdiges: Fokus auf Lernfelder
Zielvereinbarung: Fokus auf weitere Lernschritte
Resumee: Abschluss und Evaluation

&

Impulse

Abbildung 35: Mentoring — Elemente der bedlrfnisorientierten Begleitung (Ziegler et al., 2023, S. 4)
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Im Mentoring-Prozess flir Quereinsteigende ist die hohe Heterogenitat der VVorerfahrungen
der neuen Lehrkréfte besonders hervorzuheben, da sie aus vielfaltigen beruflichen und fach-
lichen Bereichen stammen. Diese Vielfalt erfordert eine differenzierte und beddrfnisorien-
tierte Begleitung, die individuell angepasst werden muss, um den spezifischen Bedirfnissen
und Lernanforderungen jedes*r Quereinsteigenden gerecht zu werden. Zudem mdassen die
Mentor*innen auf die neue Zielgruppe eingehen, deren Bedirfnisse erkennen und eine noch
heterogenere Unterstlitzung bieten. Daher ist es notwendig, malgeschneiderte Betreuungs-
ansatze zu entwickeln sowie ausreichende zeitliche Ressourcen und spezifische Qualifizie-
rungen fur Mentor*innen bereitzustellen (Tellisch, 2023; Weinzettl & Zenz, 2023). Im Fol-
genden werden die aktuellen VVorgaben und die Rollen der verschiedenen Beteiligten in der

Schule detaillierter beschrieben.

7.3.1 Gesetzliche Vorgaben im Mentoring-Prozess

Mit der Einfuhrung der gesetzlich vorgeschriebenen Induktionsphase ab dem Schuljahr
2019/20 (839a) wird das bisher informelle Mentoring im Schulsystem durch ein strukturier-
tes, systematisches Verfahren ersetzt. Im Rahmen der Padagoglinnenbildung NEU ist vor-
gesehen, dass Berufseinsteiger*innen von Mentor*innen begleitet werden. Diese unterstiit-
zen die neue Lehrperson wéhrend der Induktionsphase, indem sie bei der Unterrichtsplanung
und -gestaltung beraten, deren Tatigkeiten analysieren und reflektieren sowie Anleitung und
Forderung in der beruflichen Entwicklung bieten. Zusatzlich beobachtet der Mentor bzw.
die Mentorin den Unterricht in angemessenem Umfang (Bundesgesetzblatt, 2013; Damme-
rer, 2022).

Ab dem Schuljahr 2023/24 erstreckt sich die Mallnahme auf alle neu in den Schuldienst
eintretenden Lehrpersonen, einschlieBlich Quereinsteigenden. Zusatzlich zur erweiterten
Begleitung entfallt die Erstellung eines Gutachtens fur Mentor*innen, wodurch die hierar-
chische und moralisch problematische Rolle der Gutachter*in entféllt. Stattdessen verfasst
die Schulleitung den Bericht tber den weiteren Verwendungserfolg; die endgiltige Ent-
scheidung Uber die Weiterverwendung trifft die Bildungsdirektion.

Das vorherrschende Mentoring-Modell in der Induktionsphase verlduft formal, systema-
tisch, systemintern, individuell und fixiert (Weinzettl, 2019). Formales Mentoring, vermit-
telt von Institutionen wie der Bildungsdirektion, bezeichnet eine strukturierte und institutio-
nell unterstltzte Begleitung (RIS, 2019a, Induktionsphase, 839 (2); Schmid & Haasen,
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2011). Systeminternes Mentoring bedeutet, dass Mentor*innen und Mentees innerhalb des-
selben Systems (Schulbereich) tatig sind, jedoch ohne direkte hierarchische Beziehung, um
Abhangigkeitsverhaltnisse zu vermeiden (Beller & Hoffmeister-Schonfelder, 2016). Dabei
kann das Mentoring entweder intern erfolgen, wenn beide Partner des Tandems am selben
Schulstandort arbeiten, oder extern, wenn sie an unterschiedlichen Schulstandorten tétig
sind. Systematisches Mentoring umfasst offizielle PersonalentwicklungsmaRnahmen mit
festgelegten Inhalten und Umsetzungen (Lohaus & Habermann, 2016; Stdger et al., 2009).
Arbeitsplatznahe Abstimmungen beziehen sich auf spezifische Arbeitsaufgaben, und eine
fixe Integration bedeutet, dass Beginn, Dauer und Endpunkt des Programms terminlich fest-
gelegt sind (Lohaus & Habermann, 2016).

Im Rahmen des Mentorings werden die neuen Lehrkréfte in die Besonderheiten des Schul-
standorts eingeflihrt, erhalten Beratung bei der Unterrichtsplanung und -gestaltung und
durchlaufen eine Analyse und Reflexion ihrer Unterrichtstétigkeit mittels Hospitation. Die
Mentoratsperson fungiert als zentrale Ansprechperson und Unterstlitzung im ersten Berufs-
jahr, wahrend die Schulleitung zusatzlich fir einen erfolgreichen Einstieg verantwortlich ist,
eine Mentoratsperson nominiert, regelmaRige Vernetzungs- und Beratungstreffen organi-
siert und gegebenenfalls selbst daran teilnimmt, sowie den Bericht Uber den Verwendungs-
erfolg erstellt (BMBWF, 2023f).

Die Zuteilung der Mentoring-Tandems erfolgt zunehmend direkt an den Schulstandorten,
was eine passgenauere und schnellere Zuordnung ermdglicht. Diese Vorgehensweise erhoht
jedoch die Verantwortung der Schulleitung, da beim Matching Faktoren wie soziale Ver-
traglichkeit, Teamgeist, Alter, Fachkompetenz und Offenheit gegeniiber neuen Mitarbeiten-
den beriicksichtigt werden mussen. Im Idealfall sollte der*die Mentorin ein hohes Mal3 an
Empathie zeigen und in der Lage sein, sich in die individuelle Situation der zu begleitenden
Lehrperson einzufuhlen (Dammerer, 2021). Dies fordert nicht nur eine vertrauensvolle Be-
ziehung, sondern hilft auch, die spezifischen Herausforderungen und Bedirfnisse des*der
Mentee*s besser zu verstehen und angemessen darauf zu reagieren (Schiffer, 2017).

Der Mentoring-Prozess nach Hass et al., (2008) gliedert sich in die Phasen ,,Initiation*, ,,Kul-
tivation®, ,,Separation* und ,,Redefinition*. Zu Beginn erfolgt ein informierender Austausch
(Initiation), gefolgt von einer Phase, in der Karriere- und psychosoziale Funktionen an Be-
deutung gewinnen (Kultivation). In der Phase der Separation sammelt der*die Mentee

selbststdndig Erfahrungen und trifft eigene Entscheidungen, bevor in der abschlielenden
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Phase der Redefinition beide Partner beruflich und personlich weiterentwickelt auseinander-
gehen. Graf und Edelkraut (2017) sehen den Beginn des Tandems bereits ab der Zuteilung,
dies wird in Abbildung 36 sichtbar:

Die Zusammenfiihrung von Mentor*in und Mentee erfolgt spatestens zu Schulbeginn unter
Berlcksichtigung ihrer Bedirfnisse und strategischen Ziele. AnschlieBend werden Kommu-
nikationsregeln sowie die RegelméRigkeit und Intensitat der Treffen festgelegt, um eine ef-
fektive Zusammenarbeit zu gewahrleisten. Durch regelméRige Feedbackschleifen wird ein
Ist-Soll-Abgleich vorgenommen, bei dem die Zielerreichung analysiert und das gemeinsame
Arbeiten gegebenenfalls angepasst wird. In der Aktionsphase erfolgen gegenseitige Hospi-
tationen, die durch Vor- und Nachbesprechungen begleitet werden, wobei festgelegte Krite-
rien zur Evaluation dienen. AbschlieRend erstellt die Schulleitung auf Grundlage der Hospi-
tationen, Beratungs- und Vernetzungstreffen sowie intensiver Gesprache einen Bericht Gber
den Erfolg der absolvierten Induktionsphase der neuen Lehrperson (Graf & Edelkraut,

2017).

Zuteilung erfolgt durch die Personalstelle, Nominierung der Mentorin/des Mentors durch die Schulleitung

A4

2. Kennen lernen und Vertrag

zusammenkommen und die Regeln beschlieBen

3. Ist-Soll-Abgleich

Status und Ziele

4. Aktionsphase

Zusammenarbeit

5. Evaluation

Fortschritte erfassen und dokumentieren

A4

6. Abschluss (Bericht fiir den Verwendungserfolg durch die Schulleitung)
Ende des Mentorings und weitere Schritte

Abbildung 36: Arbeit im Tandem (adaptierte Version von Weinzettl, 2019, S. 46 angelehnt an Graf & Edelkraut,
2017, S. 169)

Die umfassende Evaluationsstudie der Induktionsphase von Prenzel et al. (2021) unter-
streicht, dass sowohl die Beziehungsdynamik als auch die Persdnlichkeit eine zentrale Rolle

159



im Mentoring-Prozess spielen. Die von Graf und Edelkraut 2017 beschriebenen Phasen er-
fordern eine sorgfaltige zeitliche und inhaltliche Planung, die in enger Absprache zwischen
den Mentoring-Partnern erfolgt. Hierbei kommt der Schulleitung eine entscheidende Rolle
zu: Sie ist verantwortlich fir die passende Zuordnung der Mentoring-Tandems unter Be-
ricksichtigung von Personlichkeiten, Fachgebieten, VVorerfahrungen und Bedirfnissen. Zu-
dem muss sie Zeitraume fir den Austausch der Tandems bereitstellen, regelmaRig die Fort-
schritte der neuen Lehrkréfte Uberprifen und Ricksprache mit den Mentor*innen halten.
Beratungs- und Vernetzungstreffen sind ebenfalls wichtig, um Fortschritte zu dokumentie-
ren und Herausforderungen zu identifizieren (Lemke et al., 2020). Die Schulleitung tragt die
Verantwortung flr die Personalentwicklung und muss sicherstellen, dass ausreichend Res-
sourcen und ein angemessenes Fortbildungsprogramm am Standort vorhanden sind, um den
bildungspolitischen Anforderungen gerecht zu werden und die Qualitat der Lehre zu ge-
waéhrleisten. Im weiteren Verlauf werden die Rollen im Mentoring-Prozess detailliert darge-
stellt.

7.3.2 Die Rolle der Schulleitung im Mentoring-Prozess

Brisemeister betitelt die Schulleitungsperson als ,.innerschulische[n] Knotenpunkt‘
(2020, S. 87). In der Praxis ist sie die erste und letzte Anlaufstation wéahrend der Induktions-
phase. Die Schulleitung Ubernimmt die BegriiBung der neuen Lehrpersonen, tbergibt erste
Informationen und schlie3t die gesetzlich vorgeschriebene Einarbeitung mit einem Schullei-
tungsbericht tber den Verwendungserfolg ab (Weinzettl, 2019). Es liegt zudem in ihrer Ver-
antwortung, die Lehrfacher- und Aufgabenverteilung den fachlichen Expertisen der Lehr-
krafte zu organisieren (QMS, 2024). Dabei ist darauf zu achten, dass die Verteilung ausge-
wogen erfolgt und im Sinne des schulischen Qualitdtsmanagements fair und effizient gestal-
tet wird.

Neue Lehrkrafte flr das Schuljahr 2023/24 haben mdglicherweise bereits im Friihjahr beim
Bewerbungsgesprach oder bei einer Schulveranstaltung Kontakt zur Schulleitung gehabt
oder konnten in der letzten Ferienwoche erste Eindriicke am Standort gewinnen; spatestens
mit Schulbeginn erfolgt jedoch in der Regel der formelle Erstkontakt (Graf, 2014).

Die Schulleitung ist verantwortlich fir die Einteilung und Koordination von Mentorinnen

und Mentoren, einschliellich der Zustimmung bei schullibergreifenden Einsatzen. Sie orga-
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nisiert drei- bis viermal pro Semester Vernetzungs- und Beratungsveranstaltungen fur Men-
torinnen und Mentoren und Vertragslehrpersonen in der Induktionsphase, bietet Hospitation,
Beratung und Unterstitzung an (ZKQ, 2024) und erstellt einen Bericht tiber den Verwen-
dungserfolg fur die Bildungsdirektion (BMBWF, 2023d). Weiters sorgt sie fir die Planung
und Durchflihrung der Einarbeitung neuer Mitarbeitender, einschlieBlich der gemeinsamen
Besprechung von Inhalten und Terminen des Einarbeitungsprogramms (Lange, 2004). Zu-
dem muss sie durch einen strukturierten Auswahlprozess geeignete Kandidatinnen und Kan-
didaten ermitteln, die Personalauswahl und -entwicklung steuern und die Dienstvorge-
setztenfunktion austiben, was die Innenarchitektur der Schule beeinflusst (Damman, 2010;
Engel & Voigt, 2019). Ein regelméliges Feedbackgesprach, empfohlen nach drei Monaten,
ermdoglicht es, gegebenenfalls Anpassungen vorzunehmen und die Einarbeitung kontinuier-
lich zu verbessern (Lorenz & Rohrschneider, 2013; Schiffer, 2017).

Wie bereits erwéhnt, hat sich die Verantwortung der Schulleitung seit dem Schuljahr
2023/24 im Mentoring-Prozess erweitert, da sie nun geeignete Mentorinnen und Mentoren
fur die Induktionsphase nominiert. Die Wirksamkeit der gezielten Zuweisung von Mento-
rinnen und Mentoren zu bestimmten ,,Neulingen* wird jedoch in Frage gestellt. Studien zei-
gen, dass der Nutzen von Mentoring bei fester Zuweisung geringer sein kann als bei infor-
mellem Mentoring, bei dem sich Mentor*in und Mentee spontan finden (Moser et al.,
2018, S. 90). Daher ist es laut Dammerer (2019b) entscheidend, geeignete und entsprechend
ausgebildete Mentorinnen und Mentoren auszuwéhlen, die durch individuelle Kompetenz-
entwicklung auf ihre Aufgaben im Onboarding neuer Kolleginnen und Kollegen vorbereitet
werden.

Ein erfolgreicher Berufseinstieg neuer Mitarbeiter*innen wird durch mehrere Faktoren be-
gunstigt, darunter die Schaffung eines geeigneten Platzes im Kollegium, die Bereitstellung
eines passenden Rahmens fur die Vorstellung und die Beriicksichtigung individueller Vo-
raussetzungen. Auflerdem sind unmittelbare Hilfestellungen beim Matching von Buddys
oder Paten, die Einbeziehung des gesamten Kollegiums in den Onboarding-Prozess und eine
enge Zusammenarbeit sowie regelmaRiger Austausch mit den Mentorinnen und Mentoren
entscheidend (Ebenberger, 2014). Im Integrationsprozess kénnen bestimmte Aufgaben von
verschiedenen Personen tibernommen werden, doch einige Flihrungsaufgaben sind nicht de-
legierbar (Weinzettl, 2024). Zwar kann der VVorgesetzte die eigentliche Einarbeitung weit-

gehend an geeignete Mitarbeitende abgeben, jedoch bleiben Aufgaben wie die Planung der
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Einarbeitung, motivierende Gespréache mit dem*der neuen Mitarbeitenden, Zielvereinbarun-
gen, Zielkontrollen sowie Beurteilungen und Feedback in der Verantwortung der Fihrungs-
kraft (Lemke et al., 2020).

,Manager tun Dinge richtig, Leader tun die richtigen Dinge*
(Dubs, 2005, S. 165)

Leadership erfordert weit mehr als traditionelle Flihrung, da Schulleiter*innen neben admi-
nistrativen Aufgaben auch Werte vertreten, Visionen entwickeln und Fahigkeiten wie Kom-
munikation, Emotionalitit, Vertrauen und Uberzeugungskraft einsetzen missen (Dubs,
2005). Zudem sollten Fihrungskrafte interkulturelle Kompetenz besitzen und sich gelegent-
lich interkulturellen Themen und Fragen stellen (Walter & Matar, 2023). Das Fuhrungsver-
halten der Schulleitung ist entscheidend fur die Unterstiitzung innerhalb des Kollegiums und
das Erleben positiver Emotionen der Lehrpersonen, da regelmaRiger Kontakt, offenes Ohr
fir Anliegen sowie die Befriedigung der Bedrfnisse nach Autonomie, Kompetenz und Ein-
gebundenheit durch individuelle Riickmeldungen, Delegation und Mitbestimmung wesent-
lich sind. Zudem fordert die Schulleitung durch vorbildliches Verhalten und die Schaffung
eines unterstiitzenden Teamklimas das Wohlbefinden und die positive emotionale Erfahrung
der Lehrkréfte (Schoch et al., 2023).

Mit der Integration von Quereinsteigenden, die VVorerfahrungen aus anderen beruflichen Be-
reichen mitbringen, sind Schulleitungen gefordert, ihre Personalentwicklung neu auszurich-
ten. Sie mussen ein unterstltzendes Schulklima schaffen, das diesen neuen Mitarbeitenden
ausreichend Lernmoglichkeiten zur beruflichen Weiterentwicklung bietet, und sicherstellen,
dass Lehrer*innenausbildner*innen in ihrer Ausbildungsdidaktik als Vorbilder agieren
(Tigchelaar & Melief, 2017). Eine enge Zusammenarbeit zwischen Padagogischen Hoch-
schulen und Schulleitungen ist entscheidend, um das Unterstiitzungssystem flr Quereinstei-
gende zu optimieren, indem Personalauswahlentscheidungen sorgféltig getroffen und beste-
hende Defizite friihzeitig durch gezielte Qualifizierungsmanahmen adressiert werden
(Bauer et al., 2019; Brenner, 2014).

Eine Studie von Brinkmann et al. (2022) zeigt, dass Schulleitungen Quereinsteigende nicht
als Belastung, sondern als Bereicherung ansehen. Die Mehrheit der befragten Schulleitungen

spricht sich dafir aus, die alternativ qualifizierten Lehrkréfte nicht nur als Notlésung zu
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betrachten, sondern ihnen durch gezielte Qualifizierungs- und WeiterbildungsmaRnahmen

eine langfristige Perspektive im Schuldienst zu bieten (Brinkmann et al., 2022).

Wie bereits beschrieben, profitiert die gesamte Institution von einem durchdachten Mento-
ring-Prozess, jedoch erfordert die Integration neuer Mitarbeitender mehr als nur die Beteili-
gung der Schulleitung und der Mentorinnen oder Mentoren; alle Mitglieder des Teams tra-
gen zur erfolgreichen Integration bei (Walter & Matar, 2023). Prenzel et al. betonen 2021
die Bedeutung des Kollegiums in diesem Prozess. Insbesondere in Bezug auf die ,,heimli-
chen* Regeln, die standortspezifisch und nicht schriftlich dokumentiert sind (Bos & Goss-
mann, 2010, S. 36), ist ein niederschwelliger und wertschatzender kollegialer Austausch
notwendig. Fir die offizielle und verpflichtende Begleitung ist die Mentorin bzw. der Men-

tor zustandig.

7.3.3 Die Rolle der Mentorin*des Mentors im Mentoring-Prozess

Seit dem Schuljahr 2019/20 stellt die Mentorin bzw. der Mentor eine neu eingefiihrte Funk-
tion im Osterreichischen Schulsystem dar (Dammerer, 2019a). Diese Position umfasst spe-
zifische Aufgaben in der Induktionsphase, die in § 39a Abs. (3) des Bundesgesetzblattes
(2013) detailliert aufgefihrt sind. Die Aufgabe der Mentoratsperson besteht darin, die Ver-
tragslehrkraft in dieser Phase auf vielfaltige Weise zu unterstiitzen. Dazu gehdren:

e Beratung bei der Planung und Gestaltung des Unterrichts,

e Analyse und Reflexion der Tatigkeiten im Unterricht und in der Erziehung,

e Bereitstellung von Anleitung, falls erforderlich, und Férderung der beruflichen Wei-

terentwicklung.

Zudem soll die Mentoratsperson den Unterricht der neuen Vertragslehrkraft in der Indukti-
onsphase beobachten, ein Entwicklungsprofil verfassen und spétestens drei Monate vor Ab-
schluss eine Bewertung des Fortschritts abgeben (Dammerer et al., 2020).
Vor der Dienstrechts-Novelle 2022, BGBI. | Nr. 137/2022, war die Beziehung zwischen
Mentor*in und Mentee asymmetrisch, da das erstellte Gutachten der Mentoratsperson den
Fortschritt der Lehrperson bewertete. Diese Bewertung stand im Widerspruch zum Prinzip
der Partnerschaft auf Augenhohe. ,,Gemall 8 39 Abs. 7 VBG in der bis 31. August 2022
geltenden Fassung war demnach die Verlangerung des Dienstverhéltnisses tiber die Dauer
der Induktionsphase hinaus nur dann wirksam, wenn der Verwendungserfolg in der Induk-

tionsphase positiv beurteilt worden war* (Ziegler et al., 2023, S. 2). Seit der Novelle entféllt
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die ,,Sperrwirkung* eines negativen Gutachtens fiir die Verlangerung des Dienstverhaltnis-
ses, jedoch bleibt der Bericht der Schulleitung tiber den Verwendungserfolg ein wesentlicher
Bestandteil fir weitere Personal- und Entwicklungsmalinahmen (Ziegler et al., 2023, S. 2).
Obwonhl die Pflicht zur Erstellung eines Fortschrittsprofils und Gutachtens entfallt, wird ge-
raten, den Mentoring-Prozess sowie die Leistungen der Vertragslehrperson wahrend der In-
duktionsphase zu dokumentieren. Dadurch wird eine verléassliche Basis flr eine detaillierte
Abstimmung mit der Schulleitung bei der Erstellung des Berichts tiber den Verwendungser-
folg geschaffen (Ziegler et al., 2023).

Die Nominierung von Mentor*innen erfolgt durch die Schulleitung, die Bestellung erfolgt
durch die Bildungsdirektion. Mentor*innen werden flr die Begleitung von bis zu drei Ver-
tragslehrpersonen entschadigt. VVoraussetzung fir die Bestellung sind fiinf Jahre Berufser-
fahrung als Lehrperson sowie der Abschluss des Hochschullehrgangs ,,Mentoring, Berufs-
einstieg professionell begleiten* mit mindestens 60 ECTS. Bis zum Schuljahr 2029/30 kén-
nen auch Praxislehrer*innen und Personen mit einem 30-ECTS-Lehrgang als Mentor*in té-
tig sein (BMBWF, 2023d). Die Schulleitung muss zudem die besondere Eignung der Men-
toratsperson in Bezug auf Team- und Personalentwicklung sowie Kommunikationsfahigkeit
bestatigen.

In Bezug auf die Vergitung: Im alten Dienstrecht erhalten Mentoratspersonen einen fixen
Betrag, abhangig von der Anzahl der zu betreuenden Lehrpersonen (geregelt im Gehaltsge-
setz 1956). Im neuen Dienstrecht zahlt das Mentoring als 23. bzw. 24. Wochenstunde und
beinhaltet eine Dienstzulage (geregelt im Vertragsbedienstetengesetz 1948). Die monatliche
Vergiitung betrigt 134,90 € fiir eine betreute Lehrperson, 180,60 € fiir zwei und 225,40 €
fur drei (Jusline, 2023). Schulleitungen im Bundesbereich kdnnen jedoch nicht als Men-
tor*innen fur Lehrpersonen an ihrer eigenen Schule tétig sein; im Landesbereich wird eine
analoge Vorgehensweise empfohlen (BMBWF, 2023d).

In Osterreich miissen Mentor*innen fir die Betreuung von Studierenden in den Padago-
gisch-Praktischen Studien der Lehramtsausbildung eine Ausbildung von mindestens
15 ECTS absolvieren. Fir die Mentoringtatigkeit in der Induktionsphase ist eine Ausbildung
mit 30 ECTS erforderlich, wahrend weiterfuhrende Programme mit 90 oder 120 ECTS zu
einem Masterabschluss fuhren. Seit Januar 2018 gibt es seitens des Bildungsministeriums
inhaltliche Empfehlungen fiir die Mentor*innen, die die folgenden Kompetenz- und Teilbe-
reiche umfassen: (a) Professionsverstandnis und Rolle von Mentor*innen, (b) Kommunika-

tion und Interaktion, (c) Begleiten und Beraten, sowie (d) Lehren und Lernen in einem
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Schwerpunkt (BMBWEF, 2018) (Dammerer 2021 in Kraler et al., 2023; Haas 2021; Zeilin-
ger & Dammerer 2022).

Mentoratspersonen bieten Orientierung und Sicherheit und ermdglichen durch die Bezie-
hung auf Augenhohe ein offenes Gesprach tiber Angste und Bedenken (Walter & Matar,
2023). lhre Rolle erfordert jedoch mehr als nur Erfahrung (Dammerer, 2024); sie mussen
auch in der Lage sein, Fachwissen didaktisch-methodisch aufzubereiten und zur richtigen
Zeit zu vermitteln, wahrend sie eng mit der Fihrungskraft zusammenarbeiten, um den Auf-
gabenbereich abzustimmen. Zudem haben Mentor*innen laut Bauer (2010) einen umfassen-
den Uberblick Gber die Institution, deren Werte und Unternehmenskultur. Der*die ideale
Mentor*in, wie von Graf & Edelkraut (2017) definiert, ist eine lebens- und berufserfahrene
Person mit wahrnehmbarer Flhrungskompetenz, hoher Toleranz fur andere Sichtweisen,
Einflhlungsvermogen und vertrauensbildendem Verhalten, erganzt durch umfassendes Ma-
nagementwissen, gute Vernetzung im Unternehmen, Innovationsfahigkeit und einen reichen
Erfahrungshorizont. Zudem sollte der*die Mentorin Verantwortungsbewusstsein, positive
Ausstrahlung, starke Unternehmenszugehdrigkeit, Freude an der Wissensweitergabe sowie
Zeitressourcen fur den Mentoring-Prozess mitbringen und offen fiir eigene Lerneffekte, so-
ziale Kompetenz sowie Kritikféahigkeit besitzen (Lemke et al., 2020). Um diesen hohen An-
forderungen gerecht zu werden, mussen Mentoratspersonen entsprechend ausgebildet wer-
den. Die PH NO bietet zusatzlich niederschwellige, fachspezifische Angebote zur Professi-
onalisierung der Mentor*innen in Bezug auf Neuerungen und spezifische Anforderungen
an. Regionale und Uberregionale Vernetzungstreffen ermdglichen zudem den kollegialen
Austausch und fordern die Netzwerkarbeit. Die Qualifizierung von Mentor*innen muss an
die unterschiedlichen Bedurfnisse angepasst und begleitend erforscht sowie evaluiert wer-
den, um ihre Wirksamkeit zu gewahrleisten (Tellisch, 2023).

Fur Quereinsteigende und nicht-traditionell ausgebildete Lehrkréfte ist eine individuelle,
personliche Begleitung durch Mentor*innen besonders wichtig (Tigchelaar & Melief,
2017), da diese Unterstiitzung die Wahrscheinlichkeit eines friihen Berufsausstiegs reduziert
und das Gefuhl emotionaler Erschdpfung, auf Grund unterrichtsbezogener Herausforderun-
gen mindern, kann (Richter et al., 2023).

Hirschi (2015), Graf und Edelkraut (2017), Moser et al. (2018) sowie Weinzettl (2019) be-
tonen die wesentliche Bedeutung der Proaktivitat neuer Lehrkréfte fur eine erfolgreiche In-

tegration. Im folgenden Abschnitt wird die Rolle der neuen Lehrperson néher erléutert.
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7.3.4 Die Rolle der*des Mentee im Mentoring-Prozess

,,Kompetenz entwickelt sich besonders gut in angstfreien Umgebungen,

wo vielfaltige Moglichkeiten des Lernens geboten werden,

Routinen irritiert und bewusst Stérungen initiiert werden.

Besonders das praktische Erleben,

Experimentieren und Ausprobieren dient dem effektiven Kompetenzerwerb.
Kompetenzentwicklung wird als Gardening verstanden,

wo die Pflanzen (Lernende) zum Wachsen angeregt und geférdert werden.
(Bergmann et al., 2004, S. 7)

Abbildung 37: Baum mit Fligeln und Wurzeln

(eigene Darstellung, angelehnt an Wolfgang J. Goethe)

Abbildung 37 zeigt einen Baum mit Fligeln und Wurzeln, der sinnbildlich bei neuen Lehr-
personen sowohl fiir die kreative Freiheit im Unterricht als auch fur ein solides Fundament
in den p&dagogischen Grundlagen steht, die notwendig sind, um erfolgreich und effektiv zu
sein. Die begleitende Person ist aufgefordert, die Bed(rfnisse zu erkennen und dementspre-

chend Unterstiitzung anzubieten, um ein professionelles Wachstum zu ermdglichen.

Laut BMBWF umfassen die Aufgaben neuer Lehrpersonen in der Induktionsphase die Er-
teilung von Unterricht geméal3 ihrem BeschaftigungsausmaR, die Zusammenarbeit mit
dem*der Mentor*in, die Beobachtung des Unterrichts anderer Lehrpersonen, den Besuch

von Vernetzungs- und Beratungsveranstaltungen sowie gegebenenfalls die Teilnahme an
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Coaching-Angeboten der Padagogischen Hochschulen (BMBWF, 2023d, S. 5). An dieser
Stelle soll der Unterschied zwischen Lehrpersonen mit und ohne abgeschlossenes Lehramts-
studium im Hinblick auf die ,,Sonderbestimmungen uber die Verwendung der Jungleh-
rer*innen in der Induktionsphase* (BMBWF, 2023a, S. 5) verdeutlicht werden:

Vertragslehrpersonen in der Induktionsphase, die (iber eine abgeschlossene Lehramtsausbil-

dung verfligen,

e _werden im Rahmen ihrer Lehrbefahigung eingesetzt (fachfremder Unterricht ist

ausgeschlossen),

e dirfen nicht als Klassenvorstandin bzw. als Klassenvorstand eingesetzt werden (mit

Ausnahme von klassenfiihrenden Lehrpersonen an Volks- und Sonderschulen),

e und sind von dauerhaften Mehrdienstleistungen ausgenommen* (BMBWEF, 20233,
S.5)

Die spezifische Definition fiir ,,Vertragslehrpersonen mit abgeschlossener Lehramtsausbil-
dung* schlieit Sonderregelungen fiir Quereinsteiger*innen und Lehramtsstudierende aus.
Das bedeutet, dass fiir diese Gruppen kein Verbot des fachfremden Unterrichts gilt; sie kon-
nen als Klassenvorstande eingesetzt werden und sind ebenfalls fur dauerhafte Mehrdienst-
leistungen vorgesehen. Diese Regelungen bringen zusétzliche Herausforderungen mit sich.
Um diesen besser begegnen zu kdnnen, bedarf es gezielter Unterstiitzung und spezifischer
Angebote fiir diese Zielgruppen. Die PH NO bietet im Schuljahr 2023/24 Peer-Mentoring-
und Coaching-Veranstaltungen fur alle Lehrpersonen in der Induktionsphase sowie in den
ersten Dienstjahren an, um den Austausch und die Vernetzung unter neuen Lehrkréften zu
fordern. Dieses niederschwellige und freiwillige Fortbildungsprogramm umfasst speziell auf
Quereinsteiger*innen zugeschnittene Angebote und steht allen Lehrpersonen offen (PH NO,
2024a). Im Schuljahr 2024/25 wird das Angebot erweitert und speziell fur Quereinstei-

ger*innen angepasst, darunter auch das Peer Mentoring fir Quereinsteiger*innen.

Bereits in der Studie von Weinzettl und Zenz (2023) &ullerten mehr als drei Viertel der be-
fragten Quereinsteigenden ohne verpflichtendes Mentoring in der Induktionsphase den
Waunsch nach einem strukturierten Mentoring-Programm mit einer zugewiesenen Mentorin
oder einem Mentor und garantierter Begleitung. Die Anpassungen im Schuljahr 2023/24

ermoglichen es nun der dritten Kohorte, von einem solchen strukturierten Mentoring zu pro-
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fitieren und damit eine gezielte Unterstlitzung zu erhalten. Berufseinsteiger*innen mit regu-
larem Lehramtsabschluss beginnen ihren Weg nicht vollig unerfahren, sondern bringen die
Erkenntnisse und padagogischen Fahigkeiten mit, die sie sich wahrend ihres Lehramtsstudi-
ums angeeignet haben (Stoger et al., 2009). Bei ihrem Start in den Beruf sind sie oft (iber-
rascht von der Realitat in den Klassenrdumen und fiihlen sich manchmal unsicher, wie sie
sich abgrenzen sollen (Keller-Schneider, 2010). Unter Druck neigen sie dazu, sich auf ihre
urspriinglich erlernten Uberzeugungen und Methoden zu verlassen. Wihrend des Studiums
haben sie viel theoretisches Wissen erworben, das jetzt in der Praxis angewendet und an die
jeweilige Situation angepasst werden muss (Graf & Edelkraut 2017).

Um den Ubergang in den Lehrer*innenberuf zu erleichtern, ist eine systematische Unterstiit-
zung fur alle neu eintretenden Lehrpersonen unerlasslich. Daher ist gezieltes Mentoring von
besonderer Bedeutung, um eine professionelle Integration ins Schulsystem zu gewéhrleisten
(Weinzettl, 2019). Neben reguldr qualifizierten Lehrkréften bendtigen auch alternativ quali-
fizierte Lehrkréfte bedarfsorientierte Begleitung. Die Voraussetzungen fir eine erfolgreiche
Zusammenarbeit zwischen grundstandig und alternativ qualifizierten Lehrkraften scheinen
laut Schwalbe und Puderbach (2023) weitgehend gegeben. Dies zeigt sich in der hohen Mo-
tivation und dem grolRen Engagement der neuen Lehrpersonen sowie in der unterstutzenden

Integration durch die erfahrenen Kolleginnen und Kollegen (Schwalbe & Puderbach, 2023).
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8 ZWISCHENFAZIT

Der Lehrkraftemangel stellt in der DACH-Region (Deutschland, Osterreich und der
Schweiz) ein bedeutendes und komplexes Problem dar, das durch demografische Entwick-
lungen, regionale Unterschiede und unzureichende administrative Reaktionen verstarkt
wird. Die anhaltende Pensionierungswelle, steigende Schuler*innenzahlen und ungleiche
Verteilungen von Lehrpersonen fiihren zu einem kontinuierlichen Missverhaltnis zwischen
Lehrkraftebedarf und -angebot (Tellisch, 2020). Diese Herausforderung erfordert umfas-
sende und innovative Malinahmen, um eine adaquate Versorgung mit qualifizierten Lehr-
kraften zu gewdhrleisten und die Bildungsqualitat zu sichern (Criblez, 2017). Dies sollte
besonders im Hinblick auf die regionalen Unterschiede und die spezifischen Anforderungen
alternativer Qualifizierungsprogramme betrachtet werden, die als Reaktion auf diesen Man-
gel entwickelt wurden (Bauer & Kost, 2023; Huber & Lusnig, 2022).

Die Reaktionen auf diesen Mangel seitens der Bildungspolitik variieren innerhalb der
DACH-Region, zeigen jedoch ahnliche Ansitze. In Deutschland, Osterreich und der
Schweiz wurden alternative Qualifizierungswege eingefihrt, um den Bedarf an Lehrkraften
zu decken. Dazu gehoren Programme fir Quereinsteigende, Seiteneinsteigende und Direkt-
einsteigende, die darauf abzielen, Fachkrafte mit spezifischen Vorkenntnissen in den Leh-
rer*innenberuf zu integrieren. Diese Programme sind darauf ausgelegt, Lehrkréfte zu rekru-
tieren, die nicht den traditionellen Lehramtsstudiengang absolviert haben, sondern Uber
Fachabschlusse in anderen Disziplinen verfligen und den aktuellen Bedarf decken
(Bauer & Kost, 2023; Huber & Lusnig, 2022).

In Deutschland, wo der Lehrkraftemangel seit Jahren besteht, werden Quereinstiegs- und
Seiteneinstiegsprogramme zunehmend institutionalisiert. Trotz spezieller MalRnahmen und
Regelungen der KMK (KMK, 2023), die darauf abzielen, die Standards zu sichern, wird fir
2035 ein signifikanter Mangel an Lehrkraften in Deutschland prognostiziert, der die Unter-
richtsversorgung und -qualitat gefahrden konnte. In der Schweiz wurde nach der Einfiihrung
der Padagogischen Hochschulen in den 2000er-Jahren ebenfalls auf Quereinstiegspro-
gramme gesetzt, jedoch fiihrten diese haufig nur zu kantonalen Lehrdiplomen, was die Mo-
bilitat der Absolventinnen und Absolventen einschrankte und zu regionalen Unterschieden

beim Lehrkraftemangel fiihrte. Auch in Osterreich, das mit einer vorherrschenden Pensio-
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nierungswelle und steigenden Schuler*innenzahlen konfrontiert ist, werden derzeit Manah-
men wie der Einsatz pensionierter Lehrkréfte und Lehramtsstudierender, Uberstunden und
Restriktionen bei den Teilzeitbeschaftigungen und Reformen im Lehramtsstudium ergriffen,

um die kurz- und mittelfristigen Herausforderungen zu bewaltigen.

Trotz dieser MalRnahmen besteht ein anhaltender Bedarf an umfassenderen und dauerhaften
Losungen zur Bewdltigung des Lehrkraftemangels, der vor allem fachspezifisch und regio-
nal auftritt. Ein zentraler Aspekt hierbei ist die effektive Integration von Quereinsteigenden.
Dieser umfasst mehrere Dimensionen: administrative, soziale, fachliche und werteorien-
tierte Aspekte. Ein strukturiertes Onboarding, das die administrative Einarbeitung, die fach-
liche Integration, die soziale Eingliederung und die Vermittlung der schulischen Werte ab-
deckt, ist entscheidend fir den erfolgreichen Berufseinstieg neuer Lehrkréfte (Brenner,
2014; Moser et al., 2018). Onboarding umfasst dabei alle notwendigen Formalitaten wie
Vertragsabschlisse und Zugang zu administrativen Systemen (Compliance), die Einarbei-
tung in Lehrplane und spezifische Anforderungen des Fachs (Clarity), die Férderung des
sozialen Zusammenhalts und der Zugehorigkeit im Kollegium (Connection) sowie die Ver-
mittlung der padagogischen Leitbilder und Werte der Schule (Culture) (Walter & Matar,
2023). Die erfolgreiche Umsetzung eines solchen Onboarding-Prozesses kann die Motiva-
tion und Leistungsfahigkeit neuer Lehrkrafte verbessern und die Frihfluktuation reduzieren
(Haufe, 2022; Lemke et al., 2020).

Besonders entscheidend ist das Mentoring, das als zentraler Bestandteil der Onboarding-
Phase neuen Lehrpersonen bei der beruflichen Eingewdhnung dient und ihnen ermdglicht,
sich schnell in der neuen Umgebung zurechtzufinden. Die Schulleitung tbernimmt dabei
eine wichtige Rolle, indem sie sicherstellt, dass das ,,Matching“ zwischen der bzw. dem
Quereinsteigenden und der Mentoratsperson passgenau auf die Bedurfnisse der neuen Lehr-

person abgestimmt ist.

Ein zentraler Aspekt der professionellen Weiterentwicklung des Mentorings liegt in der An-
erkennung und Gestaltung der Mentor*innenrolle als Lehrerbildner*innen, also als ,,teacher
educators* (Schrittesser, 2023, S. 184). Mentoring fungiert als integraler Bestandteil der On-
boarding-Phase. Es unterstiitzt neue Lehrkrafte bei der beruflichen Eingewdhnung und hilft
ihnen, sich in der neuen Umgebung schnell zurechtzufinden. Die Schulleitung spielt dabei
eine Schlisselrolle, indem sie sicherstellt, dass das ,,Matching* zwischen Quereinsteiger*in
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und Mentor*in gut auf die Bedurfnisse der neuen Lehrkraft abgestimmt ist. Der wesent-
lichste Punkt zur professionellen Weiterentwicklung von Mentoring scheint die Anerken-
nung und in der Folge auch die Ausgestaltung der Rolle der Mentor*innen als Lehrerbild-
ner*innen, als ,,teacher educators* (Schrittesser, 2023, S. 184), zu sein. Studien zeigen, dass
ein gut strukturiertes Mentoring-Programm, das regelmaRig evaluiert und angepasst wird,

die Integration neuer Lehrpersonen positiv beeinflussen kann (Dirks, 2017; Nicolai, 2021).

In Osterreich sind seit dem Schuljahr 2023/24 alle neuen Lehrkrafte verpflichtet, eine In-
duktionsphase zu durchlaufen, die einflihrende Lehrveranstaltungen umfasst, durch Mento-
rinnen und Mentoren unterstitzt wird und durch Weiterbildungsangebote der Pddagogischen
Hochschule ergénzt wird. Diese gesetzlich verankerte Phase soll helfen, sich im Schulalltag
zurechtzufinden und die berufliche Rolle zu etablieren (Dammerer, 2024). Der Erfolg dieser
MaRnahmen héngt nicht nur von dem Mentoring-Tandem ab, sondern auch von der Unter-

stitzung durch das Kollegium und die Schulleitung (Kramer, 2017).

Die Integration von Quereinsteigenden sollte jedoch nicht nur als kurzfristige Malinahme,
als Notlosung (Tillmann, 2019), betrachtet werden, sondern als fortlaufender Prozess der
Personalentwicklung, der kontinuierliche Anpassungen und Verbesserungen erfordert. Hier-
bei ist es wichtig, Quereinsteigende als Individuen mit spezifischen Vorerfahrungen und
Kompetenzen zu betrachten und sie entsprechend zu unterstiitzen. Die PH NO bietet bereits
fakultative und niederschwellige Angebote an und passt ihre Programme laufend den Be-
durfnissen der neuen Lehrkréafte an, um eine effektive Integration zu gewéhrleisten (PH NO,
2023c). Dennoch zeigt die Forschung, dass der Berufseinstieg fur Quereinsteigende mit be-
sonderen Herausforderungen verbunden ist. Diese umfassen nicht nur die Bewaltigung der
schulischen Anforderungen und die Anpassung an ein neues Arbeitsumfeld, sondern auch
die Integration in das soziale und kulturelle Geflige der Schule. Quereinsteigende miissen
haufig ein hohes Stundendeputat und einen, berufsbegleitenden Hochschullehrgang im Rah-
men des Quereinstiegs, bewaltigen, wéhrend sie sich gleichzeitig fort- und weiterbilden.
Diese Doppelbelastung kann zusétzliche Schwierigkeiten verursachen, die durch gezielte
Unterstitzungsmalinahmen abgemildert werden kdénnen (Driesner & Arndt, 2020; Red-
ding & Smith, 2019).

Der Lehrkréftemangel in der DACH-Region stellt eine komplexe Herausforderung dar, die
durch demografische Veranderungen, unterschiedliche Bildungsbedarfe und unzureichende
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administrative Malinahmen weiter verschérft wird. Um diesen entsprechend zu begegnen,
sind alternative Qualifizierungswege und effektive Onboarding-Prozesse von zentraler Be-
deutung. Diese Ansétze missen jedoch hohe qualitative Standards erftillen und den Lehr-
amtsabsolventinnen und -absolventen in Bezug auf Kompetenzen und Fachkenntnisse még-
lichst nahekommen, um langfristig eine tragfahige Alternative zu bieten. Nur durch die Si-
cherstellung solcher Standards konnen die Effektivitat und Nachhaltigkeit der Malinahmen

gewadhrleistet werden.

Die Bedeutung der Forschung zum Integrationsprozess von alternativ qualifizierten Berufs-
einsteiger*innen ist in der wissenschaftlichen Literatur weiterhin unterrepréasentiert. Es ist
bekannt, dass der Berufseinstieg eine besonders kritische Phase darstellt (Keller-Schnei-
der & Hericks, 2022), in der sowohl die Anerkennung der Professionalitét der Neulinge als
auch die Berucksichtigung ihrer spezifischen Entwicklungsbedarfe erforderlich ist. Diese

Professionalisierungsbedarfe werden jedoch haufig unterschiedlich wahrgenommen.

Ziel der Studie dieser Dissertation ist es, zu erforschen, wie alternativ qualifizierte Lehr-
krafte bei der Bewaltigung der komplexen Anforderungen in den Bereichen administrative,
soziale, fachliche und werteorientierte Integration wéhrend des Berufseinstiegs unterstutzt
werden konnen. In Anlehnung an Zaruba et al. wird untersucht, welche individuellen Be-
durfnisse und sozialen Ressourcen fir Quereinsteigende entscheidend sind und wie diese
Faktoren die erfolgreiche Integration in den Beruf beeinflussen (2023). Es ist festzuhalten,
dass ein sorgféltiges und individuelles Einarbeitungsprogramm inklusive engagiertem Men-
toring entscheidend fiir den Erfolg und die Weiterentwicklung von Lehrpersonen ist. Wie
Sophokles treffend formulierte:

,»Hast du bei einem Werk den Anfang gut gemacht,
das Ende wird gewiss nicht minder glticklich sein.
(Sophokles 496 v. Chr. - 406 v. Chr. In Merian, 2007, S. 18)
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9 FORSCHUNGSMETHODOLOGISCHE UND -METHODISCHE KONZEP-
TION
Das Dissertationsprojekt untersucht, welche Onboarding-Malinahmen Quereinsteigende fur
ihre administrative, soziale, fachliche und werteorientierte Integration im Lehrer*innenberuf
nutzen. In den vorigen sieben Kapiteln wurde dieser Fragestellung systemtheoretisch nach-
gegangen, um zu ergrunden, warum Quereinsteigende nicht als kurzfristige Notlésung fur
den Lehrkraftemangel betrachtet werden sollten. Dabei wurden die strukturellen und indivi-
duellen Faktoren analysiert, die Quereinsteigende motivieren, in den Lehrer*innenberuf zu
wechseln. Es wurde aufgezeigt, warum ein umfassendes, bedirfnisorientiertes Onboarding-
Konzept notwendig ist, und welche entscheidende Rolle die Reflexionskompetenz fir die
Qualitat von Schule spielt. Besonderes Augenmerk wurde auf die Motivlage der Querein-
steigenden und die spezifischen Onboarding-MafRnahmen gelegt, die ihnen angeboten wer-
den, um eine ganzheitliche Integration in den Schulalltag zu ermdglichen. Ein zentrales Er-
gebnis der Analyse ist, dass Quereinsteigende eine langfristige und zielgerichtete Ldsung
darstellen und eine ernstzunehmende Bereicherung fir den Bildungssektor sein kdnnen, die
aktiv zur Bewaltigung des Lehrkraftemangels beitragt. Die Dissertation legt dabei besonde-
res Augenmerk auf die Perspektiven der Quereinsteigenden: Welche Mafinahmen ergreifen
sie, welche erachten sie selbst als forderlich, und inwiefern unterstiitzen diese Manahmen

ihre langfristige Berufszufriedenheit sowie ihre professionelle Weiterentwicklung?

Innerhalb dieses explorativen Forschungsprozesses wurden folgende Forschungsfragen for-

muliert:

FF1: Welche Onboarding-MalRnahmen nutzen Quereinsteigende der allgemeinbildenden
Sekundarstufe in der Induktionsphase im SJ 2023/24 in NO fir ihre Integration (1) in fol-
genden Bereichen?

a) administrative Integration (I11)

b) soziale Integration (12)

c) fachliche Integration (13)

d) werteorientierte Integration (14)

FF2: Wie erleben die vier ausgewahlten Quereinsteiger*innen der allgemeinbildenden Se-

kundarstufe basierend auf der Typenbildung zum Quereinstieg nach Kamm & Kappler 2017
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die Onboarding-MafRnahmen der Induktionsphase im SJ 2023/24 in NO hinsichtlich ihrer

administrativen, sozialen, fachlichen und werteorientierten Integration?

Von besonderem Interesse ist die Analyse der gewahlten Onboarding-MaRnahmen der qua-
lifizierten Quereinsteigenden wéhrend ihrer Berufseingangsphase zu Schulbeginn 2023/24
in Niederosterreich und ihres Integrationsprozesses als Lehrperson mit einem alternativen
Berufshintergrund, weil sich die Bedingungen fur die Quereinsteigenden in die Sekundar-
stufe Allgemeinbildung im Schuljahr 2023/24 zu den vorangegangenen Kohorten verandert
haben. Auf Grund der vorliegenden Forschungsfragen werden in den folgenden Unterkapi-
teln das Forschungsdesign, der Fragebogen, die Gruppe der befragten Quereinsteigenden

und der Ablauf der empirischen Forschung dokumentiert.

9.1 Forschungsdesign

Um ein vollstandiges Bild der Onboarding-MalRnahmen zu erhalten, ist es erforderlich, eine
grolRere Anzahl an Befragten einzubeziehen. Daher werden alle 91 Quereinsteigenden der
Lehrveranstaltung ,,Beziehungsberuf Lehrer*in® (Studierende im 1. Semester des HLG
Quereinstieg) befragt. Diese quantitative Erhebung bildet eine solide Datengrundlage, um
allgemeine Trends und Muster im Onboarding-Prozess der Quereinsteigenden dieser dritten
Kohorte in NO zu erkennen. Allerdings reicht eine schriftliche Befragung mit geschlossenen
Antwortmdglichkeiten nicht aus, um die Qualitat und den Umfang der Mainahmen in Bezug
auf die verschiedenen Dimensionen der Integration —administrativ, sozial, fachlich und wer-

teorientiert — umfassend zu bewerten.

Die komplementére und kompensatorische Nutzung verschiedener Methoden ermdglicht es,
unterschiedliche Aspekte von Forschungsfragen zu beleuchten und gleichzeitig die Schwé-
chen der einzelnen Methoden auszugleichen. So kann eine Methode Erkenntnisse liefern,
die der anderen Methode verschlossen bleiben oder nur schwer zuganglich sind (Loo-
sen & Scholl, 2012). Die Kombination von strukturierter und unstrukturierter Selbstbe-
obachtung legt die Grundlage fiir die Datengenerierung in dieser Forschungsarbeit: Wahrend
die strukturierte Selbstbeobachtung gut geeignet ist, gezielt bestimmte Verhaltensmuster

oder Prozesse zu erfassen, bietet die unstrukturierte Selbstbeobachtung die Mdglichkeit,
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spontane und unerwartete Erkenntnisse zu gewinnen, die in der strukturierten Form mog-
licherweise tbersehen wirden. Hierfur ist eine tiefergehende Untersuchung notwendig, die
durch offene Fragestellungen erfolgt. Diese ermdglicht es, die subjektiven Perspektiven der
Gespréchspartner*innen zu erfassen, ihre Meinungen und Erfahrungen zu verstehen und
nachzuvollziehen (Witzel, 2000). Qualitative Forschung zielt darauf ab, Lebenswelten aus
der Sicht der involvierten Personen abzubilden und so ein vertieftes Verstandnis sozialer
Realitaten zu fordern, indem sie Prozesse, Interpretationsmuster und Strukturen beleuchtet
(Flick et al., 2000). Die folgende Abbildung 38 illustriert den Forschungsprozess dieses Dis-
sertationsvorhabens.

Forschungsfrage
v

Literaturanalyse

Quantitative Aspekte Qualitative“Aspekte
Erhebung der quantitativen Daten Erhebung der qualitativen Daten
Analyse der quantitativen Daten > Analyse der qualitativen Daten
' Y
Ergebnisse Ergebnisse
Schlussfolgerungen Schlussfolgerungen

v v

Meta-Inferenz

Abbildung 38: Forschungsprozess — Mixed-Methods Design (angelehnt an Kuckartz, 2012)

Johnson et al. definieren 2007 eine Mixed-Methods Forschung wie folgt:

Mixed methods research is the type of research in which a researcher or team of

researchers combines elements of qualitative and quantitative research approaches
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(e.g., use of qualitative and quantitative viewpoints, data collection, analysis, infer-
ence techniques) for the broad purposes of breadth and depth of understanding and
corroboration. (S. 123)

Sie verdeutlichen damit die Notwendigkeit, den Forschungsinhalt sowohl in der Breite als
auch in der Tiefe zu erfassen, um ein umfassendes Verstdndnis und eine fundierte Validie-
rung der Ergebnisse zu gewéhrleisten. Dabei wird besonderer Wert auf die Einhaltung der
wissenschaftlichen Gltekriterien sowie der ethischen Prinzipien gelegt. Um die Validitét im
Sinne von Kirk und Miller (1986) sicherzustellen — das heif3t, dass tatsdchlich das gemessen
wird, was gemessen werden soll —wurden bewahrte Standardfragen aus verschiedenen etab-
lierten Forschungsprojekten (Dreer, 2018; Herzog, 2007; Kappler, 2016; Kamm & Kappler,
2017; Pohlmann & Modller, 2010; Prenzel et al., 2021) verwendet. Die Intercoder-Reliabilitat
wird durch Testcodierungen mit einer Zweit- und einer Drittcodiererin gewahrleistet, wéh-
rend die Objektivitat durch die Prasentation und Diskussion der Ergebnisse in einschldgigen
wissenschaftlichen Communities mit Fachkolleg*innen gestarkt wird. Ein zentrales Anlie-
gen der vorliegenden Forschung ist die transparente Darstellung der Methodenauswahl, der
Vorgehensweise sowie der angestrebten Ziel- und Qualitatsstandards. Der Anspruch liegt in
der nachvollziehbaren Abbildung der Wirklichkeit aus der Sicht der befragten Quereinstei-
genden. Das folgende Unterkapitel gibt einen Uberblick tiber die Zielgruppe dieser Disser-
tation und beschreibt die MaRnahmen zur sensiblen Handhabung der erhobenen Daten.

9.2 Sample

Die Teilnehmer*innenzahl in der Lehrveranstaltung schwankte wochentlich bis zum offizi-
ellen Start am 5. Oktober 2023, was eine engmaschige und individuelle Begleitung im Re-
flexionsprozess sowie bei der Erlduterung der Pro-Jos erforderte. An den einfiihrenden Ver-
anstaltungen im August 2023 am Campus Baden der PH NO nahmen 31 Quereinsteigende
teil, insgesamt mussen jedoch 60 Quereinsteigende die verpflichtenden Lehrveranstaltungen
der Induktionsphase im Umfang von 80 Unterrichtseinheiten (siehe Tab. 14 in Unterkapitel
7.2) im Laufe des Schuljahres absolvieren und zuséatzliche Zeit investieren. VVon den insge-
samt 98 Studierenden haben schlieRlich 91 die Lehrveranstaltung im Februar 2024 abge-

schlossen.
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Fur die Dissertation konnten aufgrund der durch die Forschungsfrage notwendigen Exklusi-
onskriterien (Akremi, 2022) die Daten von 69 Quereinsteigenden beriicksichtigt werden. In
die Querschnittsforschung einbezogen wurden Quereinsteigende, die im Schuljahr 2023/24
ihr erstes Dienstjahr als Lehrer*in in NO begannen, mindestens 16 der 19 Schulwochen mit
dem Pro-Jo reflektiert haben und der Verwendung ihrer Daten fur Forschungszwecke zuge-
stimmt haben. Von diesen 69 Studierenden, die fur die Lehrveranstaltung ,,Beziehungsberuf
Lehrer*in“ gemeldet sind, absolvieren 21 den Hochschullehrgang mit Masterabschluss
,»Quereinstieg Sekundarstufe Allgemeinbildung (fur ein Unterrichtsfach)“ mit 150 ECTS
(Studiendauer sechs Semester) und 48 den Hochschullehrgang ,,Quereinstieg Sekundarstufe
Allgemeinbildung (fur ein Unterrichtsfach)*“ mit 120 ECTS (Studiendauer vier Semester).
Um die zweite Forschungsfrage zu beantworten, wurde aufgrund begrenzter Ressourcen
eine Reduzierung vorgenommen. Dabei erwies sich die Typenbildung zum Quereinstieg
nach Kamm & Kappler (2017) als zielfuhrend, um die Vielfalt der Gruppe darzustellen
(siehe Tab. sechs in Unterkapitel 3.2). Diese Typisierung unterscheidet Quereinsteigende
nach padagogischer Vorerfahrung (umfassend vs. gering/keine) sowie nach den Motivatio-
nen fir den Berufswechsel, die in ,,Pull-Faktoren* (Anreize flr den neuen Beruf) und ,,Push-
Faktoren* (Griinde flr den Austritt aus dem alten Beruf) gegliedert werden. Zur Darstellung
der Entwicklung des Integrationsprozesses in den ersten 19 Schulwochen im Schuljahr
2023/24 auf verschiedenen Ebenen wurden vier Falle exemplarisch fiir jeden Quadranten
nach Kamm und Kappler (2017) ausgewahlt. Der Auswahlprozess berticksichtigte ein brei-
tes Spektrum in Bezug auf Alter, Geschlecht, Motivationen fur den Berufswechsel, Bedurf-
nisbefriedigung, Integrationsstatus und die Teilnahme am Mentoring-Prozess.

Die Lehrveranstaltungsart Seminar erforderte eine Benotung durch die Forschenden, was
ein hierarchisches Abhéngigkeitsverhéltnis geschaffen hat. Diese asymmetrische Beziehung
zwischen der Forscherin und den Studierenden wurde im Vorfeld als problematisch erkannt
und erforderte eine Losung, die den ethischen Grundsitzen der Osterreichischen Gesell-
schaft fur Forschung und Entwicklung im Bildungswesen [OFEB] §3 im Umgang mit Stu-
dienteilnehmer*innen (OFEB, 2017) entspricht. Die Datenerhebung erfolgte auf Grundlage
einer informierten Einwilligung und anonym. Die Teilnahme an der Lehrveranstaltung blieb
verpflichtend, die Einwilligung betraf lediglich die Verarbeitung der Daten fiir Forschungs-
zwecke.

Um die Anonymitét der Teilnehmenden bis zur Notengebung zu gewéhrleisten und gleich-

zeitig die Zuordnung der einzelnen Pro-Jos fur einen Langsschnittvergleich zu erméglichen,
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wurden die Teilnehmenden gebeten, ein personliches Kennwort®® zu erstellen. Dieses Kenn-
wort setzt sich aus den beiden ersten Buchstaben des Vornamens des Vaters, dem Tag und
Monat des Geburtsdatums sowie den beiden ersten Buchstaben des VVornamens der Mutter
zusammen. Eine Evaluation der Lehrveranstaltung nach der Notenvergabe bestéatigte, dass
die Studierenden respektvoll behandelt, Gber die Forschungsziele umfassend informiert und
die Ergebnisse im Moodle-Kurs zusammengefasst dargestellt wurden, wobei auch eine un-
regelmaRige miindliche Reflexion im Rahmen von Querkranzchen stattfand. Folgend wir

der Prozess der Datenerhebung skizziert.

9.3 Datenerhebung

Eine Panel-Befragung (Lazarsfeld et al., 1944) ist eine Datenerhebungsmethode, bei der die-
selben Einheiten tber mehrere Zeitpunkte hinweg wiederholt befragt werden, um Verande-
rungen und Entwicklungen zu beobachten und zu analysieren. Die Konstanz der Einheiten
und Variablen tber die Erhebungswellen hinweg gewéhrleistet die Vergleichbarkeit der Da-
ten und ermdglicht die Untersuchung von Kausalzusammenhangen (Dieckmann, 2011). Ab-
bildung 39 veranschaulicht die Panel-Befragung dieser Forschung mit 19 Messzeitpunkten

und die wichtigsten Highlights.

Der erste Teil des Fragebogens (einmalig) wurde den Quereinsteigenden zu Beginn der Pre-
Boarding-Phase vor dem Schuljahr 2023/24 zugestellt. Details zur schriftlichen Erhebung
werden in Unterkapitel 9.7 behandelt. Der Zugang zum woéchentlichen Pro-Jo (Professiona-
lisierungs-Journal) erfolgte tiber einen per E-Mail zugesendeten TAN* fir die Onlineum-
frage via EvaSys®. Die Bearbeitungszeit fiir das Pro-Jo erstreckte sich jeweils von Donners-
tagabend bis Montagabend. Uber einen Zeitraum von 19 Wochen erhielten alle 91 Querein-
steigenden der Lehrveranstaltung ,,.Beziehungsberuf Lehrer*in“ den individuellen Zugang
zur Online-Umfrage und damit die Moglichkeit, den wdchentlichen Onboarding-Prozess zu
reflektieren.

13 Beispiel fir ein personliches Kennwort: M1/06-03/GI = MI (Michael)/06-03 (06.03.1983)/ Gl (Gisela)

14 TAN (=Transaktionsnummer): Bei der TAN-basierten Onlineumfrage erhalt jede*r Teilnehmer*in eine ei-
gene TAN, mit der sie*er sich in die Onlineumfrage einloggen kann (EvaSys, 2024).

15 EvaSys: Evaluationssystem. Electric Paper GmbH (1996) ist weltweit flihrender Anbieter von webbasierten
Softwareldsungen zur automatisierten Durchfiihrung von medienibergreifenden Befragungen und Priifungen.
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Der offizielle Lehrgangsstart fand am Freitag, dem 5. Oktober 2023, an der PH NO in Baden
statt, wobei Reflexionstiefen nach Zimmermann und Welzel (2008) wiederholt und Fragen
zur Pro-Jo-Durchfiihrung geklart wurden. Aufgrund der variierenden Teilnehmer*innenzah-
len und individueller Anfragen wurde spontan ein fakultatives Zusatzangebot eingefihrt.
Die ,,Querkranzchen*, die am 21.11.23, 13.12.23 und 23.01.24 stattfanden und etwa 90 Mi-
nuten dauerten, ermdglichten einen informellen Austausch sowie fachspezifische und pada-
gogische Diskussionen. Der letzte Teil der schriftlichen Befragung erfolgte nach der 19.

Schulwoche.

Querschnittstudie (Teil 1) Panelschnittstudie Querschnittstudie (Teil 2)

MMI | ioner

Erhebungs-
zeitpunkt 1 e

10 11 12 13 14 15

16 17 18 19

Weihnachtsferien

Pre-

Orientierungs- Stabilitats- und
Boarding- Integrations- und Lernphase
phase Akzeptanzphase
phase
HLG Lehrgangsstart Querkranzchen Selbstcheck nach
(inkl. Input Reflexion) (inkl. individuell.j Feedback) Dreer (2018)

Abbildung 39: Ablauf der typenbildenden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2012, S. 124)

Bei Mixed-Methods-Designs werden verschiedene Methoden aus unterschiedlichen Para-
digmen kombiniert. In der vorliegenden Mixed-Methods Studie zur Integration von Quer-
einsteigenden im Schuljahr 2023/24 in NO wird vor und nach dem ersten Halbjahr 2023/24
eine schriftliche Online-Befragung mit geschlossenen und halboffenen Fragen durchgefiihrt,
dazwischen beschreiben die Quereinsteigenden 19 Schulwochen lang mittels halbstruktu-
rierter Selbstbeobachtung (Kunz, 2018) ihre Integration auf administrativer, sozialer, fach-
licher und werteorientierter Ebene, um kontroverse Aussagen zur Querschnitterhebung auf-
zudecken (Flick, 2017). Diese methodische Umsetzung erfolgt in einem parallelen Design,
bei dem qualitative und quantitative Daten gleichzeitig erhoben werden (,,QUAN + QUAL
+ quan®) (Kelle, 2022, S. 172). Der Schwerpunkt liegt auf der qualitativen Langsschnitter-

hebung, die jedoch durch die ergdnzende Querschnittsanalyse erst vollstandig realisiert wird.
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9.4  Datenanalyse

Die Datenanalyse der Querschnittuntersuchung erfolgt durch deskriptive Statistik (Keller,
2024), und die Ergebnisse werden in Kapitel zehn prasentiert. Die wochentlichen Pro-Jo-
Eintrage werden wortlich aufbereitet und mittels einer typenbasierten qualitativen Inhalts-
analyse nach Kuckartz (2012) ausgewertet, die auf strukturierten Inhaltsanalysen basiert und
darauf abzielt, mehrdimensionale Muster zu identifizieren, um komplexe Themenbereiche
besser zu verstehen (Kuckartz & Rédiker, 2022). Die Panelstudie nutzt die Typenbildung
nach Kamm und Kappler (2017) und wird durch eine inhaltlich strukturierende qualitative
Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2012) mit einem deduktiven, an das Material gefiihrten Ka-

tegoriensystem codiert, unterstiitzt durch die Software MAXQDA.

Kern der [typenbildenden] VVorgehensweise ist es, am Material [potenziell Merkmale
einer Typenbildung] zu identifizieren, zu konzeptualisieren und das Material im Hin-
blick auf solche Aspekte systematisch zu beschreiben [... ]. Diese Aspekte bilden
zugleich die Struktur des Kategoriensystems; die verschiedenen Themen werden als

Kategorien des Kategoriensystems expliziert. (Schreier, 2014, S. 5)

Die typenbildende qualitative Inhaltsanalyse zielt darauf ab, die untersuchten Falle anhand
gemeinsamer und unterschiedlicher Merkmale in aussagekréftige Gruppen zu gliedern und
diese detailliert zu charakterisieren. Diese Methode kombiniert die qualitative Inhaltsanalyse
mit der Typenbildung (siehe Abb. 40), indem sie Falle nach Merkmalsauspragungen klassi-
fiziert und typisierte Kombinationen herausarbeitet, wodurch ein besseres Verstandnis fir
die Zusammenhange und die Charakteristika der untersuchten Ph&nomene entsteht
(Schreier, 2014).
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9) Ergebnisse der Typenbildung
darstellen

8) Zusammenhinge 2zwischen
Typen und anderen Merkmalen 1) Sinn, Zweck und Fokus der

analysieren Typenbildung festlegen

7) Zusammenhiinge 2zwischen 2) Relevante Dimensionen
Typen und sekunddren Merkmalen auswihlen und Merkmalsraum

analysieren Forschungs- bestimmen
fragen

6) Typologie und einzelne 3) Ausgewiihltes Material kodieren
Typen beschreiben; vertiefende

Fallanalyse durchfithren

I 4) Verfahren der Typenbildung festlegen

5) Alle Fille den gebildeten und Typologie konstruieren

Typen zuordnen

Abbildung 40: Ablauf einer typenbildenden qualitativen Inhaltsanalyse in 9 Phasen (Kuckartz & Radiker, 2024, S. 186)

Im Rahmen der Typenbildung ist es von zentraler Bedeutung, den Sinn, Zweck und Fokus
des Verfahrens klar zu bestimmen, um die Analyse zielgerichtet zu steuern. Ausgangspunkt
sind die Auswahl der relevanten Dimensionen und die Bestimmung des Merkmalsraums,
der die Grundlage fur die weitere Analyse bildet (siehe Anhang D). Im néchsten Schritt er-
folgt das Codieren bzw. Recodieren des ausgewéhlten Materials, um die Daten in einer
strukturierten Form zuganglich zu machen, dabei ist die Intercoder-Reliabilitat (siehe
Abb. 41) ein wichtiges Qualitatsmerkmal und wesentlich fiir die Analyse der Daten (May-
ring, 2022).

AnschlieBend wird das Verfahren der Typenbildung festgelegt und die Typologie konstru-
iert. Dabei werden verschiedene Falle systematisch den gebildeten Typen zugeordnet, um
eine kohérente Typologie zu schaffen. Diese wird dann detailliert beschrieben, wobei die
Charakteristika der einzelnen Typen klar herausgearbeitet werden.

Die Analyse und Ergebnisdarstellung erfolgen in verschiedenen Phasen: Zunéchst werden
die Zusammenhange zwischen den Typen und den sekundaren Informationen untersucht,
um Muster und Korrelationen aufzudecken. In einem vertiefenden Schritt wird eine detail-
lierte Fallinterpretation vorgenommen, die es ermdglicht, die Typen in ihrem spezifischen
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Kontext besser zu verstehen und die Ergebnisse der Untersuchung abschlieRend darzustel-

len.

.
e Dokumente vorbereiten Vorbereitung
J
y
¢ Codesystem entwickeln und Codierregeln festlegen
) | konsensuelles
. _ ) Codieren
¢ Codesystem und Codierreglen testen, adaptieren
J (Hopf &
. s ) Schmidt,
¢ Daten codieren/Intercoderreliabilitat
Phase 4 J | 1993,S.61-
- . . . ) 63)
e Qualitat der Codierungen Uberprifen
J
Ny
¢ Codierte Daten analysieren
Phase 6 ) Analyse

Abbildung 41: Umsetzung des Kodierungsprozesses (angelehnt an Morgenstern-Einekel & Rédiker, 2021)

Die Berechnung der Codierenden-Ubereinstimmung (Kuckartz & Radiker, 2024, S. 244—
248) der qualitativen Inhaltsanalyse wird in der folgenden Tabelle 17 dargestellt.

Codiererin 1 Codiererin 2 Codiererin 3

Quadrant_ID_Wo ad | so | fa [we|ad | so | fa |we | ad | so | fa | we
Qul_ID55_Wol 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1
Qull_ID36_Wo1 1 0 1 0 1 1 0 0 1 1 1 0
Qulll_ID47_Wol 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 0
QulV_ID45_Wol 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 0

Tabelle 17:Codierenden-Ubereinstimmung fir die erste Woche (ad = administrative Integration, so = soziale Integra-
tion, fa = fachliche Integration, we = werteorientierte Integration)

Die Codier-Ubereinstimmung in der qualitativen Inhaltsanalyse kann laut Kuckartz & Radi-
ker (2024) berechnet werden, indem fiir jeden Fall oder jede Codiereinheit (Pro-Jo/Schul-
woche) die Ubereinstimmung zwischen mehreren Codierenden ermittelt wird. Dazu wird

eine Matrix erstellt, in der ,,1* bedeutet, dass eine Kategorie codiert wurde, und ,,0*, dass sie
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nicht codiert wurde. Wie in Tabelle 17 ersichtlich, stimmten 39 von 48 Kategorien aller drei
Codiererinnen Uberein, was einer Ubereinstimmung von 81,25 % entspricht. Diese aggre-
gierte Methode fiihrt jedoch zu Informationsverlusten, da nicht die detaillierten Codierungen
von Segmenten, sondern nur die Gesamtzahl der Codierungen pro Dokument fir eine Woche
bertcksichtigt werden (Kuckartz & Radiker, 2024).

Diese Arbeit verfolgt das Ziel, die Methodenauswahl, VVorgehensweise sowie die Ziel- und
Qualitatsanspriiche transparent darzustellen (Flick, 2019). So soll den Leser*innen die M6g-
lichkeit gegeben werden, die Angemessenheit und die Umsetzung des Forschungsprojekts
eigenstandig zu beurteilen. Das Kategoriensystem, das auf Moser et al. (2018) basiert, wird

im nachsten Unterkapitel dargestellt.

9.5 Kategoriensystem

Der Fokus dieser Forschung liegt auf den von den Quereinsteigenden genutzten Onboarding-
MaRnahmen und deren Beitrag zur administrativen, sozialen, fachlichen sowie werteorien-
tierten Integration. Es wird untersucht, welche Manahmen in welchem Ausmal forderlich
fur die jeweiligen Integrationsbereiche waren. Die thematischen Kategorien wurden deduk-
tiv entwickelt, basierend auf den Phasen des Onboarding-Prozesses nach Brenner (2014) in
Kombination mit Walter und Matar (2023). Die von Moser et al. (2018) beschriebenen On-
boarding-Malinahmen (siehe Abb. 26 in Unterkapitel 5.4) dienen als Subkategorien inner-
halb der Hauptkategorien der Integrationsebenen. Im Zentrum steht die Frage, welche On-
boarding-Malinahme zur Integration der Quereinsteigenden beitragt. Der Kodierleitfaden

dazu befindet sich im Anhang D.

Die Hauptkategorien, angelehnt an Brenner (2014) und Walter und Matar (2023):

e [ad] Compliance (administrative Ebene): Die ersten Schritte des Eingliederungsprozes-
ses, auch als Compliance-Phase bezeichnet, umfassen administrative Formalitaten, die
Bereitstellung von Arbeitsmitteln, die Einflihrung in Schulrichtlinien sowie die Orien-
tierung durch gesetzliche und betriebsinterne VVorgaben, inklusive der Vorstellung im
Kollegium, eines individuellen Onboarding-Plans und der Festlegung mittelfristiger

Ziele.
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[so] Connection (soziale Ebene): Die soziale Integration beginnt mit der ersten Begeg-
nung und umfasst den Umgang mit allen am Schulstandort Beteiligten, wobei es darum
geht, die sozialen Strukturen zu erkunden und sich aktiv in die Gemeinschaft einzubin-
den, um ein Geflihl der Zugehorigkeit und Mitarbeiterbindung zu férdern.

[fa] Clarity (fachliche Ebene): Der Fokus der fachlichen Integration liegt auf dem Aus-
tausch innerhalb der fachlichen Community, der Erarbeitung von Unterrichtsinhalten
und gesetzlichen Grundlagen sowie der Klarung der Lehrer*innenpersonlichkeit, wobei
kollegialer Austausch, konstruktives Feedback und klare Zielvereinbarungen zentrale
Elemente sind, um eine schnelle Einarbeitung und Rollenklarheit zu férdern.

[we] Culture (werteorientierte Ebene): Die werteorientierte Integration besteht darin,
die eigenen Werte mit den padagogischen Leitprinzipien, Werten und Zielen des Stand-
orts in Einklang zu bringen, wobei die Schulidentitidt und gelebte Werte eine zentrale
Rolle spielen und dieser Prozess durch regelmaRige Gesprache, Feedback sowie die Un-

terstutzung von Mentor*innen und Fihrungskraften gefordert wird.

Subkategorien [Variablen] angelehnt an Moser et al. 2018:

[SL] Schulleitung: Die Schulleitung spielt eine zentrale Rolle im Onboarding, indem sie
durch regelmaliige, strukturierte Gesprache klare Erwartungen und Zielsetzungen ver-
mittelt und die Integration neuer Lehrkrafte fordert.

[Koll] Kollegium: Das Kollegium unterstiitzt die neuen Lehrkrafte niederschwellig
durch Teamentwicklung und Patensysteme, die eine schnelle Eingewdhnung und konti-
nuierliche Hilfe im Schulalltag gewéhrleisten.

[Admin] Administratives Personal (Sekretariat, Kustoden, Schulwart, etc.): Das admi-
nistrative Personal stellt sicher, dass neue Lehrkrafte Zugang zu notwendigen Ressour-
cen, Materialien und IT-Systemen erhalten, um eine effektive Einarbeitung zu ermdégli-
chen.

[Schulinfo] Schulinformationsmaterial (Onboarding-Mappe, Schulordnung, Q-Hand-
buch, etc.): Schulinformationsmaterialien bieten neuen Lehrkréften umfassende Infor-
mationen ber schulische Abldufe, Richtlinien und Strukturen, um eine schnelle Orien-

tierung zu erleichtern.
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¢ [Induk] Einfuhrende Induktionsveranstaltungen (LVen der Induktionsphase PH): Diese
strukturierten Einfihrungsprogramme bieten neuen Lehrkréften erste Einblicke in die
schulischen Ablaufe und ermdéglichen ein gezieltes Lernen zu Beginn ihrer Tatigkeit.

e [Ment] Mentoring-Prozess: Der Mentoring-Prozess gilt als effektivste Onboarding-
MaRnahme, bei der erfahrene Lehrkrafte neuen Kollegen und Kollegen kontinuierliche
Unterstutzung und regelméfiiges Feedback zur beruflichen Entwicklung geben.

e [Coach] Coaching-Angebot (fakultatives Zusatzangebot PH speziell fiir Berufseinstei-
gende): Coaching und Supervision bieten neuen Lehrkréften regelmagiges Feedback und
Unterstltzung zur beruflichen Weiterentwicklung und helfen, ihre Rolle effektiv auszu-
fallen.

e [Fort/Weitbild] Fort- und WeiterbildungsmalRnahmen (fakultatives Zusatzangebot PH
speziell fur alle Lehrkréfte): Diese Malinahmen foérdern die kontinuierliche berufliche
Entwicklung aller Lehrkréfte durch strukturierte Lernmoglichkeiten und gezielte Trai-
nings der PH NO.

o [Peer] Peernetzwerk (Quereinsteigende in der Induktionsphase): Ein Peernetzwerk er-
mdoglicht neuen Lehrkraften den Aufbau wichtiger Beziehungen inner- und auf3erhalb
der Schule mit Personen in einer gleichen oder &hnlichen Situation und fordert den Aus-
tausch von Erfahrungen und Wissen.

e [Social] Social Media: Social Media unterstiitzt den Rekrutierungsprozess und bietet
neuen Lehrkraften Vorabinformationen, die zur Vorbereitung auf ihre Aufgaben und zur

schnelleren Integration in die Schulgemeinschaft beitragen.

9.6 Fragebogen

Dieses Unterkapitel gibt einen Uberblick tber die Struktur der Fragebogenteile, die Inhalte
und die Art der Fragestellungen. Der Fragebogen befindet sich in Anhang B. Die drei Teile,
die Nummer und den Namen der Fragengruppe, den Inhalt und die Anzahl der Items, die Art
der Fragen und die Quelle zeigt die folgende Tabelle 18 auf. Der erste Teil der Befragung

wurde vor Schulbeginn an die Quereinsteigenden gerichtet, der zweite Teil wurde gegen
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Ende der Woche, 19 Wochen lang versendet (= 19 Messzeitpunkte)*® und online am Ende
der zu evaluierenden Woche ausgefillt und der dritte Teil wurde den Teilnehmenden nach

der 19. Schulwoche zugesendet.

16 Messzeitpunkt 1 = Schulwoche 1, Messzeitpunkt 2 = Schulwoche 2, ... Messzeitpunkt 19 = Schulwoche 19,
jeweils Donnerstag in der betreffenden Schulwoche ab 18:00 bis darauffolgenden Montag 20:00
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Anzahl

Teil | Nr. Fragengruppe Inhalt der Art Quelle
Items
1 | Einverstandniserklarung | Forschungszustimmung 2| g+o0 |-
2 | Demografische Angaben | Kennwort, Alter, Geschlecht 3 g Kappler, 2016, S. 37
Ausbildung Hochste  Ausbildung, Fort- Kamm & Kappler, 2017, S. 259
3 o 3 g+o
und Weiterbildung(en) Prenzel etal., 2021, S. 125
Vorberuf Bisheriger Berufsbereich, Kappler, 2016, S. 37
Werdegang, Berufserfahrun- Berufsinformationscomputer [BIC], 2024
4 gen 5 g+o
o Wirtschaftskammer  Osterreich  [WKO],
5 2024
—
Padagogische Vorerfah- | Art der Pad. Vorerfahrungen Kappler, 2016, S. 37
> rung 3 g
Berufswechsel Ausloser, Grunde, Prozess des Kappler, 2016, S. 37
6 3 0
Berufswechsels
. Einstiegsbedingungen Gesetzliche Vorgaben, Her- A -
0

ausforderungen
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Kamm & Kappler, 2017, S. 259-260)

nahme inkl. Begriindung

8 | Berufswahlmotiv(e) Grinde fir Berufswechsel 20 g Pohlmann & Méller, 2010, S. 80
9 Erwartungen Erwartungen an Induktion und . Bauer et al., 2017, S. 117
0
Untersttzung
10 Dienstverrichtung Schultyp, Bundesland, Be- . Weinzettl & Zeilinger, 2023, S. 570
+0
schaftigungsausman :
Induktionsphase Beginn, Art des Studiums, Weinzettl & Zeilinger, 2023, S. 570
Umfang der Induktion, Um-
11 ] ) 11 g+o
fang der Unterrichtsverpflich-
tung
Onboarding der letzten | Geflihlsphase, Journaleintrag, Herzog, 2007, S. 106; 140)
12 . . 4|g+h+o
Woche Dienstverrichtung Pieper et al., 2022
. - Administrative Integra- | Angabe der Onboarding-MaR- . angelehnt an Glaser-Zikuda, M. & Ha-
o +0
T' tion nahme inkl. Begriindung : scher, 2007; Moser et al., 2018
—
§ 14 Soziale Integration Angabe der Onboarding-MaR- ; angelehnt an Gléser-Zikuda, M. & Ha-
< +0
N nahme inkl. Begriindung : scher, 2007; Moser et al., 2018
e Fachliche Integration Angabe der Onboarding-Mal3- ; angelehnt an Glaser-Zikuda, M. & Ha-
g+o

scher, 2007; Moser et al., 2018
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Werteorientierte Integra-

Angabe der Onboarding-MaR-

angelehnt an Gléaser-Zikuda, M. & Ha-

16 | ) 6 g+o
tion nahme inkl. Begriindung scher, 2007; Moser et al., 2018
17 Aktueller Integrationssta- | Integrationsstatus der Ebenen A -
tus in Prozent :
- Onboarding-Phase  der | Gelungenes, Ruckblick/Vor- 3 Weinzettl & Zeilinger, 2023, S. 570
0
vergangenen Woche schau Ziele
19 Onboarding-Prozess ge- | Feedback Pro-Jos Einschét- ’ Prenzel et al., 2021, S. 126;
+0
samt zung Integrationsprozess : Weinzettl & Zenz, 2023
Mentoring Inhalte, Beziehung, Organisa- Prenzel et al., 2021, S. 127-130
20 ] ) 26 g+o
tion des Mentoring-Prozesses
Selbsteinschatzung/Ver- | Selbsteinschdtzung in Bezug BD NO, 2022,S5.2-8
= 21 | wendungserfolg auf Unterricht, erzieherisches 25 g
(58]
.‘g Wirken und Zusammenarbeit
< - Selbstcheck (administra- | Einfiihrung in den Schulalltag . Dreer, 2018, S. 50
tiv) :
’3 Selbstcheck (sozial) Einbindung in die Lehrer- und . Dreer, 2018, S. 60
Schiilerschaft :
24 | Selbstcheck (fachlich) Selbsterprobung 7 g Dreer, 2018, S. 71
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Tabelle 18: Fragenkatalog (g = geschlossen, h = halboffen, o = offen)
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- Selbstcheck (werteorien- | Selbstverwirklichung . Dreer, 2018, S. 79
tiert)
26 | Anmerkungen Sonstiges 1 -
Gesamt: 202




Der Fragebogen ist in drei Teile gegliedert (siehe Tabelle 18) und umfasst insgesamt 202 Items.
Die geschlossenen Fragen sind entweder im Single- oder Multiple-Choice-Format, verwenden
teilweise eine Likert-Skala mit vier Antwortmdglichkeiten — abhangig von der jeweiligen Fra-

gestellung — oder ein Ranking-Format.

Der Schwerpunkt der schriftlichen Online-Erhebung liegt auf dem zweiten Teil, dem Pro-Jo,
einem wochentlichen Reflexionsprozess, den die Quereinsteigenden Uber einen Zeitraum von
19 Wochen am Ende jeder Woche durchfiihren. Die Prompts (Webb Wright, 2023) fir die ver-

schiedenen Phasen des Onboarding-Prozesses sind wie folgt gestaltet:
e Woche 1: Orientierungsphase (Brenner, 2014; Walter & Matar, 2023)

Prompt: ,,Schreiben Sie Ihre Eindriicke bezlglich Ihrer Integration der vergangenen Woche in

vollstandigen Satzen nieder.*
e Woche 2-16: Integrations- und Lernphase (Brenner, 2014; Walter & Matar, 2023)

Prompt: ,,Beschreiben Sie Ihren Onboarding-Prozess der vergangenen Woche in vollstandigen

Séatzen.*
e Woche 17-19: Stabilitats- und Akzeptanzphase (Brenner, 2014; Walter & Matar, 2023)

Prompt: ,,Erlautern Sie Ihre konkreten Onboarding-Schritte der vergangenen Woche in Bezug

auf lhre administrative, soziale, fachliche und werteorientierte Integration.
» Was trug zu einer tieferen Integration bei, und was nicht?
» Wie konnte Ihr Onboarding-Prozess optimiert werden?
» Was konnte dazu beitragen, Ihre Integration zu fordern?*

Das Professionalisierungs-Journal mit gegebenen Prompts fordert das Reflexionswissen und

flihrt zu qualitativ hochwertigeren Reflexionen Uber Gefuihle und Analysen (Pieper et al., 2022).

Nach der Erlauterung des Forschungsdesigns, des Ablaufs und der inhaltlichen Schwerpunkte

werden die erhobenen Daten in Kapitel zehn ausfuhrlich dargestellt.
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10 DATENDARSTELLUNG

In diesem Forschungsprojekt werden qualitative und quantitative Methoden kombiniert, um
umfassende Einblicke zu gewinnen. Die Ergebnisse kénnen konvergent sein, wenn beide An-
sétze Ubereinstimmende Ergebnisse liefern, oder divergent, wenn sie widerspriichliche Ergeb-
nisse zeigen, was auf mogliche Validitatsprobleme hinweisen kann (Kelle, 2019). Die Unter-
suchung nutzt sowohl Querschnitts- als auch Langsschnittdesigns, um sowohl Momentaufnah-
men als auch mittelfristige Entwicklungen von Integration auf verschiedenen Ebenen zu erfas-
sen (Akremi, 2022).

Im ersten Auswertungsteil wird eine deskriptive Statistik der Daten von 69 Quereinsteigenden
durchgefuhrt, um Merkmale zu erfassen (Eckstein, 2006). Der zweite Teil beinhaltet eine qua-
litative Inhaltsanalyse von vier ausgewahlten Fallen, basierend auf den Methoden von Kamm
und Kappler (2017).

10.1 Darstellung der Querschnitterhebung

Dieses Unterkapitel enthalt eine detaillierte Auswertung, die verschiedene soziodemografische
Variablen berticksichtigt. Daruber hinaus umfasst es die Analyse der Wechselmotivationen der
Teilnehmenden, deren spezifische Bedirfnisse sowie die Onboarding-Malinahmen und deren
Einbindung. Querschnittsanalysen bieten Einblicke in den Umgang mit Reflexion und das Fih-
ren des Professionalisierungsjournals. AbschlieRend wird ein Uberblick iber den Mentoring-
Prozess gegeben und die Selbsteinschatzung der Quereinsteiger*innen hinsichtlich ihrer weite-

ren beruflichen Perspektiven dargestellt.

10.1.1 Geschlecht

Die Grafik 42 zeigt die Verteilung der Quereinsteigenden nach Geschlecht, basierend auf einer
Gesamtzahl von 69 Personen. Das Kreisdiagramm veranschaulicht, dass von den 69 Querein-
steigenden 47 weiblich sind, was etwa zwei Dritteln der Gesamtzahl entspricht. Die verbleiben-
den 22 Quereinsteigenden sind ménnlich, was etwa einem Drittel entspricht.

Diese Aufteilung zeigt, dass der Anteil der weiblichen Quereinsteigenden héher ist als der der
mannlichen. Die Visualisierung verdeutlicht das Geschlechterverhaltnis innerhalb der Gruppe

der Quereinsteigenden und hebt die Dominanz der weiblichen Teilnehmenden hervor.
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Darstellung der Quereinsteigenden nach Geschlecht (N = 69)

®m mannlich = weiblich

Abbildung 42: Darstellung der Quereinsteigenden nach Geschlecht (N = 69) (eigene Darstellung)

10.1.2 Einteilung der Quereinsteigenden nach Altersgruppen

Abbildung 43 zeigt die Verteilung der Quereinsteigenden nach Altersgruppen. Die x-Achse
reprasentiert die Altersgruppen, wahrend die y-Achse die Anzahl der Quereinsteigenden in ab-
soluten Zahlen darstellt.

Die Altersgruppe ,,39-44 Jahre* ist am starksten vertreten, mit 25 Quereinsteigenden, was diese
zur groBten Gruppe macht. Darauf folgen die Altersgruppen ,,33-38 Jahre* und ,,51-56 Jahre*
mit zwolf bzw. elf Personen. Die Altersgruppe ,,27-32 Jahre* ist mit zehn Personen ebenfalls
stark vertreten. Die Altersgruppen ,,45-50 Jahre* und ,,21-26 Jahre* sind mit acht bzw. drei

Personen die kleineren Gruppen unter den Quereinsteigenden.

Es zeigt sich, dass Quereinsteigende tiberwiegend in der Altersgruppe zwischen 39 und 44 Jah-
ren zu finden sind, wahrend jlingere und é&ltere Altersgruppen deutlich weniger reprasentiert
sind. Dies deutet darauf hin, dass die Mehrheit der Quereinsteigenden eine gewisse berufliche

Erfahrung mitbringt, was oft in einem etwas hoheren Alter der Fall ist.
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Verteilung der Quereinsteigenden nach Altersgruppen
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Abbildung 43: Verteilung der Quereinsteigenden nach Altersgruppen (N = 69) (eigene Darstellung)

Diese Einteilung der Quereinsteigenden in Altersgruppen ist wesentlich fiir die Typendarstel-
lung der Panelstudie, um sicherzustellen, dass keine Rickschlisse auf einzelne Personen gezo-
gen werden konnen. Eine feinere Aufschliisselung nach spezifischen Altersjahren wiirde das
Risiko erhohen, dass manche Altersstufen, die nur einmal vorkommen, identifiziert werden
konnten, wodurch die Anonymitat der Betroffenen nicht mehr gewahrt wére. Die gewahlte
Gruppierung schutzt somit die Privatsphére der Quereinsteigenden der Typendarstellung und
gewahrleistet eine anonymisierte Darstellung der Daten.
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10.1.3 Alter der Quereinsteigenden

Abbildung 44 veranschaulicht die Altersverteilung der 47 Quereinsteigerinnen und 22 Quereinsteiger (Stand: 05. Oktober 2023), wobei das jingste
Alter 24 Jahre und das hochste Alter 56 Jahre betrdgt, was eine Spannweite von 32 Jahren ergibt. Der Median liegt bei 41 Jahren, was darauf hindeutet,
dass die Hélfte der Quereinsteigenden junger oder gleich als 41 Jahre und die andere Halfte alter oder gleich ist. Quereinsteigerinnen sind durch eine
rote Markierung hervorgehoben, wahrend Quereinsteiger ohne Markierung dargestellt werden. Die Alters- und Geschlechterverteilung weist kein

klares Muster auf, und das Durchschnittsalter betragt 40 Jahre.

Alter der Quereinsteigerinnen und Quereinsteiger

ereinsteigends

Abbildung 44: Altersverteilung der Quereinsteigenden (eigene Darstellung — rote Markierung = weiblich, ohne Markierung = mannlich)
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10.1.4 Einteilung der Quereinsteigenden nach den Entwicklungsphasen nach Super
1954

Abbildung 45 zeigt die Einteilung der Quereinsteigenden nach den Entwicklungsphasen gemaf
Super 1954 (Super, 1994). Insgesamt wurden 69 Quereinsteigende analysiert. Die Mehrheit der
Quereinsteigenden befindet sich in der Etablierungsphase, mit 48 Personen. Die Erhaltungs-
phase folgt mit 20 Quereinsteigenden, wahrend nur eine Person in die Explorationsphase ein-
geordnet wurde. Diese Verteilung verdeutlicht, dass die meisten Quereinsteigenden bereits eine
etablierte berufliche Laufbahn haben und sich im mittleren Karriereabschnitt befinden, wahrend
die Anzahl derjenigen, die sich noch in der frihen Erkundungsphase befindet, duRerst gering

ist.

Einteilung der Entwicklungsphasen nach Super
1954 (N = 69)

60

(%2
o

B
o

Anzahl der Quereinsteigenden
N w
o o

=
o

1

0 ——

Explorationsphase (15-24) Etablierungsphase (25-44 Jahre) Erhaltungsphase (45-65 Jahre)

Entwicklungsphasen

Abbildung 45: Einteilung der Quereinsteigenden nach den Entwicklungsphasen nach Super (1994), (N = 69) (eigene Darstel-
lung)

10.1.5 Vorberufe der Quereinsteigenden

Abbildung 46 bietet einen Uberblick der Vorberufe der Quereinsteigenden und deren Ubergang
in die verschiedenen Schularten. Von den insgesamt 69 Quereinsteigenden haben sechs keine
Angaben zu ihrem Vorberuf und ihrer aktuellen Schulart gemacht, weshalb in der Abbildung

die verbleibenden 63 Personen dargestellt sind.
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Die linke Seite der Abbildung 46 zeigt die verschiedenen Berufsfelder, aus denen die Querein-
steigenden stammen. Besonders haufig vertreten sind die Vorberufe aus den Bereichen ,,Erzie-
hung/Bildung/Soziales/Religion* mit zehn Personen sowie ,,Kultur / Sprachen / Gesellschaft*
mit acht Personen. Auch die Berufsfelder ,,Informatik / IT / Kommunikationstechnik* und ,,Ma-

schinen / Fahrzeuge / Metall* sind mit jeweils sechs Personen vertreten.

Auf der rechten Seite der Abbildung 46 wird dargestellt, in welchen Schularten die Querein-
steigenden aktuell unterrichten. Fast die Hélfte der Quereinsteigenden, ndmlich 31 Personen,
hat eine Tatigkeit an der ,,MS* (Mittelschule) aufgenommen. Darauf folgt die ,,AHS* (Allge-
meinbildende Hohere Schule), wo 13 Quereinsteigende tatig sind. An der ,,HTL* (H6here Tech-
nische Lehranstalt) sind acht Personen und an der ,,HAK* (Handelsakademie) fiinf Personen
beschéftigt. Die Ubrigen Quereinsteigenden verteilen sich auf die ,,PTS“ (Polytechnische
Schule), die ,,HUM* (Humanberufliche Schule) mit jeweils drei bzw. zwei Lehrkraften und die

,,ASO* (Allgemeine Sonderschule) mit einer Lehrkraft.

Die Sankey-Darstellung verdeutlicht die Zuordnung und den Wechsel der Quereinsteigenden
von ihren ursprunglichen Berufsfeldern zu den unterschiedlichen Schularten. Sie zeigt dabei
eine aufféllige Praferenz fur die Mittelschule und betont die Vielfalt der beruflichen Hinter-

grinde der Quereinsteigenden, die in verschiedenen Bildungseinrichtungen tétig sind.
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2 Mode / Textil / Leder

2 Bau / Architektur / Gebaudetechnik

3 | | Naturwissenschaften / Mathematik

5 I Kunst / Kunsthandwerk 13 B AHS
6 I Informatik / IT / Kommunikationstechnik

2 Recht / Sicherheit / Verwaltung S M HTL
2 [l Gesundheit / Medizin / Pflege —~

6 I Maschinen / Fahrzeuge / Metall 5 l HAK
5 I Freizeitwirtschaft / Sport

8 Kultur / Sprachen / Gesellschaft

31
3 Biiro / Handel / Finanzen MS
5 I Medien / Druck / Design
10 M Erziehung / Bildung / Soziales / Religion
‘ 3 PTS

3 || Umwelt / Energie / Rohstoffe 2 B HUM
1 wmLand- und Forstwirtschaft / Tiere / Pflanzen 1 = ASO

Abbildung 46: Vorberufe der Quereinsteigenden (N = 63) (eigene Darstellung)

Der folgende Abschnitt verdeutlicht die Beweggriinde fur den Berufswechsel in den Schul-
dienst.

10.1.6 Motivlage und die Typenbildung nach Kamm und Kappler (2017)

Die erhobenen Daten zur Motivlage bilden die Grundlage fiir die Langsschnittanalyse. Da es
der Autorin aufgrund begrenzter Ressourcen nicht moglich ist, den Integrationsprozess aller 69
Quereinsteigenden vollstandig Gber die vier Ebenen — administrativ, sozial, fachlich und wer-
teorientiert — darzustellen, wurde flr jeden Quadranten ein exemplarisches Beispiel gewahit.
Wie bereits ausfihrlich in 9.2 (Sample) erléutert, erfolgt hier eine Darstellung der Motivlage
mittels Mittelwert (arithmetisches Mittel) der 69 Quereinsteigenden sowie die Auswahl der vier

exemplarischen Typen.

198



Die Auswertung der Motivationsfaktoren der Quereinsteigenden fir den Lehrer*innenberuf
zeigt in der Tabelle 19 ein breites Spektrum an Beweggriinden, die von hoher bis geringer Zu-
stimmung reichen. Auf einer Skala von 1 (,,.trifft zu* — hdchste Zustimmung) bis 4 (,,trifft nicht
zu*“ — geringste Zustimmung) liegen die Antworten der Teilnehmenden insgesamt zwischen 1,1
und 3,13. Der niedrigste Durchschnittswert, der die hdchste Zustimmung ausdrickt, wurde mit
1,1 fir die Fahigkeit, fachliche Inhalte interessant zu vermitteln, erreicht. Der hochste Durch-
schnittswert von 3,13, der die geringste Zustimmung widerspiegelt, wurde sowohl fiir die Wich-
tigkeit der Unterrichtsfacher als auch fir den Wunsch, in diesen Fachern viel Wissen zu erwer-

ben, verzeichnet.

Fahigkeitsiiberzeugung (altruistisch): Dieser Bereich erhélt mit einem Durchschnittswert von
1,32 die hochste Zustimmung unter den Quereinsteigenden. Insbesondere die Uberzeugung, gut
erklaren zu kénnen (1,2) und das Vertrauen in die eigene Kompetenz als Lehrkraft (1,25) finden

starke Zustimmung.

Padagogisches Interesse (intrinsisch): Auch das paddagogische Interesse wird stark beflirwortet,
mit einem Durchschnittswert von 1,75. Besonders hoch ist die Zustimmung bei der Freude an
der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen (1,13) sowie dem Wunsch, in der Erziehung von Ju-

gendlichen mitzuwirken (1,22).

Fachliches Interesse (intrinsisch): Mit einem Durchschnittswert von 2,55 liegt die Zustimmung
in diesem Bereich im mittleren Bereich. Wahrend das Interesse an den Inhalten der Unterrichts-
facher relativ hoch ist (1,8), ist die Zustimmung zur Wichtigkeit der Unterrichtsfacher (3,13)

und zum Wunsch, viel Wissen in diesen Fachern zu erwerben (3,13), eher gering.

Soziale Einflusse (extrinsisch): Dieser Bereich erhélt mit einem Durchschnittswert von 2,44
eine moderate Zustimmung. Die geringste Zustimmung gab es bei dem Einfluss der Familie,
das Lehramtsstudium aufzunehmen (2,94), wahrend die Zustimmung, dass der Lehrerberuf von

Freunden und Bekannten als geeignet angesehen wird, etwas hoher ist (2,01).

Nitzlichkeit (extrinsisch): Die Nutzlichkeit des Lehrerberufs als Motivationsfaktor erhalt mit
einem Durchschnittswert von 2,28 eine gemischte Zustimmung. Am hdchsten bewertet wird
die Vereinbarkeit von Familie und Beruf (1,99), wéhrend die Zustimmungswerte fir finanzielle
Absicherung (2,07), regelmaRiges Gehalt (2,35) und die Ferienregelung (2,72) moderater aus-

fallen.
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Die Ergebnisse der Tabelle 19 lassen den Rickschluss zu, dass die Quereinsteigenden in den
Bereichen der Fahigkeitsiiberzeugung und des padagogischen Interesses die hochste Zustim-
mung zeigen, was auf eine starke intrinsische Motivation und ein hohes Vertrauen in die eige-
nen péadagogischen Fahigkeiten hinweist. Soziale Einflisse und extrinsische Nutzenaspekte
spielen zwar eine Rolle, sind jedoch weniger ausschlaggebend fiir die Entscheidung, den Leh-

rer*innenberuf zu ergreifen.

Niitzlichkeit (extrinsisch) 2,28
1.2 |...ichin keinem anderen Beruf so viel Ferien habe wie im Lehrerberuf. 2,72
1.6 |...ichals Lehrer/in regelmiRig ein festes Gehalt bekomme. 2,35
1.8 |...ich als Lehrer/in Familie und Beruf gut vereinbaren kann. 1,99
1.9 |...ich als Lehrer/in finanziell abgesichert bin. 2,07
Padagogisches Interesse (intrinsisch) 1,75
2.1 |...ich gern mit Kindern und Jugendlichen arbeite. 1,13
... ich einen Beruf austiben méchte, in dem ich die Erziehung von Jugendlichen mit-
2.3 | gestalten. 1,22
... es fur mich wichtig ist, einen Beitrag zur Ausbildung von Kindern und Jugendli-
2.6 | chen zu leisten. 2,62
2.7 |...ich mit Kindern und Jugendlichen gut zurechtkomme. 2,04
Fahigkeitsiiberzeugung (altruistisch) 1,32
3.1 |...ich gut erkldren kann. 1,2
3.2 |...ich fachliche Inhalte interessant vermitteln kann. 1,1
3.3 |...ich denke, dass ich eine gute Lehrerin/ein guter Lehrer sein werde. 1,25
... ich schon haufiger fiir meine Geduld beim Erklaren von Sachverhalten gelobt
3.6 | wurde. 1,71
Soziale Einfliisse (extrinsisch) 2,44
4.2 |...mirin der Familie nahe gelegt wurde, das Lehramtsstudium aufzunehmen. 2,94
... ich denke, dass meine Familie und meine Freunde den Lehrerberuf am besten ge-
4.4 | eignet fir mich halten. 2,01
4.5 |...mirvon Freunden und Bekannten zum Lehramtsstudium geraten wurde. 2,86
... ich denke, dass die meisten meiner Freunde und Bekannten den Lehrerberuf
4.6 |schatzen. 1,96
Fachliches Interesse (intrinsisch) 2,55
6.3 |...ich mich gern mit den Inhalten meiner Facher beschaftige. 1,8
6.4 |...meine Unterrichtsfacher wichtig sind. 3,13
6.5 |...ich die Inhalte meiner Facher interessant finde. 2,14
6.6 |...ichin meinen Fachern viel Wissen erwerben mochte. 3,13

Tabelle 19: Motivlage der Quereinsteigenden fir einen Berufswechsel in das Schulsystem (eigene Darstellung)

Bei der offenen Frage nach dem Motiv flr den Berufswechsel ergibt sich folgendes Bild, die
als dominierende Grunde fur den Berufswechsel in den Lehrer*innenberuf wurden von 69

Quereinsteigenden angegeben und den Kategorien nach Kamm und Kappler (2017) zugeordnet.
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Abbildung 47 zeigt die Hauptgrinde auf, weshalb die 69 Quereinsteiger*innen sich flr den
Einstieg in den Lehrer*innenberuf entschieden haben. Am hdufigsten wurde die ,,pragmatische
Entscheidung* mit 19 Nennungen angegeben, was darauf hindeutet, dass viele Quereinstei-
gende den Lehrer*innenberuf als eine praktische und sinnvolle Wahl betrachten. Es folgen mit
11 Nennungen die ,,sinnhafte Aufgabe*, was auf den Wunsch hinweist, in einer beruflichen
Tatigkeit eine sinnvolle Rolle zu tibernehmen. Zehn Personen sahen den ,,Ausweg aus der Sack-
gasse* als Hauptgrund fir ihren Wechsel, wahrend sieben Personen den Wechsel als ,,logische
Fortsetzung* ihres bisherigen beruflichen Werdegangs betrachteten. Weniger haufig wurde die
,.spéte Erfullung* mit vier Nennungen genannt, was auf eine spéte Berufung in den Lehrer*in-
nenberuf hinweist. Auch der ,,Ausstieg aus einem prekéreren Berufsfeld* und ,,zurlick zu den

Wurzeln* wurden jeweils flinfmal genannt.

Strukturmuster fir die Wahl des Quereinstiegs (N = 69)
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dominater Grund fur den Berufswechsel in den Lehrer*innenberuf

Abbildung 47: Strukturmuster fiir die Wahl des Quereinstiegs (N = 69) (eigene Darstellung)

Die Antworten ,,spate Erfullung*, ,,zurlick zu den Wurzeln*, ,,logische Fortsetzung* und ,,sinn-
hafte Aufgabe“ lassen sich als Pull-Faktoren interpretieren, die den Wechsel in den neuen Beruf
fordern. Im Gegensatz dazu kénnen die Antworten ,,pragmatische Entscheidung®, ,,Ausweg aus
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der Sackgasse* und ,,Ausstieg aus einem prekaren Berufsfeld als Push-Faktoren gesehen wer-
den, die die Quereinsteigenden aus ihrem bisherigen Berufsfeld herausdrangen. Acht Personen
haben sich nicht zu den Griinden fir ihren Wechsel geduert, weshalb diese Antworten als
,.,hicht einordenbar kategorisiert wurden. Diese Differenzierung zwischen Pull- und Push-Fak-
toren verdeutlicht die verschiedenen Beweggrinde der Quereinsteigenden, die sowohl durch
Anziehung zum neuen Beruf als auch durch AbstoBung vom alten Beruf motiviert sind und

wird in der folgenden Tabelle 19 kompakt dargestellt.

Tabelle 20 ordnet die 69 Quereinsteigenden nach ihrer Typenbildung gemaR Kamm & Kappler
(2017) ein und bericksichtigt dabei sowohl Pull-Faktoren als auch Push-Faktoren sowie ihre

padagogischen Vorerfahrungen. Die Einteilung erfolgt in vier Quadranten:

Quadrant | umfasst 13 Quereinsteigende, die zahlreiche VVorerfahrungen im padagogischen Be-
reich haben und durch Pull-Faktoren motiviert wurden, also durch Anziehung zum neuen Beruf
hin.

Quadrant 11 enth&lt 14 Quereinsteigende mit wenig oder keinen padagogischen Vorerfahrungen,
die ebenfalls durch Pull-Faktoren in den neuen Beruf gezogen wurden. Beide Gruppen umfas-
sen Quereinsteigende, die neugierig auf den neuen Beruf sind, den Lehrer*innenberuf als eine
sinnvolle Fortsetzung, als Erflllung ihres bisherigen Werdegangs oder eine Chance flr person-

liches Wachstum und Entwicklung sehen.

Quadrant I11 besteht aus 15 Quereinsteigenden, die ebenfalls viele Vorerfahrungen im padago-
gischen Bereich haben, aber durch Push-Faktoren, also durch eine AbstoRung aus ihrem bishe-

rigen Berufsfeld heraus, motiviert wurden.

Quadrant IV umfasst 19 Quereinsteigende mit wenig oder keinen paddagogischen Vorerfahrun-
gen, die ebenfalls durch Push-Faktoren motiviert sind. Die Quereinsteigenden aus dem dritten
und vierten Quadranten wechseln in den Lehrer*innenberuf, um problematischen oder unsiche-
ren Berufsfeldern zu entfliehen, um Schwierigkeiten oder unzufriedenstellenden Bedingungen

Zu entkommen.

Zusatzlich gibt es insgesamt acht Quereinsteigende, die auf Grund fehlender Angaben als ,,nicht
einordenbar kategorisiert wurden. Drei von ihnen haben viele Vorerfahrungen im padagogi-

schen Bereich, wéhrend finf wenig oder keine pddagogischen Vorerfahrungen aufweisen.
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Push-Faktoren i i
Pull-Faktoren (aus dem jetzigen Beruf her nicht — ein-
(in den neuen Beruf hinein) S el ordenbar

viele Vorerfahrungen

im  pédagogischen Quadrant 111: 15 3
Bereich

wenig oder keine Er-

fahrungen im pdda- Quadrant 1V: 19 5

gogischen Bereich

Tabelle 20: Einteilung der Quereinsteigenden nach der Typenbildung nach Kamm & Kappler (2017) (N = 69) (eigene Dar-
stellung)

10.1.7 Padagogische Vorerfahrungen

Der GroRteil der 69 Quereinsteigenden, namlich 42 Personen, berichtet tiber das Vorhandensein
padagogischer Vorerfahrungen (viel bzw. wenig Vorerfahrung) vor dem Eintritt in den Schul-
dienst. Von den Befragten mit mindestens einer pddagogischen Vorerfahrung berichten 20 Per-
sonen zusatzlich von einer weiteren VVorerfahrung. Insgesamt gaben 27 Befragte an, in keinem
der finf vorgeschlagenen padagogischen Tétigkeitsbereiche Vorerfahrungen zu haben (siehe
Tab. 21).

Zustimmung:

Art der padagogischen Vorerfahrung Vorerfahrung vorhanden

Haufigkeit in %

Betreuung von Kindern 53,49
Gestaltung von Freizeitaktivitaten fur Kinder und Jugendliche 48,84
Nachhilfeunterricht/Aufgabenbetreuung 37,23
Trainertatigkeit im Vereinswesen 30,23
Freiwilliges soziales Jahr im padagogischen Bereich 0,00

Tabelle 21: Deskriptive Werte zu den padagogischen Vorerfahrungen der Quereinsteigenden (N = 42, Mehrfachnennung
mdglich) (eigene Darstellung)
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Tabelle 21 zeigt verschiedene Arten padagogischer Vorerfahrungen und die Zustimmung, ob
solche Vorerfahrungen vorhanden sind, in Prozent. Die Betreuung von Kindern wird am h&u-
figsten genannt, mit 53,49 % der Befragten, die Uber entsprechende Erfahrungen verfugen. An
zweiter Stelle steht die Gestaltung von Freizeitaktivitaten fur Kinder und Jugendliche, mit
48,84 %. Darauf folgt die Erfahrung im Bereich Nachhilfeunterricht oder Aufgabenbetreuung,
die 37,23 % der Befragten angeben. Eine Trainertatigkeit im Vereinswesen wurde von 30,23 %
als Vorerfahrung angegeben. Keiner der 69 Befragten hat ein freiwilliges soziales Jahr im pa-

dagogischen Bereich absolviert.

10.1.8 Schuldienst

Der Unterabschnitt prasentiert die Ergebnisse zur Téatigkeit der 69 Quereinsteigenden im Win-
tersemester 2023/24, wobei ihr BeschaftigungsausmaR, die Verteilung ihrer Unterrichtsstun-
den, sowie ihre Aufgaben und Funktionen nach Schulstufen und Klassenstufen detailliert dar-
gestellt werden.

10.1.8.1 Beschaftigungsausmalfl. Abbildung 48 verweist auf die Unter-
richtsdeputate der Quereinsteigenden im Wintersemester 2023/24, wobei 38 von 69 Personen

in einem reduzierten Beschaftigungsverhéltnis arbeiten.

Regulares Beschaftigungsausmald in Unterrichsstunden
pro Woche (N = 69)
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Unterrichtsdeputate der Quereinsteigenden

Abbildung 48: Unterrichtsdeputate der Quereinsteigenden im WS 23/24 (N = 69) (eigene Darstellung)

Die Griunde fur die Reduzierungen lassen sich in zwei Kategorien unterteilen: selbst gewéhlte

Reduzierungen und durch das Schulsystem bedingte Reduzierungen.

Selbst gewahlte Reduzierungen umfassen Félle, in denen die Quereinsteigenden bewusst eine

geringere Stundenzahl gewahlt haben, um ihre personlichen Bedurfnisse oder Umstande zu be-
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ricksichtigen. Ein Beispiel hierfur ist eine Lehrkraft, die sich fir 10 Unterrichtsstunden ent-
schieden hat, um sich inhaltlich besser auf den Einstieg konzentrieren zu kdnnen. Weitere Re-
duzierungen, wie beispielsweise auf 11 bis 12 Stunden, wurden aufgrund von familidren Ver-
pflichtungen, wie der Betreuung von kleinen Kindern oder der Pflege von Familienangehori-
gen, vorgenommen. Einige Quereinsteigende entschieden sich auch fiir eine reduzierte Stun-
denzahl, um mehr Ressourcen fir den HLG Quereinstieg zu haben. Andere Griunde flr selbst
gewahlte Reduzierungen sind private Interessen, wie kiinstlerische Téatigkeiten, Nebenbeschéf-

tigungen, oder die Absicht, eine Uberlastung zu vermeiden und die Lehrqualitat zu sichern.

Reduzierungen, die durch das Schulsystem verursacht wurden, betreffen Lehrkrafte, die auf-
grund externer Faktoren eine reduzierte Arbeitszeit haben. Einige Quereinsteigende unterrich-
ten in Teilzeit, da an ihrer Schule nicht mehr Stunden zur Verfiigung standen, oder es wurde
aufgrund der Schulorganisation nur eine begrenzte Anzahl von Stunden angeboten. Die Redu-
zierung der Unterrichtsstunden bei den Quereinsteigenden ist sowohl auf individuelle Entschei-
dungen als auch auf dufiere Rahmenbedingungen des Schulsystems zuriickzufuhren. Die Viel-
falt der angegebenen Grunde spiegelt die unterschiedlichen Bedurfnisse und Lebensumstande

der Quereinsteigenden wider.

10.1.8.2 Fachfremd. Abbildung 49 zeigt die Anzahl der fachfremd unter-
richtenden Gegensténde der Quereinsteigenden im Wintersemester 2023/24, basierend auf der
Stichprobe der 69 Quereinsteigenden. Die Mehrheit der Quereinsteigenden (40 Personen) un-
terrichtet ein fachfremdes Fach. 16 Quereinsteigende geben an, zwei fachfremde Facher zu un-
terrichten, wéhrend sieben Quereinsteigende drei fachfremde Facher ibernehmen. Zwei Quer-
einsteigende unterrichten sogar fiinf fachfremde Fé&cher. Nur vier Quereinsteigende unterrich-
ten ausschliel3lich in ihren fachlich zugeordneten Fachern, ohne fachfremden Unterricht zu er-

teilen. Diese Verteilung verdeutlicht, dass ein Grofteil der Quereinsteigenden mindestens ein
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Fach unterrichtet, das nicht ihrer originaren fachlichen Zertifizierung entspricht, was auf die

flexible Einsatzbereitschaft und den Bedarf an Lehrkraften in verschiedenen Fachern hinweist.

Anzahl der fachfremd unterrichtenden Gegenstande der
Quereinsteigenden (N = 69)
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Abbildung 49: Anzahl der fachfremd unterrichtenden Gegenstande der Quereinsteigenden (N = 69) (eigene Darstellung)

10.1.8.3 Unterricht in Schulstufen. In Abbildung 50 wird die Unter-
richtsverpflichtung der 69 Quereinsteigenden im Wintersemester 2023/24, basierend auf der
Anzahl der Schulstufen, an denen sie unterrichten, deutlich. Die meisten Quereinsteigenden,
namlich 22 Personen, unterrichten auf vier verschiedenen Schulstufen. 19 Quereinsteigende
sind auf drei Schulstufen tatig, wahrend zwolf Personen auf zwei Schulstufen unterrichten.
Zehn Quereinsteigende haben Unterrichtsverpflichtungen auf nur einer Schulstufe. Schliellich
gibt es sechs Quereinsteigende, die auf mehr als vier Schulstufen unterrichten. Diese Verteilung

verdeutlicht, dass ein GroRteil der Quereinsteigenden in mehreren Schulstufen eingesetzt wird,
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was auf eine breite Flexibilitat und Anpassungsfahigkeit in ihrer Unterrichtsverpflichtung hin-

weist.
Unterrichtsverpflichtung nach Anzahl der Schulstufen (N =
69)
2 20 19
Q
&0
315 12
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©
_FN“ 0
eine Schulstufe zwei Schulstufen drei Schulstufen vier Schulstufen mehr als vier

Schulstufen

Anzahl der Schulstufen

Abbildung 50: Unterrichtsverpflichtung nach Anzahl der Schulstufen (N = 69) (eigene Darstellung)

10.1.8.4 Funktionen und Aufgaben. Abbildung 51 stellt die verschiede-
nen Rollen und Aufgaben der 69 Quereinsteigenden im Schuljahr 2023/24 dar, wobei Mehr-
fachnennungen moglich waren. Am h&ufigsten wurde ,,keine* zusétzliche Funktion genannt,
mit 29 Nennungen. Dies zeigt, dass fast die Halfte der Quereinsteigenden neben ihrer Lehrta-

tigkeit keine weiteren Aufgaben (bernommen hat.

Die Kategorie ,,Sonstige* folgt mit zwolf Nennungen und umfasst eine Vielzahl individueller
Verantwortlichkeiten. Es wurden folgende Aufgaben und Funktionen von den Quereinsteigen-
den angegeben: Bibliotheksverwaltung, Gestaltung der monatlichen Berichte, Klassenvorstand,
Klassenvorstandstellvertretung, Medienarbeit, Obfrau des Schulballs, Schulbuchkoordination,
Schuldekoration und Katastrophendienst, Tutorenstunden, Unterstiitzung bei einem Kustodiat
sowie in der Begabtenférderung, Betreuung eines Wahlpflichtfachs und die zusétzliche Betreu-
ung eines Schilers mit psychischer Diagnose. Zudem sind 13 Quereinsteigende als ,,Lehrkraft
fiir verbindliche oder unverbindliche Ubungen* titig, was auf eine spezielle Zusatzaufgabe hin-
weist. Weitere Rollen umfassen ,,Sprachforderlehrkraft mit finf Nennungen, ,,Klassenvor-
stand*“ und ,,Abteilungsleiter*in“ mit jeweils zwei Nennungen, sowie ,,Schulberater*in®, ,,Fach-
koordinator*in®, ,,Inklusionskoordinator*in®, ,,Inklusionslehrer*in“ und ,,Beauftragte*r fir ein
Kustodiat®, die jeweils einmal genannt wurden. AuRerdem (bt eine Person die Funktion als

,Mentor*in“ aus, und acht Quereinsteigende sind in ,,Verbindliche Ubungen involviert.
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Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die Mehrheit der Quereinsteigenden keine zusétzlichen
Funktionen tbernommen hat, wahrend andere vielféltige Rollen tibernehmen. Dies spiegelt un-
terschiedliche Ebenen der Einbindung und Verantwortungsiibernahme innerhalb des schuli-

schen Umfelds wider.

Funktionen und Aufgaben der Quereinsteigenden (N = 69,
Mehrfachnennung moglich)
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Abbildung 51: Funktionen und Aufgaben der Quereinsteigenden (N = 69, Mehrfachnennung méglich) (eigene Darstellung)

Ein zusammenfassender Blick der Abbildungen 48 bis 51 verweist auf die vielfaltigen Anfor-
derungen und Herausforderungen, denen diese Lehrkrafte gegeniiberstehen. Die Entscheidung
fur eine reduzierte Stundenzahl verdeutlicht den Balanceakt, den viele Quereinsteigende zwi-
schen beruflichen Verpflichtungen, Weiterbildungen und privaten Verpflichtungen wie der
Kinderbetreuung meistern missen. Gleichzeitig unterrichten viele von ihnen fachfremde Fa-
cher, was zusétzliche Vorbereitung und Flexibilitat erfordert. Die Verteilung der Unterrichts-
verpflichtungen auf mehrere Schulstufen und die Ubernahme verschiedener Rollen und Funk-
tionen innerhalb der Schule erh6hen den Druck weiter, sich schnell in unterschiedlichen Kon-
texten zurechtzufinden. Diese Herausforderungen machen deutlich, dass Quereinsteigende
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nicht nur padagogische, sondern auch organisatorische und persénliche Anpassungen vorneh-
men missen, um den Anforderungen des Schulalltags gerecht zu werden und eine erfolgreiche
Integration in das Schulsystem zu gewahrleisten. Das personliche Empfinden wird im ndchsten
Abschnitt aufgezeigt und bildet die Geflhlslage der 69 Quereinsteigenden im Laufe des Win-
tersemesters 2023/24 ab.

10.1.9 Geflhlslage

Abbildung 52 zeigt die Entwicklung der Geflihlslage der 69 Quereinsteigenden im Winterse-
mester 2023/24 Uber einen Zeitraum von 19 Wochen. Die Gefiihlslagen wurden in drei Kate-
gorien unterteilt: Hochgeflhlphase, weder noch, und Tiefgefuhlphase. Zu Beginn des Semes-
ters, in Woche 1, befanden sich die meisten Quereinsteigenden in einer Hochgeflhlphase, was
auf eine anfangliche Euphorie oder Motivation — ,,Honeymoon Effekt (Beyermann,
2015, S. 11) deutet. Im Laufe der Zeit nimmt die Anzahl der Quereinsteigenden in der Hoch-
gefiihlphase jedoch tendenziell ab, wéhrend die Anzahl derer, die sich in einer neutralen Stim-

mung (,,weder noch*) befindet, zunéchst steigt und dann relativ konstant bleibt.

Die Tiefgefuhlphase, die eine eher negative Gefihlslage widerspiegelt, bleibt im gesamten Ver-
lauf relativ konstant, mit leichten Schwankungen, die auf temporare Herausforderungen oder
Anpassungsschwierigkeiten hinweisen kénnten. In Woche 15 ist ein deutlicher Ruckgang der
Hochgefilihlphase und ein Anstieg in der Kategorie ,,weder noch* zu verzeichnen, was auf eine
Umbruchphase oder einen kritischen Punkt im Semester hindeuten kdnnte. Insgesamt zeigt die
Grafik, dass die emotionale Erfahrung der Quereinsteigenden im Laufe des Semesters von
Schwankungen geprégt ist, die auf die Herausforderungen und Anpassungsprozesse wahrend
ihres Einstiegs in den Schuldienst hinweisen. Ein ,,Hangover Effekt”, wie ihn Beyermann
(2015, S. 11) beschreibt, wird nicht sichtbar.
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Entwicklung der Geflihlslage der Quereinsteigenden im WS
2023/24 (N = 69)
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Abbildung 52: Entwicklung der Geflihlslage der Quereinsteigenden im WS 2023/24 (N = 69) (eigene Darstellung)

10.1.10  Onboarding-MaRnahmen

Abbildung 53 zeigt die Wahl der Onboarding-MalRnahmen der Quereinsteigenden im Winter-
semester 2023/24 in Bezug auf ihre Integration Uber alle Ebenen. Auf der x-Achse sind ver-
schiedene Onboarding-Malinahmen aufgelistet, wéhrend die y-Achse die Anzahl der Nennun-
gen in absoluten Zahlen darstellt. Die am haufigsten gewéhlte MaRnahme ist das ,,Kollegium*
mit 2387 Nennungen, gefolgt von der ,,Schulleitung“ mit 1065 Nennungen. Deutlich weniger
Nennungen erhielten ,,Mentor*in“ mit 573 Nennungen und ,,analoge/digitale Schulinformatio-
nen‘ mit 340 Nennungen. Weitere Malinahmen wie ,,Peer-Netzwerk* (201 Nennungen), ,,Sek-
retariat/admin. Personal*“ (125 Nennungen), ,.Induktion-Einfiihrungswochen* (110 Nennun-
gen), ,Fort- und Weiterbildung“ (274 Nennungen), ,fakultatives Peer & Mento-
ring & Coaching*“ (40 Nennungen) und ,,Social Media“ (elf Nennungen) wurden noch seltener
gewabhlt.

Die Grafik zeigt, dass das Kollegium und die Schulleitung die wichtigsten Onboarding-Maf-
nahmen flr die Integration der Quereinsteigenden sind, wahrend digitale und analoge Schul-
materialien sowie Mentoring-Programme ebenfalls eine bedeutende Rolle spielen. Weniger re-
levant erscheinen administrative Unterstiitzung und fakultative Programme sowie Social Me-
dia.
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Abbildung 53: Wahl der Onboarding-MalRnahmen der Quereinsteigenden im WS 23/24 in Bezug auf ihre Integration (eigene
Darstellung)

Die Grafik 54 zeigt die Wahl der Onboarding-Malinahmen der Quereinsteigenden im Winter-
semester 2023/24 in Bezug auf ihre Integration, unterteilt in verschiedene Ebenen: administra-
tiv, sozial, fachlich und werteorientiert. Auf der x-Achse sind die verschiedenen Onboarding-
MaRnahmen aufgelistet, wahrend die y-Achse die Anzahl der Nennungen in absoluten Zahlen
darstellt. Bei der Malinahme ,,Kollegium* sind die meisten Nennungen im sozialen Bereich zu
verzeichnen (808), gefolgt von fachlich (548), administrativ (549) und werteorientiert (482).
Die ,,Schulleitung* wird besonders h&ufig im administrativen (379) und werteorientierten Be-
reich (377) genannt, wahrend sie in den sozialen (195) und fachlichen (114) Bereichen weniger
genannt wird.

Andere MalRnahmen wie ,,Sekretariat/admin. Personal* zeigen nur wenige Nennungen, insbe-
sondere im administrativen Bereich (86) und fast keine in anderen Bereichen. Die ,,analoge/di-
gitale Schulinfomaterial* MalRnahme weist hohere Nennungen im fachlichen Bereich auf (200),

jedoch niedrige Zahlen in anderen Bereichen.
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Bei ,,Mentorin® und ,,Peer-Netzwerk* ist die Verteilung relativ ausgeglichen zwischen sozial,
fachlich und werteorientiert, wobei ,,Mentorin“ besonders im fachlichen Bereich (186) und
,,Peer-Netzwerk* im werteorientierten Bereich (66) starker vertreten ist.

Die MafRnahmen ,Induktion-Einfuhrungswochen, ,fakultatives Peer & Mento-
ring & Coaching*, ,,Fort- und Weiterbildung* und ,,Social Media“ weisen insgesamt geringe
Nennungen auf, wobei ,,Induktion-Einfihrungswochen® am meisten im werteorientierten Be-
reich (57) genannt wird, ,,Fort- und Weiterbildung* ebenfalls im werteorientierten Bereich

(106) und ,,Social Media“ fast keine Nennungen in allen Bereichen hat.

Wahl der Onboarding-MaRBnahmen der Quereinsteigenden im WS 23/24 in Bezug auf
ihre Integration unterteilt in den Ebenen

Abbildung 54: Wahl der Onboarding-MalRnahmen der Quereinsteigenden im WS 23/24 in Bezug auf ihre Integration, unter-
teilt in die Ebenen (eigene Darstellung)

Um die Unterschiede in den Nennungen innerhalb der Ebenen administrativ, sozial, fachlich
und werteorientiert noch detaillierter darzustellen, bieten die Abbildungen 55 bis 58 einen fo-
kussierten Einblick. Diese Abbildungen ermdglichen es, die spezifischen Praferenzen und
Schwerpunkte der Quereinsteigenden in den verschiedenen Integrationsbereichen klarer zu er-
kennen. Jede Abbildung konzentriert sich auf eine der vier Ebenen und zeigt, welche Onboar-
ding-MaRnahmen in der jeweiligen Kategorie besonders haufig genannt wurden. Dadurch wird
verdeutlicht, welche Malinahmen fur die erfolgreiche Integration auf der administrativen, sozi-

alen, fachlichen und werteorientierten Ebene besonders relevant sind.
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Abbildung 55 verdeutlicht die Wahl der Onboarding-MalRnahmen der Quereinsteigenden im
Wintersemester 2023/24 in Bezug auf ihre Integration auf administrativer Ebene. Die x-Achse
listet die verschiedenen Onboarding-MalRnahmen auf, wahrend die y-Achse die Anzahl der
Nennungen in absoluten Zahlen darstellt. Die am haufigsten gewéhlte Mallnahme auf administ-
rativer Ebene ist das ,,Kollegium* mit 549 Nennungen, gefolgt von der ,.Schulleitung* mit 379
Nennungen. Die Malinahme ,,Mentor*in“ erhélt 137 Nennungen und steht damit an dritter
Stelle. ,,Sekretariat/admin. Personal* hat 86 Nennungen und ,,Fort- und Weiterbildung* 30 Nen-
nungen, wahrend ,,Peer-Netzwerk* mit 22 Nennungen ebenfalls noch eine Rolle spielt. Andere
MalRnahmen wie ,,analoge/digitale Schulinformationen* (38 Nennungen), ,,Induktion-Einfih-
rungswochen* (elf Nennungen), ,,fakultatives Peer & Mentoring & Coaching* (sechs Nennun-
gen) und ,,Social Media“ (null Nennungen) wurden auf administrativer Ebene nur selten oder
gar nicht gewahlt.

Es wird deutlich, dass auf administrativer Ebene das ,,Kollegium* und die ,,Schulleitung* die
bevorzugten Onboarding-MaRnahmen sind, wahrend andere Malinahmen weniger Relevanz ha-
ben.
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Abbildung 5