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ABSTRACT (DEUTSCH) 

 
Mit der Einführung der Induktionsphase im Rahmen der PädagogInnenbildung Neu im 

Schuljahr 2015/16 hat sich der Berufseinstieg und die Begleitung neuer Lehrpersonen maß-

geblich verändert. Seit dem Schuljahr 2023/24 ist auch für Quereinsteigende eine formelle 

und systematische Unterstützung durch qualifizierte Mentor*innen in den ersten zwölf Mo-

naten verpflichtend. Angesichts des anhaltenden Lehrkräftemangels, der in vielen Regionen 

und Fächern zu einem erhöhten Bedarf an zusätzlichem Lehrpersonal führt, gewinnt der 

Einsatz von Quereinsteigenden zunehmend an Bedeutung. 

Die vorliegende Studie untersucht gezielte Onboarding-Maßnahmen für Quereinsteigende 

im Lehrer*innenberuf der allgemeinbildenden Sekundarstufe in Niederösterreich im Schul-

jahr 2023/24. Dabei wird ein Mixed-Methods-Design angewendet, um ein umfassendes Ver-

ständnis ihrer Erfahrungen zu gewinnen. Durch eine konstruktivistisch-interpretative Her-

angehensweise und die Anwendung von Triangulation werden verschiedene Datenquellen 

kombiniert, um die Validität der Ergebnisse zu erhöhen. Das Professionalisierungs-Journal 

von 69 Quereinsteigenden dokumentiert die Integrationsphase anhand der Onboarding-Maß-

nahmen und gibt Einblicke in ihre individuellen Herausforderungen und Strategien. Ergänzt 

wird diese Querschnittanalyse durch Daten der Panelstudie, die vertiefende Erkenntnisse 

liefert. 

 

Die Studie verdeutlicht, dass das Kollegium als zentrale Ressource für alle Bereiche der 

Integration eine wesentliche Rolle spielt. Zudem wird die Notwendigkeit unterstrichen, die 

Integrationsphase mehrdimensional zu betrachten und möglichst viele Akteurinnen und Ak-

teure einzubeziehen. Die hohe Retentionsrate dieser Kohorte zeigt, dass die angebotenen 

Onboarding-Maßnahmen wirksam sind und zu einer erfolgreichen beruflichen Eingliede-

rung beitragen. Diese Erkenntnisse sind von besonderer Bedeutung für die zielgerichtete 

Bewältigung des Lehrkräftefachmangels und die Sicherstellung, dass Quereinsteigende er-

folgreich in den Schuldienst integriert werden können. 

 

Schlagwörter: Quereinstieg, Induktion, Onboarding-Maßnahmen, 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 Blüte welkt und jede Jugend  

Dem Alter weicht, blüht jede Lebensstufe,  

Blüht jede Weisheit auch und jede Tugend  

Zu ihrer Zeit und darf nicht ewig dauern.  

Es muß [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 beschützt und der uns hilft, zu leben.  

Wir sollen heiter Raum um Raum durchschreiten,  

An keinem wie an einer Heimat hängen,  

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 lähmender Gewöhnung sich entraffen.  

Es wird vielleicht auch noch die Todesstunde  

Uns neuen Räumen jung entgegen senden,  

Des Lebens Ruf an uns wird niemals enden ...  

Wohlan denn, Herz, nimm Abschied und gesunde!“ 

(Hesse, 1987, S. 155) 
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Das Gedicht „Stufen“ von Hermann Hesse, das die ständige Veränderung und den Fortschritt 

im Leben reflektiert, bietet eine inspirierende Perspektive für Quereinsteigende im Leh-

rer*innenberuf. Es unterstreicht die Bedeutung von Veränderung und Neubeginn als natür-

liche und notwendige Teile des Lebens. Der Übergang in den Lehrer*innenberuf stellt eine 

neue Lebensphase dar, in der es erforderlich ist, bisherige Gewohnheiten zu überdenken 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 Gefühl, etwas Neues zu beginnen, ist oft von einem Zauber (Gusterer, 2020) 

erfüllt, der Quereinsteigende motivieren und ihnen Kraft geben kann, sich den neuen Auf-

gaben zu stellen. Dieser Zauber kann helfen, die anfängliche Unsicherheit und die vielen 

neuen Erfahrungen positiv zu sehen. 

Gleichzeitig mahnt das Gedicht vor immerwährendem Bereitsein zu neuem Aufbruch und 

zur Flucht vor lähmender Gewöhnung (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 

gleichermaßen Raum zu geben. Dies ist entscheidend, um die Perspektiven von Schule zu 

erweitern und der Heterogenität der Schüler*innen gerecht zu werden. 

Die außerschulischen Erfahrungen der Quereinsteigenden bieten die Möglichkeit, die grund-

sätzlichen Strukturen und Routinen des Schulsystems zu bereichern. Es ist notwendig, diese 

neuen Einflüsse als Chance (Nehfort 2020; Richter-Kruse, 2019) zu sehen und die berufliche 

Identität der Quereinsteigenden inspirierend zu beeinflussen (Terhart, 2000). Gleichzeitig 

sollte die Innovationskraft der neu eintretenden Lehrpersonen gefördert und genutzt werden 

(Nehfort, 2022), ohne die Befriedigung ihrer Bedürfnisse zu vernachlässigen. Nur so kann 

eine hohe Retention erreicht werden, sodass die investierten Ressourcen nicht verloren ge-

hen und Konstanz als Basis für Schulentwicklung gesichert wird (Baar & Mladenovska, 

2023). 

1.1 Verortung und Relevanz 

Der gegenwärtige Mangel an Lehrkräften in zahlreichen europäischen Ländern (Organisa-

tion für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung [OECD], 2021) stellt eine Her-

ausforderung für alle Akteur*innen dar (Puderbach, 2024; Rotter, 2023). Der Mangel an 

qualifizierten Lehrkräften ist ein zentrales Problem im Bildungswesen (Huber & Lusnig, 
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2022; Tellisch, 2020) dem durch verschiedene Maßnahmen (siehe Unterkapitel 2.7) (Cri-

blez, 2014, 2017; Rothland & Pflanzl, 2016) entgegengewirkt wird, darunter der Einsatz von 

Quereinsteigenden, alternativ qualifizierte Personen, die ursprünglich in anderen Berufen 

tätig waren.  

Es wird zunehmend argumentiert, dass der Quereinstieg nicht als Notlösung, sondern als 

integrativer Bestandteil des Bildungssystems angesehen werden sollte (Brinkmann et al., 

2022). Dies erfordert jedoch die Festlegung von Mindestanforderungen und verbindlichen 

Qualitätsstandards für die Ausbildung und Integration dieser Lehrkräfte (Huber et al., 2023; 

Terhart, 2023), um die Qualität in Schule hochzuhalten. 

 

„Der Seiten- und Quereinstieg ist keine Anomalität, kein Skandal – er muss als Normalität 

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

(Terhart, 2020, S. 12). 

 

Rotter beschreibt diesen alternativen Einstieg in das Schulsystem als eine „fest etablierte 

Maßnahme“ (2023, S. 25). Der Einsatz von Strategien wie dem Quereinstieg, um dem an-

haltenden Lehrkräftemangel entgegenzuwirken, ist unumgänglich (Driesner & Arndt, 2020; 

Terhart, 2020, 2023; Tillmann, 2019) und kann ihn teilweise ausgleichen (Rath, 2024). Die 

Quereinsteigenden erweitern den Rekrutierungspool für Lehrkräfte und tragen zur Vielfalt 

im Schulpersonal bei, indem sie unterschiedliche Ausbildungshintergründe, Erfahrungen 

und Geschlechter einbringen (Bauer & Kost, 2023; Gehrmann, 2023a). 

Es bestehen jedoch Bedenken bezüglich der pädagogischen und fachdidaktischen Kompe-

tenzen von Quereinsteigenden im Vergleich zu regulär ausgebildeten Lehrkräften, da sie 

nicht über die gleiche akademische Ausbildung verfügen (Schauer et al., 2024; Porsch, 

2021). Die begrenzten Studien zu den Effekten auf die Unterrichtsqualität und das Lernen 

der Schüler*innen zeigen widersprüchliche Ergebnisse (Lucksnat et al., 2023; 

Porsch & Whannell, 2019). Einerseits ist der Einsatz der Quereinsteigenden hilfreich, um 

den akuten Lehrkräftemangel in spezifischen Fächern und Regionen zu mildern 

(Porsch & Reintjes, 2023). Andererseits fehlt diesen neuen Lehrpersonen oft die erforderli-

che pädagogische Ausbildung, was zu zusätzlichen Belastungen für das bereits vorhandene 

Lehrpersonal führen kann (Sandmeier & Herzog, 2024), da sie die mangelnde Qualifikation 
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der neuen Lehrkräfte kompensieren müssen, was die beruflichen Arbeitsbedingungen für 

das bestehende Personal beeinträchtigen kann (Sandmeier & Herzog, 2024). Die bescheide-

nen Resultate der internationalen Studien deuten darauf hin, dass Quereinsteiger*innen oder 

Lehrkräfte im Zweitberuf ihre Eingliederung ins Kollegium, die Unterstützung beim Berufs-

einstieg sowie die Wertschätzung 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). Lehrkräfte, die über 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 für Quereinsteiger ähnliche beruf-

liche Anforderungen und Belastungen mit sich bringt wie für traditionell ausgebildete Lehr-

kräfte (Klusmann et al., 2012), so Gehrmann (2019; Keller-Schneider, 2020a; Keller-Schnei-

der et al., 2016; Zaruba et al., 2023). Dazu gehören unter anderem die Bewältigung 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-

richtstätigkeit (Driesner & Arndt, 2020). 

Quereinsteigende benötigen intensive Unterstützung und kontinuierliche Weiterbildung, um 

die pädagogischen und didaktischen Kompetenzen zu entwickeln, die für einen erfolgrei-

chen Unterricht erforderlich sind (Huber et al., 2023). Trotz der Herausforderungen zeigen 

Studien (Aygen, 2015), dass Quereinsteigende durch spezifische Maßnahmen wie Mento-

ring, effektiv in den Lehrer*innenberuf integriert werden können (Dammerer, 2021). Diese 

Maßnahmen tragen dazu bei, die Qualität des Unterrichts zu sichern und die Berufsidentität 

der neuen Lehrkräfte zu festigen (Tellisch, 2023).  

Die Erfahrungen und Fähigkeiten, die Quereinsteigende aus ihren vorherigen Berufen mit-

bringen, können innovative Ansätze in den schulischen Alltag einbringen. Dennoch ist es 

unerlässlich, dass diese Lehrkräfte kontinuierlich und zielgerichtet weitergebildet und be-

dürfnisorientiert unterstützt werden, um den hohen Anforderungen des Lehrer*innenberufs 

gerecht zu werden (Porsch, 2021). Gemäß Lamy (2015) beinhalten die sieben Anforderungs-

bereiche für Lehrkräfte die Annahme der beruflichen Aufgabe und Integration in das neue 

Umfeld, die Planung und Gestaltung des Unterrichts, die Klassenführung, 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 für Quereinsteigende als „sub-

jektive, situative und berufsphasenspezifische Herausforderung“ (S. 57).  

Quereinsteigende, die sich entscheiden, in den Lehrer*innenberuf zu wechseln, sind häufig 

stark motiviert, da sie nach neuen beruflichen Perspektiven streben und ihre bisherigen Er-

fahrungen als Bereicherung für den Schulalltag betrachten (Reif & Böhmann, 2001; Tel-

lisch, 2020). Trotz ihrer Motivation und Berufserfahrung, benötigen sie jedoch spezifische 

Unterstützungsmaßnahmen, um die anfänglichen Herausforderungen zu bewältigen und 

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

Die Thematik der Integration und Qualifikation von Quereinsteigenden ist komplex und  

birgt vielfältige Herausforderungen und Chancen (Richter & Lucksnat, 2023), die im vierten 

Kapitel ausführlich 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 europäischen 

Ländern, darunter auch Österreich (Trindade Pereira, 2024), gut etabliert und umfassen As-

pekte wie Mentoring und begleitende Weiterbildung, um den Berufseinstieg zu unterstützen 

(Keller-Schneider & Hericks, 2020). Mentoring spielt dabei eine wichtige Rolle, da es nicht 

nur die fachlichen, sondern auch die pädagogischen Fähigkeiten der neuen Lehrkräfte stärkt. 

Mentorierende sollten dabei über eine hohe Beratungskompetenz verfügen, um den indivi-

duellen Bedürfnissen der Berufseinsteigenden gerecht zu werden (Dammerer, 2019b; Kel-

ler-Schneider et al., 2023). Es ist daher von großer Bedeutung, ein tieferes Verständnis für 

diese Gruppe zu erlangen (Zaruba et al., 2023), um geeignete und wirkungsvolle Maßnah-

men zu entwickeln, die ihre Integration und ihre Wirkung in Schule fördern (Baar & Mla-

denovska, 2023). 

Langfristig ist es notwendig, mehr empirische Daten über Quereinsteigende zu erfassen 

(Beck, 2023), um effektive und effiziente Maßnahmen entwickeln zu können, die den Auf- 

und Ausbau der fachdidaktischen und pädagogischen Kompetenzen unterstützen. Dies hätte 

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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kräften decken als auch die hohen Anforderungen des Lehrer*innenberufs erfüllen (Puder-

bach, 2024; Rotter, 2023). Die Gesellschaft für Empirische Bildungsforschung [GEBF] un-

terstreicht die Notwendigkeit, dass Quereinsteigende durch ein strukturiertes und umfassen-

des Masterstudium auf den Lehrer*innenberuf vorbereitet werden sollten1. Nur so können 

die hohen Qualitätsstandards in der Bildung sichergestellt werden (GEBF, 2020). Das Stu-

dium sollte sowohl theoretische als auch praktische Elemente beinhalten, um die zukünfti-

gen Lehrpersonen auf die vielfältigen Herausforderungen im Schulalltag vorzubereiten. Eine 

wesentliche Komponente für das Gelingen der Integration führen Kipker und Seibt (2019) 

aus, nämlich dass es ohne strukturierte Reflexion zu keiner „echten Kompetenzerweiterung“ 

käme, sondern lediglich „Handlungsrezepte“ gereicht würden (S. 30). 

Ein Land, das einen großen Zustrom in den Lehrer*innenberuf verzeichnet, ist Finnland. 

Dies ist hauptsächlich auf die hohe Qualität der Lehrer*innenausbildung und das streng se-

lektive Auswahlverfahren zurückzuführen (Brand, 2021). Lediglich etwa zehn Prozent der 

Bewerber*innen erreichen es, einen der begehrten Studienplätze im Lehramt zu erhalten. 

Die Ausbildung ist anspruchsvoll und praxisorientiert, wobei zukünftige Lehrer*innen häu-

fig in Forschung und Schulentwicklung involviert sind. Der hohe Standard der Ausbildung 

von Lehrkräften gilt als wesentlicher Faktor für die hervorragende Qualität des finnischen 

Bildungssystems (Brand, 2021; Steiner-Khamsi, 2011). Zudem werden attraktive Arbeits-

bedingungen angeboten, um hochqualifizierte Lehrkräfte langfristig im Beruf zu behalten. 

Derartige Maßnahmen gewährleisten hohe Bildungsstandards und stabile Schulsysteme 

(Steiner-Khamsi, 2011).  

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Verwendung von Quereinsteigenden 

eine effektive Maßnahme zur Bewältigung des Lehrkräftemangels darstellen kann (Keller-

Schneider & Schneider-Boye, 2023), vorausgesetzt, sie wird durch strukturelle und kontinu-

ierliche Unterstützung 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 gewährleistet wird, um die Qua-

lität 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 für Quereinsteigende mit 

akademischer Vorbildung an Pädagogischen Hochschulen angeboten (BMBWF, 2023). 
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wertvolle Bereicherung für das Lehrpersonal dar und können zur Diversität und Innovation 

im Bildungswesen beitragen. Eine Aus-Wahl bedingt den Umstand einer Wahlmöglichkeit, 

die in Zeiten des latent vorherrschenden Lehrkräftemangels begrenzt ist. Dennoch sind die 

Qualität des Unterrichts und die Professionalität der Lehrperson maßgeblich. Behrens et al. 

(2023) weisen auf ein alarmierendes makroökonomisches Problem hin: Der kaum zu de-

ckende Bedarf an Lehrkräften führt dazu, dass der Unterricht nicht in dem notwendigen 

Maße oder in der erforderlichen Qualität stattfinden kann. Es besteht die Möglichkeit, dass 

das Wissens- und Kompetenzniveau der kommenden Generation abnimmt, was als bedeut-

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

Die Dringlichkeit dieser Problematik verdeutlicht die Notwendigkeit, unterschiedliche Stra-

tegien zur Bewältigung des Lehrkräftemangels zu entwickeln. Eine häufig gewählte Maß-

nahme ist der Quereinstieg in den Lehrer*innenberuf, der als eine mögliche Lösung betrach-

tet wird (Berry & Shield, 2017). Die Einbindung dieser neuen Lehrkräfte, die bereits Erfah-

rungen aus ihrem Vorberuf oder sogar aus ihren Vorberufen mitbringen, sowie die Imple-

mentierung effektiver Strategien zur vollständigen Integration sind daher von zentralem For-

schungsinteresse.  

In dieser Arbeit dienen die digitalen Werkzeuge und Softwareanwendungen ChatGPT2, 

DeepL3, MAXQDA4 und Zotero5 ausschließlich als Hilfsmittel (Berlin Universities Publi-

shing, 2024). Ihr Einsatz beschränkt sich auf die Kontrolle von Rechtschreibung, die Ver-

meidung von Wortwiederholungen, Grammatik und Stil, die Verwaltung von Literatur so-

wie die Übersetzung 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 

Software­unternehmens OpenAI, der in der Lage ist, mit Nutzern über textbasierte Nachrichten und Bilder zu 

kommunizieren (Wikipedia, 2024a). 

3 DeepL = für Deep Learning ist ein Onlinedienst für maschinelle Übersetzung, der von dem Unternehmen 

DeepL mit Sitz in Köln betrieben wird (Wikipedia, 2024b). 

4 MAXQDA = Software der Firma VERBI zur computergestützten qualitativen Daten- und Textanalyse. Sie 

wird zur Unterstützung 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 Überarbeitung bereits verfasster Inhalte. 

Das folgende Unterkapitel wird auf die spezifischen Maßnahmen zur effektiven Integration 

und Unterstützung von Quereinsteigenden eingehen und zur leitenden Fragestellung dieser 

Arbeit hinführen. 

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 über 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 für berufliche Um-

orientierung darstellen und zudem konjunkturelle Schwankungen ausgleichen können (Kel-

ler-Schneider et al., 2016).  

Lehrkräfte, die aus einem beruflichen Umfeld außerhalb des Lehrer*innenberufs kommen, 

bringen wertvolle Erfahrungen mit (Nehfort, 2022), die sich positiv auf ihre Arbeit an Schu-

len auswirken können (Richter-Kruse, 2019). Keuffer und Oelkers verweisen auf die inno-

vativen Ideen, die neue Mitarbeiter*innen in eine Institution einbringen können (2001). Füh-

rungskräfte sollten diese Anfangskreativität fördern und die neuen Kolleginnen und Kolle-

gen ermutigen, ihre Ideen aktiv einzubringen. Dies zeigt den neuen Mitarbeiter*innen, dass 

ihre Meinungen geschätzt und anerkannt werden (Lemke et al., 2020). 

Kipker und Seibt (2019) äußern jedoch Bedenken hinsichtlich des Mentorings von alternativ 

qualifizierten Lehrkräften, insbesondere wenn die Ressourcen der begleitenden Kolleginnen 

und Kollegen begrenzt sind, die praktische Erfahrung fehlt und es an strukturierter Reflexion 

mangelt, was häufig zu rein anwendungsorientierten Lösungen und selten zu echter Kompe-

tenzentwicklung führt. Zudem wird durch die starke fachliche Vorbildung der Fokus eher 

auf das Fachliche und weniger auf die Perspektive der Schüler*innen gelegt 

(Kipker & Seibt, 2019). Quereinsteigende bringen meist weniger pädagogisches Fachwissen 

und angeleitete Praxiserfahrung mit, weshalb sie besonders intensive Unterstützung wäh-
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rend der Berufseinstiegsphase benötigen. Es erscheint daher sinnvoll, diesen Berufswechs-

lerinnen und Berufswechslern durch umfassende Betreuungskonzepte und individuelle Un-

terstützung den Einstieg zu erleichtern. Allerdings erfolgt die Einstellung von alternativ qua-

lifizierten Lehrkräften oft in Phasen eines besonders hohen Lehrkräftebedarfs, was dazu füh-

ren kann, dass erfahrene Kolleginnen und Kollegen für eine intensive Betreuung fehlen (Pu-

derbach et al., 2016). Aus diesem Grund braucht es sowohl effektive als auch effiziente 

Maßnahmen, die bedürfnisorientiert, ressourcenschonend und ansprechend sind.  

Die internationale Forschung (OECD, 2021) weist auf eine veränderte Problemwahrneh-

mung hin: Der Lehrkräftemangel resultiert weniger aus einer zu geringen Zahl ausgebildeter 

Lehrkräfte, sondern vielmehr aus der hohen Abwanderung aus dem Schuldienst und der 

Nichtausübung des Berufs trotz vorhandener Qualifikation (Lindqvist et al., 2014).  

Daher sollte die Diskussion vermehrt auf die Attraktivität 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-

kräfte im Beruf bleiben oder diesen wieder verlassen (Herzog et al., 2007 in Bauer, Aksy, et 

al., 2017). Für Lehrkräfte, die auf Erfahrungen aus einem vorherigen Beruf zurückgreifen 

können, ist die Art und Weise, wie sie ihre ersten Schritte im neuen Berufsfeld erleben, 

entscheidend für ihre weitere Karriereplanung (Bauer, Aksy, et al., 2017). 

Es bedarf einer umfassenden und abgestimmten Strategie zur Gewinnung, Bindung und Aus-

bildung qualifizierter Lehrkräfte (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 pädagogischen Reflexionen (siehe Unterkapitel 4.4), 

insbesondere während des Berufseinstiegs, ermöglichen (Bohnsack, 2017; Wittek et al., 

2022).  

Ab dem Schuljahr 2023/24 durchlaufen alle neuen Lehrkräfte, einschließlich der Querein-

steigenden, die Induktionsphase (siehe Kapitel sieben) (Bundesministerium für Bildung, 

Wissenschaft und Forschung [BMBWF], 2023a). In den Schulen existieren jedoch häufig 

nur unzureichende Konzepte zur spezifischen Unterstützung von Quereinsteigenden, sodass 

diese den Lernprozess am Arbeitsort oft als emergent und wenig strukturiert erleben (Bauer 

et al., 2019). Weinzettl und Zenz zeigen 2023 auf, dass sich Quereinsteigende eine systema-

tische Begleitung, die Handhabung mit den schulspezifischen digitalen Systemen und eine 

umfassende Aufklärung über die formellen und informellen Regeln des schulischen Umfelds 
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wünschen. Innerhalb dieses explorativen Forschungsprozesses wurden folgende For-

schungsfragen formuliert:  

 

FF1: Welche Onboarding-Maßnahmen nutzen Quereinsteigende der allgemeinbildenden 

Sekundarstufe in der Induktionsphase im SJ 2023/24 in NÖ für ihre Integration (I) in fol-

genden Bereichen? 

a) administrative Integration (I1) 

b) soziale Integration (I2) 

c) fachliche Integration (I3) 

d) werteorientierte Integration (I4) 

 

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

kundarstufe basierend auf der Typenbildung zum Quereinstieg nach Kamm & Kappler 2017 

die Onboarding-Maßnahmen der Induktionsphase im SJ 2023/24 in NÖ hinsichtlich ihrer 

administrativen, sozialen, fachlichen und werteorientierten Integration?  

 

Von besonderem Interesse für diese Dissertation ist die Analyse der gewählten Onboarding-

Maßnahmen der qualifizierten Quereinsteigenden während ihrer Berufseingangsphase zu 

Schulbeginn 2023/24 im Bundesland Niederösterreich und ihrer Integrationsphase als Lehr-

person mit einem alternativen Berufshintergrund. Dies ist relevant, weil sich die Bedingun-

gen für die Quereinsteigenden in die Sekundarstufe Allgemeinbildung im Schuljahr 2023/24 

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

1.3 Konzeption der Arbeit 

Im Rahmen dieser Dissertation sollen die förderlichen Onboarding-Maßnahmen für neu 

quereinsteigende Lehrkräfte der Sekundarstufe Allgemeinbildung im Wintersemester 

2023/24 in Niederösterreich untersucht, erläutert und analysiert werden. Die Studie kon-

zentriert sich auf die Wirksamkeit der verschiedenen Onboarding-Maßnahmen, die querein-

steigende Lehrkräfte 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 für alle neuen Lehrpersonen verpflichtenden Mentoring 

eine große Rolle. Das Mentoring bietet durch die Begleitung einer erfahrenen Lehrperson 

individuelle Unterstützung und eine Beziehung auf Augenhöhe (Dammerer, 2019b). Diese 

kontinuierliche Begleitung innerhalb eines strukturierten Rahmens bietet Sicherheit und 

Raum für Entwicklung. Ziel ist die ganzheitliche Integration der neuen quereinsteigenden 

Lehrperson in Niederösterreich in administrativer, sozialer, fachlicher und werteorientierter 

Hinsicht, sodass sie sich als eigenständiger und wertvoller Teil der Gemeinschaft fühlt, ef-

fektiv arbeiten kann und vollständig integriert ist. 

Kapitel zwei zeigt, dass sich aufgrund des Lehrkräftemangels Alternativprogramme entwi-

ckelt haben, die gezielt zur Deckung des Bedarfs in bestimmten Fächern, Schularten oder 

Regionen eingesetzt werden. Der Blick richtet sich im Kontext dieses Forschungsvorhabens 

dabei auf die Länder der DACH-Region, Deutschland, der Schweiz und Österreich, da sich 

die Problemlagen in diesen Ländern ähnlich gestalten (Rath, 2024). Gleichzeitig unterschei-

den sich die Maßnahmen und Begrifflichkeiten (Huber & Lusnig, 2022), was einen Ver-

gleich der Unterschiede für das Verständnis der verschiedenen Ansätze erforderlich macht. 

Österreich wird hierbei detailliert betrachtet, um zu zeigen, wie Maßnahmen wie strenge 

Zertifizierung, Masterstudiengänge, systematische Begleitung und Anpassung der Bedin-

gungen für Quereinsteigende diverse Forderungen erfüllen. Die langfristigen Auswirkungen 

dieser Maßnahmen auf die Leistungen der Schüler*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-

mobilität. Anhand der verschiedenen Typen von Quereinsteigenden werden deren Motive 

für einen Berufswechsel und deren Bedürfnisse deutlich und die Bedingungen für ein erfolg-

reiches Onboarding aufgezeigt. Zudem werden die Auseinandersetzung mit Hoch- und 

Tiefgefühlphasen und bisherigen Studien zu alternativ qualifizierten Lehrkräften themati-

siert.  

Kapitel vier, der Quereinstieg, beinhaltet die formalen Anforderungen, Prozesse und Her-

ausforderungen für Quereinsteigende in den Lehrer*innenberuf. Es beschreibt die Voraus-

setzungen für den Einstieg, wie beispielsweise das abgeschlossene facheinschlägige 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 für Quereinsteigende. Darüber hinaus werden die spezifischen Er-

wartungen an Quereinsteigende, ihre berufliche Integration und die Bedeutung der wissen-

schaftlichen Professionalisierung im Schulalltag thematisiert. 

Kapitel fünf befasst sich mit dem strukturierten Onboarding-Prozess für neue Lehrkräfte. Es 

erläutert 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 überarbeitet. Das Ka-

pitel beschreibt zudem die Bedeutung einer klar strukturierten Onboarding-Phase, die me-

thodisch und verständlich gestaltet ist. Durch ein umfassendes Onboarding, das administra-

tive, fachliche, soziale und werteorientierte Ebenen berücksichtigt, soll eine erfolgreiche und 

dauerhafte Integration der neuen Mitarbeitenden erreicht werden. Abschließend werden die 

verschiedenen Phasen des Onboarding-Prozesses und die damit verbundenen Maßnahmen 

detailliert erläutert. 

Kapitel sechs behandelt die Integration neuer Lehrpersonen, die in der heutigen Arbeitswelt 

für die individuelle Karriereplanung notwendig ist, und die daraus entstehenden Herausfor-

derungen, insbesondere für Quereinsteigende. Die Integration neuer Lehrkräfte im Schul-

system ist ein langfristiger Prozess, der weit über die reine Einarbeitung hinausgeht und die 

umfassende Eingliederung auf administrativer, sozialer, fachlicher und werteorientierter 

Ebene einschließt. Erfolgreiche Integration bedeutet, dass neue Lehrkräfte 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 Lehrqualität 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 Qualitätsmanagements beiträgt. 

Abschließend werden die Erfolgsfaktoren für eine gelungene Integration sowie die Kriterien 

für ihre Bewertung aufgeführt. 

Die Induktionsphase, die seit dem Schuljahr 2023/24 gesetzlich für alle neuen Lehrkräfte in 

Österreich vorgeschrieben ist, wird in Kapitel sieben ausführlich erläutert, einschließlich 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 erörtert, wobei die Notwendig-

keit einer ganzheitlichen Integration betont wird. Dies umfasst gemäß aktueller gesetzlicher 

Rahmung die Beschreibungen der einzelnen Teile der Induktionsphase wie die Absolvierung 

des MOOC6 (Massive Open Online Course) und die Einführungsveranstaltungen 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 geklärt. Auch die Position und Verantwortung der Schulleitung werden beleuchtet, um 

die Wichtigkeit für den Onboarding-Prozess zu unterstreichen. 

Nach einem Zwischenfazit in Kapitel acht zur theoretischen Auseinandersetzung folgt die 

Darstellung und Erläuterung 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 über das gesamte Sample 

mit 69 Quereinsteiger*innen und im Längsschnitt mit vier ausgewählten Quereinsteigenden 

nach Kamm und Kappler (2017). Im Querschnitt werden die Ergebnisse aller 69 Querein-

steigenden in Bezug auf die Motivlage, die Bedürfnisbefriedigung, die Zusammenstellung 

nach Alter, Vorberufen, pädagogischen Vorerfahrungen und Gefühlslage aufgezeigt. Auch 

die Ergebnisse der Selbstchecks, die gewählten effektiven Onboarding-Maßnahmen und die 

Mentoring-Prozesse werden deskriptiv dargestellt.  

Im Längsschnitt werden speziell der Onboarding-Prozess von vier Quereinsteigenden in Be-

zug auf die gewählten Onboarding-Maßnahmen und die Entwicklungsverläufe ihrer ersten 

19 Wochen des Schuljahres 2023/24 in Bezug auf die administrative, soziale, fachliche und 

werteorientierte Integration dargelegt. 

 

6 MOOC – Die Abkürzung MOOC steht für Massive Open Online Course – es handelt sich um einen Kurs auf 

einer Lernumgebung, an dem eine (in der Regel) uneingeschränkte Anzahl an Personen teilnehmen kann. Die 

Teilnahme ist sehr niederschwellig und einfach: Sie kann zeit- und ortsunabhängig sowie im eigenen Tempo 

erfolgen (self-paced). (BMBWF, 2023b, Handbuch, S. 7) 
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Im nachfolgenden Kapitel werden diese präsentierten Ergebnisse in Bezug auf die For-

schungsfrage diskutiert, die Forschungsfragen beantwortet und ein Fazit gezogen. Abschlie-

ßend werden die Limitationen der gesamten Arbeit aufgezeigt und Perspektiven für mögli-

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

Der Lehrkräftemangel ist ein anhaltendes europaweites Problem (OECD, 2024; Trindade 

Pereira, 2024), das durch demografische Veränderungen, unterschiedliche Studienwahlinte-

ressen und träge administrative Reaktionen verursacht wird (Criblez, 2017; Tellisch, 2020). 

Dieser zyklische Lehrkräftemangel ist ein globales Phänomen und der Quereinstieg eine 

häufig genutzte Gegenmaßnahme (Bauer & Kost, 2023; Berry & Shields, 2017). Wesentlich 

ist, dass sich die Gestaltung des Arbeitsplatzes, die Arbeitsbedingungen sowie die Leh-

rer*innenbildung in den DACH-Ländern unterscheiden und für jedes Land differenzierter 

betrachtet werden sollten (Huber & Lusnig, 2022; Porsch et al., 2023). 

Die Problematik im Lehrkräftebereich hat tiefe historische Wurzeln, und der Bedarf an Lehr-

personal unterliegt einem zyklischen Wechselspiel zwischen Mangel und Überschuss (Cri-

blez, 2017; Hodel, 2005). In den 1960er und 1970er Jahren wurde versucht, diesen Schwan-

kungen durch die Gründung neuer Ausbildungsinstitutionen entgegenzuwirken, was die da-

maligen strukturellen Maßnahmen widerspiegeln (Criblez, 2017). In der heutigen Zeit sind 

demografische Faktoren von zentraler Bedeutung. Gleichzeitig zeigt sich, dass kurzfristige 

Reaktionen, wie die Verkürzung 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 Lehrkräftemangels beschreibt das Phänomen, dass 

Phasen des Mangels und des Überschusses sich abwechseln und die Bildungspolitik vor 

große Herausforderungen stellen (Gehrmann, 2023a; Hanau, 1928). Dieser zyklische Cha-

rakter erfordert regelmäßige Aktualisierungen der Bedarfsprognosen und eine nachhaltige 

Personalplanung in der gesamten DACH-Region (Bertelsmann Stiftung, 2019; Hodel, 

2005). 

 

Abbildung 1: Der Schweinezyklus (Gehrmann, 2023a, S. 28) 
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In Deutschland, Österreich und der Schweiz variiert die Problemlage regional, doch die Her-

ausforderung des Lehrkräftemangels ist überall präsent (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 Maßnahmen sind in Abschnitt 2.7 gelistet. 

Um dem Lehrkräftemangel und dem daraus resultierenden möglichen Unterrichtsausfall ent-

gegenzuwirken, ist der Einsatz alternativ qualifizierter Lehrkräfte eine wichtige Maßnahme 

(Bellenberg et al., 2020). Es ist jedoch von großer Dringlichkeit, verbindliche Qualitätsstan-

dards für den Quer- und Seiteneinstieg festzulegen. Die Berufsverbände fordern, dass alle 

Berufseinsteigenden, unabhängig davon, ob sie regulär oder als Quereinsteigende beginnen, 

die notwendige Qualifikation sowie Betreuung und Unterstützung erhalten. Die Anstellung 

von Personen ohne entsprechende Qualifikation könnte den Berufsstand und dessen Anse-

hen weiter schwächen (Huber & Lusnig, 2022). 

Es zeigt sich, dass der Lehrkräftemangel in der DACH-Region trotz regionaler Unterschiede 

eine gemeinsame Herausforderung darstellt. Die Unterkapitel dieses Kapitels untersuchen 

und bewerten die eingeführten Rekrutierungsmaßnahmen für nicht traditionell ausgebildete 

Lehrkräfte in diesen Ländern, zeigen die Schwierigkeiten und Lösungsansätze auf und be-

leuchten explizit die alternativ qualifizierenden Maßnahmen gegen den Lehrkräftemangel.  

2.1 Begriffsklärung alternativ qualifizierter Lehrkräfte in der DACH-

Region 

Die Klassifizierung alternativ qualifizierter Lehrkräfte (aQ-Lehrkräfte) umfasst eine Viel-

zahl unterschiedlicher Bezeichnungen und Konzepte, die je nach Bildungssystem und ge-

sellschaftlichem Kontext variieren. Direkteinsteiger*innen sind Lehrkräfte, die einen Ba-

chelor- oder Masterabschluss besitzen, jedoch ohne spezifische Lehrer*innenausbildung in 

den Beruf eintreten (Porsch & Reintjes, 2023). Die OECD unterscheidet zwischen vollstän-

dig qualifizierten Lehrkräften und anderen Lehrkräften, wobei zweitere Lehrkräfte sind, „die 

über alternative Wege in den Beruf einsteigen“ (OECD, 2024, S. 441). Zusätzlich 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 

können je nach Region und Bildungssystem stark variieren (Darling-Hammond, 1990; In-

gersoll, 2003). 

Die Gruppe der nicht grundständig qualifizierten Lehrpersonen umfasst somit eine breite 

Palette von Personen, die durch verschiedene Zugangswege in den Lehrer*innenberuf ein-

getreten sind. Die unterschiedlichen Bezeichnungen und vielfältigen Hintergründe machen 

es häufig schwierig, die Aus- und Fortbildungsprogramme sowie die dazugehörigen For-

schungsergebnisse eindeutig zu systematisieren (Bellenberg et al., 2023; Roth-

land & Pflanzl, 2016). Alternativ qualifizierte Lehrkräfte bringen fachliche Expertise aus 

anderen Berufsfeldern mit und können rasch in den Schuldienst eintreten. Der Vorteil liegt 

in der schnellen Deckung von Bedarfen in spezifischen Fachrichtungen. Nachteile können 

unzureichende pädagogische Vorbereitung und potenzielle Lücken in der didaktischen Qua-

lifikation sein, die sich auf die Unterrichtsqualität auswirken können (Puderbach et al., 

2016). Die Herausforderung besteht darin, verschiedene Studien und Ergebnisse zu alterna-

tiv qualifizierten Lehrkräften angemessen zu interpretieren. Dies ist erforderlich, da die un-

terschiedlichen Voraussetzungen nicht einfach übertragen werden können und im jeweiligen 

Kontext berücksichtigt werden müssen. Diese Betrachtung umfasst sowohl die Unterschiede 

zwischen verschiedenen Ländern als auch innerhalb eines Landes zu verschiedenen Zeit-

punkten. Diese Diversität entsteht durch die vielfältigen Reaktionen der Bildungspolitik, die 

zu unterschiedlichen Rahmenbedingungen führen können. 

2.2 Ursachen von Lehrkräftemangel 

In zahlreichen Ländern gibt es wiederkehrende Phasen von deutlichem Lehrkräftemangel 

(Mattarozzi Laming & Horne, 2013; Tigchelaar et al., 2010) und der „Quer- und Seitenein-

stieg werden […] als Krisenphänomene diskutiert […], wenn die Steuerung der Bedarfsde-

ckung auf dem Lehrkräftearbeitsmarkt gescheitert ist.“ (Puderbach & Gehrmann, 

2020, S. 357). Der Lehrkräftemangel zeigt sich in der gesamten DACH-Region als ein kom-

plexes und weitreichendes Problem, das durch mehrere Ursachen bedingt wird und sich in 

verschiedenen Ländern unterschiedlich manifestiert: 
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• Pensionierungswelle: Insbesondere in Österreich stellt die bevorstehende Pensionie-

rung vieler Lehrkräfte eine bedeutende Herausforderung dar. Im Schuljahr 2019/20 

waren bereits 30 % der Lehrkräfte über 55 Jahre alt und werden in den nächsten Jah-

ren in den Ruhestand gehen (BMBWF, 2021, S. 42). Ähnliche demografische Ent-

wicklungen sind auch in Deutschland und der Schweiz zu beobachten, wo ein großer 

Anteil der Lehrer*innenschaft ebenfalls in den kommenden Jahren das Rentenalter 

erreichen wird. Die gesamte DACH-Region ist davon betroffen (Huber & Lusnig, 

2022). 

• Teilzeitbeschäftigung: In Deutschland und Österreich arbeitet ein signifikanter An-

teil der Lehrkräfte in Teilzeit. Laut einer schriftlichen parlamentarischen Anfragebe-

antwortung in Österreich arbeiteten beispielsweise rund „ein Drittel aller Lehrperso-

nen in Teilzeit“ (Parlament Österreich, 2022, S. 15–17). Dies hat zur Folge, dass we-

niger Lehrkräfte für den vollen Unterrichtsbedarf zur Verfügung stehen und die 

Schulen Schwierigkeiten haben, die Lücken im Stundenplan zu füllen. 

• Wachsende Schüler*innenzahlen: In allen DACH-Ländern steigt die Anzahl der 

Schüler*innen kontinuierlich an (Huber & Lusnig, 2022). In Österreich rechnet das 

Bildungsministerium 2021 mit einem Anstieg von über 5 % (Rath, 2024). Besonders 

deutlich wird dies in der Schweiz, wo bis 2025 ein Anstieg um 13 % erwartet wird 

(Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung [SKBF], 2018). Dies 

führt zu einem steigenden Bedarf an Lehrkräften, der jedoch nicht entsprechend ge-

deckt werden kann. 

• Geringe Wertschätzung des Lehrer*innenberufs: Lehrkräfte in der DACH-Region 

klagen häufig über mangelnde Anerkennung, unzureichendes Feedback und be-

grenzte Aufstiegsmöglichkeiten (Huber & Lusnig, 2022). Diese Faktoren tragen zu 

einer erhöhten Fluktuation im Lehrer*innenberuf bei und erschweren die Rekrutie-

rung neuer Lehrkräfte. Durch die begrenzten Karrieremöglichkeiten, hohe Arbeits-

belastung, unzureichende Entlohnung im Vergleich zu anderen Berufsfeldern und 

unsichere Arbeitsplatzbedingungen wird die Arbeitsmobilität erhöht. Diese Heraus-

forderungen führen dazu, dass Lehrkräfte den Beruf verlassen oder innerhalb des 

Bildungssystems wechseln.  

• Historische Bildungsexpansion: Der umfassende Ausbau des Bildungswesens im 20. 

Jahrhundert hat in vielen Ländern der DACH-Region zu einem erheblichen Mangel 

an qualifizierten Lehrkräften geführt. Diese anhaltende Diskrepanz zwischen der 
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Verfügbarkeit von Lehrkräften und der steigenden Nachfrage nach ihnen bleibt ein 

großes Problem. Aktuelle Entwicklungen verschärfen diese Situation zusätzlich und 

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

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

• Regionale Unterschiede und spezifische Herausforderungen: 

o In Deutschland ist der Mangel an Lehrkräften besonders in den naturwissen-

schaftlich-technischen Fächern (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaf-

ten, Technik) deutlich zu spüren. In diesen Bereichen ist die Nachfrage nach 

qualifizierten Lehrkräften besonders hoch. Im Gegensatz dazu ist der Lehr-

kräftemangel in anderen Fächern und Regionen nicht so stark ausgeprägt und 

stellt dort ein weniger dringendes Problem dar. 

o In der Schweiz sind vor allem ländliche Regionen und bestimmte Schularten 

wie die Sekundarstufe II stark vom Lehrkräftemangel betroffen. 

o In Österreich zeigt sich ein starkes Ungleichgewicht zwischen den Bundes-

ländern, was die Altersstruktur und die regionalen Bedarfe betrifft (Statistik 

Austria, 2023a). Der Mangel betrifft in erster Linie den Volksschulbereich, 

die Sonderpädagogik und den Ganztag (Huber et al., 2024) und die Mittel-

schule [MS] in einigen Fächern, z. B. Mathematik, Physik, Chemie, Bewe-

gung und Sport (Schnider & Braunsteiner, 2024). 

• Professionalisierung des Lehrer*innenberufs: Die Diskussion um eine verstärkte 

Professionalisierung der Lehrkräfte und eine Verbesserung der Arbeitsbedingungen 

ist in der gesamten DACH-Region präsent. Eine bessere Ausbildung und Unterstüt-

zung der Lehrkräfte sollen dazu beitragen, den Beruf attraktiver zu machen und die 

Qualität der Bildung zu sichern (Rath, 2024). 

Die Bewältigung des Lehrkräftemangels erfordert eine umfassende und koordinierte Strate-

gie auf nationaler und regionaler Ebene. Kurzfristige Maßnahmen zur Personalgewinnung 

und -bindung müssen durch langfristige bildungspolitische Initiativen ergänzt werden, um 

die Qualität 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 Veränderungen, trägen administrativen Reaktionen und den 

reaktiven Entscheidungen der Studienberechtigten spielt eine zentrale Rolle. Diese Faktoren 
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führen im Bildungsbereich immer wieder zu Ungleichgewichten zwischen dem Angebot und 

der Nachfrage auf dem Arbeitsmarkt für Lehrkräfte (Klemm, 2019). 

2.3 Die Situation zum Lehrkräftemangel in Deutschland 

Der anhaltende Lehrkräftemangel in Deutschland (Porsch et al., 2023) hat in den letzten 

zehn bis 15 Jahren dazu geführt, dass alternative Zugangswege in den Lehrer*innenberuf 

institutionalisiert wurden. Die Kultusministerkonferenz [KMK] beschloss bereits im Jahr 

2013, dass bei Bedarf landesspezifische Sondermaßnahmen ergriffen werden können, ohne 

die Standards der KMK und länderübergreifende Vereinbarungen zur Lehrer*innenausbil-

dung außer Kraft zu setzen (KMK, 2013b, 2019a). Es wird prognostiziert, dass bis 2035 ein 

Mangel von 23 800 Lehrkräften herrschen wird, während der Erziehungswissenschaftler 

Klemm (2022) von einem Defizit zwischen 127 100 und 158 700 Lehrkräften ausgeht. Die-

ser Mangel gefährdet nicht nur die Unterrichtsversorgung, sondern auch die Qualität des 

Unterrichts (Klemm, 2022; Winter et al., 2023).  

Die Diskussion über die Qualifikation und Richtlinien im Lehrer*innenberuf begleitet die 

Etablierung dieser Alternativen (Porsch, 2021). Seit 2013 können die Bundesländer unter 

Beibehaltung der KMK-Standards spezifische Maßnahmen ergreifen (KMK, 2019a, 2019b). 

Die Möglichkeiten sind in Abbildung 2 ersichtlich und wurden zu Beginn des Unterkapitels 

erläutert.  

 

Abbildung 2: Nicht-grundständige Wege in den Lehrer*innenberuf in Deutschland (Puderbach et al., 2016, S. 10.) 



 

28 

 

 

Diese Maßnahme führte zu einer Zunahme der alternativ qualifizierten Lehrkräfte, wobei 

die Engpässe regional unterschiedlich ausfallen (Porsch & Reintjes, 2023). Diese Maßnah-

men spiegeln sich in den landesspezifischen Programmen wider, die ein Spannungsverhält-

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 Unterstützung dieser Lehrkräfte 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. Für alle diese verschiedenen 

Formen des alternativen Einstiegs wird üblicherweise ein Hochschulabschluss in einem 

schulrelevanten Fach vorausgesetzt. Die Programme zur Nachqualifikation im Rahmen von 

Quereinstiegs- oder Seiteneinstiegsprogrammen können jedoch von Bundesland zu Bundes-

land unterschiedlich gestaltet sein. Die folgenden Definitionen bieten einen Überblick über 

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 pädagogische Ausbildungsele-

mente umfasst. Der Vorteil liegt in einer fundierten pädagogischen Ausbildung, die 

auf den schulischen Kontext abgestimmt ist. Nachteile können lange Studiendauern 

und mögliche Überfüllung des Lehrkräftemarktes sein, wenn die Nachfrage nicht mit 

dem Angebot übereinstimmt (Puderbach et al., 2016). 

2. Quereinstieg: Quereinsteigende sind Lehrkräfte 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 Fä-

cher (oder ein Fach) als Schulfächer anerkannt werden, den Vorbereitungsdienst. 
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Dieser beinhaltet die zweite Phase der Lehrer*innenausbildung, bekannt als Refe-

rendariat oder Vorbereitungsdienst. Währenddessen unterrichten sie eigenverant-

wortlich, werden aber durch Mentorinnen und Mentoren unterstützt und nehmen an 

wöchentlichen Seminaren teil (Porsch & Reintjes, 2023). Dieser Vorbereitungs-

dienst ist beim Quereinstieg vor der Anstellung im Schuldienst obligatorisch 

(BMBWF, 2023b). Die Ausbildung dauert etwa eineinhalb Jahre und schließt 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).  

3. Seiteneinstieg: Die KMK (KMK, 2013a, S. 27) definiert Seiteneinsteiger*innen als 

Personen mit einem üblicherweise „vorhandenen Hochschulabschluss“, jedoch ohne 

die erste Lehramtsprüfung abgelegt zu haben. Diese Lehrkräfte werden direkt in den 

Schuldienst eingestellt, ohne den regulären Vorbereitungsdienst absolviert zu haben. 

Zusätzlich zu ihren fachlichen Kenntnissen erwerben sie oft eine pädagogische Zu-

satzqualifikation, die in der Regel berufsbegleitend vermittelt wird. Seiteneinstei-

ger*innen werden häufig eingesetzt, um das Unterrichtsangebot in spezifischen Fä-

chern, Schularten und Regionen aufrechtzuerhalten, die unter einem Mangel an Be-

werberinnen und Bewerbern leiden. Seiteneinsteiger*innen weisen jedoch keinen pä-

dagogischen Vorbereitungsdienst (Referendariat) vor. Sie werden direkt an einer 

Schule eingestellt und müssen sich berufsbegleitend pädagogisch qualifizieren (Böh-

mann, 2020; Porsch & Reintjes, 2023). Im Gegensatz zu Direkteinsteigenden, die 

keine weiteren Ausbildungsphasen absolvieren müssen, 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 pädagogische Zusatzqualifikation erwer-

ben müssen, während Quereinsteigende direkt in die zweite Phase der Lehrer*innen-

ausbildung, das Referendariat, eintreten und dort eigenverantwortlich unterrichten 

(Porsch & Reintjes, 2023). Dieser Weg ermöglicht Personen mit einem Hochschul-

abschluss den direkten Einstieg in den Schuldienst, gefolgt von einer berufsbeglei-

tenden pädagogischen Qualifizierung. Vorteile sind die Flexibilität und die Möglich-



 

30 

 

 

keit, schnell auf Bedarfssituationen zu reagieren. Nachteile könnten in einer mögli-

chen Diskrepanz zwischen fachlicher Expertise und pädagogischer Kompetenz lie-

gen, die den Unterrichtsalltag beeinflussen kann (Puderbach et al., 2016). 

4. Direkteinstieg: Zusätzlich zu den Seiten- und Quereinsteigenden gibt es eine wach-

sende Gruppe von Direkteinsteigenden in einigen Bundesländern. Diese Personen 

haben kein Lehramtsstudium und kein Referendariat absolviert, sondern verfügen 

nach einem Fachstudium und anschließender Berufstätigkeit über Kenntnisse in ei-

nem relevanten Unterrichtsfach. Sie treten direkt als Lehrkraft in den Schuldienst 

ein, ohne pädagogische oder fachdidaktische Ausbildungsanteile nachzuweisen. 

Aufgrund des Mangels an Bewerberinnen und Bewerbern aus anderen Einstiegsva-

rianten werden diese Lehrpersonen häufig befristet in Bedarfsfächern angestellt 

(Brinkmann et al., 2022). Dieser Pfad könnte als kritisch angesehen werden, da Lehr-

kräfte ohne pädagogische Vorbereitung oder Studium direkt in den Unterricht star-

ten. Dies kann zu Qualitätsproblemen im Unterricht führen, insbesondere wenn die 

berufsbegleitende Unterstützung nicht ausreichend ist. Vorteile sind die schnelle Be-

setzung von Stellen in akuten Mangelbereichen, aber die Gefahr besteht darin, dass 

die Lehrqualität beeinträchtigt 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 ermöglicht Ver-

gleiche zwischen den einzelnen Pfaden. 

 

Abbildung 3: Wege in den Lehrer*innenberuf in Deutschland (Puderbach et al., 2016, S. 12) 
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Trotz einer durchschnittlichen Abbrecherquote von etwa 20 % unter Lehramtsstudierenden 

(Heublein et al., 2021) trägt die Situation weiterhin zum Lehrkräftemangel bei 

(Porsch & Reintjes, 2023). Die bundesweite Verteilung der Seiteneinsteigenden zeigt deut-

liche Unterschiede: Während sie in westdeutschen Flächenländern seit 2010 zurückgingen, 

stieg ihre Zahl in Berlin stark an (Puderbach et al., 2016). Insgesamt wurden zwischen 2011 

und 2021 über 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 Maßnahmen (GEBF, 2020; Korneck, 2024). Die berufsbegleitende Qua-

lifizierung in Sachsen ist dabei am nächsten an der grundständigen Qualifizierung verortet, 

da sowohl Universitäten als auch Studienseminare die fehlende grundlagentheoretische Qua-

lifikation verantworten (Reintjes & Bellenberg, 2020). In anderen Ländern orientieren sich 

die Programme an landeseigenen Vorbereitungsdiensten, darunter Baden-Württemberg, 

Bremen, Hessen, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein und Thüringen (Reintjes & Bellen-

berg, 2020). 

Auffällig ist die bundesweit ungleiche Verteilung von Seiteneinsteigenden: Obwohl die Zahl 

der Seiteneinsteiger*innen in den westdeutschen Flächenländern seit 2010 insgesamt deut-

lich gesunken ist, verzeichnete Berlin einen steilen Anstieg. Ein ähnlicher Zuwachs wird in 

den kommenden Jahren auch für die ostdeutschen Flächenländer prognostiziert (KMK, 

2014a, 2014b; Walm & Wittek, 2014). Seiteneinsteiger*innen arbeiten an bundesdeutschen 

Schulen mittlerweile in signifikanter Anzahl, wobei die Verteilung regional variiert. Diese 

Lehrkräfte 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 täglichen Schulbetriebs (Baar & Mladenovska, 2023). 

Abbildungen 4 und 5 verdeutlichen den Einsatz alternativ qualifizierter Lehrkräfte in den 

Bundesländern Deutschlands im Jahr 2023. Die Daten für dieses Jahr  zeigen eine deutliche 

Variation im Einsatz von nicht grundständig ausgebildeten Lehrkräften in den Bundeslän-

dern Deutschlands. Brandenburg führt mit einem hohen Anteil von 28,9 % an Lehrkräften 

ohne Masterabschluss, gefolgt von Sachsen-Anhalt mit 27,8 % und Mecklenburg-Vorpom-
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mern mit 23,4 %. Diese Länder haben im Vergleich zu anderen Bundesländern einen signi-

fikant höheren Anteil an Lehrkräften ohne grundständige Ausbildung. Im Gegensatz dazu 

weisen Bayern, Rheinland-Pfalz und Hamburg mit nur 0,3 % bzw. 0,0 % alternativ qualifi-

zierten Lehrkräften ohne Masterabschluss die niedrigsten Anteile auf. Diese Bundesländer 

setzen also kaum Lehrkräfte ohne vollständige, grundständige Ausbildung ein. Berlin hin-

gegen zeigt eine bemerkenswerte Spannbreite, indem 18,5 % der Lehrkräfte mit einem Mas-

terabschluss eingestellt werden, während 2,1 % keinen Masterabschluss haben. Dies unter-

streicht die regionale Vielfalt und die unterschiedlichen Praktiken bei der Einstellung von 

Lehrkräften in den Bundesländern. 

Die Daten zeigen, dass die Nutzung nicht grundständig ausgebildeter Lehrkräfte stark von 

regionalen Bedarfen und Bildungspolitiken abhängig ist. Diese Vielfalt spiegelt die Kom-

plexität der Bildungslandschaft in Deutschland wider und stellt Bildungspolitik vor die Her-

ausforderung, die Qualität und Kontinuität der Unterrichtsversorgung sicherzustellen, wäh-

rend sie gleichzeitig auf den Lehrkräftemangel reagieren.  
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Abbildung 4: Regionale Verteilung der neu eingestellten alternativ qualifizierten Lehrkräfte an Schulen 2023 (KMK 2023 

in Zweites Deutsches Fernsehen [ZDF] heute, 2024) 
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Abbildung 5: Anzahl der aQ-Lehrpersonen in den deutschen Bundesländern7 in Prozent (eigene Darstellung, Daten aus 

KMK, 2023) 

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass alternative Wege in den Lehrer*innenberuf notwen-

dig sind, um den Lehrkräftemangel zu bewältigen, dabei jedoch die Frage der Professiona-

lisierung und der Qualitätssicherung im Vordergrund stehen muss (Porsch & Reintjes, 2023; 

Winter et al., 2023). 

2.4 Die Situation zum Lehrkräftemangel in der Schweiz 

Seit der Einführung der Pädagogischen Hochschulen in der Schweiz Anfang der 2000er-

Jahre wurde zunehmend über die Folgen der neuen Zugangswege zur Lehrpersonenausbil-

dung und über die Potenziale eines Quereinstiegs debattiert. In den späten 2000er-Jahren 

wurden an den neu etablierten Pädagogischen Hochschulen vielfältige Programme für Quer-

einsteigende entwickelt, um dem anhaltenden Mangel an Schulpersonal entgegenzuwirken 

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

Diese Ausbildungswege führten ausschließlich zu kantonalen Lehrdiplomen, was die regio-

nale Flexibilität der Absolventinnen und Absolventen massiv einschränkte, da ihre Ab-

schlüsse in anderen Kantonen weitgehend oder vollständig ohne Anerkennung blieben 
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(Bauer & Kost, 2023). Dieser Umstand führte zu einem Lehrkräftemangel, der stark zwi-

schen den Kantonen variiert. Im Kanton Zürich konnten nahezu alle offenen Lehrer*innen-

stellen erfolgreich besetzt werden, jedoch größtenteils 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, Graubünden, Thurgau und Appenzell Innerrhoden ein weiterer Anstieg des Be-

darfs an neuen Lehrkräften prognostiziert (Bundesamt für Statistik [BFS], 2017). (Hu-

ber & Lusnig, 2022; SKBF, 2018).  

Deutlich wird das Phänomen des „Schweinezyklus“, wie zu Beginn des Kapitels beschrie-

ben, auch anhand konkreter Jahreszahlen für die Schweiz (Tabelle 1). Tabelle eins zeigt die 

Entwicklung von Überschuss und Mangel an Lehrkräften in verschiedenen Zeiträumen von 

1848 bis 2023 in der Schweiz. Von 1848 bis 1998 bestand durchgehend ein Lehrkräfteman-

gel, wobei sich dieser auf unterschiedliche Schulstufen und Geschlechter bezog. Ab 1999 

gab es in einigen Regionen einen Überschuss an Lehrkräften, doch ab 2008 begannen die 

regionalen Unterschiede stärker hervorzutreten. Ab 2014 verschärfte sich der Lehrkräfte-

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

Lehrkräfteüberschuss Zeitraum Lehrkräftemangel 

 1848 – 1878 Mangel an Primarlehrkräften 

stellenlose Lehrerinnen 1879 – 1900 Lehrermangel 

 1901 – 1913 Lehrkräftemangel 

Lehrkräfteüberschuss 1914 – 1945 
 

 1946 – 1975 Lehrkräftemangel 

Lehrkräfteüberschuss 1976 – 1988 
 

 1989 – 1991 Lehrkräftemangel 

Lehrkräfteüberschuss 1992 – 1998  

Lehrkräfteüberschuss in eini-

gen Regionen 
1999 – 2007 

 

Regional unterschiedliche Si-

tuationen 
2008 – 2013 

Regional unterschiedliche Situatio-

nen 

 2014 – 2018 Zunehmender Lehrkräftemangel 

 2019 – 2023 Erheblicher Lehrkräftemangel 

Tabelle 1: Bedarfszyklen nach Hodel im Lehrer*innenberuf am Beispiel Schweiz (eigene Darstellung, angelehnt an Ho-

del 2005 ergänzt um SKBF 2007, SKBF, 2010, SKBF, 2014, SKBF, 2018, SKBF, 2023). 
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Der derzeitige Lehrkräftemangel in der Schweiz ist stark mit der Pensionierung der großen 

Lehrer*innengeneration verbunden, die während der Bildungsexpansion der 1960er- und 

frühen 1970er-Jahre eingestellt wurde (Bauer, Bieri Buschor et al., 2017). Trotzdem bleiben 

einfache Modellberechnungen für Bedarfsprognosen im Schulbereich schwierig, da ver-

schiedene Faktoren zusammenwirken (Bauer, Bieri Buschor et al., 2017) und nur eine em-

pirische Annäherung möglich ist, „weil Zukunft eben offen ist“ (Gehrmann, 2019, S, 216). 

Die wirtschaftliche Konjunktur, als wesentlicher Bedingungsfaktor, bleibt eine schwer kal-

kulierbare und kaum prognostizierbare Größe (Bauer, Bieri Buschor et al., 2017). Damit 

wird es auch in Zukunft schwierig sein, Mangel und Überschuss vorauszusagen und darauf 

rechtzeitig und bedarfsorientiert zu reagieren. Die Prognosen deuten darauf hin, dass der 

Mangel an Lehrkräften in der Schweiz mindestens für die nächsten 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 Schüler*innenzahlen um etwa 6 % steigen (SKBF, 2023). Der Anteil an 

Pensionierungen der Babyboomer-Lehrkräfte, die bis 2020 eine bedeutende Ursache für den 

Mangel darstellten, wird tendenziell abnehmen (Sandmeier & Herzog, 2024). Die Frage, wie 

stark sich der Lehrkräftemangel in der Schweiz ausprägt, lässt sich nicht eindeutig beant-

worten, da auf nationaler Ebene keine umfassenden Statistiken existieren (Sand-

meier & Herzog, 2024). Das Ausmaß des Mangels wird anhand der Anzahl unbesetzter Stel-

len definiert, wodurch keine Aussagen darüber getroffen werden können, ob die erforderli-

chen Lehrverpflichtungen auch von entsprechend ausgebildeten Fachkräften übernommen 

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 

Lehrkräfte in den Schulen. 

In Deutschland ist in der Regel ein abgeschlossenes Hochschulstudium Voraussetzung für 

den Quereinstieg in den Lehrer*innenberuf. Dies bedeutet, dass Quereinsteigende in 

Deutschland üblicherweise einen universitären Abschluss in einem Fachgebiet haben müs-

sen, um sich für das Referendariat und die Lehrbefähigung zu qualifizieren. Auch in Öster-
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reich ist für 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. Während 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 Österreich ermöglicht die Schweiz Quereinsteigenden den Zugang zur 

Lehrpersonenausbildung auch ohne einen formalen Hochschulabschluss. Hier können Per-

sonen, die eine mindestens dreijährige Berufsausbildung oder eine vergleichbare Qualifika-

tion auf Sekundar- oder Tertiärstufe abgeschlossen haben, sowie mindestens drei Jahre Be-

rufserfahrung nachweisen können, unter bestimmten Bedingungen zum Lehrer*innenberuf 

zugelassen werden. Diese Regelung eröffnet Personen mit einer breiteren Palette von beruf-

lichen Hintergründen die Möglichkeit, in den Lehrer*innenberuf einzusteigen, ohne zwangs-

läufig ein Hochschulstudium abgeschlossen zu haben (Keck Frei et al., 2017). Gemäß den 

aktuellen Richtlinien müssen 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 dreijährige Berufsaus-

bildung oder eine gleichwertige Ausbildung auf Sekundar- oder Tertiärstufe 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 Ansätze, um die Voraussetzungen für die Standardqualifikationen zu variieren 

(Bauer & Kost, 2023). Für die Sekundarstufe I werden bis 2031 zwischen 26 000 und 29 000 

neue Lehrkräfte benötigt. Zuverlässige Schlussfolgerungen über die Anzahl der ausgestell-

ten Lehrdiplome für diese Stufe sind derzeit nicht möglich, da die Vielzahl an Fächern und 

die Diversität 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). Gemäß 

den aktuellen Richtlinien der EDK gibt es drei Hauptoptionen für Quereinsteigende (EDK, 

2023b): 
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1. Aufnahme ohne formale Hochschulzulassung („admission sur dossier“): Querein-

steigende können durch ein alternatives Aufnahmeverfahren in das reguläre Studium 

aufgenommen werden, wobei ihre Studierfähigkeit überprüft wird. 

2. Verkürzte Qualifikation durch Quereinstiegsprogramme: Quereinsteigende können 

an speziellen Studienprogrammen teilnehmen, die ihre Studierfähigkeit und Eignung 

für den Beruf prüfen. Sie können frühestens nach dem ersten Studienjahr unter be-

gleiteten Bedingungen in den Schuldienst eintreten („formation par l’emploi“). 

3. Anerkennung von Berufserfahrung („validation des acquis de l’expérience“): Es er-

folgt die Anerkennung von formell oder informell erworbenen Kompetenzen, was 

zu einer Verkürzung der Ausbildungszeit führen kann. 

Durch diese Richtlinien wird ein verpflichtender Rahmen festgelegt, in dem sich alle Hoch-

schulen, die Lehrkräfte ausbilden, bewegen müssen. Die Entscheidung über 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-

kräfte seit 2012 bei unter 5 %, außer in der Ostschweiz, wo sie zwischen 6 und 16 % liegt 

(Bauer & Kost, 2023; BFS, 2022). 

Eine Vielzahl von Faktoren beeinflusst den Bedarf an Lehrkräften, darunter die steigende 

Anzahl von Schüler*innen, die Erhöhung der Arbeitsbelastung der Lehrkräfte und die Mo-

bilität der Lehrpersonen zwischen den verschiedenen Kantonen. Um diesen Bedarf zu de-

cken, wurden alternative Studiengänge entwickelt, die berufsintegrierte Elemente beinhal-

ten.  

Um die Qualität und Professionalität der neuen Studierenden sicherzustellen, wird der Zu-

gang zum Studium ausschließlich denjenigen Personen gewährt, die ein anspruchsvolles 

Auswahl- und Assessmentverfahren erfolgreich durchlaufen haben und spezifische Anfor-

derungen erfüllen (Engelage, 2013). Ein zentrales Element der Überarbeitung des Anerken-

nungsreglements ist die gezielte Anrechnung informell erworbener Kompetenzen, wodurch 

die Ausbildungsdauer unter bestimmten Voraussetzungen verkürzt werden kann (EDK, 

2012; Engelage, 2013). 
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Zusammenfassend bleibt der Lehrkräftemangel in der Schweiz trotz verschiedener Maßnah-

men und Programme zur Förderung des Quereinstiegs eine Herausforderung, insbesondere 

aufgrund regionaler Unterschiede und der unzureichenden Aktualität der statistischen Daten 

(Huber & Lusnig, 2022). Die kantonsspezifischen Voraussetzungen und Programme er-

schweren die Vergleichbarkeit, ähnlich wie in Deutschland innerhalb der Bundesländer. 

Während in Österreich die Begrifflichkeiten einheitlich sind und die Programme für Quer-

einsteigende landesweit gleich geregelt sind, zeigt sich dennoch ein sehr unterschiedlicher 

regionaler Bedarf an Lehrkräften. Diese regionalen Unterschiede sowie spezifischen Vo-

raussetzungen werden im folgenden Unterkapitel näher erläutert. 

2.5 Die Situation zum Lehrkräftemangel in Österreich 

Die Lehrkräftesituation in Österreich sieht sich insbesondere im Sekundarbereich vor erheb-

lichen Herausforderungen. Laut OECD-Daten aus dem Jahr 2022 sind im Sekundarbereich 

I nur 15 % der Lehrkräfte unter 29 Jahre alt, während 40 % über 49 Jahre alt sind. Im Se-

kundarbereich II verschärft sich die Lage weiter: Hier stehen lediglich 8 % der Lehrkräfte 

unter 29 Jahren einem Anteil von 46 % über 49 Jahren gegenüber. Zudem machen nicht 

vollständig qualifizierte Lehrkräfte im Jahr 2022 „6 Prozent der Lehrkräfte“ aus (OECD, 

2024, S. 447–451). 

 

Im Schuljahr 2022/238 unterrichten in Österreich 124 447 Lehrkräfte (BMBWF, 2021; Sta-

tistik Austria, 2023b). Die nächsten zehn Jahre werden einen bedeutenden Austausch im 

Lehrpersonal zeigen, da etwa 30 % der rund 120 000 Lehrkräfte in Österreich in den Ruhe-

stand treten werden. Allein durch die Pensionierungswelle der Babyboomer werden 18,38 % 

der Lehrkräfte aus den Schulen wegfallen (Dauer, 2022). Bis 2027 etwa betrifft das „13 400 

Landeslehrpersonen“ und „7 000 Bundeslehrpersonen“ (Schnider & Braunsteiner, 

2024, S. 41). Die Altersstruktur der Lehrkräfte unterstreicht diese Entwicklung: 43,42 % 

sind 50 Jahre oder älter, während 24,84 % in der Altersgruppe von 40 bis 49 Jahren sind. Im 

Gegensatz dazu sind nur 10,38 % der Lehrkräfte unter 30 Jahren und 21,30 % im Alter von 

30 bis 39 Jahren (Statistik Austria, 2024) (siehe Abb. 6). Im EU-Vergleich zeigt Österreich 

einen überdurchschnittlich hohen Anteil an Lehrpersonen im Alter von 50 Jahren und älter, 

 

8 Tabellenband für das Schuljahr 2023/24 erscheint laut Statistik Austria am 28.11.2024 
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sowohl im Primar- als auch im Sekundarbereich. Österreich gehört zu den Top-Ländern bei 

Lehrkräften über 50 Jahre (Schett, 2023). Diese demografische Entwicklung könnte lang-

fristig zu einem Lehrkräftemangel führen, abhängig von der Ausbildungs- und Stellenpolitik 

in den kommenden Jahren (Eurostat, 2021). 

 

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

Statistik Austria, 2024) 

Prognosen deuten darauf hin, dass der Höhepunkt der Pensionierungswelle möglicherweise 

bereits 2023 erreicht wurde, gefolgt von einem leichten Rückgang zwischen 2023 und 2027. 

Dennoch variieren die Zahlen je nach Schultyp und Bundesland erheblich, was die Planung 

und Reaktionen auf den Lehrkräftemangel herausfordernd macht (Schnider & Braunsteiner, 

2024). Die zunehmende Berufsmobilität und die voraussichtliche Fortführung der alternativ 

qualifizierenden Programme zur Lehrkräftegewinnung stellen weitere Herausforderungen 

für die Integration in den Lehrer*innenberuf dar (Schnider & Braunsteiner, 2024). Medien-

berichten zufolge verfügt etwa jede zehnte Lehrkraft im Pflichtschulsystem Österreichs nicht 

über ein abgeschlossenes Lehramtsstudium (Oberösterreichische Nachrichten [OÖN], 

2023). Der Anteil der grundständig ausgebildeten Lehrkräfte nimmt ab. Abbildung sieben 

verdeutlicht den Bedarf an alternativen Maßnahmen im Vergleich zu den traditionellen We-

gen in den Lehrer*innenberuf vor allem im Bereich der Sekundarstufen. 
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Abbildung 7: Vergleich der Lehrkräfte mit Lehramtsstudierenden nach Schultypen (eigene Darstellung, angelehnt an 

Schett, 2023) 

Die Schüler*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 Schüler*in-

nenzahl von derzeit etwa 550 000 bis zum Schuljahr 2035/36 auf über 660 000 ansteigen. 

Selbst wenn alle pensionierten Lehrkräfte ersetzt würden, wird bis 2030 ein Mangel von 

mehr als 10 000 Vollzeitkräften prognostiziert (Dauer, 2022). Diese Daten verdeutlichen die 

Herausforderungen bei der Berechnung des Bedarfs und des Überangebots an Lehrkräften 

in den verschiedenen Bildungsbereichen. 

Im Schuljahr 2023/24 können bis auf 100 Lehrer*innenposten alle offenen Stellen besetzt 

werden (Schwarz, 2024), doch nicht alle Bewerber*innen können je nach Fach und Bundes-

land angemessen eingesetzt und eingestellt werden. Insbesondere in den Berufsschulen und 

den berufsbildenden mittleren und höheren Schulen [BM/HS] zeigt sich ein ausgeprägter 

Mangel. Wenn man die Lehrkräfte unter 35 Jahren und die Lehramtsstudierenden zusam-

menzählt, deutet sich an, dass der Bedarf in den Volksschulen voraussichtlich gedeckt wer-
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den signifikanten Lehrkräftemangel liegt in der ungleichen Verteilung der Fachbereiche 

(siehe Abb. 8). Besonders in den MINT-Fächern (Mathematik, Informatik, Naturwissen-

schaften und Technik) gestaltet sich die Besetzung schwierig (Schett, 2023; Trindade 

Pereira, 2024). Während es an Englischlehrkräften kaum Mangel gibt, bestehen Engpässe in 

naturwissenschaftlichen Fächern wie Physik, Chemie und Biologie sowie in Bewegung und 

Sport, Musik oder Bildender Erziehung. Fächer wie Kroatisch im Burgenland haben vor 

allem regional einen hohen Bedarf (Dauer, 2022). 

 

Abbildung 8: Studierendenanzahl der einzelnen Fächer im Lehramtsstudium Sekundarstufe Allgemeinbildung nach Ab-

zug der Dropout-Quote (eigene Darstellung, angelehnt an Schett, 2023). 

In Österreich wurde die Verpflichtung, im Hauptschullehramtsstudium ein „Hauptfach“ zu 

wählen, im Rahmen der Lehramtsreformen aufgehoben. Seit dem Wintersemester 

2016/2017 erfolgt das Studium im Verbund, wodurch Lehramtsstudierende zwei beliebige 

Unterrichtsfächer wählen können, ohne dass ein bestimmtes Fach als „Hauptfach“ definiert 

werden muss. Diese Reform zielt darauf ab, die Ausbildung flexibler und vielfältiger zu 

gestalten sowie den Bedürfnissen des Bildungssystems besser gerecht zu werden. Allerdings 

garantiert diese Flexibilität nicht die Deckung des Bedarfs an „Hauptfächern“ (Bundesge-

setzblatt [BGBl]. I Nr. 124/2013; BGBl. I Nr. 138/2017). Um diesem Umstand entgegenzu-

wirken, fordert die Gewerkschaft, konkret die Fraktion Christlicher Gewerkschafter*innen 

[FCG], eine Rückkehr zur Pflicht eines Hauptfach-Studiums, um sicherzustellen, dass 
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Unterrichtsorganisation wird umso schwieriger, je kleiner der Standort ist, erklärt die 

Pflichtschullehrervertretung (Strobl, 2024). Dies führt zu mehr fachfremdem Unterricht, was 

die Lehrer*innenvertretung bereits vor der Einführung der gemeinsamen Ausbildung kriti-

sierte, weil es eine Herausforderung darstellt und sich negativ auf das Lernen der Schüler*in-

nen auswirken kann (Porsch & Whannell, 2019). Fachfremder Unterricht wird aufgrund der 

kleinen Strukturen, vor allem in den Flächenbundesländern, auch in Zukunft nicht vollstän-

dig vermeidbar sein (Strobl, 2024).  

Wie bereits in Deutschland und der Schweiz skizziert, steht auch in Österreich der Bildungs-

bereich vor einer bedeutenden Welle von Pensionierungen, die nicht vollständig durch junge 

Lehrkräfte kompensiert werden kann. Viele dieser neuen Lehrkräfte arbeiten vermehrt in 

Teilzeit und können daher nicht alle Unterrichtsstunden übernehmen, die ihre Vorgänger*in-

nen geleistet haben. Das Problem variiert je nach Fachbereich, wobei besonders in den na-

turwissenschaftlichen Fächern ein hoher Bedarf besteht (Dauer, 2022; Huber et al., 2024). 

Aktuell können viele Engpässe noch durch den Einsatz von pensionierten Lehrkräften und 

Studierenden ausgeglichen werden. Diese leisten jedoch Überstunden, was keine nachhal-

tige Lösung darstellt (Dauer, 2022) und zu Überforderung führen kann. Für die Politik be-

deutet dies Handlungsbedarf, um mehr junge Menschen für den Lehrer*innenberuf zu be-

geistern, die Arbeitsbedingungen zu verbessern, alternative Zugänge, wie den Quereinstieg, 

zu ermöglichen und in akuten Mangelfächern Anreize zu schaffen. In Österreich ist der Lehr-

kräftemangel in bestimmten Bildungsbereichen ein relativ neues Phänomen, da im Berichts-

jahr 2014/2015 noch kein Lehrkräftemangel verzeichnet wurde. Dies verdeutlicht, dass sich 

die Situation erst in den letzten Jahren verschärft hat (OECD, 2024). Ein wesentlicher Trei-

ber dieser Entwicklung ist die zunehmende Fluktuation durch vermehrte Kündigungen 

(OECD, 2024). 

Es gibt positive Aussichten hinsichtlich des Lehrkräftenachwuchses: Der Anteil der Lehr-

kräfte unter 29 Jahren ist zwischen 2013 und 2022 um mehr als 5 Prozentpunkte gestiegen 

und liegt mittlerweile über dem EU- und OECD-Durchschnitt. Diese Entwicklung deutet auf 

eine zunehmende Verjüngung des Lehrkörpers hin (OECD, 2024, S, 431). 
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2.6 Situation im Bundesland Niederösterreich 

In ganz Österreich besteht je nach Bundesland, Region und Schultyp ein erheblicher Mangel 

an Lehrpersonal, insbesondere in den Fächern Deutsch, Englisch, Mathematik, Physik, Che-

mie, Biologie, Informatik, Bewegung und Sport, Musik, Technisches Werken, Textiles Ge-

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

Ähnlich gestaltet sich das Bild in Niederösterreich: Hier gibt es im Schuljahr 2023/24 etwa 

190 000 Schüler*innen und ca. 24 000 Lehrkräfte an insgesamt 1 158 Schulen, davon 488 

im Bereich der Sekundarstufe I und II (Bildungsdirektion Niederösterreich [BD NÖ], 2024). 

Der kontinuierliche Bedarf an Lehrkräften (Abb. 9) trägt ebenfalls zum latent vorherrschen-

den Lehrkräftemangel bei.  

 

 

Abbildung 9: Entwicklung der Lehrkräftezahlen (inkl. Karenzierte) in Niederösterreich seit 1923/24 (eigene Darstellung, 

angelehnt an Statistik Austria 2023b) 

Im Schuljahr 2022/23 unterrichten in Niederösterreich 23 859 Lehrkräfte (Statistik Austria, 

2023b). Die nächsten zehn Jahre werden einen bedeutenden Austausch im Lehrpersonal zei-

gen, da etwa 25 % der rund 24 000 Lehrkräfte in Niederösterreich in den Ruhestand treten 

werden (Statistik Austria, 2023b), also im Durchschnitt weniger als österreichweit. 

Ein weiterer Grund, wie bereits in Unterkapitel 2.5 erwähnt, betrifft den Lehrkräftemangel 

in spezifischen Unterrichtsfächern. Auch in Niederösterreich stellt dies eine Herausforde-

rung für die Bildungspolitik dar, wie eine Präsentation der Bildungsdirektion Niederöster-

reich (BD NÖ, 2020) verdeutlicht. Im Dezember 2020 wurde der Bedarf an Semesterwo-

chenstunden für das Schuljahr 2020/21 an Mittelschulen [MS], Polytechnischen Schulen 
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[PTS] und Berufsschulen [BS] in verschiedenen Fächern (siehe Tab. 2) dargestellt. Beson-

ders in den Fächern Bildnerische Erziehung [BE] und Chemie [CH] gibt es kaum bis keine 

qualifizierten Bewerber*innen, was zu einem Anstieg des fachfremden Unterrichts führt. 

Die Deckung des Bedarfs in den Fächern Deutsch [D], Englisch [E], Bewegung und Sport 

[BS], Biologie und Umweltkunde [BU] sowie Darstellende Geometrie [DG] gestaltet sich 

als herausfordernd. Aufgrund des erhöhten Bedarfs in diesen Bereichen steigt die Einstel-

lungschance für Quereinsteigende mit entsprechender Qualifikation. Hingegen gibt es aus-

reichend qualifizierte Bewerber*innen in den Fächern Geografie und Wirtschaftskunde 

[GW] sowie Französisch [F]. Im Gegensatz dazu gibt es ein Überangebot an Studierenden 

in den Fächern Geschichte und Sozialkunde, Spanisch, Italienisch, Psychologie und Philo-

sophie (Die Presse, 2021). 

Fach (MS, PTS, 

BS, GGST „all-

gemein“ 

Bedarf in Wo-

chensemester-

stunden Auswahl Lehrkräfte - Status Bewerber*innen Suche 

BE 131 kaum bis keine qualifizierten Bewerber*innen zu finden 

CH 34 kaum bis keine qualifizierten Bewerber*innen zu finden 

D 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 Gegenstände in Wochenstunden für das Schuljahr 2020/21 (eigene Darstellung, angelehnt an 

BD NÖ, 2020) 

 

Ab dem Schuljahr 2023/24 gibt es teilweise Änderungen in den Bezeichnungen von Gegen-

ständen. An den Mittelschulen und AHS-Unterstufen in Österreich wurden einige Fachbe-

zeichnungen aktualisiert, um den Lehrplan zeitgemäßer 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 Än-

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“ 

trägt nun den Namen „Kunst und Gestaltung“, „Technisches und Textiles Werken“ wurde 

zu „Technik und Design“ und „Musikerziehung“ zu „Musik“ verkürzt (Schwarz, 2021).  

Der Bedarf von 1567 Semesterwochenstunden entspricht etwa dem Arbeitsaufwand von ca. 

71 Vollzeit-Lehrkräfte. Obwohl für das Schuljahr 2020/21 insgesamt 1 039 neue Lehrkräfte 

eingestellt wurden, konnte der Bedarf an bestimmten Fächern nicht angemessen gedeckt 

werden, da es für einige Gegenstände 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 Maßnahmen zur Deckung des Lehrkräftebe-

darfs und erklären zielgerichtete Alternativen zu Lehramtsabsolventinnen und -absolventen.  

Am 11. Juli 2013 wurden die rechtlichen Rahmenbedingungen für die Pädagog*innenbil-

dung Neu verabschiedet (BGBI, 2013). Gemäß diesen Vorgaben erfolgt die Lehrkräfteaus-

bildung auf Masterniveau und umfasst ein vierjähriges Bachelorstudium, gefolgt von einem 

Masterprogramm mit einer Dauer von ein bis zwei Jahren. Im neuen Dienstrecht wurde zu-

dem eine einjährige Induktionsphase eingeführt, die optional parallel zum Masterstudium 

durchlaufen werden kann. Ein wesentlicher Unterschied zur früheren Lehrer*innenbildung 

ist die gemeinsame Ausbildung der Pädagog*innen für alle Schulformen der Sekundarstufe, 

das seit 2007 gesetzlich verankerte Selektionsverfahren für Pädagogische Hochschulen 

(Hochschulzulassungsverordnung 2007, Novelle 2013, § 3) und seit 2016 für alle Lehramts-

studien (Gewerkschaft öffentlicher Dienst [GÖD], 2013; Universitätsgesetz 2002, § 63, Abs. 

12 in Krammer & Pflanzl, 2019), sowie die Gleichwertigkeit der akademischen Abschlüsse 

im Primar- und Sekundarbereich (Qualitätssicherungsrat [QSR], 2021). 

Wie bereits in 2.5 beschrieben, können die Unterrichtsfächer seit 2016/17 frei kombiniert 

werden. Es müssen zwei Unterrichtsfächer bzw. ein Unterrichtsfach und ein Spezialisie-

rungsfach zu einem Studium verbunden werden, um dieses regulär abschließen zu können 

(BMBWF, 2022). Diese Entwicklung eröffnet 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-

füllung der Voraussetzungen abgelehnt wurden (siehe Unterkapitel 4.1). Österreich führt im 

Vergleich zu Deutschland und der Schweiz ein striktes Zulassungsverfahren für Querein-

steigende durch (Schnider, 2024).  
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Im Schuljahr 2022/23 werden in Niederösterreich etwa 600 Vollzeitlehrkräfte benötigt, wäh-

rend rund 420 Studierende ihren Lehrabschluss machen (Pädagogische Hochschule [PH 

NÖ], 2022 Juni 24). Lehrpersonen können über das 65. Lebensjahr hinaus weiterbeschäftigt 

werden und Bundeslehrpersonen werden an allgemeinbildenden Pflichtschulen eingestellt. 

Zudem können Quereinsteiger*innen über Sonderverträge neu eingestellt werden. 

Aufgrund der Altersverteilung (Abb. 10) ist zu befürchten, dass der Bedarf allein mit Lehr-

amtsabsolventinnen und -absolventen nicht gedeckt werden kann. Dies liegt insbesondere 

daran, dass Lehramtsstudierende im Sekundarstufenbereich häufig bedarfsfremde Studien-

fächer wählen, was die Problematik der Besetzung weiter verschärft. 

 

 

Abbildung 10: Alter der Lehrkräfte in Niederösterreich im Schuljahr 2021/22 (Statistik Austria 2023a, S. 356) 

 

Im Schuljahr 2023/24 wurden in Österreich 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 Fä-

chermangel bei den Bewerberinnen und Bewerbern (Austria Presse Agentur [APA], 2023b; 

Schnider & Braunsteiner, 2024, S. 41–42).  
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Abbildung 11: ausgeschriebene Stellen in den Bundesländern für das Schuljahr 2023/24 (angelehnt an APA, 2023b) 

 

Eine eingeführte Maßnahme zur Abhilfe war der verstärkte Einsatz von Quereinsteigerinnen 

und Quereinsteigern. Insgesamt waren im genannten Schuljahr „794 Quereinsteigende in der 

Sekundarstufe Allgemeinbildung“ tätig, davon 115 in Niederösterreich (Schnider & Braun-

steiner, 2024, S. 41). Bisher haben 27 quereinsteigende Personen den Schuldienst wieder 

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

Solange die Anzahl der Studierenden und deren Fächerwahl im Lehramtsstudium nicht mit 

dem Bedarf übereinstimmen, 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 näher erläutert.  

2.7 Maßnahmen gegen den Lehrkräftemangel 

Der Personenmangel an Schulen in Deutschland, der Schweiz und Österreich hat weitrei-

chende Auswirkungen für die Schüler*innen, schulisches Personal und auch für die Lehr-

amtsstudierende. Betroffen sind nicht nur Lehrkräfte, 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 

et al., 2023). 

Bildungspolitische Verantwortliche sowie lehrer*innenbildende Institutionen müssen alter-

native Ausbildungswege entwickeln, um den steigenden Bedarf an Lehrpersonal zur Sicher-

stellung der Unterrichtsversorgung zu decken (Rothland & Pflanzl, 2016). Angesichts des 

prognostizierten Lehrkräftemangels in den kommenden Jahren sind spezielle Maßnahmen 

zur Rekrutierung von Lehrkräften unerlässlich (Driesner & Arndt, 2020; Schwalbe & Pu-

derbach, 2023). Die in Unterkapitel 2.2 aufgezeigten Ursachen des Lehrkräftemangels in der 

DACH-Region, wie Pensionierungswelle, Teilzeitbeschäftigungen, Bildungsexpansion so-

wie regionale und schulspezifische Herausforderungen, gelten auch für Österreich. Progno-

sen zeigen auch in Österreich eine Zunahme der Schüler*innenzahlen bis 2030 in der Pri-

marstufe und bis 2040 in der Sekundarstufe, was eine langfristige Herausforderung darstellt, 

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

Im Folgenden werden verschiedene Lösungsansätze zur Bekämpfung des Lehrkräfteman-

gels beleuchtet. Dabei wird zwischen kurzfristigen und nachhaltigen Maßnahmen (Hu-

ber & Lusnig, 2022) unterschieden. Kurzfristige Ansätze sind darauf ausgelegt, den Mangel 

schnell zu überbrücken. Nachhaltige Maßnahmen zielen darauf ab, den Mangel langfristig 

zu beheben, indem grundlegende Strukturen der Arbeitsbedingungen und der Ausbildung 

von Lehrkräften verbessert werden (Huber & Lusnig, 2022). Im Folgenden werden die Dis-

kussionspunkte gegen den Lehrkräftemangel skizzenhaft dargestellt. 

Zu Sofortmaßnahmen bzw. kurzfristigen Lösungsansätzen zählen: 

• Reaktivierung von pensionierten Lehrer*innen, 

• vorübergehende Aufstockung der Kontingentreduktionen,  

• Erhöhung der Klassengröße, 

• Einsatz von Quer- und Seiteneinsteiger*innen inklusive Betreuung und Unterstüt-

zung (Huber & Lusnig 2022), 

• Gebrauch von Mehrdienstleistungen und  

• Verbrauch von Supplierstunden (Oberösterreichisches Volksblatt, 2021).  
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• Erhöhung des Beschäftigungsausmaßes für Teilzeitbeschäftigte und 

• Erhöhung der Überstunden.  

• Sparsame Vergabe von Bildungskarenzen und Teilzeitbeschäftigungen und 

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

Trautmann, 2019). 

Immer mehr Studierende verschiedener Fachrichtungen übernehmen frühzeitig die Verant-

wortung in Schule und unterrichten während der Ausbildung. Bereits ab dem dritten Semes-

ter ihres Lehramtstudiums sind einige von ihnen – hauptsächlich an Volks- und Mittelschu-

len (Schnider & Braunsteiner, 2024) im Einsatz. Lehramtsstudierende, oft mit niedrig ent-

lohnten Sonderverträgen, pensionierte Lehrkräfte sowie Quereinsteigende während verstärkt 

angestellt (Harfmann & Schober, 2023; Wintersteller, 2023). Zusätzlich werden Restriktio-

nen bei Bildungskarenzen und Teilzeitarbeit eingeführt (Weinzettl & Zeilinger, 2023). All 

die genannten Maßnahmen lindern den akuten Mangel, langfristige und nachhaltige Maß-

nahmen zeigen Huber und Lusnig auf:  

• „Maßnahmen auf Basis jährlicher Bedarfsprognosen für Lehrer*innen, 

• potenziellen Nachwuchs bereits während der Schullaufbahn motivieren, 

• mehr Beratung, Reflexion und Praxisanteile im Lehramtsstudium und 

• Unterstützung in den ersten Berufsjahren. 

• Nachwuchs – auch für künftige Führungsaufgaben – frühzeitig fördern und Lauf-

bahn- bzw. Karrieremöglichkeiten aufzeigen, 

• mehr selbstorganisiertes Lernen, 

• Autonomie im kollegialen Umfeld, 

• multiprofessionelle Teams, 

• Erhöhung der Löhne, 

• betriebliches Gesundheitsmanagement und Kinderbetreuung, 

• Arbeits(platz)bedingungen vielfältig verbessern, 

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

• Umgestaltung der klassischen tradierten Schule – weg vom festen Unterrichtstakt 

und festen Klassenverbänden“ (2022, S. 56–59).  

Ergänzend dazu zeigen Porsch und Reintjes 2023 weitere Lösungsstrategien auf: 

• Erhöhung der Zahl der Studienplätze, 

• Einstellung von Lehrpersonen mit Flüchtlings- oder Migrationshintergrund, von 

Lehrpersonen im Ruhestand, von Lehramtsstudenten, von alternativ qualifizierten 

Lehrkräften und Lehrkräften, die außerhalb des Feldes unterrichten. 

 

Terhart (2023) fordert eine Neubewertung der langjährigen Realität des qualifizierten Sei-

ten- und Quereinstiegs in den Lehrer*innenberuf. Quereinstiegsmodelle sind eine häufig an-

gewendete Strategie, um den Pool potenzieller Lehrkräfte zu erweitern, insbesondere wenn 

der Bedarf an Lehrpersonal im Schuldienst nicht vollständig gedeckt werden kann (Steiner-

Khamsi, 2011). 

Im Schuljahr 2022/23 waren an österreichischen 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 Lehrkräftebedarf in Ös-

terreich zu decken. Verglichen mit dem Vorjahr ist die Zahl der neu eingestellten Lehramts-

absolvent*innen landesweit auf lediglich „50,5 %“ gefallen, während der Anteil der Studie-

renden auf „18,8 %“ zurückging (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 Sonderverträge, die mit Personen ohne abgeschlossenes Lehr-

amtsstudium oder Quereinsteigendenzertifikat abgeschlossen werden, erhöhte sich auf 

„22,3 %“ (Schnider & Braunsteiner, 2024, S. 42). In Niederösterreich wurden zu Schulbe-

ginn 2023/24 69 Quereinsteigende und 216 Lehramtsstudierende (Abb. 12) eingestellt 

(Harfmann & Schober, 2023). Im Laufe des Wintersemesters erhöhte sich die Zahl der Quer-

einsteigenden wie bereits in Unterkapitel 2.6 (Situation im Bundesland Niederösterreich) 

beschrieben auf „115“ (Schnider & Braunsteiner, 2024, S. 42). Durch die bildungspoliti-

schen Maßnahmen konnte der Bedarf somit gedeckt werden.  
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Abbildung 12: Zusätzliche Lehrkräfte 2023/24 nach Bundesland (Harfmann & Schober, 2023) 

 

Bildungspolitische Entscheidungsträger*innen und Ausbildungsinstitutionen sind gefordert, 

langfristige Strategien zu entwickeln, die über bloße Sofortmaßnahmen hinausgehen. Dazu 

zählen unter anderem die Neubewertung und gezielte Förderung von alternativ qualifizierten 

Lehrpersonen sowie die Verbesserung der Arbeitsbedingungen und der Lehrer*innenausbil-

dung. Diese Maßnahmen sind entscheidend, um den Lehrkräftemangel nachhaltig zu adres-

sieren und die Bildungsqualität langfristig zu sichern. 

 

Die Prognosen für die kommenden Jahre deuten darauf hin, dass der Bedarf an Lehrpersonal 

weiterhin hoch bleiben wird, insbesondere vor dem Hintergrund steigender Schüler*innen-

zahlen. Dieser ist allerdings schul- und fachspezifisch und gestaltet sich sowohl in den ein-

zelnen Regionen als auch in Ländern unterschiedlich. Es bleibt eine zentrale Aufgabe für die 

jeweilige Bildungspolitik, die Bedingungen für Lehrkräfte attraktiver zu gestalten und inno-

vative Lösungen zur Gewinnung und Bindung von Lehrpersonal zu fördern. Das folgende 

Unterkapitel zeigt konkret zwei Programme auf, die in Österreich den alternativ qualifizier-

ten Berufseinstieg in das Lehramt durch Pilotprojekte erleichtern und fördern. 
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2.8 Programme zur Förderung des Quereinstiegs im Lehramt in Ös-

terreich 

Im Kampf gegen den Lehrkräftemangel und für mehr soziale Gerechtigkeit in der Bildungs-

welt setzen zwei Initiativen auf innovative Ansätze: die Initiative „Klasse Job“ des BMBWF 

und das Pilotprojekt von Teach for Austria [TfA]. Mit der Initiative „Klasse Job“ öffnet das 

BMBWF den Lehrer*innenberuf für Quereinsteigende und schafft neue Möglichkeiten für 

Menschen mit vielfältigen Berufserfahrungen, ihr Wissen und ihre Fähigkeiten in den Schul-

alltag einzubringen (Gusterer, 2020). Spezielle Lehrgänge an Pädagogischen Hochschulen 

und eine zweijährige 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 Pädagog*innen in die Begleitung von neuen quereinsteigenden Lehrkräften 

einzubeziehen. 

Indem sie den Zugang zum Lehrer*innenberuf erweitern und die Qualität 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 häufig jüngere Menschen für den Lehrer*innenberuf 

gewinnen können. Die Bandbreite zeigt sich auch durch die ethnisch-kulturelle Vielfalt 

(Bauer & Kost, 2023). Diese Programme können 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 gegründet, um das österreichische Schulsystem zu 

reformieren und alternative Wege in den Lehrer*innenberuf zu schaffen. Die Vision 2050: 

„Jedes 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 

über 55 000 Kinder in vier Bundesländern erreicht. In Niederösterreich wurden die ersten 
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Fellows 2016/17 platziert, in Oberösterreich erfolgte der Start 2018/19 (Emberger, 2020). 

Etwa zwei Drittel der 430 Alumni (TfA, 2023) bleiben im Bildungsbereich tätig, einschließ-

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

Ursprünglich gab es keine alternativen Wege in den Unterricht der Allgemeinbildung, was 

die Beschäftigungsaussichten der Alumni einschränkte. Diese wirken an Schulen mit hohem 

Anteil von sozialökonomisch benachteiligten Schülerinnen und Schülern. Ursprünglich hat-

ten Alumni, Absolventinnen und Absolventen des TfA Programm und Fachleute ohne tra-

ditionelle Lehramtsabschlüsse geringe Chancen auf langfristige Einsätze 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 öffentlichem und privatem Sektor aufbauen (Emberger, 2020). 

Diese Kooperationen erhöhten den politischen Einfluss und die Glaubwürdigkeit der Orga-

nisation, was es ermöglichte, das Bildungssystem zu verändern und das Vertrauen in alter-

native Lehreinstiege zu stärken. 

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 soziökonomisch benachteiligten Schüle-

rinnen und Schülern 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 unterstützt. Nach Abschluss des Programms bleibt die Alumni-Gemein-

schaft ein starkes Netzwerk, das zur Führungskompetenz und professionellen Entwicklung 

beiträgt (Broucek, 2024). 

 

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

 

Strategisch hat TfA eine kritische und motivierte Masse (Mayr, 2020) von Führungskräften 

im Bildungssystem aufgebaut, um Schule umfassend zu beeinflussen. Durch ihre Beiträge 

in sozial schwierigen Schulen werden Alumni als wertvolle Ergänzung anerkannt. Der Im-

pact des Projekts (Hansen & Gusterer, 2020) ist wie in anderen Ländern auch spürbar. Die 
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positiven Effekte zeigen sich deutlich, wenn Lehrende diese Erfahrungen außerhalb der 

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

Seit dem Start von TfA stieg die Anzahl der Rekrutinnen und Rekruten stetig, und selbst 

während der COVID-19-Pandemie wurden jährlich rund 100 Stipendiaten gewonnen. Eine 

koordinierte Anstrengung der Alumni führte zu Reformen der Lehrer*innenausbildungspo-

litik. Sie organisierten sich und gründeten eine Interessenvertretung, um ihre Anliegen direkt 

vorzutragen. Nach 18 Monaten Verhandlungen wurde eine Vereinbarung erzielt, die „Fel-

lows“ gleiche Gehälter gewährte, aber nicht den gleichen rechtlichen Status wie regulären 

Lehrkräften (Emberger, 2020). Eine jüngste Richtlinienänderung optimierte den Weg für 

Quereinsteigende in den Lehrer*innenberuf für Personen mit fachbezogenen Abschlüssen 

und Berufserfahrung, beseitigte befristete Verträge und förderte die langfristige Einstellung. 

Mit der am 10. Juni 2024 veröffentlichten Pressemitteilung (Die Presse, 2024), dass sie nun 

auch im Primarbereich tätig werden, stärkt TfA seine Vorreiterrolle im Bildungssektor. Ab 

2025 werden Fellows an 20 Ganztagesvolksschulen in Wien aktiv mitwirken. Seit 2021 führt 

Geschäftsführer Severin Broucek die Organisation erfolgreich und verkündete gemeinsam 

mit einem Vertreter der Bildungsdirektion Wien die vielversprechende Erweiterung des Pro-

gramms, die eine noch größere Unterstützung für sozial benachteiligte Kinder ermöglichen 

soll.  

2.8.2 Klasse Job 

Eine weitere für den Quereinstieg relevante Kampagne ist die Ressortstrategie „Klasse Job“. 

Sie wurde im Jahr 2022 vom österreichischen Bildungsministerium eingeführt, um den 

akuten Lehrkräftemangel zu adressieren und die Attraktivität des Lehrer*innenberufs insbe-

sondere für Quereinsteiger*innen zu erhöhen. Ziel der Initiative ist es, den Zugang zum Leh-

rer*innenberuf zu erleichtern und gleichzeitig die Qualität der Lehrkräfte durch gezielte 

Maßnahmen sicherzustellen (BMBWF, 2023a). Einerseits wird ein Impuls zur Schulent-

wicklung durch die Förderung der multiprofessionellen Zusammenarbeit und eine Verände-

rung der Schulkultur erwartet (Beaten & Meeus, 2016; Hansen & Gusterer, 2020). Anderer-

seits wird eine Strategie zur Bewältigung des Lehrkräftemangels verfolgt, die darauf abzielt, 

Schüler*innen für ein Lehramtsstudium zu gewinnen, um den langfristigen Bedarf an Lehr-

kräften zu sichern, sowie den Quereinstieg verstärkt zu unterstützen. Ein zentraler Bestand-

teil der Initiative „Klasse Job“ ist die Anpassung der Besoldung und die Anrechnung von 



 

56 

 

 

Vordienstzeiten, um den Einstieg in den Lehrer*innenberuf finanziell attraktiver zu gestal-

ten. Diese Maßnahmen sollen sicherstellen, dass die berufliche Erfahrung und Qualifikation 

der Quereinsteigenden angemessen honoriert wird, wodurch die Position im Lehrer*innen-

beruf für Fachkräfte aus anderen Berufsfeldern attraktiver wird (BMBWF, 2023a). Darüber 

hinaus umfasst die Initiative auch die Einführung einer strukturierten Induktionsphase mit 

verpflichtendem und systematischem Mentoring. Diese Phase ist darauf ausgelegt, neuen 

Lehrkräften in ihrem ersten Berufsjahr intensive Unterstützung durch erfahrene Kolleginnen 

und Kollegen zu bieten. Das Mentoring-Programm zielt darauf ab, die neuen Lehrkräfte in 

pädagogischen und didaktischen Fragen zu begleiten und ihnen bei der Integration in das 

schulische Umfeld zu helfen (Dammerer & Kuntner, 2020). Dies soll dazu beitragen, die 

Qualität des Unterrichts zu sichern und die Berufszufriedenheit sowie die langfristige Bin-

dung der neuen Lehrkräfte zu erhöhen (Lohaus & Habermann, 2016). 

Zusätzlich zur Anpassung der Besoldung und der Einführung des Mentoring-Programms 

fördert „Klasse Job“ auch die berufsbegleitende Weiterbildung und Qualifizierung der Quer-

einsteiger*innen (BMBWF, 2023c). Dies schließt die Notwendigkeit ein, den Hochschul-

lehrgang „Quereinstieg“ an einer Pädagogischen Hochschule zu absolvieren, um die päda-

gogischen und didaktischen Kompetenzen zu erwerben bzw. auszubauen. Diese Weiterbil-

dung ist innerhalb von acht Jahren nach der Anstellung abzuschließen und stellt sicher, dass 

die Quereinsteigenden die gleichen Qualifikationsstandards wie traditionell ausgebildete 

Lehrkräfte erreichen (Schnider & Braunsteiner, 2024).  

Abbildung 14 zeigt den Projektablauf für 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 für die nächste Kohorte, 

die im Schuljahr 2023/24 startet. Die wissenschaftliche Begleitung des Onboarding-Prozes-

ses und die Evaluation des Hochschullehrgangs (HLG) Quereinstieg tragen maßgeblich zur 

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

23, S. 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 gewährleistet. Durch die Kombination von finanziellen Anreizen, strukturier-

ter Unterstützung und fortlaufender Weiterbildung zielt die Initiative darauf ab, die Qualität 

und Attraktivität des Lehrer*innenberufs nachhaltig zu verbessern. 

Die Kampagne „Klasse Job“ umfasst sowohl kurzfristige als auch nachhaltige Lösungsan-

sätze 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 Pädagog*innengewinnung und -ausbildung (BMBWF, 2023, 

Juli). 

 

Die Bildungspolitik sieht den Erfolg der Kampagne „Klasse Job“ durch die Vielzahl der 

Bewerbungen bestätigt. Für die Ende April 2024 ausgeschriebenen rund 7100 Stellen für das 

Schuljahr 2024/25 gibt es über 18 000 Bewerbungen. Trotz dieses Überangebots ist es je-

doch nicht garantiert, dass alle 109 000 offenen Unterrichtsstunden besetzt werden können. 

Wie in Unterkapitel 2.7 aufgezeigt, liegt die Problematik in der Verteilung. 

Die Qualifikation von Quereinsteigenden ist ein entscheidender Faktor für den Erfolg des 

Unterrichts (KMK, 2019a, 2019b). Hattie betont, dass die Qualität des Unterrichts in erster 

Linie von der Kompetenz der Lehrperson abhängt und somit einen erheblichen Einfluss auf 

den Lernerfolg der Schüler*innen hat. Besonders ausschlaggebend sind motivierte Lehrper-

sonen, die einen positiven und wirksamen Unterricht gewährleisten (Beywl & Zierer, 2013). 

SJ 22/23
• Herbst 2022: Start - knapp 2 900 Bewerbungen

SJ 23/24

• (wissenschaftlich) begleitetes Onboarding von zertifizierten 
Quereinsteigende an Schulen

SJ 24/25
• Evaluation des Hochschullehrgangs Quereinstieg inkl. Weiterentwicklung
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Die Beweggründe, die Quereinsteigende zum Wechsel in den Lehrer*innenberuf motivie-

ren, verdienen daher besondere Aufmerksamkeit. Aus diesem Grund beleuchtet das folgende 

Kapitel die Motivation für den Berufswechsel in den Lehrer*innenberuf. Zudem werden die 

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

In den vergangenen vier Jahrzehnten haben sich Berufslaufbahnen grundlegend verändert, 

geprägt von technologischen Entwicklungen, fortschreitender Internationalisierung, einer 

zunehmend vielfältigen Belegschaft, neuen Arbeitsmodellen, Anpassungen in Organisati-

onsstrukturen und einem Wandel in den Einstellungen zur Bedeutung der Arbeit (Hirschi, 

2015).  

Ungefähr zehn Prozent der Beschäftigten in Österreich haben 2016 den Wunsch, ihren Job 

zu wechseln, und etwa weitere zwölf Prozent denken über einen kompletten Berufswechsel 

nach. Insgesamt sind somit rund 700 000 Personen an einer beruflichen Veränderung inte-

ressiert. Die Hauptgründe dafür sind unzureichende Arbeitsbedingungen, eine unbefriedi-

gende Bezahlung und fehlende Aufstiegschancen (Bittendorfer, 2019). Diese Gründe sind 

nicht auf einzelne Berufsgruppen beschränkt, sondern treten in unterschiedlicher Ausprä-

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

 

 

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

mensch, 2016) 

 

Der öffentliche Dienst wirkt besonders attraktiv für Berufswechsler*innen, da die Chancen 

auf eine Anstellung sehr hoch sind (Marktmeinungmensch, 2016). Der österreichische Ar-

beitsklima-Index zeigt, dass die Bereitschaft der Arbeitnehmer*innen seit 2016 gestiegen 
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ist. Laut einer Presseaussendung der Arbeiterkammer Oberösterreich vom 5. Mai 2023, 

„denkt rund ein Viertel der Beschäftigten über einen Jobwechsel nach“ (Arbeiterkammer 

[AK] Oberösterreich, 2023). Unter diesen potenziellen Jobwechsler*innen befinden sich 

auch einige Quereinsteiger*innen, die sich für den Lehrer*innenberuf entscheiden. Auch 

wenn quereinsteigende Lehrpersonen bereits Erfahrungen in Vorberufen vorweisen können, 

sind sie mit spezifischen Herausforderungen konfrontiert, denn der Berufswechsel „stellt für 

Quereinsteigende einen zweiten Berufseinstieg dar“ (Keller-Schneider et al., 2016, S. 50). 

Dieser bewusst gewählte 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 Bedürf-

nisse der quereinsteigenden Lehrkräfte aufgezeigt, ihre Beweggründe für den Berufswechsel 

dargestellt und die Gefühlsphasen 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 tatsächliche Leistung zunächst noch niedrig, da 

sie sich erst mit den spezifischen Anforderungen ihrer neuen Position vertraut machen müs-

sen (Brenner, 2014). In der darauffolgenden Einführungsphase erfolgt die Einarbeitung der 

neuen Mitarbeitenden. Hierbei lernen sie die Unternehmensprozesse, -kultur und -strukturen 

kennen. Während dieser Zeit steigt ihre Leistung allmählich an, während das Potenzial wei-

terhin hoch bleibt. Dies ist die Phase, in der Mitarbeitende ihre Fähigkeiten entwickeln und 

zunehmend produktiver werden. Die Wachstumsphase zeichnet sich dadurch aus, dass die 

Mitarbeitenden sich gut eingelebt haben und beginnen, ihre Rolle vollständig auszufüllen. 

Sowohl die Leistung als auch das Potenzial sind in dieser Phase hoch. Mitarbeitende sind 

nun voll produktiv und tragen maßgeblich zum Unternehmenserfolg bei. In der darauffol-

genden Reifephase haben die Mitarbeitenden ihre volle Leistungsfähigkeit erreicht. Ihre 

Leistung befindet sich auf dem Höhepunkt und das Potenzial stabilisiert sich. In dieser Phase 

arbeiten die Mitarbeitenden effizient und routiniert. Die Sättigungsphase beschreibt den 

Zeitpunkt, an dem die Mitarbeitenden den Höhepunkt ihrer Leistungsfähigkeit überschritten 
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haben und die Leistung leicht abzunehmen beginnt. Das Potenzial ist zu diesem Zeitpunkt 

weitgehend ausgeschöpft. Es können Anzeichen von Routine und eventuell auch Ermüdung 

auftreten. Schließlich mündet 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 Gründe. In dieser Phase nimmt die Leistung weiter ab, da die Mitar-

beitenden entweder bereits ihre Aufgaben reduziert haben oder sich in den letzten Zügen 

ihrer Tätigkeit im Unternehmen befinden. Das Potenzial ist zu diesem Zeitpunkt weitgehend 

erschöpft (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 Höhepunkt, der die Phase der höchsten Produktivität und vollen 

Ausschöpfung des Potenzials darstellt. Ab der Reife- bis zur Sättigungsphase beginnt die 

Kurve leicht abzufallen, was auf eine Stabilisierung und beginnende Abnahme der Leistung 

hinweist. Schließlich fällt die Kurve von der Sättigungs- bis zur Austrittsphase deutlicher 

ab, was den Leistungsrückgang 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 verändern können.  

 

Abbildung 16: Betrieblicher Lebenszyklus von Mitarbeitenden (Lohaus & Habermann, 2016, S. 25 verändert nach Stock-

Homburg, 2010, S. 209) 
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Wesentlich ist, dass in den kritischen Momenten die beschriebenen Bedürfnisse entspre-

chend berücksichtigt werden und die Integration individuell und ganzheitlich verläuft, damit 

das Potenzial weiter ausgeschöpft und die Leistung erbracht wird. Das folgende Unterkapitel 

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

3.1 Bedürfnisse neuer Lehrkräfte 

Keller-Schneider untersucht seit vielen Jahren die Herausforderungen, denen sich Lehrkräfte 

beim Berufseinstieg gegenübersehen, und zeigt auf, dass die Anforderungen an die Planung 

und Durchführung des Unterrichts unterschiedlich belastend wahrgenommen werden. Sie 

identifiziert 2010 vier zentrale Anforderungsbereiche, die besonders anspruchsvoll sind. 

Erstens umfasst die identitätsstiftende Rollenfindung das Management eigener Ansprüche, 

den Schutz und die Nutzung persönlicher Ressourcen sowie die Schaffung von Rollenklar-

heit. Besonders herausfordernd ist hierbei der Umgang mit eigenen Ansprüchen. Die adres-

satenbezogene Vermittlung beinhaltet die individuelle Anpassung des Unterrichts, die För-

derung der Eigenverantwortung der Schüler*innen, die Bewertung und Unterstützung von 

Lernfortschritten sowie den Aufbau und die Pflege von Elternbeziehungen. Besonders her-

ausfordernd sind dabei die passgenaue Gestaltung des Unterrichts, die Einschätzung und 

Förderung von Leistung und Lernen sowie die Aufrechterhaltung einer guten Zusammenar-

beit mit den Erziehungsberechtigten. Der dritte Anforderungsbereich betrifft die anerken-

nende Klassenführung, den Aufbau und die Steuerung der Klassenkultur sowie die Wahr-

nehmung direkter Führungsaufgaben. 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 Möglichkeiten und die Wahrnehmung berufs-

politischer Aspekte (Keller-Schneider, 2010).  

Diese Bereiche verdeutlichen, dass der Berufseinstieg in den Lehrer*innenberuf von vielfäl-

tigen und komplexen Herausforderungen geprägt ist, die eine differenzierte Betrachtung und 

gezielte Unterstützung erfordern. Der Übergang in die eigenverantwortliche Lehrtätigkeit ist 

durch einen plötzlichen Anstieg an anspruchsvollen Anforderungen gekennzeichnet, die 

eine Anpassung der vorhandenen Fähigkeiten erfordern. Lehrkräfte müssen eine berufliche 
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Identität entwickeln, ihren eigenen Qualitätsmaßstab definieren und gleichzeitig die Bedürf-

nisse der Schüler*innen sowie die Perspektiven des Kollegiums berücksichtigen. Die Be-

wältigung dieser Herausforderungen verlangt sowohl eine selbstregulierte Nutzung persön-

licher Ressourcen als auch die Schaffung neuer beruflicher Netzwerke, da die Unterstützung 

aus dem Ausbildungsbereich wegfällt (Keller-Schneider, 2020b; Wittek & Keller-Schnei-

der, 2023). Um diesen Anforderungen gerecht zu werden, ist eine individuelle und bedarfs-

orientierte Begleitung unerlässlich. 

Basierend auf einer umfassenden Analyse der vorhandenen Forschungsliteratur und den 

Prinzipien etablierter psychologischer Bedürfniskonzepte wurden von Dreer (2016) vier 

zentrale Bedürfnisse von Studierenden im Schulpraktikum herausgearbeitet. Quereinstei-

gende durchlaufen ähnliche Anpassungs- und Lernprozesse wie traditionelle Lehramtsstu-

dierende, was nahelegt, dass ihre Bedürfnisse in Bezug auf Einführung, Einbindung, Selbs-

terprobung und Selbstverwirklichung vergleichbar sind. Diese Bedürfnisse verknüpfen all-

gemeine Lernanforderungen mit spezifischen beruflichen Anforderungen von Lehrkräften 

(Dreer, 2016, 2018). Eine detaillierte Übersicht über diese vier Dimensionen ist in Tabelle 

drei dargestellt. 

Dimension Bezugskonzept Kurzbeschreibung 

Einführung in den 

Schulalltag 

Sicherheitsbedürfnisse 

Bedürfnis, (Maslow, 

1943; Vasile et al., 

2011) 

Bedürfnis, eingeschätzten Schule zu erhal-

ten nach räumlicher und organisationsbe-

zogener  

Orientierung an der Schule 

Einbindung in die 

Lehrer(innen)- 

und Schüler(in-

nen)schaft 

Soziale Einbindung 

(Deci & Ryan, 2000; 

Klassen et al., 2012) 

Bedürfnis, in der Schulgemeinschaft ak-

zeptiert zu werden; dazu gehört, als profes-

sionelle/-r Kollege/-in wertgeschätzt und 

respektiert zu werden als relevante Be-

zugsperson durch die Schüler/-innen wahr-

genommen zu werden 

Selbsterprobung Autonomie/Kompe-

tenzerleben 

(Deci & Ryan, 2000; 

Meyer & Kiel, 2014) 

Bedürfnis, angemessenen und typischen 

Herausforderungen des Lehrberufs erfolg-

reich zu begegnen, dabei über Wahlmög-

lichkeiten zu verfügen und sich als Initia-

tor/-in der eigenen Handlung zu fühlen 
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Selbstverwirkli-

chung 

Selbstverwirklichung 

(Maslow, 1943; McNeil 

et al., 2006; Pa-

lak & Papuda-Doli-

nska, 2015) 

 

Bedürfnis, das individuelle Potenzial in 

Bezug auf die Aufgaben des Lehrberufs 

voll auszuschöpfen die eigene Persönlich-

keit (individuelle Stärken, Interessen und 

Vorlieben) mit wichtigen Aspekten der 

Lehrtätigkeit bedeutsam und längerfristig 

in Verbindung zu bringen 

Tabelle 3: Übersicht über die vier Dimensionen psychologischer Bedürfnisse nach Dreer (eigene Darstellung, angelehnt 

an Dreer, 2019, S. 49). 

Dreer (2019) identifiziert vier Grundbedürfnisse von angehenden Lehrpersonen, die beim 

Berufseinstieg berücksichtigt werden sollten. Diese umfassen die Bedürfnisse nach Einfüh-

rung in den Schulalltag, Einbindung in das Kollegium, Selbsterprobung und Selbstverwirk-

lichung als Lehrperson. Mentor*innen können beim Onboarding eine wesentliche Unter-

stützung zur Erfüllung dieser Grundbedürfnisse bieten. Wenn diese Bedürfnisse befriedigt 

werden, resultiert dies in gesteigerter Freude, mehr Bereitschaft sich einzusetzen und Enga-

gement zu zeigen (Dammerer, 2019a). Lehrkräfte können ihre berufliche Tätigkeit erfolg-

reicher und gesünder gestalten, wenn ihr Arbeitsumfeld die Erfüllung zentraler Bedürfnisse 

unterstützt (Dreer, 2018). Eine bedürfnisorientierte Begleitung fördert die Selbstständigkeit 

angehender Lehrpersonen und trägt dazu bei, dass sie ihre Praxisphasen effektiv gestalten 

können (Dreer, 2018). Dabei ist es wichtig sicherzustellen, dass die angehenden Lehrkräfte 

während ihrer praktischen Ausbildung ausreichend Gelegenheit, Zeit und Anleitung erhal-

ten, um ihre berufsbezogenen Bedürfnisse selbstständig wahrzunehmen und zu erfüllen 

(Dreer, 2018). Neue Lehrkräfte lernen oft erst nach und nach die entscheidenden Details 

kennen, die eine Schule ausmachen, obwohl viele Schulen in ihren Grundzügen ähnlich sind.  

Trotz einiger kritischer Stimmen hat die Maslowsche Theorie in der Wirtschaft beträchtli-

ches Interesse geweckt. Sie verdeutlicht Führungskräften die Notwendigkeit, Anreize diffe-

renziert zu gestalten, um Mitarbeiter*innen je nach ihren aktuellen Bedürfnissen gezielt zu 

motivieren. Dadurch bietet sie eine wertvolle Orientierung für die Entwicklung von An-

reizsystemen (Nicolai, 2021). Defizitbedürfnisse nach Maslow (1970) beziehen sich auf 

grundlegende Überlebens-, Kontakt- und Sicherheitsbedürfnisse, die durch deren Erfüllung 

Mangelzustände reduzieren. Wachstumsbedürfnisse hingegen umfassen das Streben nach 
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persönlicher Entwicklung, Selbstverwirklichung und Wachstum, ohne dass ein unmittelba-

res Defizit vorliegen muss. Sie repräsentieren das Verlangen nach Entfaltung und Erfüllung 

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

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

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

 

Die Maslowsche Theorie verdeutlicht, dass differenzierte Anreize entscheidend sind, um 

Mitarbeiter*innen entsprechend ihrer aktuellen Bedürfnisse gezielt zu motivieren und ihre 

Leistungsbereitschaft zu fördern. Somit dient sie als Orientierungshilfe für die Entwicklung 

eines Anreizsystems (Nicolai, 2021). Bereits erreichte Zustände, befriedigte Bedürfnisse 

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

Abbildung 18 illustriert die relative Bedeutung verschiedener Bedürfnisse während des Be-

rufseinstiegs. Anfänglich stehen physiologische Bedürfnisse wie die Sicherung der Grund-

bedürfnisse im Vordergrund, gefolgt von dem Bedürfnis nach Sicherheit und Stabilität im 

neuen beruflichen Umfeld. Mit der Zeit nimmt das Bedürfnis nach sozialer Integration und 

Netzwerkaufbau und Anerkennung an Bedeutung zu (Nicolai, 2021). 

Besonders bemerkenswert ist der stetige und lineare Anstieg des Bedürfnisses nach Selbst-

verwirklichung und beruflicher Erfüllung. Dieses Bedürfnis umfasst die Zufriedenheit mit 

der eigenen beruflichen Rolle, das Erreichen persönlicher Ziele und die Anerkennung der 

eigenen Leistungen. Die Grafik verdeutlicht, wie sich die Prioritäten der Bedürfnisse im 

Wachstumsbedürfnisse 

Defizitbedürfnisse 

Bedürfnis nach 
Selbstver-

wirklichung

Bedürfnis nach 
Anerkennung

Kontaktbedürfnisse 
(Sozialbedürfnis)

Sicherheitsbedürfnisse

Physiologische Grundbedürfnisse



 

66 

 

 

Verlauf des Berufseinstiegs verändern 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). 

 

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

 

Dreer hat 2018 die Bedürfnispyramide von Maslow (1954) für den schulischen Kontext mo-

difiziert und auf vier zentrale Bedürfnisse reduziert (siehe Abb. 19). Auf der fundamentalen 

Ebene steht die Einführung 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 Schüler*innenschaft, die insbesondere soziale Eingliederung 

und Teamzugehörigkeit umfasst. Die nächste Stufe umfasst die Selbsterprobung, die sich 

auf die Entwicklung der Lehrer*innenidentität, fachliche Glaubwürdigkeit sowie die Rolle 

als Lehrperson sowohl im Klassenraum als auch im Kollegium konzentriert. Die höchste 

Ebene, die Selbstverwirklichung als Lehrperson, ist für Quereinsteigende besonders rele-

vant, da diese mit ihren umfassenden Vorerfahrungen und Kenntnissen aus außerschulischen 

Bereichen mehr einbringen können als Lehramtsabsolvent*innen. Dennoch besteht die Her-

ausforderung, dass ihre spezifischen Kompetenzen möglicherweise nicht ausreichend er-

kannt und entsprechend gefördert oder werteorientiert integriert werden (Lamy, 2015). 
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Abbildung 19: Typische Verlaufskurve der persönlichen Zufriedenheit im ersten Berufsjahr (Lamy, 2015, S. 221) 

 

Berufsanfänger*innen erwarten von Beginn an Klarheit und Transparenz in den schulischen 

Strukturen und Entscheidungsprozessen. Besonders wichtig ist für sie, klare Zuständigkeiten 

zu kennen und Unterstützung von der Schulleitung zu erhalten, um sich in einer zunächst 

undurchsichtigen Organisation zurechtzufinden. Eine ausgewogene Arbeitsbelastung, die 

genug Raum für persönliche Angelegenheiten lässt, zählt zu ihren Prioritäten. Dazu gehören 

auch die Erwartung auf eine faire Behandlung und eine angemessene Eingewöhnungsphase, 

die ihnen ermöglicht, sich schrittweise in ihr neues Arbeitsumfeld einzufinden. Zusätzlich 

wird von der Schulleitung Unterstützung beim Umgang mit als übermäßig empfundenen 

Richtlinien und Verordnungen sowie bei der Einschätzung der Bedeutung dieser Vorschrif-

ten erwartet (Weinzettl, 2019). Dies gilt auch für den Umgang mit Konflikten. Berufsanfän-

ger*innen brauchen Begleitung bei der Einschätzung der Konfliktkultur an ihrer neuen 

Schule, beim Klären ihrer eigenen Rolle und im Umgang mit Beschwerden von Schülerin-

nen und Schülern und Erziehungsberechtigten. Sie erwarten von der Schulleitung Verständ-

nis für ihre Herausforderungen, Unterstützung bei der Konfliktlösung und gegebenenfalls 

Rückhalt in schwierigen Situationen (Bos & Grossmann, 2010). Diese Erwartungen ver-

deutlichen die maßgebliche 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 Übereinstimmung zwischen den aktuellen Arbeitsbe-

dingungen und den individuellen Erwartungen der Mitarbeitenden analysiert. Die folgende 



 

68 

 

 

Tabelle 4 verdeutlicht die möglichen Konsequenzen der Befriedigung bzw. Nicht-Befriedi-

gung der individuellen Bedürfnisse. Bieri (2006) zeigt auf, dass die Nicht-Befriedigung in-

dividueller Bedürfnisse zu Arbeitsunzufriedenheit führen kann, während deren Befriedigung 

Arbeitszufriedenheit begünstigt. 

 

Laufender IST-SOLL-Vergleich durch die Person 

     

Befriedigung der  

individuellen Bedürfnisse 

 Nicht-Befriedigung der  

individuellen Bedürfnisse 

Stabilisierende 

Arbeitszufrieden-

heit 

Progressive  

Arbeitszufrieden-

heit 

 Pseudo-Arbeitsun-

zufriedenheit 

Fixierte  

Arbeitsunzufrieden-

heit 

   Konstruktive  

Arbeitsunzufrie-

denheit 

Resignative  

Arbeitsunzufrieden-

heit 

Tabelle 4: Qualitative Formen der Arbeitszufriedenheit (eigene Darstellung, angelehnt an Bieri, 2006 in Lamy, 

2015, S. 44) 

Bieri (2006) weist zusätzlich darauf hin, dass es aufgrund der Vielschichtigkeit des Faktors 

Arbeitszufriedenheit besonders schwierig ist, diesen zu messen. In der Regel, so erklärt Bieri 

(2006), werden den Befragten in Studien zur Arbeitszufriedenheit verschiedene Aspekte ih-

rer Arbeitssituation präsentiert, 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 Schüler*innen) (Lamy, 2015). 

Ein einheitlich gestaltetes Programm für alle Berufseinsteiger*innen würde nicht nur die 

individuellen Bedürfnisse und Potenziale dieser Gruppe verfehlen, sondern könnte auch ih-

ren Selbstwert und ihre berufliche Professionalität beeinträchtigen. Eine individuelle Pas-

sung von Begleitangeboten ist somit erforderlich (Keller-Schneider, 2023b). Diese beson-

dere Begleitung auf das persönliche Wachstum ausgerichtete Mentoring konzentriert sich 

im Unterschied zu anderen Ansätzen stark auf die individuelle Person und ihre berufliche 

Entwicklung, abhängig 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 Grundbedürfnisse, die ursprünglich von Maslow und später von Deci 

und Ryan (1985) weiterentwickelt wurden. Dabei stehen drei wesentliche Annahmen im 

Vordergrund: 

1. Psychologische und emotionale Unterstützung sind von entscheidender Bedeutung 

für die Entwicklung eines positiven Selbstbildes sowie für das professionelle Wachs-

tum angehender Lehrpersonen. 

2. Persönliches Wachstum verläuft stufenweise, wobei jede Entwicklungsstufe die Er-

füllung bestimmter Bedürfnisse voraussetzt, um den nächsten Schritt zu erreichen. 

3. Die Kompetenzentwicklung von angehenden Lehrpersonen wird durch die Ausbil-

dung einer professionellen Identität, individuelle Motive, Selbstwirksamkeitsüber-

zeugungen sowie durch selbstständiges Handeln gefördert. 

In einem Mentoring-Ansatz, der auf Wachstum ausgerichtet ist, nehmen Mentor*innen die 

psychologischen und emotionalen Bedürfnisse angehender Lehrkräfte besonders sensibel 

wahr und unterstützen sie aktiv dabei, diese zu erfüllen (Dreer, 2023). White (1959) defi-

nierte die „Wirksamkeitsmotivation“ als das Bedürfnis, erfolgreich mit den Anforderungen 

der Umwelt umzugehen. Deci und Ryan (1985) bevorzugen hingegen den Begriff des „Kom-

petenzbedürfnisses“, das darauf abzielt, sich kompetent zu fühlen und Herausforderungen 

entsprechend den eigenen Fähigkeiten anzunehmen. Diese Motivation erklärt, warum Men-

schen sich freiwillig anspruchsvollen Aufgaben stellen. Deci und Ryan (1985, 2000) unter-

streichen jedoch, dass intrinsische Motivation nicht allein durch das Kompetenzbedürfnis 

erklärt werden kann. Sie betonen, dass auch das Gefühl 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, unabhängig von 

äußeren Zwängen. Diese Theorien zeigen, dass intrinsische Motivation durch das Streben 

nach Kompetenzerleben und persönlicher Verursachung entsteht und nicht nur durch die 

Wirksamkeit in der Umwelt beeinflusst wird (Schiefele & Köller, 2010). 

Ein optimales Onboarding-Programm zeichnet sich durch flexible und zielgerichtete Module 

aus, die darauf abzielen, die vielfältigen Bedürfnisse neuer Mitarbeiter*innen gezielt zu er-

füllen (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 maß-

geblich zur beruflichen Zufriedenheit und Qualität der Schulentwicklung beiträgt (Keller-

Schneider, 2023a).  

Die Beweggründe für Quereinsteigende, ihren bisherigen Beruf aufzugeben und eine Lauf-

bahn im Schulsystem zu beginnen, werden im folgenden Unterkapitel ausführlich darge-

stellt. 

3.2 Motivlage für Berufswechsel 

 

Motive sind die Beweggründe für menschliches Verhalten, die aus einem Bedürfnis hervor-

gehen, welches auf einem Mangelempfinden basiert (Bieri, 2002; Keller-Schneider et al., 

2016). Diese Motive repräsentieren erstrebenswerte Zielzustände und erzeugen eine latente 

Verhaltensbereitschaft. Damit diese Bereitschaft in konkretes Handeln mündet, sind zusätz-

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 Bedürfnis selbst ist ein Zustand des Mangels oder der Notwendigkeit, den ein Indivi-

duum empfindet. Es umfasst grundlegende Anforderungen oder Wünsche, die erfüllt werden 

müssen, 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 können sowohl 

bewusste als auch unbewusste Tendenzen darstellen, die Individuen dazu bewegen, Hand-

lungen auszuführen, um ihre Bedürfnisse zu befriedigen (Bieri, 2002). 

Somit sind Bedürfnisse oft die Grundlage für Motive. Sobald ein Bedürfnis erkannt wird, 

entsteht daraus ein Motiv, das die Person anregt, Maßnahmen zu ergreifen, um dieses Be-

dürfnis zu stillen. Während Bedürfnisse den Zustand des Mangels darstellen, der nach Be-

friedigung verlangt, sind Motive die spezifischen Antriebe, die das Verhalten auf die Erfül-

lung dieser Bedürfnisse ausrichten. 

Wenn Bedürfnisse unbefriedigt sind, eine starke Motivation besteht und ein Anreiz gegeben 

ist, folgt eine Aktion (Nicolai, 2021). Im Fall von Quereinsteigenden führt dies zu einem 

Berufs- oder sogar Branchenwechsel. Die Kampagne „Klasse Job“ (siehe Abschnitt 2.8.2) 
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war zahlreich der Anreiz für eine berufliche Veränderung. Dedering (1972) spricht bei dieser 

Art von Wechsel von einer „horizontalen Mobilität“, einem Berufswechsel mit völlig neuen 

Aufgaben (S. 47). 

Super postulierte bereits 1954 (Super, 1994), dass die berufliche Entwicklung in fünf Phasen 

verläuft: Wachstum, Exploration, Etablierung, Erhaltung und Rückzug. 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, Rollenübergänge und individuelle Entwicklungsaufgaben gekenn-

zeichnet sind: 

 

• Wachstumsphase (0–14 Jahre): Diese Phase ist geprägt von der Entwicklung von 

Fähigkeiten und der Exploration von Interessen. 

• Explorationsphase (15–24 Jahre): Hier erkunden Individuen verschiedene Berufs-

möglichkeiten, treffen Bildungsentscheidungen und entwickeln ihre beruflichen 

Identitäten. 

• 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. 

• Erhaltungsphase (45–65 Jahre): Menschen fokussieren sich darauf, ihre berufliche 

Position zu halten, sich weiterzuentwickeln und sich auf den Übergang in den Ruhe-

stand vorzubereiten. 

• Rückzugsphase (65+ Jahre): Diese Phase umfasst den Übergang in den Ruhestand 

und die Reflexion über 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 können je nach indivi-

duellen Lebensumständen 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 geprägt 

werden und nicht erst im Erwachsenenalter vollständig ausgebildet sind. Savickas übernahm 
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2002 diese Theorie und aktualisierte sie, indem er sie unter dem metatheoretischen Rahmen 

des sozialen Konstruktivismus positionierte. Seine Überarbeitungen beinhalteten, dass Kar-

rieren als Repräsentationen der Realität verstanden werden, die Entwicklung als kontinuier-

liche Anpassung an ein sich veränderndes Umfeld und Karrieren als Konstrukte aus vergan-

genen Erfahrungen und Zukunftsträumen, 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“ für den Lehrer*innenberuf 

(Terhart, 2023, S. 440). Dies führt 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 Rückschlüsse vom Motiv des Berufswechsels auf den Verlauf des 

Umstieg Prozesses ziehen (Weinzettl & Zeilinger, 2023). Eine hohe Motivation garantiert 

zwar nicht eine erfolgreiche Integration, fördert jedoch den Übergang erheblich und steht 

laut Murnane (1985) mit der Verbesserung von Schüler*innenleistungen positiv zusammen. 

Die Berufswahlmotive scheinen auch für die Verweildauer im Lehrer*innenberuf entschei-

dend zu sein. Studien deuten darauf hin, dass typische Probleme, wie etwa Konflikte mit 

Schüler*innen, der Schulleitung oder dem Kollegium sowie gesundheitliche Herausforde-

rungen, vor allem dann zur Aufgabe des Berufs führen, wenn das Lehramt aus extrinsischen 

statt aus intrinsischen Motiven gewählt wurde (Druschke & Seibt, 2016). Intrinsische Mo-

tive hingegen stehen in einem positiven Zusammenhang mit dem Wunsch, den Lehrer*in-

nenberuf langfristig auszuüben. Extrinsische Motive korrelieren negativ mit dem geplanten 

Engagement im Beruf und der Berufswahlzufriedenheit (Billich-Knapp et al., 2012; 

Richardson & Watt, 2010). Darüber hinaus sind intrinsische Motive entscheidend für die 

Bewältigung beruflicher Anforderungen in der Berufseingangsphase (Keller-Schneider, 

2011; Martin & Steffgen, 2002). 

Einen weitergehenden Erkenntnisgewinn zu den Motiven, sich auf zweitem Wege für den 

Lehrer*innenberuf zu entscheiden, versprechen qualitativ-methodische Studien, dass die 

Entscheidung für den Quereinstieg, insbesondere aber auch die zugrundeliegende Überzeu-

gung Lehrer*in sein zu können, berufsbiographisch geprägt sind (Anthony & Ord, 2008) 

und die beteiligte Motivstruktur komplexer ist, als es Fragebogenstudien abbilden können 
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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 (Groß Ophoff & Pfurtscheller, 2023). 

Im Folgenden werden drei Typisierungen von Berufswechsler*innen vorgestellt, wobei be-

sonderes Augenmerk auf die für 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 

Fragebögen untersucht, darunter drei Jahrgänge im Vorstudium (N=122) und zwei Jahr-

gänge im Erstsemester (N=320). Die Teilnehmer*innen wiesen signifikante Unterschiede in 

Alter, Geschlecht und in ihren Lebensumständen auf. Die Studie identifizierte fünf Entschei-

dungstypen (siehe Tab. 5): 

 

Typ 1 Suche nach Erfüllung im Beruf 

Typ 2 Es kann nur besser werden – hoffentlich  

Typ 3 Erleichterung: Jetzt habe ich doch eine Lücke gefunden 

Typ 4 Beruf als Selbststärkung 

Typ 5 Ich weiß jetzt, was ich will 

Tabelle 5: Überblick über die fünf Entscheidungstypen (eigene Darstellung, angelehnt an Weinmann-Lutz, 2006, S. 151). 

 

Entscheidungstyp 1: „Suche nach Erfüllung im Beruf“ 

Dieser Typ besteht überwiegend aus Frauen mittleren Alters, die durch einen langen Such-

prozess zu ihrem Berufswunsch Lehrer*in gelangt sind. Ihr Wechsel erfolgt aus einer tiefen 

inneren Überzeugung und ist oft das Ergebnis eines bewegten Lebens mit vielen beruflichen 

und privaten Veränderungen. 

Entscheidungstyp 2: „Es kann nur besser werden – hoffentlich“ 

Hierzu gehören Männer über 30 Jahre, die zahlreiche Berufswechsel und Ausbildungen hin-

ter sich haben. Ihre Entscheidung für den Lehrerberuf ist häufig durch äußere Umstände und 

eine gewisse Resignation geprägt. Der Wechsel wird als Hoffnung auf eine bessere berufli-

che Situation angesehen, nachdem frühere Berufe oft durch externe Einflüsse gewählt wur-

den. 
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Entscheidungstyp 3: „Jetzt habe ich doch noch eine Lücke im System gefunden“ 

Dieser Typ umfasst jüngere Personen, die durch negative Erfahrungen in ihrer Schulzeit oder 

einen Wunsch nach sozialer Anerkennung motiviert sind, den Lehrerberuf zu wählen. Der 

Lehrerberuf wird oft als Übergangslösung oder als Mittel zur Erreichung anderer Ziele ge-

sehen, und ihre Motivation ist sowohl durch persönliche Erlebnisse als auch durch den 

Wunsch nach beruflicher Weiterentwicklung geprägt. 

Entscheidungstyp 4: „Beruf als Selbststärkung“ 

Dieser Typ besteht hauptsächlich aus Frauen Ende 20, die aufgrund von beruflichen und 

persönlichen Misserfolgen eine neue Richtung einschlagen. Die Entscheidung für den Leh-

rerberuf stellt für sie eine Chance dar, ihre beruflichen Ziele neu zu definieren und ihre er-

lebten Niederlagen zu überwinden. 

Entscheidungstyp 5: „Ich weiß jetzt, was ich will“ 

Dieser Typ umfasst junge Erwachsene, die sich nach der ersten Ausbildung zielgerichtet und 

motiviert für den Lehrerberuf entscheiden. Sie sehen die erste Ausbildung oft als Übergangs-

zeit, um ihre beruflichen Ziele zu klären. Ihre Entscheidung wird von einer familiären Tra-

dition oder einem akademischen Hintergrund beeinflusst, und sie streben häufig eine lang-

fristige Karriere im Lehrberuf an. 

Crow et al. (1990) präsentieren eine weitere Typisierung von Berufswechsler*innen, die drei 

wesentliche Dimensionen berücksichtigt: 1. die Faktoren, die den Berufswechsel veranlasst 

haben, 2. die Erfahrungen, die diesen Wechsel vermittelt haben, und 3. das Ausmaß 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 Erfüllung seines langen gehegten Traums 

und zeigen eine ausgeprägte intrinsische Motivation. Für diese Personen stellt der Wechsel 

eher eine psychologische Heimkehr als einen bloßen Berufswechsel dar. 

Die „Converted“ sind Menschen, die den Lehrer*innenberuf zunächst nicht ernsthaft in Be-

tracht gezogen hatten, bis ein entscheidendes Ereignis oder eine Reihe von Faktoren ihre 

beruflichen Pläne veränderte. Sie kommen aus verschiedenen Berufsfeldern wie dem Bank-

wesen oder der Immobilienbranche und haben teils prestigeträchtige Positionen hinter sich 
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gelassen. Der Wechsel wird oft durch bedeutende Lebensereignisse wie die Geburt eines 

Kindes ausgelöst. 

Die „Unconverted“ zeigen ein vages Interesse an Pädagogik, sind jedoch von ihrem bishe-

rigen Beruf unzufrieden und suchen nach neuen Herausforderungen. Trotz eines hohen Sta-

tus in ihren früheren Berufen bleiben sie an den Werten ihrer alten Tätigkeiten interessiert 

und hoffen, diese mit dem neuen Beruf zu verbinden. 

Für die vorliegende Dissertation ist die Typisierung von Kamm und Kappler (2017) ent-

scheidend. Diese Klassifikation berücksichtigt sowohl die pädagogische Vorerfahrung als 

auch die Motivationen für den Berufswechsel. Die Vorerfahrungen werden in „umfangrei-

che pädagogische Erfahrung“ und „geringe oder keine pädagogische Erfahrung“ unterteilt, 

während 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 Beruf 

hinein) 

Push-Faktoren (aus dem jetzigen Be-

ruf heraus) 

viele Vorerfah-

rungen im pä-

dagogischen 

Bereich 

 

 

Quadrant I 

 

 

Quadrant III 

wenig oder 

keine Erfahrun-

gen im pädago-

gischen Bereich 

 

Quadrant II 

 

Quadrant IV 

Tabelle 6: Übersicht über die vier Berufswechseltypen eingeteilt nach Motiv und pädagogischer Erfahrung (eigene Dar-

stellung, angelehnt an Kamm & Kappler, 2017, S. 178–180). 

 

• Späte Erfüllung 
• Zurück zu den Wurzeln 
• Logische Fortsetzung 
• Sinnhafte Aufgabe 

• Pragmatische Entschei-
dung 

• Ausweg aus der Sackgasse 
• Ausstieg aus einem prekä-

ren Berufsfeld 
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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 Lebensläufe dieser 

Personen zeigen durch verschiedene berufliche und ehrenamtliche Stationen eine enge Ver-

bindung zu pädagogischen Tätigkeiten, vergleichbar mit dem „Homecomer“-Typus bei 

Crow et al. (1990) (Kamm & Kappler, 2017, S. 178–180). 

Quadrant II: Hier zeigen die Fälle 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 persönliche Erfüllung verstanden wird, was 

dem „Converted“-Typus bei Crow et al. (1990) ähnelt. 

Quadrant III: 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 pädagogischen Bereich mit. Manche nutzen bekannte Ele-

mente aus ihrer Vergangenheit, während andere eine starke Hinwendung zum Lehrer*innen-

beruf zeigen. 

Quadrant IV: Auch hier ist eine Weg-von-Bewegung aus dem ursprünglichen Berufsfeld 

festzustellen. Bei einem Teil der Gruppe bleibt der Fokus zunächst auf dem alten Beruf, 

während der andere Teil die frühere berufliche Orientierung aufgibt und sich auf den Aufbau 

einer neuen beruflichen Identität im Lehrberuf konzentriert. 

Motivation für den Berufswechsel: 

In Quadrant I und II sind die Motivationen für den Berufswechsel von einer tiefen persönli-

chen Erfüllung und einer Rückkehr zu den Wurzeln geprägt. Bei den Typen in Quadrant I 

steht oft der Wunsch nach späte Erfüllung und der Sinn für eine sinnstiftende Aufgabe im 

Vordergrund. Im Quadrant II hingegen sind die Beweggründe häufig 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 für den Berufswechsel in Quadrant III und IV 

stärker pragmatisch ausgerichtet. Hier dominieren der Wunsch nach einem Ausweg aus der 

Sackgasse oder der Ausstieg aus einem prekären Berufsfeld. Diese Typen suchen oft nach 

stabileren und erfüllenderen beruflichen Perspektiven. 
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Erfahrungen im pädagogischen Bereich: 

Personen aus Quadrant I und III bringen typischerweise umfangreiche Vorerfahrungen im 

pädagogischen Bereich mit. Diese Erfahrungen können aus vorherigen beruflichen oder ne-

benberuflichen Tätigkeiten stammen und prägen ihre Entscheidung für den Lehrer*innen-

beruf. Dagegen haben Personen aus Quadrant II und IV oft wenig bis keine Erfahrungen im 

pädagogischen Bereich. Ihre Entscheidung für den Lehrer*innenberuf erfolgt häufig 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 für den Lehrer*innenberuf mitbringen (Keller-Schneider et al., 2016). Sie starten be-

geistert in den neuen Arbeitsbereich, und diese intrinsische Motivation ist von berufsaus-

übungsförderlichen Motiven geprägt (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; Kö-

nig & Rothland, 2013). 

Die Unterstützung und Begleitung, die im Rahmen der Professionalisierung erfahren wurde, 

wird als von großer Bedeutung erachtet. Insbesondere für Quereinsteiger*innen wird in der 

Forschung darauf hingewiesen, dass eine starke intrinsische Motivation für den Lehrer*in-

nenberuf mitgebracht wird (Keller-Schneider et al., 2016). Diese Begeisterung wird als prä-

gend für die berufliche Praxis angesehen und trägt maßgeblich 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 über den, der nicht begeistert ist.“  

(Johann Gottlieb Fichte. 1762–1814 in Merain, 2007, S. 17) 

 

Forschungsstudien haben umfassend die Beweggründe von Quereinsteiger*innen im Leh-

rer*innenberuf untersucht, um zu ergründen, weshalb Menschen aus scheinbar vielverspre-

chenden Karrieren ins Bildungswesen wechseln. Dabei wurden zahlreiche Motivationen 

identifiziert: Altruistische Beweggründe, wie das Empfinden, eine gesellschaftlich wertvolle 

Arbeit zu leisten; intrinsische Motivationen, wie die Leidenschaft für ein bestimmtes Fach 



 

78 

 

 

oder die Freude an der Arbeit mit Heranwachsenden; sowie extrinsische Anreize, wie Feri-

enzeiten oder die berufliche Sicherheit (Böhmann, 2011; Laming & Horne, 2013; Loretz et 

al., 2017; Richardson & Watt, 2005; Safi et al., 2017). In der Fachliteratur herrscht weitge-

hende Einigkeit darüber, dass die Vereinbarkeit von Beruf und Familie für weibliche Lehr-

kräfte im Gegensatz zu ihren männlichen Kollegen ein entscheidendes Kriterium für beruf-

liche Zufriedenheit ist (Ammann, 2004; Hänsel, 1994). 

Forscher*innen interessieren sich besonders für die früheren Erfahrungen der Quereinstei-

genden und die Qualitäten, die sie aus ihren vorherigen Berufen in den Lehrer*innenberuf 

mitbringen. Diese vielfältigen Erfahrungen und Kompetenzen können die Schulkultur posi-

tiv beeinflussen und das Kollegium bereichern, indem sie traditionelle Berufskulturen hin-

terfragen (Böhmann, 2011; Varadharajan et al., 2018). Quereinsteiger*innen wirken dadurch 

als Verbindung zur beruflichen Praxis außerhalb des schulischen Kontexts (Schmid, 2010) 

und können das Schulsystem mit ihrer umfangreichen Berufs- und Lebenserfahrung berei-

chern. Diese breite Palette an Erfahrungen verändert die Schulkultur, fördert die Vielfalt und 

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

Sowohl Quereinsteigende als auch Lehramtsabsolvent*innen zeigen hohe Ausprägungen in 

den intrinsischen, tätigkeitsnahen 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 bewältigen (Trachsler et al., 2014). Darüber hinaus lassen sich in der Wahrneh-

mung, Interpretation und Bewältigung beruflicher Anforderungen zwischen den beiden 

Gruppen kaum signifikante Unterschiede feststellen. Daher kann angenommen werden, dass 

beide Ausbildungswege, trotz ihrer unterschiedlichen Bildungsgänge 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 höhere Bereitschaft 

zum Berufswechsel haben, da sie weniger geneigt sind, ungünstige Arbeitsbedingungen zu 

akzeptieren als Lehrkräfte, die von Beginn an im Lehrer*innenberuf tätig sind (John-

son & Birkeland, 2003). Eine Schweizer Studie zeigt, dass Berufswechsler*innen ebenso 

berufsverbunden sind wie Lehrkräfte, die den Lehrer*innenberuf als Erstausbildung gewählt 

haben, und sogar eine stärkere Absicht bekunden, langfristig im Beruf zu verbleiben 

(Trösch & Bauer, 2017). Die Unterschiede in den Ergebnissen sind wenig überraschend, 
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wenn man die verschiedenen Personenkreise und Rahmenbedingungen berücksichtigt, die 

in Studien zu Quereinsteigenden und Berufswechselnden aufgezeigt werden. Sowohl per-

sönliche als auch kontextuelle Faktoren spielen eine entscheidende Rolle für den langfristi-

gen Verbleib von Quereinsteiger*innen im Lehrer*innenberuf. Dabei zeigt sich, dass ein 

geringerer Status des vorherigen Berufs häufig mit einer stärkeren Absicht einhergeht, im 

Lehrer*innenberuf zu bleiben (Watt & Richardson, 2008). Zusätzlich tragen Aspekte wie 

die „Leidenschaft für 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 primäre und sekundäre Motive eingeteilt, um 

ihre Aussagekraft und ihre Auswirkungen besser zu verdeutlichen. Die für die Berufswelt 

relevanten Motive, sekundäre 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 & Köller, 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 höher 

als bei einfachen. Auf der anderen Seite stehen extrinsische Motive (Schiefele & Köller, 

2010), die von außen stammen und durch die äußeren Rahmenbedingungen und Auswirkun-

gen der Arbeit, wie beispielsweise das leistungsabhängige Gehalt, befriedigt werden 

(Nicolai, 2021). Hierbei dient die Arbeit lediglich als Mittel zum Zweck. 

 

Hauptmotive der Arbeitnehmer*innen im Arbeitsprozess 

Primäre Motive 

• Hunger, Durst, etc. 

Sekundäre Motive 

Extrinsische Motive Intrinsische Motive 

• Geldmotiv • Leistungsmotiv 

• Sicherheitsmotiv • Kompetenzmotiv 

• Status- und Prestigemotiv • 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 Müller und Hanfstingl (2018) wurde festgestellt, dass intrinsische Motive 

ein wesentlicher Faktor für berufliches Handeln darstellen. Extrinsische Motive, wie das 

Streben nach einem sicheren Arbeitsplatz, haben isoliert betrachtet keine wesentliche Be-

deutung. Jedoch können sie in Verbindung mit starker intrinsischer Motivation das Gefühl 

von beruflichem Erfolg erheblich verstärken. Barany und Hoischen (2023) beschreiben, dass 

sich die Rangfolge der Berufswahlmotive zwischen Studierenden und alternativ qualifizier-

ten Lehrkräften kaum unterscheidet. Da Lehrkräfte häufig über einen langen Zeitraum an 

einer Schule bleiben, ist es für alle am Schulleben Beteiligten von erheblichem Interesse, die 

Phase des Berufseinstiegs so zu gestalten, dass sie die Motivation der neuen Lehrkräfte stärkt 

und fördert. Dies ist entscheidend, um ein positives Arbeitsumfeld zu schaffen und die lang-

fristige Zufriedenheit sowie Leistungsfähigkeit der Lehrkräfte sicherzustellen (Kess-

ler & Gromes, 2013). Das Ziel ist es, die Transition zu erleichtern und die Retention zu stär-

ken. 

Im Zuge des Berufswechsels spielen neben den Bedürfnissen und der Motivation die Ge-

fühle im Berufseinstieg eine wesentliche Rolle für die Integration in den neuen Beruf. Das 

folgende Unterkapitel bietet einen Überblick über die Gefühlsphasen im Berufseinstieg. 

3.3 Gefühlsphasen im Berufseinstieg  

Im Berufseinstieg sehen sich sowohl grundständige als auch alternativ qualifizierte Lehr-

kräfte ähnlichen Herausforderungen gegenüber (Böhmann, 2011). Besonders zeitintensiv 

gestalten sich dabei die Vorbereitung und Nachbereitung des Unterrichts sowie der Umgang 

mit Disziplinproblemen (Böhmann, 2011). Für alternativ qualifizierte Lehrkräfte kommen 

zusätzlich spezifische Belastungen hinzu, wie etwa ein erhöhter Handlungsdruck aufgrund 

fehlender Ausbildung und beruflicher Routine (Böhmann, 2011). Obwohl diese aus ihren 

Vorberufen Teamarbeit gewohnt sind, ist diese in Schulen häufig nicht ausgeprägt (Böh-

mann, 2011). Weitere Herausforderungen umfassen den Umgang mit schulischen Strukturen 

und rechtlichen Rahmenbedingungen (Böhmann, 2011). Eine erfolgreiche Gestaltung des 

Berufseinstiegs kann durch Unterstützung von Schulleitung, Seminarleitern, Schulverwal-

tung, Bildungspolitik sowie durch Selbsthilfegruppen erleichtert werden (Grützner, 2023; 

Hericks, 2004). Studien zum Beanspruchungserleben zeigen zudem, dass sich Berufseinstei-

gende in ihrem Belastungserleben nicht wesentlich von erfahrenen Lehrkräften unterschei-
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den (Keller-Schneider, 2020b). Diese Erkenntnisse widerlegen die häufig verbreitete An-

nahme, dass Berufseinsteigende überfordert seien (Keller-Schneider & Schneider-Boye, 

2023). Eine longitudinale Betrachtung der Berufszufriedenheit im ersten Jahr zeigt, dass 

neue Lehrpersonen durch Höhen und Tiefen gehen, die durch verschiedene Faktoren beein-

flusst werden. Interessant ist dabei zu untersuchen, welche Bedingungen zu Zufriedenheit 

oder Unzufriedenheit führen (Lamy, 2015). Biografische Analysen mittels Verlaufslinien 

bieten einen methodischen Zugang, um die individuellen Höhen 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 Erzählungen 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 für 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 Tiefgefühlen im ersten Berufsjahr als 

Lehrperson in einer Abbildung auf. Die Anleitung benennt die Höhen als Phasen mit „voller 

Tatkraft“, „Schwung“ und „Begeisterung“ (Herzog, 2007, S. 106), während die Tiefen als 

„Müdigkeit“, „Resignation“ oder „Überdruss“ definiert sind (Herzog, 2007, S. 140). Das Er-

gebnis der Studie zeigt, dass nahezu die Hälfte der Befragten das Berufsleben als eine Ab-

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

Die in Abbildung 20 dargestellte Entwicklungskurve der individuellen Zufriedenheit im ers-

ten Jahr der Berufstätigkeit 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 Höhen 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 persönlichen 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 können. Dieses Wechselspiel zwischen 

Hoch- und Tiefgefühlen ist ein charakteristisches Merkmal des Berufseinstiegs und kann 

maßgeblich die Berufszufriedenheit und das Wohlbefinden der Lehrkräfte beeinflussen. 

Die zuvor beschriebenen Motivationen für den Berufswechsel sowie die Höhen 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 Beweggründe als auch ihre Herausforderun-

gen im neuen Tätigkeitsfeld prägt. 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 PädagogInnenbildung im Jahr 2008 war der Quereinstieg 

ein wiederkehrendes Thema für Ministerien, die Entwicklungs- und Vorbereitungsgruppe 

der PädagogInnenbildung Neu sowie den QSR. Im Gesetz von 2013 und der Novelle von 

2017 wurde schrittweise ein attraktives Modell für Quereinsteigende mit facheinschlägigem 

oder fachverwandtem Studium entwickelt, um den Bereich der Allgemeinbildung zu integ-

rieren. Nach dem erfolgreichen Modell der Berufsbildung, das auf facheinschlägigen und 

fachergänzenden Studien [FESE] basiert, wurde dieses Konzept auf die Sekundarstufe All-

gemeinbildung ausgeweitet und angepasst. Zur optimalen Nutzung des Potentials von Quer-

einsteigenden für die Weiterentwicklung der Lehrkräfte ist eine wissenschaftsorientierte 

Professionalisierung, entsprechender Kompetenzen erforderlich (QSR, 2021). Von Beginn 

an entwickeln neue Lehrkräfte individuelle, professionsspezifische Kompetenzen und Ein-

stellungen in verschiedenen Aspekten ihrer Tätigkeit. Beim Unterrichten geht es darum, sei-

nen eigenen methodisch-didaktischen Stil zu finden. In Bezug auf die Beurteilung ist es 

wichtig, ein persönliches Benotungskonzept zu entwickeln. Innerhalb des Kollegiums etab-

lieren Lehrpersonen sowohl ein Selbst- als auch ein Fremdbild. Ihr professionsspezifisches 

Selbstverständnis umfasst die Klärung des pädagogischen und fachlichen Standpunkts sowie 

das Erkennen persönlicher Grenzen. Die Arbeitsorganisation umfasst das effiziente Bewäl-

tigen schulbezogener Aufgaben sowohl zu Hause als auch am Arbeitsplatz, die Auswahl und 

Nutzung von Arbeitsmitteln sowie das effektive Zeitmanagement (Kraler, 2008). Schü-

ler*innen erwarten von Lehrkräften nahezu unmögliche Eigenschaften, die Böhmann als 

Anforderungen an „eine eierlegende Wollmilchsau“ (2020, S. 29) beschreibt. Lehrpersonen 

sollen gerecht, aber auch im Einzelfall verständnisvoll sein. Sie sollen fachlich kompetent 

und gute Erklärende sein, ohne ihr Fach zu verbissen zu sehen. Zudem wird erwartet, dass 

sie anregenden und niveauvollen Unterricht gestalten, ohne die Schüler*innen pausenlos mit 

Unterrichtsstoff zu überfrachten. Lehrkräfte sollen humorvoll, aber nicht albern, vertrauens-

würdig und zugleich nicht distanzlos sein. Sie müssen in der Lage sein, in der Klasse durch-

zugreifen, ohne dabei zu streng zu wirken (Böhmann, 2020). Besonders von Quereinstei-

genden wird angenommen, dass sie ihre bisherigen beruflichen Kompetenzen und Erfahrun-

gen in den Schulalltag einbringen und werden seitens der Schüler*innen mit zusätzlichen 

und oft höheren Erwartungen konfrontiert (Böhmann, 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 Ansätze geprägt ist, erwartet. Quereinsteigende werden häufig 

als eine Art „Paradiesvogel“ (Böhmann, 2020, S. 53) betrachtet, was bei vielen Schüler*in-

nen Interesse an ihrer ungewöhnlichen Berufsbiografie und ihren Beweggründen, Lehrer*in 

zu werden, weckt. Für Quereinsteigende ergeben sich spezifische Belastungen im Lehrer*in-

nenberuf. Diese umfassen die Unterrichtsplanung und Korrekturen, den Handlungsdruck im 

Unterricht sowie den Umgang mit schwierigen Schüler*innen und Kolleg*innen. Zudem 

stellen der Umgang mit Ausbilder*innen an Seminar und Schule sowie die Bewältigung von 

Verwaltungsaufgaben und schulrechtlichen Anforderungen weitere Herausforderungen dar 

(Böhmann, 2020). Im Folgenden werden die formalen Aspekte des Quereinstiegs ab dem 

Schuljahr 2023/24, einschließlich der erforderlichen Voraussetzungen, der Zertifizierung 

und der verbindlichen Maßnahmen für 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 für den Quereinstieg in die Sekundarstufe der Allgemeinbildung 

in Österreich spezifische Voraussetzungen erforderlich, die sich deutlich von den Regelun-

gen früherer Quereinsteigerkohorten sowie von den Vorgaben in anderen Ländern unter-

scheiden. Im Gegensatz zur Schweiz gibt es in Österreich keine Altersbeschränkung für den 

Quereinstieg. Anders als in Deutschland, wo ein Referendariat obligatorisch ist, ist ein sol-

ches in Österreich nicht erforderlich. Der folgende Abschnitt zeigt Programme auf, die ge-

zielt ansetzen, um dem Lehrkräftemangel in Österreich entgegenzuwirken. Interessierte 

müssen zunächst ein abgeschlossenes, fachlich geeignetes oder facheinschlägiges Studium 

an einer Universität oder Fachhochschule mit mindestens 180 ECTS-AP9 auf Bachelorni-

veau vorweisen. Im Fach Mathematik sind beispielsweise ein betriebswirtschaftliches Stu-

dium, ein facheinschlägiges Studium oder ein Diplomstudium in Mathematik als geeignet 

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

 

9 Ein ECTS-Anrechnungspunkt steht für 25 Echtstunden à 60 Minuten an tatsächlichen Arbeitsaufwand für die 

Studierende/den Studierenden (Bundeskanzleramt Österreich, 2023) 
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ren erforderlich, die nach dem Studium absolviert wurde. In Situationen, in denen ein Man-

gel an Lehrkräften besteht, kann dieser Zeitraum auf 1,5 Jahre verkürzt werden. Als fachlich 

geeignete Berufspraxis gelten beispielsweise Tätigkeiten in einer Wirtschaftsprüfungskanz-

lei, in der Personalauswahl bei einem Personalberatungsunternehmen, als Statistiker oder in 

ähnlichen Berufsfeldern. Zusätzlich 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 österreichischen Lehrer*innenbildung unter dem Pro-

gramm „Pädagog/innenbildung NEU“ wurde 2013 die gesetzliche Grundlage für den Quer-

einstieg in den Lehrer*innenberuf geschaffen. Dies geschah durch die Einführung der „fach-

einschlägigen ergänzenden Studien“ (Puderbach et al., 2016, S. 21). Im Studienjahr 2022/23 

wurde erstmals ein verkürztes, berufsintegriertes Qualifizierungsprogramm für Quereinstei-

gende mit akademischer Vorbildung an ausgewählten Pädagogischen Hochschulen angebo-

ten (BMBWF, 2023, Juli). Dennoch blieb der Berufseinstieg für Quereinsteigende in Bezug 

auf systematische Begleitung und Vergütung im Vergleich zu grundständig ausgebildeten 

Lehrkräften herausfordernd (siehe Kapitel vier), denn bis zum Schuljahr 2022/23 gestaltete 

sich der Quereinstieg durch Sonderverträge mit geringerem Gehalt, durch fehlendes struk-

turiertes Onboarding und bürokratische Hürden als schwierig (Wenzel 2022). Seit dem 

Schuljahr 2023/24 durchlaufen alle neu eintretenden Lehrkräfte eine verpflichtende Induk-

tionsphase (siehe Kapitel sieben) (BMBWF, 2023, Juli). Diese Lehrkräfte sind im gleichen 

Dienstschema angestellt und es gelten dieselben Rechte und Pflichten wie für ihre Kollegin-

nen und Kollegen, die das Lehramtsstudium abgeschlossen haben (ZKQ, 2024). Die Bedin-

gungen für 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 Lehrkräfte werden in ih-

rem zertifizierten Unterrichtsfach eingesetzt. Die vollständige Lehrverpflichtung beginnt ab 

dem ersten Tag, und ein Einsatz in fachfremden Fächern ist seitens der ZKQ nicht vorgese-

hen (ZKQ, 2024). Zusätzlich werden Vordienstzeiten anerkannt (BMBWF, 2023c). Berufs-

erfahrung im zertifizierten Unterrichtsfach wird gemäß § 46 Abs. 3 in Verbindung mit § 26 

Abs. 3 VBG als „nützlich“ anerkannt und kann bis zu zwölf Jahre als Vordienstzeiten ange-

rechnet werden. Bei vorheriger Tätigkeit im öffentlichen Sektor wird diese Zeit in vollem 

Umfang anerkannt (ZKQ, 2024). Auch Zivil- oder Präsenzdienstzeiten zählen als öffentliche 
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Tätigkeit. Dadurch starten Quereinsteiger*innen in eine höhere Entlohnungsstufe im Ge-

haltsschema (ZKQ, 2024). 

Tabelle acht stellt den strukturellen Aufbau der Hochschullehrgänge für Quereinsteiger*in-

nen, die für den Einsatz als Lehrkraft in der Sekundarstufe Allgemeinbildung vorgesehen 

sind, der regulären Lehramtsausbildung gegenüber.10 

Ausbildung von Lehrkräften (Workload in ECTS) 

 
Lehramt SEK (MEd) 

Quereinstieg  
(ohne MA (CE)) 

Quereinstieg  
(mit MA (CE))  

 

Berufseingangsjahr/ 
Induktionsphase 

Absolvierung innerhalb von acht Jahren 
 

 

3
6

0
 E

C
TS

 

120 ECTS MA 

   30 ECTS Mastermodul 

1
5

0
 E

C
TS

 

6
 S

em
es

te
r 

4
 S

em
es

te
r 

1
2

0
 E

C
TS

 

5 ECTS Wahlpflichtfächer 

10 ECTS Pädagogisch-praktische Studien  

15 ECTS Fachdidaktik 

20 ECTS Berufsfachliche Grundlagen  

60 ECTS Bildungswissenschaftliche Grund-
lagen 

10 ECTS Einführende Lehrveranstaltungen  

Berufseingangsjahr/Induktionsphase 

8
 S

em
es

te
r 

2
4

0
 E

C
TS

 B
A

 

95–100 ECTS 

240 ECTS MA + fach-
einschlägige  

Berufspraxis* 

180 ECTS BA + fach-
einschlägige  

Berufspraxis* 

 

 
2. Stu-
dien-
fach 

Spezi-
alisie-
rung 

 

 

95–100 ECTS  
1. Studienfach  

 

 

40–50 ECTS Bil-
dungswissen-

schaftliche 
Grundlagen  

*drei Jahre, bei „Mangelsitua-
tion“ 1,5 Jahre ausreichend 

 

 
Tabelle 8: Ausbildung von Lehrkräften für die Sekundarstufe Allgemeinbildung (SJ 2023/24) (eigene Darstellung, ange-

lehnt an Hofmann et al., 2020, S. 234; PH NÖ, 2023a, 2023b; Universität Wien, 2024). 

 

10 Auf die Darstellung der diversen Hochschullehrgänge „Qualifizierung von Sondervertragslehrer*innen“ 

wird auf Grund von geringer Relevanz für die vorliegende Forschung verzichtet. 
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Der Quereinstieg in die Sekundarstufe Allgemeinbildung (HLG Quer) in Österreich im 

Schuljahr 2023/24 setzt weitere wesentliche Bedingungen voraus. Ohne eine aktuelle An-

stellung als Lehrkraft ist eine Einschreibung nicht möglich. Dies wird durch hochschulrecht-

liche Regelungen bestimmt, die zudem vorschreiben, dass bei Beendigung des Dienstver-

hältnisses auch die Zulassung zum HLG Quereinstieg Allgemeinbildung verfällt. 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): Zunächst müssen sich Interessierte auf dem Portal Get Your 

Teacher bewerben. Nach erfolgreichem Abschluss der Zertifizierung durch die ZKQ für 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 abschließenden Schritt bildet die Absolvierung des Hochschullehrgangs Quereinstieg, 

der die pädagogisch-didaktische Ausbildung vervollständigt. Der Weg und die einzelnen 

Schritte in den Quereinstieg Sekundarstufe Allgemeinbildung werden in den folgenden Un-

terabschnitten näher beschrieben. 

 

 

Anmeldung 

Quereinstieg 

Zertifizierung Bewerbung im 

Schulsystem 

Induktion/Professionalisierung 

4–5 Monate 6–12 Monate Bis zu 8 Jahre 

 

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

 

 

• Portal Bewerbung 
online/Get your 
teacher

Anmeldung 
Quereinstieg

• Phase 1: Dokumente

• Phase 2: Online-
Assessment

• Phase 3: Anhörung

Zertifizierung für ein 
Unterrichtsfach • Bewerbung online

• Bewerbungsgespräch 
SL

• Einstufung BD

Bewerbung 
Schulystem

• MOOC

• Einführungswoche

• Mentoring

• Vernetzungstreffen

Induktionsphase
• mit Masterabschluss

• ohne Masterabschluss

• innerhalb von 8 Jahren 
verpflichtend

HLG Quereinstieg

Dienstantritt 
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Voraussetzungen 

Quereinsteigende müssen ein fachlich geeignetes Studium mit mindestens 180 ECTS sowie 

mindestens drei Jahre einschlägige Berufserfahrung nachweisen, wobei in Mangelphasen 

auch 1,5 Jahre ausreichend sind. Diese Berufserfahrung muss thematisch mit dem zu zerti-

fizierenden Unterrichtsfach in Zusammenhang stehen (BMBWF, 2023c). Nach der Zertifi-

zierung ist eine Bewerbung auf eine ausgeschriebene Stelle möglich. Für den Einstieg in die 

Sekundarstufe Allgemeinbildung an einer Mittelschule [MS], Polytechnischen Schule 

[PTS], Allgemeinbildende höhere Schule [AHS], Berufsbildende mittlere Schule [BMS] 

oder Berufsbildende höhere Schule [BHS] müssen Bewerber*innen zunächst ein standardi-

siertes Auswahlverfahren erfolgreich durchlaufen und erhalten einen Dienstvertrag, sofern 

ein Bedarf an den angebotenen allgemeinbildenden Fächern besteht (QSR, 2021). Zu Beginn 

des Dienstverhältnisses sind in den letzten beiden Ferienwochen vor Schulbeginn einfüh-

rende Lehrveranstaltungen [LV] an der zugewiesenen Pädagogischen Hochschule zu absol-

vieren (BMBWF, 2023a). Nach der Anstellung müssen Quereinsteigende innerhalb von acht 

Jahren einen Hochschullehrgang [HLG] an einer öffentlichen oder privaten Pädagogischen 

Hochschule absolvieren, wobei dies ab dem Schuljahr 2023/24 österreichweit möglich ist 

(BMBWF, 2023a). Das Quereinstiegsmodell umfasst ein Studienpaket von 60 bis 90 ECTS-

Punkten für eine professionelle und wissenschaftliche Ausbildung in den erforderlichen 

Lehrkompetenzen. Bewerber*innen mit einem Bachelorabschluss (180 ECTS) müssen zu-

sätzlich ein Masterstudium von mindestens 90 ECTS, einschließlich einer Masterthesis, ab-

solvieren. Bei vorhandenem Masterabschluss und entsprechender Berufserfahrung sind 60 

ECTS erforderlich (BMBWF, 2023a). Die konkrete Darlegung dieses Prozesses folgt hier: 

 

Bewerbung 

Für die Bewerbung auf ausgeschriebene Lehrer*innenstellen an allgemeinbildenden Pflicht-

schulen in Niederösterreich müssen Interessierte das Bewerbungsportal „Bewerbung online“ 

nutzen. Bewerbungen können nur während der festgelegten Fristen eingereicht werden; nach 

Ablauf dieser Fristen werden keine Bewerbungen mehr angenommen. Das Bewerbungspor-

tal ist über die Website der Bildungsdirektion für Niederösterreich erreichbar (BMBWF, 

2023c). 
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Zertifizierung 

Im Jahr 2020 empfahl der Qualitätssicherungsrat (QSR), dass für den Quereinstieg bevor-

zugt Personen mit einem einschlägigen Studium und mehrjähriger 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) unterstützt, die betonen, dass der Erfolg eines 

Berufswechsels in den Lehrer*innenberuf maßgeblich von den vorhandenen Fähigkeiten 

und persönlichen Eigenschaften der Quereinsteigenden abhängt. Eine sorgfältige Auswahl 

und Eignungsprüfung 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 fördern realistische Erwartun-

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

Im Studienjahr 2022/23 starteten die ersten Quereinsteiger*innen in vier Bundesländern ih-

ren Weg in den Lehrer*innenberuf, wobei die Bildungsdirektionen zunächst die Zugangs-

kriterien überprüften. Über das Portal „Get your teacher“, das seit November 2022 für das 

Eignungsfeststellungsverfahren für den Quereinstieg vorgesehen ist, können sich Interes-

sierte anmelden (Schnider et al., 2023). Ab diesem Zeitpunkt wurde die Bewertung der Quer-

einsteigerinnen von der neu geschaffenen Zentralen Koordinationsstelle für Quereinsteiger 

(ZKQ) übernommen (Schnider & Braunsteiner, 2024). In Österreich ist so eine selektive, 

nationale Stelle die ZKQ. Die ZKQ ist für die Bewertung der Eignung von Quereinsteigen-

den in der Sekundarstufe Allgemeinbildung zuständig (ZKQ, 2024) und stellt damit eine 

nationale Behörde da, die die Auswahl an Bewerber*innen für die Zertifizierung für den 

Quereinstieg reguliert (OECD, 2024). Diese Kommission prüft im Rahmen des Eignungs-

feststellungsverfahrens, für welches allgemeinbildende Unterrichtsfach das abgeschlossene 

Hochschulstudium (Universität oder Fachhochschule) fachlich geeignet ist. Das Verfahren 

wird vom zuständigen Senatsvorsitzenden geleitet (BMBWF, 2023c). „Für eine Anstellung 

als Quereinsteigerin oder Quereinsteiger auf Dauer, ist für alle Personen die Teilnahme am 

Eignungsfeststellungsverfahren der ZKQ ab dem Schuljahr 2023/24 notwendig“ (Schnider 

et al., 2023, S. 30). Die Registrierung für die Zertifizierung ist das ganze Jahr über möglich 

und Voraussetzung für die Bewerbung auf ausgeschriebene Stellen. Um jedoch an der 

Hauptausschreibung für Schulstellen im April teilnehmen zu können, wird empfohlen, sich 

bis spätestens Februar für das Eignungsfeststellungsverfahren zu registrieren. 
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Das Eignungsfeststellungsverfahren (siehe Abb. 22) für den Quereinstieg in die Allgemein-

bildung besteht aus drei Phasen, bei denen sowohl die Erfüllung der Zulassungskriterien 

überprüft als auch die pädagogische Eignung bewertet wird. 

Für die Registrierung zum Quereinstieg müssen folgende Dokumente hochgeladen werden: 

ein Lebenslauf, ein Motivationsschreiben, der Nachweis der Staatsbürgerschaft oder der Ar-

beitsbewilligung, ein C1-Zertifikat in Deutsch (sofern die Muttersprache nicht Deutsch ist), 

die Zeugnisse des Studiums einschließlich 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 für den Quereinstieg und wird von der Universi-

tät Graz durchgeführt. Personen, deren Unterlagen in der ersten Stufe positiv bewertet wur-

den, erhalten eine Einladung per E-Mail mit Zugangsdaten und weiteren Informationen. 

Während des maximal 90-minütigen Assessments werden persönliche und einstellungsbe-

zogene Merkmale abgefragt, die für den Lehrer*innenberuf entscheidend sind. Die Prüfung 

besteht aus verschiedenen Fragebögen und Tests, eine spezielle Vorbereitung ist weder er-

forderlich noch möglich. Teilnehmer*innen müssen über die notwendigen technischen Vo-

raussetzungen verfügen und während der gesamten Prüfung 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). 

  

Abbildung 22: Eignungsfeststellungsverfahren für den Quereinstieg (eigene Darstellung, angelehnt an BMBWF, Quer-

einstieg, 2023a) 

Registrierung:

•Portal „Get your 
teacher“

1. Phase der 
Zertifizierung:

•Hochladen der 
Dokumente 

2. Phase der 
Zertifizierung:

•Online Assessment

3. Phase der 
Zertifizierung:

•Persönliches 
Gespräch

Zertifikat für ein 
Unterrichtsfach 

Allgemeinbildung 
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Das BMBWF schätzte anfänglich etwa 300 bis 400 Bewerberinnen pro Jahr, doch diese 

Prognosen wurden in der Praxis um mehr als das Zehnfache übertroffen, mit rund 4500 Be-

werber*innen. Detaillierte Zahlen sind in Tabelle 9 von Schnider und Braunsteiner (2024) 

zu finden. 

Die meisten Zertifikate wurden für die Fächer 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, während rund ein Viertel über 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 gültig (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) über das Portal: facheinschlägige oder 

fachverwandte Ausbildungszeugnisse (universitäre Abschlüsse mind. 

Bachelorniveau); Nachweis der vorgeschriebenen Berufspraxis); Le-

benslauf; 

Motivationsschreiben (nach vorgegebenen Inhaltspunkten); 2-minüti-

ges Vorstellungsvideo; Personen mit nichtdeutscher Erstsprache, 

Sprachzertifikat Deutsch C1. 

295 Personen 

1. Prüfung durch die Mitglieder der ZKQ 209 Personen 

2. Online-Assessment: Erhebung der für den Lehrberuf erforderlichen 

persönlichkeits- und einstellungsbezogenen Merkmale. Alle Personen, 

deren eingereichte Unterlagen durch die achtköpfige ZKQ positiv be-

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

Graz/Institut für Psychologie) teil. 

192 Personen 

3. Anhörung mit zwei Mitgliedern der ZKQ. 

Ausstellung eines Zertifikats für ein Unterrichtsfach nach erfolgrei-

cher Absolvierung des 3-stufigen Verfahrens. 

290 Personen 

Zertifizierte Personen 2 104 Personen 

Abgelehnt 1 459 Personen 

Bewerbungen insgesamt 4 549 Personen 

4. Anstellung durch die jeweilige Bildungsdirektion mit „Pädagogi-

scher Dienst“-Dienstvertrag [PD-Vertrag]. 

553 Personen 

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 Lehrkräftebildung verbindliche Mindeststandards für die Rekrutierung, Qualifizierung 

und Anstellung von alternativ qualifizierten Lehrkräften 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) ergänzen, dass das Studi-

engangmodell weniger standardisiert und vielmehr auf Individualisierung, Prozessorientie-

rung sowie Stärkenförderung 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 Bedürf-

nissen und Fragen der Quereinsteigenden ausgerichtet werden. 

„Mit der Studienrechtsnovelle 2017 wurde die Möglichkeit eines bedarfsorientierten Studi-

ums in einem Fach für 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 für 

den Quereinstieg in den Lehrer*innenberuf umfassend reformiert. Ab dem Studienjahr 

2022/23 bieten die Pädagogischen Hochschulen in Oberösterreich, Niederösterreich, der 

Steiermark und Vorarlberg einen speziellen Lehrgang für Quereinsteiger*innen an. Ab Ok-

tober 2023 wird dieser österreichweit an allen Pädagogischen Hochschulen angeboten 

(BMBWF, 2023c). Er qualifiziert für den Unterricht in allgemeinbildenden Fächern an Mit-

telschulen, Polytechnischen Schulen, Allgemeinbildenden Höheren Schulen und Berufsbil-

denden Höheren 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 

Pädagogischen Hochschule Niederösterreich folgende Fächer angeboten: Bewegung und 

Sport, Biologie und Umweltbildung, Chemie, Deutsch, Englisch, Ernährung und Haushalt, 

Geografie und Wirtschaftsbildung, Geschichte und Politische Bildung, Informatik, Kunst 

und Gestaltung, Mathematik, Musik, Physik, Technik und Design (PH NÖ, 2023c). Das 

zweijährige Hochschullehrprogramm oder das dreijährige Masterstudium für den Querein-

stieg in die Sekundarstufe Allgemeinbildung (für ein Unterrichtsfach) müssen innerhalb von 

acht Jahren abgeschlossen werden (PH NÖ, 2023a, 2023b). Das Curriculum umfasst Bil-

dungswissenschaftliche Grundlagen (einschließlich Erziehungs-, Psychologie- und Soziolo-

giewissenschaften, Diversität und Schulentwicklung), praxisnahe Fachdidaktik (Unter-

richtsgestaltung, fachliche Bildungsprozesse, digitale und Medienkompetenz), pädagogisch-
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praktische Studien (Reflexion, Intervision, alternative Praxiserfahrungen, Medieneinsatz) 

sowie Wahlpflichtfächer zur Vertiefung spezifischer pädagogischer Themen. Die detaillierte 

Gliederung der Studieninhalte und deren Gewichtung gemäß dem European Credit Transfer 

System ist in der nachfolgenden Modulübersicht (siehe Tab. 10) aufgeführt. 

 

Modul Inhalt ECTS-AP 

Modul 1: Einführende Lehr-

veranstaltungen 

Schule als Arbeitsraum 5 

Beziehungsberuf Lehrer*in 5 

Modul 2: Bildungswissen-

schaftliche Grundlagen  

Bildung und Entwicklung I & II 10 

Inklusive Schule und Vielfalt I & II 10 

Modul 3: Fachdidaktik 

Unterricht fachdidaktisch vor- und 

nachbereiten/gestalten und durchführen 

10 

Digitale Kompetenzen 5 

Modul 4: Pädagogisch-prakti-

sche Studien 

Hospitation und Unterrichtsbeobach-

tung 

5 

Kollegiale Beratung 5 

Modul 5: Wahlpflichtfächer Wahlpflichtmodul 5 

 Berufsfachliche Grundlagen 60 

Mastermodul Mastermodul + Masterthesis 30 

 Gesamt 120 bzw. 150 
Tabelle 10: Modulübersicht HLG Quereinstieg (SJ 2023/24) (eigene Darstellung, angelehnt an PH NÖ, 2023a, 2023b) 

 

Die zwei Einführungswochen vor Beginn der Unterrichtstätigkeit legen die notwendige 

Grundlage für einen erfolgreichen Berufseinstieg. Der berufsbegleitend konzipierte Hoch-

schullehrgang bietet eine umfassende und wissenschaftlich fundierte Ausbildung in den we-

sentlichen Kompetenzen für die Lehrtätigkeit (ZKQ, 2024). Er zielt darauf ab, die Gleich-

wertigkeit der Ausbildung zwischen Lehramtsabsolvent*innen und Quereinsteigenden zu 

gewährleisten. Dabei müssen die Ausbildungsinhalte nicht identisch sein, aber alle Lernen-

den sollen am Ende über dieselben Kompetenzen verfügen wie reguläre Lehramtsabsol-

vent*innen, wobei sich die Ausbildungsmittel an den spezifischen Bedürfnissen der Ziel-

gruppe orientieren (Weber et al., 2016). Eine wissenschaftlich fundierte Lehrer*innenbil-

dung ist als Standard für die Qualifizierung und Professionalisierung von Lehrpersonen un-

verzichtbar, um die großen Aufgaben und Herausforderungen im Bildungssystem langfristig 

zu bewältigen (Deutsche Gesellschaft für Erziehungswissenschaft, [DGfE], 2024). 

Wenn die Ausbildung für das Unterrichtsfach, der Hochschullehrgang, nicht innerhalb von 

acht Jahren abgeschlossen wird, kann dies eine Kündigung seitens des Dienstgebers zur 

Folge haben. Für die Qualifizierung in einem weiteren Unterrichtsfach müssen die gleichen 
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Voraussetzungen erfüllt werden wie für 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 vollständigen und ganzheitlichen 

Integration. 

4.2 Profil der Quereinsteigenden 

Die Gruppe der Quereinsteigenden ist äußerst vielfältig. Üblicherweise unterscheiden sich 

diese Personen in ihren beruflichen, bildungsbezogenen und familiären Hintergründen deut-

lich von den traditionellen Lehramtsstudierenden (Porsch, 2021). Die Diversität spiegelt sich 

in den unterschiedlichen vorherigen Berufserfahrungen und Ausbildungswegen wider. 

Durch ihre Lebenserfahrung treten Quereinsteigende mit einem höheren Leistungsvermögen 

in den Lehrer*innenberuf ein. Personen mit einem vorherigen Beruf und oft umfangreicherer 

Lebenserfahrung verfügen über ein zusätzliches Potenzial an Leistungsfähigkeit im Bereich 

„Leistungsvermögen“ (Nicolai, 2021, S. 220). 

Die Forschung belegt, dass es kein standardisiertes Profil für Quereinsteigende gibt (Gehr-

mann, 2023a; Porsch et al., 2023). Diese Gruppe ist durch vielfältige Ausbildungen, ver-

schiedene Gründe für den Berufswechsel und unterschiedliche Haltungen während des 

Quereinstiegsprozesses gekennzeichnet. Personen, die als Quereinsteigende klassifiziert 

werden, haben häufig eigene Kinder (Gehrmann, 2023a), haben oft kürzlich in einem ande-

ren Berufsfeld gearbeitet und bringen unterschiedliche, nicht lehramtsbezogene Berufser-

fahrungen mit, die besondere Unterstützung erfordern.  

Diese Unterstützung sollte sowohl individuelle Umstände als auch den Transfer von beruf-

lichen Erfahrungen in den Lehrer*innenberuf berücksichtigen (Tigchelaar & Melief, 2017). 

Um den Anforderungen des Bildungssystems gerecht zu werden, müssen sie Zusatzqualifi-

kationen erwerben, deren Art und Dauer je nach Land variieren (siehe Unterkapitel 4.1). 

Bildungsinstitutionen bemühen sich um klare Regelungen für die Anerkennung dieser Qua-

lifikationen, um die Mobilität der Lehrkräfte zu fördern. Spezielle Programme an Hochschu-

len zielen darauf ab, fehlende pädagogische Qualifikationen zu vermitteln (Rath, 2024). 

Quereinsteigende im Lehrer*innenberuf sind in der Regel älter als traditionell ausgebildete 

Lehrkräfte, in Sachsen z. B. im Schnitt 38 Jahre (Gehrmann, 2023a) und haben vielfältige 
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berufliche Vorerfahrungen. Diese Unterschiede in den beruflichen Vorerfahrungen sind er-

heblich (Zaruba et al., 2023; Keller-Schneider et al., 2016). Im Durchschnitt sind Querein-

steigende etwa neunzehn Jahre älter als Lehramtsabsolvent*innen, was ihnen mehr Zeit zum 

Sammeln allgemeiner Erfahrungen ermöglicht, allerdings nicht zwangsläufig mehr relevante 

Erfahrungen für den Lehrer*innenberuf (Engelage, 2013). Lebenserfahrenere Lehrkräfte 

könnten Vorteile in der Persönlichkeitsreife und im Umgang mit Menschen haben, was im 

schulischen Kontext nützlich sein kann, besonders im Umgang mit Eltern und in der Selbst-

kontrolle (Mohr & Ittel, 2011). Allerdings könnten ihr längerer Abstand zur eigenen Schul-

zeit und eine geringere Verbindung zur heutigen Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen 

ein Nachteil sein, während traditionell ausgebildete Lehrkräfte hier durch ihre Nähe zur ak-

tuellen Jugendkultur Vorteile haben (Engelage, 2013). Studierende in Quereinstiegspro-

grammen befinden sich oft in einer Phase der beruflichen Neuorientierung, die häufig mit 

familiären 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 übertragen werden können (Greenhaus & Powell, 

2006; Wiese et al., 2010). 

Die Berichterstattung in den öffentlichen Medien zu Quereinsteigenden im Lehrer*innenbe-

ruf zeigt ein ambivalentes Bild. Einerseits werden sie als volksnah und praxiserfahren por-

trätiert, ihre Welterfahrenheit wird als Qualifikation für den Lehrer*innenberuf gewertet 

(Bauer, Aksy et al., 2017), andererseits können Widersprüchlichkeiten in neuen biografi-

schen Erfahrungen zu Problemen führen (Fabel-Lamla, 2018; Grützner, 2023). 

Quereinsteigende verfügen häufig über pädagogische Vorerfahrungen aus unterschiedlichen 

Tätigkeitsfeldern (Zaruba et al., 2023), aber es gibt keine empirischen Befunde, inwieweit 

diese für die berufliche Sozialisation sprechen (Zaruba et al., 2023). Diese Vorerfahrungen 

wirken sich aber positiv auf ihre Fähigkeitsüberzeugungen aus (Engelage, 2013; Gehrmann, 

2023a; Lamprecht, 2011). Pädagogische Vorerfahrungen beziehen sich auf die Erfahrungen, 

die in der Arbeit mit Heranwachsenden gesammelt werden (Besa & Rothland, 2020). Diese 

können den Übergang in die Lehrer*innentätigkeit erleichtern und die Beanspruchungs-

symptome reduzieren. Eine Studie nach Klusmann et al. zeigt, dass Lehramtsstudierende mit 

mehr pädagogischer Vorerfahrung am Ende des Schuljahres weniger Erschöpfung aufwei-

sen als Lehramtsstudierende ohne pädagogische Vorerfahrung (2012). Neben dem berufs-
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spezifischen Wissen sind auch diese Erfahrungen für das Verständnis der beruflichen Bean-

spruchung von Bedeutung (Klusmann et al., 2012). Persönliche Merkmale und erworbene 

berufliche Kompetenzen können zusätzlich dazu beitragen, dass der Übergang 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 für emotionale Erschöpfung und zeigte, dass pädagogische Vor-

erfahrungen nicht immer prädiktiv für emotionale Erschöpfung sind. Die Relevanz pädago-

gischer Vorerfahrungen könnte eher in der Berufswahlmotivation liegen als in der direkten 

Bewältigung von Herausforderungen im ersten Berufsjahr. Diese Erfahrungen könnten bei 

der Berufswahl und -motivation hilfreich sein, jedoch weniger für die Integration in den 

neuen Berufskontext (Zaruba et al., 2023). Das würde bedeuten, dass pädagogische Vorer-

fahrungen vermutlich einen größeren Einfluss auf die Berufswahlmotivation haben als auf 

die Integration in die Lehrer*innentätigkeit. Sie bestätigen die Berufswahl und weisen auf 

eine größere Berufswahlreife hin, was das Selbstvertrauen in die Berufsausübung stärkt 

(Cramer & Neugebauer, 2023; Rothland, 2014). Zu klären bleibt, ob und inwiefern sich pä-

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 über umfassenderes pädagogisches Wissen verfügen als Lehramts-

studierende (Gehrmann, 2023a; Melzer et al., 2014). Darüber hinaus bringen sie Fähigkeiten 

mit, die für den Lehrer*innenberuf von Nutzen sind und die Schulen bereichern können (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 Außensicht neue Perspektiven, da ihnen 

die Betriebs- und Systemblindheit fehlt. Ihre Tatkraft und Enthusiasmus wirken inspirierend 

und stärken die Zusammenarbeit im Kollegium, insbesondere in den jeweiligen Fachberei-

chen. 

Quereinsteigende und traditionell ausgebildete Lehramtsanwärter*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 Qualitätsunterschied in der Unterrichtsarbeit: Die Beurteilung der 

Unterrichtsqualität durch 1550 konventionell ausgebildete und 135 alternativ qualifizierte 

Lehrkräfte (Quereinsteigende) zeigte keine Unterschiede auf. 



 

97 

 

 

Empirische Studien weisen darauf hin, dass vorberufliches Wissen und Können die profes-

sionelle Entwicklung im neuen Beruf positiv beeinflussen können (Bauer, Bieri Buschor et 

al., 2017; Chambers, 2002; Tigchelaar et al., 2008; Weinmann-Lutz, 2006; Williams & For-

gasz, 2009; Zuzovsky & Donitsa-Schmidt, 2014). Allerdings können gefestigte Überzeu-

gungen und spezifisches Vorwissen auch ein Hindernis im Professionalisierungsprozess dar-

stellen (Bauer, Bieri Buschor et al., 2017; Sulimma, 2012). 

Ungeachtet der Unterschiede in Alter, pädagogischer Erfahrung und Lebenssituation zeigen 

zu Beginn ihrer Ausbildung Quereinsteigende und reguläre Lehramtsabsolvent*innen keine 

wesentlichen Unterschiede in den affektiven und motivationalen Aspekten der professionel-

len Lehrkräftekompetenz. Beide Gruppen legen großen Wert auf den Erwerb praktischer 

Fähigkeiten und stehen den universitären Ausbildungsphasen eher kritisch gegenüber, was 

deren Beitrag zur Entwicklung von Professionalität in der Lehramtsausbildung betrifft 

(Barany & Hoischen, 2023). 

Der Berufseinstieg als Lehrperson stellt für Quereinsteigende einen zweiten Berufseinstieg 

dar. Die allgemeine Entwicklungsaufgabe des „Berufseinstiegs“, die den Eintritt in eine 

Phase der Übernahme von Primärverantwortung und gesellschaftsrelevanten Funktionen 

markiert, wurde bereits vollzogen (Dreher & Dreher, 1985a, 1985b, 1991). Nun müssen sie 

sich den berufsspezifischen und berufsphasenspezifischen Entwicklungsaufgaben stellen, 

die von allen neuen Lehrkräften – ob quereinsteigend oder regulär ausgebildet – bewältigt 

werden müssen, um den Berufseinstieg erfolgreich zu meistern und in der Professionalisie-

rung voranzukommen (Hericks, 2006; Keller-Schneider, 2010). Quereinsteigende unter-

scheiden sich von regulär Ausgebildeten, da letztere zeitgleich sowohl allgemeine als auch 

berufsspezifische Entwicklungsaufgaben des Berufseinstiegs bewältigen müssen (Keller-

Schneider, 2010; Keller-Schneider et al., 2016). 

Nicht-traditionell ausgebildete Lehrkräfte sind zudem eine sehr heterogene Gruppe, weshalb 

man nicht pauschal annehmen kann, dass sie aufgrund ihrer unterschiedlichen Vorausset-

zungen die Herausforderungen des Berufseinstiegs nicht bewältigen können (Porsch, 2021). 

Dies wirft die Frage auf, welche Ressourcen einen erfolgreichen Berufseinstieg unterstützen 

können (Zaruba et al., 2023). 

Obwohl in vielen Aspekten keine klaren Unterschiede zwischen quereinsteigenden und tra-

ditionell ausgebildeten Lehrkräften festgestellt wurden (Besa et al., 2024; Porsch, 2021), 

weisen Quereinsteigende häufig ausgeprägtere Idealvorstellungen (Trachsler et al., 2014) 



 

98 

 

 

und geringeres pädagogisch-psychologisches Wissen auf (Lucksnat et al., 2020). Sie bringen 

in dem von ihnen zuvor studierten Fach meist mehr Fachwissen mit, haben jedoch oft Lü-

cken im pädagogisch-psychologischen und fachdidaktischen Wissen, insbesondere in Berei-

chen wie Unterrichtsmethoden und Klassenführung (Porsch, 2021; Schauer et al., 2024). 

Quereinsteigende sind sich ihrer kontinuierlichen Lernverantwortung stärker bewusst und 

gestalten ihr Lernverhalten über die Einarbeitungsphase hinaus gezielter und eigenständiger 

(Ng & Thomas, 2007; Tigchelaar et al., 2008). Trotz der vorhergehenden Berufsausbildung 

und des zusätzlichen Vorwissens, das sie mitbringen (Keller-Schneider et al., 2016), bedeu-

tet das nicht zwangsläufig, dass sie dieses Wissen im neuen Arbeitskontext effektiv einset-

zen können. Theoretisches Wissen geht nicht zwingend mit praktischer Handlungskompe-

tenz einher, und umgekehrt übersetzen sich Erfahrungen nicht automatisch in explizites und 

gezielt einsetzbares Wissen (Hascher, 2005; Neuweg, 2004). Das Berufsbild für Lehrer*in-

nen sieht ein Bewegen in folgenden Handlungsräumen vor: sich und das eigene Handeln 

entwickeln, Schule mitgestalten, Schüler*innen begleiten und unterstützen und Lernen und 

Lehren (BMBWF, 2024c).  

Empirisch-quantitative Studien zeigen, dass alternativ qualifizierte Lehrkräfte sich nicht un-

günstiger als grundständig ausgebildete Lehrkräfte unterscheiden (Lucksnat et al., 2023). Es 

bedarf jedoch weiterer Forschung zur Professionalisierung durch Kooperation im Kollegium 

und methodisch unterschiedliche Ansätze, 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 erhöhten Abbruchrisiko führt. 

Vielmehr führt eine solche Ausbildung vor dem Studium zu klareren Vorstellungen vom 

zukünftigen Beruf, größerer Entschlossenheit und mehr Sicherheit bei der Studienwahl, was 

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

Das günstigste Profil von Lehrkräften weist hohe Werte in intrinsischen und sozialen Orien-

tierungen sowie eine hohe Selbsteinschätzung der Lehrbefähigung auf. Im Gegensatz dazu 

zeigt das ungünstige Profil niedrigere Werte in diesen Bereichen (Eder et al., 2020). Die 

Ergebnisse deuten darauf hin, dass der Lehrer*innenberuf für die befragten Quereinsteigen-

den eine langfristige Verpflichtung darstellt und „kein Übergangsberuf“ ist (Tro-

esch & Bauer, 2017, S. 173). Berufswechsler*innen zeigen ähnliche langfristige Bindungen 

an den Lehrer*innenberuf wie Lehrkräfte im Erstberuf und haben eine starke Absicht, im 
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Beruf zu bleiben. Zudem zeigen sie ein erhöhtes Interesse an Weiterentwicklung im Bil-

dungsbereich (Troesch & Bauer, 2017). 

Im deutschsprachigen Raum gibt es kaum Studien zur Qualität des Unterrichts und des Leh-

rer*innenhandelns von Quereinsteigenden. Vorliegende Befunde aus dem angloamerikani-

schen Raum weisen auf mögliche Schwierigkeiten in der effektiven Unterrichtsgestaltung 

bei Lehrkräften mit alternativer Ausbildung hin, was sich in schlechteren Schüler*innenleis-

tungen äußern könnte (Porsch, 2021). In der DACH-Region fehlen entsprechende Befunde 

für den Primarbereich, und lediglich zwei Studien zur Sekundarstufe I stützen schwach die 

Annahme, dass Quereinsteigende in bestimmten Fächern den Kompetenzerwerb der Schü-

ler*innen weniger erfolgreich fördern. Untersuchungen aus den USA verdeutlichen zudem, 

dass die Qualifikation der Lehrkräfte je nach Schulfach unterschiedlich stark zur Lernent-

wicklung beiträgt. Es konnte jedoch kein genereller Nachteil für Schüler*innen aufgrund der 

Ausbildung ihrer Lehrkräfte nachgewiesen werden (Porsch, 2021). Quereinsteigende berich-

ten häufig von Berufserfahrungen, wobei insbesondere die Zusammenarbeit und Führungs-

erfahrungen hervorgehoben werden. Diese Erfahrungen stärken das Vertrauen in ihre eige-

nen Fähigkeiten (Selbstwirksamkeit) und sind hilfreich für das zukünftige Klassenmanage-

ment. Zudem profitieren sie von Unterrichtserfahrungen im schulischen oder Erwachsenen-

bildungsbereich, bei denen sie ihre pädagogischen Kompetenzen unter Beweis stellen konn-

ten (Engelage, 2013). Aufbauend auf den Erfahrungen, die Quereinsteigende in das Schul-

system einbringen können, zeigt das folgende Unterkapitel die erwarteten Kompetenzen an 

Lehrkräfte sowie den Professionalisierungsprozess auf. 

4.3 Professionalisierung/Reflexionskompetenz  

Bereits 1933 hinterfragte Charlotte Bühler die Auffassung, dass die Entwicklung im Erwach-

senenalter abgeschlossen sei, und argumentierte, dass Entwicklung ein kontinuierlicher Pro-

zess über die gesamte Lebensspanne ist (Bühring, 2011). Ein zentrales Element der Päda-

gogInnenbildung Neu ist das 3-Phasen-Modell, das eine durchgängige Struktur für Erstaus-

bildung, Berufseinführung und lebenslanges Lernen aufzeigt (Schratz, 2012). Damit wird 

deutlich, dass kontinuierliche Entwicklung und die Bereitschaft zur fortlaufenden Professi-

onalisierung für Qualität 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 Tätigkeiten 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 

für die Professionalisierung von Quereinsteigenden darstellt. 

In der Diskussion über den Quereinstieg in den Lehrer*innenberuf wird häufig die Befürch-

tung geäußert, dass die mangelnde bildungswissenschaftliche und fachdidaktische Kompe-

tenz sowie die unzureichende Unterrichtserfahrung von Quereinsteigenden die Unterrichts-

qualität beeinträchtigen könnten. Besondere Besorgnis besteht darüber, dass fehlende Refle-

xionsfähigkeit und grundlegende didaktische Kenntnisse die Professionalität der Lehrkräfte 

mindern könnten. Tellisch fordert 2020, dass alle Lehrkräfte vor ihrem Berufseinstieg eine 

umfassende professionelle und pädagogische Qualifikation erwerben müssen, um die für den 

Lehrer*innenberuf erforderlichen Kompetenzen nachweisen zu können.  

Zu Beginn ist es wichtig, die Begriffe Reflexionsfähigkeit und Reflexionskompetenz näher 

zu beleuchten. Die Reflexionsfähigkeit beschreibt die Fähigkeit, die den Fokus auf sich 

selbst zu lenken und erlebte Eindrücke so zu verarbeiten, dass fundierte Erkenntnisse und 

Schlussfolgerungen gezogen werden können (Hilzensauer, 2017). Im Gegensatz dazu stellt 

Reflexionskompetenz eine erweiterte Stufe der Reflexion dar, die über diese grundlegende 

Fähigkeit hinausgeht. Sie zeichnet sich durch das bewusste Steuern und zielgerichtete 

Durchführen 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 Reflexionsfähigkeit; sie schließt auch 

das Bewusstsein mit ein, in welchen Situationen und auf welche Weise Reflexion im päda-

gogischen Alltag wirkungsvoll genutzt werden kann. Dadurch wird sie zu einem Kernbe-

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

Weinert (2001) schlägt vor, den Leistungsbegriff durch ein Konzept vielfältiger Kompeten-

zen zu ersetzen, die durch fünf Faktoren geprägt sind: Problemlösungsfähigkeit, kritisches 

Denken, Fachwissen, Selbstbewusstsein und soziale Fähigkeiten. Baumert und Kunter 



 

101 

 

 

(2006) adaptieren dieses Modell für Lehrkräfte und identifizieren vier zentrale Einflussfak-

toren: Fachwissen, Überzeugungen, Selbstregulation und Motivation.  

Frey (2006) beschreibt Kompetenz als die Gesamtheit psychischer und physischer Fähigkei-

ten, die eine effektive und bedachte Bewältigung von Herausforderungen ermöglichen. 

Diese Fähigkeiten werden überprüft und bewertet, um das eigene Handlungsspektrum zu 

erweitern. In einer späteren Ergänzung (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 ermöglicht, eine echte Meisterschaft in ihrem Fach zu erreichen.  

Die Kompetenzbereiche von Lehrpersonen, darunter „Lehren, Fördern, Beraten, Führen, 

Entwickeln, Bewerten, Analysieren, Eingreifen, Informieren, Kommunizieren, Betreuen, 

Organisieren und Verwalten“, sind als miteinander verbundene Aspekte zu verstehen, die 

gemeinsam das Gesamtbild der Lehrtätigkeit ergeben (Herzog & Leutwyler, 2010, S. 43–

45). Angesichts der vielfältigen Aufgaben und Anforderungen, die auch zeitliche und psy-

chosoziale Belastungen mit sich bringen können, ist es wichtig, dass Lehrpersonen für ihre 

persönlichen Bedürfnisse sensibilisiert werden und sich ihres eigenen Handelns bewusst 

sind (Häcker & Rihm, 2005).  

In all diesen Bereichen integrieren Lehrpersonen ihre Persönlichkeit in ihr berufliches Han-

deln, wobei ihr Hintergrund und ihre Überzeugungen ihren Umgang mit Anforderungen prä-

gen (Biesta et al., 2015; Helsper, 2018). Sie müssen eine professionelle Identität in den be-

ruflichen Tätigkeitsfeldern: Lernende/Klasse/Unterricht, Schule, Schulsystem, außerschuli-

sche Tätigkeitsfelder (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 Vorerfahrungen zusätzliche Perspek-

tiven und Fähigkeiten mit, sind aber aufgefordert, alte Gewohnheiten abzulegen und neue, 

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

Die gegenwärtige Entwicklung im Schulwesen betont zunehmend die Eigenverantwortung 

jeder Schule, was zu einer individuellen Profilbildung führt. Gleichzeitig verstärkt der Lehr-



 

102 

 

 

kräftemangel den Wettbewerb zwischen den Schulen (Klemm & Zorn, 2017). Dieser Um-

stand führt zu einer notwendigen Schärfung des Schulprofils und einer Kompetenzerweite-

rung mit dem entsprechenden Personal. Für eine gelingende Schulentwicklung benötigen 

Schulen qualifizierte Lehrkräfte, die zur Profilbildung beitragen können. Schratz et al. 

(2007) betonen, dass Professionalität untrennbar mit Reflexionsfähigkeit 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-Kompetenzen11 sind auch Fähigkeiten wie Flexibilität, Kreativität, Digitalisie-

rung und Reflexionsvermögen wichtig (Schmid et al., 2016). Betriebswirtschaftliche Kennt-

nisse wie Interdisziplinarität, Networking und Innovationsfähigkeit gewinnen zunehmend 

an Bedeutung (Voigt & Engel, 2018). Besonders Quereinsteigende aus der Wirtschaft brin-

gen diese Kompetenzen mit (Brandstädter et al., 2018).  

Dewey (1933) betrachtet Reflexionsfähigkeit, die Reflexionskompetenz, als eine natürliche 

menschliche Eigenschaft, die bestimmte kognitive Prozesse ermöglicht, 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 zukünftige Handlungen und Situationen verbes-

sert werden können. Eine angemessene Reflexion zielt darauf ab, die Kontextbedingungen 

sichtbar zu machen, die dem reflektierenden Individuum zunächst verborgen sind, aber den-

noch dessen Handlungen beeinflussen (Müller, 2010). Laut Schocker-von Ditfurth (2002) 

ist die Fähigkeit zur Selbstreflexion von zentraler Bedeutung, um das eigene berufliche Ver-

halten gründlich bewerten zu können. Dadurch werden Komponenten miteinander ver-

knüpft, die sowohl das Ziel als auch den Weg der Professionalisierung darstellen (Müller, 

2018). Selbstreflexion, die als Schlüsselkompetenz von Professionalität bezeichnet wird 

(Combe & Kolbe, 2008; Leonhard & Rihm, 2011) sowie der Austausch mit anderen sind 

dabei entscheidend für die persönliche Entwicklung und die Pflege sozialer Beziehungen 

 

11 EPIK-Domänen: Entwicklung von Professionalität im internationalen Kontext: Professionsbewusstsein, Re-

flexions- und Diskursfähigkeit, Differenzfähigkeit, Kooperation & Kollegialität, Personal Mastery, die 

„sechste“ Disziplin nach Schratz et al., 2007. 
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(Gläser-Zikuda, 2012). Diese zielt darauf ab, reflexartige, unreflektierte Routinen zu ver-

meiden, die ohne kritisches Hinterfragen einfach angewendet oder übernommen werden 

(Farrell, 2022; Schneider, 2016). Müller definiert 2018 reflexives Wissen wie folgt: 

Reflexives Wissen bildet kein höheres oder tieferes Wissen, sondern eine (kritische) 

Perspektive auf lineare, horizontale und/oder vertikale Denkfiguren, die eine Diskussion 

der Folgen und Effekte für Denk-, Handlungs- und Urteilsmöglichkeiten erziehungs-

wissenschaftlicher und pädagogischer Theorien und Konzepte, Handlungen und Inter-

aktionen einbezieht. (S. 181) 

 

Es wird kein einfaches Anhäufen von Wissen angestrebt, sondern eine kritische Perspektive 

entwickelt, um die Auswirkungen pädagogischer Entscheidungen und Handlungen auf 

Denk- und Handlungsmöglichkeiten zu reflektieren und zu verstehen. Reflexion ist entschei-

dend für die Verbesserung der Unterrichtsqualität und das professionelle Lernen. Lehrkräfte 

entwickeln ihre Fähigkeiten vor allem durch praktische Erfahrungen und die Berufskultur, 

die auf gemeinsamen Erfahrungen basiert und die Arbeitsfelder prägt (Gläser-Zikuda et al., 

2022). 

Ehlers (2022) betrachtet Reflexionsfähigkeit als eine wesentliche Zukunftskompetenz, die 

sowohl die Bereitschaft als auch die Fähigkeit zur Selbst- und Fremdreflexion einschließt. 

Diese Kompetenz ermöglicht 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 Bedürfnisse 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 Metareflexivität 

und Professionalität in der Lehrkräftebildung, bei der verschiedene Professionalisierungsan-

sätze miteinander in Dialog treten. Metareflexivität beschreibt nicht nur ein Prinzip, sondern 

eine professionelle Haltung, die zu einem idealen Urteil führt, indem sie flexible und diffe-

renzierte Denkweisen fördert, statt sich auf festgelegte Deutungen zu stützen. Dies erfordert, 

dass man sich aktiv mit Spannungen und Differenzen auseinandersetzt, Perspektivenwechsel 

übt und die Fähigkeit 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 Lehrkräften liefern unterschiedliche Ergebnisse: Einige Studien wei-

sen Quereinsteigenden geringere pädagogische Fähigkeiten nach (Kleickmann & Anders, 

2011), während 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 Qualifizierungsmaßnahmen (Joller-Graf, 2000; 

Keller-Schneider et al., 2016) und fehlende Belege für den Transfer außerschulischer 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 fördert nicht nur die persönliche Weiterentwicklung der 

Lehrkräfte, sondern könnte durch flexible Denkweisen und den konstruktiven Umgang mit 

Differenzen zu einer verbesserten Qualität der Lehre und damit zu einer effektiveren und 

individuelleren Förderung der Schülerinnen und Schüler beitragen. Da Routinen der Unter-

richtspraxis nicht allein durch die bloße Beteiligung an der Praxis erworben werden, sondern 

auch eine reflektierende Auseinandersetzung mit den Erfahrungen und Unterstützung durch 

erfahrene Mentorinnen erfordern (Gröschner & Hascher, 2019), schafft dieser Ansatz im 

HLG Quereinstieg günstige Bedingungen für eine erfolgreiche Professionalisierung.  

4.4 Professionalisierungsjournal (Pro-Jo) 

„Um zu reflektieren,  

muss der Geist in seiner fortschreitenden Tätigkeit 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, Vorwort) 

 

Erst wenn ein gewisses Maß an Distanz zu den eigenen Handlungen geschaffen wird, kann 

wirkliche Reflexionsfähigkeit entwickelt werden. Dies bedeutet, dass die Fähigkeit zur Re-

flexion nicht nur durch das bloße 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 Beweggründe und Auswirkungen klarer zu erkennen und 

somit tiefere Einsichten zu gewinnen. Dadurch wird es möglich, 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 Fähigkeiten zu entwickeln, da sie als Verbindung zwischen Theorie und Praxis 

dient, akademisches Wissen in praktische Kontexte überträgt (Schön, 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 Gefühle sowie eine tiefgehende Auseinandersetzung mit den persön-

lichen Überzeugungen und Motivationen. Der Zweck dieses eigenverantwortlichen Prozes-

ses besteht darin, persönliche Erfahrungen, gegenwärtige Herausforderungen und zukünf-

tige Ziele gründlich zu analysieren (Ziegler et al., 2023), eigene Fähigkeiten und Wirkungen 

in den Blick zu nehmen und somit die Berufszufriedenheit zu stärken (Keller-Schneider, 

2023a). Strukturiertes Feedback durch Reflexionskriterien und Leitfragen kann dabei helfen, 

gezielt über das eigene Verhalten nachzudenken und Überforderung bei offenen Formaten 

zu vermeiden. Allerdings kann die Anwendung solcher Kriterien auch die Freiheit in der 

Reflexion einschränken (Gläser-Zikuda et al., 2022; Wade & Yarbrough, 1996). 

Das Reflexionsmodell von Borton (1970) ist ein praxisorientiertes und strukturiertes Kon-

zept, das Lehrkräfte dabei unterstützt, 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 verständlich gestaltet, wodurch die Qualität 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 Qualität der 

schulpraktischen Qualifizierungsphasen wird maßgeblich durch die Fähigkeit des Settings 

beeinflusst, eine systematische Reflexion des Erlebten und Beobachteten zu ermöglichen. 

Diese Reflexion ist entscheidend für die fortlaufende Weiterentwicklung der Lehrkräfte 

(Gröschner & Klaß, 2020) und unterstützt die Professionalisierung (Keller-Schneider, 

2018). 

Professionelles Feedback und begleitete Reflexionsprozesse spielen eine zentrale Rolle da-

bei, die Eignung für den Lehrer*innenberuf zu klären, mögliche Alternativen aufzuzeigen 

und einen tiefgreifenden Selbstreflexionsprozess sowie eine umfassende Auseinanderset-

zung mit dem Berufsbild der Lehrkraft zu fördern (Brinkmann et al., 2022). Lehrkräftefort- 

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 präzise 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 Lehrkräfte effektiv zu unterstützen (Alter 

et al., 2024, S. 23–24).  

Die Geschichte des Journals ist eng mit der Entwicklung von Tagebüchern verbunden, deren 

genaue Ursprünge unklar sind und je nach Definition von schriftlichen Aufzeichnungen va-

riieren, wobei sowohl kontinuierlich geführte Dokumente als auch symbolische Darstellun-

gen als Vorläufer gelten können (Kunz, 2018). Kunz verweist 2018 auf bestimmte Merk-

male, die ein Dokument zur regelmäßigen 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 häufig mit dem Tagebuch gleichgesetzt, obwohl sich beide 

in ihren Zielsetzungen unterscheiden: Ein Journal dient primär der Selbstreflexion und dem 

Festhalten von Gedanken und Emotionen, während ein Tagebuch hauptsächlich zur chrono-

logischen Aufzeichnung von Ereignissen genutzt wird. Regelmäßigkeit und eine zeitliche 

Ordnung der Einträge sind in beiden Formen wichtig, um tiefere Einsichten und Analysen 

zu ermöglichen (Kunz, 2018).  
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Die schriftliche Reflexion, wie sie durch Reflexionsbögen, Tagebücher und Portfolios er-

folgt, erhöht die Nachvollziehbarkeit und Verbindlichkeit und fördert somit eine nachhaltige 

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

Lamy (2015) befürchtet, dass das reflexive Schreiben von Lehrpersonen als zusätzliche zeit-

liche Belastung empfunden wird und daher nicht regelmäßig praktiziert wird. Diese Praxis 

könnte als weniger relevant angesehen werden, was dazu führt, dass Lehrkräfte keine we-

sentlichen Einsichten und Erkenntnisse gewinnen und ihre Kompetenzen in diesem Bereich 

nicht weiterentwickeln. Infolgedessen wird die schriftliche Reflexion oft vernachlässigt 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 tatsächlich effektiv und unterstützend zu 

gestalten. Dies wird im Design der Studie für diese Dissertation berücksichtigt.  

Im Kontext des Quereinstiegs ergeben sich jedoch besondere Herausforderungen, die diesen 

Prozess zusätzlich erschweren und eine gezielte Unterstützung erfordern. Das folgende Un-

terkapitel beleuchtet diese Herausforderungen und zeigt auf, wie sie im Rahmen des Quer-

einstiegs bewältigt werden können. 

4.5 Herausforderung Quereinstieg 

Die seit 2021 jährlich durchgeführte Hajek-Studie vom BMBWF, die die Etablierung neuer 

Lehrkräfte im ersten Berufsjahr erforscht, stellte 2023 folgende Forschungsfrage an 1947 

teilnehmende Lehrkräfte (27 % Rücklaufquote): „Wie beurteilen Sie folgende Bereiche im 

ersten Berufsjahr auf einer Skala von 1 = sehr gut bis 5 = sehr schlecht?“ Die Ergebnisse 

zeigten, dass die Unterstützung des Kollegiums mit einem Mittelwert von 1,6 am besten 

bewertet wurde, wobei 84 % der Befragten diesen Bereich positiv einschätzten. Die Unter-

stützung durch die Schulleitung folgte mit einem Mittelwert von 1,9 und 74 % positiver Be-

wertungen. Die Möglichkeiten zur Fort- und Weiterbildung erhielten einen Mittelwert von 

2,0, bewertet von 71 % der Teilnehmenden, während 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, während die Karrieremög-

lichkeiten in der Schule mit einem Mittelwert von 3,3 und 20 % Zustimmung sowie außer-

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 Unterstützung 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 gegenüber alternativ qualifizierten Lehrkräften gibt, wenn durch 

Personalmangel fachfremder Unterricht und Überstunden zu hoher Belastung führen 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 könnte, unabhängig von 

den persönlichen Erfahrungen mit alternativ qualifizierten Personen (Schwalbe & Puder-

bach, 2023). Inwieweit regulär ausgebildete Lehrkräfte den Quereinstieg als hilfreiche Ent-

lastung in Phasen des Lehrkräftemangels oder eher als zusätzliche Belastung und potenzielle 

Bedrohung ihres Berufsansehens betrachten, ist bisher kaum erforscht worden. Die positive 

oder negative Haltung dazu dürfte stark davon abhängen, 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 Lehrkräftemangels abzielen, stellt die 

Professionalisierungsbestrebungen der traditionellen Lehrer*innenbildung infrage. Sollte 

der großflächige Einsatz von lediglich teilweise ausgebildeten Lehrkräften keine negativen 

Auswirkungen auf die Unterrichtsqualität und Schüler*innenleistungen haben, könnte dies 

die Diskussion über die Effektivität der traditionellen Lehrer*innenbildung und die Notwen-

digkeit des herkömmlichen Lehramtsstudiums neu beleben (Puderbach & Gehrmann, 2020). 

Diese Beobachtungen werden durch die von Hafner (2019) beschriebenen Qualitätskonven-

tionen unterstützt, die darauf hinweisen, dass Quereinstiegsprogramme potenziell mehr 

männliche Vorbilder in Schulen bringen (häusliche Qualitätsnorm), die Bildungsweg-

Durchlässigkeit erhöhen (staatsbürgerliche Qualitätsnorm) und schnell sowie kostengünstig 

auf den Lehrermangel reagieren können (marktliche Qualitätsnorm). 

Dennoch sind Kompromisse in der Qualitätssicherung oft widersprüchlich und anfällig für 

Kritik, was erklärt, 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 Unterrichtsqualität beeinträchtigen könnten, bleibt ein zentra-

ler Punkt der Diskussion. Auf der anderen Seite haben Quereinsteigende oft Vorteile durch 

ihre frühere Ausbildung und Berufserfahrung, die sie in die Lehrer*innenrolle einbringen. 

Diese Erfahrungen, die häufig in Bereichen wie Kommunikation, Problemlösung und Orga-

nisation nützlich sind, können in den neuen Kontext übertragen werden. Allerdings ist der 

Transfer von domänenspezifischer Expertise nicht immer nahtlos und kann zu Unsicherhei-

ten und Konflikten führen, wenn bestehende Routinen nicht angepasst werden (Bauer et al., 

2019; Gruber & Mandl, 1996; Tigchelaar et al., 2010). Erfahrung allein führt nicht automa-

tisch zu Expertise; sie muss in handlungsrelevantes, theoretisches Wissen integriert werden, 

um effektiv im neuen Berufsbereich angewendet werden zu können (Hascher, 2005; Ma-

yotte, 2003). 

Die Integration alternativ qualifizierter Lehrkräfte in das Schulsystem stößt auf mehrere 

Schwierigkeiten, die ihre Effektivität und ihre berufliche Entwicklung beeinträchtigen kön-

nen. Eine wesentliche Herausforderung ist das Fehlen adäquater Reflexionsstrukturen, das 

durch unzureichende Praxisanteile im Schulsystem bedingt ist. Alternativ qualifizierte Lehr-

kräfte haben oft nicht die Möglichkeit, durch umfassende praktische Erfahrungen im Unter-

richt ein fundiertes Verständnis für die Berufspraxis zu entwickeln. Dies führt zu einer Ge-

fahr, dass sie unkritisch Handlungsrezepte übernehmen, insbesondere wenn die Mentor*in-

nen, die sie betreuen, nicht über die erforderliche Qualifikation verfügen. Ohne diese Refle-

xion riskieren sie, ihre eigenen Erfahrungen als Schüler*in unkritisch zu übernehmen, anstatt 

ein theoriegestütztes und differenziertes Verständnis für 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 Selbstklärung zu integrieren. Ein weiteres Prob-

lem besteht in der unzureichenden Berücksichtigung der Individualität der Schüler*innen. 

Alternativ qualifizierte Lehrkräfte neigen dazu, ihre Planungen stärker fachlich orientiert 

statt methodisch-didaktisch zu gestalten, was zu einer fehlenden Individualisierung führen 

kann. Dabei kann die Qualität des Unterrichts leiden, da mehr Wert auf die Quantität der 

vermittelten Inhalte gelegt wird, anstatt auf eine differenzierte und bedarfsgerechte Förde-

rung der Schüler*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 Lehrkräften motiviert, sondern auch durch 

signifikante Widerstände geprägt. Berufsverbände und Ausbildungsinstitutionen äußern Be-

denken hinsichtlich der Qualität der Schulen, wenn eine Lehrbefähigung über 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 Bildungsqualität gefährden könnte. Es gibt Befürchtungen, dass der Einsatz 

von Personen ohne traditionelle Ausbildung zu einer Deprofessionalisierung des Lehrer*in-

nenberufs führen könnte (Porsch, 2021; Schmid, 2010). Dies könnte möglicherweise auch 

negative wirtschaftliche Auswirkungen auf den Standort eines Landes haben (Keller-Schnei-

der et al., 2016). 

Kritiker der alternativen Qualifizierung für den Lehrer*innenberuf warnen zudem, dass eine 

Absenkung der Zulassungsstandards in Zeiten des Lehrkräftemangels den Beruf abwerten 

könnte, insbesondere, wenn nicht bewährte Quereinsteigende nicht adäquat aussortiert wer-

den. Eine solche Praxis würde auch eine faire Alternative für regulär ausgebildete Lehrkräfte 

erfordern, die sich nicht bewähren. Diese müssten dann alternativ im Schuldienst oder öf-

fentlichen Dienst sinnvoll eingesetzt werden (Terhart, 2023). 

Derzeit bleibt der Einfluss von Quereinstiegsprogrammen auf die Qualität der Lehrkräfte-

bildung sowie auf Unterricht und Schulen spekulativ. Weitere Forschung ist notwendig, um 

wertvolle Erkenntnisse für eine grundlegende Reform der Lehrkräftebildung zu gewinnen 

(Driesner & Arndt, 2020). Interessanterweise zeigen Studien, dass sich Lehrkräfte mit Vor-

beruf weniger stark beansprucht fühlen als solche ohne Vorberuf (Bauer, Aksy et al., 2017; 

Zaruba et al., 2023). Diese Beobachtungen stimmen mit den Erfahrungen von Quereinstei-

genden überein, die ihre Tätigkeit als zufriedenstellend und weniger belastend empfinden 

als erwartet. Die geringen Unterschiede zwischen Quereinsteigenden und traditionellen 

Lehramtsstudierenden in Bezug auf ihre Motivlage bestätigen die Forschungsergebnisse von 

Porsch (2021) (Groß Ophoff & Pfurtscheller, 2023) und erklären 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 Lehrkräfte, die nur unvollständig 

qualifiziert sind, zwar kurzfristig Personalmängel ausgleichen können, jedoch eine deutlich 

höhere Fluktuationsrate haben als ihre regulär ausgebildeten Kolleg*innen (Sutcher et al., 
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2016). Dies könnte langfristig den Lehrkräftemangel verschärfen. Im Gegensatz dazu zeigen 

andere Untersuchungen, dass Quereinsteigende in den ersten zwei Jahren ähnliche Ver-

bleibquoten wie regulär ausgebildete Lehrkräfte 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 abhängt, 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 Niederösterreich 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 Kündigungsraten 

zeigen, dass sich berufseinsteigende und erfahrene Lehrkräfte 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 großer Bedeutung, da die Fluktuationsbereitschaft 

mit zunehmender Betriebszugehörigkeit abnimmt (Lange, 2004). Das folgende Kapitel fünf 

befasst sich umfassend mit dem Thema Onboarding, beleuchtet seine Bedeutung und be-

schreibt detailliert die einzelnen Phasen, einschließlich ihrer inhaltlichen und zeitlichen Di-

mensionen.  
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5 ONBOARDING 

Das strukturierte Vorgehen zur Einführung 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. 

Für das BMBWF hat qualitatives Onboarding höchste Priorität, weshalb im Dienstrecht mit 

der PädagogInnenbildung NEU umfassende Anpassungen vorgenommen wurden. Der An-

wendungsbereich, der Beginn und die Dauer der Einarbeitungsphase wurden überarbeitet, 

um den Einstieg neuer Lehrpersonen zu optimieren. Zudem wurden die Pflichten von Men-

tor*innen, Lehrkräften sowie die Aufgaben der Schulleitung präziser geregelt. Die Begleit-

lehrveranstaltungen wurden mit dem Schuljahr 2023/34 an den Beginn der Einarbeitungs-

phase verschoben, und besondere Schutzmaßnahmen für Neueinsteiger*innen, wie Rege-

lungen zu fachfremden Einsätzen, Klassenleitung und dauerhaften Mehrdienstleistungen, 

wurden eingeführt. Zur Unterstützung dieser Neuerungen wurde den Bildungsdirektionen 

und Pädagogischen Hochschulen ein Handbuch (siehe Anhang A) zur Verfügung gestellt 

(BMBWF, 2023a). 

Zu Beginn einer neuen beruflichen Aufgabe erhöht sich das Zufriedenheitsempfinden zu-

nächst merklich über den üblichen Wert hinaus, doch innerhalb kurzer Zeit nimmt es wieder 

deutlich ab und fällt unter das ursprüngliche Niveau (Beyermann, 2015). Aus diesem Grund 

ist eine kontinuierliche Unterstützung bis zur vollständigen Eingewöhnung von großer Re-

levanz. Studien (Dammerer, 2019a; Dreer, 2018; Weinzettl, 2019; Weinzettl & Zenz, 2023) 

belegen, dass erfolgreiche Onboarding-Programme klar strukturiert, methodisch durchdacht 

und verständlich gestaltet sein müssen. Dies bedeutet, dass sowohl die Organisation als auch 

die Inhalte eines Onboarding-Programms eindeutig und nachvollziehbar sein sollten. Ein 

detaillierter Zeitplan ist für den Onboarding-Prozess ebenfalls unverzichtbar. Um ein wir-

kungsvolles Onboarding-Programm zu entwickeln, sind die präzise 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 einzuführen, 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 über 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 Ansätze, 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 einzuführen. Dies bedeutet, dass der Prozess die 

emotionale und soziale Eingliederung der neuen Mitarbeiter*innen ebenso berücksichtigen 

muss wie ihre fachliche Einarbeitung. Becker (2013) beschreibt Onboarding als ein Bemü-

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 möglichst 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) unterstützt, die diesen Prozess als einen zeitlich befristeten Einarbeitungs- und Integ-

rationsverlauf beschreibt, der meist über ein Jahr dauert und durch regelmäßigen Austausch 

zwischen erfahreneren und weniger erfahrenen Personen geprägt 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 zählt neben der Ausstattung mit einem 

optimalen Arbeitsplatz und der richtigen Zuordnung zu einer Organisationseinheit auch die 

Bereitstellung grundlegender Informationen, die für die Ausübung der neuen Position erfor-

derlich sind (Dirks, 2017). Die fachliche Integration zielt darauf ab, den neuen Mitarbeiten-

den Kenntnisse über 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 über ein Jahr hinweg durchgeführt wird (Brenner, 

2014), beinhaltet die systematische Eingliederung in sämtliche administrativen, sozialen, 

fachlichen und werteorientierten Aspekte eines Unternehmens bzw. einer Institution. Er 

schafft die Basis für 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 Gefüge der Kollegenschaft einglie-

dern (Graf, 2014). Moser et al. (2018) betonen, dass das Onboarding über die gewöhnliche 

Einarbeitung hinausgeht und die vollständige Integration der Person in soziale Systeme um-

fasst. Nur so können 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 zunächst Investitionen in Form von Betreuungszeit, Informationsbereitstellung und 

Wertschätzung (Brenner, 2014). Im Idealfall wird die Möglichkeit 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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berücksichtigt und umfasst die administrative, soziale, fachliche und werteorien-

tierte Ebene. Dabei geht Onboarding über das bloße Einarbeiten hinaus und bein-

haltet eine systematische, zielgerichtete und individuelle, auf die Bedürfnisse 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 hierfür darstellt (siehe Unterkapitel 7.3). Onboarding geht jedoch über eine 

reine Einführung hinaus – es umfasst eine systematische, zielgerichtete und individuell auf 

die Bedürfnisse abgestimmte Integration. Ein erfolgreicher Onboarding-Prozess, der die 

Grundlage für eine gelungene Eingliederung bildet, berücksichtigt alle vier Ebenen in ver-

schiedenen Phasen und durch unterschiedliche Rollen (siehe Kapitel fünf). Wie dieses Kon-

zept in der Wirtschaft angewendet wird und welche spezifischen Dimensionen dabei eine 

Rolle spielen, wird im folgenden Unterkapitel detaillierter erläutert. 

5.2 Onboarding/Dimensionen in der Wirtschaft 

Wie bereits in Kapitel drei beschrieben, steigt die Berufsmobilität und beträgt 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 Fachkräftemangel, der nicht nur im Bildungsbereich spürbar ist, 

ermöglicht qualifiziertem Personal, höhere Ansprüche und Zuwendungen zu stellen. Das 

traditionelle Modell, ein Leben lang den gleichen Beruf auszuüben, ist überholt, da Fach- 

und Führungskräfte abwechslungsreiche und erfüllende Aufgaben suchen. Arbeitgeber*in-

nen sind gefordert, innovativ zu sein, um Arbeitnehmer*innen langfristig zu binden, indem 

sie attraktive Gehälter, flexible Arbeitszeiten, Work-Life-Balance, flache Hierarchien und 

Weiterbildungsangebote anbieten, wobei eine sorgfältige Einarbeitung hohe Anfangsfluktu-

ation verhindert (Lemke, 2020).  

Ein immer wichtiger werdender Baustein ist die Personalgewinnung, das Anwerben für 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. Zunächst gilt es, potenzielle Quereinsteigende 
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aktiv auf die Schule aufmerksam zu machen, was durch strategische und intensive Investiti-

onen in die Außendarstellung 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 Stärken 

identifizieren und authentisch kommunizieren (Knabenreich, 2015). Authentische Fotos 

oder Erfahrungsberichte von Lehrkräften können das Profil der Schule darstellen. Eine ei-

gene Karriere-Website auf der Schulhomepage ermöglicht Interessierten einen Überblick 

über die Vorzüge der Schule und dient als Visitenkarte. Quereinsteigende aus der Wirtschaft 

nutzen solche Homepages, um sich über potenzielle Arbeitgeber*innen zu informieren (En-

gel & Voigt, 2019). In größeren Unternehmen sind Stellenausschreibungen, Personalgewin-

nung und -rekrutierung oft in einer zentralen Abteilung zusammengefasst. Im Schulsystem 

hingegen sind diese unterschiedlichen Phasen verschiedenen Zuständigkeiten zugeordnet.  

Noch vor einigen Jahren, vor der Einführung der Schulautonomie, begann die Verantwor-

tung der Schulleitung in der Regel zu Schulbeginn mit der Unterstützung bei der Einarbei-

tung (Weinzettl, 2019). Im Rahmen der Schulautonomie übernehmen Schulleitungen nun 

auch die Durchführung von Bewerbungsgesprächen mit potenziellen neuen Lehrkräften vor 

Schuljahresbeginn. Dennoch ist es nicht garantiert, dass auch diese Lehrkräfte dem Standort 

zugewiesen werden, da die endgültige Entscheidung über die Neueinstellungen von der Bil-

dungsdirektion getroffen wird.  

Durch den Lehrkräftemangel hat sich der Rekrutierungsprozess im Bildungssystem zuneh-

mend dem Modell der Wirtschaft angenähert, indem er Elemente der Gewinnung, Selektion 

und Bindung von neuen Mitarbeitenden integriert. Arbeitgeber*innen, die großen 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 Qualität und Effektivität im Schulsystem sowie zur Förderung der beruflichen 

Weiterentwicklung der Lehrkräfte eingesetzt werden, da Leistungsfähigkeit, Lern- und Ent-

wicklungsbereitschaft entscheidende Faktoren für den Bildungserfolg und die Schulent-

wicklung darstellen. Im folgenden Unterkapitel werden die idealen Abläufe des Onboarding-

Prozesses, einschließlich seiner inhaltlichen und zeitlichen Dimensionen, sowie die verfüg-

baren Onboarding-Maßnahmen detailliert erläutert. 
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5.3 Dimensionen und Phasen des Onboarding-Prozess  

 

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 Durchführung sicherzustellen. Es wäre bedauerlich, wenn ein suboptimal verlaufen-

der Prozess dazu führen würde, dass Mitarbeitende kündigen (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 berücksichtigt werden, um die spezifischen 

Bedürfnisse neuer Lehrpersonen, wie in Unterkapitel 3.1 beschrieben, zu erfüllen.  

 

Bereiche/ 

Ebenen 
 

Administrativ 

(Compliance) 

Sozial  

(Connection) 

Fachlich  

(Clarity) 

Werteorientiert 

(Culture) 

Inhalt Schulspezifische 

Strukturen/Pro-

zesse  

Teil des sozialen 

Gefüges 

Rollenklar-

heit/fachliche Si-

cherheit  
 

Teil des kulturel-

len Gefüges  
 

Ziel Schulalltagrouti-

nen erhalten 

Akzeptiertes 

Mitglied sein 

Lehrpersönlich-

keit entfalten 

Anerkanntes 

Mitglied sein 

Tabelle 11: Inhaltliche Ebenen des Onboarding-Prozesses (eigene Darstellung, angelehnt an Walter & Matar, 2023; 

Brenner, 2014). 

 
Come on board,  

set of the course 
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Die ersten Schritte des Eingliederungsprozesses umfassen administrative Formalitäten, die 

Bereitstellung notwendiger materieller und digitaler Arbeitsmittel sowie die Einführung in 

standortspezifische Schulrichtlinien und -verfahren (Weinzettl, 2019). Walter und Matar 

(2023) bezeichnen diese anfängliche 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) gehören zu den unverzichtbaren Handlungen die-

ser Phase: die Vorstellung im Kollegium, die Darstellung eines individuellen Onboarding-

Plans, allgemeine Einarbeitungsmaßnahmen, die Arbeitseinteilung, die Terminierung sowie 

die Festlegung standortspezifischer mittelfristiger Ziele. Diese Initiativen bieten neuen Kol-

leginnen und Kollegen Orientierung, Sicherheit und ein Gefühl der Zugehörigkeit.  

Die soziale Integration beginnt bereits bei der ersten Begegnung und schließt den Umgang 

mit allen Personen am Schulstandort ein, darunter das administrative Personal, Lehr- und 

Hilfskräfte, die Schulleitung sowie die Schülerinnen und Schüler. 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 außer-

halb des Schulstandorts (Christiansen, 2010). Das Ziel besteht darin, auf beiden Seiten ein 

Gefühl der Gemeinschaft und Zugehörigkeit 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, einschließlich der re-

levanten gesetzlichen Grundlagen und der Klärung der Lehrer*innenpersönlichkeit. 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 über Aufgaben und Erwartungen 

(Brenner, 2014), ergänzt durch frühzeitige Zielvereinbarungen und regelmäßige Feedback-

gespräche, fördert eine schnelle Einarbeitung und adressiert Kompetenzlücken (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 Bedürfnisse 

in diesem Bereich zu erfüllen.  

Der komplexeste Bereich ist die werteorientierte Ebene. Sie besteht darin, die eigenen Werte 

und Überzeugungen mit den pädagogischen Leitprinzipien, Werten und Zielen des Standorts 

in Einklang zu bringen (Brenner, 2014). Die Übereinstimmung mit dem Leitbild, den Prin-

zipien und den Zielen einer Einrichtung ist von zentraler Bedeutung (Schiffer, 2017). Die 

Schulidentität, also das Selbstverständnis des Standorts, nimmt dabei eine zentrale Rolle ein. 

Eine wertorientierte Integration ist ein mittel- bis langfristiger Prozess, der nicht nur durch 

pädagogische Leitvorstellungen, sondern den neuen Mitarbeitenden vor allem durch gelebte 

Werte nähergebracht 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 über Informationen, sondern vor allem 

durch gelebte Werte in regelmäßigen Gesprächen und Feedbacks vermittelt wird, wobei 

Mentor*innen und Führungskräfte eine zentrale Rolle spielen. 

Ziel des Onboardings ist es, sich in den Schulalltag einzugewöhnen, die eigene Lehrpersön-

lichkeit zu entwickeln, als wertvolles Mitglied des Teams anerkannt zu werden und in der 

Schule vollständig integriert zu sein.  

Quereinsteigende sind beim Onboarding-Prozess mit mehreren Herausforderungen konfron-

tiert. Dazu zählt das Einarbeiten in unbekannte organisatorische Strukturen und schulische 

Abläufe, die sich erheblich von bisherigen beruflichen Erfahrungen unterscheiden können. 

Zudem müssen 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 Verständnis von pädagogischen Konzepten sowie der Aufbau von Netz-

werken zu Kolleginnen und Kollegen und Schüler*innen sind weitere wesentliche Hürden. 

Schließlich gilt es, sich an die schulische Hierarchie und die damit verbundenen Kommuni-

kationswege anzupassen, während gleichzeitig das eigene Rollenverständnis und das Selbst-

wertgefühl gefestigt werden müssen. Diese Herausforderungen erfordern eine gezielte und 

bedarfsgerechte Unterstützung und regelmäßiges Feedback, um eine erfolgreiche Integration 

zu ermöglichen (Böhmann, 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 

für die vorliegende Forschung relevant ist und ob Quereinsteigende die Phasen tatsächlich 

in der dargestellten zeitlichen Abfolge durchlaufen. 

In der Pre-Onboarding Phase verfolgt man drei Hauptziele (Walter & Matar, 2023): Zu-

nächst muss sichergestellt werden, dass der neue Mitarbeiter oder die neue Mitarbeiterin 

einen vollständig vorbereiteten Arbeitsplatz vorfindet, der alle notwendigen Geräte wie Lap-

tops, Zugangsdaten und Informationen zu allen relevanten Systemen umfasst. Parallel dazu 

ist es wichtig, dass das Team über die neue Lehrkraft informiert ist, einschließlich ihres*sei-

nes Hintergrunds, der anstehenden Aufgaben und des konkreten Startdatums. Außerdem 

sollte ein detaillierter, individualisierter Einarbeitungsplan erstellt werden, der klare Schritte 

zur Eingliederung vorgibt. 

Zur Erreichung dieser Ziele ist es erforderlich, im Vorfeld alle benötigten Informationen für 

eine zügige Einarbeitung bereitzustellen. Es muss dafür gesorgt werden, dass die Schullei-

tung und das Kollegium alle erforderlichen Details liefern, damit der Arbeitsplatz am ersten 

Tag vollständig vorbereitet ist. Darüber hinaus sind die technischen Ausstattungen und Zu-

gangsberechtigungen zu klären, ebenso wie die Unterzeichnung aller relevanten Dokumente 

(Walter & Matar, 2023). Die Zuständigkeiten im Einarbeitungsprozess müssen präzise defi-

niert werden: Die Mentorin bzw. der Mentor übernimmt spezifische Aufgaben, das Kolle-

gium und die Führungskraft 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 knüpfen kann. 

Zusätzlich ist es wichtig, dass Kenntnisse über die kulturellen und standortspezifischen Hin-

tergründe vorhanden sind, um eine reibungslose Integration zu gewährleisten. 

Die Orientierungsphase beginnt bereits am ersten Arbeitstag und ist entscheidend für den 

ersten Eindruck der*des neuen Mitarbeitenden. Hier wird die neue Lehrperson von der 

Schulleitung begrüßt, 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 zügige Einarbeitung zu 

gewährleisten. 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 gefördert, das Zusammenarbeiten auf derselben Hierarchie-

ebene ist entscheidend, um eine offene und ungehinderte Kommunikation zu ermöglichen 

(Walter & Matar, 2023). Förderlich sind in dieser Zeit Veranstaltungen und Treffen abseits 

der Schule und tragen zur Netzwerkbildung bei.  

Der Eintritt in die Integrations- und Lernphase erfolgt allmählich 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 Einführung bei den Lehr-

kräften, sondern auch die Bekanntschaft mit wichtigen Ansprechpersonen wie dem admi-

nistrativen Personal. Ein zentraler Bestandteil der Lernphase sind regelmäßige Gespräche 

mit der Schulleitung, in denen Aufgaben, Verantwortlichkeiten und Erwartungen geklärt so-

wie Ziele für alle relevanten Bereiche formuliert werden. Die Schulleitung behält den Fort-

schritt in Abstimmung mit der Mentoratsperson im Auge und passt den Einarbeitungsplan 

bei Bedarf an. Diese Gespräche sind auch entscheidend für die Bewertung der Integration 

und die zukünftige Einsatzplanung. Der individuelle Einarbeitungskatalog, der auf die spe-

zifischen Bedürfnisse der neuen Lehrperson zugeschnitten sein sollte, beinhaltet Informati-

onen zu den erforderlichen Fähigkeiten, Aufgaben, Werten, relevanten Kontakten, Zielen 

und wichtigen Terminen. Zusätzlich tragen informelle Treffen und kollegiale Gespräche zur 

erfolgreichen Integration bei.  

Mit zunehmender Einarbeitung und sichtbaren Erfolgen in der Integration wächst das Gefühl 

der Selbstwirksamkeit und Klarheit, was die Bindung der neuen Mitarbeiter*innen stärkt. 

Etwa nach drei Monaten beginnt die Stabilitäts- und Akzeptanzphase (Walter & Matar, 

2023). In dieser Zeit wird überprüft, ob die Rolle für 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 für die Leistungsfähigkeit neuer Mitarbeiterinnen. In regelmäßigen Gesprächen mit der 

Mentoratsperson, die unterstützend 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 fühlen und von Schulleitung, Kollegium sowie Schülerschaft anerkannt und wertge-

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

2023) 

Lohaus und Habermann (2016) beschreiben das Ende der Stabilitäts- und Akzeptanzphase 

als Metamorphose, einen Zustand, in dem die neue Mitarbeiterin oder der neue Mitarbeiter 

nicht mehr als „neu“ wahrgenommen wird und vollständig integriert ist (S. 75). Zu diesem 

Zeitpunkt sollte die Integration vollzogen sein, und beide Parteien haben eine Entscheidung 

über die Fortführung des Arbeitsverhältnisses getroffen. Die Dauer dieser Phase kann unter-

schiedlich sein, abhängig von der Art der Tätigkeit, 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 spürbare berufliche Konsolidierung (Höllersdorfer, 2014). 

 

Nach der detaillierten Darstellung des Onboarding-Prozesses aus inhaltlicher und zeitlicher 

Perspektive liegt der Schwerpunkt im folgenden Unterkapitel auf den spezifischen Onboar-

ding-Maßnahmen, die für einen erfolgreichen Einstieg neuer Mitarbeiter*innen entschei-

dend sein können. Diese Maßnahmen zielen darauf ab, den Einarbeitungsprozess zu opti-

mieren und die neue Lehrperson effizient in die Schule und deren Strukturen einzuführen 

und ein „persönlich stimmiges Rollenmodell“ als Lehrkraft zu entwickeln (Hollerer et al., 

2013, S. 31). Nun gilt es, diese zentralen Onboarding-Maßnahmen genauer zu beleuchten 

und ihre Bedeutung für eine nachhaltige Integration hervorzuheben. 
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5.4 Onboarding-Maßnahmen 

Für ein erfolgreiches Onboarding sind ein strukturierter und individueller Einarbeitungsplan 

ebenso unerlässlich wie die Bereitschaft der neuen Lehrperson, die Unterstützung 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 verändert, die asymmetrische, reziproke Beziehung zwischen Men-

tor*in und Mentee wurde aufgehoben (Dammerer & Zeilinger, 2022). Statt eines beruflich 

bedingten hierarchischen Abhängigkeitsverhältnisses (Rechtsinformation des Bundes [RIS], 

2019b, §39a (3)), übernimmt nun die Schulleitung die Aufgabe der Beurteilung der Weiter-

verwendung der neuen Lehrkräfte im Zuge der Induktionsphase (siehe Kapitel sieben). Dies 

reduziert die Gefahr eines Rollenkonflikts für die Mentoratsperson und sorgt für 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 Identitäts-Ressourcen. Diese 

Ressourcen sind nicht isoliert, sondern interagieren miteinander; eine Person mit umfang-

reichen Ressourcen in einem Bereich, wie etwa sozialer Unterstützung, verfügt oft auch über 

ausgeprägte 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 sorgfältige und ausgewogene Zu-

weisung der Verantwortlichkeiten. Es ist entscheidend, dass diese Aufgaben von qualifizier-

ten und engagierten Personen übernommen werden, um ein effektives Onboarding sicher-

zustellen. Der maßgebliche Faktor für den Erfolg liegt im proaktiven Handeln und Agieren 

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

 

Moser et al. (2018) präsentieren eine umfassende Palette an Onboarding-Maßnahmen, die 

für neue Kolleginnen und Kollegen implementiert werden können. Onboarding-Maßnahmen 

in Schulen umfassen gezielte Aktivitäten und die Einbindung relevanter Personen, die neuen 

Lehrkräften eine schnelle und effektive Einarbeitung in ihre neue Rolle ermöglichen. Diese 

Maßnahmen haben zum Ziel, die neuen Mitarbeitenden umfassend mit den schulischen Ab-

läufen, Richtlinien und der spezifischen Schulstruktur vertraut zu machen. Durch eine 

gründliche Einarbeitung in diese Aspekte wird sichergestellt, dass die neuen Lehrkräfte die 

organisatorischen Abläufe, Regeln und Verfahren der Schule verstehen. Ein wesentlicher 

Bestandteil des Onboardings ist auch das Kennenlernen des Kollegiums und der Schüler*in-

nen, um wichtige Beziehungen und Netzwerke innerhalb der Schule aufzubauen. Zudem 

umfasst das Onboarding die Bereitstellung von Ressourcen und Unterstützung, wie Zugang 

zu Materialien, IT-Systemen und pädagogischer Hilfe. Die Klärung von Aufgaben, Verant-

wortlichkeiten und Erwartungen ist ebenso wichtig, um eine zielgerichtete und effektive Ar-

beitsweise zu fördern (Keller-Schneider, 2020a). Diese Maßnahmen tragen entscheidend 

dazu bei, die Einarbeitungszeit zu verkürzen, die Leistungsfähigkeit der neuen Lehrkräfte 

zu steigern und ihre Integration in die Schulgemeinschaft zu erleichtern. Laut der Studie von 

Klein et al. (2015) spielen dabei Einzelgespräche mit Führungskräften, die Einarbeitung am 

Arbeitsplatz und die Unterstützung 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-Maßnahmen, wobei der Einsatz mehre-

rer Aktionen den positiven Effekt des Onboardings verstärkt. Eine realistische Tätigkeits-

vorschau bereitet neue Lehrkräfte gezielt auf ihre Aufgaben vor und wird durch monetäre 
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Anreize ergänzt, die zusätzliche Motivation bieten. Informelle Rekrutierungsmethoden 

(siehe Unterkapitel 2.8) und Social Media fördern den Rekrutierungsprozess, um geeignete 

Kandidat*innen zu finden und Vorabinformationen zu liefern. Die Integration durch Vor-

gesetzte erfolgt durch regelmäßige, strukturierte Gespräche, die klare Erwartungen und Ziel-

setzungen vermitteln. Parallel dazu fördert die Teamentwicklung die Zusammenarbeit und 

den Zusammenhalt im Kollegium. Onboarding-Maßnahmen beinhalten vielfältige Aktivitä-

ten, um eine umfassende Einarbeitung zu gewährleisten. Die Integration durch Kolleginnen 

und Kollegen sowie Patensysteme unterstützen die schnelle Eingewöhnung und bieten kon-

tinuierliche Hilfe. Traineeprogramme und Einführungsprogramme (Induktion) bieten struk-

turierte Lernmöglichkeiten und erste Einblicke in die schulischen Abläufe. Abschließend 

sorgen Coaching und Supervision für regelmäßiges Feedback und unterstützen die kontinu-

ierliche berufliche Weiterentwicklung. Die effektivste Onboarding-Maßnahme ist das Men-

toring (siehe Unterkapitel 7.3). 

 
 

 Realistische Tätigkeitsvorschau    

 Monetäre Anreize    Informelle  

Rekrutierungsmethoden 

 

Social Media      Integration durch 

Vorgesetzte 

Teamentwicklung  Onboarding-Maßnahmen  Integration durch  

Kolleginnen/Kollegen 

Traineeprogramme      Einführungsprogramme 

 Coaching und Supervision    Patensysteme  

   Mentoring    

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

 

Onboarding geht weit über die reine Einarbeitung hinaus; es hat das Ziel, neue Mitarbeitende 

in soziale Systeme zu integrieren. Zu den wesentlichen Aspekten dabei zählen Maßnahmen 

auf allen Ebenen, die Förderung proaktiver Verhaltensweisen und der langfristige Integrati-

onsprozess (Moser et al., 2018). Kollektive Onboarding-Programme bündeln neue Mitarbei-

ter*innen in Gruppen, um ihnen gemeinsam grundlegende Informationen zu vermitteln und 

Netzwerke aufzubauen, während 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, während 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 gewährleisten, während ein un-

systematisches Vorgehen zu variierenden Inhalten und Zeitabläufen führt, was das Risiko 

von Verständnis- und Wissenslücken erhöht (Lohaus & Habermann, 2016).  

Der Onboarding-Prozess, der durch die verpflichtende Induktionsphase (siehe Kapitel sie-

ben) für alle neu eingestellten Lehrkräfte vorgeschrieben ist, zeichnet sich durch eine indi-

viduelle, formelle und systematische Gestaltung aus. Dies steht im Gegensatz zur spontanen, 

improvisierten und häufig informellen Einführung von Berufseinsteigenden (Kraler, 2008). 

Werden alle vier Ebenen – administrative, soziale, fachliche und werteorientierte – in ver-

schiedenen Phasen des Onboardings von den jeweils geeigneten Personen gefördert, kann 

der Onboarding-Prozess eine besonders effektive Grundlage für eine erfolgreiche Integra-

tion bieten. Das Hauptziel besteht darin, neue Mitarbeitende gezielt zu unterstützen, damit 

sie sich schnell einleben und produktiv arbeiten können (Schiffer, 2017). 

5.5 Argumente und Effekte eines systematischen Onboarding-Pro-

zesses 

In der Wirtschaft erfolgt der erste Kontakt in der Regel über die Personalabteilung oder das 

Recruiting-Team, bevor er zur jeweiligen Führungskraft 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 Arbeitsverhältnisses (z. B.: Vorstel-

lungsgespräch), dies ist jedoch nicht zwingend und variiert stark. Der Beginn des Mentorings 

im Schulsystem hängt 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 übergehen. Es reicht daher nicht aus, bestehende On-

boarding-Maßnahmen lediglich zu optimieren oder zu standardisieren. Vielmehr sollte ein 

klar strukturierter Prozess entwickelt werden, der auf die Bedürfnisse der*des neuen Mitar-

beiter*innen abgestimmt ist, um ein „Onboarding auf einem höheren 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 Kündigungsrisiko mit struktu-

riertem Onboarding auf Grund steigender Motivation/Produktivitätssteigerung deutlich ge-

ringer ausfällt. 

 

 

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 häufig als komplex wahr-

genommen wird. Durch ein durchdachtes Onboarding können Synergien genutzt und dem 

Fachkräftemangel durch die Reduzierung von Frühfluktuation effektiv begegnet werden. 

Ein optimiertes Onboarding reduziert Ausgaben in mehreren Bereichen: Erstens sinken die 

Aufwendungen für die Einarbeitung, da durch digital bereitgestellte Informationen, effizi-

entes Aufgabenmanagement und frühzeitige Vernetzung die Einarbeitungszeit der Kollegin-

nen und Kollegen verkürzt wird, z. B. durch die Bereitstellung einer Onboarding-Mappe 

(Weinzettl, 2019). Zweitens erhöht sich die Produktivität der Mitarbeitenden durch eine ge-
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zielte und schnelle Integration, was zu einem früheren Produktivitätsgewinn für das Unter-

nehmen führt. Drittens senken sich die Rekrutierungskosten, da eine gezielte Onboarding-

Strategie die Bindung neuer Mitarbeitenden stärkt und deren Kündigungsbereitschaft senkt. 

Dies reduziert die Ausgaben für die Wiederbesetzung, die mit der Suche nach Ersatzpersonal 

verbunden sind. Viertens sinken die Opportunitätskosten, da eine geringere Anfangsfluktu-

ation die Belastung der Organisation reduziert und Arbeitsausfälle sowie die damit verbun-

denen Folgeerscheinungen wie erhöhte 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 

Komplexität entstehen, bringt ein strukturiertes Onboarding erhebliche Vorteile mit sich. 

Neben der Effizienzsteigerung und Einsparungen fördert es das Zugehörigkeitsgefühl und 

schafft Bindung (Lemke et al., 2020). Ein mangelhaft durchgeführtes Onboarding kann sich 

negativ auf das „Employer Branding“, das „Talent-Sourcing“ und die „Mitarbeiterbindung“ 

auswirken (Aygen, 2015, S. 162). Während die administrative Einführung 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 führen 

meist weniger technische oder fachliche Gründe zur Kündigung des Arbeitsverhältnisses, 

sondern vielmehr persönliche und kulturelle Unstimmigkeiten. Vielmehr werden sie häufig 

mit Aussagen wie „die Chemie stimmt nicht“ oder „die unterschiedlichen Vorstellungen 

über Vorgehensweisen und Prioritäten ließen sich nicht vereinbaren“ beschrieben (Brenner, 

2014, S. 8).  

Zur Reduzierung der Frühfluktuation sollte der Onboarding-Prozess gezielt optimiert wer-

den, indem im Vorfeld klare Erwartungen kommuniziert und unrealistische Darstellungen 

vermieden werden. Es ist wichtig, frühzeitig persönlichen Kontakt aufzubauen und das On-

boarding maßgeschneidert auf die Vorkenntnisse und zukünftigen Aufgaben der neuen Mit-

arbeiterin oder des neuen Mitarbeiters abzustimmen, wobei insbesondere die individuellen 

Bedürfnisse berücksichtigt werden sollten (Dirks, 2017). Nicolai bezeichnet Onboarding als 

gelungen, „wenn der Mitarbeiter fachlich eingearbeitet ist, seine Stellenaufgaben erfüllt, 

seine Rolle akzeptiert und eine soziale Bindung entstanden ist“ (2021, S. 194). Sie betont, 

dass soziale Kontakte und persönliche Beziehungen entscheidende Erfolgsfaktoren sind und 

dass feste Bezugspersonen eine größere 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 häu-

figsten Problemen zählt die Informationsflut am ersten Arbeitstag, die zu Überforderung und 

dem Verlust wesentlicher Details führt. Auch das Fehlen klarer Ansprechpartner*innen kann 

neue Mitarbeitende verunsichern, da sie nicht wissen, an wen sie sich bei Fragen wenden 

dürfen bzw. sollen. Verzögerungen bei der Bereitstellung notwendiger Arbeitsmittel wie Ar-

beitsplatz, E-Mail-Konto oder Systemzugänge beeinträchtigen die Arbeitsfähigkeit und min-

dern die Motivation, schnell produktiv zu werden. Ein weiterer Schwachpunkt ist die aus-

schließliche theoretische Vermittlung der Unternehmenskultur, die ohne konkrete Beispiele 

weniger effektiv ist. Oft wird versäumt, das Onboarding individuell anzupassen, was dazu 

führt, dass Kompetenzlücken nicht geschlossen werden und Mitarbeitende mit Vorerfahrun-

gen sich weniger wertgeschätzt fühlen. Unzureichendes oder fehlendes Feedback erschwert 

die Anpassung, besonders, wenn kulturelle Unterschiede in der Kommunikation nicht be-

rücksichtigt werden (Walter & Matar, 2023). Schließlich erweist sich ein zu kurzes Onboar-

ding, das häufig auf eine Informationsveranstaltung und eine kurze Einführung reduziert 

wird, als unzureichend. Ein wirkungsvoller Onboarding-Prozess sollte sich über 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 

fördern. Durch standortspezifische Maßnahmen werden professionelles Verhalten gestärkt, 

die Beteiligung an Veränderungsprozessen erleichtert und die Arbeitsleistung erhöht. Indem 

die Bedürfnisse nach Wertschätzung und Eingebundensein berücksichtigt werden, können 

Schulleitende die Motivation und Bindung der neuen Mitarbeitenden stärken, was letztlich 

zu einer besseren Orientierung und einer schnelleren Integration in den Schulalltag führt 

(Lichtenschopf & Schwarz, 2023). 

Doch Onboarding ist nur der erste Schritt – für eine langfristige und erfolgreiche Eingliede-

rung neuer Lehrpersonen ist eine umfassende Integration entscheidend. Das nächste Kapitel 

widmet sich daher der Frage, wie dieser Integrationsprozess gestaltet werden kann und wel-

che Faktoren dabei eine entscheidende Rolle spielen. 
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6 INTEGRATION NEUER LEHRPERSONEN 

Die aktuelle Arbeitswelt fordert eine erhebliche Eigenverantwortung in der Karriereplanung. 

Menschen sind heute in einem bislang unbekannten Ausmaß für die Gestaltung ihrer beruf-

lichen Laufbahn eigenverantwortlich (Hirschi, 2015). Diese Verantwortung bietet zwar 

weitreichende Freiheiten und Anpassungsmöglichkeiten an persönliche Präferenzen und Le-

bensumstände, kann jedoch auch eine erhöhte Belastung darstellen und erfordert eine pro-

aktive Laufbahngestaltung (Hirschi, 2015). Vor diesem Hintergrund gewinnt die professio-

nelle Unterstützung bei der Integration neuer Lehrkräfte im Schulsystem zunehmend an Be-

deutung. Der Lehrer*innenberuf wird häufig als belastend beschrieben, insbesondere auf-

grund der ständig wechselnden Anforderungen, der unvorhersehbaren Herausforderungen 

und des wachsenden administrativen Aufwands (Rothland & Klusmann, 2016). Die Über-

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 

Einschätzungen der Arbeitsbelastung mit den tatsächlichen Ursachen vermischt werden, was 

zu fehlerhaften Schlussfolgerungen führen 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 Lehrkräfte nicht nur ihre Aufgaben kompetent wahrnehmen, son-

dern sich auch vollständig als integraler Bestandteil der Schulgemeinschaft erleben und 

langfristig in der Organisation engagiert bleiben (Moser et al., 2018). Die erfolgreiche In-

tegration neuer Lehrkräfte umfasst mehrere Dimensionen: die soziale Integration, die durch 

die Einführung in die Schulgemeinschaft und die Teilnahme an schulischen Veranstaltungen 

geprägt ist; die kulturelle Integration, die das Verständnis und die Anpassung an die Schul-

werte und -kultur umfasst; die professionelle Integration, die die vollständige Übernahme 

der beruflichen Rolle sowie die Teilnahme an Fortbildungsprogrammen beinhaltet; und 

schließlich die langfristige Eingliederung, die durch kontinuierliche Unterstützung, Karrie-

reentwicklung und den Beitrag zur Weiterentwicklung der Schule gekennzeichnet ist. 
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Integration übersteigt die reine Einarbeitung oder das Onboarding. Es umfasst weit mehr als 

die bloße Umwandlung von externen zu schulinternen Personen. Integration bedeutet, die 

Fähigkeiten und Fertigkeiten neuer Lehrpersonen zu erkennen und gezielt einzusetzen, ohne 

sie zu überfordern, und ihre Bedürfnisse in angemessenem Maße zu berücksichtigen. Zudem 

umfasst die Integration neuer Kolleginnen und Kollegen ein zielgerichtetes Begleiten, Infor-

mieren, Einführen und Unterstützen auf allen relevanten Ebenen. In Anbetracht des weitge-

henden Fehlens lehramtsspezifischer Vorbildung spielt die standortspezifische Integration 

eine zentrale Rolle für die berufliche Qualifikation der Quereinsteigenden (Schwalbe & Pu-

derbach, 2023). Fehlt zu Beginn eine adäquate Integration, besteht die Gefahr, dass die Mo-

tivation der neuen Mitarbeitenden sinkt und Unzufriedenheit wächst, was die Zusammenar-

beit frühzeitig durch Misserfolge und Enttäuschungen trüben 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). 

Anschließend werden der Zweck der Integration und die Indikatoren für eine erfolgreiche 

Aufnahme erläutert. 

6.1 Zweck erfolgreicher Integration 

Eine aktuelle Studie von Besa et al. (2022) zum Schulleitungshandeln und zur Arbeitszu-

friedenheit zeigt, dass Unklarheiten bezüglich Abläufen, Regeln und Zielsetzungen sowie 

mangelnde Produktivität die Mitarbeiter*innenbindung an Schulen beeinträchtigen können. 

Positive Faktoren sind das Gefühl von Selbstwirksamkeit, kollegiale Zuverlässigkeit und 

klare Abläufe. Besonders wichtig ist es für neue Mitarbeiter*innen, orientierende und unter-

stützende Angebote zu erhalten, die den Austausch mit Kolleginnen und Kollegen fördern. 

Ein gezieltes Onboarding kann helfen, die frühe Fluktuation zu reduzieren (Lichten-

schopf & Schwarz, 2023). 

Die Definition von Integration in dieser Forschungsarbeit geht über die von Lohaus und 

Habermann (2016) beschriebene Phase der fachlichen Einarbeitung und sozialen Integration 

hinaus. Während kurzfristige Anpassungen und mittelfristige Phasen Teil des Integrations-

prozesses sind, erfordert die vollständige Integration oft eine längere Zeitspanne, um sich 

ganzheitlich in ein neues Umfeld, System oder Team einzugliedern und sich langfristig zu 

etablieren. Dies gilt insbesondere für 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, Unterstützung und Wertschätzung (Bauer 

et al., 2021; Richter et al., 2022). Dazu gehört, gezielte Selektion bei der Lehrer*innenaus-

wahl zu betreiben, die Transition zu fördern und die Retention zu stärken. Lehrpersonen 

sollten nicht nur aus Eigeninteresse möglichst wenig Belastung erfahren, sondern auch, weil 

sich ihr Wohlbefinden direkt auf den Unterricht und die Schüler*innen auswirkt. Positive 

Lehrer*innen-Schüler*innen-Beziehungen steigern das Lerninteresse und die Motivation 

der Schüler*innen, reduzieren Unterrichtsstörungen und fördern gleichzeitig das berufliche 

Wohlbefinden der Lehrpersonen. Daher ist es entscheidend, dass an Schulen gesunde und 

beziehungsfähige Lehrpersonen wirken (Dammerer & Kuntner, 2020). Ähnlich 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 für 

die Produktivität der neuen Kolleginnen und Kollegen, Bindung an die Institution und einen 

reibungslosen Ablauf des Integrationsprozesses. Während 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 für neu eingegliederte Personen zu 

schaffen, um Unsicherheiten zu minimieren und die Effizienz zu erhöhen. Damit soll ge-

währleistet werden, dass diese neuen Kolleginnen und Kollegen die erforderlichen Aufgaben 

sicher und kompetent bewältigen können, indem sie die notwendigen Fähigkeiten 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 für langfristige Motivation und Leistung, indem die Personen sich 

in ihrem Umfeld wohlfühlen und ihre Aufgaben als sinnvoll empfinden. Die Integration soll 

auch Kollegialität und Loyalität gegenüber der Institution fördern, damit sich die neuen Mit-

glieder als Teil der Gemeinschaft fühlen und Unterstützung erfahren. Schließlich wird an-

gestrebt, dass die neuen Mitarbeitenden ein hohes Engagement zeigen und langfristig am 

Schulstandort verbleiben. Ein weiteres wichtiges Ergebnis ist die Berücksichtigung 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. 

 

Abbildung 28: Erfolgskriterien für 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 anfäng-

liche Eingliederung abzielt, sondern auch auf eine nachhaltige und erfolgreiche Integration, 

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

Um diese Ergebnisse der Integration zu erreichen, braucht es Verständnis, Transparenz und 

eine konstruktive Zusammenarbeit zwischen den Beteiligten. Schulleitungen beurteilen die 

Neueinstellungen als wichtige und häufig einzige Chance, an ihrer Schule neue Impulse zu 

setzen (Nehfort, 2022). Sie erwarten von neuen Lehrkräften, dass sie schnell in Schlüssel-

rollen wie Gremienarbeit oder Fachleitungen eingebunden werden, um ihre aktuelle Fach-

kompetenz und frischen Perspektiven einzubringen, während gleichzeitig Befürchtungen 
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hinsichtlich ihrer Belastbarkeit und Integrationsfähigkeit bestehen (Bos & Grossmann, 

2010). Risiken treten auf, wenn neue Mitarbeiter*innen weder ihre Expertise anerkannt se-

hen noch ihre individuellen Erfahrungen in der Berufssituation berücksichtigt werden (Kel-

ler-Schneider, 2023a), was zu anhaltender Unter- oder Überforderung führen kann und mit-

tel- bis langfristig die Leistungsfähigkeit erheblich beeinträchtigt (Meier, 2011). Deutlich 

werden die Risiken in Abbildung 29, der Darstellung des Flow-Modells. „Flow“ bezeichnet 

das erfüllende Gefühl, vollständig in einer Tätigkeit aufzugehen (Rütten, 2015, S. 142). Das 

Flow-Modell von Mihaly Csikszentmihalyis (1990) beschreibt einen Zustand optimaler Pro-

duktivität und Zufriedenheit durch vollständige Konzentration auf herausfordernde und er-

füllende Aufgaben, wobei Unternehmen durch eine Flow-fördernde Umgebung, Anpassung 

von Anforderungen und Förderung von Autonomie die Leistung und Zufriedenheit ihrer 

Mitarbeitenden steigern können (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 vollstän-

dig in eine Tätigkeit 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 während der Einarbeitung angestrebt werden sollte, um neue Mitarbei-

tende angemessen herauszufordern, ohne sie zu überfordern oder zu unterfordern. Schiffer 

(2017) weist darauf hin, dass eine unzureichende Einarbeitung zu Absentismus, bloßem 

Dienst nach Vorschrift und sogar zur Vertragsauflösung führen kann, wenn kein strukturier-

tes Onboarding stattfindet. Der optimale Gemütszustand wird erreicht, indem die Anforde-

rungen präzise an die Fähigkeiten und Kompetenzen der neuen Mitarbeitenden angepasst 

werden. Übersteigen die Anforderungen die Bewältigungsmöglichkeiten, kann Überforde-

rung entstehen. Ein gut geplanter Flow-Zustand fördert eine hohe intrinsische Motivation 

und wird von Graf als „positive Sucht“ (2014, S. 5) beschrieben. Neben tatsächlichen Kün-

digungen stellen innere Kündigungen ein erhebliches Problem dar, da sie ähnliche 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, während Überforderung, wenn sie im 

akzeptablen Rahmen bleibt, oft zu erhöhtem Engagement und zusätzlichen Anstrengungen 

führt. Eine starke Unterforderung kann im schlimmsten Fall zu Bore-Out führen, während 

Überforderung in Burn-Out münden kann. Die Herausforderung besteht darin, ein ausgewo-

genes Verhältnis zwischen Anreiz und Sicherheit zu finden und die Balance zwischen dem 

Maß an Anforderungen und dem Bereich der Fähigkeiten zu wahren. 

 

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

 

Auf der Metaebene liegt der Fokus nicht auf der vollständigen Eingliederung einzelner Mit-

glieder, sondern auf der Gesamteffektivität der Gruppe und ihrer Außenwirkung (Schiffer, 

2017). Die erfolgreiche Bewältigung von Entwicklungsaufgaben ermöglicht dem Team, 

neue Perspektiven zu erschließen 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 für eine erfolgreiche Schulentwicklung 

schafft. Diese Basis ist notwendig, um Qualitätsmanagement [QM] an Schulen erfolgreich 

zu betreiben. Das Qualitätsmanagementsystem für Schulen [QMS] soll an Schulen zielge-

richtete, systematische und evidenzbasierte Entwicklungsprozesse fördern, um qualitativ 
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hochwertigen Unterricht sicherzustellen und die Kooperation zwischen Lehrkräften zu stär-

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 Fähigkeiten eingesetzt. Die Verantwortung für das rei-

bungslose Funktionieren dieses Systems liegt bei der Schulleitung, die im folgenden Unter-

kapitel ausführlicher behandelt wird. 

6.2 Integration als Teil der Schulentwicklung 

Im Rahmen der Qualitätsentwicklung und -sicherung wird die Schulleitung vor allem als 

treibende Kraft für die Weiterbildung der Lehrkräfte betrachtet (Wissinger 2016). Um den 

Schulbetrieb nicht nur aufrechtzuerhalten, sondern auch kontinuierlich weiterzuentwickeln 

und die Qualität zu sichern oder zu steigern, wurde im Schuljahr 2021/22 das QMS einge-

führt. Dieses System ersetzt die bisherigen Systeme Schulqualität Allgemeinbildung [SQA] 

und Qualitätsinitiative Berufsbildung [QIBB] und basiert auf der Bildungsreformgesetzge-

bung 2017 (§5 BD-EG), die eine kontinuierliche, evidenzbasierte Steuerung mit dem Ziel 

der bestmöglichen Lernerfolge der Schüler*innen vorschreibt. Die strategische Ausrichtung 

des QMS orientiert sich an allgemeinen Zielen für alle Schulen und fördert die Einbeziehung 

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

Diese Forschung legt einen Schwerpunkt auf die Dimension zwei „Führen und Leiten“ ins-

besondere den Qualitätsbereich 2.3 „Personal auswählen und entwickeln“ (siehe Abb. 30), 

der folgende sechs Qualitätskriterien umfasst: Die Schulleitung ist verantwortlich für die 

Identifizierung des Bedarfs an Lehrkräften 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 für die systematische Einarbeitung neuer Lehrkräfte und des weiteren Personals. Sie 

besucht Lehrkräfte regelmäßig im Unterricht, um deren Fähigkeiten, Potenziale und Ent-

wicklungsbedarfe zu erkennen und Entwicklungsmaßnahmen in Fortbildungsplanungen zu 

integrieren. Zudem plant und steuert sie Personalentwicklungsmaßnahmen, basierend auf 

den Kompetenzen der Lehrenden und dem Bildungsangebot der Schule und sorgt dafür, dass 
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die Zusammenarbeit mit dem pädagogischen Personal regelmäßig evaluiert und weiterent-

wickelt wird (QMS, 2024).  

 

Abbildung 30: Qualitätsrahmen für Schulen. 2. Dimension – Führen und Leiten. 2.3 Qualitätsbereich – Personal auswäh-

len und entwickeln (QMS, 2021) 

Damit wird deutlich, dass Schulleitungen die Verantwortung für 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 gefördert, stärkt 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 Führung vereint Vi-

sion, Disziplin und Leidenschaft (Reiß, 2020). Eine inspirierende Vision bietet dem Team 

klare Orientierung, Disziplin zeigt sich in der konsequenten Umsetzung von Unternehmens-

werten und klarer Führung, während Leidenschaft entscheidend ist, um andere für eine Idee 
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zu begeistern. Unter diesen Voraussetzungen kann Qualitätsentwicklung erfolgreich statt-

finden und „Neuheiten“ können als Chancen zur Weiterentwicklung erkannt werden 

(Nehfort, 2020, S. 275). Dies setzt voraus, dass die Führungskraft die eigenen Bedeutungs-

zuschreibungen und Erfahrungen wertschätzt und anerkennt. Zudem müssen die neuen Lehr-

kräfte 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 Vorbereitungsmaß-

nahmen für Lehrkräfte, die in Führungspositionen wechseln wollen, von zentraler Bedeu-

tung sind (Anderegg, 2020). Da Pflichtschulen in Österreich üblicherweise kaum oder kein 

Sekretariat oder administratives Personal vorsehen (Schrodt, 2022), soll ab dem Schuljahr 

2024/25 ein Entlastungspaket eingeführt werden, das zusätzliche Ressourcen für die päda-

gogisch-administrative Unterstützung bereitstellt, um Schulleitungen und Lehrkräfte bei 

komplexen Aufgaben zu entlasten (OTS, 2024). Diese Maßnahmen unterstützen die admi-

nistrative Integration neuer Lehrkräfte, entlasten Schulleitungen und erlauben Quereinstei-

genden, ihre betriebswirtschaftlichen und strukturellen Vorerfahrungen gewinnbringend 

einzusetzen. Um das volle Potenzial der Quereinsteigenden auszuschöpfen, ist eine erfolg-

reiche Integration entscheidend. Die Erfolgsfaktoren für diese Integration werden im folgen-

den Unterkapitel erläutert. 

6.3 Erfolgsfaktoren für eine gelingende Integration 

Der Erfolg der Integration hängt 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 unterschätzt, wie bedeutend der erste Eindruck – angefangen bei der 

ersten Kontaktaufnahme über den reibungslosen administrativen Ablauf bis hin zur Unter-

nehmens- und Willkommenskultur – für das Engagement und die Motivation neuer Mitar-

beitender ist, da dieser entscheidend ihren späteren Beitrag zur Wertschöpfung und zum Un-

ternehmenserfolg beeinflusst (Lemke et al., 2020).  
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Erfolgsfaktoren für 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 tatsächliche Verbleib (Lohaus & Habermann, 2016). Indikatoren für eine erfolgrei-

che Integration sind Selbstwirksamkeit, Rollenklarheit, soziale Akzeptanz, die Beherr-

schung der Aufgaben, die Aufnahme in diverse Arbeitsgruppen, Engagement, sowie die Lo-

yalität und der Verbleib im Unternehmen (Lohaus & Habermann, 2016). Lohaus und Hab-

ermann (2016) bieten eine übersichtliche Darstellung der Integration zu verschiedenen Zeit-

punkten und den entsprechenden Kriterien (siehe Abb. 31). Diese Übersicht zeigt, dass nach 

drei Monaten die wesentlichen Aufgaben erfolgreich absolviert und alle notwendigen Kon-

takte geknüpft 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, während nach zwölf Monaten die Repräsentation nach au-

ßen und die Absicht, im Unternehmen zu bleiben, deutlich werden. 

 

Abbildung 31: Beispiel für die zeitlich gestaffelten Elemente einer gelingenden Integration (Lohaus & Habermann, 

2016, S. 43) 

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

nach 12 Monaten
Unternehmensziele aktiv in der Öffentlichkiet vertreten

nach 9 Monaten
mit Unternehmen identifiziert

nach 6 Monaten
Unternehmenskultur übernommen

nach 6 Monaten
alle wünschenswerten informellen Kontakte geknüpft

nach 6 Monaten
erfolgswirksame Verbesserungen eingeführt bzw. angeregt

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

nach 3 Monaten
100% der Aufgaben gut erledigt

nach 1 Monat
80% der Aufgaben gut erledigt
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Zusätzlich deuten berufliche Zufriedenheit, Stabilität, Mitarbeiterbindung, Organisations-

treue (Lohaus & Habermann, 2016), Sicherheit, Zugehörigkeitsgefühl, administrative Klar-

heit, Nutzung der Fähigkeiten, Rollenklarheit und Routine auf eine erfolgreiche Berufswahl 

hin (Bartscher & Huber, 2007). Becker (2013) zufolge erreichen Personalentwicklungsmaß-

nahmen Effizienz und Effektivität, wenn Zufälligkeiten durch ein systematisches Vorgehen 

ersetzt werden. Lohaus und Habermann (2016) betonen, dass effektive Integrationsmaßnah-

men zu einer stärkeren Bindung neuer Mitarbeitenden führen. Die Umsetzung solcher Maß-

nahmen mit möglichst geringem Aufwand erhöht zudem die Effizienz des Prozesses. Ange-

sichts der begrenzten Ressourcen und des bestehenden Lehrkräftemangels ist dies besonders 

notwendig. Im Gegensatz zu vielen anderen Ländern, in denen neu eingestellten Lehrkräften 

keine systematische Unterstützung geboten wird, wird in Österreich die strukturierte Beglei-

tung für die zumindest ersten sechs Monate für alle neu eintretenden Lehrpersonen geboten. 

Für diese Einführung wird von der ExpertInnengruppe LehrerInnenbildung der Europäi-

schen Kommission eine Struktur empfohlen, die auf Mentoring, Expertenbeiträgen, Peer-

Unterstützung und Selbstreflexion basiert, welche in Portfolios oder Tagebüchern dokumen-

tiert wird (Europäische Kommission [SEK], 2010). Für den Erfolg von Einarbeitungspro-

grammen sind reduzierte Arbeitsbelastung, klare Reflexionsstandards und finanzielle Mittel 

unerlässlich, um neuen Lehrkräften sowie Mentorinnen und Mentoren genügend Zeit für 

ihre Aufgaben zu ermöglichen (SEK, 2010). Während in vielen Ländern offizielle Einfüh-

rungsprogramme für Neulinge eine Befreiung von bestimmten Unterrichtsverpflichtungen 

unter festgelegten Bedingungen ermöglichen (Terhart et al., 2014), gibt es diese Regelung 

in Österreich nicht. Hier starten neue Lehrkräfte mit einer vollen Unterrichtsverpflichtung 

(RIS, 2019c, VBG, §40a, (3)). Bei Vollbeschäftigung umfasst der direkte Unterrichtseinsatz 

der Lehrkräfte in der Regel 20 bis 22 Wochenstunden. Zusätzlich können zwei weitere Wo-

chenstunden für die qualifizierte Betreuung von Lernzeiten in ganztägigen Schulformen so-

wie für die Wahrnehmung bestimmter Funktionen wie Beratung eingeplant werden (ZKG, 

2024b). Details zu Umfang, Informationen und gesetzlichen Vorgaben der Induktionsphase, 

die ab dem Schuljahr 2023/24 für alle neuen Lehrkräfte in Österreich gilt, werden im fol-

genden Kapitel erläutert.  
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7 BERUFSEINSTIEG PÄDAGOGISCHER DIENST (PD) 

Keller-Schneider verdeutlicht die Unterschiede des regulären Berufseinstiegs der Länder in 

der DACH-Region. Tabelle 12 bietet eine Übersicht über die institutionelle Rahmung der 

Berufsausbildung. In der Schweiz erfolgt der Übergang zur eigenverantwortlichen Berufs-

tätigkeit nach einer einphasigen Lehrer*innenbildung, die integrierte Praktika umfasst und 

durch strukturierte Berufseinführungsangebote ergänzt wird (Keller-Schneider 2019; Vö-

geli-Mantovani 2012). In Deutschland folgt nach dem Studium das Referendariat, in dem 

angehende Lehrkräfte 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, ähnlich wie bis 2019 in Österreich das Unter-

richtspraktikum für Lehrkräfte an höheren Schulen. In Österreich 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 Lehrkräfte, wobei die Schulleitung die endgültige Berufsbefähigung beurteilt (Damme-

rer et al. 2020; Holzinger & Riegler 2020). 

 

   
 

Berufseinstieg in  

Eigenverantwortung 

 

 

Berufseinstieg in  

Eigenverantwortung 

 

 

  

Berufseinstieg in  

Eigenverantwortung 

 Referendariat und Studien-

seminar 2. Phase Ausbil-

dung (Vorbereitungs-

dienst) 

 

Berufstätigkeit (eigen-

verantwortlich, mit In-

duktion, beurteilt) 

 

 Einphasiges Stu-

dium mit integrierter 

Praxis (Hochschule 

und Schule) 

 
Studium mit Praktika 1. 

Phase Ausbildung (Hoch-

schule) 

 

Einphasiges Studium 

mit integrierter Praxis 

(Hochschule und 

Schule) 

 

 Schweiz  Deutschland  Österreich  

Tabelle 12: Übersicht der institutionellen Rahmung von der Ausbildung in den Beruf (Keller-Schneider, 2022, S, 135; 

Keller-Schneider & Hericks, 2023, S. 1233) 

 

Im Dezember 2010 wurden unter dem Titel „LehrerInnenbildung NEU. Die Zukunft der 

pädagogischen Berufe“ umfassende Empfehlungen zur Reform der Lehrer*innenbildung 

vorgestellt (Schratz, 2012). Diese Vorschläge zielten darauf ab, die Attraktivität pädagogi-

scher Berufe zu steigern und die Ausbildung zu modernisieren, indem sie Wissen, Fähigkei-

ten und Haltungen in eine dynamische Wechselbeziehung setzen. Ein zentrales Element ist 
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das 3-Phasenmodell, das eine durchgängige Struktur für Erstausbildung, Berufseinführung 

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

Die Reform wurde 2013 im Rahmen des Regierungsprogramms 2008–2013 weitergeführt, 

um den Lehrkräftemangel zu bekämpfen und die Flexibilität zwischen pädagogischen Beru-

fen sowie Schularten zu verbessern. Dies schloss auch die Öffnung für Quereinsteigende 

und die Einführung funktionsbezogener Zusatzqualifikationen ein (Braunsteiner & Spiel, 

2019). Die Akademisierung und Anpassung an die Bologna-Struktur führten zu verlängerten 

Studienzeiten und einem neuen Ausbildungssystem, das den Besonderheiten des österreichi-

schen Schulsystems Rechnung trägt (Prenzel, 2019).  

Zur Umsetzung der „PädagogInnenbildung NEU12“ wurden in Österreich vier Entwick-

lungsverbünde eingerichtet: (1) Nord-Ost, (2) Mitte, (3) West und (4) Süd-Ost. In den je-

weiligen Regionen bieten die teilnehmenden Institutionen gemeinsame Curricula für die all-

gemeine Sekundarstufenausbildung an. Pädagogische Hochschulen können Programme für 

die allgemeine Sekundarstufe nur in Kooperation mit Universitäten anbieten, während sie 

Studiengänge für die Primarstufe und die Sekundarstufe Berufsbildung eigenständig gestal-

ten können (Hofmann et al., 2020). 

Ein weiterer bedeutender Schritt war die Angleichung der Gehälter zwischen Primar- und 

Sekundarstufenlehrkräften. Im öffentlichen Bildungswesen ist das Entgelt gesetzlich gere-

gelt und nicht verhandelbar. Es setzt sich aus einem festen Monatsentgelt und, wenn zutref-

fend, einer Fächervergütung für besonders anspruchsvolle Fächer zusammen. Das Entloh-

nungsschema „Pädagogischer Dienst“ sieht ein Mindestmonatseinkommen von 3 401,20 € 

brutto (Stand Januar 2024) vor, das vierzehn Mal jährlich ausgezahlt wird. Trotz dieser Neu-

erungen gibt es Bedenken, dass die Akademisierung den Lehrkräftemangel verstärken und 

die Fachkombinationen für Hauptfächer beeinträchtigen könnte (Schnider & Braunsteiner, 

2024).  

Die Sonderbestimmungen über die Verwendung der neuen Lehrpersonen in der Induktions-

phase besagen, dass Vertragslehrpersonen mit Lehramtsausbildung nur im Rahmen ihrer 

Lehrbefähigung eingesetzt werden dürfen und von der Funktion als Klassenvorstand ausge-

schlossen sind, weiters dürfen sie nicht für dauerhafte Mehrdienstleistungen herangezogen 

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

 

12 Aus der LehrerInnenbildung Neu wurde die PädagogInnenbildung Neu, die zusätzlich zu den Lehrpersonen 

auch die Elementarpädagog*innen beinhaltet. 
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oder die 24. Wochenstunde auf die Erfüllung ihrer aus der Induktionsphase resultierenden 

zusätzlichen Aufgaben anzurechnen (BMBWF, 2023a). Diese Bestimmungen werfen Fra-

gen zur praktischen Umsetzung auf, da sie nahelegen, dass Quereinsteigende und bereits an 

den Schulen tätige Lehramtsstudierende zumindest teilweise von den Sonderregelungen aus-

genommen sind. Dies könnte darauf hindeuten, dass die Bedingungen nicht gemildert wer-

den, wodurch die Notwendigkeit einer besonders effizienten und effektiven Begleitung in 

dieser herausfordernden Phase verstärkt 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 ständigen Lern- und 

Entwicklungsanforderungen unterliegen (siehe Abb. 32). 

 

 

 

• in der wissenschaftliche 

Grundlagen des Leh-

rer*innenberufs vermit-

telt werden. 

• Universitäten und Päda-

gogische Hochschulen 

• in welcher berufliche 

und unterrichtsprakti-

sche Handlungskompe-

tenzen erarbeitet und 

eingeübt werden. 

• Induktionsphase,  

Mentoring 

• Während der  

Berufspraxis, 

• umspannt das komplette 

Berufsleben.  

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 für die Herausbildung ihrer 

beruflichen Identität sind (Terhart, 2000). Nach Terhart sind die Handlungen und die Kom-

petenzentwicklung während der Berufseingangsphase entscheidend für die Professionalisie-

rung einer Lehrperson. Mentor*innen spielen dabei eine wesentliche Rolle, indem sie unter-

stützend eingreifen und Neulinge gezielt begleiten (2000). Detaillierte Informationen zur 

Induktionsphase folgen in den kommenden Unterkapiteln.  

1. Phase: 
Ausbildung 
(Dauer 4 - 6 

Jahre)

2. Phase: 
Berufseinstieg 

(Dauer 1 - 2 
Jahre)

3. Phase: 
ständige Fort-

und 
Weiterbildung

Personalentwicklung 
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7.1 Induktion  

In Österreich ist seit dem 1. September 2019 für alle neu eingestellten Vertragslehrpersonen 

eine verpflichtende Induktionsphase eingeführt, die den Übergang von der Ausbildung in 

den Berufsalltag unterstützt. Diese Phase startet mit dem Dienstantritt, üblicherweise in der 

letzten oder vorletzten Augustwoche, und erstreckt sich in der Regel über zwölf 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). Während 

der Induktionsphase werden die Lehrpersonen durch eine Mentorin oder einen Mentor un-

terstützt, die bzw. der bei der Einarbeitung begleitet und Unterstützung anbietet. Die Schul-

leitung muss spätestens zwei Monate vor Abschluss der Induktionsphase einen Bericht über 

die Arbeitsweise der Lehrperson verfassen. Bei Bedarf kann die Phase auch vorzeitig been-

det werden, wenn nach mindestens sechsmonatiger Unterrichtstätigkeit eine schriftliche po-

sitive Bewertung erfolgt (Jusline, 2024). Lehrpersonen müssen zudem an Vernetzungs- und 

Beratungsveranstaltungen teilnehmen und den Unterricht anderer Lehrkräfte beobachten, 

um ihre berufliche Entwicklung zu fördern (BMBWF, 2024a). 

Mit der Dienstrechtsnovelle, die am 1. September 2022 in Kraft trat, wurden neue Vorgaben 

eingeführt: Lehrpersonen mit abgeschlossenem Lehramtsstudium müssen nun 40 Unter-

richtseinheiten einführender Lehrveranstaltungen in der letzten Woche im August vor Schul-

jahresbeginn absolvieren, während Personen ohne abgeschlossenes Lehramtsstudium 80 

Unterrichtseinheiten in der letzten und vorletzten Woche im August vor Schuljahresbeginn 

besuchen müssen. Diese Regelungen gelten ab dem Schuljahr 2023/24, wobei zusätzliche 

Einheiten auch aus dem Studium angerechnet werden können (PH NÖ, 2022).  

Tabelle 13 bietet eine Übersicht über die Maßnahmen, die den Berufseinstieg kontinuierlich 

und qualitativ fördern und allen neuen Lehrkräften zur Verfügung stehen. 
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SW Fokus Phase 
obligatorische Begleitmaß-

nahmen 
fakultatives Unter-
stützungsangebot 

-2. 
inform 

Pre-Onboarding 
Vorbereitungs-

phase 

Einführungswoche+ (MOOC 
online)  

-1. 
Einführende Veranstaltun-

gen (PH in Präsenz)  

0.-1. welcome 
Orientie-

rungs- & Einfüh-
rungsphase 

Beratungs- 
und Netz-

werktreffen 
(Schullei-

tung & Lehr-
personen in 
der Indukti-
ons-phase) 

Mentoring 
(Zusammen-

arbeit mit 
zugewiese-
nen Mento-

rin bzw. 
Mentor) 

 
2.-
20. 

guide 

Integrati-
ons- & Lernphase Regionales Peer 

Mentoring 
& Coaching (frei-
williges Angebot 

der PH) 

21. - 
35. 

Stabilitäts- &  
Akzeptanzphase 

36. judge 

37. - 
42. 

guide 

Tabelle 13: Unterstützungsmaßnahmen für 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 Identität der Lehrpersonen stärken 

sollen (Dammerer, 2022). Die Erläuterungen zu den umfassenden Angeboten folgen in den 

kommenden Unterkapiteln.  

7.2 Obligatorische Begleitmaßnahmen und fakultative Unterstüt-

zungsangebote 

Lehrpersonen in der Induktionsphase sind verpflichtet, im Zuge der Induktionsphase neben 

ihrer Lehrer*innentätigkeit regelmäßig 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 Pädagogischen Hochschulen angebotenen Coachingangebote nutzen (BMBWF, 

2023d). 

Die Pädagogische Hochschule Niederösterreich bietet neben dem regulären Fortbildungs-

programm und den Weiterbildungsangeboten für Mentor*innen Peer Mentoring und 

Coaching-Veranstaltungen für Lehrpersonen an, die ihre Induktionsphase absolvieren oder 

sich in den ersten Dienstjahren befinden. Diese Veranstaltungen fördern die Vernetzung 

neuer Lehrkräfte, eröffnen Reflexionsräume und ermöglichen anlassbezogenen Austausch 
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in der professionellen Lerngemeinschaft. Die strukturierten Treffen bieten eine Plattform zur 

Unterstützung der beruflichen und persönlichen Entwicklung sowie zur Lösung konkreter 

schulischer Herausforderungen. Jedes digitale Treffen ist auf eine spezifische Zielgruppe 

und ein bestimmtes Thema ausgerichtet, und Teilnehmende können auch unabhängig von 

den Themen ihre Fragen und Anliegen einbringen. Erfahrene Mentor*innen leiten diese 

Treffen, um einen nachhaltigen, praxisnahen Austausch und systematische Reflexion zu er-

möglichen (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 für Lehrpersonen in verschiedenen Phasen ihres Berufseinstiegs auf. Es richtet sich 

an Lehrkräfte im frühen Berufseinstieg, Quereinsteigende und solche im regulären Berufs-

einstieg nach Abschluss eines Bachelor- oder Master-Lehramtsstudiums. Die thematischen 

Schwerpunkte der Veranstaltungen sind vielfältig und decken unterschiedliche Aspekte des 

Lehrerberufs ab. 

• Berufseinstieg: Hier liegt der Fokus auf der Entwicklung einer beruflichen Identität, 

dem Perspektivenwechsel und der Rollenfindung. Themen wie Rechte und Pflichten, 

Mentoring und allgemeine pädagogische Angelegenheiten werden behandelt. 

• Gesprächsführung: Diese Module konzentrieren sich auf die Kommunikation mit 

verschiedenen Gesprächspartner*innen wie Erziehungsberechtigten, Kolleginnen 

und Kollegen und Schüler*innen. Die Schwerpunkte liegen auf der Elternarbeit, der 

Kommunikation zwischen Lehrpersonen, schwierigen Gesprächen und dem Feed-

backprozess. 

• Unterricht: Dieser Bereich fokussiert sich auf Classroom Management und Unter-

richtseffizienz. Die Themen umfassen Unterrichtsstruktur, Rituale, Methodenvielfalt 

und das Schaffen einer lernförderlichen Unterrichtsatmosphäre. 

• Ressourcen und Resilienz: Hier werden Selbst-, Zeit- und Stressmanagement sowie 

der Umgang mit Herausforderungen und eigenen Lernfeldern behandelt. Konflikt-

bewältigung und Konfliktlösungsstrategien sind ebenfalls wichtige Schwerpunkte. 
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• Heterogenität: Dieser Bereich befasst sich mit Differenzierung, Individualisierung 

und der Förderung von Vielfalt im Unterricht. Weitere Themen sind Diagnostik, Le-

gasthenie und Dyskalkulie sowie Hochbegabung (PH NÖ, 2024b, Peer, Mento-

ring & Coaching). 

Diese Veranstaltungen bieten eine strukturierte Plattform zur Unterstützung der beruflichen 

und persönlichen Entwicklung neuer Lehrpersonen und ermöglichen anwendungsorientierte 

Lösungen für den schulischen Alltag (Keller-Schneider & Schneider-Boye, 2023). Erfah-

rene Mentor*innen begleiten diese Treffen und fördern 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 NÖ, 2024a). Wie Tabelle 14 zeigt, variiert der Dienstantritt für verschiedene 

Gruppen neuer Lehrkräfte. Lehrkräfte aus den Bildungsregionen Mistelbach (2), Baden (5) 

und Wiener Neustadt (6) sowie alle Quereinsteigenden (SJ 2023/24) absolvieren den Prä-

senzteil an der PH NÖ am Campus Baden. Sollte eine Teilnahme aus unverschuldeten Grün-

den nicht möglich sein, kann diese während des Schuljahres online nachgeholt werden (Or-

ganisation PH NÖ). In diesen Fällen beginnt der Dienst am ersten Schultag (Zeilin-

ger & Dammerer, 2024). 

 

 Wann? Wie lange? Für wen? Wo? 

Online-

Woche 

Vorletzte  

Ferienwoche 

(Dienstantritt: 

Mo, 21.  

August 2023) 

5 Tage  

(40 UE) 

Nur jene induktions-

pflichtigen neuen Lehr-

personen ohne abge-

schlossenes Lehramts-

studium oder polyvalen-

tes Studium  

Online/virtuelle 

PH 

Präsenz-

Woche 

Letzte Ferien-

woche 

5 Tage  

(40 UE) 

Alle induktionspflichti-

gen neuen Lehrpersonen 

Pädagogische 

Hochschule 

NÖ/Campus 

Baden 
 

Tabelle 14: Übersicht der einführenden Veranstaltungen für Quereinsteigende für das SJ 23/24 (UE = Unterrichtsein-

heit) (eigene Darstellung, angelehnt an BMBWF, 2024a, S. 10) 

Vor dem Beginn des Schuljahres werden den Lehrkräften durch die Pädagogische Hoch-

schule wesentliche fachliche Grundlagen vermittelt, und zwar in zwei Einführungswochen. 

Die erste Woche (InduktionPLUS) erfolgt als zeit- und ortsunabhängiger E-Learning-Kurs 

(MOOC) und umfasst Themen wie Unterrichtsplanung und -durchführung, Diversität und 
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Inklusion, Classroom Management sowie Digitalisierung und sprachsensibler Unterricht. 

Die zweite Einführungswoche, die in der letzten Ferienwoche als Präsenzveranstaltung 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 Bundesqualitätsrahmens (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 bewältigen und sich auf den Einstieg in den Schulalltag vorzubereiten. Teilneh-

mende an diesen Einführungsveranstaltungen treten damit ihren Dienst an und erhalten ein 

„Entgelt von 6,25 %“ des für die Entlohnungsstufe eins im Schema PD vorgesehenen Mo-

natsgehalts pro Woche (BMBWF, 2023d, S. 8). 

 
 

Einführungsveranstaltung in der vorletzten Ferienwoche - InduktionPLUS 2023/24: gem. 

§ 38 Abs. 12 VBG im Ausmaß von 5 Tagen (+ 40 UE) 

Inhalt UE 

Methoden der Planung und Durchführung von Unterricht (Unterrichtsmethoden, 

Medienwahl und -einsatz, …) 

8 

Diversität/Inklusion 

(Heterogenität als Potential und Ressource erkennen, …) 

8 

Classroom Management 

(Organisationsstruktur Klasse, Methoden und Rituale, …) 

8 

Digitalisierung 

(Digitale Tools Im Unterricht, kollaboratives Arbeiten, digitale Grundkompeten-

zen, Mediendidaktik, …) 

8 

Sprachenbildung in jedem Unterricht (sprachsensibler Unterricht, Deutsch als Ziel-

sprache [DaZ], Lesekompetenz, alltagsintegrierte Sprachförderung, …) 

8 

Gesamt  40 

Tabelle 15: Modulübersicht HLG Quereinstieg (SJ 2023/24) (eigene Darstellung, angelehnt an BMBWF, 2023d, S. 8) 
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Einführungsveranstaltung in der letzten Ferienwoche: gem. § 38 Abs. 12 VBG im Ausmaß 

von 5 Tagen (+ 40 UE) 

Inhalt UE 

Recht (Rechte und Pflichten im Unterrichtsalltag, Schulrecht, Dienst- und Besol-

dungsrecht, Leistungsbeurteilungsverordnung [LBVO] - Aspekte von Leistung, 

mögliche Bezugsnormen, …) 

8 

Professionsbewusstsein (Rolle der Lehrperson, Beziehungsarbeit, Elternarbeit, 

Umgang mit Unterrichtsstörungen, Mobbing, Konfliktmanagement, Kommunikati-

ons- und Gesprächsführungsmöglichkeiten, …) 

8 

Mentoring/Professionelle Lerngemeinschaften (Begleiteter Schuleinstieg, 

Coaching, Reflexion, …) 

8 

Organisationsfeld Schule (Administrative Tätigkeiten, Schulveranstaltungen, 

Schulverwaltungsprogramme, Aufgaben als Pädagoge/in, …) 

8 

Projektmanagement (u.a. Planung und Durchführung von Schulveranstaltungen, 

Lehrausgange, OMS, …) 

8 

Gesamt  40 

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

 

Die beiden Wochen der Einführungsveranstaltungen werden insgesamt mit fünf ECTS-AP 

bewertet. Die Einführungsveranstaltung 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 berücksichtigt wird 

(BMBWF, 2023b). Quereinsteigenden wird dieser Aufwand im Rahmen des HLG Querein-

stieg auf Antrag bei der PH NÖ angerechnet. 

Aufgrund der erstmaligen Durchführung wurde die Präsenzwoche an der PH NÖ evaluiert. 

Mauritsch & Loidhold (2024) berichten, dass sich von den 343 neuen Lehrpersonen der In-

duktionsphase, die an der Einführungswoche am Campus Baden teilnahmen, 148 Personen 

an der Umfrage beteiligten, was einer Rücklaufquote von 43,15 % entspricht. Knapp ein 

Drittel der Teilnehmenden waren Lehramtsstudierende, ein weiteres Drittel Lehramtsabsol-

ventinnen, 18 % hatten andere Anstellungsverhältnisse, und 16 % waren Quereinsteigende. 

Die organisatorischen Aspekte wurden überwiegend positiv bewertet, besonders die Infor-

mationsbereitstellung und die reibungslose Organisation, wobei der Wunsch nach gebündel-

ten Informationen geäußert wurde. Auch die inhaltsbezogenen Aspekte wurden äußerst po-

sitiv bewertet, insbesondere die kompakte Struktur, die praxisorientierte Vorbereitung, 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 Übersicht der neuen Dienstgeberstrukturen geäußert. Auch die sozialen Aspekte 

wurden sehr positiv bewertet, insbesondere die Möglichkeit zum Fragenstellen und kollegi-

alen Austausch, wobei die unterstützende Atmosphäre die Vorfreude und Vorbereitung auf 

den Schulstart stärkte und die Woche insgesamt als effektiv und praxisrelevant empfunden 

wurde. Durch die Referententätigkeit zahlreicher aktiver Mentorinnen und Mentoren bei den 

einführenden Lehrveranstaltungen in der Induktionsphase in Niederösterreich konnten per-

sönliche Gespräche geführt und spezifische Fragen zum Mentoring-Prozess vor Schulbeginn 

geklärt werden.  

Die Unterstützung durch Mentorinnen und Mentoren gilt, insbesondere in Zeiten des Lehr-

kräftemangels und hoher Arbeitsbelastung, als besonders wertvoll, da sie das Kollegium 

spürbar entlastet und die Anzahl an Rückfragen reduziert (Schwalbe & Puderbach, 2023). 

Dies gilt insbesondere für Quereinsteigende, die teilweise fachfremd unterrichten, Klassen 

führen und zusätzlich den HLG Quereinstieg absolvieren müssen. In den ersten Berufsjahren 

ist es essenziell, Strukturen zu schaffen, die den Berufseinstieg erleichtern, da viele Lehr-

kräfte in dieser Phase ihre Laufbahn abbrechen (Sandmeier & Herzog, 2022). Veranstaltun-

gen und Mentoringprogramme, die einen konstruktiven Umgang mit beruflichen Herausfor-

derungen vermitteln, können den Einstieg erleichtern (Huber & Lusnig, 2022). Mentor*in-

nen spielen eine wichtige Rolle bei der Reduzierung des Belastungsempfindens (Richter et 

al., 2023) und können helfen, herausfordernde Situationen als weniger anspruchsvoll zu er-

leben und emotionale Erschöpfung zu vermeiden (Zaruba et al., 2023). Im folgenden Unter-

kapitel wird daher ausführlich auf das Thema Mentoring eingegangen und aufgezeigt, wie 

es als zentrale Begleitmaßnahme zur erfolgreichen Integration und Professionalisierung 

neuer Lehrpersonen beitragen kann. 

7.3 Mentoring 

Die früheste bekannte Erwähnung von Mentoring stammt aus dem 12. Jahrhundert vor 

Christus, als Odysseus während seiner Abwesenheit die Verantwortung für seinen Sohn Te-

lemach an seinen Freund und Begleiter Mentor übertrug. Mentor war nicht nur ein einfacher 

Erzieher, sondern agierte auch als väterlicher Freund, weiser Ratgeber und sorgfältiger Be-

schützer (Stöger et al., 2009). Heute zielt das Mentoring darauf ab, die neue Lehrperson für 
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Veränderungen im Lehr- und Lernprozess zu sensibilisieren und sie bei der Integration die-

ser Veränderungen zu unterstützen. Zudem soll die positive Entwicklung des Kollegiums 

und des Schulklimas gefördert werden, indem das Zusammengehörigkeitsgefühl gestärkt 

und ein konstruktives Arbeitsumfeld geschaffen wird. 

Die Autoren Stöger et al. verfassen 2009 folgende Definition für 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 geprägt, ihr Ziel ist die Förderung des Lernens und der 

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

 

Wiesner (2020) präzisiert die Definition von Stöger 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 Interaktivität und spezifi-

sche Zielsetzungen geprägt. 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 für die Insti-

tution von großer Bedeutung ist (Graf & Edelkraut, 2017). Dabei profitiert nicht nur das 

Mentoring-Tandem, sondern die gesamte Institution. Mentoring bietet dem*der Mentee 

wertvolle Unterstützung unabhängig von hierarchischen Abhängigkeiten und dem Alltags-

geschäft, fördert durch Erfahrungsaustausch die Motivation und emotionale Bindung, er-

möglicht den praxisnahen Transfer von Management-Know-how, und schafft Raum für per-

sönliche Entfaltung sowie die Entdeckung individueller Entwicklungsmöglichkeiten, wäh-

rend die erfahrene Mentoratsperson ihr Netzwerk und ihre Erkenntnisse über 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 Unterrichtsqualität geführt hat und dadurch bessere Lernergebnisse bei den Schü-

ler*innen erzielt wurden (Keese et al., 2023). 

Die Herausforderung für ein qualitativ hochwertiges Mentoring liegt jedoch in den begrenz-

ten Ressourcen aufgrund des Lehrkräftemangels, was die Bereitstellung der erforderlichen 

Unterstützungsstrukturen und vielfältigen Lernräume erschwert, die den neuen Lehrkräften 

eine druckfreie und effektive Entwicklung ermöglichen (Porsch & Reintjes, 2023). Dabei 
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stellt Mentoring eine wertvolle Gelegenheit dar, die pädagogische Professionalität der Be-

teiligten zu steigern und ihre persönliche Weiterentwicklung zu fördern (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 Unterstützung durch eine erfahrene Fachkraft hervor. Nach In-

gersoll und Strong (2011) trägt Mentoring dazu bei, die Unterrichtskompetenz der Mentees 

zu stärken und ihre frühzeitige berufliche Abwanderung zu verhindern, indem es das bedeu-

tende „Transferpotential“ der Unterstützung entfaltet (Bauer et al., 2019, S. 18). 

Mentoring stellt eine wichtige Maßnahme 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. 

 

 

Abbildung 33: Mentoring im Kontext Personalentwicklung (Weinzettl, 2019, S. 29) 
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In Anbetracht des aktuellen Lehrkräftemangels sind die Ziele des Mentorings besonders re-

levant, da Quereinsteigende ohne universitäre Lehramtsqualifikation ein höheres Risiko für 

vorzeitige berufliche Abbrüche aufweisen als Lehramtsabsolvent*innen (Redding & Smith, 

2019). Der Erfolg des Mentoring-Prozesses hängt maßgeblich vom proaktiven und enga-

gierten Verhalten der Mentees ab (Graf & Edelkraut, 2017), da dieses sowohl psychosoziale 

Aspekte wie Selbstvertrauen und Teamfähigkeit als auch die berufliche Weiterentwicklung 

fördert (Stöger et al., 2009). Graf und Edelkraut (2017) betonen die Bedeutung der „3V“ – 

Voraussetzungen, Verantwortung und Verhalten – als zentrale Elemente für effektives Men-

toring (S. 47). Es bietet umfassende Gestaltungsmöglichkeiten, die weit über die reine Wei-

tergabe von Erfahrungswissen hinausgehen, und kann somit vielfältige Vorteile für 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 ermöglichen. Etwa 

20 % resultieren aus menschlicher Interaktion, wie dem Austausch mit Kolleginnen und 

Kollegen und der Mentorin bzw. dem Mentor, der durch Feedback und soziale Lernmög-

lichkeiten unterstützt 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 für 

den Erfolg sind die gesetzten Ziele des Mentoring-Tandems (Beller & Hoffmeister, 2016), 

die Transparenz der Kommunikation und die Berücksichtigung der Bedürfnisse aller am 

Prozess Beteiligten. Neue Lehrkräfte, vor allem aber Berufswechsler*innen müssen sich im 

Rahmen der organisatorischen Sozialisierung an ihr neues Umfeld anpassen, eine neue Rolle 

erlernen, zufriedenstellende soziale Kontakte knüpfen und sich in die Schulkultur integrie-

ren. Aufgrund der Komplexität erfolgt die Einarbeitung üblicherweise arbeitsteilig, wobei 

die Schulleitung als zentrale Ansprechperson und Koordinatorin des Einführungsprozesses 

fungiert (Kraler, 2008). 

Raufelder und Ittel (2012) differenzieren im Mentoring-Prozess zwischen Haupt- und Ne-

benzielen. Das Hauptziel des Mentorings besteht darin, die persönliche Entwicklung der 

neuen Lehrperson gezielt zu fördern. Dies umfasst die Unterstützung der neuen Lehrkraft in 

ihrer beruflichen und persönlichen Weiterentwicklung, um ihre Integration und ihre berufli-

che Kompetenz zu stärken. 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 zählt die Förderung 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 führt (Raufelder & Ittel, 2012). Das Mentoring zielt auf individuelles 

Wachstum ab, indem es Entwicklungs- und Veränderungsprozesse im sozialen Umfeld an-

stößt; es unterscheidet sich von freundschaftlichen Beziehungen, kann in Formen wie One-

to-one-, Gruppen- oder Peer-Mentoring auftreten, umfasst vielfältige und komplexe Inhalte, 

ist nicht autoritär, jedoch oft hierarchisch geprägt, und der erfolgreiche Beziehungsaufbau 

zwischen Mentor*in und Mentee ist entscheidend, während 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-

möglichkeiten, kontinuierliche Reflexion sowie Qualifikationsmöglichkeiten für Men-

tor*innen (Emmerling, 2023). 

 

Abbildung 34: Mentoring-Prozess (Emmerling, 2023, S. 9) 
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Mentoring bietet dem*der Mentee wertvolle Unterstützung unabhängig von hierarchischen 

Abhängigkeiten und dem Alltagsgeschäft, fördert durch Erfahrungsaustausch die Motivation 

und emotionale Bindung, ermöglicht den praxisnahen Transfer von Management-Know-

how, und schafft Raum für persönliche Entfaltung sowie die Entdeckung individueller Ent-

wicklungsmöglichkeiten, während der*die erfahrene Mentor*in sein*ihr Netzwerk und 

seine*ihre Erkenntnisse über 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 gewährleistet, um die neuen 

Lehrkräfte optimal auf ihre Aufgaben vorzubereiten (Dammerer, 2021). Schließlich umfasst 

das Mentoring emotionale Unterstützung und handlungsanleitende Hilfe, um den neuen 

Lehrpersonen in herausfordernden Situationen beizustehen und ihre berufliche Entwicklung 

zu begleiten. Wie bereits erwähnt, braucht ein qualitatives und bedürfnisorientiertes Mento-

ring Zeit. Kipker und Seibt (2019) warnen davor, beim Mentoring alternativ qualifizierter 

Lehrkräfte ausschließlich Handlungsrezepte und Methodentipps weiterzugeben. Diese Her-

angehensweise reicht nicht aus, um eine umfassende professionelle Kompetenzentwicklung 

zu fördern, 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 für regelmäßige Reflexion und Hospitation im Unterricht ein-

geplant wird. Daher sollte das Arbeitspensum sorgfältig abgestimmt und die Herausforde-

rungen, mit denen alternativ qualifizierte Lehrkräfte im ersten Berufsjahr konfrontiert sind, 

intensiver in die Qualifizierungscurricula integriert werden (Schauer et al., 2024). Dies 

könnte durch berufsbegleitende Lernmöglichkeiten und gezieltes Feedback von erfahrenen 

Kolleginnen und Kollegen erreicht werden, um die beruflichen Kompetenzen zu stärken und 

Überforderung zu verhindern (Richter et al., 2023). 
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Eine zielgerichtete und bedürfnisorientierte Begleitung nach Ziegler et al. 2023 umfasst Vorstellung und Erstgespräch, Hospitationen, Feed-

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

 

Abbildung 35: Mentoring – Elemente der bedürfnisorientierten Begleitung (Ziegler et al., 2023, S. 4) 
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Im Mentoring-Prozess für Quereinsteigende ist die hohe Heterogenität der Vorerfahrungen 

der neuen Lehrkräfte besonders hervorzuheben, da sie aus vielfältigen beruflichen und fach-

lichen Bereichen stammen. Diese Vielfalt erfordert eine differenzierte und bedürfnisorien-

tierte Begleitung, die individuell angepasst werden muss, um den spezifischen Bedürfnissen 

und Lernanforderungen jedes*r Quereinsteigenden gerecht zu werden. Zudem müssen die 

Mentor*innen auf die neue Zielgruppe eingehen, deren Bedürfnisse erkennen und eine noch 

heterogenere Unterstützung bieten. Daher ist es notwendig, maßgeschneiderte Betreuungs-

ansätze zu entwickeln sowie ausreichende zeitliche Ressourcen und spezifische Qualifizie-

rungen für Mentor*innen bereitzustellen (Tellisch, 2023; Weinzettl & Zenz, 2023). Im Fol-

genden werden die aktuellen Vorgaben und die Rollen der verschiedenen Beteiligten in der 

Schule detaillierter beschrieben. 

7.3.1 Gesetzliche Vorgaben im Mentoring-Prozess 

Mit der Einführung der gesetzlich vorgeschriebenen Induktionsphase ab dem Schuljahr 

2019/20 (§39a) wird das bisher informelle Mentoring im Schulsystem durch ein strukturier-

tes, systematisches Verfahren ersetzt. Im Rahmen der PädagogInnenbildung NEU ist vor-

gesehen, dass Berufseinsteiger*innen von Mentor*innen begleitet werden. Diese unterstüt-

zen die neue Lehrperson während der Induktionsphase, indem sie bei der Unterrichtsplanung 

und -gestaltung beraten, deren Tätigkeiten analysieren und reflektieren sowie Anleitung und 

Förderung in der beruflichen Entwicklung bieten. Zusätzlich beobachtet der Mentor bzw. 

die Mentorin den Unterricht in angemessenem Umfang (Bundesgesetzblatt, 2013; Damme-

rer, 2022). 

Ab dem Schuljahr 2023/24 erstreckt sich die Maßnahme auf alle neu in den Schuldienst 

eintretenden Lehrpersonen, einschließlich Quereinsteigenden. Zusätzlich zur erweiterten 

Begleitung entfällt die Erstellung eines Gutachtens für Mentor*innen, wodurch die hierar-

chische und moralisch problematische Rolle der Gutachter*in entfällt. Stattdessen verfasst 

die Schulleitung den Bericht über den weiteren Verwendungserfolg; die endgültige Ent-

scheidung über die Weiterverwendung trifft die Bildungsdirektion.  

Das vorherrschende Mentoring-Modell in der Induktionsphase verläuft formal, systema-

tisch, systemintern, individuell und fixiert (Weinzettl, 2019). Formales Mentoring, vermit-

telt von Institutionen wie der Bildungsdirektion, bezeichnet eine strukturierte und institutio-

nell unterstützte Begleitung (RIS, 2019a, Induktionsphase, §39 (2); Schmid & Haasen, 
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2011). Systeminternes Mentoring bedeutet, dass Mentor*innen und Mentees innerhalb des-

selben Systems (Schulbereich) tätig sind, jedoch ohne direkte hierarchische Beziehung, um 

Abhängigkeitsverhältnisse zu vermeiden (Beller & Hoffmeister-Schönfelder, 2016). Dabei 

kann das Mentoring entweder intern erfolgen, wenn beide Partner des Tandems am selben 

Schulstandort arbeiten, oder extern, wenn sie an unterschiedlichen Schulstandorten tätig 

sind. Systematisches Mentoring umfasst offizielle Personalentwicklungsmaßnahmen mit 

festgelegten Inhalten und Umsetzungen (Lohaus & Habermann, 2016; Stöger 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 Lehrkräfte in die Besonderheiten des Schul-

standorts eingeführt, erhalten Beratung bei der Unterrichtsplanung und -gestaltung und 

durchlaufen eine Analyse und Reflexion ihrer Unterrichtstätigkeit mittels Hospitation. Die 

Mentoratsperson fungiert als zentrale Ansprechperson und Unterstützung im ersten Berufs-

jahr, während die Schulleitung zusätzlich für einen erfolgreichen Einstieg verantwortlich ist, 

eine Mentoratsperson nominiert, regelmäßige Vernetzungs- und Beratungstreffen organi-

siert und gegebenenfalls selbst daran teilnimmt, sowie den Bericht über den Verwendungs-

erfolg erstellt (BMBWF, 2023f). 

Die Zuteilung der Mentoring-Tandems erfolgt zunehmend direkt an den Schulstandorten, 

was eine passgenauere und schnellere Zuordnung ermöglicht. Diese Vorgehensweise erhöht 

jedoch die Verantwortung der Schulleitung, da beim Matching Faktoren wie soziale Ver-

träglichkeit, Teamgeist, Alter, Fachkompetenz und Offenheit gegenüber neuen Mitarbeiten-

den berücksichtigt werden müssen. Im Idealfall sollte der*die Mentorin ein hohes Maß an 

Empathie zeigen und in der Lage sein, sich in die individuelle Situation der zu begleitenden 

Lehrperson einzufühlen (Dammerer, 2021). Dies fördert nicht nur eine vertrauensvolle Be-

ziehung, sondern hilft auch, die spezifischen Herausforderungen und Bedürfnisse 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 

selbstständig Erfahrungen und trifft eigene Entscheidungen, bevor in der abschließenden 
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Phase der Redefinition beide Partner beruflich und persönlich weiterentwickelt auseinander-

gehen. Graf und Edelkraut (2017) sehen den Beginn des Tandems bereits ab der Zuteilung, 

dies wird in Abbildung 36 sichtbar:  

Die Zusammenführung von Mentor*in und Mentee erfolgt spätestens zu Schulbeginn unter 

Berücksichtigung ihrer Bedürfnisse und strategischen Ziele. Anschließend werden Kommu-

nikationsregeln sowie die Regelmäßigkeit und Intensität der Treffen festgelegt, um eine ef-

fektive Zusammenarbeit zu gewährleisten. Durch regelmäßige 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. Abschließend erstellt die Schulleitung auf Grundlage der Hospi-

tationen, Beratungs- und Vernetzungstreffen sowie intensiver Gespräche einen Bericht über 

den Erfolg der absolvierten Induktionsphase der neuen Lehrperson (Graf & Edelkraut, 

2017). 

 

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 Persönlichkeit eine zentrale Rolle 

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

5. Evaluation
Fortschritte erfassen und dokumentieren

4. Aktionsphase
Zusammenarbeit

3. Ist-Soll-Abgleich
Status und Ziele

2. Kennen lernen und Vertrag
zusammenkommen und die Regeln beschließen

1. Matching
Zuteilung erfolgt durch die Personalstelle, Nominierung der Mentorin/des Mentors durch die Schulleitung
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im Mentoring-Prozess spielen. Die von Graf und Edelkraut 2017 beschriebenen Phasen er-

fordern eine sorgfältige zeitliche und inhaltliche Planung, die in enger Absprache zwischen 

den Mentoring-Partnern erfolgt. Hierbei kommt der Schulleitung eine entscheidende Rolle 

zu: Sie ist verantwortlich für die passende Zuordnung der Mentoring-Tandems unter Be-

rücksichtigung von Persönlichkeiten, Fachgebieten, Vorerfahrungen und Bedürfnissen. Zu-

dem muss sie Zeiträume für den Austausch der Tandems bereitstellen, regelmäßig die Fort-

schritte der neuen Lehrkräfte überprüfen und Rücksprache 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 trägt die 

Verantwortung für 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 Qualität der Lehre zu ge-

währleisten. Im weiteren Verlauf werden die Rollen im Mentoring-Prozess detailliert darge-

stellt. 

7.3.2 Die Rolle der Schulleitung im Mentoring-Prozess 

Brüsemeister betitelt die Schulleitungsperson als „innerschulische[n] Knotenpunkt“ 

(2020, S. 87). In der Praxis ist sie die erste und letzte Anlaufstation während der Induktions-

phase. Die Schulleitung übernimmt die Begrüßung der neuen Lehrpersonen, übergibt erste 

Informationen und schließt die gesetzlich vorgeschriebene Einarbeitung mit einem Schullei-

tungsbericht über den Verwendungserfolg ab (Weinzettl, 2019). Es liegt zudem in ihrer Ver-

antwortung, die Lehrfächer- und Aufgabenverteilung den fachlichen Expertisen der Lehr-

kräfte zu organisieren (QMS, 2024). Dabei ist darauf zu achten, dass die Verteilung ausge-

wogen erfolgt und im Sinne des schulischen Qualitätsmanagements fair und effizient gestal-

tet wird. 

Neue Lehrkräfte für das Schuljahr 2023/24 haben möglicherweise bereits im Frühjahr beim 

Bewerbungsgespräch oder bei einer Schulveranstaltung Kontakt zur Schulleitung gehabt 

oder konnten in der letzten Ferienwoche erste Eindrücke am Standort gewinnen; spätestens 

mit Schulbeginn erfolgt jedoch in der Regel der formelle Erstkontakt (Graf, 2014). 

Die Schulleitung ist verantwortlich für die Einteilung und Koordination von Mentorinnen 

und Mentoren, einschließlich der Zustimmung bei schulübergreifenden Einsätzen. Sie orga-
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nisiert drei- bis viermal pro Semester Vernetzungs- und Beratungsveranstaltungen für Men-

torinnen und Mentoren und Vertragslehrpersonen in der Induktionsphase, bietet Hospitation, 

Beratung und Unterstützung an (ZKQ, 2024) und erstellt einen Bericht über den Verwen-

dungserfolg für die Bildungsdirektion (BMBWF, 2023d). Weiters sorgt sie für die Planung 

und Durchführung der Einarbeitung neuer Mitarbeitender, einschließlich 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 ausüben, was die Innenarchitektur der Schule beeinflusst (Damman, 2010; 

Engel & Voigt, 2019). Ein regelmäßiges Feedbackgespräch, empfohlen nach drei Monaten, 

ermöglicht es, gegebenenfalls Anpassungen vorzunehmen und die Einarbeitung kontinuier-

lich zu verbessern (Lorenz & Rohrschneider, 2013; Schiffer, 2017).  

Wie bereits erwähnt, hat sich die Verantwortung der Schulleitung seit dem Schuljahr 

2023/24 im Mentoring-Prozess erweitert, da sie nun geeignete Mentorinnen und Mentoren 

für 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 auszuwählen, 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-

günstigt, darunter die Schaffung eines geeigneten Platzes im Kollegium, die Bereitstellung 

eines passenden Rahmens für die Vorstellung und die Berücksichtigung individueller Vo-

raussetzungen. Außerdem sind unmittelbare Hilfestellungen beim Matching von Buddys 

oder Paten, die Einbeziehung des gesamten Kollegiums in den Onboarding-Prozess und eine 

enge Zusammenarbeit sowie regelmäßiger Austausch mit den Mentorinnen und Mentoren 

entscheidend (Ebenberger, 2014). Im Integrationsprozess können bestimmte Aufgaben von 

verschiedenen Personen übernommen werden, doch einige Führungsaufgaben sind nicht de-

legierbar (Weinzettl, 2024). Zwar kann der Vorgesetzte die eigentliche Einarbeitung weit-

gehend an geeignete Mitarbeitende abgeben, jedoch bleiben Aufgaben wie die Planung der 
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Einarbeitung, motivierende Gespräche mit dem*der neuen Mitarbeitenden, Zielvereinbarun-

gen, Zielkontrollen sowie Beurteilungen und Feedback in der Verantwortung der Führungs-

kraft (Lemke et al., 2020). 

 

„Manager tun Dinge richtig, Leader tun die richtigen Dinge“  

(Dubs, 2005, S. 165) 

 

Leadership erfordert weit mehr als traditionelle Führung, da Schulleiter*innen neben admi-

nistrativen Aufgaben auch Werte vertreten, Visionen entwickeln und Fähigkeiten wie Kom-

munikation, Emotionalität, Vertrauen und Überzeugungskraft einsetzen müssen (Dubs, 

2005). Zudem sollten Führungskräfte interkulturelle Kompetenz besitzen und sich gelegent-

lich interkulturellen Themen und Fragen stellen (Walter & Matar, 2023). Das Führungsver-

halten der Schulleitung ist entscheidend für die Unterstützung innerhalb des Kollegiums und 

das Erleben positiver Emotionen der Lehrpersonen, da regelmäßiger Kontakt, offenes Ohr 

für Anliegen sowie die Befriedigung der Bedürfnisse nach Autonomie, Kompetenz und Ein-

gebundenheit durch individuelle Rückmeldungen, Delegation und Mitbestimmung wesent-

lich sind. Zudem fördert die Schulleitung durch vorbildliches Verhalten und die Schaffung 

eines unterstützenden Teamklimas das Wohlbefinden und die positive emotionale Erfahrung 

der Lehrkräfte (Schoch et al., 2023). 

Mit der Integration von Quereinsteigenden, die Vorerfahrungen aus anderen beruflichen Be-

reichen mitbringen, sind Schulleitungen gefordert, ihre Personalentwicklung neu auszurich-

ten. Sie müssen ein unterstützendes Schulklima schaffen, das diesen neuen Mitarbeitenden 

ausreichend Lernmöglichkeiten zur beruflichen Weiterentwicklung bietet, und sicherstellen, 

dass Lehrer*innenausbildner*innen in ihrer Ausbildungsdidaktik als Vorbilder agieren 

(Tigchelaar & Melief, 2017). Eine enge Zusammenarbeit zwischen Pädagogischen Hoch-

schulen und Schulleitungen ist entscheidend, um das Unterstützungssystem für Quereinstei-

gende zu optimieren, indem Personalauswahlentscheidungen sorgfältig getroffen und beste-

hende Defizite frühzeitig durch gezielte Qualifizierungsmaßnahmen 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 dafür aus, die alternativ qualifizierten Lehrkräfte nicht nur als Notlösung zu 
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betrachten, sondern ihnen durch gezielte Qualifizierungs- und Weiterbildungsmaßnahmen 

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 wertschätzender kollegialer Austausch 

notwendig. Für die offizielle und verpflichtende Begleitung ist die Mentorin bzw. der Men-

tor zuständig. 

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 eingeführte Funk-

tion im österreichischen Schulsystem dar (Dammerer, 2019a). Diese Position umfasst spe-

zifische Aufgaben in der Induktionsphase, die in § 39a Abs. (3) des Bundesgesetzblattes 

(2013) detailliert aufgeführt sind. Die Aufgabe der Mentoratsperson besteht darin, die Ver-

tragslehrkraft in dieser Phase auf vielfältige Weise zu unterstützen. Dazu gehören: 

• Beratung bei der Planung und Gestaltung des Unterrichts, 

• Analyse und Reflexion der Tätigkeiten im Unterricht und in der Erziehung, 

• Bereitstellung von Anleitung, falls erforderlich, und Förderung der beruflichen Wei-

terentwicklung. 

Zudem soll die Mentoratsperson den Unterricht der neuen Vertragslehrkraft in der Indukti-

onsphase beobachten, ein Entwicklungsprofil verfassen und spätestens drei Monate vor Ab-

schluss eine Bewertung des Fortschritts abgeben (Dammerer et al., 2020). 

Vor der Dienstrechts-Novelle 2022, BGBl. I 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 Augenhöhe. „Gemäß § 39 Abs. 7 VBG in der bis 31. August 2022 

geltenden Fassung war demnach die Verlängerung des Dienstverhältnisses über 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 entfällt 
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die „Sperrwirkung“ eines negativen Gutachtens für die Verlängerung des Dienstverhältnis-

ses, jedoch bleibt der Bericht der Schulleitung über den Verwendungserfolg ein wesentlicher 

Bestandteil für weitere Personal- und Entwicklungsmaßnahmen (Ziegler et al., 2023, S. 2). 

Obwohl die Pflicht zur Erstellung eines Fortschrittsprofils und Gutachtens entfällt, wird ge-

raten, den Mentoring-Prozess sowie die Leistungen der Vertragslehrperson während der In-

duktionsphase zu dokumentieren. Dadurch wird eine verlässliche Basis für eine detaillierte 

Abstimmung mit der Schulleitung bei der Erstellung des Berichts über 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 für die Begleitung von bis zu drei Ver-

tragslehrpersonen entschädigt. Voraussetzung für die Bestellung sind fünf Jahre Berufser-

fahrung als Lehrperson sowie der Abschluss des Hochschullehrgangs „Mentoring, Berufs-

einstieg professionell begleiten“ mit mindestens 60 ECTS. Bis zum Schuljahr 2029/30 kön-

nen auch Praxislehrer*innen und Personen mit einem 30-ECTS-Lehrgang als Mentor*in tä-

tig sein (BMBWF, 2023d). Die Schulleitung muss zudem die besondere Eignung der Men-

toratsperson in Bezug auf Team- und Personalentwicklung sowie Kommunikationsfähigkeit 

bestätigen. 

In Bezug auf die Vergütung: Im alten Dienstrecht erhalten Mentoratspersonen einen fixen 

Betrag, abhängig von der Anzahl der zu betreuenden Lehrpersonen (geregelt im Gehaltsge-

setz 1956). Im neuen Dienstrecht zählt das Mentoring als 23. bzw. 24. Wochenstunde und 

beinhaltet eine Dienstzulage (geregelt im Vertragsbedienstetengesetz 1948). Die monatliche 

Vergütung beträgt 134,90 € für eine betreute Lehrperson, 180,60 € für zwei und 225,40 € 

für drei (Jusline, 2023). Schulleitungen im Bundesbereich können jedoch nicht als Men-

tor*innen für Lehrpersonen an ihrer eigenen Schule tätig sein; im Landesbereich wird eine 

analoge Vorgehensweise empfohlen (BMBWF, 2023d). 

In Österreich müssen Mentor*innen für die Betreuung von Studierenden in den Pädago-

gisch-Praktischen Studien der Lehramtsausbildung eine Ausbildung von mindestens 

15 ECTS absolvieren. Für die Mentoringtätigkeit in der Induktionsphase ist eine Ausbildung 

mit 30 ECTS erforderlich, während weiterführende Programme mit 90 oder 120 ECTS zu 

einem Masterabschluss führen. Seit Januar 2018 gibt es seitens des Bildungsministeriums 

inhaltliche Empfehlungen für die Mentor*innen, die die folgenden Kompetenz- und Teilbe-

reiche umfassen: (a) Professionsverständnis 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 (BMBWF, 2018) (Dammerer 2021 in Kraler et al., 2023; Haas 2021; Zeilin-

ger & Dammerer 2022).  

Mentoratspersonen bieten Orientierung und Sicherheit und ermöglichen durch die Bezie-

hung auf Augenhöhe ein offenes Gespräch über Ängste und Bedenken (Walter & Matar, 

2023). Ihre Rolle erfordert jedoch mehr als nur Erfahrung (Dammerer, 2024); sie müssen 

auch in der Lage sein, Fachwissen didaktisch-methodisch aufzubereiten und zur richtigen 

Zeit zu vermitteln, während sie eng mit der Führungskraft zusammenarbeiten, um den Auf-

gabenbereich abzustimmen. Zudem haben Mentor*innen laut Bauer (2010) einen umfassen-

den Überblick über 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 Führungskompetenz, hoher Toleranz für andere Sichtweisen, 

Einfühlungsvermögen und vertrauensbildendem Verhalten, ergänzt durch umfassendes Ma-

nagementwissen, gute Vernetzung im Unternehmen, Innovationsfähigkeit und einen reichen 

Erfahrungshorizont. Zudem sollte der*die Mentorin Verantwortungsbewusstsein, positive 

Ausstrahlung, starke Unternehmenszugehörigkeit, Freude an der Wissensweitergabe sowie 

Zeitressourcen für den Mentoring-Prozess mitbringen und offen für eigene Lerneffekte, so-

ziale Kompetenz sowie Kritikfähigkeit besitzen (Lemke et al., 2020). Um diesen hohen An-

forderungen gerecht zu werden, müssen Mentoratspersonen entsprechend ausgebildet wer-

den. Die PH NÖ bietet zusätzlich niederschwellige, fachspezifische Angebote zur Professi-

onalisierung der Mentor*innen in Bezug auf Neuerungen und spezifische Anforderungen 

an. Regionale und überregionale Vernetzungstreffen ermöglichen zudem den kollegialen 

Austausch und fördern die Netzwerkarbeit. Die Qualifizierung von Mentor*innen muss an 

die unterschiedlichen Bedürfnisse angepasst und begleitend erforscht sowie evaluiert wer-

den, um ihre Wirksamkeit zu gewährleisten (Tellisch, 2023).  

Für Quereinsteigende und nicht-traditionell ausgebildete Lehrkräfte ist eine individuelle, 

persönliche Begleitung durch Mentor*innen besonders wichtig (Tigchelaar & Melief, 

2017), da diese Unterstützung die Wahrscheinlichkeit eines frühen Berufsausstiegs reduziert 

und das Gefühl emotionaler Erschöpfung, 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 Proaktivität neuer Lehrkräfte für eine erfolgreiche In-

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

„Kompetenz entwickelt sich besonders gut in angstfreien Umgebungen,  

wo vielfältige Möglichkeiten des Lernens geboten werden,  

Routinen irritiert und bewusst Störungen 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 gefördert werden.“  

(Bergmann et al., 2004, S. 7) 

 

Abbildung 37: Baum mit Flügeln und Wurzeln  

(eigene Darstellung, angelehnt an Wolfgang J. Goethe) 

 

Abbildung 37 zeigt einen Baum mit Flügeln und Wurzeln, der sinnbildlich bei neuen Lehr-

personen sowohl für die kreative Freiheit im Unterricht als auch für ein solides Fundament 

in den pädagogischen Grundlagen steht, die notwendig sind, um erfolgreich und effektiv zu 

sein. Die begleitende Person ist aufgefordert, die Bedürfnisse zu erkennen und dementspre-

chend Unterstützung anzubieten, um ein professionelles Wachstum zu ermöglichen.  

Laut BMBWF umfassen die Aufgaben neuer Lehrpersonen in der Induktionsphase die Er-

teilung von Unterricht gemäß ihrem Beschäftigungsausmaß, 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 Pädagogischen Hochschulen (BMBWF, 2023d, S. 5). An dieser 

Stelle soll der Unterschied zwischen Lehrpersonen mit und ohne abgeschlossenes Lehramts-

studium im Hinblick auf die „Sonderbestimmungen über die Verwendung der Jungleh-

rer*innen in der Induktionsphase“ (BMBWF, 2023a, S. 5) verdeutlicht werden: 

Vertragslehrpersonen in der Induktionsphase, die über eine abgeschlossene Lehramtsausbil-

dung verfügen, 

• „werden im Rahmen ihrer Lehrbefähigung eingesetzt (fachfremder Unterricht ist 

ausgeschlossen), 

• dürfen nicht als Klassenvorständin bzw. als Klassenvorstand eingesetzt werden (mit 

Ausnahme von klassenführenden Lehrpersonen an Volks- und Sonderschulen), 

• und sind von dauerhaften Mehrdienstleistungen ausgenommen“ (BMBWF, 2023a, 

S. 5) 

Die spezifische Definition für „Vertragslehrpersonen mit abgeschlossener Lehramtsausbil-

dung“ schließt Sonderregelungen für Quereinsteiger*innen und Lehramtsstudierende aus. 

Das bedeutet, dass für diese Gruppen kein Verbot des fachfremden Unterrichts gilt; sie kön-

nen als Klassenvorstände eingesetzt werden und sind ebenfalls für dauerhafte Mehrdienst-

leistungen vorgesehen. Diese Regelungen bringen zusätzliche Herausforderungen mit sich. 

Um diesen besser begegnen zu können, bedarf es gezielter Unterstützung und spezifischer 

Angebote für diese Zielgruppen. Die PH NÖ bietet im Schuljahr 2023/24 Peer-Mentoring- 

und Coaching-Veranstaltungen für alle Lehrpersonen in der Induktionsphase sowie in den 

ersten Dienstjahren an, um den Austausch und die Vernetzung unter neuen Lehrkräften zu 

fördern. Dieses niederschwellige und freiwillige Fortbildungsprogramm umfasst speziell auf 

Quereinsteiger*innen zugeschnittene Angebote und steht allen Lehrpersonen offen (PH NÖ, 

2024a). Im Schuljahr 2024/25 wird das Angebot erweitert und speziell für Quereinstei-

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

Bereits in der Studie von Weinzettl und Zenz (2023) äußerten mehr als drei Viertel der be-

fragten Quereinsteigenden ohne verpflichtendes Mentoring in der Induktionsphase den 

Wunsch nach einem strukturierten Mentoring-Programm mit einer zugewiesenen Mentorin 

oder einem Mentor und garantierter Begleitung. Die Anpassungen im Schuljahr 2023/24 

ermöglichen es nun der dritten Kohorte, von einem solchen strukturierten Mentoring zu pro-
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fitieren und damit eine gezielte Unterstützung zu erhalten. Berufseinsteiger*innen mit regu-

lärem Lehramtsabschluss beginnen ihren Weg nicht völlig unerfahren, sondern bringen die 

Erkenntnisse und pädagogischen Fähigkeiten mit, die sie sich während ihres Lehramtsstudi-

ums angeeignet haben (Stöger et al., 2009). Bei ihrem Start in den Beruf sind sie oft über-

rascht von der Realität in den Klassenräumen und fühlen sich manchmal unsicher, wie sie 

sich abgrenzen sollen (Keller-Schneider, 2010). Unter Druck neigen sie dazu, sich auf ihre 

ursprünglich erlernten Überzeugungen und Methoden zu verlassen. Während 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 Übergang in den Lehrer*innenberuf zu erleichtern, ist eine systematische Unterstüt-

zung für alle neu eintretenden Lehrpersonen unerlässlich. Daher ist gezieltes Mentoring von 

besonderer Bedeutung, um eine professionelle Integration ins Schulsystem zu gewährleisten 

(Weinzettl, 2019). Neben regulär qualifizierten Lehrkräften benötigen auch alternativ quali-

fizierte Lehrkräfte bedarfsorientierte Begleitung. Die Voraussetzungen für eine erfolgreiche 

Zusammenarbeit zwischen grundständig und alternativ qualifizierten Lehrkräften scheinen 

laut Schwalbe und Puderbach (2023) weitgehend gegeben. Dies zeigt sich in der hohen Mo-

tivation und dem großen Engagement der neuen Lehrpersonen sowie in der unterstützenden 

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

Der Lehrkräftemangel stellt in der DACH-Region (Deutschland, Österreich und der 

Schweiz) ein bedeutendes und komplexes Problem dar, das durch demografische Entwick-

lungen, regionale Unterschiede und unzureichende administrative Reaktionen verstärkt 

wird. Die anhaltende Pensionierungswelle, steigende Schüler*innenzahlen und ungleiche 

Verteilungen von Lehrpersonen führen zu einem kontinuierlichen Missverhältnis zwischen 

Lehrkräftebedarf und -angebot (Tellisch, 2020). Diese Herausforderung erfordert umfas-

sende und innovative Maßnahmen, um eine adäquate Versorgung mit qualifizierten Lehr-

kräften zu gewährleisten und die Bildungsqualität 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 ähnliche Ansätze. In Deutschland, Österreich und der 

Schweiz wurden alternative Qualifizierungswege eingeführt, um den Bedarf an Lehrkräften 

zu decken. Dazu gehören Programme für Quereinsteigende, Seiteneinsteigende und Direkt-

einsteigende, die darauf abzielen, Fachkräfte mit spezifischen Vorkenntnissen in den Leh-

rer*innenberuf zu integrieren. Diese Programme sind darauf ausgelegt, Lehrkräfte zu rekru-

tieren, die nicht den traditionellen Lehramtsstudiengang absolviert haben, sondern über 

Fachabschlüsse in anderen Disziplinen verfügen und den aktuellen Bedarf decken 

(Bauer & Kost, 2023; Huber & Lusnig, 2022). 

In Deutschland, wo der Lehrkräftemangel seit Jahren besteht, werden Quereinstiegs- und 

Seiteneinstiegsprogramme zunehmend institutionalisiert. Trotz spezieller Maßnahmen und 

Regelungen der KMK (KMK, 2023), die darauf abzielen, die Standards zu sichern, wird für 

2035 ein signifikanter Mangel an Lehrkräften in Deutschland prognostiziert, der die Unter-

richtsversorgung und -qualität gefährden könnte. In der Schweiz wurde nach der Einführung 

der Pädagogischen Hochschulen in den 2000er-Jahren ebenfalls auf Quereinstiegspro-

gramme gesetzt, jedoch führten diese häufig nur zu kantonalen Lehrdiplomen, was die Mo-

bilität der Absolventinnen und Absolventen einschränkte und zu regionalen Unterschieden 

beim Lehrkräftemangel führte. Auch in Österreich, das mit einer vorherrschenden Pensio-
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nierungswelle und steigenden Schüler*innenzahlen konfrontiert ist, werden derzeit Maßnah-

men wie der Einsatz pensionierter Lehrkräfte und Lehramtsstudierender, Überstunden und 

Restriktionen bei den Teilzeitbeschäftigungen und Reformen im Lehramtsstudium ergriffen, 

um die kurz- und mittelfristigen Herausforderungen zu bewältigen. 

Trotz dieser Maßnahmen besteht ein anhaltender Bedarf an umfassenderen und dauerhaften 

Lösungen zur Bewältigung des Lehrkräftemangels, 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 für den erfolgreichen Berufseinstieg neuer Lehrkräfte (Brenner, 

2014; Moser et al., 2018). Onboarding umfasst dabei alle notwendigen Formalitäten wie 

Vertragsabschlüsse und Zugang zu administrativen Systemen (Compliance), die Einarbei-

tung in Lehrpläne und spezifische Anforderungen des Fachs (Clarity), die Förderung des 

sozialen Zusammenhalts und der Zugehörigkeit im Kollegium (Connection) sowie die Ver-

mittlung der pädagogischen Leitbilder und Werte der Schule (Culture) (Walter & Matar, 

2023). Die erfolgreiche Umsetzung eines solchen Onboarding-Prozesses kann die Motiva-

tion und Leistungsfähigkeit neuer Lehrkräfte verbessern und die Frühfluktuation reduzieren 

(Haufe, 2022; Lemke et al., 2020). 

Besonders entscheidend ist das Mentoring, das als zentraler Bestandteil der Onboarding-

Phase neuen Lehrpersonen bei der beruflichen Eingewöhnung dient und ihnen ermöglicht, 

sich schnell in der neuen Umgebung zurechtzufinden. Die Schulleitung übernimmt dabei 

eine wichtige Rolle, indem sie sicherstellt, dass das „Matching“ zwischen der bzw. dem 

Quereinsteigenden und der Mentoratsperson passgenau auf die Bedürfnisse 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 unterstützt neue Lehrkräfte bei der beruflichen Eingewöhnung und hilft 

ihnen, sich in der neuen Umgebung schnell zurechtzufinden. Die Schulleitung spielt dabei 

eine Schlüsselrolle, indem sie sicherstellt, dass das „Matching“ zwischen Quereinsteiger*in 
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und Mentor*in gut auf die Bedürfnisse 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 regelmäßig evaluiert und angepasst wird, 

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

In Österreich sind seit dem Schuljahr 2023/24 alle neuen Lehrkräfte verpflichtet, eine In-

duktionsphase zu durchlaufen, die einführende Lehrveranstaltungen umfasst, durch Mento-

rinnen und Mentoren unterstützt wird und durch Weiterbildungsangebote der Pädagogischen 

Hochschule ergänzt wird. Diese gesetzlich verankerte Phase soll helfen, sich im Schulalltag 

zurechtzufinden und die berufliche Rolle zu etablieren (Dammerer, 2024). Der Erfolg dieser 

Maßnahmen hängt nicht nur von dem Mentoring-Tandem ab, sondern auch von der Unter-

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

Die Integration von Quereinsteigenden sollte jedoch nicht nur als kurzfristige Maßnahme, 

als Notlösung (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 unterstützen. Die PH NÖ bietet bereits 

fakultative und niederschwellige Angebote an und passt ihre Programme laufend den Be-

dürfnissen der neuen Lehrkräfte an, um eine effektive Integration zu gewährleisten (PH NÖ, 

2023c). Dennoch zeigt die Forschung, dass der Berufseinstieg für Quereinsteigende mit be-

sonderen Herausforderungen verbunden ist. Diese umfassen nicht nur die Bewältigung der 

schulischen Anforderungen und die Anpassung an ein neues Arbeitsumfeld, sondern auch 

die Integration in das soziale und kulturelle Gefüge der Schule. Quereinsteigende müssen 

häufig ein hohes Stundendeputat und einen, berufsbegleitenden Hochschullehrgang im Rah-

men des Quereinstiegs, bewältigen, während sie sich gleichzeitig fort- und weiterbilden. 

Diese Doppelbelastung kann zusätzliche Schwierigkeiten verursachen, die durch gezielte 

Unterstützungsmaßnahmen abgemildert werden können (Driesner & Arndt, 2020; Red-

ding & Smith, 2019). 

Der Lehrkräftemangel in der DACH-Region stellt eine komplexe Herausforderung dar, die 

durch demografische Veränderungen, unterschiedliche Bildungsbedarfe und unzureichende 
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administrative Maßnahmen weiter verschärft wird. Um diesen entsprechend zu begegnen, 

sind alternative Qualifizierungswege und effektive Onboarding-Prozesse von zentraler Be-

deutung. Diese Ansätze müssen jedoch hohe qualitative Standards erfüllen und den Lehr-

amtsabsolventinnen und -absolventen in Bezug auf Kompetenzen und Fachkenntnisse mög-

lichst nahekommen, um langfristig eine tragfähige Alternative zu bieten. Nur durch die Si-

cherstellung solcher Standards können die Effektivität und Nachhaltigkeit der Maßnahmen 

gewährleistet werden.  

Die Bedeutung der Forschung zum Integrationsprozess von alternativ qualifizierten Berufs-

einsteiger*innen ist in der wissenschaftlichen Literatur weiterhin unterrepräsentiert. Es ist 

bekannt, dass der Berufseinstieg eine besonders kritische Phase darstellt (Keller-Schnei-

der & Hericks, 2022), in der sowohl die Anerkennung der Professionalität der Neulinge als 

auch die Berücksichtigung ihrer spezifischen Entwicklungsbedarfe erforderlich ist. Diese 

Professionalisierungsbedarfe werden jedoch häufig unterschiedlich wahrgenommen.  

Ziel der Studie dieser Dissertation ist es, zu erforschen, wie alternativ qualifizierte Lehr-

kräfte bei der Bewältigung der komplexen Anforderungen in den Bereichen administrative, 

soziale, fachliche und werteorientierte Integration während des Berufseinstiegs unterstützt 

werden können. In Anlehnung an Zaruba et al. wird untersucht, welche individuellen Be-

dürfnisse und sozialen Ressourcen für Quereinsteigende entscheidend sind und wie diese 

Faktoren die erfolgreiche Integration in den Beruf beeinflussen (2023). Es ist festzuhalten, 

dass ein sorgfältiges und individuelles Einarbeitungsprogramm inklusive engagiertem Men-

toring entscheidend für 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 glücklich 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-Maßnahmen Quereinsteigende für 

ihre administrative, soziale, fachliche und werteorientierte Integration im Lehrer*innenberuf 

nutzen. In den vorigen sieben Kapiteln wurde dieser Fragestellung systemtheoretisch nach-

gegangen, um zu ergründen, warum Quereinsteigende nicht als kurzfristige Notlösung für 

den Lehrkräftemangel 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, bedürfnisorientiertes Onboarding-

Konzept notwendig ist, und welche entscheidende Rolle die Reflexionskompetenz für die 

Qualität von Schule spielt. Besonderes Augenmerk wurde auf die Motivlage der Querein-

steigenden und die spezifischen Onboarding-Maßnahmen gelegt, die ihnen angeboten wer-

den, um eine ganzheitliche Integration in den Schulalltag zu ermöglichen. Ein zentrales Er-

gebnis der Analyse ist, dass Quereinsteigende eine langfristige und zielgerichtete Lösung 

darstellen und eine ernstzunehmende Bereicherung für den Bildungssektor sein können, die 

aktiv zur Bewältigung des Lehrkräftemangels beiträgt. Die Dissertation legt dabei besonde-

res Augenmerk auf die Perspektiven der Quereinsteigenden: Welche Maßnahmen ergreifen 

sie, welche erachten sie selbst als förderlich, und inwiefern unterstützen diese Maßnahmen 

ihre langfristige Berufszufriedenheit sowie ihre professionelle Weiterentwicklung? 

Innerhalb dieses explorativen Forschungsprozesses wurden folgende Forschungsfragen for-

muliert:  

 

FF1: Welche Onboarding-Maßnahmen nutzen Quereinsteigende der allgemeinbildenden 

Sekundarstufe in der Induktionsphase im SJ 2023/24 in NÖ für ihre Integration (I) in fol-

genden Bereichen? 

a) administrative Integration (I1) 

b) soziale Integration (I2) 

c) fachliche Integration (I3) 

d) werteorientierte Integration (I4) 

 

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

kundarstufe basierend auf der Typenbildung zum Quereinstieg nach Kamm & Kappler 2017 
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die Onboarding-Maßnahmen der Induktionsphase im SJ 2023/24 in NÖ hinsichtlich ihrer 

administrativen, sozialen, fachlichen und werteorientierten Integration?  

 

Von besonderem Interesse ist die Analyse der gewählten Onboarding-Maßnahmen der qua-

lifizierten Quereinsteigenden während ihrer Berufseingangsphase zu Schulbeginn 2023/24 

in Niederösterreich und ihres Integrationsprozesses als Lehrperson mit einem alternativen 

Berufshintergrund, weil sich die Bedingungen für die Quereinsteigenden in die Sekundar-

stufe Allgemeinbildung im Schuljahr 2023/24 zu den vorangegangenen Kohorten verändert 

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 vollständiges Bild der Onboarding-Maßnahmen zu erhalten, ist es erforderlich, eine 

größere 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 NÖ zu erkennen. Allerdings reicht eine schriftliche Befragung mit geschlossenen 

Antwortmöglichkeiten nicht aus, um die Qualität und den Umfang der Maßnahmen in Bezug 

auf die verschiedenen Dimensionen der Integration – administrativ, sozial, fachlich und wer-

teorientiert – umfassend zu bewerten.  

Die komplementäre und kompensatorische Nutzung verschiedener Methoden ermöglicht es, 

unterschiedliche Aspekte von Forschungsfragen zu beleuchten und gleichzeitig die Schwä-

chen der einzelnen Methoden auszugleichen. So kann eine Methode Erkenntnisse liefern, 

die der anderen Methode verschlossen bleiben oder nur schwer zugänglich sind (Loo-

sen & Scholl, 2012). Die Kombination von strukturierter und unstrukturierter Selbstbe-

obachtung legt die Grundlage für die Datengenerierung in dieser Forschungsarbeit: Während 

die strukturierte Selbstbeobachtung gut geeignet ist, gezielt bestimmte Verhaltensmuster 

oder Prozesse zu erfassen, bietet die unstrukturierte Selbstbeobachtung die Möglichkeit, 
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spontane und unerwartete Erkenntnisse zu gewinnen, die in der strukturierten Form mög-

licherweise übersehen würden. Hierfür ist eine tiefergehende Untersuchung notwendig, die 

durch offene Fragestellungen erfolgt. Diese ermöglicht es, die subjektiven Perspektiven der 

Gesprächspartner*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 Verständnis sozialer 

Realitäten zu fördern, indem sie Prozesse, Interpretationsmuster und Strukturen beleuchtet 

(Flick et al., 2000). Die folgende Abbildung 38 illustriert den Forschungsprozess dieses Dis-

sertationsvorhabens. 

 

 

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 Verständnis und eine fundierte Validie-

rung der Ergebnisse zu gewährleisten. Dabei wird besonderer Wert auf die Einhaltung der 

wissenschaftlichen Gütekriterien sowie der ethischen Prinzipien gelegt. Um die Validität im 

Sinne von Kirk und Miller (1986) sicherzustellen – das heißt, dass tatsächlich das gemessen 

wird, was gemessen werden soll – wurden bewährte Standardfragen aus verschiedenen etab-

lierten Forschungsprojekten (Dreer, 2018; Herzog, 2007; Kappler, 2016; Kamm & Kappler, 

2017; Pohlmann & Möller, 2010; Prenzel et al., 2021) verwendet. Die Intercoder-Reliabilität 

wird durch Testcodierungen mit einer Zweit- und einer Drittcodiererin gewährleistet, wäh-

rend die Objektivität durch die Präsentation und Diskussion der Ergebnisse in einschlägigen 

wissenschaftlichen Communities mit Fachkolleg*innen gestärkt wird. Ein zentrales Anlie-

gen der vorliegenden Forschung ist die transparente Darstellung der Methodenauswahl, der 

Vorgehensweise sowie der angestrebten Ziel- und Qualitätsstandards. Der Anspruch liegt in 

der nachvollziehbaren Abbildung der Wirklichkeit aus der Sicht der befragten Quereinstei-

genden. Das folgende Unterkapitel gibt einen Überblick über die Zielgruppe dieser Disser-

tation und beschreibt die Maßnahmen zur sensiblen Handhabung der erhobenen Daten. 

9.2 Sample 

Die Teilnehmer*innenzahl in der Lehrveranstaltung schwankte wöchentlich bis zum offizi-

ellen Start am 5. Oktober 2023, was eine engmaschige und individuelle Begleitung im Re-

flexionsprozess sowie bei der Erläuterung der Pro-Jos erforderte. An den einführenden Ver-

anstaltungen im August 2023 am Campus Baden der PH NÖ nahmen 31 Quereinsteigende 

teil, insgesamt müssen 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 zusätzliche Zeit investieren. Von den insge-

samt 98 Studierenden haben schließlich 91 die Lehrveranstaltung im Februar 2024 abge-

schlossen.  
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Für die Dissertation konnten aufgrund der durch die Forschungsfrage notwendigen Exklusi-

onskriterien (Akremi, 2022) die Daten von 69 Quereinsteigenden berücksichtigt werden. In 

die Querschnittsforschung einbezogen wurden Quereinsteigende, die im Schuljahr 2023/24 

ihr erstes Dienstjahr als Lehrer*in in NÖ begannen, mindestens 16 der 19 Schulwochen mit 

dem Pro-Jo reflektiert haben und der Verwendung ihrer Daten für Forschungszwecke zuge-

stimmt haben. Von diesen 69 Studierenden, die für die Lehrveranstaltung „Beziehungsberuf 

Lehrer*in“ gemeldet sind, absolvieren 21 den Hochschullehrgang mit Masterabschluss 

„Quereinstieg Sekundarstufe Allgemeinbildung (für ein Unterrichtsfach)“ mit 150 ECTS 

(Studiendauer sechs Semester) und 48 den Hochschullehrgang „Quereinstieg Sekundarstufe 

Allgemeinbildung (für 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 zielführend, um die Vielfalt der Gruppe darzustellen 

(siehe Tab. sechs in Unterkapitel 3.2). Diese Typisierung unterscheidet Quereinsteigende 

nach pädagogischer Vorerfahrung (umfassend vs. gering/keine) sowie nach den Motivatio-

nen für den Berufswechsel, die in „Pull-Faktoren“ (Anreize für den neuen Beruf) und „Push-

Faktoren“ (Gründe für 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 Fälle exemplarisch für jeden Quadranten 

nach Kamm und Kappler (2017) ausgewählt. Der Auswahlprozess berücksichtigte ein brei-

tes Spektrum in Bezug auf Alter, Geschlecht, Motivationen für den Berufswechsel, Bedürf-

nisbefriedigung, Integrationsstatus und die Teilnahme am Mentoring-Prozess.  

Die Lehrveranstaltungsart Seminar erforderte eine Benotung durch die Forschenden, was 

ein hierarchisches Abhängigkeitsverhältnis geschaffen hat. Diese asymmetrische Beziehung 

zwischen der Forscherin und den Studierenden wurde im Vorfeld als problematisch erkannt 

und erforderte eine Lösung, die den ethischen Grundsätzen der Österreichischen Gesell-

schaft für Forschung und Entwicklung im Bildungswesen [ÖFEB] §3 im Umgang mit Stu-

dienteilnehmer*innen (ÖFEB, 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 für Forschungs-

zwecke. 

Um die Anonymität der Teilnehmenden bis zur Notengebung zu gewährleisten und gleich-

zeitig die Zuordnung der einzelnen Pro-Jos für einen Längsschnittvergleich zu ermöglichen, 
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wurden die Teilnehmenden gebeten, ein persönliches Kennwort13 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 Vornamens der Mutter 

zusammen. Eine Evaluation der Lehrveranstaltung nach der Notenvergabe bestätigte, dass 

die Studierenden respektvoll behandelt, über die Forschungsziele umfassend informiert und 

die Ergebnisse im Moodle-Kurs zusammengefasst dargestellt wurden, wobei auch eine un-

regelmäßige mündliche Reflexion im Rahmen von Querkränzchen 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 über mehrere Zeitpunkte hinweg wiederholt befragt werden, um Verände-

rungen und Entwicklungen zu beobachten und zu analysieren. Die Konstanz der Einheiten 

und Variablen über die Erhebungswellen hinweg gewährleistet die Vergleichbarkeit der Da-

ten und ermöglicht die Untersuchung von Kausalzusammenhängen (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 wöchentlichen Pro-Jo (Professiona-

lisierungs-Journal) erfolgte über einen per E-Mail zugesendeten TAN14 für die Onlineum-

frage via EvaSys15. Die Bearbeitungszeit für das Pro-Jo erstreckte sich jeweils von Donners-

tagabend bis Montagabend. Über einen Zeitraum von 19 Wochen erhielten alle 91 Querein-

steigenden der Lehrveranstaltung „Beziehungsberuf Lehrer*in“ den individuellen Zugang 

zur Online-Umfrage und damit die Möglichkeit, den wöchentlichen Onboarding-Prozess zu 

reflektieren.  

 

13 Beispiel für ein persönliches Kennwort: MI/06-03/GI = MI (Michael)/06-03 (06.03.1983)/ GI (Gisela) 

14 TAN (=Transaktionsnummer): Bei der TAN-basierten Onlineumfrage erhält 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 führender Anbieter von webbasierten 

Softwarelösungen zur automatisierten Durchführung von medienübergreifenden Befragungen und Prüfungen. 
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Der offizielle Lehrgangsstart fand am Freitag, dem 5. Oktober 2023, an der PH NÖ in Baden 

statt, wobei Reflexionstiefen nach Zimmermann und Welzel (2008) wiederholt und Fragen 

zur Pro-Jo-Durchführung geklärt wurden. Aufgrund der variierenden Teilnehmer*innenzah-

len und individueller Anfragen wurde spontan ein fakultatives Zusatzangebot eingeführt. 

Die „Querkränzchen“, die am 21.11.23, 13.12.23 und 23.01.24 stattfanden und etwa 90 Mi-

nuten dauerten, ermöglichten einen informellen Austausch sowie fachspezifische und päda-

gogische Diskussionen. Der letzte Teil der schriftlichen Befragung erfolgte nach der 19. 

Schulwoche.  

Querschnittstudie (Teil 1) Panelschnittstudie Querschnittstudie (Teil 2) 

  

 

 

 

 

 

 

 

 
 

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 NÖ wird vor und nach dem ersten Halbjahr 2023/24 

eine schriftliche Online-Befragung mit geschlossenen und halboffenen Fragen durchgeführt, 

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 Längsschnitter-

hebung, die jedoch durch die ergänzende Querschnittsanalyse erst vollständig 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 präsentiert. Die wöchentlichen Pro-Jo-

Einträge werden wörtlich 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 & Rädiker, 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 geführten Ka-

tegoriensystem codiert, unterstützt durch die Software MAXQDA. 

 

Kern der [typenbildenden] Vorgehensweise 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 Fälle anhand 

gemeinsamer und unterschiedlicher Merkmale in aussagekräftige Gruppen zu gliedern und 

diese detailliert zu charakterisieren. Diese Methode kombiniert die qualitative Inhaltsanalyse 

mit der Typenbildung (siehe Abb. 40), indem sie Fälle nach Merkmalsausprägungen klassi-

fiziert und typisierte Kombinationen herausarbeitet, wodurch ein besseres Verständnis für 

die Zusammenhänge und die Charakteristika der untersuchten Phänomene entsteht 

(Schreier, 2014).  

 



 

181 

 

 

 

Abbildung 40: Ablauf einer typenbildenden qualitativen Inhaltsanalyse in 9 Phasen (Kuckartz & Rädiker, 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 für die weitere Analyse bildet (siehe Anhang D). Im nächsten Schritt er-

folgt das Codieren bzw. Recodieren des ausgewählten Materials, um die Daten in einer 

strukturierten Form zugänglich zu machen, dabei ist die Intercoder-Reliabilität (siehe 

Abb. 41) ein wichtiges Qualitätsmerkmal und wesentlich für die Analyse der Daten (May-

ring, 2022).  

Anschließend wird das Verfahren der Typenbildung festgelegt und die Typologie konstru-

iert. Dabei werden verschiedene Fälle systematisch den gebildeten Typen zugeordnet, um 

eine kohärente 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: Zunächst werden 

die Zusammenhänge zwischen den Typen und den sekundären Informationen untersucht, 

um Muster und Korrelationen aufzudecken. In einem vertiefenden Schritt wird eine detail-

lierte Fallinterpretation vorgenommen, die es ermöglicht, die Typen in ihrem spezifischen 
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Kontext besser zu verstehen und die Ergebnisse der Untersuchung abschließend darzustel-

len. 

 

 

Vorbereitung 

konsensuelles 

Codieren 

(Hopf & 

Schmidt, 

1993, S. 61–

63)  

Analyse 

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

 

Die Berechnung der Codierenden-Übereinstimmung (Kuckartz & Rädiker, 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 

QuI_ID55_Wo1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 

QuII_ID36_Wo1 1 0 1 0 1 1 0 0 1 1 1 0 

QuIII_ID47_Wo1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 0 

QuIV_ID45_Wo1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 0 

Tabelle 17:Codierenden-Übereinstimmung für die erste Woche (ad = administrative Integration, so = soziale Integra-

tion, fa = fachliche Integration, we = werteorientierte Integration) 

 

Die Codier-Übereinstimmung in der qualitativen Inhaltsanalyse kann laut Kuckartz & Rädi-

ker (2024) berechnet werden, indem für jeden Fall oder jede Codiereinheit (Pro-Jo/Schul-

woche) die Übereinstimmung zwischen mehreren Codierenden ermittelt wird. Dazu wird 

eine Matrix erstellt, in der „1“ bedeutet, dass eine Kategorie codiert wurde, und „0“, dass sie 

Phase 1
• Dokumente vorbereiten

Phase 2
• Codesystem entwickeln und Codierregeln festlegen

Phase 3
• Codesystem und Codierreglen testen, adaptieren

Phase 4
• Daten codieren/Intercoderreliabilität

Phase 5
• Qualität der Codierungen überprüfen

Phase 6
• Codierte Daten analysieren
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nicht codiert wurde. Wie in Tabelle 17 ersichtlich, stimmten 39 von 48 Kategorien aller drei 

Codiererinnen überein, was einer Übereinstimmung von 81,25 % entspricht. Diese aggre-

gierte Methode führt jedoch zu Informationsverlusten, da nicht die detaillierten Codierungen 

von Segmenten, sondern nur die Gesamtzahl der Codierungen pro Dokument für eine Woche 

berücksichtigt werden (Kuckartz & Rädiker, 2024).  

Diese Arbeit verfolgt das Ziel, die Methodenauswahl, Vorgehensweise sowie die Ziel- und 

Qualitätsansprüche transparent darzustellen (Flick, 2019). So soll den Leser*innen die Mög-

lichkeit gegeben werden, die Angemessenheit und die Umsetzung des Forschungsprojekts 

eigenständig zu beurteilen. Das Kategoriensystem, das auf Moser et al. (2018) basiert, wird 

im nächsten Unterkapitel dargestellt. 

9.5 Kategoriensystem 

Der Fokus dieser Forschung liegt auf den von den Quereinsteigenden genutzten Onboarding-

Maßnahmen und deren Beitrag zur administrativen, sozialen, fachlichen sowie werteorien-

tierten Integration. Es wird untersucht, welche Maßnahmen in welchem Ausmaß förderlich 

für 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-Maßnahmen (siehe Abb. 26 in Unterkapitel 5.4) dienen als Subkategorien inner-

halb der Hauptkategorien der Integrationsebenen. Im Zentrum steht die Frage, welche On-

boarding-Maßnahme zur Integration der Quereinsteigenden beiträgt. Der Kodierleitfaden 

dazu befindet sich im Anhang D. 

 

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

• [ad] Compliance (administrative Ebene): Die ersten Schritte des Eingliederungsprozes-

ses, auch als Compliance-Phase bezeichnet, umfassen administrative Formalitäten, die 

Bereitstellung von Arbeitsmitteln, die Einführung in Schulrichtlinien sowie die Orien-

tierung durch gesetzliche und betriebsinterne Vorgaben, 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 Gefühl der Zugehörigkeit und Mitarbeiterbindung zu fördern. 

• [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 Klärung der Lehrer*innenpersönlichkeit, wobei 

kollegialer Austausch, konstruktives Feedback und klare Zielvereinbarungen zentrale 

Elemente sind, um eine schnelle Einarbeitung und Rollenklarheit zu fördern. 

• [we] Culture (werteorientierte Ebene): Die werteorientierte Integration besteht darin, 

die eigenen Werte mit den pädagogischen Leitprinzipien, Werten und Zielen des Stand-

orts in Einklang zu bringen, wobei die Schulidentität und gelebte Werte eine zentrale 

Rolle spielen und dieser Prozess durch regelmäßige Gespräche, Feedback sowie die Un-

terstützung von Mentor*innen und Führungskräften gefördert wird. 

 

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

• [SL] Schulleitung: Die Schulleitung spielt eine zentrale Rolle im Onboarding, indem sie 

durch regelmäßige, strukturierte Gespräche klare Erwartungen und Zielsetzungen ver-

mittelt und die Integration neuer Lehrkräfte fördert. 

• [Koll] Kollegium: Das Kollegium unterstützt die neuen Lehrkräfte niederschwellig 

durch Teamentwicklung und Patensysteme, die eine schnelle Eingewöhnung und konti-

nuierliche Hilfe im Schulalltag gewährleisten. 

• [Admin] Administratives Personal (Sekretariat, Kustoden, Schulwart, etc.): Das admi-

nistrative Personal stellt sicher, dass neue Lehrkräfte Zugang zu notwendigen Ressour-

cen, Materialien und IT-Systemen erhalten, um eine effektive Einarbeitung zu ermögli-

chen. 

• [Schulinfo] Schulinformationsmaterial (Onboarding-Mappe, Schulordnung, Q-Hand-

buch, etc.): Schulinformationsmaterialien bieten neuen Lehrkräften umfassende Infor-

mationen über schulische Abläufe, Richtlinien und Strukturen, um eine schnelle Orien-

tierung zu erleichtern. 
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• [Induk] Einführende Induktionsveranstaltungen (LVen der Induktionsphase PH): Diese 

strukturierten Einführungsprogramme bieten neuen Lehrkräften erste Einblicke in die 

schulischen Abläufe und ermöglichen ein gezieltes Lernen zu Beginn ihrer Tätigkeit. 

• [Ment] Mentoring-Prozess: Der Mentoring-Prozess gilt als effektivste Onboarding-

Maßnahme, bei der erfahrene Lehrkräfte neuen Kollegen und Kollegen kontinuierliche 

Unterstützung und regelmäßiges Feedback zur beruflichen Entwicklung geben. 

• [Coach] Coaching-Angebot (fakultatives Zusatzangebot PH speziell für Berufseinstei-

gende): Coaching und Supervision bieten neuen Lehrkräften regelmäßiges Feedback und 

Unterstützung zur beruflichen Weiterentwicklung und helfen, ihre Rolle effektiv auszu-

füllen. 

• [Fort/Weitbild] Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen (fakultatives Zusatzangebot PH 

speziell für alle Lehrkräfte): Diese Maßnahmen fördern die kontinuierliche berufliche 

Entwicklung aller Lehrkräfte durch strukturierte Lernmöglichkeiten und gezielte Trai-

nings der PH NÖ. 

• [Peer] Peernetzwerk (Quereinsteigende in der Induktionsphase): Ein Peernetzwerk er-

möglicht neuen Lehrkräften den Aufbau wichtiger Beziehungen inner- und außerhalb 

der Schule mit Personen in einer gleichen oder ähnlichen Situation und fördert den Aus-

tausch von Erfahrungen und Wissen. 

• [Social] Social Media: Social Media unterstützt den Rekrutierungsprozess und bietet 

neuen Lehrkräften Vorabinformationen, die zur Vorbereitung auf ihre Aufgaben und zur 

schnelleren Integration in die Schulgemeinschaft beitragen. 

9.6 Fragebogen 
 

Dieses Unterkapitel gibt einen Überblick über 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)16 und online am Ende 

der zu evaluierenden Woche ausgefüllt 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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Teil Nr. Fragengruppe Inhalt 

Anzahl 

der 

Items 

Art Quelle 
1
 (

v
o
ra

b
) 

1 Einverständniserklärung Forschungszustimmung 2 g + o - 

2 Demografische Angaben Kennwort, Alter, Geschlecht 3 g Kappler, 2016, S. 37 

3 
Ausbildung Höchste Ausbildung, Fort- 

und Weiterbildung(en) 
3 g + o 

Kamm & Kappler, 2017, S. 259 

Prenzel et al., 2021, S. 125 

4 

Vorberuf Bisheriger Berufsbereich, 

Werdegang, Berufserfahrun-

gen 5 g + o 

Kappler, 2016, S. 37 

Berufsinformationscomputer [BIC], 2024 

Wirtschaftskammer Österreich [WKO], 

2024 

5 
Pädagogische Vorerfah-

rung 

Art der Päd. Vorerfahrungen 
3 g 

Kappler, 2016, S. 37 

 

6 
Berufswechsel Auslöser, Gründe, Prozess des 

Berufswechsels 
3 o 

Kappler, 2016, S. 37 

 

7 
Einstiegsbedingungen Gesetzliche Vorgaben, Her-

ausforderungen 
4 o 

- 



 

188 

 

 

Kamm & Kappler, 2017, S. 259–260) 

8 Berufswahlmotiv(e) Gründe für Berufswechsel 20 g Pohlmann & Möller, 2010, S. 80 

9 
Erwartungen Erwartungen an Induktion und 

Unterstützung 
5 o 

Bauer et al., 2017, S. 117 

10 
Dienstverrichtung Schultyp, Bundesland, Be-

schäftigungsausmaß 
5 g + o 

Weinzettl & Zeilinger, 2023, S. 570 

11 

Induktionsphase Beginn, Art des Studiums, 

Umfang der Induktion, Um-

fang der Unterrichtsverpflich-

tung 

11 g + o 

Weinzettl & Zeilinger, 2023, S. 570 

2
 (

W
o
 1

 –
 1

9
) 

12 
Onboarding der letzten 

Woche  

Gefühlsphase, Journaleintrag, 

Dienstverrichtung 
4 g + h + o 

Herzog, 2007, S. 106; 140) 

Pieper et al., 2022 

13 
Administrative Integra-

tion 

Angabe der Onboarding-Maß-

nahme inkl. Begründung 
6 g + o 

angelehnt an Gläser-Zikuda, M. & Ha-

scher, 2007; Moser et al., 2018 

14 
Soziale Integration Angabe der Onboarding-Maß-

nahme inkl. Begründung 
6 g + o 

angelehnt an Gläser-Zikuda, M. & Ha-

scher, 2007; Moser et al., 2018 

15 
Fachliche Integration Angabe der Onboarding-Maß-

nahme inkl. Begründung 
6 g + o 

angelehnt an Gläser-Zikuda, M. & Ha-

scher, 2007; Moser et al., 2018 
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16 
Werteorientierte Integra-

tion 

Angabe der Onboarding-Maß-

nahme inkl. Begründung 
6 g + o 

angelehnt an Gläser-Zikuda, M. & Ha-

scher, 2007; Moser et al., 2018 

17 
Aktueller Integrationssta-

tus 

Integrationsstatus der Ebenen 

in Prozent 
4 g 

- 

18 
Onboarding-Phase der 

vergangenen Woche 

Gelungenes, Rückblick/Vor-

schau Ziele 
3 o 

Weinzettl & Zeilinger, 2023, S. 570 

3
 (

d
an

ac
h

) 

19 
Onboarding-Prozess ge-

samt 

Feedback Pro-Jos Einschät-

zung Integrationsprozess 
23 g + o 

Prenzel et al., 2021, S. 126;  

Weinzettl & Zenz, 2023 

20 
Mentoring Inhalte, Beziehung, Organisa-

tion des Mentoring-Prozesses 
26 g + o 

Prenzel et al., 2021, S. 127–130  

21 

Selbsteinschätzung/Ver-

wendungserfolg 

Selbsteinschätzung in Bezug 

auf Unterricht, erzieherisches 

Wirken und Zusammenarbeit 

25 g 

BD NÖ, 2022, S. 2 – 8 

22 
Selbstcheck (administra-

tiv) 

Einführung in den Schulalltag 
7 g 

Dreer, 2018, S. 50 

23 
Selbstcheck (sozial) Einbindung in die Lehrer- und 

Schülerschaft 
7 g 

Dreer, 2018, S. 60 

24 Selbstcheck (fachlich) Selbsterprobung 7 g Dreer, 2018, S. 71 
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25 
Selbstcheck (werteorien-

tiert) 

Selbstverwirklichung 
7 g 

Dreer, 2018, S. 79 

26 Anmerkungen Sonstiges 1 o - 

   Gesamt: 202   

Tabelle 18: Fragenkatalog (g = geschlossen, h = halboffen, o = offen) 
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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 Antwortmöglichkeiten – abhängig von der jeweiligen Fra-

gestellung – oder ein Ranking-Format. 

Der Schwerpunkt der schriftlichen Online-Erhebung liegt auf dem zweiten Teil, dem Pro-Jo, 

einem wöchentlichen Reflexionsprozess, den die Quereinsteigenden über einen Zeitraum von 

19 Wochen am Ende jeder Woche durchführen. Die Prompts (Webb Wright, 2023) für die ver-

schiedenen Phasen des Onboarding-Prozesses sind wie folgt gestaltet: 

• Woche 1: Orientierungsphase (Brenner, 2014; Walter & Matar, 2023) 

Prompt: „Schreiben Sie Ihre Eindrücke bezüglich Ihrer Integration der vergangenen Woche in 

vollständigen Sätzen nieder.“ 

• Woche 2–16: Integrations- und Lernphase (Brenner, 2014; Walter & Matar, 2023) 

Prompt: „Beschreiben Sie Ihren Onboarding-Prozess der vergangenen Woche in vollständigen 

Sätzen.“ 

• Woche 17–19: Stabilitäts- und Akzeptanzphase (Brenner, 2014; Walter & Matar, 2023) 

Prompt: „Erläutern Sie Ihre konkreten Onboarding-Schritte der vergangenen Woche in Bezug 

auf Ihre administrative, soziale, fachliche und werteorientierte Integration. 

➢ Was trug zu einer tieferen Integration bei, und was nicht? 

➢ Wie könnte Ihr Onboarding-Prozess optimiert werden? 

➢ Was könnte dazu beitragen, Ihre Integration zu fördern?“ 

Das Professionalisierungs-Journal mit gegebenen Prompts fördert das Reflexionswissen und 

führt zu qualitativ hochwertigeren Reflexionen über Gefühle und Analysen (Pieper et al., 2022). 

Nach der Erläuterung des Forschungsdesigns, des Ablaufs und der inhaltlichen Schwerpunkte 

werden die erhobenen Daten in Kapitel zehn ausführlich dargestellt.  
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10 DATENDARSTELLUNG 

In diesem Forschungsprojekt werden qualitative und quantitative Methoden kombiniert, um 

umfassende Einblicke zu gewinnen. Die Ergebnisse können konvergent sein, wenn beide An-

sätze übereinstimmende Ergebnisse liefern, oder divergent, wenn sie widersprüchliche Ergeb-

nisse zeigen, was auf mögliche Validitätsprobleme hinweisen kann (Kelle, 2019). Die Unter-

suchung nutzt sowohl Querschnitts- als auch Längsschnittdesigns, 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 

durchgeführt, um Merkmale zu erfassen (Eckstein, 2006). Der zweite Teil beinhaltet eine qua-

litative Inhaltsanalyse von vier ausgewählten Fällen, basierend auf den Methoden von Kamm 

und Kappler (2017). 

10.1 Darstellung der Querschnitterhebung 

Dieses Unterkapitel enthält eine detaillierte Auswertung, die verschiedene soziodemografische 

Variablen berücksichtigt. Darüber hinaus umfasst es die Analyse der Wechselmotivationen der 

Teilnehmenden, deren spezifische Bedürfnisse sowie die Onboarding-Maßnahmen und deren 

Einbindung. Querschnittsanalysen bieten Einblicke in den Umgang mit Reflexion und das Füh-

ren des Professionalisierungsjournals. Abschließend wird ein Überblick über den Mentoring-

Prozess gegeben und die Selbsteinschätzung 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 männlich, was etwa einem Drittel entspricht. 

Diese Aufteilung zeigt, dass der Anteil der weiblichen Quereinsteigenden höher ist als der der 

männlichen. Die Visualisierung verdeutlicht das Geschlechterverhältnis innerhalb der Gruppe 

der Quereinsteigenden und hebt die Dominanz der weiblichen Teilnehmenden hervor. 
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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 

repräsentiert die Altersgruppen, während die y-Achse die Anzahl der Quereinsteigenden in ab-

soluten Zahlen darstellt. 

Die Altersgruppe „39–44 Jahre“ ist am stärksten vertreten, mit 25 Quereinsteigenden, was diese 

zur größten Gruppe macht. Darauf folgen die Altersgruppen „33–38 Jahre“ und „51–56 Jahre“ 

mit zwölf 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 überwiegend in der Altersgruppe zwischen 39 und 44 Jah-

ren zu finden sind, während jüngere und ältere Altersgruppen deutlich weniger repräsentiert 

sind. Dies deutet darauf hin, dass die Mehrheit der Quereinsteigenden eine gewisse berufliche 

Erfahrung mitbringt, was oft in einem etwas höheren Alter der Fall ist. 

22

47

Darstellung der Quereinsteigenden nach Geschlecht (N = 69)

männlich weiblich
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Abbildung 43: Verteilung der Quereinsteigenden nach Altersgruppen (N = 69) (eigene Darstellung) 

 

Diese Einteilung der Quereinsteigenden in Altersgruppen ist wesentlich für die Typendarstel-

lung der Panelstudie, um sicherzustellen, dass keine Rückschlüsse auf einzelne Personen gezo-

gen werden können. Eine feinere Aufschlüsselung nach spezifischen Altersjahren würde das 

Risiko erhöhen, dass manche Altersstufen, die nur einmal vorkommen, identifiziert werden 

könnten, wodurch die Anonymität der Betroffenen nicht mehr gewahrt wäre. Die gewählte 

Gruppierung schützt somit die Privatsphäre der Quereinsteigenden der Typendarstellung und 

gewährleistet 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 jüngste 

Alter 24 Jahre und das höchste Alter 56 Jahre beträgt, was eine Spannweite von 32 Jahren ergibt. Der Median liegt bei 41 Jahren, was darauf hindeutet, 

dass die Hälfte der Quereinsteigenden jünger oder gleich als 41 Jahre und die andere Hälfte älter oder gleich ist. Quereinsteigerinnen sind durch eine 

rote Markierung hervorgehoben, während Quereinsteiger ohne Markierung dargestellt werden. Die Alters- und Geschlechterverteilung weist kein 

klares Muster auf, und das Durchschnittsalter beträgt 40 Jahre.  

 

 

Abbildung 44: Altersverteilung der Quereinsteigenden (eigene Darstellung  – rote Markierung = weiblich, ohne Markierung = männlich) 
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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 gemäß 

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, während 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, während 

die Anzahl derjenigen, die sich noch in der frühen Erkundungsphase befindet, äußerst gering 

ist. 

 

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 Überblick der Vorberufe der Quereinsteigenden und deren Übergang 

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 häufig 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 Hälfte der Quereinsteigenden, nämlich 31 Personen, 

hat eine Tätigkeit an der „MS“ (Mittelschule) aufgenommen. Darauf folgt die „AHS“ (Allge-

meinbildende Höhere Schule), wo 13 Quereinsteigende tätig sind. An der „HTL“ (Höhere Tech-

nische Lehranstalt) sind acht Personen und an der „HAK“ (Handelsakademie) fünf Personen 

beschäftigt. Die übrigen Quereinsteigenden verteilen sich auf die „PTS“ (Polytechnische 

Schule), die „HUM“ (Humanberufliche Schule) mit jeweils drei bzw. zwei Lehrkräften und die 

„ASO“ (Allgemeine Sonderschule) mit einer Lehrkraft. 

Die Sankey-Darstellung verdeutlicht die Zuordnung und den Wechsel der Quereinsteigenden 

von ihren ursprünglichen Berufsfeldern zu den unterschiedlichen Schularten. Sie zeigt dabei 

eine auffällige Präferenz für die Mittelschule und betont die Vielfalt der beruflichen Hinter-

gründe der Quereinsteigenden, die in verschiedenen Bildungseinrichtungen tätig sind. 



 

198 

 

 

 

Abbildung 46: Vorberufe der Quereinsteigenden (N = 63) (eigene Darstellung) 

Der folgende Abschnitt verdeutlicht die Beweggründe für 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 für die Längsschnittanalyse. Da es 

der Autorin aufgrund begrenzter Ressourcen nicht möglich ist, den Integrationsprozess aller 69 

Quereinsteigenden vollständig über die vier Ebenen – administrativ, sozial, fachlich und wer-

teorientiert – darzustellen, wurde für jeden Quadranten ein exemplarisches Beispiel gewählt. 

Wie bereits ausführlich in 9.2 (Sample) erläutert, erfolgt hier eine Darstellung der Motivlage 

mittels Mittelwert (arithmetisches Mittel) der 69 Quereinsteigenden sowie die Auswahl der vier 

exemplarischen Typen.  
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Die Auswertung der Motivationsfaktoren der Quereinsteigenden für den Lehrer*innenberuf 

zeigt in der Tabelle 19 ein breites Spektrum an Beweggründen, die von hoher bis geringer Zu-

stimmung reichen. Auf einer Skala von 1 („trifft zu“ – höchste 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 höchste Zustimmung ausdrückt, wurde mit 

1,1 für die Fähigkeit, fachliche Inhalte interessant zu vermitteln, erreicht. Der höchste Durch-

schnittswert von 3,13, der die geringste Zustimmung widerspiegelt, wurde sowohl für die Wich-

tigkeit der Unterrichtsfächer als auch für den Wunsch, in diesen Fächern viel Wissen zu erwer-

ben, verzeichnet. 

Fähigkeitsüberzeugung (altruistisch): Dieser Bereich erhält mit einem Durchschnittswert von 

1,32 die höchste Zustimmung unter den Quereinsteigenden. Insbesondere die Überzeugung, gut 

erklären zu können (1,2) und das Vertrauen in die eigene Kompetenz als Lehrkraft (1,25) finden 

starke Zustimmung.  

Pädagogisches Interesse (intrinsisch): Auch das pädagogische Interesse wird stark befürwortet, 

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. Während das Interesse an den Inhalten der Unterrichts-

fächer relativ hoch ist (1,8), ist die Zustimmung zur Wichtigkeit der Unterrichtsfächer (3,13) 

und zum Wunsch, viel Wissen in diesen Fächern zu erwerben (3,13), eher gering.  

Soziale Einflüsse (extrinsisch): Dieser Bereich erhält mit einem Durchschnittswert von 2,44 

eine moderate Zustimmung. Die geringste Zustimmung gab es bei dem Einfluss der Familie, 

das Lehramtsstudium aufzunehmen (2,94), während die Zustimmung, dass der Lehrerberuf von 

Freunden und Bekannten als geeignet angesehen wird, etwas höher ist (2,01).  

Nützlichkeit (extrinsisch): Die Nützlichkeit des Lehrerberufs als Motivationsfaktor erhält mit 

einem Durchschnittswert von 2,28 eine gemischte Zustimmung. Am höchsten bewertet wird 

die Vereinbarkeit von Familie und Beruf (1,99), während die Zustimmungswerte für finanzielle 

Absicherung (2,07), regelmäßiges Gehalt (2,35) und die Ferienregelung (2,72) moderater aus-

fallen.  
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Die Ergebnisse der Tabelle 19 lassen den Rückschluss zu, dass die Quereinsteigenden in den 

Bereichen der Fähigkeitsüberzeugung und des pädagogischen Interesses die höchste Zustim-

mung zeigen, was auf eine starke intrinsische Motivation und ein hohes Vertrauen in die eige-

nen pädagogischen Fähigkeiten hinweist. Soziale Einflüsse und extrinsische Nutzenaspekte 

spielen zwar eine Rolle, sind jedoch weniger ausschlaggebend für die Entscheidung, den Leh-

rer*innenberuf zu ergreifen. 

 

  Nützlichkeit (extrinsisch) 2,28 

1.2 . . . ich in keinem anderen Beruf so viel Ferien habe wie im Lehrerberuf. 2,72 

1.6 . . . ich als Lehrer/in regelmäßig 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 

  Pädagogisches Interesse (intrinsisch) 1,75 

2.1 . . . ich gern mit Kindern und Jugendlichen arbeite.  1,13 

2.3 
. . . ich einen Beruf ausüben möchte, in dem ich die Erziehung von Jugendlichen mit-
gestalten. 1,22 

2.6 
. . . es für mich wichtig ist, einen Beitrag zur Ausbildung von Kindern und Jugendli-
chen zu leisten. 2,62 

2.7 . . . ich mit Kindern und Jugendlichen gut zurechtkomme.  2,04 

  Fähigkeitsüberzeugung (altruistisch) 1,32 

3.1 . . . ich gut erklären 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 

3.6 
. . . ich schon häufiger für meine Geduld beim Erklären von Sachverhalten gelobt 
wurde. 1,71 

  Soziale Einflüsse (extrinsisch) 2,44 

4.2 . . . mir in der Familie nahe gelegt wurde, das Lehramtsstudium aufzunehmen.  2,94 

4.4 
. . . ich denke, dass meine Familie und meine Freunde den Lehrerberuf am besten ge-
eignet für mich halten. 2,01 

4.5 . . . mir von Freunden und Bekannten zum Lehramtsstudium geraten wurde.  2,86 

4.6 
. . . ich denke, dass die meisten meiner Freunde und Bekannten den Lehrerberuf 
schätzen. 1,96 

  Fachliches Interesse (intrinsisch) 2,55 

6.3 . . . ich mich gern mit den Inhalten meiner Fächer beschäftige.  1,8 

6.4 . . . meine Unterrichtsfächer wichtig sind. 3,13 

6.5 . . . ich die Inhalte meiner Fächer interessant finde.  2,14 

6.6 . . . ich in meinen Fächern viel Wissen erwerben möchte.  3,13 
 
Tabelle 19: Motivlage der Quereinsteigenden für einen Berufswechsel in das Schulsystem (eigene Darstellung) 

 

Bei der offenen Frage nach dem Motiv für den Berufswechsel ergibt sich folgendes Bild, die 

als dominierende Gründe für 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 Hauptgründe auf, weshalb die 69 Quereinsteiger*innen sich für den 

Einstieg in den Lehrer*innenberuf entschieden haben. Am häufigsten 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 

Tätigkeit eine sinnvolle Rolle zu übernehmen. Zehn Personen sahen den „Ausweg aus der Sack-

gasse“ als Hauptgrund für ihren Wechsel, während sieben Personen den Wechsel als „logische 

Fortsetzung“ ihres bisherigen beruflichen Werdegangs betrachteten. Weniger häufig wurde die 

„späte Erfüllung“ mit vier Nennungen genannt, was auf eine späte Berufung in den Lehrer*in-

nenberuf hinweist. Auch der „Ausstieg aus einem prekäreren Berufsfeld“ und „zurück zu den 

Wurzeln“ wurden jeweils fünfmal genannt. 

 

Abbildung 47: Strukturmuster für die Wahl des Quereinstiegs (N = 69) (eigene Darstellung) 

 

Die Antworten „späte Erfüllung“, „zurück zu den Wurzeln“, „logische Fortsetzung“ und „sinn-

hafte Aufgabe“ lassen sich als Pull-Faktoren interpretieren, die den Wechsel in den neuen Beruf 

fördern. Im Gegensatz dazu können die Antworten „pragmatische Entscheidung“, „Ausweg aus 
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der Sackgasse“ und „Ausstieg aus einem prekären Berufsfeld“ als Push-Faktoren gesehen wer-

den, die die Quereinsteigenden aus ihrem bisherigen Berufsfeld herausdrängen. Acht Personen 

haben sich nicht zu den Gründen für ihren Wechsel geäußert, weshalb diese Antworten als 

„nicht einordenbar“ kategorisiert wurden. Diese Differenzierung zwischen Pull- und Push-Fak-

toren verdeutlicht die verschiedenen Beweggründe der Quereinsteigenden, die sowohl durch 

Anziehung zum neuen Beruf als auch durch Abstoßung vom alten Beruf motiviert sind und 

wird in der folgenden Tabelle 19 kompakt dargestellt.  

Tabelle 20 ordnet die 69 Quereinsteigenden nach ihrer Typenbildung gemäß Kamm & Kappler 

(2017) ein und berücksichtigt dabei sowohl Pull-Faktoren als auch Push-Faktoren sowie ihre 

pädagogischen Vorerfahrungen. Die Einteilung erfolgt in vier Quadranten: 

Quadrant I umfasst 13 Quereinsteigende, die zahlreiche Vorerfahrungen im pädagogischen Be-

reich haben und durch Pull-Faktoren motiviert wurden, also durch Anziehung zum neuen Beruf 

hin.  

Quadrant II enthält 14 Quereinsteigende mit wenig oder keinen pädagogischen 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 Erfüllung ihres bisherigen Werdegangs oder eine Chance für persön-

liches Wachstum und Entwicklung sehen.  

Quadrant III besteht aus 15 Quereinsteigenden, die ebenfalls viele Vorerfahrungen im pädago-

gischen Bereich haben, aber durch Push-Faktoren, also durch eine Abstoßung aus ihrem bishe-

rigen Berufsfeld heraus, motiviert wurden.  

Quadrant IV umfasst 19 Quereinsteigende mit wenig oder keinen pädagogischen 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. 

Zusätzlich gibt es insgesamt acht Quereinsteigende, die auf Grund fehlender Angaben als „nicht 

einordenbar“ kategorisiert wurden. Drei von ihnen haben viele Vorerfahrungen im pädagogi-

schen Bereich, während fünf wenig oder keine pädagogischen Vorerfahrungen aufweisen.  
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Pull-Faktoren  

(in den neuen Beruf hinein) 

Push-Faktoren  

(aus dem jetzigen Beruf her-

aus) 

nicht ein-

ordenbar 

viele Vorerfahrungen 

im pädagogischen 

Bereich 

Quadrant I: 13 Quadrant III: 15 3 

wenig oder keine Er-

fahrungen im päda-

gogischen Bereich 

Quadrant II: 14 Quadrant IV: 19 5 

Tabelle 20: Einteilung der Quereinsteigenden nach der Typenbildung nach Kamm & Kappler (2017) (N = 69) (eigene Dar-

stellung) 

10.1.7 Pädagogische Vorerfahrungen 

Der Großteil der 69 Quereinsteigenden, nämlich 42 Personen, berichtet über das Vorhandensein 

pädagogischer Vorerfahrungen (viel bzw. wenig Vorerfahrung) vor dem Eintritt in den Schul-

dienst. Von den Befragten mit mindestens einer pädagogischen Vorerfahrung berichten 20 Per-

sonen zusätzlich von einer weiteren Vorerfahrung. Insgesamt gaben 27 Befragte an, in keinem 

der fünf vorgeschlagenen pädagogischen Tätigkeitsbereiche Vorerfahrungen zu haben (siehe 

Tab. 21).  

Art der pädagogischen Vorerfahrung 
Zustimmung:  

Vorerfahrung vorhanden 

 Häufigkeit in % 

Betreuung von Kindern 53,49 

Gestaltung von Freizeitaktivitäten für Kinder und Jugendliche 48,84 

Nachhilfeunterricht/Aufgabenbetreuung 37,23 

Trainertätigkeit im Vereinswesen 30,23 

Freiwilliges soziales Jahr im pädagogischen Bereich 0,00 

Tabelle 21: Deskriptive Werte zu den pädagogischen Vorerfahrungen der Quereinsteigenden (N = 42, Mehrfachnennung 

möglich) (eigene Darstellung) 
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Tabelle 21 zeigt verschiedene Arten pädagogischer Vorerfahrungen und die Zustimmung, ob 

solche Vorerfahrungen vorhanden sind, in Prozent. Die Betreuung von Kindern wird am häu-

figsten genannt, mit 53,49 % der Befragten, die über entsprechende Erfahrungen verfügen. An 

zweiter Stelle steht die Gestaltung von Freizeitaktivitäten für Kinder und Jugendliche, mit 

48,84 %. Darauf folgt die Erfahrung im Bereich Nachhilfeunterricht oder Aufgabenbetreuung, 

die 37,23 % der Befragten angeben. Eine Trainertätigkeit im Vereinswesen wurde von 30,23 % 

als Vorerfahrung angegeben. Keiner der 69 Befragten hat ein freiwilliges soziales Jahr im pä-

dagogischen Bereich absolviert. 

10.1.8 Schuldienst 

Der Unterabschnitt präsentiert die Ergebnisse zur Tätigkeit der 69 Quereinsteigenden im Win-

tersemester 2023/24, wobei ihr Beschäftigungsausmaß, die Verteilung ihrer Unterrichtsstun-

den, sowie ihre Aufgaben und Funktionen nach Schulstufen und Klassenstufen detailliert dar-

gestellt werden. 

10.1.8.1 Beschäftigungsausmaß. Abbildung 48 verweist auf die Unter-

richtsdeputate der Quereinsteigenden im Wintersemester 2023/24, wobei 38 von 69 Personen 

in einem reduzierten Beschäftigungsverhältnis arbeiten.  

 

Abbildung 48: Unterrichtsdeputate der Quereinsteigenden im WS 23/24 (N = 69) (eigene Darstellung) 

Die Gründe für die Reduzierungen lassen sich in zwei Kategorien unterteilen: selbst gewählte 

Reduzierungen und durch das Schulsystem bedingte Reduzierungen. 

Selbst gewählte Reduzierungen umfassen Fälle, in denen die Quereinsteigenden bewusst eine 

geringere Stundenzahl gewählt haben, um ihre persönlichen Bedürfnisse oder Umstände zu be-
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rücksichtigen. Ein Beispiel hierfür ist eine Lehrkraft, die sich für 10 Unterrichtsstunden ent-

schieden hat, um sich inhaltlich besser auf den Einstieg konzentrieren zu können. Weitere Re-

duzierungen, wie beispielsweise auf 11 bis 12 Stunden, wurden aufgrund von familiären Ver-

pflichtungen, wie der Betreuung von kleinen Kindern oder der Pflege von Familienangehöri-

gen, vorgenommen. Einige Quereinsteigende entschieden sich auch für eine reduzierte Stun-

denzahl, um mehr Ressourcen für den HLG Quereinstieg zu haben. Andere Gründe für selbst 

gewählte Reduzierungen sind private Interessen, wie künstlerische Tätigkeiten, Nebenbeschäf-

tigungen, oder die Absicht, eine Überlastung zu vermeiden und die Lehrqualität zu sichern. 

Reduzierungen, die durch das Schulsystem verursacht wurden, betreffen Lehrkräfte, die auf-

grund externer Faktoren eine reduzierte Arbeitszeit haben. Einige Quereinsteigende unterrich-

ten in Teilzeit, da an ihrer Schule nicht mehr Stunden zur Verfügung 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 äußere Rahmenbedingungen des Schulsystems zurückzuführen. Die Viel-

falt der angegebenen Gründe spiegelt die unterschiedlichen Bedürfnisse und Lebensumstände 

der Quereinsteigenden wider. 

10.1.8.2 Fachfremd. Abbildung 49 zeigt die Anzahl der fachfremd unter-

richtenden Gegenstände 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 Fächer zu un-

terrichten, während sieben Quereinsteigende drei fachfremde Fächer übernehmen. Zwei Quer-

einsteigende unterrichten sogar fünf fachfremde Fächer. Nur vier Quereinsteigende unterrich-

ten ausschließlich in ihren fachlich zugeordneten Fächern, ohne fachfremden Unterricht zu er-

teilen. Diese Verteilung verdeutlicht, dass ein Großteil der Quereinsteigenden mindestens ein 
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Fach unterrichtet, das nicht ihrer originären fachlichen Zertifizierung entspricht, was auf die 

flexible Einsatzbereitschaft und den Bedarf an Lehrkräften in verschiedenen Fächern hinweist. 

 

Abbildung 49: Anzahl der fachfremd unterrichtenden Gegenstände 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, 

nämlich 22 Personen, unterrichten auf vier verschiedenen Schulstufen. 19 Quereinsteigende 

sind auf drei Schulstufen tätig, während zwölf Personen auf zwei Schulstufen unterrichten. 

Zehn Quereinsteigende haben Unterrichtsverpflichtungen auf nur einer Schulstufe. Schließlich 

gibt es sechs Quereinsteigende, die auf mehr als vier Schulstufen unterrichten. Diese Verteilung 

verdeutlicht, dass ein Großteil der Quereinsteigenden in mehreren Schulstufen eingesetzt wird, 
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was auf eine breite Flexibilität und Anpassungsfähigkeit in ihrer Unterrichtsverpflichtung hin-

weist. 

 

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 möglich waren. Am häufigsten wurde „keine“ zusätzliche Funktion genannt, 

mit 29 Nennungen. Dies zeigt, dass fast die Hälfte der Quereinsteigenden neben ihrer Lehrtä-

tigkeit keine weiteren Aufgaben übernommen hat. 

Die Kategorie „Sonstige“ folgt mit zwölf 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, Unterstützung bei einem Kustodiat 

sowie in der Begabtenförderung, Betreuung eines Wahlpflichtfachs und die zusätzliche Betreu-

ung eines Schülers mit psychischer Diagnose. Zudem sind 13 Quereinsteigende als „Lehrkraft 

für verbindliche oder unverbindliche Übungen“ tätig, was auf eine spezielle Zusatzaufgabe hin-

weist. Weitere Rollen umfassen „Sprachförderlehrkraft“ mit fünf Nennungen, „Klassenvor-

stand“ und „Abteilungsleiter*in“ mit jeweils zwei Nennungen, sowie „Schulberater*in“, „Fach-

koordinator*in“, „Inklusionskoordinator*in“, „Inklusionslehrer*in“ und „Beauftragte*r für ein 

Kustodiat“, die jeweils einmal genannt wurden. Außerdem übt eine Person die Funktion als 

„Mentor*in“ aus, und acht Quereinsteigende sind in „Verbindliche Übungen“ involviert. 
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Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die Mehrheit der Quereinsteigenden keine zusätzlichen 

Funktionen übernommen hat, während andere vielfältige Rollen übernehmen. Dies spiegelt un-

terschiedliche Ebenen der Einbindung und Verantwortungsübernahme innerhalb des schuli-

schen Umfelds wider. 

 

Abbildung 51: Funktionen und Aufgaben der Quereinsteigenden (N = 69, Mehrfachnennung möglich) (eigene Darstellung) 

Ein zusammenfassender Blick der Abbildungen 48 bis 51 verweist auf die vielfältigen Anfor-

derungen und Herausforderungen, denen diese Lehrkräfte gegenüberstehen. Die Entscheidung 

für eine reduzierte Stundenzahl verdeutlicht den Balanceakt, den viele Quereinsteigende zwi-

schen beruflichen Verpflichtungen, Weiterbildungen und privaten Verpflichtungen wie der 

Kinderbetreuung meistern müssen. Gleichzeitig unterrichten viele von ihnen fachfremde Fä-

cher, was zusätzliche Vorbereitung und Flexibilität erfordert. Die Verteilung der Unterrichts-

verpflichtungen auf mehrere Schulstufen und die Übernahme verschiedener Rollen und Funk-

tionen innerhalb der Schule erhöhen den Druck weiter, sich schnell in unterschiedlichen Kon-

texten zurechtzufinden. Diese Herausforderungen machen deutlich, dass Quereinsteigende 
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nicht nur pädagogische, sondern auch organisatorische und persönliche Anpassungen vorneh-

men müssen, um den Anforderungen des Schulalltags gerecht zu werden und eine erfolgreiche 

Integration in das Schulsystem zu gewährleisten. Das persönliche Empfinden wird im nächsten 

Abschnitt aufgezeigt und bildet die Gefühlslage der 69 Quereinsteigenden im Laufe des Win-

tersemesters 2023/24 ab.  

10.1.9 Gefühlslage 

Abbildung 52 zeigt die Entwicklung der Gefühlslage der 69 Quereinsteigenden im Winterse-

mester 2023/24 über einen Zeitraum von 19 Wochen. Die Gefühlslagen wurden in drei Kate-

gorien unterteilt: Hochgefühlphase, weder noch, und Tiefgefühlphase. Zu Beginn des Semes-

ters, in Woche 1, befanden sich die meisten Quereinsteigenden in einer Hochgefühlphase, was 

auf eine anfängliche Euphorie oder Motivation – „Honeymoon Effekt“ (Beyermann, 

2015, S. 11) deutet. Im Laufe der Zeit nimmt die Anzahl der Quereinsteigenden in der Hoch-

gefühlphase jedoch tendenziell ab, während die Anzahl derer, die sich in einer neutralen Stim-

mung („weder noch“) befindet, zunächst steigt und dann relativ konstant bleibt. 

Die Tiefgefühlphase, die eine eher negative Gefühlslage widerspiegelt, bleibt im gesamten Ver-

lauf relativ konstant, mit leichten Schwankungen, die auf temporäre Herausforderungen oder 

Anpassungsschwierigkeiten hinweisen könnten. In Woche 15 ist ein deutlicher Rückgang der 

Hochgefühlphase und ein Anstieg in der Kategorie „weder noch“ zu verzeichnen, was auf eine 

Umbruchphase oder einen kritischen Punkt im Semester hindeuten könnte. Insgesamt zeigt die 

Grafik, dass die emotionale Erfahrung der Quereinsteigenden im Laufe des Semesters von 

Schwankungen geprägt ist, die auf die Herausforderungen und Anpassungsprozesse während 

ihres Einstiegs in den Schuldienst hinweisen. Ein „Hangover Effekt“, wie ihn Beyermann 

(2015, S. 11) beschreibt, wird nicht sichtbar.  
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Abbildung 52: Entwicklung der Gefühlslage der Quereinsteigenden im WS 2023/24 (N = 69) (eigene Darstellung) 

10.1.10 Onboarding-Maßnahmen 

Abbildung 53 zeigt die Wahl der Onboarding-Maßnahmen der Quereinsteigenden im Winter-

semester 2023/24 in Bezug auf ihre Integration über alle Ebenen. Auf der x-Achse sind ver-

schiedene Onboarding-Maßnahmen aufgelistet, während die y-Achse die Anzahl der Nennun-

gen in absoluten Zahlen darstellt. Die am häufigsten gewählte Maßnahme 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 Maßnahmen wie „Peer-Netzwerk“ (201 Nennungen), „Sek-

retariat/admin. Personal“ (125 Nennungen), „Induktion-Einführungswochen“ (110 Nennun-

gen), „Fort- und Weiterbildung“ (274 Nennungen), „fakultatives Peer & Mento-

ring & Coaching“ (40 Nennungen) und „Social Media“ (elf Nennungen) wurden noch seltener 

gewählt.  

Die Grafik zeigt, dass das Kollegium und die Schulleitung die wichtigsten Onboarding-Maß-

nahmen für die Integration der Quereinsteigenden sind, während digitale und analoge Schul-

materialien sowie Mentoring-Programme ebenfalls eine bedeutende Rolle spielen. Weniger re-

levant erscheinen administrative Unterstützung und fakultative Programme sowie Social Me-

dia. 
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Abbildung 53: Wahl der Onboarding-Maßnahmen der Quereinsteigenden im WS 23/24 in Bezug auf ihre Integration (eigene 

Darstellung) 

 

Die Grafik 54 zeigt die Wahl der Onboarding-Maßnahmen 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-

Maßnahmen aufgelistet, während die y-Achse die Anzahl der Nennungen in absoluten Zahlen 

darstellt. Bei der Maßnahme „Kollegium“ sind die meisten Nennungen im sozialen Bereich zu 

verzeichnen (808), gefolgt von fachlich (548), administrativ (549) und werteorientiert (482). 

Die „Schulleitung“ wird besonders häufig im administrativen (379) und werteorientierten Be-

reich (377) genannt, während sie in den sozialen (195) und fachlichen (114) Bereichen weniger 

genannt wird. 

Andere Maßnahmen 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“ Maßnahme weist höhere 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) stärker vertreten ist. 

Die Maßnahmen „Induktion-Einführungswochen“, „fakultatives Peer & Mento-

ring & Coaching“, „Fort- und Weiterbildung“ und „Social Media“ weisen insgesamt geringe 

Nennungen auf, wobei „Induktion-Einführungswochen“ 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. 

 

 

Abbildung 54: Wahl der Onboarding-Maßnahmen 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 ermöglichen es, die spezifischen Präferenzen 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-Maßnahmen in der jeweiligen Kategorie besonders häufig genannt wurden. Dadurch wird 

verdeutlicht, welche Maßnahmen für 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-Maßnahmen der Quereinsteigenden im 

Wintersemester 2023/24 in Bezug auf ihre Integration auf administrativer Ebene. Die x-Achse 

listet die verschiedenen Onboarding-Maßnahmen auf, während die y-Achse die Anzahl der 

Nennungen in absoluten Zahlen darstellt. Die am häufigsten gewählte Maßnahme auf administ-

rativer Ebene ist das „Kollegium“ mit 549 Nennungen, gefolgt von der „Schulleitung“ mit 379 

Nennungen. Die Maßnahme „Mentor*in“ erhält 137 Nennungen und steht damit an dritter 

Stelle. „Sekretariat/admin. Personal“ hat 86 Nennungen und „Fort- und Weiterbildung“ 30 Nen-

nungen, während „Peer-Netzwerk“ mit 22 Nennungen ebenfalls noch eine Rolle spielt. Andere 

Maßnahmen wie „analoge/digitale Schulinformationen“ (38 Nennungen), „Induktion-Einfüh-

rungswochen“ (elf Nennungen), „fakultatives Peer & Mentoring & Coaching“ (sechs Nennun-

gen) und „Social Media“ (null Nennungen) wurden auf administrativer Ebene nur selten oder 

gar nicht gewählt. 

Es wird deutlich, dass auf administrativer Ebene das „Kollegium“ und die „Schulleitung“ die 

bevorzugten Onboarding-Maßnahmen sind, während andere Maßnahmen weniger Relevanz ha-

ben. 
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Abbildung 55: Wahl der Onboarding-Maßnahmen der Quereinsteigenden im WS 23/24 in Bezug auf ihre Integration auf ad-

ministrativer Ebene (eigene Darstellung) 

 

Ein ähnliches Bild zeigt Abbildung 56. Sie zeigt die Wahl der Onboarding-Maßnahmen der 

Quereinsteigenden im Wintersemester 2023/24 in Bezug auf ihre Integration auf sozialer 

Ebene.  

 

Die am häufigsten gewählte Maßnahme auf sozialer Ebene ist das „Kollegium“ mit 808 Nen-

nungen. Die „Schulleitung“ folgt mit 195 Nennungen und ist ebenfalls eine wichtige Maß-

nahme, jedoch deutlich weniger stark vertreten als das Kollegium. Andere Maßnahmen wurden 

seltener genannt: „Mentor*in“ erhielt 127 Nennungen, was darauf hinweist, dass auch Mento-

ring eine gewisse Bedeutung für die soziale Integration hat. Maßnahmen wie „Peer-Netzwerk“ 

wurden 52-mal genannt, was eine moderate Relevanz aufzeigt, während „Fort- und Weiterbil-

dung“ (31 Nennungen), „Sekretariat/admin. Personal“ (13 Nennungen), „analoge/digitale 

Schulinformationen“ (14 Nennungen) und „Induktion-Einführungswochen“ (13 Nennungen) 

eher eine untergeordnete Rolle spielen. „Fakultatives Peer & Mentoring & Coaching“ und 
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„Social Media“ wurden am wenigsten genannt, mit nur fünf bzw. null Nennungen, was darauf 

hindeutet, dass diese Maßnahmen auf sozialer Ebene kaum zur Integration der Quereinsteigen-

den beitragen. 

Es zeigt sich, dass das Kollegium die mit Abstand wichtigste Onboarding-Maßnahme für die 

soziale Integration der Quereinsteigenden ist, während andere Maßnahmen eine deutlich gerin-

gere Rolle spielen. 

 

 

Abbildung 56: Wahl der Onboarding-Maßnahmen der Quereinsteigenden im WS 23/24 in Bezug auf ihre Integration auf so-

zialer Ebene (eigene Darstellung) 

Abbildung 57 veranschaulicht die Wahl der Onboarding-Maßnahmen der Quereinsteigenden 

im Wintersemester 2023/24 in Bezug auf ihre Integration auf fachlicher Ebene.  

Das „Kollegium“ ist mit 548 Nennungen die am häufigsten gewählte Maßnahme auf fachlicher 

Ebene, was seine zentrale Bedeutung für die fachliche Integration der Quereinsteigenden un-

terstreicht. Die Maßnahme „analoge/digitale Schulinformationen“ folgt mit 200 Nennungen 

und zeigt die Relevanz von Informationsmaterialien in diesem Kontext. Auch „Mentor*in“ ha-
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ben mit 186 Nennungen einen hohen Stellenwert, was darauf hinweist, dass Mentoring eben-

falls eine wichtige Rolle in der fachlichen Einarbeitung spielt. Die „Schulleitung“ wird mit 114 

Nennungen ebenfalls als bedeutend angesehen, jedoch weniger als die oben genannten Maß-

nahmen. „Peer-Netzwerk“ erhält 61 Nennungen, während „Fort- und Weiterbildung“ mit 107 

Nennungen eine mittlere Relevanz hat. „Induktion-Einführungswochen“ (29 Nennungen) und 

„fakultatives Peer & Mentoring & Coaching“ (zehn Nennungen) spielen eine geringere Rolle. 

„Sekretariat/admin. Personal“ ist mit nur drei Nennungen kaum von Bedeutung und „Social 

Media“ wurde überhaupt nicht genannt. 

Insgesamt zeigt die Grafik, dass das „Kollegium“ gefolgt von „analoges/digitales Schulinfoma-

terial“ und „Mentor*in“ die wesentlichen Onboarding-Maßnahmen für die fachliche Integration 

darstellt. Andere Maßnahmen wie Weiterbildung und Netzwerkbildung sind ebenfalls wichtig, 

aber nicht im selben Ausmaß. Die Verteilung der Onboarding-Maßnahmen zeigt auf der fach-

lichen Ebene die größte Vielfalt, was darauf hinweist, dass die Quereinsteigenden hier auf ein 

breites Spektrum an Unterstützungsmöglichkeiten zurückgreifen. 

 

 

Abbildung 57: Wahl der Onboarding-Maßnahmen der Quereinsteigenden im WS 23/24 in Bezug auf ihre Integration auf 

fachlicher Ebene (eigene Darstellung) 
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Abbildung 58 bietet einen Überblick über die Wahl der Onboarding-Maßnahmen der Querein-

steigenden im Wintersemester 2023/24 im Hinblick auf ihre Integration auf werteorientierter 

Ebene.  

Das „Kollegium“ dominiert mit 482 Nennungen als bevorzugte Maßnahme auf der werteorien-

tierten Ebene, gefolgt von der „Schulleitung“ mit 377 Nennungen. Dies unterstreicht die zent-

rale Rolle, die diese beiden Maßnahmen bei der werteorientierten Integration der Quereinstei-

genden spielen. „Mentor*in“ erhält 123 Nennungen und weist ebenfalls eine wichtige Bedeu-

tung auf. Weitere Maßnahmen wie „Fort- und Weiterbildung“ (106 Nennungen) und „Peer-

Netzwerk“ (66 Nennungen) zeigen ebenfalls eine gewisse Relevanz, aber in einem geringeren 

Umfang. Die Maßnahmen „analoge/digitale Schulinformationen“ (88 Nennungen) und „Induk-

tion-Einführungswochen“ (57 Nennungen) werden weniger häufig genannt, haben jedoch im-

mer noch eine Rolle im Onboarding-Prozess. „Sekretariat/admin. Personal“ (23 Nennungen) 

und „fakultatives Peer & Mentoring & Coaching“ (19 Nennungen) spielen eine geringfügige 

Rolle, während „Social Media“ mit elf Nennungen kaum Bedeutung hat. 

 

 

Abbildung 58: Wahl der Onboarding-Maßnahmen der Quereinsteigenden im WS 23/24 in Bezug auf ihre Integration auf 

fachlicher Ebene (eigene Darstellung) 
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Im Vergleich zu den anderen Ebenen zeigt sich, dass die werteorientierte Ebene eine ausgewo-

gene Verteilung der Maßnahmen aufweist, wobei das „Kollegium“ und die „Schulleitung“ er-

neut die herausragenden Positionen einnehmen. Die Verteilung der Nennungen ist hier weniger 

breit gestreut als auf der fachlichen Ebene, die die größte Vielfalt an Maßnahmen zeigt, aber 

differenzierter als auf der administrativen und sozialen Ebene, wo einzelne Maßnahmen eine 

überwältigende Mehrheit der Nennungen ausmachen. Dies verdeutlicht, dass für die werteori-

entierte Integration eine Mischung aus verschiedenen Ansätzen als effektiv angesehen wird, 

während andere Ebenen stärker von bestimmten Maßnahmen dominiert werden. Der folgende 

Unterabschnitt lässt auf die Ergebnisse der Bedürfnisbefriedigung durch den Selbstcheck nach 

Dreer (2018) schließen.  

10.1.11 Bedürfnisbefriedigung (Selbstcheck nach Dreer, 2018) 

Die Bedürfnisbefriedigung wurde mit dem Selbstcheck nach Dreer 2018 gemessen (siehe An-

hang C). Die Quereinsteigenden gaben ihre Einschätzung zu den jeweiligen Bereichen/Katego-

rien zu 24 Items mittels vierteiliger Likert Skala von stimmt genau bis zu stimmt nicht ab. Ab-

bildung 59 veranschaulicht, wie gut die Bedürfnisse der Quereinsteigenden am Ende des ersten 

Semesters des Schuljahres 2023/24 in verschiedenen Bereichen erfüllt wurden. Untersucht wur-

den dabei vier Kategorien: Einführung in den Schulalltag/administrative Integration (sechs 

Items), Einbindung in die Lehrer- und Schülerschaft/soziale Integration (sechs Items), Selbst-

erprobung/fachliche Integration (sechs Items) und Selbstverwirklichung als Lehrperson/werte-

orientierte Integration (sechs Items). Die Ergebnisskala reicht von Bedürfnis unerfüllt (1–18 

Punkte), Bedürfnis kaum erfüllt (6–9 Punkte), Bedürfnis weitgehend erfüllt (10–13 Punkte) bis 

hin zu Bedürfnis erfüllt (14–18 Punkte).  

Für die Kategorie „Schulalltag/administrative Integration“ gaben 58 Personen an, dass ihr Be-

dürfnis vollständig erfüllt ist, und zehn weitere sagten, es sei weitgehend erfüllt. In der „Ein-

bindung in die Lehrer/soziale Integration“ fühlen sich 54 vollständig und 15 weitgehend inte-

griert. Im Bereich „Selbsterprobung/fachliche Integration“ wurden 45 Bedürfnisse als vollstän-

dig und 22 als weitgehend erfüllt eingestuft. Bei der „Selbstverwirklichung/werteorientierten 

Integration“ gaben 41 Quereinsteigende an, dass ihre Bedürfnisse vollständig erfüllt wurden, 

während 25 angaben, sie seien weitgehend erfüllt. 

Nur wenige Quereinsteigende berichteten, dass ihre Bedürfnisse kaum oder gar nicht erfüllt 

wurden. Insbesondere in den Bereichen „Selbsterprobung/fachliche Integration“ und „Selbst-

verwirklichung/werteorientierte Integration“ fühlten sich zwei beziehungsweise eine Person 
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kaum oder gar nicht befriedigt. Insgesamt wird eine überwiegend positive Einschätzung der 

Bedürfnisbefriedigung unter den Quereinsteigenden am Ende des Semesters deutlich. 

 

Abbildung 59: Bedürfnisbefriedigung der Quereinsteigenden am Ende des ersten Semesters des SJ 23/24 (N = 69) (eigene 

Darstellung) 

10.1.12 Gegenüberstellung von Quadrantlage und Bedürfnisbefriedigung 

Abbildung 60 zeigt die Bedürfnisbefriedigung und die Quadrantlage nach der Typenbildung 

nach Kamm und Kappler 2017 (siehe Tabelle 19 in Abschnitt 10.1.6) von 6117 Quereinsteigen-

den am Ende des ersten Semesters im Schuljahr 2023/24. Dabei verweisen die Punkte auf der 

Y-Achse die Quadranten-Lage (Y-Wert 1 entspricht dem Quadrant I, Y-Wert 2 entspricht dem 

Quadrant II, Y-Wert 3 entspricht dem Quadrant III und Y-Wert 4 entspricht dem Quadrant IV) 

und die rote Linie zeigt die Bedürfnisbefriedigung der einzelnen Quereinsteigenden auf der Y-

Achse (ab Wert 8,75, wobei 18 der höchst zu erreichende Wert ist) nach Höhe der Werte an. 

 

17 Da acht Personen keine Angabe zu ihrer Motivlage bezüglich Berufswechsel angaben, ändert sich die Zahl der 

Quereinsteigenden in der Abbildung 60 und erfordert Berücksichtigung bei der Interpretation. Folgende MW wur-

den nicht berücksichtigt: 12,75; 13,75; 15,00; 15,75; 16,00; 16,25; 17,00; 17,50 
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Jeder Punkt auf der X-Achse entspricht einem Quereinsteigenden, sortiert nach der Höhe der 

Bedürfnisbefriedigung bzw. der Quadranten-Lage. 

Die Quereinsteigenden, die in verschiedene Quadranten (blaue Punkte) eingeteilt sind, werden 

durch rote Punkte dargestellt: 

• Quadrant I:13 Quereinsteigende gehören zu diesem Quadranten. Sie haben viele päda-

gogische Vorerfahrungen und werden durch Pull-Faktoren in den neuen Beruf gezogen. 

Diese Gruppe zeigt tendenziell die höchsten Werte in der Bedürfnisbefriedigung, was 

darauf hindeutet, dass diese Quereinsteigenden ihre Bedürfnisse am besten erfüllt sehen. 

Die Kennzahlen für diesen Quadranten zeigen, dass die Bedürfnisbefriedigungswerte 

zwischen einem Minimum von 11 und einem Maximum von 17,75 liegen, was eine 

Spannweite von 6,75 ergibt. Der Mittelwert (MW) für die Bedürfnisbefriedigung in 

Quadrant I beträgt 15,65. 

• Quadrant II: 14 Quereinsteigende gehören zu diesem Quadranten. Diese Gruppe hat 

wenig oder keine pädagogischen Vorerfahrungen, wird aber durch Pull-Faktoren (in den 

neuen Beruf hinein) motiviert. Ihre Werte für Bedürfnisbefriedigung liegen tendenziell 

ebenfalls im mittleren Bereich, aber meist etwas niedriger als die der Quadrant I Gruppe. 

Die Bedürfnisbefriedigungswerte in diesem Quadranten liegen zwischen 13 und 17,5, 

mit einer Spannweite von 4,5. Der Mittelwert für die Bedürfnisbefriedigung in Quadrant 

II beträgt 15,09. 

• Quadrant III: 15 Quereinsteigende fallen in diesen Quadranten. Sie haben viele pädago-

gische Vorerfahrungen, sind aber durch Push-Faktoren aus ihrem aktuellen Beruf heraus 

motiviert. Ihre Bedürfnisbefriedigung liegt im mittleren Bereich. Die Kennzahlen zei-

gen eine Bedürfnisbefriedigungsspanne von 13,25 bis 18, mit einer Spannweite von 

4,75. Der Mittelwert für die Bedürfnisbefriedigung in Quadrant III beträgt 15,22. 

• Quadrant IV: Diese Gruppe umfasst 19 Quereinsteigende, die wenig oder keine päda-

gogischen Vorerfahrungen haben und ebenfalls durch Push-Faktoren (aus dem aktuel-

len Beruf heraus) motiviert sind. Diese Quereinsteigenden zeigen tendenziell niedrigere 

Werte in der Bedürfnisbefriedigung, was darauf hinweist, dass sie möglicherweise we-

niger zufrieden sind oder ihre Bedürfnisse weniger erfüllt sehen. Die Kennzahlen für 

Quadrant IV zeigen eine Spannweite der Bedürfnisbefriedigung von 8,75 bis 17, was 

eine größere Spannweite von 8,25 ergibt. Der Mittelwert für die Bedürfnisbefriedigung 

in Quadrant IV beträgt 13,68. 
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Das Muster in der Abbildung 60 zeigt keine eindeutige Verteilung, lässt jedoch auf eine gewisse 

Tendenz schließen. Quereinsteigende aus Quadrant IV weisen tendenziell niedrigere Werte in 

der Bedürfnisbefriedigung auf, während diejenigen aus Quadrant I tendenziell höhere Werte 

erreichen. Es gibt jedoch auch Ausnahmen von dieser Tendenz: Einige Quereinsteigende aus 

Quadrant IV erreichen höhere Werte in der Bedürfnisbefriedigung, und umgekehrt gibt es auch 

eine Person aus Quadrant I, die den drittschlechtesten Wert von 11,00 aufweist. Insgesamt deu-

tet Abbildung 60 darauf hin, dass eine höhere Bedürfnisbefriedigung eher bei Quereinsteigen-

den zu beobachten ist, die bereits pädagogische Vorerfahrungen haben und durch Pull-Faktoren 

in den Beruf gewechselt sind (Quadrant I), während Quereinsteigende ohne pädagogische Vor-

erfahrungen und mit Push-Faktoren (Quadrant IV) tendenziell geringere Zufriedenheit zeigen. 

Der Mittelwert für die Bedürfnisbefriedigung in Quadrant I ist der höchste (15,65), gefolgt von 

Quadrant III (15,22) und Quadrant II (15,09), während Quadrant IV den niedrigsten Mittelwert 

(13,68) aufweist. Dies unterstützt die Tendenz, dass mehr Vorerfahrungen und intrinsische Mo-

tivation zu einer höheren Bedürfnisbefriedigung führen.
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Abbildung 60: Bedürfnisbefriedigung und Quadrantlage der Quereinsteigenden (eigene Darstellung,
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10.1.13 Integration 

Um die Unterschiede in den Nennungen zur Bedürfnisbefriedigung in den Bereichen administ-

rative, soziale, fachliche und werteorientierte Integration noch genauer zu beleuchten, bieten 

die Abbildungen 61 bis 64, ähnlich wie bei der Darstellung der Onboarding-Maßnahmen, einen 

vertieften Einblick. Diese Abbildungen ermöglichen eine detaillierte Analyse der jeweiligen 

Bedürfnisse und deren Erfüllungsgrad in den unterschiedlichen Integrationsdimensionen. 

10.1.13.1 Bedürfnisbefriedigung in Bezug auf die administrative In-

tegration. Abbildung 61 zeigt die Ergebnisse zur Bedürfnisbefriedigung der 69 Quereinstei-

genden im Hinblick auf ihre administrative Integration in der Schule. Die Ergebnisse sind in 

vier verschiedene Aussagen unterteilt, zu denen die Teilnehmer angeben sollten, inwieweit sie 

zustimmen. 

Die Mehrheit der Quereinsteigenden stimmt der Aussage „Mir fällt es nicht schwer, Personen, 

die mir im Schulhaus begegnen, ihren Funktionen zuzuordnen (z. B. Fachlehrerin, Klassenleh-

rerin, Beratungslehrer*in, ...)“ voll zu, mit 49 Nennungen. Ähnlich hoch ist die Zustimmung 

bei der Aussage „Wenn ich beim Einkaufen zufällig eine Person treffen würde, die an meiner 

Schule arbeitet, würde ich sie sicher erkennen“, hier stimmen 58 Personen völlig zu. Für die 

Aussage „Es fällt mir leicht, die richtigen Ansprechpartner*innen für Fragen und Probleme an 

der Schule zu identifizieren“ stimmen 40 Quereinsteigende völlig zu und 25 eher zu. Bei der 

Aussage „Ich durchschaue, welche Fach- und Arbeitsgruppen es im Kollegium gibt“, gibt es 

eine gemischte Rückmeldung: 32 Personen stimmen eher zu, während 28 Teilnehmende der 

Aussage völlig zustimmen und 9 weniger zustimmen. Bei der Aussage „Im Schulgebäude mei-

ner Schule finde ich mich gut zurecht“ stimmen 48 Quereinsteigende völlig zu, während 18 

eher zustimmen. Schließlich stimmen 36 Personen eher und 31 völlig der Aussage „Ich weiß 

über die Verantwortlichkeiten an meiner Schule Bescheid“ zu. 

Insgesamt zeigt sich, dass die meisten Quereinsteigenden gut in die administrativen Abläufe 

ihrer Schule integriert sind und sich in ihrer neuen Umgebung zurechtfinden, wobei die höchste 

Zustimmung für das Erkennen von Personen und das Zurechtfinden im Schulgebäude gegeben 

ist. 
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Abbildung 61: Bedürfnisbefriedigung in Bezug auf die administrative Integration (eigene Darstellung) 

 

10.1.13.2 Bedürfnisbefriedigung in Bezug auf die soziale Integration. 

Abbildung 62 verdeutlicht, wie gut die soziale Integration der 69 Quereinsteigenden in ihrer 

Schule gelungen ist, basierend auf mehreren Aussagen, zu denen die Teilnehmenden ihre Zu-

stimmung äußern konnten. Die Aussagen beziehen sich auf die Wahrnehmung und Interaktion 

der Quereinsteigenden mit Schüler*innen und Lehrkräften sowie ihr Gefühl der Zugehörigkeit 

zur Schulgemeinschaft. 

Die Aussage „Die Schülerinnen erkennen mich als Lehrerin an“ findet die größte Zustimmung: 

59 Quereinsteigende stimmen völlig zu, während neun eher zustimmen. Ähnlich positiv fällt 

die Rückmeldung zu „Die Schüler*innen schenken mir viel Beachtung“ aus, mit 38 Nennungen 

für „stimmt völlig“ und 30 für „stimmt eher“. Auch die Aussage „Ich bin gern mit Lehrer*innen 

meiner Schule zusammen“ wird von den meisten positiv bewertet: 37 Stimmen völlig zu, 30 

eher. In Bezug auf den Austausch mit Kollegen über wichtige Themen stimmen 42 Personen 

völlig und 17 eher zu, dass sie diese Möglichkeit an ihrer Schule haben. Für die Aussage „In 

der Schule fühle ich mich als Teil einer Gemeinschaft“ gibt es ebenfalls eine hohe Zustimmung: 
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35 stimmen völlig zu und 31 eher. Die Rückmeldung zu „Die Schüler*innen freuen sich darauf, 

mit mir zu arbeiten“ ist ebenfalls überwiegend positiv, mit 36 vollständigen und 33 eher Zu-

stimmungen. Auch in diesem Bereich wird ein positives Bild sichtbar. Die meisten Querein-

steigenden erleben eine positive soziale Integration, sowohl im Hinblick auf die Anerkennung 

durch ihre Schüler*innen als auch auf die Interaktion und das Gemeinschaftsgefühl im Kolle-

gium. Dies deutet auf eine erfolgreiche Eingliederung in die schulische Gemeinschaft hin, wo-

bei nur sehr wenige negative Rückmeldungen verzeichnet wurden. 

 

Abbildung 62: Bedürfnisbefriedigung in Bezug auf die soziale Integration (eigene Darstellung) 

10.1.13.3 Bedürfnisbefriedigung in Bezug auf die fachliche Integration. 

Abbildung 63 stellt die Einschätzungen der 69 Quereinsteigenden zur fachlichen Integration an 

ihrer Schule dar.  

Die Aussage „Lehrpersonen meiner Schule nehmen meine Vorschläge ernst“ erhielt überwie-

gend positive Rückmeldungen: 37 Personen stimmen völlig zu, während 28 eher zustimmen. 

Eine ähnliche Tendenz zeigt sich bei der Aussage „An meiner Schule erhalte ich ausreichend 

Möglichkeiten der Mitbestimmung und Mitgestaltung“, die von 34 Quereinsteigenden mit 

„stimmt völlig“ und von 27 mit „stimmt eher“ bewertet wurde. Ein besonders hoher Zustim-
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mungswert zeigt sich bei der Aussage „An meiner Schule kann ich mich in typischen Situatio-

nen des Lehrerberufs gut bewähren“, wo 46 Personen eher und 22 Personen völlig zustimmen. 

Die Einschätzung „An meiner Schule kann ich vieles von dem zeigen, was ich kann“ wird 

ebenfalls positiv aufgenommen, mit 32 Nennungen für „stimmt eher“ und 28 für „stimmt völ-

lig“. Bei der Aussage „An meiner Schule bekomme ich viel Lob für meinen Einsatz“ sind die 

Bewertungen etwas gemischter: 26 Quereinsteigende stimmen völlig zu, während 34 eher zu-

stimmen. Ein starker Zuspruch zeigt sich in der Einschätzung „Ich fühle mich als Lehrperson 

kompetent“, die von 42 Personen mit „stimmt völlig“ und 26 mit „stimmt eher“ bewertet wurde. 

Es wird deutlich, dass die Mehrheit der Quereinsteigenden ihre fachliche Integration als positiv 

wahrnimmt. Besonders die Möglichkeit, sich in ihrer Rolle zu bewähren und ihre Kompetenzen 

zu zeigen, wird häufig als gegeben empfunden. Gleichzeitig gibt es jedoch auch Bereiche, in 

denen die Anerkennung und Mitbestimmung noch ausbaufähig sein könnten. 

 

 

Abbildung 63: Bedürfnisbefriedigung in Bezug auf die fachliche Integration (eigene Darstellung) 
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10.1.13.4 Bedürfnisbefriedigung in Bezug auf die werteorientierte In-

tegration. Abbildung 64 veranschaulicht die Einschätzungen der 69 Quereinsteigenden zur 

werteorientierten Integration an ihrer Schule. Es wurden verschiedene Aussagen bewertet, um 

zu erfassen, inwieweit die Quereinsteigenden das Gefühl haben, ihre Werte und persönlichen 

Ziele in ihrem schulischen Umfeld einbringen und umsetzen zu können. 

Die Aussage „Der Lehrberuf füllt mich voll und ganz aus“ erhält eine hohe Zustimmung: 40 

Personen stimmen völlig zu, und 22 stimmen eher zu, was darauf hinweist, dass viele Querein-

steigende in ihrer Berufswahl eine persönliche Erfüllung finden. Bei der Aussage „Ich erhalte 

die Möglichkeit, mich stets mit all meinen Interessen und Vorlieben in die schulische Arbeit 

einzubringen“ stimmen 31 Personen völlig und 27 eher zu, was auf eine gute Gelegenheit zur 

persönlichen Entfaltung in der schulischen Arbeit hinweist. 

Die Wahrnehmung von Vertrauen und Verantwortung in der Mitgestaltung an der Schule wird 

ebenfalls positiv bewertet. So stimmen 36 Personen der Aussage „An meiner Schule erhalte ich 

viel Vertrauen und verantwortungsvolle Möglichkeiten der Mitgestaltung“ völlig zu, während 

25 eher zustimmen. Die Aussage „An meiner Schule erhalte ich das Gefühl, meine persönlichen 

Kompetenzen und Stärken voll zum Einsatz bringen zu können“ wird von 30 Personen als 

„stimmt völlig“ und von 29 als „stimmt eher“ bewertet. Ebenso positiv wird die Möglichkeit 

bewertet, im Einklang mit den eigenen beruflichen Zukunftsvorstellungen zu agieren. Hier 

stimmen 30 Personen völlig und 29 eher zu, dass sie an ihrer Schule entsprechend handeln 

können. Die Aussage „An meiner Schule werde ich darin bestärkt, persönlichen Ideen und Vor-

haben nachzugehen, die über die Ausbildungsaufgaben hinausgehen“ findet ebenfalls Anklang, 

mit 36 Nennungen für „stimmt völlig“ und 23 für „stimmt eher“. 

Insgesamt spiegeln die Aussagen wider, dass die Mehrheit der Quereinsteigenden eine werte-

orientierte Integration an ihrer Schule erfährt, die es ihnen ermöglicht, ihre individuellen Inte-

ressen und Kompetenzen einzubringen und weiterzuentwickeln.  
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Abbildung 64: Bedürfnisbefriedigung in Bezug auf die werteorientierte Integration (eigene Darstellung) 
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die höchsten Endwerte aufweisen. Die fachliche und werteorientierte Integration folgen knapp 

dahinter.  

 

Abbildung 65: Entwicklung des Integrationsstatus im WS 23/24 in Prozent (N = 69) eigene Darstellung) 

Eine kontinuierliche Verbesserung des Integrationsstatus der Quereinsteigenden in allen vier 

Bereichen wird aufgezeigt, was auf erfolgreiche Anpassungsprozesse und zunehmende Einglie-

derung in das schulische Umfeld hinweist. Dies deutet auf ein unterstützendes Umfeld hin, das 

persönliche Entwicklung und berufliche Identifikation fördert.  

10.1.14 Pro-Jo 

Abbildung 66 beinhaltet die Einschätzungen von 69 Quereinsteigenden zur wöchentlichen Do-

kumentation im Professionalisierungs-Journal (Pro-Jo) und verdeutlicht, wie hilfreich sie diese 

empfanden. Die Antworten sind auf einer Skala von „sehr“ bis „gar nicht“ dargestellt. 

16 Personen (die größte Gruppe) bewerteten die Pro-Jo-Dokumentation als „etwas“ hilfreich. 

14 Quereinsteigende empfanden die Dokumentation als „sehr“ hilfreich, ebenso viele (14) be-

urteilten sie als „gar nicht“ hilfreich. 13 Befragte gaben an, dass die Dokumentation „weniger“ 

hilfreich war, und zwölf Personen bewerteten sie als „weder noch“ in Bezug auf ihre Nützlich-

keit. Es stellt sich ein gemischtes Bild zum Feedback zur wöchentlichen Pro-Jo-Dokumentation 

dar. Während ein Teil der Quereinsteigenden die Dokumentation als hilfreich ansieht, zeigt sich 
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auch eine signifikante Anzahl, die den Nutzen entweder als gering oder gar nicht vorhanden 

bewertet. Dies deutet darauf hin, dass die Wahrnehmung der Pro-Jos stark variiert und mög-

licherweise von individuellen Präferenzen und Erfahrungen abhängt. 

 

Abbildung 66: Zustimmung zu den Pro-Jos (eigene Darstellung) 

 

Um das ambivalente Bild der Pro-Jo-Dokumentation besser zu verstehen und zukünftig geziel-

ter gestalten zu können, werden die Rückmeldungen zu den Professionalisierungs-Journals 

(Pro-Jos) in mehreren wesentlichen Punkten zusammengefasst. Viele Quereinsteigende emp-

fanden die Pro-Jos zu Beginn als hilfreich, da sie zur Reflexion über konkrete Punkte anregten 

und zur Bewusstwerdung eigener Gedanken und Handlungen beitrugen. Im Laufe der Zeit je-

doch wurde eine Anpassung der Fragen und Inhalte gewünscht, da sich die Situation und die 

Integrationsbedarfe veränderten und einige Fragen obsolet wurden. Die immer gleichen Fragen 

und eine fehlende Flexibilität führten dazu, dass die Beantwortung zunehmend als monoton und 

weniger zielführend empfunden wurde. Es wurde auch der Wunsch nach mehr Abwechslung 

und Dynamik in den Pro-Jos geäußert, beispielsweise durch wechselnde Themen oder die Mög-

lichkeit, frei über eigene Erfahrungen zu berichten. Einige Quereinsteigende vermissten spezi-

fische Aspekte, wie die Einbeziehung von Schülerinnen und Schülern und Erziehungsberech-

tigten in den Reflexionsprozess, und schlugen die Einführung zusätzlicher Auswahlmöglich-

keiten, wie „Sonstiges“ oder „Schüler*in“, vor. Schließlich äußerten einige Quereinsteigende 

das Bedürfnis nach klareren Fragestellungen und mehr inhaltlicher Freiheit, um individuelle 

Reflexionen besser erfassen zu können. Die Notwendigkeit, die Pro-Jos flexibler zu gestalten, 
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sowohl in der Struktur als auch im Inhalt, wurde mehrfach betont, um den dynamischen Prozess 

der Onboarding-Phase und die unterschiedlichen Integrationsbedürfnisse besser abzubilden. 

10.1.15 Mentoring 

Der Abschnitt umfasst eine Übersicht über die Daten in Bezug auf die Mentoring-Begleitung, 

den Beginn des Mentoring-Prozesses, den gewählten Betreuungsmodus sowie die behandelten 

Themen und deren Intensität. 

10.1.15.1 Beginn des Mentoring-Prozesses. Abbildung 67 zeigt den tat-

sächlichen Beginn der Mentoring-Beziehungen zwischen den Quereinsteiger*innen und ihren 

Mentor*innen im Zeitraum von August 2023 bis Januar 2024. Der größte Teil der Mentoring-

Tandems wurde im September 2023 initiiert, mit insgesamt 34 Nennungen. Bereits im August 

2023 starteten zwölf Tandems, gefolgt von 13 weiteren Mentoring-Partnerschaften im Oktober. 

In den folgenden Monaten nahm die Zahl der neu gestarteten Mentoring-Beziehungen deutlich 

ab: Im November wurden nur noch fünf neue Tandems gebildet, im Dezember vier, und im 

Januar 2024 kam lediglich eine neue Mentoring-Beziehung hinzu. Diese Verteilung verdeut-

licht, dass der Hauptfokus der Mentoring-Starts zu Beginn des Schuljahres liegt, während es in 

den darauffolgenden Monaten zu einer kontinuierlichen Abnahme kommt. 

 

Abbildung 67: Mentoring-Start (eigene Darstellung) 

Von den insgesamt 69 Mentoring-Tandems fanden 60 intern statt, das bedeutet, dass beide Be-

teiligten am selben Standort unterrichten. Die in Abbildung 67 in Klammern angegebene Zahl 
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stellt die externen Mentoring-Beziehungen dar, bei denen die Partner*innen an unterschiedli-

chen Standorten tätig sind. Auffällig ist, dass externe Mentoring-Tandems tendenziell später 

beginnen als interne. Zudem ist bemerkenswert, dass in 30 Fällen die Mentor*innen nicht das-

selbe Fach wie ihre Mentees unterrichten, sodass das Mentoring in diesen Fällen fachfremd 

erfolgt. Diese fachübergreifenden Mentoring-Beziehungen zeigen, dass der Schwerpunkt des 

Mentorings nicht nur auf fachlichen Inhalten liegt, sondern auch auf übergreifenden Aspekten 

wie pädagogischen Methoden oder schulischen Abläufen. Besonders hervorzuheben ist, dass 

sechs dieser Mentoring-Tandems sowohl extern als auch fachfremd agieren, was zusätzliche 

Herausforderungen, aber auch Chancen für den Austausch zwischen den Standorten und Fä-

chern bieten kann. 

10.1.15.2 Gesprächsthemen im Mentoring-Prozess. Abbildung 68 zeigt 

die Intensität und Häufigkeit verschiedener Gesprächsthemen im Mentoring-Prozess der Quer-

einsteigenden. Die Gesprächsthemen umfassen ein breites Spektrum von organisatorischen bis 

zu pädagogischen Inhalten. Das Thema „Klassenführung und Lehrerinnen-Schülerinnen-Inter-

aktionen“ wurde mit 34 Nennungen am häufigsten und intensivsten besprochen, wobei es von 

den meisten als „oft“ diskutiert bewertet wurde. Dicht gefolgt davon ist das Thema „Mob-

bing/Unterrichtsstörungen“ mit 28 Nennungen, das ebenfalls häufig in den Gesprächen vorkam. 

Auch „Reflexion und Feedback“ sowie „Digitalität/Digitalisierung“ wurden intensiv behandelt, 

mit jeweils 27 und 26 Nennungen. Weniger intensiv, aber dennoch regelmäßig diskutiert wur-

den Themen wie „Belastungen/Work-Life-Balance/Copingstrategien“ und „Zeitmanagement“, 

die beide 21-mal genannt wurden. Die Themen „Zusammenarbeit im Kollegium/Te-

amteaching“ und „Methodenvielfalt“ waren ebenfalls relevant, wurden jedoch mit jeweils 25 

und 20 Nennungen etwas seltener intensiv besprochen. Selten bis nie besprochen wurden The-

men wie „Schulrecht“, „Organisationsfeld Schule“, „Coaching und Austausch in der Peer-

Group“ sowie „Elternarbeit“, die meist nur gelegentlich (selten oder manchmal) in den Gesprä-

chen vorkamen. Die Gespräche deckten vielfältige Themen ab, wobei der Fokus verstärkt auf 

praxisnahen und direkt unterrichtsrelevanten Inhalten lag. 
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Abbildung 68: Intensität der Themen im Mentoring-Prozess (eigene Darstellung) 

 

Eine offene Abfrage nach „sonstigen Themen“ oder zusätzlichen Anmerkungen im Mentoring-

Prozess hat ergeben, dass die Quereinsteigenden weitere relevante Bereiche identifizierten, die 

nicht durch die vorgegebenen Fragen abgedeckt wurden. Ein häufig erwähnter Punkt war die 

Verwaltung und Nutzung von Schulprogrammen wie WebUntis und Sokrates, was auf einen 

Bedarf an administrativer Unterstützung hinweist. Classroom-Management und der Umgang 

mit Disziplinproblemen wurden ebenfalls als wichtige Themen genannt, ebenso wie Strategien 

zur Kommunikation mit Erziehungsberechtigten, insbesondere in herausfordernden Situatio-

nen. Einige Quereinsteigende wünschten sich zudem mehr Austausch über fächerübergreifen-

den Unterricht und die Organisation von Exkursionen sowie didaktische Methoden für konkrete 

Projekte. Es gab auch den Wunsch nach mehr fachlichem Austausch und Beratung zu dienst-

rechtlichen Fragen.  
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Ein weiterer relevanter Punkt war das Mentoring selbst: Einige berichteten von Schwierigkeiten 

mit ihrer Mentorin oder ihrem Mentor, wie etwa Unklarheiten über die Rolle und Aufgaben 

oder eine unzureichende Verfügbarkeit. Positive Aspekte waren der Wunsch, nach einer Fort-

führung des Mentoring, sowie das Gefühl, im Kollegium vielfältige Unterstützung gefunden zu 

haben. Auch die Vereinbarkeit von Beruf und Familie und die persönliche Entwicklung als 

Lehrperson wurden als wichtige Themen im Mentoring-Prozess genannt. 

10.1.15.3 Betreuungsmodus im Mentorin-Prozess. Abbildung 69 ver-

weist auf die verschiedenen Formen der Zusammenarbeit im Mentoring-Prozess der Querein-

steigenden, wobei mehrere Nennungen möglich waren. Am häufigsten fand die Betreuung 

durch vereinbarte persönliche Gespräche statt, was 48-mal angegeben wurde. Hospitationen, 

bei denen der Mentor oder die Mentorin den bzw. die Mentee besuchen, wurden 45-mal als 

Betreuungsform genannt. Beiläufiger persönlicher Austausch wurde 44-Mal erwähnt, was auf 

eine informelle, aber regelmäßige Kommunikation zwischen Mentor*innen und Mentees hin-

weist. Ein Austausch per Mail oder Telefon erfolgte in 28 Fällen, während Hospitationen, bei 

denen der bzw. die Mentee den Mentor oder die Mentorin besucht, 22-mal genannt wurden. 

Weniger verbreitet waren vereinbarte virtuelle Gespräche und die Kategorie Sonstiges, die je-

weils sieben Nennungen erhielten. Die Zusammenarbeit im Mentoring-Prozess erfolgt über-

wiegend durch direkte, persönliche Interaktionen, während digitale Kommunikationsmittel eine 

geringere Rolle spielen. Dieser Umstand erklärt sich durch die Dienstverrichtung am gleichen 

Schulstandort, internes Mentoring.  

 

Abbildung 69: Modus der Betreuung der Quereinsteigenden durch Mentor*innen (eigene Darstellung) 
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Die sieben Nennungen in der Kategorie „Sonstiges“ im Betreuungsmodus zeigen eine Vielfalt 

an informellen und praktischen Formen der Zusammenarbeit im Mentoring-Prozess. Einige 

Quereinsteigende berichten von gemeinsamen Unterrichtseinheiten und Teamteaching, was di-

rekten Austausch und unmittelbares Feedback ermöglichte. Andere beschreiben den Mento-

ring-Prozess eher als einen normalen kollegialen Austausch ohne formelle Sitzungen. Eine Per-

son hob hervor, dass sie während der Induktionsphase jederzeit mit ihrer Mentorin sprechen 

konnte, unabhängig von der Uhrzeit, was eine hohe Verfügbarkeit und Unterstützung zeigt. Ein 

weiterer Quereinsteigender reflektierte gemeinsam mit einer anderen Mentee, was einen Peer-

to-Peer Austausch innerhalb des Mentoring-Programms widerspiegelt. Leider berichtete auch 

eine Person über eine fehlende Zusammenarbeit mit einer Mentorin bzw. einem Mentor. 

10.1.15.4 Mentoring-Beziehung. In der Abbildung 70 werden die Ein-

schätzungen der Quereinsteigenden in Bezug auf die Mentoring-Beziehung sichtbar. Die Mehr-

heit der Befragten bewertet die Mentoring-Beziehung positiv. 44 Quereinsteigende stimmen 

der Aussage „Ich erhielt konstruktives Feedback“ vollständig zu, während nur drei Personen 

dieser Aussage gar nicht zustimmen. Eine ähnliche Tendenz zeigt sich bei der Einschätzung, 

ob die Anregungen des Mentors oder der Mentorin als hilfreich empfunden wurden: 46 Perso-

nen stimmen dieser Aussage völlig zu, während nur vier Personen gar nicht zustimmen. Die 

Aussage „Meine Mentorin nimmt sich ausreichend Zeit für meine Anliegen“ wird von 41 Per-

sonen mit „stimme völlig zu“ beantwortet, jedoch geben vier Personen an, dass sie dem gar 

nicht zustimmen. Die Offenheit, Anliegen mit dem Mentor oder der Mentorin zu besprechen, 

wird ebenfalls von 52 Personen mit „stimme völlig zu“ bewertet, während zwei Personen diese 

Aussage gar nicht unterstützen. Schließlich fühlen sich 41 Personen durch ihre Mentorin bzw. 

ihren Mentor gut unterstützt („stimme völlig zu“), während vier Personen dies verneinen 

(„stimme gar nicht zu“). Die meisten Quereinsteigenden nehmen ihre Mentoring-Beziehung als 

unterstützend und konstruktiv wahr, obwohl es auch einige weniger positive Rückmeldungen 

gibt. 
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Abbildung 70: Einschätzung der Mentoring-Beziehung aus der Sicht der Quereinsteigenden (eigene Darstellung) 

 

10.1.16 Weiterverwendung  

Abbildung 71 veranschaulicht die Selbsteinschätzung der 69 Quereinsteigenden hinsichtlich 
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zu“. Ebenfalls stimmen 57 Personen „völlig zu“, dass sie sich auf Grundlage ihres erzieheri-

schen Wirkens ebenso 58 ihrer Fähigkeit, den Lehrstoff gemäß Lehrplan zu vermitteln, als ge-

eignet für eine Weiterverwendung sehen. Eine geringere Anzahl, sechs bis elf Personen, stimmt 

„weitgehend zu“ und nur wenige stimmen „eher nicht zu“ (zwei Personen bezüglich der Zu-

sammenarbeit und je eine Person bei den anderen beiden Aspekten). Niemand gab an, der Aus-

sage „stimme gar nicht zu“ in irgendeinem Bereich zuzustimmen. 

Insgesamt zeigt sich, dass die Quereinsteigenden größtenteils überzeugt sind, für den weiteren 

Einsatz im Schuldienst geeignet zu sein, wobei die größte Zustimmung im Bereich der Zusam-

menarbeit mit Kolleginnen, Kollegen und Erziehungsberechtigten verzeichnet wird. 

 

 

Abbildung 71: Selbsteinschätzung der Quereinsteigenden bezüglich ihrer Weiterverwendung (N = 69) (eigene Darstellung) 
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10.2 Darstellung der Panelstudie 

Dieses Unterkapitel bietet zunächst einen Überblick der vier Quereinsteigenden, die im Längs-

schnitt genauer analysiert werden. In Tabelle 22 werden diese vier Personen in Bezug auf ver-

schiedene Merkmale miteinander verglichen. Dabei umfassen die Daten sowohl persönliche 

Informationen wie Geschlecht und Altersgruppe als auch berufliche Details, einschließlich der 

Entwicklungsphase, Art des Unterrichts und Integrationsaspekte. 

 

Die Panelstudie setzt sich aus zwei Männern (QuI_ID55 und QuIV_ID45) und zwei Frauen 

(QuII_ID36 und QuIII_ID47) zusammen. Die Altersgruppen variieren: QuI_ID55 ist mit 56 bis 

65 Jahren der älteste Teilnehmer, während QuIII_ID47 mit 27 bis 32 Jahren die jüngste ist. 

QuII_ID36 und QuIV_ID45 befinden sich beide in der mittleren Altersgruppe von 39 bis 44 

Jahren. In Bezug auf die Entwicklungsphase ist QuI_ID55 in der „Erhaltungsphase“, während 

die anderen drei Teilnehmenden (QuII_ID36, QuIII_ID47 und QuIV_ID45) sich in der „Etab-

lierungsphase“ befinden. 

 

Alle vier Personen unterrichten an einer Mittelschule und führen sowohl fachfremden als auch 

fachkonformen Unterricht durch. Das wöchentliche Stundenausmaß ist dabei unterschiedlich 

verteilt: QuII_ID36 unterrichtet mit 22 Wochenstunden am meisten, während QuIII_ID47 mit 

12 Wochenstunden das geringste Stundenausmaß hat. QuI_ID55 und QuIV_ID45 liegen mit 17 

bzw. 15 Wochenstunden im mittleren Bereich. 

 

Hinsichtlich ihrer Fachzertifizierung ist QuI_ID55 für Deutsch qualifiziert, während die ande-

ren drei Teilnehmenden (QuII_ID36, QuIII_ID47 und QuIV_ID45) im Fach Mathematik zerti-

fiziert sind. Auch ihre beruflichen Hintergründe sind sehr vielfältig: QuI_ID55 kommt aus dem 

Bereich „Medien/Druck/Design“, QuII_ID36 hat in der Branche „Maschinen/Fahrzeuge/Me-

tall“ gearbeitet, QuIII_ID47 hat Erfahrungen im Bereich „Erziehung/Bildung/Soziales/Reli-

gion“ gesammelt, und QuIV_ID45 stammt aus der Branche „Büro/Handel/Finanzen“. 

 

In Bezug auf pädagogische Vorerfahrungen verfügen QuI_ID55 und QuIII_ID47 über einschlä-

gige Erfahrungen. QuI_ID55 hat unter anderem Kinder betreut, Freizeitaktivitäten für Kinder 

und Jugendliche gestaltet und in der Erwachsenenbildung gearbeitet. QuIII_ID47 war ebenfalls 

in der Kinderbetreuung tätig und hat Nachhilfeunterricht beziehungsweise Aufgabenbetreuung 

angeboten. QuII_ID36 und QuIV_ID45 hingegen haben keine pädagogischen Vorerfahrungen. 
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Die Gründe für den Berufswechsel variieren zwischen den Teilnehmenden. QuI_ID55 wird der 

Pull-Faktor zugeordnet, nämlich den „Wunsch seit der Kindheit“. Im Gegensatz nennen 

QuII_ID36 und QuIII_ID47 Push-Faktoren als Motivation für den Berufswechsel: QuII_ID36 

führt die „Vereinbarkeit mit der Familie“ in den Lehrer*innenberuf, während QuIII_ID47 durch 

die „Werbung für den Job“ motiviert wurde. 

 

Das Mentoring startete zu unterschiedlichen Zeitpunkten und fand in unterschiedlichen Formen 

statt. QuI_ID55 und QuIII_ID47 wurden intern begleitet, während QuII_ID36 und QuIV_ID45 

externes Mentoring erhielten. Der Beginn des Mentorings variiert stark: QuII_ID36 startete be-

reits in der 2. Schulwoche, QuI_ID55 in der 5. Woche, QuIII_ID47 in der 7. Woche und 

QuIV_ID45 erst in der 10. Schulwoche. 

 

Die Selbstchecks zur Integration in den verschiedenen Bereichen zeigen ebenfalls Unterschiede 

auf. In Bezug auf die administrative Integration fühlen sich alle vier Personen weitgehend er-

füllt, wobei die Punktwerte zwischen 14 und 18 liegen. Die soziale Integration wird von 

QuI_ID55 als vollständig erfüllt wahrgenommen, während QuII_ID36, QuIII_ID47 und 

QuIV_ID45 sie als weitgehend erfüllt einstufen, mit Werten zwischen 12 und 18. Bei der fach-

lichen Integration gibt es größere Unterschiede: QuI_ID55 fühlt sich vollkommen integriert, 

QuII_ID36 und QuIII_ID47 weitgehend, und QuIV_ID45 fühlt sich nur kaum integriert, mit 

Punktwerten zwischen 8 und 18. Noch deutlicher zeigen sich die Unterschiede bei der werte-

orientierten Integration. Während QuI_ID55 diese als erfüllt wahrnimmt, fühlen sich 

QuII_ID36 und QuIII_ID47 nur weitgehend integriert, und QuIV_ID45 gibt hier an, dass das 

Bedürfnis in diesem Bereich unerfüllt ist, mit Punktwerten von 2 bis 15. 

 

Die Gesamtbedürfnisbefriedigung variiert entsprechend dieser Integrationsbereiche. QuI_ID55 

hat mit 17,25 die höchste allgemeine Bedürfnisbefriedigung, während QuIV_ID45 mit 9,00 die 

niedrigste aufweist. QuII_ID36 und QuIII_ID47 liegen im mittleren Bereich mit 13,00 bzw. 

13,50 Punkten. 

 

Trotz dieser Unterschiede in den einzelnen Integrationsbereichen und der Gesamtbedürfnisbe-

friedigung schätzen alle vier Personen ihren beruflichen Erfolg hinsichtlich Unterricht, Erzie-

hung und Zusammenarbeit hoch ein und stimmen einer Weiterverwendung völlig darin überein. 
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 QuI_ID55 QuII_ID36 QuIII_ID47 QuIV_ID45 

Geschlecht männlich weiblich 

Altersgruppe 56 – 65 Jahre 39 – 44 Jahre 27 – 32 Jahre 39 – 44 Jahre 

Entwicklungsphase Erhaltungs-

phase 
Etablierungsphase 

Dienstverrich-

tung/Schulart 
Mittelschule 

Dienstverrich-

tung/fachfremder 

bzw. -konformer 

Unterricht 

Fachfremder als auch fachkonformer Unterricht 

Dienst/Stundenaus-

maß 

17 Wochen-

stunden 

22 Wochen-

stunden 

12 Wochenstun-

den 

15 Wochen-

stunden 

Zertifiziertes Fach Deutsch Mathematik Mathematik Mathematik 

Vorberuf 
Medien / 

Druck / Design 

Maschinen / 

Fahrzeuge / 

Metall 

Erziehung / Bil-

dung / Soziales / 

Religion 

Büro / Handel 

/ Finanzen 

Pädagogische Vorer-

fahrungen 

Ja  

- Betreuung 

von Kin-

dern 

- Gestaltung 

von Freizei-

taktivitäten 

für Kinder 

und Jugend-

liche 

- Erwachse-

nenbildung 

Nein Ja 

- Betreuung 

von Kindern 

- Nachhilfeun-

terricht/Auf-

gabenbetreu-

ung 

Nein 

Berufswechselmoti-

vation 
Pull-Faktor – Wunsch seit der 

Kindheit 

Push-Faktor – 

Vereinbarkeit 

mit Familie  

Push-Faktor – 

Werbung 

Klasse Job 

Mentoring-Form intern extern 
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Tatsächlicher Men-

toring-Beginn 

Schulwoche 5 Schulwoche 2 Schulwoche 7 Schulwoche 10 

Selbstcheck admi-

nistrative Integration 

Bedürfnis  

erfüllt (18) 

Bedürfnis  

erfüllt (14) 

Bedürfnis  

erfüllt (16) 

Bedürfnis  

erfüllt (14) 

Selbstcheck soziale 

Integration 
Bedürfnis  

erfüllt (18) 

Bedürfnis 

weitgehend 

erfüllt (13) 

Bedürfnis  

weitgehend  

erfüllt (13) 

Bedürfnis 

weitgehend  

erfüllt (12) 

Selbstcheck fachli-

che Integration 
Bedürfnis  

erfüllt (18) 

Bedürfnis 

weitgehend 

erfüllt (13) 

Bedürfnis  

weitgehend  

erfüllt (12) 

Bedürfnis 

kaum  

erfüllt (8) 

Selbstcheck werte-

orientierte Integra-

tion 

Bedürfnis  

erfüllt (15) 

Bedürfnis 

weitgehend 

erfüllt (12) 

Bedürfnis  

weitgehend  

erfüllt (13) 

Bedürfnis  

unerfüllt (2) 

Bedürfnisbefriedi-

gung gesamt 
17,25 13,00 13,50 9,00 

Selbsteinschätzung 

des Weiterverwen-

dungserfolgs in Be-

zug auf Unterricht, 

Erziehung und Zu-

sammenarbeit18 

Völlige Zustimmung von allen vier Personen in allen drei Bereichen 

Tabelle 22: Gegenüberstellung der Daten der vier ausgewählten Quereinsteigenden (eigene Darstellung) 

 

Die folgenden vier Abschnitte beschreiben die Integrationsprozesse der vier ausgewählten 

Quereinsteigenden über die 19 Schulwochen hinweg, gegliedert nach den verschiedenen Integ-

rationsebenen. Zudem werden die am häufigsten genannten Onboarding-Maßnahmen vorge-

stellt, geordnet nach der Erst-, Zweit- und Drittwahlnennung der Quereinsteigenden.  

 

18 Der Weiterverwendungserfolg bezieht sich auf folgende Items: 

- Auf Grund meiner Vermittlung des im Lehrplan vorgesehenen Lehrstoffes erachte ich mich für eine Wei-

terverwendung geeignet. 

- Auf Grund meines Erzieherischen Wirkens erachte ich mich für eine Weiterverwendung geeignet. 

- Auf Grund meiner Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen und Erziehungsberechtigten erachte 

ich mich für eine Weiterverwendung geeignet. 
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10.2.1 Integrationsprozess im WiSe 2023/24 von Qu I_ID 55  

In diesem Abschnitt wird der Integrationsprozess des Quereinsteigenden QuI_ID55 im Winter-

semester [WiSe] 2023/24 wöchentlich nach Bereichen aufgezeigt. Weiters werden die Nennung 

der Erst-, Zweit- und Drittwahl der unterstützenden Onboarding-Maßnahmen für seine admi-

nistrative, soziale, fachliche und werteorientierte Integration verdeutlicht. 

10.2.1.1 Integrationsprozess nach Schulwochen.  

QuI_Wo119 

Administrative Integration: Der Lehrer erlebt am Anfang viele organisatorische Herausforde-

rungen: „Die Administration hat mich voll im Griff“ (QuI_Wo1), da er nach Schlüsseln, EDV-

Zugängen, Lehrerexemplaren der Schulbücher und weiteren Materialien sucht. Seine Teil-

nahme an Konferenzen und Schulungen, wie der Zoom-IT-Schulung der Bildungsdirektion, 

zeigt seine Bemühungen, sich schnell mit den administrativen Abläufen vertraut zu machen. 

Soziale Integration: Die soziale Integration beginnt mit einem herzlichen Empfang durch die 

„sehr nette“ (QuI_Wo1) Schulleiterin und KollegInnen. Die Atmosphäre ist entspannt, es 

herrscht „kollegiales Du“ (QuI_Wo1). Er lernt neue KollegInnen kennen und schätzt es, be-

kannte Gesichter zu sehen. Besonders wertvoll ist der informelle Austausch außerhalb des 

Schulalltags, zum Beispiel in der Pizzeria, was ihm hilft, „die KollegInnen etwas besser ken-

nenzulernen“ (QuI_Wo1). 

Fachliche Integration: Der Lehrer wird sofort in die fachliche Arbeit eingebunden: Er über-

nimmt Vertretungsstunden und bringt sich bei der Aktualisierung der Website und der Öffent-

lichkeitsarbeit ein. Er freut sich, „dass ich meine beruflichen Skills nun auch in den Dienst der 

Schule stellen kann“ (QuI_Wo1). Seine Begeisterung für Geschichte zeigt sich, als er erfährt, 

dass er drei GSP-Stunden erhält, worüber er sich besonders freut, da er „für Geschichte brennt“ 

(QuI_Wo1). 

Werteorientierte Integration: Seine Werteorientierung wird in der Bereitschaft, Verantwortung 

zu übernehmen, deutlich, indem er sich „freut“, ins „kalte Wasser“ (QuI_Wo1) geworfen zu 

werden, und den Unterricht aktiv gestaltet. Er empfindet Freude daran, mit den SchülerInnen 

zu arbeiten und zeigt Engagement, als er spontan als Begleitperson zum Radfahrkurs zusagt: 

 

19 Nach Rücksprache mit QuI_ID55 werden die Namen von Personen, Schülerinnen und Schülern und die Klas-

sennamen durch x ersetzt um die Anonymität zu gewährleisten. 
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„Endlich ‚Kundenkontakt‘ (QuI_Wo1). Der Erfolg seiner ersten Woche stärkt sein Gefühl, die 

richtige Entscheidung getroffen zu haben: „Die erste Woche lässt in mir das zufriedene Gefühl 

wachsen, die richtige Entscheidung [...] getroffen zu haben!“ (QuI_Wo1) 

QuI_Wo2 

Administrative Integration: „keine nennenswerten Entwicklungen“ (QuI_Wo12) 

Soziale Integration: Die soziale Integration wird durch zwei herausfordernde Erlebnisse ge-

prägt. Erstens gerät er beim Radworkshop in eine „unangenehme Situation“ mit einem aggres-

siven Autofahrer, die er gemeinsam mit dem Radfahrlehrer auflösen muss. Zweitens erlebt er 

eine Konfrontation mit dem „Sorgenkind X“ (QuI_Wo2) aus der Klasse X, bei dem die Situa-

tion eskaliert. Diese Erfahrung belastet ihn, doch er verarbeitet sie später mit der Sozialarbeite-

rin. 

Fachliche Integration: In der zweiten Schulwoche beginnt der Lehrer mit einem festen Wochen-

stundenplan und setzt seine Arbeit fort, indem er das Salzburger Lesescreening in der Integra-

tionsklasse X durchführt. Die Ergebnisse zeigen, dass die Schüler „kaum mehr lesen“ 

(QuI_Wo2), weshalb er plant, „dem Lesen im Deutschunterricht einen großen Stellenwert ein-

zuräumen“ (QuI_Wo2). Der Lehrer sammelt „wertvolle fachdidaktische Erfahrungen“ 

(QuI_Wo2), indem er in der Geschichtsstunde „eifrige“ (QuI_Wo2) Diskussion mit den Schü-

lerinnen und Schülern führt. Zudem arbeitet er erfolgreich mit einer Kollegin im Deutschunter-

richt zusammen, die er „große Unterstützung“ (QuI_Wo2) nennt. Sie koordinieren ihre Arbeit, 

um gemeinsam den Deutschunterricht zu gestalten. 

Werteorientierte Integration: Seine Werteorientierung zeigt sich in seinem Engagement, den 

Schülerinnen und Schülern ein besseres Leseverständnis zu vermitteln, und in seiner Bereit-

schaft, Konfliktsituationen zu bewältigen. Er sucht Lösungen und zeigt Durchhaltevermögen, 

auch in herausfordernden Momenten: „Dieses Erlebnis beschäftigte mich noch den ganzen Un-

terrichtstag.“ (QuI_Wo2) 

QuI_Wo3 

Administrative Integration: In der dritten Schulwoche übernimmt der Lehrer mehr Verantwor-

tung, indem er den ersten Wandertag als Begleitperson organisiert. Die Planung und Durchfüh-

rung solcher Aktivitäten zeigen, dass er sich zunehmend in die organisatorischen Abläufe der 

Schule integriert. 
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Soziale Integration: Der Lehrer nutzt den Wandertag, um Schüler*innen, Kolleginnen und Kol-

legen besser kennenzulernen: „Einmal mehr war mir klar, dass man die Schülerinnen und Schü-

ler [SuS] , aber auch die KollegInnen bei derartigen Gelegenheiten viel besser kennenlernen 

kann als im Klassen- bzw. Lehrerzimmer.“ (QuI_Wo3) Dies zeigt, wie wichtig ihm der Aufbau 

persönlicher Beziehungen und die soziale Eingliederung in die Schulgemeinschaft ist. 

Fachliche Integration: Er sammelt wertvolle didaktische Erfahrungen durch innovative Unter-

richtsansätze, wie die Geschichtsstunde im Freien. Trotz anfänglicher Bedenken bezüglich des 

Lärmpegels entscheidet er sich, die Stunde im Schulgarten abzuhalten. Er stellt fest: „Es gab 

seitens des Kollegiums keinerlei Reaktion auf unseren Outdoor-Unterricht.“ (QuI_Wo3) Dies 

stärkt sein Vertrauen in seine Unterrichtsmethoden. 

Werteorientierte Integration: Der Lehrer zeigt Flexibilität und Offenheit, indem er erkennt, dass 

er auch Fächer unterrichten kann, für die er nicht zertifiziert ist, und dass dies eine wertvolle 

Lerngelegenheit darstellt: „Gleichzeitig wird mir klar, dass man auch jene Fächer, für die man 

nicht zertifiziert ist, unterrichten kann.“ (QuI_Wo3) Dies zeigt seine Bereitschaft, sich Heraus-

forderungen zu stellen und sich beruflich weiterzuentwickeln. 

QuI_Wo4 

Administrative Integration: In der vierten Schulwoche nimmt der Lehrer erstmals an einer Klas-

senkonferenz teil, die von der Integrationslehrerin einberufen wurde, um über den Umgang mit 

einem Schüler mit SPF zu diskutieren.  

Soziale Integration: Der Lehrer verstärkt seine soziale Integration durch enge Zusammenarbeit 

mit der Klassenvorständin, um die „Unruhe in den beiden ‚Problemklassen‘„ (QuI_Wo4) zu 

adressieren. Die positiven Reaktionen der Schüler*innen zeigen seinen Erfolg in der sozialen 

Integration: „Als ich am Mittwoch die Klasse X betrat, erkannte ich meine SuS nicht mehr 

wieder.“ (QuI_Wo4) Die Schüler*innen begannen sogar selbst, ihre Mitschüler*innen zur Ord-

nung zu ermahnen, was auf eine Verbesserung der Klassendynamik und auf ein Greifen der 

Maßnahmen hinweist. 

Fachliche Integration: Der Lehrer passt seine Unterrichtsmethoden an die Bedürfnisse der 

Schüler*innen an, indem er „den Unterricht etwas strenger anlegt“ (QuI_Wo4), um eine bessere 

Lernumgebung zu schaffen. Er beobachtet dabei positive Veränderungen im Verhalten der 

Schüler*innen, was seine Anpassungsfähigkeit und sein pädagogisches Geschick unterstreicht: 

„Es waren diesmal einige SuS selbst, die ihre KollegInnen zur Ruhe ermahnten.“ (QuI_Wo4) 
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Werteorientierte Integration: Der Lehrer zeigt ein differenziertes Verständnis für die Bedürf-

nisse seiner Schüler*innen und bemüht sich um einen ausgewogenen Ansatz. Er sieht die Not-

wendigkeit, Disziplin aufrechtzuerhalten, während er gleichzeitig Empathie für den Schüler mit 

SPS zeigt: „Einerseits werde ich weiterhin versuchen, keinen großen Druck auf diesen Schüler 

auszuüben […] andererseits hört auch bei mir der 'Spaß' dort auf, wo besagter Schüler damit 

beginnt, seine MitschülerInnen zu schimpfen bzw. körperlich zu attackieren.“ (QuI_Wo4) Dies 

zeigt seine Fähigkeit, sowohl Verständnis als auch klare Grenzen zu setzen. 

QuI_Wo5 

Administrative Integration: In der fünften Schulwoche hatte der Lehrer seine erste Vorlesung 

am Campus Baden und erhielt einen Studienplan für den gesamten Hochschullehrgang für 

QuereinsteigerInnen. Diese Schritte waren wichtig, um die administrativen Anforderungen des 

Quereinsteigerprogramms zu verstehen und sich besser auf das Wintersemester vorzubereiten. 

Soziale Integration: Der Lehrer schätzt die Unterstützung durch seinen Mentor, was er als wert-

voll für seine soziale Eingliederung empfindet: „Es tat gut, mit wichtigen Tipps versorgt zu 

werden und ein Gespräch mit einem Kollegen auf Augenhöhe und in aller Ruhe führen zu kön-

nen.“ (QuI_Wo5) Auch die Begegnung mit anderen Quereinsteigende am Campus Baden stärkt 

seine sozialen Netzwerke und fördert den Austausch unter Kolleginnen und Kollegen. 

Fachliche Integration: Der Lehrer macht Fortschritte in seiner fachdidaktischen Entwicklung, 

indem er seinen „ersten Test im Unterrichtsfach Biologie“ (QuI_Wo5) erfolgreich durchführt. 

Er organisiert auch eine innovative Mathematikstunde über das Einkaufsverhalten, die bei den 

Schülerinnen und Schülern gut ankommt: „Die SuS arbeiteten eifrig mit, endlich etwas aus dem 

Leben und nicht 'nur' Rechnerei :-)“ (QuI_Wo5). Diese praktischen Ansätze zeigen seine Be-

mühungen, den Unterricht interessanter und relevanter zu gestalten. 

Werteorientierte Integration: Der Lehrer erkennt die Bedeutung der Reflexion und kontinuier-

lichen Verbesserung durch Mentoring und Weiterbildung an: „Beide Begegnungen, sowohl das 

erste Mentoren Gespräch, als auch der Startschuss an der PH waren […] wichtige Bausteine im 

Bereich der sozialen sowie werteorientierten Integration in den Lehrerberuf.“ (QuI_Wo5) Diese 

Offenheit für Feedback und die Bereitschaft zur Selbstreflexion betonen seine werteorientierte 

Haltung im Beruf. 
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QuI_Wo6 

Administrative Integration: Die sechste Schulwoche umfasste mehrere organisatorische Aufga-

ben, insbesondere die Durchführung der ersten „Deutschschularbeit in der Integrationsklasse“ 

(QuI_Wo6). Der Lehrer organisierte eine Probeschularbeit am Montag, deren Ergebnisse vor 

der eigentlichen Prüfung am Donnerstag besprochen wurden.  

Soziale Integration: Der Lehrer zeigt Sensibilität gegenüber der Vielfalt der Schüler*innen, in-

dem er den Nahost-Konflikt im Geschichtsunterricht behandelt und dabei berücksichtigt, dass 

„einige der SuS aus arabischen bzw. arabischen Ländern sehr verbundenen Staaten kommen.“ 

(QuI_Wo6) Er bemüht sich, eine ausgewogene Diskussion zu führen, die sowohl Mitgefühl als 

auch klare moralische Standpunkte vermittelt. 

Fachliche Integration: In Bezug auf die fachliche Integration nutzt der Lehrer kreative Ansätze, 

um den Unterricht lebendig zu gestalten, wie zum Beispiel das „Kürbisschnitzen für Hallo-

ween“ im TXW- und TD-Unterricht. Er zeigt dabei eine hohe Aufmerksamkeit für die Sicher-

heit der Schüler: „Höchste Konzentration war angesagt.“ (QuI_Wo6) Auch die Reaktionen der 

Schüler*innen und der Direktorin, die sich vom „Kürbisschnitzen begeistert“ (QuI_Wo6) zei-

gen, unterstreichen seine Fähigkeit, praktische und engagierte Lernaktivitäten zu planen. 

Werteorientierte Integration: Der Lehrer vermittelt im Geschichtsunterricht eine differenzierte 

Perspektive auf den Nahost-Konflikt. Er fördert Empathie und kritisches Denken, indem er eine 

klare Haltung gegenüber Gewalt und Terrorismus einnimmt: „Keinerlei Verständnis bzw. Ab-

scheu für die blutigen, entmenschlichten Angriffe auf die israelische Bevölkerung durch die 

Terrorgruppe Hamas.“ (QuI_Wo6) Gleichzeitig zeigt er Mitgefühl für die Zivilbevölkerung: 

„Mitleid für die PalästinenserInnen im Gazastreifen.“ (QuI_Wo6) Dies verdeutlicht seine wer-

teorientierte Herangehensweise im Unterricht. 

QuI_Wo7 

Administrative Integration: In der siebten Schulwoche wird der Lehrer mit administrativen Her-

ausforderungen konfrontiert, als die Direktorin ankündigt, „dass sie Ende November an eine 

andere Schule wechseln werde.“ (QuI_Wo7) Diese unerwartete Nachricht stellt eine Verände-

rung in der administrativen Struktur dar und könnte seine zukünftige Arbeit beeinflussen, da er 

die Zusammenarbeit mit ihr als „reibungslos“ (QuI_Wo7) empfand. 

Soziale Integration: Der Lehrer erlebt die emotionale Seite der sozialen Integration bei der 

Rückgabe der D-SA am Mittwoch, als „die ersten Tränen“ (QuI_Wo7) fließen. Dies zeigt seine 
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Rolle im sozialen Gefüge der Schule, da er mit den emotionalen Reaktionen der Schüler*innen 

auf ihre Leistungen umgehen muss. Die negative Nachricht über die bevorstehende Verände-

rung in der Schulleitung belastet ihn zusätzlich. 

Fachliche Integration: Fachlich setzt sich der Lehrer intensiv mit sensiblen Themen auseinan-

der. Der GSP-Test zu Themen wie frühe Neuzeit, Buchdruck und Nahostkonflikt bringt ernüch-

ternde Ergebnisse und konfrontiert ihn mit „eindeutigen antisemitischen Äußerungen“ 

(QuI_Wo7) seitens der Schüler*innen. Er erkennt die Notwendigkeit, diese „heiklen Themen 

[…] besonders in einer Brennpunktschule“ (QuI_Wo7) zu behandeln und sieht darin eine 

Chance für kontroversielle, aber notwendige Auseinandersetzungen. 

Werteorientierte Integration: Der Lehrer zeigt eine klare werteorientierte Haltung, indem er auf 

antisemitische Äußerungen reagiert und eine „ausführliche Klarstellung bei der Auflösung der 

Testfragen“ (QuI_Wo7) vornimmt. Dies unterstreicht seine Verpflichtung, Vorurteile und 

Missverständnisse zu bekämpfen und die Schüler*innen zu einem respektvollen und informier-

ten Umgang mit historischen und aktuellen Themen zu erziehen. 

QuI_Wo8 

Administrative Integration: Die achte Schulwoche schließt mit einem wichtigen Networking-

Event, dem „Welcome on Board“ (QuI_Wo8) im Festspielhaus, ab. Dort nimmt der Lehrer 

zusammen mit der Direktorin teil und hat die Gelegenheit, sich informell am Buffet auszutau-

schen. Diese Gelegenheit stärkt seine Integration in die schulische Gemeinschaft und ermög-

licht ihm wertvolle Einblicke in die schulübergreifenden Netzwerke und Perspektiven. 

Soziale Integration: Die Teilnahme am Event sowie der „Plausch am Buffet“ (QuI_Wo18 mit 

der Direktorin und anderen Junglehrpersonen trägt zur sozialen Integration bei, indem der Leh-

rer Beziehungen vertieft und sich als Teil der Gemeinschaft fühlt. Gleichzeitig reflektiert er 

über die Wahrnehmung des Lehrer*innenberufs in der Gesellschaft und lädt „die Nörg-

ler & Unwissenden“ (QuI_Wo8) ein, den Job selbst auszuprobieren, was seine Frustration über 

Vorurteile und Missverständnisse ausdrückt. 

Fachliche Integration: Der Lehrer sammelt weitere fachliche Erfahrungen, indem er neue Me-

thoden ausprobiert. Angesichts der schlechten Ergebnisse des GSP-Tests („kein einziges 'Sehr 

gut'„ (QuI_Wo8)) entscheidet er, den nächsten Test als Multiple Choice Test zu gestalten, um 

eine alternative Bewertungsform zu testen. Diese Anpassung zeigt seine Bereitschaft zur me-

thodischen Reflexion und Weiterentwicklung, um den Lernerfolg der Schüler zu verbessern. 



 

248 

 

 

Werteorientierte Integration: Die Herausforderung, antisemitische Vorurteile unter den Schü-

lerinnen und Schülern zu begegnen, bleibt bestehen. Trotz der wiederholten Diskussion über 

den Nahost-Konflikt in der Klasse X wird ihm klar, dass „so manchen SuS nicht vom vorgefer-

tigten Antisemitismus“ (QuI_Wo8) befreit werden kann. Er entscheidet jedoch, das Thema er-

neut zu behandeln, in der Hoffnung, dass „es diesmal etwas bewirkt“ (QuI_Wo8). Seine Hart-

näckigkeit und sein Engagement für eine werteorientierte Erziehung zeigen sich in der Über-

zeugung, dass Bildung auch schwierige Vorurteile herausfordern kann: „Die Hoffnung stirbt 

zuletzt!“ (QuI_Wo8) 

QuI_Wo9 

Administrative Integration: In der zehnten Schulwoche zeigt der Lehrer Flexibilität und Bereit-

schaft, zusätzliche Verantwortungen zu übernehmen, da „viele KollegInnen krank oder verhin-

dert“ (QuI_Wo9) waren. Er absolvierte „zahlreiche Supplierstunden“ (QuI_Wo9) und berich-

tete über einen Vorfall in Technik & Design umgehend an die zuständigen Stellen: „Am selben 

Tag wurde noch der Klassenvorstand [KV], am nächsten Tag die Dir. von dem Vorfall in 

Kenntnis gesetzt.“ (QuI_Wo9) Dies unterstreicht seine Verlässlichkeit in der administrativen 

Kommunikation und Krisenbewältigung. 

Soziale Integration: Die Teilnahme an einer Gewerkschaftsreise zur Interpädagogika in Linz 

zeigt seine Bemühungen, sich in das soziale Netzwerk der PflichtschullehrerInnen aus X ein-

zufügen und sich außerhalb des Unterrichts auszutauschen. Die Reise war zwar „etwas enttäu-

schend“ (QuI_Wo9), da wichtige Verlage nicht vertreten waren, aber es bot ihm dennoch eine 

Gelegenheit, sich stärker mit seinen Kolleginnen und Kollegen zu vernetzen. 

Fachliche Integration: Der Lehrer erweitert seine fachliche Kompetenz, indem er „einmal mehr 

Fächer“ (QuI_Wo9) unterrichtet, für die er „eigentlich nicht geprüft bzw. zertifiziert“ 

(QuI_Wo9) ist. Dabei entdeckt er „sein Interesse an Biologie“ (QuI_Wo9), was seine Bereit-

schaft zeigt, sich in neue Fachgebiete einzuarbeiten und seine didaktischen Fähigkeiten zu er-

weitern. Zudem führt er den GSP-Test als „Multiple Choice-Test“ durch, um verschiedene Prü-

fungsformate auszuprobieren. 

Werteorientierte Integration: Der Lehrer beweist eine starke werteorientierte Haltung, indem er 

schnell und entschlossen auf den Vorfall in der 1d reagiert, bei dem ein Schüler zwei Mädchen 

mit einem Handbohrer attackierte: „Ich schickte ihn sofort zur zweiten Lehrerin.“ (QuI_Wo9) 
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Sein schnelles Eingreifen zeigt sein Engagement für die Sicherheit und das Wohl der Schüler 

und seine Verpflichtung, eine sichere und respektvolle Lernumgebung zu gewährleisten. 

QuI_Wo1020 

Administrative Integration: Nach einem Vierteljahr im Klassenzimmer reflektiert der Lehrer 

über seine bisherigen Erfahrungen und Herausforderungen im Onboarding-Prozess. Er identi-

fiziert „mehr notwendig Hilfestellung“ (QuI_Wo10), insbesondere angesichts der „derzeitigen 

Situation einer Supplierungsinflation“ (QuI_Wo10) und dem „Kommen und Gehen“ 

(QuI_Wo10) an der Brennpunktschule. Er plant, diese Themen mit seinem Mentor zu bespre-

chen, um eine bessere Unterstützung zu erhalten. 

Soziale Integration: Der Lehrer erlebt unterschiedliche Reaktionen auf seinen Umgang mit den 

Schülerinnen und Schülern. Während „die meisten SuS sich freuen, wenn sie mich sehen“ 

(QuI_Wo10) und ihn aus der Ferne grüßen, gibt es Spannungen mit „alteingesessenen Lehrern“ 

(QuI_Wo10), die seinen „legeren Art im Umgang mit den SuS“ (QuI_Wo10) kritisch sehen. Er 

erkennt die Notwendigkeit, sein Verhältnis zu den Schülerinnen und Schülern zu balancieren, 

ohne die Autorität der Kolleginnen und Kollegen zu untergraben. 

Fachliche Integration: Der Lehrer reflektiert über die unterschiedlichen Unterrichtsstile und 

fragt sich, ob seine „humanere Pädagogik“ (QuI_Wo10), die „den einzelnen wichtig nimmt“ 

(QuI_Wo10) effektiver sein könnte als der „überaus autoritäre Unterrichtsstil“ (QuI_Wo10) 

einiger seiner Kolleginnen und Kollegen. Er sieht einen Bedarf, seine Ansätze zu überdenken 

und möglicherweise strenger zu werden, wie von den Schülerinnen und Schülern selbst vorge-

schlagen: „Herr Lehrer, Sie müssen strenger werden.“ (QuI_Wo10) 

Werteorientierte Integration: Der Lehrer hinterfragt seine Position und Methodik als Querein-

steiger und überlegt, ob er mit seinem Ansatz „näher bei einer humanen Pädagogik“ 

(QuI_Wo10) liegt als die ausgebildeten Pädagoginnen und Pädagogen. Er zeigt eine starke Re-

flexionsfähigkeit und ein Bewusstsein für die kulturellen und sozialen Herausforderungen, mit 

denen er konfrontiert ist, und sucht nach Wegen, seine Integration weiter zu verbessern und die 

Lernumgebung für die Schüler*innen optimal zu gestalten. 

 

20 QuI_ID55: „Ab diesem Pro_Jo_10, nach nunmehr einem Vierteljahr im Klassenzimmer, möchte ich nunmehr 

auch meinen Journaleintrag in Form eines etwas professionelleren, strukturierteren und vor allem kritischeren 

Wochenrückblicks einzubringen“ (QuI_Wo10) 
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QuI_Wo11 

Administrative Integration: Die vergangene Woche war durch zusätzlichen Arbeitsaufwand ge-

kennzeichnet, da der Lehrer fünf Supplierstunden übernehmen musste, was zu erheblichem 

„Arbeitsstress“ (QuI_Wo11) führte. Dies zeigt die Notwendigkeit eines besseren Systems zur 

Unterstützung bei Vertretungsstunden: „Hier fehlt […] noch ein System, damit man dieses Un-

terfangen einfacher umsetzen kann.“ (QuI_Wo11)  

Soziale Integration: Trotz der Herausforderungen arbeitet der Lehrer daran, sich in das Kolle-

gium zu integrieren, auch wenn das Verhalten einiger Kollegen „irritierend“ (QuI_Wo11) ist. 

Ein Vorfall mit einem anderen Lehrer, der die Schüler „anbrüllte“ (QuI_Wo11) und einen Schü-

ler mit Migrationshintergrund beleidigte, lässt den Lehrer an der sozialen Atmosphäre zweifeln: 

„Wir fordern von den SuS ein, sich zu benehmen und anderen […] gegenüber Wertschätzung 

zu vermitteln. Und was war das?“ (QuI_Wo11) Diese Erlebnisse beeinträchtigen seine soziale 

Integration, da sie im Widerspruch zu seinen pädagogischen Werten stehen. 

Fachliche Integration: Die Umstellung seiner Deutschklasse auf „Teams“ zeigt seinen Einsatz, 

innovative und digitale Methoden zu nutzen, um den Unterricht zu verbessern. Die steigende 

„Routine“ (QuI_Wo11) durch mehr Unterrichtsstunden fördert seine fachliche Integration, ob-

wohl der ständige „Supplierungsmarathon“ (QuI_Wo11) eine zusätzliche Belastung darstellt, 

die ihn bei der Vorbereitung der Unterrichtsstunden und Tests herausfordert. 

Werteorientierte Integration: Der Lehrer reflektiert kritisch über die Diskrepanz zwischen den 

pädagogischen Erwartungen an Schüler*innen und das Verhalten einiger Kolleginnen und Kol-

legen. Er bemüht sich um eine respektvolle Lernumgebung, was seine werteorientierte Haltung 

unterstreicht. Zudem sucht er kontinuierlich nach Möglichkeiten, durch Unterstützung und 

Mentoring-Gespräche seine Integration zu verbessern und das Unterrichtsumfeld positiver zu 

gestalten. 

QuI_Wo12 

Administrative Integration: erfolgreiche Vorbereitung auf den Elternsprechtag 

Soziale Integration: Der Lehrer reflektiert über die Auswirkungen seiner bisherigen Haltung 

gegenüber den Schülerinnen und Schülern und die Notwendigkeit, seinen „kumpelhaften Weg“ 

(QuI_Wo12) zu verlassen. Dies bedeutet für ihn einen Verlust, da er „für jene SuS etwas Leid“ 

(QuI_Wo12) empfindet, die in ihm „eine Art Hoffnungsfunken gesehen haben“ (QuI_Wo12). 

Dennoch stärkt das positive Feedback am „ersten Elternsprechtag“ (QuI_Wo12), bei dem es 
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„keine einzige Kritik“ (QuI_Wo12) gab, sein Vertrauen und wirkt sich „überaus positiv“ 

(QuI_Wo12) auf seinen Integrationsprozess aus. 

Fachliche Integration: Das Gespräch mit dem Mentor war ein wichtiger Schritt, um eine klare 

Linie im Unterrichtsstil zu etablieren. Der Lehrer erkennt, dass er „etwas strenger“ (QuI_Wo12) 

sein muss, um seine Position als Autoritätsperson zu stärken. Diese Erkenntnis trägt dazu bei, 

seine Rolle innerhalb der Schulstruktur zu festigen und einen effektiveren Umgang mit den 

Schülern zu entwickeln. Diese Klarheit hilft ihm, eine konsequentere Haltung bis Weihnachten 

zu etablieren und trägt zur Rollenfindung als Lehrperson bei. 

Werteorientierte Integration: Der Lehrer zeigt Bereitschaft zur Anpassung seiner pädagogi-

schen Strategien, um den Anforderungen des Schulsystems besser gerecht zu werden. Das Men-

toring-Gespräch führte zu einem Umdenken, dass „milde Strenge“ (QuI_Wo12) der effektivere 

Weg sei, was eine wichtige Erkenntnis für seine werteorientierte Integration ist. Er zeigt die 

Bereitschaft, sich selbst zu reflektieren und seine Methoden anzupassen, um den besten päda-

gogischen Weg zu finden: „Ich werde, wie gewohnt, das Beste daraus machen!“ (QuI_Wo12) 

QuI_Wo13 

Administrative Integration: „keine nennenswerten Entwicklungen“ (QuI_Wo13) 

Soziale Integration: In der 13. Unterrichtswoche erfährt der Lehrer, dass seine bisherige „kum-

pelhafte“ (QuI_Wo13) Haltung gegenüber den Schülerinnen und Schülern von einer Kollegin 

für Deutsch kritisch gesehen wird: „Es sei für sie und ihre KollegInnen wenig hilfreich, wenn 

ich mit den SchülerInnen am Gang abklatsche.“ (QuI_Wo13) Er stimmt zu, „etwas mehr 

Strenge zu vermitteln“ (QuI_Wo13), und erkennt, dass er sich an die Normen und Erwartungen 

des Kollegiums anpassen muss, um eine „Einheit zu repräsentieren“ (QuI_Wo13) und geschlos-

sen aufzutreten. Diese Anpassung zeigt seine Bereitschaft, aus Feedback zu lernen und sein 

Verhalten zu ändern, um besser ins Team zu passen. 

Fachliche Integration: Die Woche war aufgrund „ganzer sechs Supplierungen in den ver-

schiedensten Unterrichtsfächern“ (QuI_Wo13) und einer Erkrankung besonders herausfor-

dernd. Er sieht die Notwendigkeit, dass Quereinsteiger „viel mehr Unterstützung im praktischen 

Unterrichtsbereich“ (QuI_Wo13) brauchen, da die zusätzlichen Aufgaben und die hohen An-

forderungen die fachliche Integration erschweren. 
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Werteorientierte Integration: Der Lehrer erkennt den „Anfängerfehler“ (QuI_Wo13) von ihm 

als Quereinsteiger, „bei den SuS […] etwas Druck herauszunehmen und für sie da zu sein“ 

(QuI_Wo13), und versteht, dass in einer „Brennpunktschule“ (QuI_Wo13) mehr Strenge erfor-

derlich ist, um die nötige Autorität zu wahren. Seine Bereitschaft, „humorvolle Strenge“ 

(QuI_Wo13) zu integrieren und sein Verhalten anzupassen, reflektiert sein Engagement, eine 

Balance zwischen Nähe und Distanz zu den Schülern zu finden, die eine respektvolle und ef-

fektive Lernumgebung fördert. 

QuI_Wo14 

Administrative Integration: Der Lehrer betont die Notwendigkeit, mehr „praktische Tipps und 

Anleitungen“ (QuI_Wo14) während der Induktionsphase und im Hochschullehrgang zu erhal-

ten. Die administrative Belastung und die fehlende Unterstützung erschweren die Integration: 

„Man kämpft sich von Tag zu Tag, von Unterrichtsstunde zu Unterrichtsstunde weiter, ist meist 

auf sich alleine gestellt.“ (QuI_Wo14) Der Fokus liegt auf der Einhaltung von Ruhe und Ord-

nung in der Klasse, um zusätzliche „Schreibarbeit“ zu vermeiden, was seine administrativen 

Herausforderungen deutlich macht. 

Soziale Integration: Die „milde Strenge“ (QuI_Wo14), die der Lehrer nach Gesprächen mit 

dem Mentor und Kollegen eingeführt hat, zeigt positive Effekte auf seine soziale Integration: 

„Herr Lehrer, steht ihnen gut, die neue Strenge.“ (QuI_Wo14) Diese Rückmeldungen der Schü-

ler*innen bestätigen seine Anpassung an die Erwartungen des Kollegiums und seine Fähigkeit, 

sich sozial zu positionieren. Die Umstellung seines Umgangs mit den Schülerinnen und Schü-

lern von einem „unterrichtenden 'Kumpel'„ (QuI_Wo14) hin zu einer klareren Autoritätsposi-

tion hilft ihm, in seiner neuen Rolle als Lehrer akzeptiert zu werden. 

Fachliche Integration: Der Lehrer verbessert seine fachliche Integration durch eine präzisere 

Unterrichtsplanung und eine effektivere Klassenführung. Er erkennt die Bedeutung von klaren 

und prägnanten Reaktionen auf Störungen, um „wertvolle Unterrichtszeit“ (QuI_Wo14) nicht 

durch „langatmige Diskussionen“ (QuI_Wo14) zu verlieren. Diese Einsicht zeigt seine Weiter-

entwicklung als Pädagoge, der zunehmend „effektiver“ (QuI_Wo14) unterrichtet. 

Werteorientierte Integration: Der Lehrer reflektiert über die Herausforderungen und die Realität 

des Lehrer*innenberufs, insbesondere für Quereinsteigende. Er betont die Notwendigkeit, den 

„täglichen Kampf in der Schule wöchentlich zu reflektieren“ (QuI_Wo14), was für die werte-
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orientierte Integration unabdingbar ist. Die Anerkennung und Wertschätzung der Quereinstei-

gende durch Aussagen wie die von Paul Kimberger (Vorsitzender der Lehrergewerkschaft) in 

einem Artikel unterstreichen die Bedeutung ihrer Bemühungen: „Einsatz und Mut dieser neuen 

Kolleginnen und Kollegen […] verdienen größte Bewunderung.“ Dies motiviert ihn, trotz der 

Herausforderungen weiterhin in diesem Berufsfeld zu arbeiten. 

„Man hat kaum mehr ausreichend Zeit für eine großartige wissenschaftlich-pädagogi-

sche Vertiefung. Ausgenommen ist das gegenständliche Seminar, durch dessen wö-

chentliche Pro Jos der tägliche Kampf in der Schule wöchentlich reflektiert wird, was 

gerade beim Einstieg in den pädagogischen Bereich unabdingbar ist!“ (QuI_Wo14) 

 

QuI_Wo15 

Administrative Integration: „keine nennenswerten Entwicklungen“ (QuI_Wo15) 

Soziale Integration: Die vorweihnachtliche Zeit brachte eine Erleichterung im Schulalltag und 

förderte die soziale Integration durch „etwas lockereren Unterricht mit vielen Filmen und klei-

nen Weihnachtsfeiern“ (QuI_Wo15). Zudem halfen „praktische Tipps wie das Einbinden der 

Eltern bei schwierigen SuS“ (QuI_Wo15) dabei, effektive Maßnahmen zu ergreifen, um eine 

ruhige Lernumgebung zu schaffen und somit die administrativen Aufgaben besser zu bewälti-

gen. „Zahlreiche persönliche Gespräche mit den KollegInnen“ (QuI_Wo15) und der „Aus-

tausch von kleinen Geschenken“ (QuI_Wo15) eine Atmosphäre des „gegenseitigen Respekts 

und einer Wertschätzung“ (QuI_Wo15) förderten einer tieferen sozialen Integration. Diese In-

teraktionen halfen ihm, sich als „vollwertiges Mitglied des Kollegiums“ (QuI_Wo15) zu fühlen, 

was seine soziale Eingliederung in die Schulgemeinschaft stärkte. 

Fachliche Integration: Die Woche bot eine Gelegenheit für eine weniger strenge Unterrichtsge-

staltung, was dem Lehrer half, die Beziehungen zu den Schülern zu festigen und eine positive 

Lernumgebung zu schaffen. Die Möglichkeit, „lockereren Unterricht“ (QuI_Wo15) zu führen, 

gab ihm Raum, verschiedene didaktische Ansätze auszuprobieren und seine fachliche Integra-

tion zu vertiefen. 

Werteorientierte Integration: Der Lehrer setzt auf „konsequente pädagogische Maßnahmen“ 

(QuI_Wo15), die bereits positive Auswirkungen gezeigt haben. Diese neuen Ansätze zeigen 

sein Engagement, die pädagogischen Standards zu wahren und gleichzeitig auf die Bedürfnisse 

seiner Schüler einzugehen. Seine Überlegungen zu einer möglichen „Versetzung in eine Schule, 

die meinem Wohnort näher ist“ (QuI_Wo15) und einem „Wechsel von einer Brennpunkt-NMS 

in eine allgemeine bzw. berufsbildende höhere Schule“ (QuI_Wo15) spiegeln seine Suche nach 
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einem Arbeitsumfeld wider, das besser zu seinen Fähigkeiten und Werten passt und seine lang-

fristige Integration als Lehrer fördern könnte. 

QuI_Wo16 

Administrative Integration: „keine nennenswerten Entwicklungen“ (QuI_Wo16) 

Soziale Integration: Die Schwierigkeiten mit der Disziplin, insbesondere in der „dritten Klasse“ 

(QuI_Wo16), zeigen, dass der Lehrer noch immer an seiner sozialen Integration arbeitet. Die 

Herausforderungen, eine effektive und „respektvolle Lehrer-Schüler-Beziehung“ (QuI_Wo16) 

aufrechtzuerhalten, sind spürbar, insbesondere nach einer Ferienpause, in der die Schüler*innen 

„Disziplin verloren“ (QuI_Wo16) haben. 

Fachliche Integration: Der Lehrer reflektiert über die Herausforderungen beim Schulbeginn 

nach den Weihnachtsferien und erkennt, dass die Schüler*innen „völlig aus dem Schulrhyth-

mus“ (QuI_Wo16) waren. Dies zeigt die Notwendigkeit einer besseren Vorbereitung und Un-

terstützung in der Onboarding Phase, insbesondere für den Unterricht an einer „Brennpunkt-

schule“ (QuI_Wo16). Fehlende Schulungen zum Umgang mit „verhaltensauffälligen Kindern 

bzw. Jugendlichen“ (QuI_Wo16) erschweren die und effektive Klassenführung. Der Lehrer er-

kennt, dass seine „etwas verträumten Vorstellungen eines lockeren Unterrichts“ (QuI_Wo16) 

nicht ausreichen, um in einer schwierigen Schulumgebung erfolgreich zu unterrichten. Er sieht, 

dass „ein lockerer Unterricht nur sehr schwer auf ein Mehr an Disziplin umzupolen“ 

(QuI_Wo16) ist, was seine fachliche Integration in das schulische Umfeld erschwert. Diese 

Erkenntnis betont die Notwendigkeit für eine kontinuierliche Weiterentwicklung seiner Unter-

richtsmethoden. 

Werteorientierte Integration: Der Lehrer reflektiert über seine anfänglichen Fehlannahmen und 

erkennt, dass „guter Rat derzeit teuer“ (QuI_Wo16) ist, was die werteorientierte Integration 

herausfordernd macht. Die seiner Meinung nach fehlenden „Skills“ (QuI_Wo16), die in der 

Onboarding Phase nicht vermittelt wurden, stellen nun eine große Hürde dar. Dies zeigt seinen 

Wunsch nach professioneller Weiterentwicklung und einer Anpassung seiner pädagogischen 

Ansätze, um den Anforderungen seiner Schule besser gerecht zu werden. 

QuI_Wo17 

Administrative Integration: „keine nennenswerten Entwicklungen“ (QuI_Wo17) 
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Soziale Integration: Das positive Ergebnis des Elterngesprächs verbessert auch die Beziehung 

zur Klassenlehrerin, die zuvor „ein wenig vorurteilsbeladen“ (QuI_Wo17) war. Diese neue Dy-

namik trägt zu einer besseren sozialen Integration im Kollegium bei. Die schwierigen Situatio-

nen, die durch die „härtere Gangart der neuen Schulleitung“ (QuI_Wo17) entstehen, führen 

jedoch zu Spannungen: Der Lehrer sieht die Gefahr, dass „noch mehr Druck bei den SuS auf-

gebaut wird“ (QuI_Wo17), was seine soziale Integration erschwert, da er versucht, zwischen 

den Erwartungen der Schulleitung und den Bedürfnissen der Schüler*innen zu balancieren. 

Fachliche Integration: In der letzten Woche führte der Lehrer sein erstes Elterngespräch (au-

ßerhalb des Elternsprechtages), nachdem zwei Schüler aneinandergeraten waren. Er beschreibt 

das Gespräch als „sehr gut“ (QuI_Wo17) verlaufend und sieht es als eine Gelegenheit, seine 

Fähigkeit zur Konfliktbewältigung und zur Zusammenarbeit mit der Klassenlehrerin (KVin) zu 

verbessern. Diese Erfahrung zeigt seine zunehmende Kompetenz im Umgang mit Disziplin-

problemen und Elternkommunikation. Der Lehrer erlebt Herausforderungen im Classroom-Ma-

nagement, insbesondere im Umgang mit „verbalen und körperlichen Streitigkeiten“ 

(QuI_Wo17). Diese Erfahrungen verdeutlichen den Bedarf an „viel mehr Praxistipps“ 

(QuI_Wo17) für Quereinsteigende, wie solche Situationen zu bewältigen sind. Die Notwendig-

keit, sein Verhalten zu ändern und „etwas strenger zu werden“ (QuI_Wo17), zeigt seine An-

passungsfähigkeit und Bereitschaft, seine Unterrichtsmethoden weiterzuentwickeln. 

Werteorientierte Integration: Der Lehrer reflektiert kritisch über die aktuelle pädagogische Pra-

xis, insbesondere die restriktiven Maßnahmen, die er als „Unterdrücken“ (QuI_Wo17) der 

Schüler*innen empfindet. Er stellt die Frage: „Ist das 'Unterdrücken' der SuS, die im Unterricht 

ja keinen Mucks machen dürfen, wirklich das Allheilmittel im Jahr 2024?“ (QuI_Wo17) Seine 

Suche nach „zeitgemäßen Lösungen“ (QuI_Wo17) und seine Überzeugung, dass das System 

„noch nicht der Weisheit letzter Schluss sein“ (QuI_Wo17) kann, zeigen seinen Einsatz für eine 

werteorientierte Erziehung, die die Schüler*innen in ihrer Gesamtheit respektiert und fördert. 

QuI_Wo18 

Administrative Integration: Das Feedbackgespräch mit dem Mentor zeigt, dass der Lehrer auf 

dem richtigen Weg ist, seine Rolle als Lehrer zu festigen. Die Herausforderungen durch den 

Hochschullehrgang, insbesondere die „überaus (zeit-)aufwändige Vor- und Nachbereitung des 

Unterrichts“ (QuI_Wo18), erschweren jedoch die administrative Integration. Er schlägt vor, die 
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„Anforderungen im Hochschullehrgang zu reduzieren, um die Arbeitsbelastung für Querein-

steigende zu mindern“ (QuI_Wo18) und das Studium auch an anderen Standorten in Niederös-

terreich anzubieten. 

Soziale Integration: Das positive Feedback des Mentors über den „BU-Unterricht in der 4. 

Klasse“ (QuI_Wo18) stärkt das Selbstbewusstsein des Lehrers und fördert seine soziale Integra-

tion im Kollegium: „Er zeigte sich begeistert […] dieses Lob zeigt einerseits, dass die Richtung, 

die ich eingeschlagen habe, passt.“ (QuI_Wo17) Diese Anerkennung trägt dazu bei, dass er sich 

in seiner Lehrerrolle wohl fühlt und seine Lehrmethoden bestätigt werden. 

Fachliche Integration: Die Rückmeldung des Mentors über den anschaulichen Unterricht zum 

Thema „Verdauungssystem“ (QuI_Wo17) in der 4. Klasse bestätigt die fachliche Kompetenz 

des Lehrers. Die „anschauliche Darstellung“ (QuI_Wo18) und die Fähigkeit, „den komplexen 

Vorgang in einfachen Worten“ (QuI_Wo18) zu erklären, unterstreichen seine didaktischen Fä-

higkeiten und unterstützen seine fachliche Integration in das Schulsystem. 

Werteorientierte Integration: Der Lehrer äußert Bedenken über die Bildungspolitik und den 

Umgang mit Quereinsteigenden: „Ist das das Ziel der Bildungspolitik, die ja angeblich hände-

ringend nach LehrerInnen sucht?“ (QuI_Wo18)  

QuI_Wo19 

Administrative Integration: Trotz einer „kurzen Woche“ (QuI_Wo19) aufgrund seiner Erkran-

kung. Er nahm an seiner ersten „Semester- und Notenkonferenz“ (QuI_Wo19) teil und trug die 

„Semesternoten für meine SuS ins 'Sokrates'„ (QuI_Wo19) ein. Diese administrativen Aufga-

ben halfen ihm, sich stärker in den Schulbetrieb integriert zu fühlen. Die Teilnahme an den 

Klassenkonferenzen und das „Mitstimmen“ (QuI_Wo19) verstärkten das Gefühl einer tieferen 

administrativen Integration. 

Soziale Integration: Der Austausch mit den Kolleginnen und Kollegen während der Semester- 

und Notenkonferenz und beim „Querkränzchen“ (QuI_Wo19) trug dazu bei, dass der Lehrer 

sich sozial besser integriert fühlte. Diese Interaktionen stärkten sein Gefühl der Zugehörigkeit 

und ermöglichten es ihm, sich stärker in die schulische Gemeinschaft eingebunden zu fühlen. 

Fachliche Integration: Der Lehrer reflektiert über seine Erfahrungen mit der Benotung und er-

kennt, dass ihm „mehr Infos über das Sammeln von Mitarbeitsnoten, Heftkontrollen etc.“ 

(QuI_Wo19) geholfen hätten, die Benotung leichter vorzunehmen. Er zeigt Bereitschaft, seine 
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Methoden im nächsten Semester zu verbessern und sieht den Wert in einer praxisorientierteren 

Ausbildung für Quereinsteigende. 

Werteorientierte Integration: Mit dem Abschluss seines ersten Semesters fühlt sich der Lehrer 

„in den Schulbetrieb integriert“ (QuI_Wo19). Er erkennt an, dass die Herausforderungen und 

Hürden, die er selbst überwinden musste, wertvoll für sein Wachstum in der neuen Rolle waren: 

„Die Hürde(n), die man selbst übersprungen hat und bei denen man das eine oder andere Mal 

hingefallen ist, sind für das Hineinwachsen in eine neue Aufgabe unersetzlich.“ (QuI_Wo19) 

Diese Reflexion zeigt seine Bereitschaft, aus seinen Erfahrungen zu lernen und sich kontinu-

ierlich weiterzuentwickeln. 

 

Fazit 

Die ersten 19 Wochen als Quereinsteiger im Lehrberuf waren geprägt von stetiger Weiterent-

wicklung und Reflexion über die eigene Rolle im Klassenzimmer. Zu Beginn stand vor allem 

das Ankommen im neuen Schulalltag im Vordergrund. Besonders der erste eigene Unterrichts-

tag sowie der Umgang mit administrativen Herausforderungen wie dem Erhalt eines Schlüssels 

oder eines Computerzugangs prägten diese Phase. Auch die Integration in das Kollegium und 

das Erleben von Schulveranstaltungen wie dem Wandertag trugen maßgeblich dazu bei, sich 

immer mehr als Teil der Schulgemeinschaft zu fühlen. Ab der vierten Woche rückte zunehmend 

der Fokus auf das Unterrichtsgeschehen und das Classroom-Management. Erste Tests und 

Schularbeiten wurden erfolgreich durchgeführt, wobei der Spagat zwischen Strenge und Lo-

ckerheit im Umgang mit den Schülerinnen und Schülern zu einem wiederkehrenden Thema 

wurde. Dies führte zur Entwicklung eines Konzepts der „milden Strenge“, bei dem sowohl Dis-

ziplin als auch ein partnerschaftlicher Umgang mit den Schülerinnen und Schülern im Vorder-

grund stehen sollten. Im Laufe der Wochen wurde immer deutlicher, wie wichtig es ist, einen 

Mittelweg zwischen strenger Autorität und einem motivierenden, freudvollen Unterricht zu fin-

den. Diese Balance zu wahren, stellte eine Herausforderung dar, besonders in den sogenannten 

„Brennpunktklassen“. Dennoch gelang es, durch Reflexion und Anpassung der Unterrichtsme-

thoden immer wieder kleine Fortschritte zu erzielen. Besonders ab der Mitte des Semesters 

wurde das Thema Disziplin und Classroom-Management intensiver bearbeitet. Es zeigte sich, 

dass klar strukturierte Unterrichtseinheiten, bei denen Wiederholung, neuer Stoff und prakti-

sche Aufgaben sinnvoll miteinander verknüpft werden, den Unterrichtserfolg deutlich steiger-

ten. Gleichzeitig wurde die Erkenntnis gewonnen, dass das Verhalten der Schülerinnen und 

Schüler oft auf tiefere soziale und kulturelle Hintergründe zurückzuführen ist, was die eigene 
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pädagogische Herangehensweise prägte. In den letzten Wochen des Semesters brachte positives 

Feedback durch den Mentor zusätzlichen Auftrieb, und trotz Krankheit konnten administrative 

Pflichten wie die Noteneingabe und die Teilnahme an der Semesterkonferenz erfolgreich ge-

meistert werden. Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die ersten Monate als Lehrer von 

stetigem Lernen, der Suche nach der richtigen Balance im Unterricht und der erfolgreichen 

Integration in das Schulleben geprägt waren. Der Weg der „milden Strenge“ scheint dabei eine 

vielversprechende Strategie zu sein, um langfristig sowohl die disziplinarischen als auch die 

pädagogischen Herausforderungen zu meistern. 

10.2.1.2 Angabe der unterstützenden Onboarding-Maßnahmen. Ta-

belle 23 zeigt die Präferenzen des Quereinsteigenden QuI_ID55 für verschiedene Onboarding-

Maßnahmen in den Bereichen administrative, soziale, fachliche und werteorientierte Integra-

tion. Die Maßnahmen sind in erster, zweiter und dritter Wahl kategorisiert und geben einen 

Einblick, welche Integrationsformen und Unterstützungssysteme für den Quereinsteigenden be-

sonders wichtig sind. 

 

administrative 

Integration 

soziale  

Integration 

fachliche  

Integration 

werteorien-

tierte  

Integration 

 Wahl Wahl Wahl Wahl 

Onboarding-Maßnahmen erste zweite dritte erste zweite dritte erste zweite dritte erste zweite dritte 

Schulleitung 6 8 3 3 3 8 1 1 4 10 3 4 

Kollegium 9 5 3 7 3 5 6 9 3 1 12 4 

Sekretariat/administratives Personal 2 2 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 

analoges/digitales Schulinfomaterial 1 0 3 0 1 1 7 4 6 0 0 1 

Induktion-Einführungswochen 0 0 2 0 0 1 0 0 1 0 1 0 

Mentor*in 1 1 5 3 2 3 2 4 1 3 0 2 

fakultatives Peer & Mentoring & Coaching 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 

Fort- und Weiterbildung 0 3 3 3 5 0 1 0 3 2 2 4 

Peer-Netzwerk 0 0 0 2 3 0 0 1 0 0 1 1 

Social Media 0 0 0 1 1 1 1 0 1 3 0 3 
Tabelle 23: genannte Onboarding-Maßnahmen von QuI_ID55 für seine administrative, soziale, fachliche und werteorien-

tierte Integration im WiSe 23/24 (eigene Darstellung) 

 

Administrative Integration: Für die administrative Integration hat der Quereinsteigende 

QuI_ID55 das „Kollegium“ als erste Wahl angegeben, was zeigt, dass die Unterstützung durch 

Kollegen für die administrativen Belange am wichtigsten ist (9 Nennungen). An zweiter Stelle 

steht die „Schulleitung“ mit 8 Nennungen, gefolgt von „Mentorin“ und „Sekretariat/admin. 

Personal“, die beide jeweils 1 Nennung als zweite Wahl haben. Die dritte Wahl umfasst wieder 
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das „Kollegium“ (3 Nennungen), „Schulleitung“ (3 Nennungen) und „Mentorin“ (5 Nennun-

gen). Dies verdeutlicht, dass neben dem Kollegium auch die Unterstützung durch die Schullei-

tung und eine Mentorenschaft als hilfreich wahrgenommen werden. 

Soziale Integration: In der Kategorie der sozialen Integration wird das „Kollegium“ am häu-

figsten als erste Wahl genannt (7 Nennungen), was darauf hinweist, dass der Kontakt und die 

Unterstützung durch Kollegen eine Schlüsselrolle bei der sozialen Eingliederung spielen. Die 

„Schulleitung“, „Mentor*in“ und „Fort- und Weiterbildung“ sind mit jeweils 3 Nennungen 

gleichauf als erste Wahl. Für die zweite Wahl stehen „Fort- und Weiterbildung“ (5 Nennungen) 

und das „Peer-Netzwerk“, „Schulleitung“ und wieder das „Kollegium“ (3 Nennungen) im Vor-

dergrund, was darauf schließen lässt, dass auch strukturiertes Lernen und informelle Netzwerke 

wichtige Faktoren für die soziale Integration sind. Als dritte Wahl werden die „Schulleitung“ 

(8 Nennungen) und „Mentor*in“ (3 Nennungen) genannt, was zeigt, dass formelle Unterstüt-

zung ebenfalls wichtig ist. Auch bei dieser dritten Wahl spielt das Kollegium mit 5 Nennungen 

eine Rolle. 

Fachliche Integration: Für die fachliche Integration bevorzugt QuI_ID55 „analoges/digitales 

Schulinfomaterial“ als erste Wahl (7 Nennungen), was darauf hindeutet, dass strukturierte In-

formationsmaterialien als sehr hilfreich für das fachliche Verständnis angesehen werden. Das 

„Kollegium“ wird als zweite Wahl besonders häufig genannt (9 Nennungen), gefolgt von „ana-

loges/digitales Schulinfomaterial“ und „Mentor*in“ (je 4 Nennungen). Die dritte Wahl wird 

wiederum von „analoges/digitales Schulinfomaterial“ (6 Nennungen) und „Schulleitung“ (4 

Nennungen) dominiert. Diese Präferenzen zeigen, dass sowohl digitale als auch analoge Res-

sourcen sowie die Unterstützung durch Kollegen und die Schulleitung als wesentlich für die 

fachliche Einarbeitung angesehen werden. 

Werteorientierte Integration: Im Bereich der werteorientierten Integration ist die „Schulleitung“ 

die dominierende erste Wahl (10 Nennungen), was darauf schließen lässt, dass die Wertever-

mittlung und Orientierung durch die Schulleitung besonders geschätzt wird. Als zweite Wahl 

wird das „Kollegium“ sehr häufig genannt (12 Nennungen), gefolgt von „Schulleitung“ ( 3 

Nennungen). Für die dritte Wahl sind wieder das „Kollegium“ und „Schulleitung“ (jeweils 4 

Nennungen) sowie „Fort- und Weiterbildung“ (4 Nennungen) und „Social Media“ (3 Nennun-

gen) am wichtigsten. Dies zeigt, dass für die werteorientierte Integration sowohl die formelle 

Unterstützung durch die Schulleitung als auch informelle Netzwerke und Weiterbildung eine 

wichtige Rolle spielen. 
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Die Daten aus Tabelle 22 zeigen, dass der Quereinsteigende QuI_ID55 eine deutliche Vorliebe 

für Onboarding-Maßnahmen hat, die auf direkte Interaktion mit dem Kollegium und der Schul-

leitung sowie auf strukturierte Informations- und Fortbildungsangebote setzen. Diese Maßnah-

men werden in allen Integrationskategorien – administrativ, sozial, fachlich und werteorientiert 

– besonders hoch bewertet, was ihre zentrale Rolle für eine erfolgreiche Eingliederung unter-

streicht. Weniger geschätzt werden hingegen informelle oder indirekte Maßnahmen wie „Social 

Media“ oder „fakultatives Peer & Mentoring & Coaching“, die insgesamt selten als bevorzugte 

Optionen gewählt werden. In allen vier Bereichen der Integration steht das Kollegium an erster 

Stelle, gefolgt von der Schulleitung im administrativen, sozialen und werteorientierten Bereich. 

Im Bereich der fachlichen Integration liegt jedoch „analoges/digitales Schulinfomaterial“ an 

der Spitze. Dieses Ergebnis deckt sich mit den Erkenntnissen der gesamten Kohorte, wie in 

Abschnitt 10.1.9 und Abbildung 54 dargestellt. 

10.2.2 Integrationsprozess im WiSe 2023/24 von Qu II_ID36 

In diesem Abschnitt wird der Integrationsprozess des Quereinsteigenden QuII_ID36 im Win-

tersemester 2023/24 wöchentlich nach Bereichen aufgezeigt. Weiters werden die Nennung der 

Erst-, Zweit- und Drittwahl der unterstützenden Onboarding-Maßnahmen für seine administra-

tive, soziale, fachliche und werteorientierte Integration verdeutlicht. 

10.2.2.1 Integrationsprozess nach Schulwochen.  

QuII_Wo1 

Administrative Integration: Der Lehrer erlebte erhebliche Herausforderungen bei seiner admi-

nistrativen Integration, da „keine gute Vorbereitung“ (QuII_Wo1) möglich war, was durch die 

„Fächerverteilung“ (QuII_Wo1) und den „Krankenstand eines Kollegen“ (QuII_Wo1) er-

schwert wurde. Die Notwendigkeit, sich schnell an unerwartete Umstände anzupassen, wie das 

Ausfallen des Stroms bei Physikversuchen, verdeutlichte die Schwierigkeit, ohne „Plan B“ 

(QuII_Wo1) zu arbeiten und erforderte flexible Problemlösungen. 

Soziale Integration: Die ersten Tage beinhalteten eine Schulmesse und eine „Vorstellungsrunde 

in den Klassen“ (QuII_Wo1), was dem Lehrer half, erste Kontakte zu knüpfen und sich sozial 

zu orientieren. Das „Teamteaching“ (QuII_Wo1) am zweiten Tag bot ihm die Gelegenheit, ge-

meinsam mit einem Kollegen zu arbeiten, was die soziale Integration unterstützen könnte, ob-

wohl die Vorbereitung weiterhin ein zentrales Problem bleibt. 
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Fachliche Integration: Der Lehrer bemerkte, dass seine bisherigen „Präsentationstechniken von 

der Firma“ (QuII_Wo1) nur „bedingt anwendbar“ (QuII_Wo1) sind, da „Kinder immer be-

schäftigt sein müssen“ (QuII_Wo1). Die mangelnde Verfügbarkeit eines Schulbuchs in Physik 

erschwerte die fachliche Integration zusätzlich, da er sich stark auf die Unterstützung eines 

Kollegen verlassen musste, um den Unterrichtsstoff parallel abzustimmen und durchzuführen. 

Werteorientierte Integration: Die Woche fühlte sich für den Lehrer wie ein „Überlebenskampf“ 

(QuII_Wo1) an, was seine Anpassung an den neuen Beruf als Lehrer in Frage stellte. Seine 

Reflexion über den Wunsch, „bitte wieder in die Komfortzone“ (QuII_Wo1) zurückzukehren, 

zeigt die Spannung zwischen seiner bisherigen Erfahrung und den neuen Herausforderungen. 

Die schwierigen Erfahrungen der Woche unterstreichen den Bedarf an besserer Vorbereitung 

und Unterstützung, um die Werte einer effektiven und engagierten Pädagogik umzusetzen. 

QuII_Wo2 

Administrative Integration: In der zweiten Woche verlief der Schulalltag „viel besser“ 

(QuII_Wo2) als in der ersten Woche, was auf eine verbesserte Vorbereitung und das Kennen-

lernen der Mentorin zurückzuführen ist. Die administrative Belastung bleibt jedoch hoch, da 

der Lehrer „10h bis 12h Tage“ (QuII_Wo2) hat, was die Vereinbarkeit von Beruf und Fami-

lienleben erschwert. Die Notwendigkeit, ständig „Kopien und Handouts vorzubereiten“ 

(QuII_Wo2) und fehlende Bücher in Physik und Chemie erschweren die Planung und Organi-

sation des Unterrichts. 

Soziale Integration: Das Kennenlernen der Mentorin unterstützt die soziale Integration, da der 

Lehrer nun eine direkte Ansprechperson für Unterstützung hat. Der Kontakt mit der Mentorin 

konnte ihm helfen, sich besser in das Kollegium einzufügen und von den Erfahrungen der etab-

lierten Lehrkräfte zu profitieren. 

Fachliche Integration: Die Herausforderung der Fächerkombination Physik, Chemie und Ma-

thematik bleibt bestehen, besonders ohne Schulbücher für Physik und Chemie. Die Notwendig-

keit, den Stoff „vorher zu probieren“ (QuII_Wo2) und Experimente vorzubereiten, erfordert 

eine intensive fachliche Vorbereitung, die seine fachliche Integration beeinflusst. Der Lehrer 

reflektiert über die zeitlichen und inhaltlichen Anforderungen und erkennt die Notwendigkeit, 

seine Planung weiter zu optimieren. 
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Werteorientierte Integration: Der Lehrer steht weiterhin vor der Herausforderung, die hohen 

Anforderungen des Lehrer*innenberufs mit seinem Familienleben und seinen Hobbys zu ver-

einbaren, was seine werteorientierte Integration beeinflusst. Er reflektiert über die Belastungen 

und die Notwendigkeit, ein nachhaltiges Gleichgewicht zu finden: „Aktuell mit den Zeiten am 

Limit. Mit Familienleben und Hobbys schwer vereinbar.“ (QuII_Wo2) Dies zeigt sein Streben 

nach einem ausgeglichenen und erfüllten Leben sowohl beruflich als auch privat. 

QuII_Wo3 

Administrative Integration: Die dritte Woche war besonders herausfordernd für den Lehrer, da 

er neben den beruflichen Verpflichtungen auch mit einer „Baustelle zu Hause“ (QuII_Wo3) 

konfrontiert war. Er bemerkt, dass er früher „in Home Office gegangen oder hätte Urlaub ge-

nommen“ (QuII_Wo3), was nun als Lehrer nicht möglich ist. Trotz „intensiver Wochenendvor-

bereitung“ (QuII_Wo3) fühlte sich die Woche wie ein ständiger Kampf an, ohne wirkliche Pau-

sen, da er „immer kopieren musste oder etwas vorbereiten“ (QuII_Wo3). Dies zeigt die hohen 

administrativen Anforderungen, die seine Integration erschweren. 

Soziale Integration: Der Lehrer fühlt sich durch den „fehlenden Stellenwert für Quereinsteiger“ 

(QuII_Wo3) manchmal gekränkt. Er hat den Eindruck, dass Quereinsteigende von Kolleginnen 

und Kollegen und der Institution nicht ausreichend geschätzt werden: „So quasi, was hat sich 

da das Ministerium wieder einfallen lassen.“ (QuII_Wo3) Diese Wahrnehmung beeinträchtigt 

seine soziale Integration, da er sich weniger als vollwertiges Mitglied des Kollegiums fühlt. 

Fachliche Integration: Die fachliche Integration bleibt eine große Herausforderung, insbeson-

dere in Fächern wie Physik, wo „kein Buch“ (QuII_Wo3) vorhanden ist und er „selbst Lücken-

texte erstellen und die Versuche vorher probieren“ (QuII_Wo3) muss. In Mathematik ist es 

schwierig, weil er sowohl eine „4. Klasse als auch eine 1. Klasse“ (QuII_Wo3) unterrichtet, 

was eine „sehr unterschiedliche Vorbereitung“ (QuII_Wo3) erfordert. Die unterschiedlichen 

Anforderungen und die intensive Vorbereitung auf die verschiedenen Klassenstufen belasten 

seine fachliche Integration stark. 

Werteorientierte Integration: Der Lehrer reflektiert über die hohen Arbeitsstunden: „Gesamt-

stunden die Woche inklusive Wochenende sicher weit mehr als 50h.“ (QuII_Wo3) Dies wirft 

Fragen über die Work-Life-Balance und die Nachhaltigkeit seiner derzeitigen Arbeitsweise auf. 

Der fehlende Wertschätzungsgrad für Quereinsteigende und die hohen Anforderungen an die 
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Vorbereitung beeinträchtigen sein Gefühl, in diesem neuen Berufsfeld langfristig erfolgreich 

und zufrieden zu sein. 

QuII_Wo4 

Administrative Integration: Die laufende „Baustelle zu Hause“ (QuII_Wo4) beeinträchtigte 

weiterhin den Alltag des Lehrers, da er nach Schulende alles kontrollieren musste, was die Ba-

lance zwischen Arbeit und Privatleben erheblich erschwerte. Er erkennt, dass solche Projekte 

„nur mehr in den Ferien“ (QuII_Wo4) stattfinden sollten, um eine bessere administrative Pla-

nung und Konzentration auf den Schulbetrieb zu ermöglichen. 

Soziale Integration: Im Unterricht erlebte der Lehrer die Herausforderung, dass „zu nette“ 

(QuII_Wo4) Verhaltensweisen dazu führen können, dass Schüler den Unterricht stören. Diese 

Erfahrungen zeigen, dass er noch daran arbeitet, die richtige Balance zwischen Strenge und 

Freundlichkeit zu finden, um eine respektvolle und produktive Lernumgebung aufrechtzuerhal-

ten. 

Fachliche Integration: Der Lehrer reflektiert über die Schwierigkeiten in der 4. Klasse, insbe-

sondere beim „Wurzelziehen“ (QuII_Wo4), das er „zu schnell und schlecht erklärt“ 

(QuII_Wo4) hat. Viele Schüler*innen konnten nicht folgen, was zeigt, dass er weiterhin an 

seinen didaktischen Fähigkeiten arbeitet. Positiv hingegen war eine „Kompetenzüberprüfung 

in der 1. Klasse“ (QuII_Wo4), die bis auf zwei Schüler „ein Superergebnis“ (QuII_Wo4) er-

zielte. Diese Rückmeldungen unterstreichen die Fortschritte und Herausforderungen in seiner 

fachlichen Integration. 

Werteorientierte Integration: Die fortwährende Notwendigkeit, auch am Wochenende die 

nächste Woche vorzubereiten, belastet den Lehrer: „Wäre mal schön ein Wochenende ohne 

Arbeit zu haben.“ (QuII_Wo4) Diese Aussage zeigt, dass er nach einer besseren Work-Life-

Balance sucht, um langfristig in diesem Berufsfeld erfolgreich zu sein. Die Notwendigkeit, Dis-

ziplin durch ständige „Ermahnungen und Druck“ (QuII_Wo4) aufrechtzuerhalten, steht im Ge-

gensatz zu seiner Vorstellung von einem unterstützenden und motivierenden Unterrichtsklima. 

QuII_Wo5 

Administrative Integration: Die Woche startete positiv für den Lehrer, da „endlich keine Arbei-

ter mehr zu Hause auf der Baustelle“ (QuII_Wo5) waren, was ihm ein „viel besseres Gefühl“ 

(QuII_Wo5) gab. Er erkennt jedoch weiterhin eine hohe Arbeitsbelastung: „Wochen Workload 
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leider immer noch sehr hoch.“ (QuII_Wo4) Die Anforderungen an die Vorbereitung sind er-

heblich, insbesondere ohne Wochenendarbeit ist die „Vorbereitung für die kommende Woche 

nicht zu schaffen“ (QuII_Wo4). Die Vielzahl der „Systeme wie elektronische Tafel, Schoolfox, 

Sokrates, Edupage“ bleibt eine Herausforderung in seiner administrativen Integration. 

Soziale Integration: Der Lehrer fühlt sich in der Schule „sehr gut integriert“ (QuII_Wo5). Das 

Onboarding verlief erfolgreich, was ihm half, sich in die Schulgemeinschaft einzufügen und 

eine unterstützende Arbeitsumgebung zu finden. 

Fachliche Integration: Das Fehlen von „Unterlagen und Ressourcen“ (QuII_Wo5), insbeson-

dere in Physik ohne ein vorhandenes Schulbuch, bleibt eine große Herausforderung. Die Kol-

legen bieten nur „A4 Zettel mit Lückentexten“ (QuII_Wo5), was die Vorbereitung zeitaufwen-

dig macht, da er „die Versuche ausprobieren“ muss. In Mathematik erfordert die Vorbereitung 

von „Aufgaben, den Stoff anzuschauen und Kompetenzüberprüfungen vorzubereiten“ 

(QuII_Wo5) ebenfalls viel Zeit, was die fachliche Integration weiter belastet. 

Werteorientierte Integration: Der Lehrer kämpft weiterhin mit der Work-Life-Balance: „Ist mit 

Familie sehr schwierig unter einen Hut zu bringen.“ (QuII_Wo5) Die Anforderung, sich „2 

Nachmittage mit eigenen Kindern“ (QuII_Wo5) zu widmen und „am Abend wieder Vorberei-

tungen für den nächsten Tag“ (QuII_Wo5) zu treffen, zeigt die Belastung, der er ausgesetzt ist. 

Trotz der Herausforderungen ist er entschlossen, seine pädagogischen Fähigkeiten weiterzuent-

wickeln, insbesondere in Bezug auf die „Konstruktionen auf der elektronischen Tafel“ 

(QuII_Wo5), was eine große Herausforderung für die kommenden Wochen darstellt. 

QuII_Wo6 

Administrative Integration: Die Woche war durch eine Krankheit des Lehrers geprägt, was dazu 

führte, dass er „mit dem Stoff in Rückstand kommt“ (QuII_Wo6). Dies zeigt die Herausforde-

rungen der administrativen Integration, da der Lehrer nach seiner Rückkehr „Schularbeiten und 

die kommende Woche vorbereiten“ (QuII_Wo6) muss, was zusätzlichen Druck erzeugt. 

Soziale Integration: Der Kontakt mit der „Hauptlehrerin“ (QuII_Wo6), die ihn während seines 

Krankenstandes anrief, um ihn an die „Schularbeit“ (QuII_Wo6) zu erinnern, zeigt, dass der 

Lehrer Teil des Kollegiums ist, aber auch, dass hohe Erwartungen an ihn gestellt werden. Ihre 

Einstellung, dass es „nur Leistung“ (QuII_Wo6) gibt, kann die soziale Integration erschweren, 

insbesondere wenn der Lehrer sich gerade von einer Krankheit erholt und zusätzlichen Stress 

empfindet. 
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Fachliche Integration: Die Erstellung der „Schularbeit für Sonderschulniveau“ (QuII_Wo6) 

stellt eine fachliche Herausforderung dar, da der Lehrer als Team-Teaching-Lehrer Verantwor-

tung übernimmt. Die Schwierigkeit, diese Aufgabe zu erfüllen, während er sich von einer 

Krankheit erholt, zeigt die Herausforderungen der fachlichen Integration und den Druck, dem 

Quereinsteigende in anspruchsvollen pädagogischen Umgebungen ausgesetzt sind. 

Werteorientierte Integration: Der Lehrer reflektiert über den Einfluss von „Stress der letzten 

Wochen“ (QuII_Wo6) auf seine Gesundheit und erkennt, dass „der Körper mal Ruhe“ 

(QuII_Wo6) brauchte. Diese Erfahrung verdeutlicht die Bedeutung von Work-Life-Balance 

und die Notwendigkeit, berufliche Anforderungen mit persönlichem Wohlbefinden in Einklang 

zu bringen. Die Forderung der „Hauptlehrerin“ (QuII_Wo6) nach „nur Leistung“ (QuII_Wo6) 

steht im Widerspruch zu seiner werteorientierten pädagogischen Haltung, die auch auf das 

Wohlbefinden der Lehrpersonen achtet. 

QuII_Wo7 

Administrative Integration: Nach der Krankheitswoche fühlte sich der Lehrer diese Woche 

deutlich besser, trotz des hohen Arbeitsaufwands: „Am Wochenende ganzen Sonntag vorberei-

tet um die Woche zu schaffen.“ (QuII_Wo7) Die intensiven Vorbereitungen für die Förderkurse 

Mathematik und die Schularbeiten am Freitag und Dienstag zeigen seine Bemühungen, den 

administrativen Anforderungen gerecht zu werden, obwohl diese ihm wenig Zeit für die Familie 

lassen. 

Soziale Integration: Der Lehrer fühlt sich mittlerweile „sehr gut in der Firma“ (QuII_Wo7) 

integriert, bedauert jedoch die geringe Zeit, „mit den Kollegen und Kolleginnen über private 

Sachen zu reden.“ (QuII_Wo7) Diese Beobachtung zeigt, dass er zwar beruflich gut eingebun-

den ist, jedoch der informelle, soziale Austausch noch ausbaufähig ist, um seine soziale Integra-

tion weiter zu stärken. 

Fachliche Integration: Die Rückmeldungen der Schüler*innen waren positiv: „Sie waren ganz 

erstaunt, dass ich vorher noch nicht Lehrer war und wie gut ich das mache.“ (QuII_Wo7) Diese 

Anerkennung stärkt seine fachliche Integration und bestätigt seine Kompetenzen im Unterricht, 

insbesondere in der Vorbereitung und Durchführung von Förderkursen und Schularbeiten. Die 

Belastung durch eine Kollegin, die „wegen Schularbeit entwerfen alle stresst“ (QuII_Wo7), 

zeigt jedoch, dass auch die fachliche Zusammenarbeit Herausforderungen birgt. 
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Werteorientierte Integration: Der Lehrer fühlt sich motiviert und bestätigt in seiner Entschei-

dung, Lehrer zu werden: „Dafür bin ich Lehrer geworden.“ (QuII_Wo7) Dieses Hochgefühl, 

kombiniert mit der Aussicht auf die Herbstferien und die Möglichkeit, „die nächsten 2 bis 3 

Wochen gut zu vorbereiten“ (QuII_Wo7), gibt ihm die Gelegenheit, aus dem „Überlebens-

kampf“ (QuII_Wo7) herauszukommen und eine nachhaltigere Work-Life-Balance zu finden. 

Dies unterstreicht seinen Wunsch, den Beruf langfristig erfolgreich und zufriedenstellend aus-

zuüben. 

QuII_Wo8 

Administrative Integration: Der Lehrer fühlt sich zunehmend sicherer in seiner Rolle, da die 

administrativen Aspekte, wie der „Onboarding Prozess“ (QuII_Wo8) und die Integration in den 

Schulalltag, „mehr oder weniger abgeschlossen“ (QuII_Wo8) sind. Dennoch gibt es noch 

„Kleinigkeiten wie Notengeben oder System Sokrates (speziell Reisekostenabrechnung)“ 

(QuII_Wo8), die für ihn weiterhin eine Herausforderung darstellen. 

Soziale Integration: Die Woche war positiv, und der Lehrer hat das Gefühl, „nicht jeden Tag 

mit dem Überleben zu kämpfen“ (QuII_Wo8). Er bemerkt, dass die Integration gelungen ist 

und fühlt sich in der Schule zunehmend sicher. Die positive Rückmeldung der Schüler*innen 

nach den ersten Schularbeiten, die „im Vergleich gut abgeschnitten“ (QuII_Wo8) haben, stärkt 

sein Gefühl der Zugehörigkeit und seinen sozialen Status innerhalb der Schule. 

Fachliche Integration: Die fachliche Vorbereitung bleibt eine Herausforderung, besonders in 

den Fächern „Chemie und Physik“ (QuII_Wo8). Er betont, dass es wichtig ist, „die Versuche 

vorher zu probieren und die Infrastruktur im Physik Saal kennen“ (QuII_Wo8) zu lernen. Den-

noch sieht er Fortschritte, insbesondere in Mathematik, wo „es keine Fünfer in beiden Klassen 

gibt“ (QuII_Wo8). Dies zeigt eine erfolgreiche fachliche Integration und bestätigt seine päda-

gogischen Fähigkeiten. 

Werteorientierte Integration: Der Lehrer hat ein „Hochgefühl mit den Ferien“ (QuII_Wo8) und 

spürt, dass „es aufwärts geht“ (QuII_Wo8). Er fühlt sich bestätigt, „die richtige Entscheidung 

getroffen zu haben“ (QuII_Wo8), da „Unterrichten oft Spaß macht“ (QuII_Wo8). Dieses posi-

tive Gefühl zeigt eine wachsende werteorientierte Integration, die ihm Hoffnung gibt, dass er 

sich weiterentwickeln und die Balance zwischen Arbeit und Privatleben besser finden kann, 

insbesondere mit der bevorstehenden Zeit, „den Stoff bis zu den Weihnachtsferien vorzuberei-

ten“ (QuII_Wo8), um den „wöchentlichen Überlebenskampf“ (QuII_Wo8) zu reduzieren. 
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QuII_Wo9 

Administrative Integration: Nach den Herbstferien hoffte der Lehrer auf eine ruhigere Woche, 

stellte jedoch fest, dass dies eine „Fehleinschätzung“ (QuII_Wo9) war. Die Woche war wieder 

„sehr anstrengend mit Arbeitsblätter ausdrucken für die SuS, Hausaufgaben anschauen, Kom-

petenzüberprüfungen, Supplieren ...“ (QuII_Wo9) . Diese administrativen Aufgaben haben 

weiterhin einen erheblichen Einfluss auf seine Arbeitsbelastung und machen eine entspanntere 

Unterrichtswoche schwer umsetzbar. 

Soziale Integration: Die Zusammenarbeit mit der Teamkollegin erweist sich auf Grund der un-

terschiedlichen Methoden als schwierig. Er erkennt die Notwendigkeit, „langsamer auf mein 

Tempo zu gehen“ (QuII_Wo9), um eine bessere Lernumgebung zu schaffen. 

Fachliche Integration: In Mathematik fühlt sich der Lehrer in der 4. Klasse „wohler“ 

(QuII_Wo9), da er als Teamteaching-Lehrer in der Parallelklasse arbeitet und „die Lehrerin 

nach dem Buch vorgeht“ (QuII_Wo9). Dies erleichtert ihm die Vorbereitung und Durchführung 

des Unterrichts. In der 1. Klasse hingegen ist es schwieriger, da er sich nach den „Arbeitsblät-

tern der Lehrer aus den anderen 2 Klassen“ (QuII_Wo9) richten muss. Diese unterschiedlichen 

Anforderungen in den beiden Klassenstufen führen zu Stress und erschweren seine fachliche 

Integration. 

Werteorientierte Integration: Der Lehrer reflektiert über die Notwendigkeit, sich wieder auf 

sein eigenes Tempo zu konzentrieren und stellt fest: „Sollte Stoff vor der Schularbeit nicht 

gemacht sein, dann wiederhole ich das vor der Schularbeit.“ (QuII_Wo9) Diese Entscheidung 

zeigt seine Bemühungen, ein Gleichgewicht zwischen den curricularen Anforderungen und ei-

ner nachhaltigen Lehrpraxis zu finden. Die Herausforderung, dass „alle Klassen zeitgleich Un-

terricht haben“, verhindert einen parallelen Unterricht und erschwert die Vorbereitung weiter. 

Dennoch zeigt seine Bereitschaft, sich anzupassen und aus den Erfahrungen zu lernen, seine 

fortschreitende werteorientierte Integration in den Lehrer*innenberuf. 

QuII_Wo10 

Administrative Integration: Die Woche war „stressig“ (QuII_Wo10), vor allem aufgrund der 

vielen „Ermahnungen in den zweiten und dritten Klassen“ (QuII_Wo10), den Auseinanderset-

zungen mit einigen Schülerinnen und Schülern. Der Lehrer kämpft mit den technischen Her-

ausforderungen bei der Nutzung des „Programms Active Inspire“ (QuII_Wo10), besonders in 

der ersten Klasse Mathematik, um Geometrie zu zeigen. Zeitmangel für Übung vor oder nach 
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dem Unterricht ist ein Problem, was darauf hinweist, dass administrative Anforderungen und 

technologische Fertigkeiten noch nicht vollständig integriert sind. 

Soziale Integration: Der Lehrer zeigt eine klare Präferenz für den Unterricht in der 4. Klasse, 

wo er „7h pro Woche“ (QuII_Wo10) unterrichtet und „mehr Bezug zu den Einzelnen“ 

(QuII_Wo10) hat. Dies zeigt eine stärkere soziale Integration in dieser Klasse im Vergleich zu 

den zweiten Klassen, wo er nur 2 Stunden Physik unterrichtet und weniger Verbindungen zu 

den Schülern aufbauen kann. Im „Mathe Team bin ich sehr gut integriert“ (QuII_Wo10), was 

seine soziale Akzeptanz und Unterstützung im Kollegium stärkt. 

Fachliche Integration: Fachlich fühlt sich der Lehrer in der 4. Klasse wohler, da er mehr Unter-

richtsstunden hat und besser auf die Bedürfnisse der Schüler*innen eingehen kann. In der ersten 

Klasse Mathematik hat er jedoch Schwierigkeiten, den Schülerinnen und Schülern grundle-

gende Fertigkeiten zu vermitteln: „Wie schneidet man Zettel aus, wie klebt man ein, in welches 

Heft schreibt man HÜ ...“ (QuII_Wo10) Dies zeigt, dass die fachliche Integration in unter-

schiedlichen Klassenstufen variiert und weitere Anpassungen notwendig sind, um die Unter-

richtsziele zu erreichen. 

Werteorientierte Integration: Der Lehrer reflektiert über seine Entscheidung, „raus aus der 

Komfortzone und Lehrer zu werden“ (QuII_Wo10) und ist „froh, die Entscheidung getroffen 

zu haben“ (QuII_Wo10). Dies zeigt eine positive werteorientierte Integration und eine zuneh-

mende Identifikation mit seiner neuen Rolle. Gleichzeitig beschäftigt ihn die Frage: „wie 

schaffe ich es die SuS die im Unterricht oft stören mehr in den Unterricht einzubinden“ 

(QuII_Wo10), was auf eine werteorientierte Herausforderung hinweist, Schüler*innen effektiv 

zu integrieren und den Unterricht inklusiver zu gestalten. 

QuII_Wo11 

Administrative Integration: Diese Woche war aufgrund der Berufspraktischen Tage administ-

rativ weniger anspruchsvoll, was zu „viel weniger Vorbereitung“ (QuII_Wo11) führte. Das Be-

suchen der Firmen an einem Tag wurde positiv aufgenommen, jedoch war die Vorbereitung für 

die neue Woche, insbesondere für „neue Kapitel in Physik und Chemie“ (QuII_Wo11), zeitauf-

wendig und belastend. Der Lehrer nimmt sich am Wochenende „viel private Zeit“ 

(QuII_Wo11) und hat sich entschieden, „manchmal aufzuhören und sich zu erholen“ 

(QuII_Wo11), was auf eine Balance zwischen administrativen Anforderungen und persönlicher 

Erholung hinweist. 
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Soziale Integration: Die soziale Integration wird durch den Mangel an Unterstützung von Kol-

leginnen und Kollegen erschwert. Der Lehrer bemerkt das Fehlen der Unterstützung durch den 

alten Physik- und Chemielehrer, der selbst überlastet ist. Der andere Physiklehrer wird als we-

nig hilfsbereit beschrieben, da er kritische Fragen stellt wie „warum weißt du das nicht - warum 

kannst du das nicht“ (QuII_Wo11), was das Einholen von Unterstützung entmutigt. Trotzdem 

zeigt der Lehrer Initiative, indem er plant, „diese Woche Zeit und Ressourcen vom älteren Phy-

siklehrer zu bekommen“ (QuII_Wo11). 

Fachliche Integration: Fachlich kämpft der Lehrer mit der Vorbereitung für „neue Kapitel in 

Physik und Chemie“ (QuII_Wo11) und die Vorbereitung von Tests, was zu einem hohen Ar-

beitsaufwand am Wochenende führt. Er steht auch vor der Herausforderung, das „Physik-Kus-

todiat zu übernehmen“ (QuII_Wo11), für das ihm bisher keine Zeit zur Verfügung gestellt 

wurde. Diese Aufgaben verdeutlichen die Notwendigkeit einer stärkeren fachlichen Unterstüt-

zung und klareren Kommunikation unter den Kolleginnen und Kollegen. 

Werteorientierte Integration: Der Lehrer reflektiert über seine Arbeitseinstellung und Gesund-

heit, indem er anerkennt, dass „manchmal aufhören und sich erholen“ (QuII_Wo11) wichtiger 

ist als Perfektionismus. Diese Erkenntnis deutet auf eine wachsende werteorientierte Integration 

hin, bei der das Wohlbefinden und die Work-Life-Balance Priorität haben. Er zeigt auch den 

Wunsch, eine positive und unterstützende Arbeitsumgebung zu fördern, indem er aktiv nach 

Ressourcen und Unterstützung sucht, um seine Aufgaben effektiver zu bewältigen. 

QuII_Wo12 

Administrative Integration: Die administrative Integration stellt eine Herausforderung dar, ins-

besondere durch den Umgang mit verschiedenen digitalen Systemen wie der elektronischen 

Tafel, Schoolfox, Sokrates und Edupage. „Größte Problem bei mir ist noch immer die fehlenden 

Unterlagen und die Ressourcen. In Physik gibt es kein Buch und die anderen Kollegen haben 

nur A4 Zettel mit Lückentexte.“ (QuII_Wo12) Zudem belastet die Vielzahl der zu unterrich-

tenden Stunden (24h wöchentlich) und die Vorbereitungszeit, was besonders für Quereinstei-

gende schwierig ist: „Für Quereinsteiger wäre besser so 15h, zusätzlich zur Schule ist noch das 

Studium!!!“ (QuII_Wo12). 

Soziale Integration: Soziale Integration gelingt teils durch den guten Austausch mit den Kolle-

ginnen und Kollegen und die Teilnahme an Schulveranstaltungen oder dem Elternsprechtag. 

Dennoch gibt es Schwierigkeiten: „Es gibt noch Kleinigkeiten wie Notengeben oder System 

Sokrates (speziell Reisekostenabrechnung). (QuII_Wo12)“ und „Integriert bin ich sehr gut in 



 

270 

 

 

der Schule. Onboarding hat auch gut funktioniert. (QuII_Wo12)“ Doch fehlende Unterstützung 

durch erfahrene Lehrer*innen, speziell in Fächern wie Physik und Chemie, wirkt sich negativ 

aus: „Der Lehrer der mich unterstützen soll, dem ist das ziemlich egal.“ (QuII_Wo12) 

 

Fachliche Integration: Die fachliche Integration in die Unterrichtspraxis gestaltet sich schwie-

rig. Die Notwendigkeit, sich in Fächern wie Physik, Chemie und Mathematik einzuarbeiten und 

die fehlende Unterstützung erschweren den Einstieg: „In Physik gibt es kein Buch ... man muss 

vorher die Versuche ausprobieren. Alles sehr zeitaufwendig. (QuII_Wo12)“ Die Unterrichts-

vorbereitungen sind extrem zeitintensiv, was zu Stress und Erschöpfung führt. Trotzdem gibt 

es auch Erfolge: „Ersten beiden Schularbeiten sind auch vorbei und meine SuS haben im Ver-

gleich gut abgeschnitten. In der 4. Klasse Mathematik sind 70 % der SuS besser als die Endnote 

im Vorjahr. (QuII_Wo12)“ 

 

Werteorientierte Integration: Die werteorientierte Integration zeigt, dass der Lehrer*innenberuf 

auch eine Berufung ist. Der Wunsch, den Schülerinnen und Schülern gerecht zu werden und 

gleichzeitig hohe pädagogische Standards zu wahren, ist stark ausgeprägt: „Dafür bin ich Leh-

rer geworden. Mich freut die Woche habe ich gutes Feedback erhalten von SuS.“ (QuII_Wo12) 

und „Unterrichten macht oft Spaß!!! (QuII_Wo12)“. Andererseits wird auch die Notwendigkeit 

betont, Unterstützung zu erhalten und die pädagogische Ausbildung für Quereinsteiger zu ver-

bessern: „Ich kann es nicht oft genug wiederholen: Wir QuereinsteigerInnen brauchen viel mehr 

Praxistipps, wie wir im Rahmen des Classroom-Managements mit solchen prekären Situationen 

umgehen sollen.“ (QuII_Wo12) 

 

QuII_Wo13 

Administrative Integration: Der Berufswechsel wird in Frage gestellt, die Belastungen erschei-

nen grenzwertig. Letzte Woche stellte sich die Frage, ob die Entscheidung für den Quereinstieg 

in den Lehrer*innenberuf richtig war. Die administrative Belastung durch das hohe Arbeitspen-

sum war erheblich: „Nicht wirklich mit den Gedanken bei meiner Familie, sondern nur Schule 

(zusätzlich Vorbereitung Tag der offenen Tür).“ „Ich kann es nicht oft genug wiederholen: Wir 

QuereinsteigerInnen brauchen viel mehr Praxistipps, wie wir im Rahmen des Classroom-Ma-

nagements mit solchen prekären Situationen umgehen sollen.“ (QuII_Wo13) Dies zeigt, wie 

schwierig es ist, Schule und Privatleben zu vereinbaren, insbesondere angesichts der intensiven 

Vorbereitungen, die zusätzlich auch am Abend erfolgen mussten. 
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Fachliche Integration: Die fachliche Integration blieb aufgrund der Arbeitsbelastung und der 

intensiven Vorbereitung für den Tag der offenen Tür auf der Strecke. Zeit für die eigentlichen 

Studienarbeiten blieb nicht: „Für die Arbeiten im Studium habe ich sowieso erst während der 

Weihnachtsferien Zeit.“ (QuII_Wo13) Diese Situation zeigt den Konflikt zwischen beruflicher 

Weiterbildung und dem laufenden Schulbetrieb. 

Soziale Integration: Die Balance zwischen beruflicher Verpflichtung und familiären Anforde-

rungen geriet aus dem Gleichgewicht: „An den meisten Tagen auch am Abend Vorbereitungen 

für die Schule getroffen.“ (QuII_Wo13) 

Werteorientierte Integration wurde durch die enorme Belastung auf eine harte Probe gestellt. 

Die Aussicht auf die Weihnachtsferien bot einen Hoffnungsschimmer: „Das einzige, was einem 

mit der Motivation am Leben hält, sind die 2 Wochen bis Weihnachten.“ (QuII_Wo13) Dies 

deutet darauf hin, dass Pausen und Erholungsphasen wichtig sind, um die eigene Motivation 

aufrechtzuerhalten und die Berufswahl nicht infrage zu stellen. 

QuII_Wo14 

Administrative Integration: Der Lehrer reflektiert über seine hohen Arbeitsstunden: „Mit mei-

nen 24h 2 Klasse Mathematik, 1 Klasse Mathematik Team Teaching… Dann eine 2. Klasse in 

Physik, eine 3. Klasse in Physik und eine 4. Klasse.“ (QuII_Wo14) stellt er fest, dass das Ar-

beitspensum „unmenschlich ist“ (QuII_Wo14) und plädiert für eine Reduzierung. Er meint, 

dass Quereinsteigende „nicht sofort mit voller Lehrverpflichtung“ (QuII_Wo14) starten sollten. 

Soziale Integration: Trotz des hohen Drucks erlebt der Lehrer eine „Hochgefühlphase“ 

(QuII_Wo14) durch positives Feedback von Schülerinnen und Schülern und Eltern. Eine Schü-

lerin lobt ihn: „Ich bin ihr männlicher Lieblingslehrer“ (QuII_Wo14), und eine Mutter teilt mit, 

dass ihre Tochter „wieder motiviert zu lernen“ (QuII_Wo14) sei. Diese Rückmeldungen geben 

dem Lehrer das Gefühl, in seinem neuen Beruf angekommen zu sein. 

Fachliche Integration: Der Lehrer betont den großen Aufwand, der mit der Vorbereitung des 

Unterrichts in verschiedenen Fächern verbunden ist: „Tests und Schularbeiten gemacht. Arbei-

ten - zu wenig Zeit für Familie und sich selbst.“ (QuII_Wo14) Er erwähnt, dass er während der 

Weihnachtsferien die Themen für die Hochschule bearbeiten und sich auf den Unterricht im 

Januar vorbereiten muss. 
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Werteorientierte Integration: Der Lehrer fühlt sich durch die positive Resonanz gestärkt und 

erkennt den Wert seiner Arbeit: „Das Feedback… hat sehr gut getan. Wie ein Leistungssport-

ler… der gewinnt.“ (QuII_Wo14) Er hofft, dass das zweite Jahr weniger herausfordernd wird 

und bleibt motiviert: „Es geht aufwärts und es ist das Gefühl da, die richtige Entscheidung 

getroffen zu haben.“ (QuII_Wo14) 

QuII_Wo15 

Administrative Integration: Der Dezember war für den Quereinsteiger besonders fordernd. Er 

spricht von einem „harten Dezember“ (QuII_Wo15) mit „sehr wenig Zeit für Familie“ 

(QuII_Wo15) und dem ständigen Gedankengang, der sich um die Schule dreht. Hier zeigt sich 

die Notwendigkeit einer besseren administrativen Unterstützung. Das hohe Arbeitspensum von 

24 Stunden in Kombination mit den Anforderungen des Studiums und der Familie führte zu 

einer Überlastung. Das Feedback ist klar: „Quereinsteiger sollten mit halber Lehrverpflichtung 

starten.“ (QuII_Wo15) Es wird auch vorgeschlagen, dass es für Quereinsteigende Ansprech-

personen für fachliche und soziale Angelegenheiten geben sollte. Dies könnte helfen, die ad-

ministrativen Aufgaben besser zu meistern und die Unterrichtsqualität zu verbessern. 

Soziale Integration: Soziale Integration und die Balance zwischen Berufs- und Privatleben wur-

den stark strapaziert. Der Lehrer hat sehr wenig Zeit für die Familie und fühlt sich stets in 

Gedanken mit der Schule beschäftigt. Die Ferien brachten „richtig gut getan“ (QuII_Wo15) und 

ermöglichten eine notwendige Erholung. Der Fokus auf soziale Integration könnte durch eine 

Reduktion der Stundenlast oder mehr strukturelle Unterstützung verbessert werden. 

Fachliche Integration: Die Lehrveranstaltungen im Studium bieten nützliche Inhalte, die er „im 

Unterricht einbauen und umgestalten“ (QuII_Wo15) kann. Allerdings beklagt er die mangelnde 

Zeit, um das Gelernte vollständig zu absorbieren und anzuwenden. Hier wäre eine intensivere 

Einarbeitung zu Beginn oder mehr Zeit für die Lehrveranstaltungen wünschenswert. Der Vor-

schlag, dass Quereinsteigende zu Beginn mit halber Lehrverpflichtung starten sollten, könnte 

ihnen mehr Raum geben, sich fachlich weiterzuentwickeln. 

Werteorientierte Integration: Die Werteorientierung zeigt sich in der Reflexion über die Unter-

richtsgestaltung und die Umsetzung des Gelernten aus dem Studium. Der Lehrer ist bemüht, 

die Qualität des Unterrichts zu verbessern und kritisiert, dass die aktuelle Belastung die „Qua-

lität“ (QuII_Wo15) beeinflusst. Eine gezielte Werteorientierung könnte durch strukturelle Än-

derungen und eine intensivere Betreuung zu Beginn der Lehrerkarriere gefördert werden. 
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QuII_Wo16 

Administrative Integration: Nach den Ferien fällt es schwer, wieder in den Schulalltag einzu-

steigen. Die administrativen Anforderungen, insbesondere die Notengebung, stehen im Fokus. 

Viele „Schüler*innen fragen nach ihrer Note“ (QuII_Wo16) und wollen wissen, was sie tun 

können, um sich zu verbessern. Diese Phase erfordert präzises Zeitmanagement und klare Kom-

munikation. 

Fachliche Integration: „In Physik fehlen mir derzeit die Unterstützung und der Austausch mit 

einem erfahrenen Kollegen“ (QuII_Wo16), der momentan durch IT-Aufgaben gebunden ist. 

Neue Kapitel müssen eigenständig erarbeitet werden, was Zeit und Ressourcen beansprucht. In 

Mathematik wurde das Thema Dividieren eingeführt, wobei drei Schüler besonders schwach 

sind. „Diese Herausforderung zwingt mich dazu, differenzierte Unterrichtsmethoden zu entwi-

ckeln und individuelle Förderung zu intensivieren.“ (QuII_Wo16) 

Soziale Integration: Der Austausch und die Zusammenarbeit mit KollegInnen sind essentiell, 

jedoch durch deren hohe Arbeitslast oft eingeschränkt. Ein „stärkerer Fokus auf Mentoring und 

unterstützende Maßnahmen für Quereinsteigende“ (QuII_Wo16) könnte die soziale Integration 

erleichtern und den fachlichen Austausch fördern. 

Werteorientierte Integration: Der Wunsch, den Schülerinnen und Schülern bestmöglich zu hel-

fen und ihnen gerecht zu werden, ist ein ständiger Begleiter. Es besteht die Notwendigkeit, 

balanciert vorzugehen: einerseits hohe Anforderungen zu stellen, andererseits individuelle 

Schwächen und Stärken zu berücksichtigen. 

QuII_Wo17 

Administrative Integration: Nach den Ferien erforderte die Notengebung viel Zeit und Auf-

wand: „Noten geben benötigt auch Zeit. Wurde ein wenig unterschätzt von mir.“ (QuII_Wo17) 

Dies zeigt die Notwendigkeit eines besseren Zeitmanagements und einer effizienteren Verwal-

tung der schulischen Aufgaben. 

Soziale Integration: Die Erfahrung des „Supplierens und neue Fächer unterrichten wie Deutsch“ 

(QuII_Wo17) und der Herausforderung, alleine in der „schwierigsten Klasse der Schule“ 

(QuII_Wo17) zu unterrichten, verdeutlichte die sozialen Herausforderungen und die Notwen-

digkeit, Autorität zu zeigen: „Die Kinder sind gleich an die Grenzen gegangen und schauen, 

was geht beim Lehrer.“ (QuII_Wo17) 
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Fachliche Integration: Herausforderungen im Fach Physik und Chemie blieben bestehen, vor 

allem wegen fehlender Unterstützung: „In Physik und Chemie hat der Lehrer leider keine Zeit, 

da er mit IT-Themen beschäftigt ist.“ (QuII_Wo17) Die Zusammenarbeit und Vorbereitung der 

Versuche in Physik konnte jedoch endlich stattfinden: „Aber diese Woche war endlich Zeit und 

wir sind Versuche für die nächste Woche durchgegangen.“ (QuII_Wo17) 

Werteorientierte Integration: Die Balance zwischen den schulischen Pflichten und der familiä-

ren Zeit bleibt ein zentrales Anliegen: „Man möchte ja auch Zeit mit der eigenen Familie ver-

bringen.“ (QuII_Wo17) Dies zeigt das Bedürfnis nach einem ausgewogenen Ansatz, um sowohl 

den beruflichen als auch den persönlichen Anforderungen gerecht zu werden. 

QuII_Wo18 

Administrative Integration: Die Lehrkraft erwähnt, dass sich im Bereich des Onboardings nicht 

viel getan hat, da die Mentorin auf Wienwoche war und der Kollege für Physik und Chemie 

stark in IT-Aufgaben involviert ist. Ein positiver Aspekt der administrativen Integration war 

die Möglichkeit einen Kollegen bei der Vorbereitung eines Versuchs im Physikraum zu unter-

stützen: „Diese Woche haben wir gemeinsam einen Versuch vorbereitet.“ (QuII_Wo18) 

Soziale Integration: Die soziale Integration zeigt Fortschritte, insbesondere durch die Interak-

tion mit einem rumänischen Schüler, der bisher im Unterricht nicht gesprochen hat. Die Lehr-

kraft schaffte es, während einer Supplierungsstunde im Sportunterricht eine Verbindung herzu-

stellen: „Plötzlich fängt er zu sprechen an und wir reden über Kickboxen.“ (QuII_Wo18) Dies 

zeigt, dass durch persönliche Interessen und Ermutigung eine verbesserte Lehrer-Schüler-Be-

ziehung entstehen kann. 

Fachliche Integration: Fachlich konnte die Lehrkraft durch die Zusammenarbeit mit einem Kol-

legen beim Vorbereiten eines Physikversuchs profitieren. Die Integration in das Fachteaching 

bleibt jedoch herausfordernd, da der benötigte Kollege oft mit IT-Aufgaben beschäftigt ist und 

somit nur begrenzte Unterstützung bieten kann. Der Fortschritt in der fachlichen Integration 

wird durch die zunehmende Routine und Zufallsbegegnungen ermöglicht. 

Werteorientierte Integration: Die Werteorientierung wird durch das Engagement und die Be-

mühungen der Lehrkraft unterstrichen, die Schüler zu erreichen und zu motivieren, insbeson-

dere den rumänischen Schüler: „Ich hoffe, er spricht mit mir jetzt auch im Unterricht. Ich werde 

jedenfalls versuchen über das Kickboxen an ihn heranzukommen.“ (QuII_Wo18) Dieses Zitat 
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verdeutlicht das Bemühen der Lehrkraft, positive Beziehungen zu den Schülerinnen und Schü-

lern aufzubauen und ihre individuellen Stärken und Interessen zu nutzen, um die Beteiligung 

und Motivation zu fördern. 

QuII_Wo19 

Administrative Integration: Die Notengebung bereitete in Fächern wie Mathematik weniger 

Schwierigkeiten, während sie in Physik und Chemie komplexer war. Der Prozess erforderte 

viel Nachdenken über Fairness und Objektivität: „Irgendwie habe ich das Gefühl ich habe mir 

zu wenig Zeit dafür genommen und die Noten sind nicht 100 % fair.“ (QuII_Wo19) 

Die Vorbereitung von Planarbeiten vor Weihnachten zeigen einen strukturierten Ansatz zur 

Leistungsbewertung und zur Förderung der Schüler*innen, obwohl Unsicherheiten in der Um-

setzung bestehen. 

Soziale Integration: Die Zusammenarbeit mit der Mentorin und die Rückmeldungen von der 

Direktorin waren ambivalent. Einerseits lobte die Direktorin den Lehrer für seine Leistungen: 

„Frau Direktorin hat mich sehr gelobt bei dem Gespräch mit der Mentorin. Das sie weiß was 

ich leiste ...“ (QuII_Wo19) Andererseits gab es negative Rückmeldungen in Bezug auf Team-

arbeit und Didaktik, was zu einer Tiefgefühlphase führte. Der Mangel an klaren Kommunika-

tionslinien und fehlendem Feedback seitens der Mentorin führte zu Verwirrung und Unsicher-

heiten: „Ich war etwas überrascht über die Bewertung… Bis dahin hatte ich kein Feedback 

bekommen.“ (QuII_Wo19) 

Fachliche Integration: Die Herausforderungen in der Didaktik und die Anpassung an neue Un-

terrichtsmethoden wurden angesprochen. Die Nachahmung des Unterrichtsstils älterer Kolle-

gen in Mathematik wurde problematisiert, wobei der Lehrer versuchte, in Physik und Chemie 

einen anderen Ansatz zu verfolgen: „Wir machen den Unterricht parallel und ich übernehme 

den Unterricht von den älteren Kollegen.“ (QuII_Wo19). Die Abhängigkeit von älteren Kolle-

gen und fehlende Zeitressourcen bei diesen Kollegen beeinträchtigen die fachliche Entwicklung 

und den Unterrichtsstil: „Aber das wird dauern da meine Kollegen hier ebenfalls Frontalunter-

richt machen.“ (QuII_Wo19) 

Werteorientierte Integration: Die Auseinandersetzung mit der Frage der Gerechtigkeit bei der 

Notenvergabe und das Bestreben, die „SuS fair zu bewerten“ (QuII_Wo19), zeigen eine starke 

werteorientierte Haltung. Die Überlegungen zur Fairness in der Notenvergabe spiegeln den in-

neren Konflikt wider, den der Lehrer erlebt: „Irgendwie gehen mir immer die Gedanken durch 

den Kopf ob ich manchen anderen SuS nicht auch eine bessere Note geben hätte müssen.“ 
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(QuII_Wo19). Das Bedürfnis nach klaren Zielen und Anweisungen von der Kollegin und Men-

torin unterstreicht das Bestreben nach professionellem Wachstum und ethischem Verhalten im 

Unterricht. 

 

Fazit  

Das Fazit zur Entwicklung des Quereinsteigers im Lehrer*innenberuf zeigt eine klare chrono-

logische Progression von anfänglichen Unsicherheiten hin zu einem wachsenden Selbstbe-

wusstsein, jedoch begleitet von konstanten Herausforderungen. In der ersten Schulwoche er-

lebte der Lehrer erhebliche Schwierigkeiten, insbesondere im administrativen Bereich. Der 

Mangel an Vorbereitung und die unerwarteten Umstände wie der Krankenstand eines Kollegen 

und technische Probleme, beispielsweise beim Stromausfall während eines Physikversuchs, 

führten zu Stress. Diese Woche fühlte sich für den Lehrer wie ein „Überlebenskampf“ 

(QuII_Wo1) an, da er ohne einen klaren Plan B arbeiten musste. In der zweiten Woche stabili-

sierte sich die Situation leicht. Der Kontakt mit der Mentorin half dem Lehrer, sich im Schul-

alltag besser zurechtzufinden. Dennoch war die Belastung hoch, und der Lehrer musste lange 

Arbeitstage bewältigen, was sich negativ auf seine Work-Life-Balance auswirkte. Fachlich 

blieb die Vorbereitung auf Experimente ohne ausreichendes Material eine große Herausforde-

rung. In der dritten und vierten Woche wurden die Herausforderungen intensiver, da private 

Verpflichtungen, wie eine Baustelle zu Hause, zusätzlichen Druck auf den Lehrer ausübten. 

Auch das Gefühl, als Quereinsteiger nicht voll anerkannt zu werden, belastete ihn. Fachlich 

erschwerte die Kombination von Klassenstufen und Fächern die Vorbereitung erheblich, und 

er begann, seine Entscheidung für den Lehrer*innenberuf zu hinterfragen. In der darauffolgen-

den Woche kam es zu einer leichten Verbesserung. Der Lehrer fühlte sich sozial gut integriert. 

Dennoch blieben die administrativen Anforderungen und der Workload hoch. Fachlich kämpfte 

er weiterhin mit der mangelnden Verfügbarkeit von Ressourcen. In den folgenden Wochen, bis 

zur achten Woche, fand der Lehrer mehr Stabilität und fühlte sich zunehmend sicherer in seiner 

Rolle. Die Herbstferien gaben ihm die Möglichkeit, sich auf die kommenden Wochen fachlich 

besser vorzubereiten. Trotz anhaltender administrativer und fachlicher Herausforderungen, ins-

besondere im Bereich der Unterrichtsvorbereitung, begann er, mehr positive Rückmeldungen 

von Schüler*innen zu erhalten. Diese Bestätigung seiner Arbeit stärkte sein Selbstbewusstsein, 

und er fühlte sich motivierter, den Lehrer*innenberuf weiterzuführen. Insgesamt zeigt die Ent-
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wicklung, dass der Lehrer schrittweise Fortschritte machte, jedoch ständig mit der Herausfor-

derung konfrontiert war, eine Balance zwischen den hohen beruflichen Anforderungen und sei-

nem Privatleben zu finden. 

10.2.2.2 Angabe der unterstützenden Onboarding-Maßnahmen. Ta-

belle 24 präsentiert die Präferenzen des Quereinsteigenden QuII_ID36 für verschiedene On-

boarding-Maßnahmen, kategorisiert nach administrativer, sozialer, fachlicher und werteorien-

tierter Integration. Diese Maßnahmen sind jeweils als erste, zweite und dritte Wahl aufgelistet 

und bieten einen Einblick in die Prioritäten des Quereinsteigenden bei der Integration in das 

berufliche Umfeld. 

 

administrative 

Integration 

soziale  

Integration 

fachliche  

Integration 

werteorien-

tierte  

Integration 

 Wahl Wahl Wahl Wahl 

Onboarding-Maßnahmen erste zweite dritte erste zweite dritte erste zweite dritte erste zweite dritte 

Schulleitung 3 3 13 2 7 10 2 2 9 8 4 6 

Kollegium 12 7 0 15 3 1 10 8 1 5 11 3 

Sekretariat/administratives Personal 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

analoges/digitales Schulinfomaterial 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 

Induktion-Einführungswochen 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 

Mentor*in 4 9 4 2 9 7 7 8 2 4 4 9 

fakultatives Peer & Mentoring & Coaching 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Fort- und Weiterbildung 0 0 0 0 0 0 0 0 3 2 0 0 

Peer-Netzwerk 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Social Media 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 

Tabelle 24: genannte Onboarding-Maßnahmen von QuII_ID36 für seine administrative, soziale, fachliche und werteorien-

tierte Integration im WiSe 23/24 (eigene Darstellung) 

 

Administrative Integration: Für die administrative Integration hat QuII_ID36 das „Kollegium“ 

als deutlich bevorzugte Maßnahme gewählt, mit 12 Nennungen als erste Wahl. Dies zeigt, dass 

der Quereinsteigende die Unterstützung durch das Kollegium als zentral für die administrative 

Eingliederung ansieht. An zweiter Stelle wird „Mentor*in“ mit 9 Nennungen bevorzugt, was 

auf den hohen Stellenwert einer gezielten Mentorenschaft hindeutet. Die „Schulleitung“ ist 

ebenfalls relevant, mit 13 Nennungen als dritte Wahl, was darauf hindeutet, dass ihre Rolle in 

der administrativen Integration ebenfalls von Bedeutung ist. 

Soziale Integration: Bei der sozialen Integration hat der Quereinsteigende das „Kollegium“ als 

unangefochtene erste Wahl (15 Nennungen) angegeben, was darauf hindeutet, dass der soziale 

Anschluss an die Kolleginnen und Kollegen für die soziale Eingliederung am wichtigsten ist. 



 

278 

 

 

Auch „Mentor*in“ spielt eine wesentliche Rolle, insbesondere als zweite Wahl (9 Nennungen). 

Die „Schulleitung“ ist mit 10 Nennungen als dritte Wahl ebenfalls von Bedeutung, was zeigt, 

dass auch die institutionelle Unterstützung bei der sozialen Integration geschätzt wird. 

Fachliche Integration: Auch bei der fachlichen Integration zeigt sich eine klare Präferenz für 

das „Kollegium“ als erste Wahl (10 Nennungen), was darauf hinweist, dass die fachliche Un-

terstützung durch Kollegen als sehr wichtig erachtet wird. „Mentor*in“ ist auch hier bedeutsam, 

insbesondere als zweite Wahl (8 Nennungen). Die „Schulleitung“ spielt eine größere Rolle bei 

der dritten Wahl (9 Nennungen), was darauf schließen lässt, dass ihre fachliche Unterstützung 

in einer späteren Phase der Integration an Bedeutung gewinnt. 

Werteorientierte Integration: Bei der werteorientierten Integration ist die „Schulleitung“ die 

bevorzugte erste Wahl (8 Nennungen), was auf ihre wichtige Rolle bei der Vermittlung von 

Werten und Orientierung hinweist. Das „Kollegium“ wird als zweite Wahl bevorzugt (11 Nen-

nungen), was die Bedeutung von kollegialen Beziehungen auch im werteorientierten Bereich 

unterstreicht. „Mentor*in“ ist ebenfalls bedeutend und wird vor allem als dritte Wahl häufig 

genannt (9 Nennungen), was zeigt, dass das Mentoring auch in der Wertevermittlung eine wich-

tige Rolle spielt. 

Die Präferenzen von QuII_ID36 zeigen, dass die Integration in das berufliche Umfeld stark von 

der Unterstützung durch das Kollegium, die Schulleitung und dem Mentoring abhängt. Diese 

Maßnahmen dominieren in allen Bereichen der Integration, sei es administrativ, sozial, fachlich 

oder werteorientiert. Die Rolle der Schulleitung wird besonders in der administrativen und wer-

teorientierten Integration als wichtig erachtet, während Maßnahmen wie das Sekretariat oder 

Peer-Netzwerke kaum gewählt werden, was auf deren geringe Relevanz für diesen Quereinstei-

ger schließen lässt. Insgesamt legt der Quereinsteiger großen Wert auf persönliche Unterstüt-

zung und institutionelle Orientierung, um sich erfolgreich in das neue berufliche Umfeld ein-

zufinden. 

10.2.3 Integrationsprozess im WiSe 2023/24 von Qu III_ID47 

In diesem Abschnitt wird der Integrationsprozess der Quereinsteigenden QuIII_ID47 im Win-

tersemester 2023/24 wöchentlich nach Bereichen aufgezeigt. Weiters werden die Nennung der 

Erst-, Zweit- und Drittwahl der unterstützenden Onboarding-Maßnahmen für seine administra-

tive, soziale, fachliche und werteorientierte Integration verdeutlicht. 
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10.2.3.1 Integrationsprozess nach Schulwochen.  

QuIII_Wo1 

Administrative Integration: In der ersten Arbeitswoche lag der Fokus stark auf der administra-

tiven Integration, da es viele Unsicherheiten gab, insbesondere bezüglich der Zuteilung der 

Klassen und Fächer. Die Lehrerin bemerkt: „Es ist ein etwas seltsames Gefühl, wenn man zu 

Schulbeginn immer noch nicht weiß, welche Klassen man hat und ob man seine Wunschfächer 

bekommt.“ (QuIII_Wo1) Dies zeigt, dass klare administrative Strukturen und eine frühzeitige 

Kommunikation wichtig sind, um Unsicherheiten zu minimieren. Die Teilnahme an Konferen-

zen und der Erhalt der Fächerverteilung am zweiten Schultag waren zentrale Momente für ihre 

administrative Integration. 

Soziale Integration: Die Lehrerin hat aktiv daran gearbeitet, sich sozial zu integrieren, indem 

sie das Gespräch mit vielen Kollegen und Kolleginnen suchte: „Ich habe versucht, mit sehr 

viele Kollegen und Kolleginnen ins Gespräch zu kommen, um möglichst schnell mich zurecht-

zufinden.“ (QuIII_Wo1) Dieser proaktive Ansatz zeigt ein starkes Engagement für die soziale 

Eingliederung und das Bestreben, ein Netzwerk innerhalb des Kollegiums aufzubauen. Das 

Verständnis für die Schulregeln und die kulturellen Hintergründe der Schüler*innen, die größ-

tenteils nichtdeutscher Muttersprache sind, sind wichtige Schritte zur sozialen Integration. 

Fachliche Integration: Fachlich hatte die Lehrerin erste praktische Erfahrungen in der 2x. Sie 

sammelte Eindrücke, wie andere Lehrpersonen unterrichten und reagierte auf die verschiedenen 

Leistungsniveaus in der Klasse: „Es ist sehr schwierig, wenn in einer Klasse Kinder mit so 

unterschiedlichem Niveau drinnen sind. Daran muss ich mich erst gewöhnen.“ (QuIII_Wo1) 

Dies zeigt, dass sie sich ihrer Rolle bewusst ist und die Herausforderungen erkennt, die mit 

einer heterogenen Schülergruppe einhergehen. Sie reflektiert über ihre Unterrichtserfahrungen 

und sucht nach Möglichkeiten, den Unterricht zu verbessern, indem sie sich auf die Bedürfnisse 

verschiedener Schüler*innen einstellt. 

Werteorientierte Integration: Werteorientiert zeigt die Lehrerin Offenheit und Flexibilität in 

Bezug auf ihre pädagogischen Methoden und Regeln. Sie hinterfragt bestehende Regeln wie 

das Trink- und Toilettenverbot während des Unterrichts: „Ich habe ihnen erlaubt, zu trinken, 

und einzeln aufs Klo zu gehen. Doch ich habe gemerkt, was die Kollegen und Kolleginnen 

meinen.“ (QuIII_Wo1) Diese Reflexion zeigt ihre Bereitschaft, Schulregeln kritisch zu betrach-
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ten und ihre eigenen Werte und pädagogischen Ansätze zu überdenken, um ein besseres Klas-

senmanagement zu entwickeln. Sie strebt danach, eine Balance zu finden zwischen Disziplin 

und der Erlaubnis, den Schülern eine gewisse Freiheit zu lassen. 

QuIII_Wo2 

Administrative Integration: In der vergangenen Woche hat sich die administrative Integration 

verbessert, da die Lehrerin nun „bereits die Klassen in dem Stundenausmaß und in den Fächern“ 

(QuIII_Wo2) hat, wie es im gesamten Schuljahr sein wird. Diese Klarheit und Struktur ermög-

lichen es ihr, sich gezielter auf ihre Aufgaben vorzubereiten und eine bessere Routine zu ent-

wickeln. Die Unterstützung durch eine Integrationslehrerin in den Mathematikstunden bietet 

eine wertvolle Ressource, da sie „immer Fragen stellen kann“ (QuIII_Wo2) und Hilfe erhält, 

besonders in schwierigen Situationen, wie bei hohem Lärmpegel. Die Einführung von Namens-

kärtchen und die Erstellung eines Sitzplans zeigen auch eine aktive Auseinandersetzung mit 

administrativen Aufgaben, um die Schüler besser kennenzulernen und zu organisieren. 

Soziale Integration: Die soziale Integration wird durch die Zusammenarbeit mit der Integrati-

onslehrerin erleichtert. Diese kennt die Schüler*innen bereits und kann der Lehrerin wertvolle 

Tipps geben, wie man mit ihnen umgeht. Die Aussage „die Kinder auch schon besser kennen 

als ich“ (QuIII_Wo2) zeigt, dass die Lehrerin die Unterstützung schätzt, um schneller ein Ge-

fühl für die Klassen zu entwickeln. Das soziale Miteinander wird durch die Bereitschaft zur 

Zusammenarbeit und die Offenheit, Fragen zu stellen, weiter gestärkt. Die Lehrerin zeigt auch 

Engagement, die Namen der Schüler zu lernen, was ein wichtiger Schritt in der sozialen In-

tegration ist. 

Fachliche Integration: Fachlich zeigt die Lehrerin Bereitschaft zur Reflexion und Anpassung 

ihrer Unterrichtsmethoden. Sie plante eine Planarbeit zum Thema Sport in Biologie, stellte je-

doch fest, dass die „Schüler überfordert mit den vielen Zetteln“ (QuIII_Wo2) waren. Daraufhin 

änderte sie ihre Strategie in der Parallelklasse: „In der 4b habe ich es viel mehr angeleitet ge-

macht, und ihnen erklärt, was sie jetzt machen müssen.“ (QuIII_Wo2) Diese Anpassung zeigt 

eine flexible Herangehensweise und die Fähigkeit, Unterrichtspläne basierend auf den Reakti-

onen der Schüler zu modifizieren. Das hilft ihr, besser zu verstehen, was die Schüler benötigen, 

und wie sie den Lernprozess effektiv unterstützen kann. 
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Werteorientierte Integration: Werteorientiert zeigt die Lehrerin eine lernorientierte und schü-

lerzentrierte Haltung. Sie reflektiert ihre eigene Praxis und passt ihren Unterricht an die Be-

dürfnisse der Schüler an. Die Erkenntnis, dass „es viele nicht verstehen werden, wenn sie es 

sich selbst erarbeiten müssen“ (QuIII_Wo2), zeigt ihre Bereitschaft, die Schüler*innen dort 

abzuholen, wo sie stehen, und den Unterricht entsprechend anzupassen. Sie strebt danach, eine 

unterstützende und inklusive Lernumgebung zu schaffen, in der alle Schüler*innen die Mög-

lichkeit haben, erfolgreich zu sein. 

Qu3_Wo3 

Administrative Integration: In dieser Woche hat sich die administrative Integration der Lehrerin 

durch die Übernahme von Supplierstunden in einer ihr „unbekannten Klasse“ (QuIII_Wo3) er-

weitert. Sie erhielt Einblicke in neue Unterrichtsumgebungen und musste sich schnell anpassen. 

Dies erforderte Flexibilität und eine schnelle Auffassungsgabe, um sich an die „neuen Kollegen 

und Kolleginnen in der Klasse (in Bezug auf den Unterrichtsstil)“ (QuIII_Wo3) zu gewöhnen. 

Das Beobachten verschiedener Unterrichtsstile war „sehr spannend“ (QuIII_Wo3) und bot ihr 

die Möglichkeit, sich administrativ besser zu integrieren, indem sie praktische Erfahrungen 

sammelte und ihre Unterrichtsmethoden weiterentwickelte. 

Soziale Integration: Sozial profitierte die Lehrerin von der Zusammenarbeit mit neuen Kolle-

ginnen und Kollegen und dem gemeinsamen Unterrichten in Klassen, die sie bisher nicht 

kannte. Die Interaktion mit anderen Lehrkräften und das Kennenlernen ihrer Unterrichtsstile 

förderte die soziale Integration, da sie „etliche Dinge mitnehmen“ (QuIII_Wo3) konnte. Die 

Kooperation mit den anderen Lehrkräften und das Lernen aus deren Erfahrung halfen ihr, sich 

sozial stärker in das Kollegium einzufügen. Das gemeinsame Arbeiten in der Klasse förderte 

auch den Teamgeist und die Zusammenarbeit im Lehrerkollegium. 

Fachliche Integration: Fachlich zeigte die Lehrerin ein gutes Verständnis für die unterschiedli-

chen Lernniveaus der Schüler in Mathematik. Sie erkannte, dass das „Niveau sehr unterschied-

lich“ (QuIII_Wo3) ist, und passte ihre Unterstützung entsprechend an. Die Herausforderung, 

den Unterricht für Schüler mit unterschiedlichen Fähigkeiten zu gestalten, zeigte sich deutlich: 

„Manche kommen recht gut mit und bei manchen scheitert es leider am Grundverständnis und 

am 1x1.“ (QuIII_Wo3) Ihre Beobachtung, dass einige Schüler*innen Probleme haben, den 

Stoff zu verstehen und „richtig abzuschreiben“ (QuIII_Wo3), unterstreicht die Notwendigkeit, 

differenzierte Unterrichtsmethoden anzuwenden. Sie konnte wertvolle Erkenntnisse darüber 



 

282 

 

 

gewinnen, wie sie den Unterricht effektiver gestalten und den Bedürfnissen aller Schüler*innen 

gerecht werden kann. 

Werteorientierte Integration: Werteorientiert zeigt die Lehrerin ein starkes Engagement für die 

individuelle Förderung der Schüler*innen. Ihre Sorge um diejenigen, die Schwierigkeiten ha-

ben, und ihr Ansatz, „ständig kontrollieren“ (QuIII_Wo3) zu wollen, ob die Schüler*innen 

„richtig abschreiben“ (QuIII_Wo3), zeigt, dass sie sich intensiv mit den Lernbedürfnissen der 

Kinder auseinandersetzt. Sie möchte sicherstellen, dass alle Schüler, auch die „die nach zwei 

Einheiten über Teiler noch überhaupt keinen Plan“ (QuIII_Wo3) haben, eine Chance auf Erfolg 

haben. Dies reflektiert eine inklusive und unterstützende Haltung, die auf die Förderung aller 

Schüler abzielt. 

Qu3_Wo4 

Administrative Integration: Die Lehrerin zeigt Fortschritte in ihrer administrativen Integration, 

indem sie „sehr viele neue Erfahrungen sammeln“ (QuIII_Wo4) konnte. Die Planung und 

Durchführung des Unterrichts in verschiedenen Klassen und Fächern, wie Biologie und Mathe-

matik, gibt ihr die Gelegenheit, ihre Fähigkeiten zu erweitern und sich besser in den schulischen 

Alltag einzufügen. Ein wichtiges administratives Element war das Lernen, „sich an deren 

Tempo anzupassen“ (QuIII_Wo4) und die Unterrichtsmethoden entsprechend zu gestalten. Sie 

reflektiert ihre Lehrmethoden und passt ihre Strategien basierend auf den Bedürfnissen der 

Schüler*innen an, was ein wichtiger Schritt in Richtung einer vollständigen administrativen 

Integration ist. 

Soziale Integration: Sozial integriert sich die Lehrerin weiter durch den Austausch mit der In-

tegrationslehrerin. Das Feedback von der Integrationslehrerin, dass sie „viel zu schnell“ 

(QuIII_Wo4) war, zeigt, dass sie offen für Ratschläge und Unterstützung ist. Diese Zusammen-

arbeit hilft ihr, ihre Unterrichtsmethoden zu verbessern und sich besser auf die Bedürfnisse der 

Schüler*innen einzustellen. Die soziale Integration wird auch durch die Reflexion ihrer Erfah-

rungen mit den Schülern in verschiedenen Klassen gefördert, wodurch sie ein besseres Ver-

ständnis für die Dynamik und die unterschiedlichen Lernbedürfnisse der Schüler*innen entwi-

ckelt. 

Fachliche Integration: Fachlich zeigt die Lehrerin ein starkes Engagement für die Verbesserung 

ihrer Unterrichtsmethoden. Sie reflektiert über die Effektivität ihrer Planarbeit in Biologie und 

stellt fest, dass die Schüler*innen „kaum etwas mitgenommen“ (QuIII_Wo4) haben. Dies führt 
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dazu, dass sie die Inhalte „nochmal gemeinsam wiederholt und kontrolliert“ (QuIII_Wo4) hat. 

In Mathematik arbeitet sie daran, das Tafelbild „viel mehr mit Farben zu gestalten und so zu 

gestalten, dass es anschaulicher für die Schülerinnen und Schüler wird“ (QuIII_Wo4). Diese 

Anpassungen zeigen ihre Bereitschaft, ihren Unterricht kontinuierlich zu verbessern und sich 

an die Lernbedürfnisse der Schüler*innen anzupassen. 

Werteorientierte Integration: Werteorientiert zeigt die Lehrerin ein starkes Engagement für das 

Lernen und den Erfolg ihrer Schüler*innen. Sie ist bestrebt, „die Inhalte sehr oft wiederholen“ 

(QuIII_Wo4) zu müssen, um sicherzustellen, dass alle Schüler*innen die notwendigen Kennt-

nisse erlangen. Sie nimmt das Feedback der Integrationslehrerin ernst und zeigt eine Bereit-

schaft, ihre Methoden zu ändern, um „anschaulicher für die Schülerinnen und Schüler“ 

(QuIII_Wo4) zu sein. Ihr Fokus liegt auf der Unterstützung aller Schüler*innen, unabhängig 

von ihrem Lernniveau, was ihre werteorientierte Integration in das Schulsystem unterstreicht. 

QuIII_Wo5 

Administrative Integration: Die administrative Integration der Lehrerin zeigt Fortschritte, ins-

besondere in der Zusammenarbeit und Koordination mit ihren Kollegen. Ein administrativer 

Schlüsselmoment ist die Unterstützung durch die Integrationslehrerin, die „im Vorfeld mir da-

bei geholfen [hat], dass ich nicht allzu große Schwierigkeiten während des Unterrichts habe“ 

(QuIII_Wo5). Dies zeigt, dass sie sich gut in die organisatorischen Strukturen der Schule inte-

griert und auf die Unterstützung des Kollegiums zurückgreifen kann, um Herausforderungen 

im Unterricht zu bewältigen. Ein weiteres administratives Anliegen ist die effiziente Nutzung 

von Online-Ressourcen. Sie betont, dass „eine Aufstellung von Links nach Fächern sortiert“ 

(QuIII_Wo5) hilfreich wäre, um die Vielzahl an verfügbaren Materialien besser zu nutzen. 

Soziale Integration: Sozial fühlt sich die Lehrerin gut integriert, was durch ihre Aussage „Es ist 

eine sehr gute Zusammenarbeit mit dem Kollegium“ (QuIII_Wo5) unterstrichen wird. Sie hat 

eine unterstützende Beziehung zu ihren Kollegen entwickelt, insbesondere zur Integrationsleh-

rerin und zum erfahrenen Mathematiklehrer. Die Möglichkeit, jederzeit Fragen zu stellen und 

Ratschläge zu erhalten, zeigt, dass sie sich in das Kollegium gut eingebunden fühlt und die 

sozialen Netzwerke innerhalb der Schule effektiv nutzt, um ihre Lehrtätigkeit zu verbessern. 

Dies wird besonders wichtig, da sie sich „mit anderen Biologielehrern austauschen“ 

(QuIII_Wo5) möchte und die Zusammenarbeit als wertvolle Ressource ansieht. 
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Fachliche Integration: Fachlich zeigt die Lehrerin sowohl Fortschritte als auch Herausforderun-

gen. In Mathematik ist sie weniger unsicher, weil sie gemeinsam mit einem erfahrenen Lehrer 

unterrichtet. „Ich habe beschlossen, mich im ersten Jahr einfach mal da mitzumachen und mir 

ein eigenes Bild zu machen.“ (QuIII_Wo5) Dies zeigt ihre Bereitschaft, von erfahrenen Kolle-

ginnen und Kollegen zu lernen und sich in das Curriculum und die Lehrmethoden einzuarbei-

ten. In Biologie jedoch empfindet sie es als schwieriger, da „ich erstens dafür alleine verant-

wortlich bin und zweitens es keine(n) geprüfte(n) Biologielehrer(in) in der Schule gibt“ 

(QuIII_Wo5). Das Fehlen eines erfahrenen Biologielehrers und die Verantwortung für die Vor-

bereitung beider Klassen macht ihre fachliche Integration in diesem Bereich herausfordernder. 

Die Teilnahme an Communities of Practice (Cops) und der Austausch mit anderen Biologie-

lehrkräften bietet hier jedoch eine wichtige Unterstützung. 

Werteorientierte Integration: Werteorientiert strebt die Lehrerin danach, qualitativ hochwerti-

gen Unterricht zu bieten, auch wenn sie vor Herausforderungen steht. Ihre Bereitschaft, sich 

intensiv auf ihre Fächer vorzubereiten und Materialien zu durchsuchen, zeigt ihr Engagement 

für den Lernerfolg der Schüler*innen. Ihre Überlegung, dass „eine Aufstellung von Links zu 

Material und Unterrichtsideen nur für Biologie“ (QuIII_Wo5) hilfreich wäre, verdeutlicht ihre 

Werteorientierung in Richtung Effizienz und gezielte Unterrichtsvorbereitung. Sie sucht aktiv 

nach Möglichkeiten, ihren Unterricht zu verbessern und Wissen effektiv zu vermitteln, was ihre 

werteorientierte Integration in die Lehrkultur der Schule unterstützt. 

QuIII_Wo6 

Administrative Integration: Die administrative Integration zeigt, dass die Lehrerin zunehmend 

den Wert von kollaborativer Zusammenarbeit erkennt, insbesondere im Team-Teaching-Set-

ting. Ein Schlüsselmoment in ihrer administrativen Integration ist die Erwähnung, dass „das 

Arbeiten mit einem Teamlehrer sehr viel Orientierung gibt.“ (QuIII_Wo6) Dies zeigt, dass sie 

administrative Strukturen und Teamarbeit effektiv nutzt, um sich besser im Schulalltag zurecht-

zufinden und den Unterricht effizienter zu gestalten. 

Soziale Integration: Sozial ist die Lehrerin bestrebt, ihren beruflichen Austausch zu erweitern 

und zu vertiefen. Sie hebt hervor, dass „ein Austausch mit anderen Biologen irrsinnig hilfreich“ 

(QuIII_Wo6) wäre, was zeigt, dass sie den Wert des Netzwerkens und der Zusammenarbeit mit 

Kollegen erkennt. Dieser Wunsch nach Austausch unterstreicht ihre Bereitschaft, sich in die 

Schulgemeinschaft stärker zu integrieren und von den Erfahrungen anderer zu profitieren. 
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Fachliche Integration: Fachlich profitiert die Lehrerin stark von der Zusammenarbeit im Ma-

thematikunterricht. Die Aussage „In Mathematik gibt mir das Arbeiten mit einem Teamlehrer 

sehr viel Orientierung“ (QuIII_Wo6) zeigt, dass sie von der Erfahrung des Kollegen lernt und 

sich dadurch besser in das Fach einarbeiten kann. In Biologie hingegen empfindet sie den Be-

darf an Unterstützung stärker. Sie betont, dass „ein Austausch mit anderen Biologen irrsinnig 

hilfreich“ (QuIII_Wo6) wäre, besonders mit solchen, die ebenfalls die 4. Klasse unterrichten. 

Diese Aussage unterstreicht ihren Bedarf an fachspezifischem Input und Best Practices, um ihre 

fachliche Kompetenz weiterzuentwickeln. 

Werteorientierte Integration: Werteorientiert strebt die Lehrerin nach einem qualitativ hoch-

wertigen und effektiven Unterricht. Der Wunsch nach fachlichem Austausch in Biologie und 

die Wertschätzung der Zusammenarbeit im Mathematikunterricht zeigen ihre Motivation, kon-

tinuierlich zu lernen und sich zu verbessern. Ihre Aussage reflektiert auch ein Bewusstsein für 

ihre eigene Weiterentwicklung und eine klare Werteorientierung hin zu professionellem 

Wachstum und Teamarbeit. 

QuIII_Wo7 

Administrative Integration: In Bezug auf die administrative Integration betont die Lehrerin die 

Notwendigkeit einer besseren Organisation und früheren Betreuung durch eine Mentorin. Sie 

weist darauf hin, dass „ein früheres Ersttreffen sinnvoll wäre, da in den ersten Wochen die 

meisten Fragen auftauchen und mittlerweile schon sehr viele davon beantwortet sind.“ 

(QuIII_Wo7) Dieser Schlüsselmoment unterstreicht den Wunsch nach einem strukturierten On-

boarding-Prozess, bei dem neue Lehrkräfte frühzeitig Unterstützung und Orientierung erhalten. 

Ein frühzeitiger Kontakt hätte ihr ermöglicht, schneller Antworten auf ihre Fragen zu bekom-

men und den Übergang in die neue Schule reibungsloser zu gestalten. 

Soziale Integration: Sozial zeigt sich die Lehrerin bemüht, positive Beziehungen zu ihren Schü-

ler*innen und ihrer Mentorin aufzubauen. Die Hospitation durch die Mentorin wird als ein 

wichtiger Moment in ihrer sozialen Integration betrachtet. Ein früherer Kontakt zur Mentorin 

hätte ihr „eine direkte Ansprechperson“ (QuIII_Wo7) gegeben, was ihre Integration ins Team 

und die soziale Eingliederung in die Schulgemeinschaft erleichtert hätte. Dieser Wunsch nach 

Unterstützung und direkter Kommunikation zeigt, dass sie daran interessiert ist, eine unterstüt-

zende Beziehung zu ihrer Mentorin und ihren Kollegen zu entwickeln. 
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Fachliche Integration: Fachlich sieht die Lehrerin Unterschiede in ihren Fähigkeiten und Her-

ausforderungen in verschiedenen Fächern. Sie äußert, dass sie „mit meinen Stunden und Klas-

sen recht gut zurechtkommt, (QuIII_Wo7)“ jedoch „noch stark herausgefordert“ (QuIII_Wo7) 

ist in Biologie, besonders in einer vierten Klasse, die als „sehr turbulent“ (QuIII_Wo7) be-

schrieben wird. Dieser Schlüsselmoment zeigt, dass sie sich in Mathematik sicherer fühlt, ins-

besondere weil sie nur die Hälfte der Klasse unterrichtet, während Biologie als Nebenfach von 

den Schüler*innen weniger ernst genommen wird. Die Lehrerin erkennt, dass die Struktur und 

Aufteilung der Klassen ihre Fähigkeit, effektiven Unterricht zu gestalten, erheblich beeinflus-

sen. 

Werteorientierte Integration: Werteorientiert zeigt die Lehrerin ein starkes Engagement für die 

Verbesserung ihrer Lehrpraxis und für eine strukturierte Betreuung durch die Mentorin. Sie 

erkennt die Bedeutung eines guten Onboardings und der Unterstützung in den ersten Wochen 

des Schuljahres. Ihre Aussage, dass ein früheres Mentoring hilfreich gewesen wäre, deutet da-

rauf hin, dass sie Wert auf klare Kommunikation und Unterstützung legt, um ihre Rolle als 

Lehrerin effektiver auszufüllen. 

QuIII_Wo8 

Administrative Integration: Die administrative Integration zeigt sich diese Woche als besonders 

erfolgreich. Die Lehrerin wurde gefragt, ob sie einen Förderunterricht für die 2. Klassen anbie-

ten möchte, was zeigt, dass sie in organisatorische Prozesse einbezogen wird und man ihr Ver-

trauen entgegenbringt. Das Kollegium unterstützte sie aktiv bei der Organisation des Förderun-

terrichts und erklärte ihr „wie dies abläuft“ (QuIII_Wo8), was zeigt, dass sie gut in die admi-

nistrativen Abläufe der Schule integriert ist. Dieser Schlüsselmoment betont, dass die Lehrerin 

sich zunehmend sicherer fühlt in ihrer administrativen Rolle und Verantwortung übernimmt. 

Soziale Integration: Sozial fühlt sich die Lehrerin „schon recht gut integriert.“ (QuIII_Wo8) 

Das Angebot, den Förderunterricht zu übernehmen, und die damit verbundene Unterstützung 

des Kollegiums sind deutliche Anzeichen dafür, dass sie als Teil des Teams angesehen wird. 

Diese Gelegenheit, aktiv am schulischen Leben teilzunehmen, stärkt ihre soziale Eingliederung 

und schafft ein Gemeinschaftsgefühl. Das Vertrauen, das ihr von ihren Kollegen entgegenge-

bracht wird, zeigt, dass sie in der Schulgemeinschaft angekommen ist und sich dort wohlfühlt. 
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Fachliche Integration: Fachlich hat die Lehrerin durch das Angebot des Förderunterrichts die 

Möglichkeit, ihre Kompetenzen weiter auszubauen und ihre Unterrichtsstrategien in einem an-

deren Kontext zu erproben. Der Förderunterricht stellt eine neue Herausforderung dar, die sie 

aufgrund der Unterstützung des Kollegiums jedoch erfolgreich meistern kann. Dies ist ein wich-

tiger Schritt in ihrer fachlichen Entwicklung, da sie dadurch neue Erfahrungen sammeln und 

ihre Lehrfähigkeiten weiterentwickeln kann. 

Werteorientierte Integration: Werteorientiert zeigt die Lehrerin ein starkes Engagement und 

Offenheit für neue Aufgaben und Herausforderungen. Ihre Bereitschaft, den Förderunterricht 

anzubieten, und die positive Einstellung gegenüber der Unterstützung des Kollegiums zeigen, 

dass sie die Werte der Zusammenarbeit und des Engagements für die schulische Gemeinschaft 

teilt. Sie zeigt Bereitschaft, sich weiterzuentwickeln und Verantwortung zu übernehmen, was 

zu ihrer werteorientierten Integration beiträgt. 

QuIII_Wo9 

Administrative Integration: In dieser Woche zeigen sich im Bereich der administrativen In-

tegration der Lehrerin keine merkbaren Veränderungen. 

Soziale Integration: Die soziale Integration der Lehrerin zeigt sich in dieser Woche eher impli-

zit. Die Tatsache, dass die Schularbeit gut ausgefallen ist, könnte darauf hinweisen, dass die 

Lehrerin ein gutes Verhältnis zu den Schülerinnen und Schüler aufgebaut hat und in der Lage 

ist, ihre Erwartungen und Anforderungen klar zu kommunizieren. Dies stärkt das Vertrauen 

zwischen ihr und den Schüler*innen und Schüler, sowie das Vertrauen des Kollegiums in ihre 

Fähigkeiten. 

Fachliche Integration: Fachlich zeigt sich eine erfolgreiche Integration, da die „erste M-Schul-

arbeit in der 2. Klasse relativ gut ausgefallen“ (QuIII_Wo9) ist. Dies ist ein wichtiger Schlüs-

selmoment, da es die Effektivität ihrer Unterrichtsmethoden und ihre Fähigkeit, den Lehrstoff 

zu vermitteln, unterstreicht. Die Ergebnisse der Schularbeit können als Bestätigung ihrer fach-

lichen Kompetenz gesehen werden, insbesondere in der Vermittlung grundlegender mathema-

tischer Konzepte. 

Werteorientierte Integration: Werteorientiert zeigt die Lehrerin ein hohes Maß an Engagement 

und Verantwortungsbewusstsein. Die Durchführung der Schularbeit und das gute Abschneiden 

der Schüler*innen spiegeln ihren Einsatz und ihre Bereitschaft wider, die Schüler*innen best-

möglich zu fördern. Dass die Ergebnisse „relativ gut ausgefallen“ (QuIII_Wo9) sind, könnte 
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auch auf eine wertschätzende und unterstützende Unterrichtsatmosphäre hindeuten, die sie ge-

schaffen hat. 

QuIII_Wo10 

Administrative Integration: In der zehnten Schulwoche zeigt sich eine gute administrative In-

tegration der Lehrerin durch ihre Beteiligung an der Vorbereitung, Durchführung und Korrektur 

der Mathematik-Schularbeit in der 4. Klasse. „Unterstützung bei der Vorbereitung, Durchfüh-

rung und Korrektur der SA durch 2. Lehrkraft“ (QuIII_Wo10) deutet darauf hin, dass die Leh-

rerin gut in die schulischen Abläufe eingebunden ist und mit anderen Lehrkräften effektiv zu-

sammenarbeitet. Ihre Teilnahme an den Vorbereitungen für den Elternsprechtag zeigt auch, 

dass sie in die wichtigen administrativen Aufgaben eingebunden ist. „Mit Direktor besprochen, 

was wichtig ist für den Elternsprechtag“ (QuIII_Wo10) zeigt, dass sie die Erwartungen der 

Schulleitung kennt und sich aktiv an den schulischen Prozessen beteiligt. 

Soziale Integration: Die soziale Integration der Lehrerin scheint ebenfalls sehr fortgeschritten 

zu sein. Ihre Aussage „ich fühle mich bereits gut integriert“ (QuIII_Wo10) unterstreicht ihr 

Gefühl der Zugehörigkeit zur Schulgemeinschaft. Die Zusammenarbeit mit einer zweiten Lehr-

kraft bei der Schularbeit und die Teilnahme an der Besprechung mit dem Direktor zeigen, dass 

sie gut in das Kollegium integriert ist und ein kooperatives Arbeitsverhältnis zu anderen Lehr-

kräften pflegt. 

Fachliche Integration: Fachlich hat die Lehrerin ihre Kompetenz durch die „Unterstützung bei 

der Vorbereitung, Durchführung und Korrektur der SA durch 2. Lehrkraft“ (QuIII_Wo10) unter 

Beweis gestellt. Dies zeigt, dass sie in der Lage ist, den Lehrplan zu planen, durchzuführen und 

zu bewerten. Die Unterstützung durch die zweite Lehrkraft deutet auf eine kooperative Arbeits-

weise hin, die sowohl ihre fachlichen Fähigkeiten als auch ihre Fähigkeit, in einem Team zu 

arbeiten, stärkt. 

Werteorientierte Integration: Werteorientiert zeigt die Lehrerin eine Bereitschaft zur Zusam-

menarbeit und zur fortlaufenden Verbesserung. Ihre Teilnahme an der Besprechung mit dem 

Direktor zeigt, dass sie offen für Feedback ist und sich darauf konzentriert, die besten Ergeb-

nisse für ihre Schüler*innen und die Schule insgesamt zu erzielen. „Ich fühle mich bereits gut 

integriert, mir fällt nichts ein, was noch gemacht werden könnte, um die Integration zu forcie-

ren“ (QuIII_Wo10) zeigt, dass sie sich sowohl fachlich als auch sozial gut eingelebt hat und 

sich mit den Werten und Erwartungen der Schule identifiziert. 
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QuIII_Wo11 

Administrative Integration: Die administrative Integration zeigt sich durch die gezielte Unter-

stützung und Vorbereitung für den Elternsprechtag. Der Direktor hat vorausschauend gehan-

delt, indem er den neuen Lehrkräften einen Raum in der Nähe seines Büros zugewiesen hat. 

Dies ist ein klares Zeichen dafür, dass die Schulleitung den Neuzugängen eine zusätzliche Si-

cherheit und Unterstützung bieten möchte. „Der Direktor hat uns Neuen für das erste Mal einen 

Raum neben seinem Büro gegeben, damit wir ihn in Notfällen holen können“ (QuIII_Wo11) 

zeigt, dass die Schule darauf bedacht ist, den neuen Lehrkräften ein unterstützendes Umfeld zu 

bieten, um sie in administrativen Aufgaben zu begleiten und ihre Sicherheit zu gewährleisten. 

Soziale Integration: Sozial hat die Lehrerin durch die Nähe zum Büro des Direktors eine klare 

Verbindung zur Schulleitung und somit zu einem wichtigen sozialen Netzwerk innerhalb der 

Schule. Diese Maßnahme erleichtert den Neuen den Zugang zur Unterstützung und gibt ihnen 

das Gefühl, Teil der Schulgemeinschaft zu sein. Die Präsenz des Direktors in unmittelbarer 

Nähe stärkt das Gefühl der Eingliederung und unterstützt die neuen Lehrkräfte in ihrer sozialen 

Integration. 

Fachliche Integration: Fachlich ist die Lehrerin durch ihre Teilnahme am Elternsprechtag ge-

fordert, ihre Kommunikationsfähigkeiten unter Beweis zu stellen. Die Nähe zum Rektorat zeigt, 

dass die Schulleitung den neuen Lehrkräften vertraut, aber auch bereit ist, sie bei Bedarf direkt 

zu unterstützen. Dies ist besonders wichtig für die fachliche Integration, da sie auf diese Weise 

direktes Feedback erhalten und ihre Fähigkeiten weiterentwickeln können. 

Werteorientierte Integration: Werteorientiert zeigt diese Maßnahme der Schulleitung, dass die 

Unterstützung und das Wohlbefinden der neuen Lehrkräfte Priorität haben. Es reflektiert einen 

Ansatz, der auf Sicherheit, Unterstützung und kollegiale Zusammenarbeit ausgerichtet ist. Die 

Nähe zum Büro des Direktors signalisiert eine werteorientierte Führung, die Offenheit und 

Hilfsbereitschaft schätzt und fördert. „...damit wir ihn in Notfällen holen können“ 

(QuIII_Wo11) verdeutlicht, dass die Schule den Wert auf ein unterstützendes und sicheres Ar-

beitsumfeld legt. 

QuIII_Wo12 

Administrative Integration: Die Lehrerin fühlt sich administrativ gut eingebunden und zeigt 

keine Anzeichen von Unsicherheit in Bezug auf administrative Abläufe oder organisatorische 

Strukturen.  
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Soziale Integration: Die soziale Integration scheint ebenfalls erfolgreich zu sein. Die Lehrerin 

hat sich gut in das Kollegium und die Schulgemeinschaft eingegliedert. Das Fehlen weiterer 

Vorschläge für Verbesserungen in diesem Bereich legt nahe, dass sie sich sozial wohlfühlt und 

gute Beziehungen zu ihren Kollegen aufgebaut hat. 

Fachliche Integration: Fachlich fühlt sich die Lehrerin ebenfalls gut integriert. Es gibt keine 

Hinweise darauf, dass sie Schwierigkeiten mit den fachlichen Anforderungen oder dem Lehr-

plan hat. Die Tatsache, dass sie sich „recht gut integriert“ fühlt, spricht dafür, dass sie die fach-

lichen Herausforderungen gut meistert und sich in ihrer Rolle sicher fühlt. 

Werteorientierte Integration: Werteorientiert scheint die Lehrerin gut in das Umfeld der Schule 

eingebunden zu sein. Die Aussage „recht gut integriert“ zeigt, dass sie die Werte und Normen 

der Schule akzeptiert und sich damit identifiziert. Sie hat keine Vorschläge für Änderungen, 

was darauf hindeutet, dass sie mit der schulischen Kultur und den Erwartungen im Einklang 

steht. 

QuIII_Wo13 

Administrative Integration: Es gibt jedoch keine detaillierten Hinweise auf Veränderungen in 

Bezug auf administrative Herausforderungen oder Unklarheiten, was darauf hindeutet, dass die 

administrativen Prozesse für sie gut verständlich und zugänglich sind. 

Soziale Integration: Sozial hat die Lehrerin ein positives Arbeitsverhältnis zu den Integrations-

lehrerinnen aufgebaut. Dies ist ein wichtiger Aspekt der sozialen Integration, da die Koopera-

tion mit anderen Lehrkräften wesentlich zur Schulgemeinschaft und dem professionellen Netz-

werk beiträgt. Durch die Zusammenarbeit wird auch deutlich, dass sie sich in das Kollegium 

integriert und einen kollegialen Austausch pflegt. 

Fachliche Integration: Die fachliche Integration profitiert von der Zusammenarbeit mit den In-

tegrationslehrerinnen, die sie möglicherweise mit fachlichen Herausforderungen oder bei der 

Differenzierung des Unterrichts unterstützt. Diese Zusammenarbeit zeigt, dass sie die Ressour-

cen der Schule nutzt und sich auf die Unterstützung durch ihre Kolleginnen verlässt, um ihre 

fachlichen Aufgaben besser zu bewältigen. 

Werteorientierte Integration: Die werteorientierte Integration wird durch die Zusammenarbeit 

und den respektvollen Umgang mit den Integrationslehrerinnen gestärkt. Diese Kooperation 
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zeigt, dass die Lehrerin die Werte der Zusammenarbeit und gegenseitigen Unterstützung inner-

halb des schulischen Umfelds lebt und schätzt. 

QuIII_Wo14 

Administrative Integration: Die administrative Integration wird in dieser Woche durch den Be-

such der Mentorin unterstützt. Die Mentorin gibt „konkrete Vorschläge zur Verbesserung des 

Unterrichts“ (QuIII_Wo14), was darauf hindeutet, dass es eine strukturierte Begleitung und 

Unterstützung im administrativen Sinne gibt. Zudem zeigt die Teilnahme an der Weihnachts-

feier mit dem Kollegium eine gewisse Vertrautheit mit den administrativen Abläufen und der 

sozialen Struktur der Schule. 

Soziale Integration: Die soziale Integration wird durch die Teilnahme an der Weihnachtsfeier 

mit dem Kollegium deutlich gestärkt. Diese Veranstaltung bietet die Gelegenheit, in einem in-

formellen Rahmen mit den Kolleginnen und Kollegen in Kontakt zu treten und sich in die 

Schulgemeinschaft einzufügen. Die Zusammenarbeit mit dem Kollegium und der Austausch 

mit der Mentorin stärken ebenfalls die sozialen Bindungen innerhalb der Schule. 

Fachliche Integration: Fachlich wird die Integration durch den Besuch der Mentorin und deren 

Vorschläge für einen abwechslungsreicheren Unterricht gefördert. Diese Rückmeldung bietet 

der Lehrerin die Möglichkeit, ihre Methoden zu reflektieren und gegebenenfalls anzupassen, 

um den Unterricht effektiver und interessanter zu gestalten. Die Zusammenarbeit mit dem Kol-

legium ist ebenfalls ein Zeichen dafür, dass sie sich fachlich gut integriert und von den Erfah-

rungen ihrer Kolleginnen und Kollegen profitiert. 

Werteorientierte Integration: Die werteorientierte Integration wird durch die Zusammenarbeit 

und den Austausch mit der Mentorin und dem Kollegium gestärkt. Die Offenheit für Verbesse-

rungsvorschläge zeigt, dass die Lehrerin bereit ist, sich weiterzuentwickeln und den Werten der 

Schule in Bezug auf qualitativ hochwertigen Unterricht und kollegiale Zusammenarbeit zu ent-

sprechen. Die Teilnahme an der Weihnachtsfeier unterstreicht auch das Engagement für die 

Gemeinschaft und das Miteinander innerhalb der Schule. 

QuIII_Wo15 

Administrative Integration: Die administrative Integration zeigt sich in dieser Woche durch die 

Möglichkeit der „jederzeitigen Kontaktaufnahme mit dem Chef“ (QuIII_Wo15). Dies deutet 

auf eine offene und zugängliche Führung hin, bei der die Lehrerin bei Bedarf Unterstützung 



 

292 

 

 

und Orientierung erhält. Die Zugänglichkeit des Chefs trägt dazu bei, administrative Fragen 

schnell zu klären und ein Gefühl der Sicherheit in der neuen Arbeitsumgebung zu schaffen. 

Soziale Integration: Die soziale Integration wird durch die „gute Zusammenarbeit mit dem Kol-

legium“ (QuIII_Wo15) deutlich. Diese Aussage unterstreicht, dass die Lehrerin gut in das Team 

eingebunden ist und ein kollegiales Verhältnis zu den anderen Lehrkräften pflegt. Eine gute 

Zusammenarbeit mit dem Kollegium ist entscheidend für die Integration in die Schulgemein-

schaft und fördert ein angenehmes Arbeitsklima. 

Fachliche Integration: Obwohl in dieser Woche keine spezifischen Details zur fachlichen In-

tegration erwähnt werden, lässt sich aus der guten Zusammenarbeit mit dem Kollegium schlie-

ßen, dass die Lehrerin auch in fachlichen Fragen Unterstützung findet und möglicherweise von 

den Erfahrungen und dem Wissen ihrer Kolleginnen und Kollegen profitiert. Diese Zusammen-

arbeit trägt zur Stärkung ihrer fachlichen Kompetenz bei. 

Werteorientierte Integration: Die Werteorientierung spiegelt sich in der offenen Kommunika-

tion mit dem Chef und der guten Zusammenarbeit mit dem Kollegium wider. Die Bereitschaft, 

jederzeit Kontakt zum Chef aufnehmen zu können, zeigt, dass eine transparente und offene 

Kommunikation in der Schule geschätzt wird. Diese Werteorientierung unterstützt die Lehrerin 

dabei, sich den Werten und Normen der Schule anzupassen und sich als Teil der Schulgemein-

schaft zu fühlen. 

QuIII_Wo16 

Administrative Integration: In dieser Woche gibt es keine spezifischen Hinweise auf administ-

rative Integration.  

Soziale Integration: Die soziale Integration ist erneut stark ausgeprägt. Die „gute Zusammen-

arbeit mit Kollegium“ (QuIII_Wo16) zeigt, dass die Lehrerin weiterhin gut in die schulische 

Gemeinschaft eingebunden ist. Eine solche Zusammenarbeit fördert den Aufbau vertrauensvol-

ler Beziehungen und die Unterstützung unter Kollegen, was für die soziale Eingliederung be-

sonders wichtig ist. 

Fachliche Integration: In dieser Woche gibt es keine expliziten Details zur fachlichen Integra-

tion.  
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Werteorientierte Integration: Auch im Bereich der werteorientierten Integration werden keine 

Angaben gemacht. 

QuIII_Wo17 

Administrative Integration: In dieser Woche gibt es ebenfalls keine spezifischen Hinweise auf 

administrative Integration. Die administrative Integration scheint jedoch stabil zu sein, da keine 

Herausforderungen oder Probleme in diesem Bereich erwähnt werden. 

Soziale Integration: Die soziale Integration ist erneut stark ausgeprägt. Die Lehrerin erhält „gute 

Unterstützung durch Kollegin bei Biologieunterricht (Sexualpädagogik)“ (QuIII_Wo17), was 

zeigt, dass sie gut in das Kollegium eingebunden ist und von den Kollegen Unterstützung erhält. 

Diese Unterstützung stärkt die sozialen Bindungen und das Gefühl der Zugehörigkeit innerhalb 

des Teams. 

Fachliche Integration: Die fachliche Integration zeigt sich deutlich in der Zusammenarbeit und 

Unterstützung durch eine Kollegin im Biologieunterricht, insbesondere im Bereich Sexualpä-

dagogik. Zusätzlich bietet ihr Vorwissen und Fortbildungen eine inhaltliche fachliche Quelle. 

Außerdem wird erwähnt, dass die „M-SA besser als gedacht ausgefallen“ (QuIII_Wo17) ist, 

was darauf hinweist, dass ihre Unterrichtsmethoden und -strategien erfolgreich sind und sie 

sich fachlich weiterentwickelt. 

Werteorientierte Integration: Die werteorientierte Integration zeigt sich in der Zusammenarbeit 

und der Unterstützung durch die Kollegin. Diese Zusammenarbeit und gegenseitige Hilfe deu-

ten auf ein gemeinsames Werteverständnis und eine Kultur der Unterstützung und des Respekts 

innerhalb der Schule hin. Dies fördert ein positives Arbeitsumfeld und unterstützt die Lehrerin 

bei ihrer werteorientierten Eingliederung. 

QuIII_Wo18 

Administrative Integration: Die administrative Integration wird in dieser Woche durch die Or-

ganisation der Vertretung bei Ausfällen deutlich. Es wird betont, dass die „Zusammenarbeit mit 

dem Kollegium“ (QuIII_Wo18) gut funktioniert und es organisiert wird, dass der Unterricht 

auch bei Abwesenheit einer Lehrkraft reibungslos abläuft. Dies zeigt, dass die Schule eine gute 

Struktur und Organisation hat, um den Unterrichtsbetrieb auch bei unvorhergesehenen Ereig-

nissen aufrechtzuerhalten. 
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Soziale Integration: Die soziale Integration der Lehrerin ist weiterhin stark ausgeprägt. Die 

„gute Zusammenarbeit mit dem Kollegium“ (QuIII_Wo18) hebt hervor, dass sie gut in das 

Team eingebunden ist und von ihren Kollegen unterstützt wird. Es zeigt sich, dass sie sich auf 

ihre Kolleginnen und Kollegen verlassen kann und dass eine vertrauensvolle und kooperative 

Arbeitsatmosphäre herrscht. 

Fachliche Integration: Fachlich ist die Lehrerin gut integriert. Das Kollegium kümmert sich 

darum, dass der Unterricht bei Ausfällen von Lehrkräften „gut funktionieren kann“ 

(QuIII_Wo18), was darauf hinweist, dass sie in den Unterrichtsplan eingebunden ist und ihre 

Rolle klar definiert ist. Diese Struktur erleichtert es ihr, auch in herausfordernden Situationen, 

wie dem Ausfall von Lehrkräften, den Unterricht erfolgreich fortzuführen. 

Werteorientierte Integration: Die werteorientierte Integration zeigt sich durch das gegenseitige 

Unterstützen und das Verantwortungsgefühl im Kollegium. Die Lehrerinnen und Lehrer setzen 

sich gemeinsam dafür ein, dass der Unterricht unabhängig von Schwierigkeiten reibungslos 

abläuft. Dies spricht für ein gemeinsames Engagement und eine geteilte Wertebasis innerhalb 

der Schule, die auf Unterstützung und Verlässlichkeit basiert. 

QuIII_Wo19 

Administrative Integration: Die administrative Integration zeigt sich in der Organisation der 

Vertretungsstunden während der Schitage. Die Lehrerin hatte einige Supplierstunden, die durch 

die „Vorbereitung durch das Kollegium“ (QuIII_Wo19) gut strukturiert waren. Dies verdeut-

licht eine effiziente Schulorganisation und eine klare Kommunikation zwischen den Lehrkräf-

ten, die es ermöglicht, dass Unterrichtsstunden auch in Vertretungssituationen reibungslos ab-

laufen. 

Soziale Integration: Soziale Integration wird durch die Zusammenarbeit und Unterstützung des 

Kollegiums weiter gestärkt. Die Lehrerin erlebte die Vertretungsstunden als „sehr angenehme 

und gute Stunden“ (QuIII_Wo19), was darauf hinweist, dass sie sich in ihrem Arbeitsumfeld 

wohlfühlt und auf die Unterstützung ihrer Kollegen zählen kann. Diese positive Erfahrung trägt 

zur weiteren Festigung ihrer sozialen Eingliederung in das Kollegium bei. 

Fachliche Integration: Die fachliche Integration zeigt sich in der Fähigkeit der Lehrerin, auch 

in unbekannten Klassen erfolgreich zu unterrichten. Die Vertretungsstunden in „anderen Klas-

sen“ (QuIII_Wo19) bieten ihr die Möglichkeit, ihre Unterrichtsfähigkeiten weiter zu entwickeln 
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und anzupassen. Ihre Erfahrung, wie der Unterricht in kleinen Gruppen funktioniert, erweitert 

ihr pädagogisches Repertoire und trägt zu ihrer fachlichen Weiterentwicklung bei. 

Werteorientierte Integration: Werteorientierte Integration ist erkennbar in der Neugier und Of-

fenheit, die die Lehrerin zeigt, als sie die Dynamik des Unterrichts in kleineren Gruppen erlebt: 

„Auch mal spannend zu erleben, wie es mit einer kleinen Gruppe ist.“ (QuIII_Wo19) Dies deu-

tet auf eine Bereitschaft hin, unterschiedliche Unterrichtssituationen wertzuschätzen und daraus 

zu lernen, was auf eine positive, wertschätzende Einstellung gegenüber ihrem Beruf hindeutet. 

Fazit 

Die Darstellung der beruflichen Entwicklung der Lehrerin des dritten Quadranten zeigt eine 

fortschreitende Integration in den schulischen Alltag. In der ersten Woche war die Lehrerin 

stark mit Unsicherheiten konfrontiert, insbesondere hinsichtlich der Klassen- und Fächerzutei-

lung. Trotz dieser Herausforderungen bemühte sie sich aktiv um soziale Integration, indem sie 

das Gespräch mit Kolleginnen und Kollegen suchte und erste Unterrichtserfahrungen sammelte. 

Die Herausforderung, mit heterogenen Schüler*innengruppen zu arbeiten, zeigte sich früh, 

doch sie reflektierte ihre Methoden und passte sich den Bedürfnissen der Schüler*innen an. In 

der zweiten Woche stellte sich durch klarere administrative Strukturen mehr Sicherheit ein. Die 

Unterstützung durch eine Integrationslehrerin half ihr, sich auf die Klassen vorzubereiten. So-

zial profitierte sie weiterhin von der Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen, was ihre 

Integration erleichterte. Fachlich begann sie, Unterrichtspläne anzupassen, um die Schüler*in-

nen nicht zu überfordern, und zeigte Flexibilität in ihrer Vorgehensweise. Die dritte Woche 

brachte neue Herausforderungen mit sich, da die Lehrerin Vertretungsstunden übernahm. Sie 

zeigte jedoch Flexibilität und sammelte wertvolle Erfahrungen, indem sie unterschiedliche Un-

terrichtsstile beobachtete. Fachlich erkannte sie, dass die Schüler*innen unterschiedliche Lern-

niveaus aufwiesen, und passte ihren Unterricht entsprechend an. In der vierten und fünften Wo-

che festigte sich ihre Rolle im Kollegium. Sie lernte, ihr Unterrichtstempo anzupassen und den 

Unterricht an die Bedürfnisse der Schüler*innen anzulehnen. Gleichzeitig stellte sie fest, dass 

sie in Biologie mehr Eigenverantwortung übernehmen musste. Die Teilnahme an schulischen 

Veranstaltungen wie der Weihnachtsfeier stärkte ihre soziale Einbindung. Im Verlauf der Wo-

chen sechs bis zehn zeigte sich eine zunehmend erfolgreiche Integration in das Kollegium und 

die schulischen Abläufe. Sie wurde in Förderunterricht und Schularbeiten eingebunden und 

fühlte sich zunehmend sicherer. Die regelmäßige Zusammenarbeit mit Kolleginnen trug ent-

scheidend zu ihrer fachlichen und sozialen Integration bei. Die Kooperation mit der Mentorin 

war zwar zeitlich auf wenige Treffen beschränkt, zeichnete sich jedoch durch eine offene und 
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vertrauensvolle Zusammenarbeit aus. Bis zur 19. Woche war die Lehrerin vollständig in den 

Schulalltag integriert. Sie hatte Vertretungsstunden erfolgreich gemeistert und fand zunehmend 

ihre Rolle im Kollegium. Ihr wachsendes Selbstvertrauen und die Unterstützung durch das 

Team halfen ihr, auch in herausfordernden Situationen sicher zu agieren und ihren Unterricht 

kontinuierlich zu verbessern. Insgesamt zeigt sich eine kontinuierliche Entwicklung der Lehre-

rin, die durch Reflexion, Flexibilität und den Wunsch nach professionellem Wachstum geprägt 

ist. Ihre zunehmende Sicherheit und die Unterstützung durch das Kollegium ermöglichten eine 

nachhaltige Integration in die Schule. 

10.2.3.2 Angabe der unterstützenden Onboarding-Maßnahmen. Ta-

belle 25 zeigt die Präferenzen der Quereinsteigenden QuIII_ID47 für verschiedene Onboar-

ding-Maßnahmen zur administrativen, sozialen, fachlichen und werteorientierten Integration. 

Die Maßnahmen sind als erste, zweite und dritte Wahl kategorisiert und verdeutlichen, welche 

Unterstützungsformen bevorzugt werden, um sich im neuen beruflichen Umfeld zurechtzufin-

den. 

 

administrative 

Integration 

soziale  

Integration 

fachliche  

Integration 

werteorien-

tierte  

Integration 

 Wahl Wahl Wahl Wahl 

Onboarding-Maßnahmen erste zweite dritte erste zweite dritte erste zweite dritte erste zweite dritte 

Schulleitung 10 9 0 1 18 0 0 0 0 12 7 0 

Kollegium 9 9 1 18 1 0 5 13 1 7 12 0 

Sekretariat/administratives Personal 0 0 8 0 0 13 0 0 0 0 0 4 

analoges/digitales Schulinfomaterial 0 0 0 0 0 0 13 5 1 0 0 1 

Induktion-Einführungswochen 0 1 3 0 0 1 1 1 4 0 0 3 

Mentor*in 0 0 7 0 0 2 0 0 7 0 0 7 

fakultatives Peer & Mentoring & Coaching 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Fort- und Weiterbildung 0 0 0 0 0 0 0 0 5 0 0 2 

Peer-Netzwerk 0 0 0 0 0 3 0 0 0 0 0 2 

Social Media 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Tabelle 25: genannte Onboarding-Maßnahmen von QuIII_ID47 für seine administrative, soziale, fachliche und werteorien-

tierte Integration im WiSe 23/24 (eigene Darstellung) 

Administrative Integration: Für die administrative Integration sieht die Quereinsteigende die 

„Schulleitung“ als besonders wichtig an, sowohl als erste Wahl (10 Nennungen) als auch als 

zweite Wahl (9 Nennungen). Auch das „Kollegium“ spielt eine zentrale Rolle in diesem Bereich 

und wurde ebenfalls häufig als erste und zweite Wahl (jeweils 9 Nennungen) gewählt. An dritter 

Stelle steht „Sekretariat/admin. Personal“ mit 8 und „Mentor*in“ mit 7 Nennungen, was die 

Bedeutung der administrativen Unterstützung durch das Verwaltungspersonal unterstreicht. 
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Soziale Integration: Im Bereich der sozialen Integration ist das „Kollegium“ mit 18 Nennungen 

als erste Wahl klar favorisiert, was darauf hinweist, dass die Eingliederung in die soziale Struk-

tur der Kolleginnen und Kollegen sehr wichtig ist. Die „Schulleitung“ folgt als zweite Wahl mit 

ebenfalls 18 Nennungen, was zeigt, dass ihre Unterstützung und ihr Einfühlungsvermögen bei 

der sozialen Eingliederung geschätzt werden. „Sekretariat/admin. Personal“ wurde als dritte 

Wahl mit 13 Nennungen angegeben, was die Bedeutung einer breiten Unterstützung innerhalb 

der Schule unterstreicht. 

Fachliche Integration: Für die fachliche Integration setzt die Quereinsteigende vor allem auf 

„analoges/digitales Schulinfomaterial“, das als erste Wahl (13 Nennungen) dominiert. Dies 

deutet darauf hin, dass strukturierte Informationen und Schulungsmaterialien entscheidend für 

die fachliche Eingliederung sind. Das „Kollegium“ wurde als zweite Wahl mit 13 Nennungen 

häufig gewählt, was die Wichtigkeit der Unterstützung durch Kollegen unterstreicht. Als dritte 

Wahl wurde „Mentor*in“ mit 7 Nennungen aufgezeigt, was auf den Wert von persönlicher 

Betreuung und gezieltem Mentoring bei der fachlichen Integration hinweist. 

Werteorientierte Integration: Bei der werteorientierten Integration ist die „Schulleitung“ die 

bevorzugte erste Wahl (12 Nennungen), gefolgt vom „Kollegium“ als zweite Wahl (12 Nen-

nungen). Diese Präferenzen zeigen, dass sowohl die Schulleitung als auch das Kollegium eine 

wichtige Rolle bei der Vermittlung und Aufrechterhaltung der Schulwerte spielen. „Mentor*in“ 

erhielt als dritte Wahl 7 Nennungen, was die Rolle von Mentoring in der Wertevermittlung 

hervorhebt. 

Tabelle 23 verdeutlicht, dass die Quereinsteigende QuIII_ID47 stark auf die Unterstützung 

durch die „Schulleitung“ und das „Kollegium“ in allen Bereichen der Integration setzt – admi-

nistrativ, sozial, fachlich und werteorientiert. Dies unterstreicht die Bedeutung von sozialen und 

institutionellen Unterstützungssystemen im Onboarding-Prozess. Besonders für die soziale und 

werteorientierte Integration werden diese beiden Maßnahmen als wesentlich angesehen. Fach-

lich bevorzugt die Quereinsteigende strukturierte Informationsmaterialien, während die Rolle 

von Mentoring in der fachlichen und werteorientierten Integration ebenfalls betont wird. We-

niger relevant scheinen Maßnahmen wie „fakultatives Peer & Mentoring & Coaching“ oder 

„Social Media“ zu sein, die in keiner Kategorie Berücksichtigung fanden. Insgesamt legt die 

Quereinsteigende großen Wert auf formelle und informelle Unterstützung durch direkte Inter-

aktionen mit der Schulleitung und dem Kollegium sowie auf strukturierte Informationsmateri-

alien für eine erfolgreiche Eingliederung in die neue berufliche Umgebung. 
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10.2.4 Integrationsprozess im WiSe 2023/24 von Qu IV_ID45  

In diesem Abschnitt wird der Integrationsprozess der Quereinsteigenden QuIV_ID45 im Win-

tersemester 2023/24 wöchentlich nach Bereichen aufgezeigt. Weiters werden die Nennung der 

Erst-, Zweit- und Drittwahl der unterstützenden Onboarding-Maßnahmen für seine administra-

tive, soziale, fachliche und werteorientierte Integration verdeutlicht. 

10.2.4.1 Integrationsprozess nach Schulwochen.  

QuIV_Wo1 

Administrative Integration: Die administrative Integration zeigt sich in den Herausforderungen, 

die die Lehrperson mit den bürokratischen Abläufen und der Organisation an der Schule erlebt 

hat. Sie beschreibt die administrative Situation als „Chaos außerhalb des Klassenzimmers“ 

(QuIV_Wo1) mit „unnötigen Listen“ (QuIV_Wo1), einem „nicht fertigen Stundenplan“ 

(QuIV_Wo1), und „Chaos betreffend Schulbücherbestellung/Ausgabe“ (QuIV_Wo1). Diese 

Erfahrungen verdeutlichen die Schwierigkeiten, sich in die administrativen Abläufe der Schule 

einzufügen. Zudem wurde QuIV_ID45 mitgeteilt, dass sie „plötzlich pro Woche 2h dazu be-

kommen“ (QuIV_Wo1) wird, was zeigt, dass die administrative Planung unvorhersehbare Än-

derungen mit sich bringt, die Anpassungsfähigkeit und Flexibilität erfordern. 

Soziale Integration: Die soziale Integration ist durch das positive Verhältnis zu den Schülerin-

nen und Schülern und die Unterstützung durch das Kollegium gekennzeichnet. Die Lehrperson 

berichtet: „Die Kinder waren sehr nett und ich hatte sofort einen guten Draht zu den Kindern.“ 

(QuIV_Wo1) Dies zeigt, dass sie schnell eine positive Beziehung zu den Schülerinnen und 

Schülern aufbauen konnte. Zudem hebt sie hervor: „Das Kollegium hat zusammengehalten und 

war auch SEHR hilfsbereit und verständnisvoll den Quereinsteigern/Junglehrern gegenüber.“ 

(QuIV_Wo1) Diese Aussage zeigt, dass die soziale Integration innerhalb des Kollegiums er-

folgreich verläuft und die Lehrperson Unterstützung von erfahrenen Kolleginnen und Kollegen 

erhält. 

Fachliche Integration: Die fachliche Integration wird durch die unerwartete Zuteilung eines 

„mir komplett artfremden Fachs“ (QuIV_Wo1) auf die Probe gestellt. Die Lehrperson muss 

sich „das ganze Wochenende“ (QuIV_Wo1) auf das neue Fach vorbereiten und ist besorgt, dass 

der Unterricht „vermutlich nicht der beste“ (QuIV_Wo1) sein wird. Diese Situation zeigt, dass 

die fachliche Integration noch in Arbeit ist und die Lehrperson vor großen Herausforderungen 

steht, sich in ein neues, unbekanntes Fachgebiet einzuarbeiten. 
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Werteorientierte Integration: Die werteorientierte Integration spiegelt sich in der Frustration 

über die bürokratischen Hindernisse wider, die die Kernaufgaben der Schule beeinträchtigen. 

Die Lehrperson betont: „Die KERNAUFGABE von Schule muss doch die Wissensvermittlung 

und die Erziehung der Kinder sein!“ (QuIV_Wo1) Sie kritisiert die „viele Bürokratie, nicht 

funktionierende EDV-Systeme und ineffiziente Strukturen“ (QuIV_Wo1) als Hindernisse für 

eine effektive Bildung. Gleichzeitig zeigt sie eine starke werteorientierte Haltung, indem sie 

sich darauf konzentriert, das Beste für die Schüler zu tun, trotz der erschwerten Bedingungen. 

QuIV_Wo2 

Administrative Integration: Die administrative Integration wird stark durch das „absolute 

Chaos“ (QuIV_Wo2) an der Schule beeinträchtigt. Die Lehrperson beschreibt, dass durch die 

organisatorische Unordnung „wertvolle Zeit verloren geht, die eigentlich für die Kinder da sein 

sollte.“ (QuIV_Wo2) Die Schwierigkeiten bei der Verwaltung und der fehlende klare Überblick 

über administrative Prozesse, wie „welches Benotungssystem verwendet werden kann“ 

(QuIV_Wo2), zeigen, dass die administrative Unterstützung und Klarheit noch verbessert wer-

den müssen. Die Lehrperson muss „mühsam erfragen“ (QuIV_Wo2), was zu tun ist, was auf 

einen Mangel an strukturiertem Onboarding hinweist. 

Soziale Integration: Die soziale Integration wird durch die Unterstützung und den Austausch 

mit einer anderen neuen Lehrerin positiv beeinflusst. Die Quereinsteigende hebt hervor: „Sehr 

froh bin ich auch über die Tatsache, dass mit mir gemeinsam noch eine Lehrerin angefangen 

hat (mit 3 Jahren Unterrichtserfahrung), mit der ich mich gerne austausche.“ (QuIV_Wo2) Die-

ser Austausch hilft beiden, sich gegenseitig zu stützen und „aufzubauen“ (QuIV_Wo2) in einer 

schwierigen Situation. Auch die positive Beziehung zur Direktorin, die „viel Verständnis zeigt 

und hilfsbereit ist“ (QuIV_Wo2), trägt zur sozialen Integration bei und gibt der Lehrperson 

Rückhalt in einem sonst chaotischen Umfeld. 

Fachliche Integration: Die fachliche Integration wird durch die Herausforderungen beim fach-

fremden Unterrichten erschwert. Die Lehrperson muss „am Montag wieder komplett fachfremd 

unterrichten“ (QuIV_Wo2) und bereitet sich dafür „über das Wochenende“ (QuIV_Wo2) vor, 

da die Zeit unter der Woche nicht ausreicht. Diese Situation zeigt, dass die Lehrperson noch 

Unterstützung und Zeit benötigt, um sich in den fachlichen Anforderungen ihrer neuen Rolle 

sicherer zu fühlen. Die zusätzliche Belastung durch das fachfremde Unterrichten und die büro-

kratischen Aufgaben führen dazu, dass sie „weit über 40 Stunden arbeiten“ (QuIV_Wo2) muss, 

obwohl sie keine volle Lehrverpflichtung hat. 
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Werteorientierte Integration: Die werteorientierte Integration zeigt sich in der Besorgnis von 

QuIV_ID45 über die Auswirkungen des chaotischen Umfelds auf die Schülerinnen und Schü-

ler. Sie ist enttäuscht darüber, dass „gute Schüler in der Mittelschule eindeutig auf der Strecke 

bleiben“ (QuIV_Wo2), und kritisiert das niedrige Niveau des Unterrichts, besonders im Ver-

gleich zu den ukrainischen Schülern, die „Mathe Aufgaben auf sehr hohem Niveau“ 

(QuIV_Wo2) online erhalten. Die Lehrperson setzt sich dafür ein, die Qualität des Unterrichts 

zu verbessern und den Schülerinnen und Schülern gerecht zu werden, was ihre werteorientierte 

Haltung unterstreicht. Trotz der Herausforderungen bleibt sie engagiert und sucht aktiv nach 

Wegen, wie sie ihren Beitrag verbessern kann. 

QuIV_Wo3 

Administrative Integration: Die administrative Integration zeigt sich in den Herausforderungen, 

die die Lehrperson bei der Organisation und Planung des Unterrichts erlebt. Das allgemeine 

Chaos in der Schule verbessert sich zwar „etwas“ (QuIV_Wo3), aber die Lehrperson kämpft 

weiterhin mit der mangelnden Unterstützung bei der Durchführung des Unterrichts, insbeson-

dere beim „fachfremden Unterrichten“ (QuIV_Wo3), das „derzeit die größte Herausforderung“ 

(QuIV_Wo3) darstellt. Die spontane Vertretung (Supplieren) ohne „entsprechende Unterlagen“ 

(QuIV_Wo3) vom ausfallenden Lehrer erschwert die administrative Organisation zusätzlich. 

Der Mangel an „Unterstützung betreffend Onboarding“ (QuIV_Wo3) und die Tatsache, dass 

„ein Mentor noch nicht zugeteilt“ (QuIV_Wo3) wurde, erschwert die Integration in die admi-

nistrativen Abläufe der Schule. 

Soziale Integration: Die soziale Integration wird durch das positive Umfeld im Kollegium ge-

fördert. Die Lehrperson hebt hervor: „Das Kollegium ist sehr nett und hilft.“ (QuIV_Wo3) 

Diese Unterstützung durch die Kolleginnen und Kollegen hilft, die Herausforderungen des All-

tags zu bewältigen und sich besser in das schulische Umfeld zu integrieren. Die fehlende Men-

torin bzw. Mentor beeinträchtigt jedoch die Möglichkeit einer gezielten sozialen und berufli-

chen Eingliederung, was die Lehrperson als notwendig empfindet. 

Fachliche Integration: Die fachliche Integration wird stark durch die Heterogenität der Schü-

ler*innen in Mathematik beeinflusst. Die Quereinsteigende steht vor der Herausforderung, dass 

„die Kinder in meinem Fach (Mathematik) unterschiedlich gut sind“ (QuIV_Wo3), was sie 

dazu zwingt, „drei verschiedene Stundenvorbereitungen“ (QuIV_Wo3) zu machen und auch 

„bei der Hausübung zu unterscheiden“ (QuIV_Wo3). Diese Maßnahmen sind „sehr zeitinten-

siv“ (QuIV_Wo3) und erfordern eine hohe Anpassungsfähigkeit und Differenzierungsfähigkeit 
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seitens der Lehrperson. Derzeit sucht sie nach besseren Lösungen, um „allen Kindern gerecht“ 

(QuIV_Wo3) zu werden, hat aber bisher keine Unterstützung oder effektive Strategien dazu 

erhalten. 

Werteorientierte Integration: Die werteorientierte Integration zeigt sich in der Sorge der Lehr-

person um die Qualität des Unterrichts und das Wohlergehen der Schüler*innen. Sie kritisiert, 

dass „fachfremdes Unterrichten“ (QuIV_Wo3) sowohl für sie als Lehrerin eine Belastung ist 

als auch „die Kinder dadurch einen schlechteren Unterricht“ (QuIV_Wo3) erhalten. Die Lehr-

person ist zudem „schockiert“ (QuIV_Wo3) über die Situation von Kindern, die „eindeutig 

nicht in der Klasse mitkommen“ (QuIV_Wo3) und keine angemessene Unterstützung erhalten, 

wie „zusätzliches Personal oder einen anderen Unterricht“ (QuIV_Wo3). Diese Bedenken un-

terstreichen ihre werteorientierte Haltung, die sich auf die faire und qualitativ hochwertige Bil-

dung aller Schüler*innen konzentriert. 

QuIV_Wo4 

Administrative Integration: Die administrative Integration zeigt sich in der Erleichterung, die 

die Lehrperson empfindet, als das fachfremde Unterrichten „ausgefallen ist“ (QuIV_Wo4). Sie 

merkt an: „Da habe ich richtig gemerkt, wie schön Unterrichten wäre, wenn ich nur mein ge-

prüftes Fach unterrichten dürfte.“ (QuIV_Wo4) Diese Aussage verdeutlicht den Wunsch nach 

einer klaren administrativen Struktur, die ihr ermöglicht, sich auf ihre Kernkompetenzen zu 

konzentrieren. Die Herausforderung bei der Verwaltung von Supplierstunden, insbesondere 

wenn „Arbeitsaufträge nicht funktioniert“ (QuIV_Wo4) haben oder „Buchseiten nicht zum Ar-

beitsblatt passten“ (QuIV_Wo4), weist auf Defizite in der organisatorischen Unterstützung hin, 

die die administrative Integration erschweren. 

Soziale Integration: Die soziale Integration wird durch die Teilnahme an der Peer Mediation 

der Induktionsphase unterstützt. Die Lehrperson hebt hervor: „Wirklich gut getan hat die Peer 

Mediation der Induktionsphase!“ (QuIV_Wo4) Der Austausch mit anderen neuen Lehrkräften 

und die Anleitung durch erfahrene Lehrer*innen waren „sehr wertvoll“ (QuIV_Wo4). Sie 

schätzt es, dass „man nicht alleine ist“ (QuIV_Wo4) und dass die erfahrenen Lehrer*innen 

„sehr wertvolle und konstruktive Tipps“ (QuIV_Wo4) gegeben haben. Diese Erfahrung stärkt 

die soziale Einbindung und das Gefühl der Zugehörigkeit in der Schule. Gleichzeitig bemerkt 

sie, dass der Austausch mit dem Kollegium „geringer als die Wochen zuvor“ (QuIV_Wo4) war, 

da viele Lehrkräfte aufgrund von Exkursionen oder Krankheit abwesend waren. 
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Fachliche Integration: Die fachliche Integration wird durch die Herausforderungen im fach-

fremden Unterrichten und in den Supplierstunden getestet. Die Lehrperson beschreibt die 

Schwierigkeit, eine „Doppelstunde Zeichnen“ (QuIV_Wo4) zu supplieren, in der der „Arbeits-

auftrag nicht möglich“ (QuIV_Wo4) war und sie improvisieren musste. Sie empfindet diese 

Situationen als anstrengend und erkennt die Notwendigkeit einer besseren Vorbereitung und 

Materialverfügbarkeit: „Die Kinder hatten kein Zeichenpapier mit ... und ich wusste nicht, wo 

ich nun schnell Zeichenpapier herbekomme.“ (QuIV_Wo4) Solche Herausforderungen ver-

deutlichen die Notwendigkeit einer stärkeren fachlichen Unterstützung und Vorbereitung, um 

den Unterricht effektiver gestalten zu können. 

Werteorientierte Integration: Die werteorientierte Integration zeigt sich in der Frustration über 

die unvorbereiteten und improvisierten Unterrichtssituationen, die nicht dem Anspruch der 

Lehrperson an qualitativ hochwertigen Unterricht gerecht werden. Die Aussage „Diese Stunden 

waren sehr anstrengend bzw. ich habe nur versucht, dass die Zeit so schnell wie möglich ver-

geht“ (QuIV_Wo4) zeigt, dass sie bestrebt ist, die Unterrichtszeit sinnvoll zu nutzen, jedoch 

durch äußere Umstände daran gehindert wird, die Routine fehlt. Die Wertschätzung für die Peer 

Mediation und den Austausch mit erfahrenen Lehrkräften unterstreicht ihre werteorientierte 

Haltung, aus den Erfahrungen anderer zu lernen und sich stetig zu verbessern. 

QuIV_Wo5 

Administrative Integration: Die administrative Integration wird erheblich durch die mangelnde 

Unterstützung und die negativen Kommentare der Direktorin beeinträchtigt. Die Lehrperson 

fühlt sich im Stich gelassen, besonders durch Aussagen wie: „Das ist das Problem mit euch 

Quereinsteigern, weil man euch für nichts einsetzen kann“ (QuIV_Wo5) „Es ist von dir unkol-

legial, wenn du nun nicht sofort fachfremd unterrichtest!“ (QuIV_Wo5) Diese mangelnde Un-

terstützung und die Kritik seitens der Direktorin ohne vorherige Absprache oder Vorbereitung 

auf das fachfremde Unterrichten führen zu einer tiefen Frustration. Zudem wird die fehlende 

Zuweisung eines Mentors erwähnt, was die administrative Eingliederung weiter erschwert: 

„Mentorin habe ich übrigens auch noch nicht erhalten.“ (QuIV_Wo5) 

Soziale Integration: Die soziale Integration leidet unter der angespannten Beziehung zur Schul-

leitung. Die Lehrperson bemerkt, dass die Direktorin sie „meidet“ (QuIV_Wo5) und keinerlei 

positive Rückmeldung über ihre Leistungen im zertifizierten Fach gibt, was sie „traurig“ 

(QuIV_Wo5) macht. Diese fehlende Anerkennung und das Fehlen eines unterstützenden Netz-

werks erschweren die soziale Eingliederung und führen zu einem Gefühl der Isolation. Die 



 

303 

 

 

Entscheidung, „diese Schule so schnell wie möglich zu verlassen“ (QuIV_Wo5), zeigt, wie 

negativ die sozialen und beruflichen Erfahrungen die Lehrperson beeinflussen. 

Fachliche Integration: Die fachliche Integration wird stark durch die Anforderungen des fach-

fremden Unterrichts beeinträchtigt. Das plötzliche Unterrichten in einem Fach, für das die Lehr-

person nicht ausgebildet ist, wird als „Horror“ (QuIV_Wo5) beschrieben. Die Direktorin 

schiebt die Verantwortung allein auf die Lehrperson: „Wenn es beim fachfremden Unterrichten 

nicht klappt, liegt das an dir!“ (QuIV_Wo5) Dieser Mangel an Unterstützung und das Gefühl, 

für den fachfremden Unterricht nicht vorbereitet zu sein, führen zu einer erheblichen fachlichen 

Belastung. Im Gegensatz dazu läuft der Unterricht im zertifizierten Fach reibungslos: „In mei-

nem zertifizierten Fach gibt es hingegen überhaupt keine Probleme.“ (QuIV_Wo5) 

Werteorientierte Integration: Die werteorientierte Integration zeigt sich in der Reflexion der 

Lehrperson über ihre Berufswahl und die Bedingungen an der Schule. Die Lehrperson stellt 

fest, dass sie „leider so schnell wie möglich diese Schule verlassen muss“ (QuIV_Wo5), weil 

die Schulleitung nicht hinter ihr steht. Die Frustration und Enttäuschung über die fehlende Un-

terstützung und das Fehlen einer positiven beruflichen Erfahrung führen zu dem Entschluss, die 

Schule oder sogar den Beruf zu wechseln, falls sich keine bessere Option ergibt: „Wenn ich 

keine Stelle an einem Gymnasium oder einer berufsbildenden Höheren Schule erhalte, dann 

werde ich wieder in meinen ursprünglichen Beruf wechseln.“ (QuIV_Wo5) Die werteorien-

tierte Haltung zeigt sich in dem Wunsch, in einem unterstützenden und professionellen Umfeld 

zu arbeiten, das die eigene Kompetenz anerkennt und fördert. 

QuIV_Wo6 

Administrative Integration: Die administrative Integration bleibt schwierig, da die Lehrperson 

weiterhin mit der Herausforderung des fachfremden Unterrichtens kämpft: „Mit dem fachfrem-

den Unterrichten klappt es nicht.“ (QuIV_Wo6) Der administrative Druck und die fehlende 

Unterstützung verstärken das Gefühl der Unzufriedenheit und Isolation. Die Lehrkraft erkennt 

an, dass die Schwierigkeiten nicht nur in ihrer Verantwortung liegen: „Es kommt permanent zu 

Unterrichtsstörungen. Mit diesem Problem haben alle Lehrpersonen an der Schule zu kämpfen 

- es liegt also nicht an mir oder meinem Unterricht.“ (QuIV_Wo6) Dies zeigt, dass es an der 

Schule keine ausreichenden Maßnahmen gibt, um den Unterricht zu unterstützen und Disziplin-

probleme systematisch anzugehen. 
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Soziale Integration: Die soziale Integration der Lehrperson ist durch negative Erfahrungen und 

mangelnden kollegialen Austausch belastet. Sie berichtet: „Ich habe den Eindruck, dass die 

anderen Lehrpersonen einfach resigniert haben.“ (QuIV_Wo6) Gespräche mit Kolleginnen und 

Kollegen unterstreichen diesen Eindruck und zeigen, dass auch andere Lehrkräfte keine Lösung 

für den Umgang mit den schwierigen Schülern finden: „Eine Lösung wie man mit diesen Kin-

dern zurechtkommen soll habe ich nicht und auch meine Kollegen wissen keine kindgerechte 

Lösung.“ (QuIV_Wo6) Diese Resignation und das Fehlen einer unterstützenden, kooperativen 

Schulumgebung erschweren die soziale Integration erheblich. 

Fachliche Integration: Die fachliche Integration ist zweigeteilt: Während die Lehrperson in ih-

rem geprüften Fach erfolgreich ist („Nur das Unterrichten in meinem geprüften Fach funktio-

niert sehr gut.“), (QuIV_Wo6) bereitet das fachfremde Unterrichten weiterhin große Schwie-

rigkeiten. Die Lehrkraft fühlt sich in der Mittelschule fachlich unterfordert und nicht in der 

Lage, ihre Stärken auszuspielen: „Ich bin fachlich perfekt ausgebildet, war in der Erwachse-

nenbildung sehr erfolgreich und kann meine Stärken im Bereich Mittelschule nicht einsetzen.“ 

(QuIV_Wo6) Diese Diskrepanz zwischen fachlicher Kompetenz und den Anforderungen des 

Schulalltags führt zu Unzufriedenheit und dem Wunsch nach einer Versetzung. 

Werteorientierte Integration: Die werteorientierte Integration leidet unter den Disziplinproble-

men und der fehlenden Unterstützung seitens der Schulleitung und des Kollegiums. Die Lehr-

person fühlt sich nicht in der Lage, die Disziplinierungsmaßnahmen mitzutragen: „Ich versuche 

mich daher bei den ganzen 'Erziehungsmaßnahmen/Disziplinierungsmaßnahmen' herauszuhal-

ten und dieses Verhalten der Schülerinnen und Schüler zu ignorieren.“ (QuIV_Wo6) Diese Hal-

tung zeigt, dass die Lehrkraft andere pädagogische Werte vertritt und sich in der gegenwärtigen 

Umgebung nicht wohlfühlt. Ihre Reflexion zeigt eine klare Entschlossenheit: „Ich werde an 

meinem Verhalten sicherlich nichts ändern. Ich werde versuchen, dieses Schuljahr an dieser 

Schule noch zu bleiben. Danach suche ich so schnell wie möglich um Versetzung an.“ 

(QuIV_Wo6) Sie sieht die Mittelschule nicht als geeigneten Ort, um ihre pädagogischen Ziele 

und Werte zu verwirklichen und plant, sich umzuorientieren. 

QuIV_Wo7 

Administrative Integration: Die administrative Integration der Lehrerin bleibt eine Herausfor-

derung, insbesondere aufgrund des fachfremden Unterrichts und der mangelnden Übereinstim-

mung mit dem Schultyp. Sie erkennt, dass die aktuelle Mittelschule nicht ihren Fähigkeiten und 

Interessen entspricht: „Die Mittelschule ist es eindeutig nicht. In Wirklichkeit brauchen diese 
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Kinder in erster Linie Sozialarbeiter, Psychologen und Erzieher. Erst danach kommen Lehrer.“ 

(QuIV_Wo7) Die Lehrerin plant, nach einer Schule zu suchen, die besser zu ihr passt, was auch 

eine administrative Entscheidung ist: „Wie schaffe ich es die Schule zu finden wo ich hinein-

passe die auch eine offene Stelle für mich hat?“ (QuIV_Wo7) 

Soziale Integration: Die soziale Integration der Lehrerin wird durch den Austausch mit einem 

ehemaligen Lehrer gestärkt, der ihr geholfen hat, ihre aktuelle Situation besser zu verstehen und 

zu reflektieren. Das Gespräch war für sie äußerst wertvoll: „Es war so ein konstruktives und für 

mich wertvolles Gespräch!“ (QuIV_Wo7) Dieser Austausch hat ihr geholfen, ihre Gefühle und 

Gedanken einzuordnen und mögliche nächste Schritte zu planen. Sie fühlt sich durch den Rat 

und die Unterstützung ihres ehemaligen Lehrers gestärkt und bestätigt in ihrer Entscheidung, 

nach einem besser passenden Schultyp zu suchen. 

Fachliche Integration: Die fachliche Integration bleibt problematisch, da die Lehrerin feststellt, 

dass sie ihre Stärken im Erklären und Lehren komplexer Sachverhalte nicht in der Mittelschule 

einsetzen kann: „Meine Stärken liegen eindeutig im Erklären und Lehren von komplexen Sach-

verhalten.“ (QuIV_Wo7) Sie ist erschüttert über das niedrige Niveau der Schülerinnen und 

Schüler in Mathematik: „Ich war wirklich erschüttert, wie wenig die Schüler in Mathematik 

können.“ (QuIV_Wo7) Die Lehrerin plant, sich auf Schulen zu konzentrieren, die mehr ihrem 

fachlichen Hintergrund und ihren pädagogischen Fähigkeiten entsprechen, wie berufsbildende 

Schulen oder Gymnasien der Oberstufe, wo sie ihr Wissen in Wirtschaft, Rechnungswesen und 

Recht einbringen kann. 

Werteorientierte Integration: Die werteorientierte Integration zeigt, dass die Lehrerin klare Vor-

stellungen davon hat, wo ihre beruflichen und persönlichen Werte liegen. Sie sieht sich nicht 

als Sozialarbeiterin oder Psychologin: „Ich bin keine Sozialarbeiterin und auch keine Psycho-

login und möchte es auch nicht werden.“ (QuIV_Wo7) Ihre Werte liegen in der Wissensver-

mittlung und im fachlich anspruchsvollen Unterricht. Das Gespräch mit ihrem ehemaligen Leh-

rer bestärkt sie in dieser Einschätzung und unterstützt sie in ihrer Entscheidung, nach einer 

passenden Schule zu suchen: „Der beste Schultyp wäre eine berufsbildende Schule oder ein 

Gymnasium Oberstufe.“ (QuIV_Wo7) Die Lehrerin reflektiert intensiv über ihren beruflichen 

Weg und möchte einen Schulwechsel anstreben, der besser mit ihren Werten und Fähigkeiten 

übereinstimmt. 
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QuIV_Wo8 

Administrative Integration: Die administrative Integration bleibt weiterhin herausfordernd, da 

die Lehrkraft in einer Situation arbeitet, die nicht optimal zu ihren Fähigkeiten und Vorlieben 

passt. Das Supplieren in der Mathematik in der 4. Klasse zeigt, wie weit das Niveau der Schü-

lerinnen und Schüler von ihren Erwartungen entfernt ist: „Hierbei war ich wirklich erschüttert, 

wie wenig die Schüler in Mathematik können.“ (QuIV_Wo8) Diese Erfahrung verstärkt das 

Gefühl, dass die Lehrkraft nicht in der richtigen Schulform eingesetzt ist. Die Unsicherheit über 

die passende Schulform führt zu administrativen Überlegungen und Planungen, wie sie die 

Schule wechseln könnte, um besser eingesetzt zu werden. 

Soziale Integration: Die soziale Integration der Lehrperson scheint ambivalent zu sein. Einer-

seits spürt sie eine Distanz zur aktuellen Schulgemeinschaft, weil sie sich nicht als Teil der 

notwendigen Unterstützungssysteme wie Sozialarbeit und Psychologie sieht: „In Wirklichkeit 

brauchen diese Kinder in erster Linie Sozialarbeiter, Psychologen und Erzieher. Erst danach 

kommen Lehrer.“ (QuIV_Wo8) Andererseits war das Treffen mit einem ehemaligen Lehrer 

eine positive soziale Interaktion, die der Lehrperson geholfen hat, ihre Position zu reflektieren 

und zu stärken: „Es war so ein konstruktives und für mich wertvolles Gespräch!“ (QuIV_Wo8) 

Dieser Austausch gab ihr neue Einsichten und Perspektiven und half ihr, ihre Rolle und ihre 

zukünftigen Ziele klarer zu sehen. 

Fachliche Integration: Die fachliche Integration ist stark geprägt von dem Wunsch, in einem 

Umfeld zu arbeiten, das besser zu ihren Fähigkeiten passt. Die Lehrkraft fühlt sich in der Mit-

telschule fachlich unterfordert und fehl am Platz, da ihre Stärken nicht in der Sozialarbeit, son-

dern im Lehren komplexer Sachverhalte liegen: „Meine Stärken liegen eindeutig im Erklären 

und Lehren von komplexen Sachverhalten.“ (QuIV_Wo8) Sie erkennt, dass ihre Fähigkeiten 

besser in einer berufsbildenden Schule oder in der Oberstufe eines Gymnasiums zur Geltung 

kommen könnten, wo sie ihr Wissen in Wirtschaft, Rechnungswesen und Recht einbringen 

könnte. 

Werteorientierte Integration: Die werteorientierte Integration der Lehrkraft wird durch das Feh-

len einer Übereinstimmung zwischen ihren Werten und den Anforderungen der aktuellen 

Schulform beeinträchtigt. Sie stellt erneut klar, dass sie keine Sozialarbeiterin oder Psychologin 

sein möchte. Ihre Werte liegen in der Wissensvermittlung und dem Lehren komplexer Inhalte. 
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Das Gespräch mit ihrem ehemaligen Lehrer unterstützt diese Erkenntnis und hilft ihr, ihre be-

rufliche Zukunft besser zu planen. Die Lehrkraft strebt danach, eine Schule zu finden, die besser 

mit ihren pädagogischen Werten und Fähigkeiten übereinstimmt. 

QuIV_Wo9 

Administrative Integration: Die administrative Integration bleibt herausfordernd, insbesondere 

in Bezug auf den fachfremden Unterricht und die organisatorischen Vorgaben der Schule. Die 

Lehrerin äußert ihre Unzufriedenheit mit der fehlenden Unterstützung für Kinder, die eigentlich 

eine Stützlehrerin benötigen: „Absolut schlimm finde ich, dass Kinder, die eindeutig eine Stütz-

lehrerin brauchen keine erhalten, weil es keine gibt.“ (QuIV_Wo9) Sie ist frustriert über das 

System, das lernschwache Kinder einfach „irgendwie mitgenommen“ (QuIV_Wo9), ohne dass 

sie angemessen gefördert werden. Ihre Unsicherheit bezüglich der Rolle ihrer neuen Mentorin, 

die sie nächste Woche kennenlernen wird, zeigt ebenfalls eine administrative Herausforderung: 

„Von Seiten Direktion wurde ich dahingehend vorbereitet, dass ich mich bemühen soll und 

perfekt vorbereitet sein soll. Die Vorankündigung der Direktion wirkte so, als ob das eine 'Über-

prüfung' von mir sei.“ (QuIV_Wo9) 

Soziale Integration: Die soziale Integration wird durch die Erwartungen des Kollegiums beein-

flusst, dass auch Aktivitäten außerhalb der Schule zur Teambildung unternommen werden sol-

len. Die Lehrerin zeigt sich widerwillig gegenüber dieser Erwartung: „Es gibt einen bestimmten 

Druck auch außerhalb der Schule zum Zwecke des 'Teambuildings' Sachen zu unternehmen. 

Dazu bin ich nicht bereit.“ (QuIV_Wo9) Sie möchte ihre Freizeit mit ihrer Familie und ihrem 

Freundeskreis verbringen, was zeigt, dass sie klare Grenzen zwischen Beruf und Privatleben 

zieht. Das Kollegium ist zwar „nett und hilfsbereit“ (QuIV_Wo9), doch der Druck, auch in der 

Freizeit an schulbezogenen Aktivitäten teilzunehmen, stört sie. 

Fachliche Integration: Fachlich fühlt sich die Lehrerin in ihrem geprüften Fach sicher und er-

folgreich: „Das Unterrichten funktioniert gut in meinem geprüften Fach.“ (QuIV_Wo9) Im 

fachfremden Unterricht hat sie jedoch weiterhin Schwierigkeiten und fühlt sich dadurch belas-

tet. Sie stellt klar, dass ihre Stärken im Unterrichten anspruchsvoller Sachverhalte liegen und 

dass sie besser in der Sekundarstufe II arbeiten könnte, wo sie ihr umfassendes Wissen aus der 

Privatwirtschaft einbringen kann: „Meine Stärken liegen eindeutig im Unterrichten von Kin-

dern, die lernen wollen und kognitiv in der Lage sind, anspruchsvolle Sachverhalte zu verste-

hen.“ (QuIV_Wo9) 
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Werteorientierte Integration: Die werteorientierte Integration der Lehrerin zeigt eine deutliche 

Unzufriedenheit mit dem aktuellen Schulsystem, insbesondere mit der Tatsache, dass das Un-

terrichten nicht im Vordergrund steht: „Eine Schule, in der das Unterrichten nicht im Vorder-

grund steht (sondern das Erziehen und Sozialarbeit) ist keine Schule für mich.“ (QuIV_Wo9) 

Sie hinterfragt ihre berufliche Zukunft in diesem Umfeld und kommt zu dem Schluss, dass die 

Mittelschule nicht der richtige Schultyp für sie ist. Sie sieht sich eher in der Sekundarstufe II, 

wo die Wissensvermittlung im Mittelpunkt steht. Auch die Erwartungen an die Rolle der Men-

torin sind für sie ein wichtiges Thema: „Ich dachte, dass eine Mentorin wertfrei ist und mich 

unterstützen soll? eine 'echte' Mentorin, mit der ich offen und wertfrei sprechen kann wäre für 

meine Integration sicherlich sehr hilfreich.“ (QuIV_Wo9) Die Lehrerin wünscht sich eine Men-

torin, die sie unterstützt, statt sie zu kontrollieren, um ihre Integration zu verbessern. 

QuIV_Wo10 

Administrative Integration: Die administrative Integration der Lehrerin bleibt eine Herausfor-

derung. Sie hat endlich ihre Mentorin zugeteilt bekommen, was ihr hilft, sich in der Schule 

besser zurechtzufinden. Dennoch stößt sie auf weitere administrative Hürden, wie das Vorhan-

densein mehrerer Mailadressen: „Ich habe erfahren, dass es scheinbar neben der offiziellen 

Mailadresse des Bundes noch eine weitere vom Land gibt. Keine Ahnung wie ich zu dieser 

komme.“ (QuIV_Wo10) Ihre administrative Integration ist somit noch nicht vollständig: 

„Meine administrative Integration ist leider nicht so weit wie ich mir das wünschen würde.“ 

(QuIV_Wo10) Sie betont, dass sie keine Zeit hat, sich um diese administrativen Details zu 

kümmern, da für sie die Qualität ihres Unterrichts Priorität hat: „Ich muss Prioritäten setzen.“ 

(QuIV_Wo10) 

Soziale Integration: Die Begegnung mit ihrer Mentorin hat eine positive Wirkung auf ihre so-

ziale Integration: „Für meine Integration war die Begegnung mit ihr sehr wichtig.“ 

(QuIV_Wo10) Das positive Feedback ihrer Mentorin bestätigt sie in ihrer Rolle als Lehrerin 

und stärkt ihr Selbstvertrauen: „Ihr Feedback: Alles ist super. Sie hat an meinem Unterricht 

nichts zu bekritteln.“ (QuIV_Wo10) Dieses Lob zeigt, dass sie sozial und fachlich von den 

Kolleginnen und Kollegen anerkannt wird, was ihre Integration in das Kollegium fördert. 

Fachliche Integration: Fachlich fühlt sich die Lehrerin sicher und bestätigt in ihrem zertifizier-

ten Fach. Die Rückmeldung ihrer Mentorin, dass ihr Unterricht „super“ (QuIV_Wo10) sei und 

es „nichts zu bekritteln“ (QuIV_Wo10) gäbe, zeigt, dass sie in ihrem Fach kompetent ist und 

sich in der fachlichen Integration gut eingegliedert hat. Sie möchte jedoch kein fachfremdes 
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Unterrichten mehr übernehmen: „Für meine weitere Integration wäre folgendes wichtig: Kein 

fachfremdes Unterrichten.“ (QuIV_Wo10) Diese Klarstellung unterstreicht ihre Bemühungen, 

sich auf ihre Stärken zu konzentrieren und sich weiter zu professionalisieren. 

Werteorientierte Integration: Die werteorientierte Integration der Lehrerin ist stark geprägt von 

ihrem Wunsch nach Klarheit und Fokus im Berufsalltag. Sie ist kritisch gegenüber dem Chaos, 

das durch die vielen unterschiedlichen Mailadressen entsteht, und wünscht sich eine Vereinfa-

chung: „Abschaffung der vielen verschiedenen Mailadressen (Dienstmailadresse, Schul-

mailadresse, Mailadresse PH, und scheinbar auch eine Mailadresse vom Land NÖ?).“ 

(QuIV_Wo10) Außerdem möchte sie die Möglichkeit haben, in anderen Schultypen zu hospi-

tieren, um herauszufinden, welcher Schultyp besser zu ihr passt: „Möglichkeit schaffen, auch 

in anderen Schultypen zu hospitieren um herauszufinden, welcher Schultyp zu einem passt.“ 

(QuIV_Wo10) Ihr Wunsch, sich in einem Schultyp zu engagieren, der ihren Fähigkeiten besser 

entspricht, zeigt ihren klaren Fokus auf berufliche Zufriedenheit und wirksame Lehrmethoden. 

QuIV_Wo11 

Administrative Integration: Die administrative Integration bleibt eine Herausforderung für die 

Lehrerin, insbesondere im Hinblick auf den Onboarding-Prozess und die Rollenverteilung. Ein 

großes Problem ist das fehlende Vertrauen zu ihrer Mentorin: „Es besteht kein Vertrauensver-

hältnis aus folgendem Grund: Alles, was ich ihr in einem Gespräch erzählt habe, hat sie meiner 

Direktorin weitererzählt.“ (QuIV_Wo11) mangelnde Vertraulichkeit behindert den Onboar-

ding-Prozess, da die Mentorin eher als „Überwacherin“ (QuIV_Wo11) und „Prüferin“ 

(QuIV_Wo11) wahrgenommen wird, anstatt als unterstützende Kollegin. Die Lehrerin wünscht 

sich mehr Verschwiegenheit im Verhältnis zu ihrer Mentorin: „Für meinen Onboarding Prozess 

wäre es wesentlich besser, wenn es eine bestimmte Verschwiegenheitspflicht zwischen Mento-

rin und mir gäbe.“ (QuIV_Wo11) 

Soziale Integration: Die soziale Integration der Lehrerin ist geprägt von einer Mischung aus 

Isolation und dem Bedürfnis nach Austausch. Sie hat wenig Kontakt zu ihrer Mentorin und 

bevorzugt es auch so: „Ich brauche/möchte auch nicht zu viel Kontakt haben, da ich das Gefühl 

habe, dass sie mich eher 'überwacht' und 'prüft'.“ (QuIV_Wo11) Stattdessen wünscht sie sich 

mehr Austausch mit anderen Quereinsteigenden, da dieser immer hilfreich war: „Wichtig für 

den weiteren Onboarding Prozess wäre mehr Austausch mit anderen Quereinsteigenden.“ 

(QuIV_Wo11) Diese Aussage zeigt, dass sie soziale Unterstützung eher von Kolleginnen und 
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Kollegen in ähnlichen Situationen erwartet, anstatt von etablierten Mentorinnen und Mentoren, 

die sie als kontrollierend empfindet. 

Fachliche Integration: Fachlich ist die Lehrerin weiterhin stark gefordert. Sie beschäftigt sich 

intensiv mit der Unterrichtsvorbereitung und der Arbeit im Zusammenhang mit ihren Vorle-

sungen an der PH. Besonders die Vorlesung „Bildung und Entwicklung“ (QuIV_Wo11) hat 

einen positiven Einfluss auf ihre Unterrichtsgestaltung: „Die Vorlesung 'Bildung und Entwick-

lung' empfinde ich als sehr wertvoll. Es beeinflusst v.a. meine Unterrichtsgestaltung.“ 

(QuIV_Wo11) Das zeigt, dass sie offen für fachliche Weiterentwicklung ist und versucht, ihre 

Lehrmethoden zu verbessern, um den Anforderungen des Unterrichts gerecht zu werden. 

Werteorientierte Integration: In Bezug auf ihre werteorientierte Integration zeigt sich die Leh-

rerin reflektiert und kritisch gegenüber den derzeitigen Strukturen. Sie hinterfragt ihre Eignung 

für den Schultyp Mittelschule und sieht sich eher in einer Rolle an einer berufsbildenden höhe-

ren Schule oder einem Gymnasium: „Ich bin beispielsweise nicht für das Unterrichten an Mit-

telschulen geeignet.“ (QuIV_Wo11) Sie empfindet es als problematisch, dass es schwer ist, den 

Schultyp zu wechseln, und sieht darin ein Risiko für ihre berufliche Zukunft: „Es besteht das 

Risiko, dass ich im Herbst keine Anstellung habe, wenn ich versuche, an eine berufsbildende 

höhere Schule oder an ein Gymnasium zu wechseln.“ (QuIV_Wo11) Ihre Aussage zeigt auch 

eine allgemeine Skepsis gegenüber dem System, in dem sie arbeitet, insbesondere in Bezug auf 

die Verteilung von Lehrern an Schulen: „Mir scheint, dass ein Lehrermangel nur an jenen Schu-

len besteht, an denen kaum Lehrer unterrichten wollen.“ (QuIV_Wo11) 

QuIV_Wo12 

Administrative Integration: In dieser Woche wurde deutlich, dass es an der Schule administra-

tive Herausforderungen gibt, die sich negativ auf die Lehrkräfte auswirken. Ein zentrales Prob-

lem ist das mangelnde Vertrauen in die Schulleitung: „Leider ist es auch so, dass die Schullei-

tung nicht eindeutig hinter dem Lehrerkollegium steht.“ (QuIV_Wo12) Diese fehlende Unter-

stützung zeigt sich besonders in Situationen mit disziplinarischen Problemen. Beispielsweise 

werden „Konsequenzen/Strafen, die ein Lehrer gegenüber einem Schüler ausspricht, durch die 

Schulleitung teilweise wieder rückgängig gemacht bzw. aufgeweicht.“ (QuIV_Wo12) Diese 

Entscheidungen der Schulleitung erschweren die administrative Integration, da sie das Gefühl 

vermitteln, dass die Lehrkräfte keine autoritäre Unterstützung haben und dass ihre Entschei-

dungen nicht respektiert werden. 
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Soziale Integration: Sozial betrachtet, bringt die Teilnahme an einem Krisengespräch mit allen 

Eltern und Lehrperson einer problematischen Klasse eine gewisse Integration. Die Lehrerin 

durfte an diesem Gespräch teilnehmen, obwohl sie die Klasse nur aus einzelnen Supplierstun-

den kennt. Das zeigt, dass sie von ihren Kollegen als Teil des Teams gesehen wird. Dennoch 

führt die schwierige Klassensituation zu Frustration, da „keine Disziplin herrscht“ 

(QuIV_Wo12) und „die Unruhe von 3 Kindern ausgeht und alle anderen Kinder leiden mit bzw. 

lassen sich verleiten“ (QuIV_Wo12). Diese sozialen Dynamiken in der Klasse und die man-

gelnde Unterstützung der Schulleitung schaffen ein herausforderndes Arbeitsumfeld. 

Fachliche Integration: Fachlich erlebt die Lehrerin weiterhin Herausforderungen, besonders im 

Umgang mit schwierigen Klassen. Die Situation zeigt ihr Grenzen auf, die durch die Schul-

struktur und mangelnde Disziplin durchgesetzt werden. Sie erkennt: „Man hat als Lehrer keine 

Handhabe gegenüber Schülern mit echten disziplinären Problemen.“ (QuIV_Wo12) Diese Er-

kenntnis trägt zu ihrer Frustration bei und zeigt die Schwierigkeiten auf, mit denen sie in ihrem 

Unterricht konfrontiert ist. Es mangelt an klaren Maßnahmen und Unterstützung, um die Dis-

ziplin zu verbessern und ein produktives Lernumfeld zu schaffen. 

Werteorientierte Integration: Die Erfahrungen dieser Woche haben die Lehrerin weiter in ihrer 

Überzeugung bestärkt, dass sie ihre aktuelle berufliche Position überdenken muss. Sie sieht die 

schwache Führungsqualität der Schulleitung als unvereinbar mit ihren eigenen Vorstellungen 

von einem effektiven Bildungsumfeld: „Das ist in meinen Augen absolut inakzeptabel und 

zeugt von schlechter Führungsqualität der Schulleitung.“ (QuIV_Wo12) Diese Aussage ver-

deutlicht ihren Wunsch nach einem Schulwechsel und auch nach einem Wechsel des Schultyps, 

um besser in einem Umfeld arbeiten zu können, das ihren Vorstellungen und pädagogischen 

Werten entspricht: „Es bestätigt mich darin, dass ich unbedingt in eine andere Schule und am 

besten auch in einen anderen Schultyp wechseln muss.“ (QuIV_Wo12) 

QuIV_Wo13 

Administrative Integration: Diese Woche war organisatorisch erneut herausfordernd, da „viele 

Krankenstände“ (QuIV_Wo13) dazu führten, dass die Lehrerin „viele Supplierstunden halten“ 

(QuIV_Wo13) musste. Dies deutet darauf hin, dass die administrative Struktur an der Schule 

möglicherweise überlastet ist und es an Ersatzpersonal mangelt, was eine zusätzliche Belastung 

für die regulären Lehrkräfte darstellt. Es scheint, dass das Management der Unterrichtsstunden 

und die Personalplanung nicht optimal gelöst sind, was die administrative Integration er-

schwert. 
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Soziale Integration: Die soziale Integration wird durch die Herausforderungen in den Problem-

klassen beeinträchtigt. Die Lehrerin beschreibt die Arbeit in einer „Problemklasse mit SEHR 

verhaltensoriginellen Kindern“ (QuIV_Wo13) als „sehr anstrengend“ (QuIV_Wo13). Das stän-

dige Unterrichten und der Versuch, Disziplin aufrechtzuerhalten, ohne die dafür notwendige 

Ausbildung zu haben, führen zu Frustration. Dies zeigt, dass es an der Schule möglicherweise 

nicht genügend Unterstützung und Ressourcen für Lehrkräfte gibt, die mit schwierigen Klassen 

arbeiten. Der mangelnde Austausch über effektive Strategien und der fehlende soziale Rückhalt 

im Kollegium erschweren die soziale Integration weiter. 

Fachliche Integration: Fachlich sieht die Lehrerin ihre Stärken und ihr umfangreiches Praxis-

wissen nicht ausreichend genutzt. Sie betont: „Ich bin fachlich sehr gut ausgebildet, habe fach-

lich VIEL Erfahrung und möchte dieses Wissen weitergeben.“ (QuIV_Wo13) Sie fühlt sich 

jedoch in ihrer jetzigen Rolle eingeschränkt, da „an einen vernünftigen Unterricht in solchen 

Klassen nicht zu denken ist.“ (QuIV_Wo13) Diese Diskrepanz zwischen ihrem Fachwissen und 

den tatsächlichen Anforderungen des Schulalltags erschwert ihre fachliche Integration erheb-

lich. Sie sieht ihren Beitrag zur Schule als unterbewertet und wünscht sich eine Umgebung, in 

der „das Fachliche im Vordergrund steht und nicht die Erziehung.“ (QuIV_Wo13) 

Werteorientierte Integration: Die Lehrerin hinterfragt ihre berufliche Zukunft in der Mittel-

schule, da sie sich mehr auf Wissensvermittlung als auf Erziehung konzentrieren möchte: „Ich 

möchte 'richtig' unterrichten und nicht nur ständig erziehen.“ (QuIV_Wo13) Sie fühlt sich fehl-

platziert, da sie „kein Sozialarbeiter oder Sonderpädagoge“ (QuIV_Wo13) ist und ihre berufli-

chen Werte und Ziele nicht mit den Anforderungen der Mittelschule übereinstimmen. Ihre Re-

flexion zeigt, dass sie „unbedingt in eine Schule wechseln muss,“ (QuIV_Wo13) wo sie ihr 

Fachwissen besser einbringen kann, beispielsweise an berufsbildenden Schulen oder Oberstu-

fen-Gymnasien, die „für Quereinsteiger wie mich besser geeignet“ (QuIV_Wo13) wären. 

QuIV_Wo14 

Administrative Integration: Die administrative Integration gestaltet sich schwierig, da die Leh-

rerin von der Schulleitung nicht die notwendige Unterstützung erhält. Sie fühlt sich durch die 

Vorurteile gegenüber Quereinsteigern belastet, die nicht nur von einer Kollegin, sondern auch 

von der Schulleitung kommen: „Ich frage mich warum mich die Schulleitung genommen hat, 

wenn sie solche Vorurteile gegenüber Quereinsteigern hat.“ (QuIV_Wo14) Diese Vorurteile 

behindern ihre Integration und schaffen ein feindliches Arbeitsumfeld, in dem sie sich „total 



 

313 

 

 

abhängig“ (QuIV_Wo14) von der Schulleitung fühlt, die ihr „das Leben jeden Schultag schwer“ 

(QuIV_Wo14) macht. 

Soziale Integration: Die soziale Integration leidet unter den massiven Vorurteilen und der 

Feindseligkeit, die ihr von einigen Kolleginnen und Kollegen und der Schulleitung entgegen-

gebracht werden. Direkte Zitate wie „Das Problem mit euch Quereinsteigern ist, dass ihr glaubt, 

ihr seid etwas Besseres“ (QuIV_Wo14) und „Euch Quereinsteiger kann man für nichts einset-

zen außer für euer Fach“ (QuIV_Wo14) zeigen die ablehnende Haltung, mit der sie konfrontiert 

ist. Diese Vorurteile führen zu einer isolierten Position im Kollegium und erschweren es ihr, 

ein Gefühl der Zugehörigkeit zu entwickeln. Sie spürt einen Mangel an kollegialer Unterstüt-

zung und Solidarität, was ihre soziale Integration weiter beeinträchtigt. 

Fachliche Integration: Die fachliche Integration verläuft in ihrem zertifizierten Fach gut: „Das 

Unterrichten in meinem zertifizierten Fach hat sehr gut funktioniert.“ (QuIV_Wo14) Dies zeigt, 

dass sie fachlich kompetent ist und ihre Aufgaben im Unterricht erfolgreich bewältigt. Aller-

dings wird ihre fachliche Integration durch die Erwartungen der Schulleitung und Kolleginnen, 

auch fachfremd zu unterrichten, erschwert. Die Aussage „Euch Quereinsteiger kann man für 

nichts einsetzen außer für euer Fach“ (QuIV_Wo14) deutet darauf hin, dass ihre fachliche Ex-

pertise in anderen Bereichen nicht anerkannt wird, was zu Spannungen und Missverständnissen 

führt. 

Werteorientierte Integration: Die werteorientierte Integration ist durch die mangelnde Anerken-

nung und die „ungerechte Behandlung“ (QuIV_Wo14) stark beeinträchtigt. Die Lehrerin emp-

findet die Vorurteile und die herablassende Haltung als verletzend und demotivierend: „Es ist 

total unfair, dass ihr genauso viel verdient wie wir. Immerhin haben wir eine echte Lehreraus-

bildung und ihr nicht.“ (QuIV_Wo14) Diese Aussagen widersprechen den Werten von Gleich-

berechtigung und Fairness, die sie sich in ihrer beruflichen Umgebung wünscht. Die Anfein-

dungen lassen sie darüber nachdenken, ihre Schule zu wechseln: „Ich glaube spätestens jetzt ist 

es eindeutig, dass ich in eine andere Schule wechseln muss.“ (QuIV_Wo14) Ihre Motivation 

zum Unterrichten wird durch die Freude am Unterrichten in der Klasse aufrechterhalten, aber 

die negative Einstellung der Schulleitung bringt sie an den Rand des Aufgebens. 

QuIV_Wo15 

Administrative Integration: Die administrative Integration bleibt eine Herausforderung auf-

grund der widersprüchlichen Anweisungen und dem fehlenden Support durch die Schulleitung. 
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Die Lehrerin fühlt sich unter Druck gesetzt und erlebt keine Klarheit in der Kommunikation: 

„Wieder gab es viele widersprüchliche Aussagen bzw. Anweisungen von Seiten Schulleitung. 

Egal wie ich es mache, die Schulleitung dreht es immer so, dass es nicht passt.“ (QuIV_Wo15) 

Diese Unsicherheit und das ständige Gefühl, dass ihre Arbeit nicht geschätzt wird, erschweren 

ihre Integration und erzeugen Frustration. Sie fühlt sich durch die Schulleitung permanent über-

wacht und beurteilt, was den Stress erhöht: „Ich fühle mich durch die Schulleitung unter Druck 

gesetzt.“ (QuIV_Wo15) 

Soziale Integration: Sozial fühlt sich die Lehrerin immer noch nicht richtig integriert, vor allem 

durch die fehlende Unterstützung der Schulleitung. Sie hat den Eindruck, dass ihre Anstren-

gungen nicht anerkannt werden und die ständige Kritik durch die Schulleitung eine Barriere 

darstellt, sich im Team vollständig angenommen zu fühlen. Sie überlegt, wie sie in eine Schule 

wechseln könnte, die besser zu ihr passt, was zeigt, dass sie sich in ihrer aktuellen sozialen 

Umgebung nicht wohlfühlt: „Ich mache mir viele Gedanken darüber, wie ich es schaffe weiter-

hin Lehrerin zu sein jedoch in einer Schule, die zu mir passt.“ (QuIV_Wo15) 

Fachliche Integration: Fachlich fühlt sie sich in ihrem zertifizierten Fach gut integriert und er-

folgreich: „Das Unterrichten in meinem zertifizierten Fach funktioniert sehr gut.“ 

(QuIV_Wo15) Ihre fachliche Kompetenz in ihrem zertifizierten Fachbereich gibt ihr ein Gefühl 

von Sicherheit und Bestätigung in ihrer Rolle als Lehrerin. Der Umstand, dass sie in dieser 

Woche nicht fachfremd unterrichten musste, hat ihr Wohlbefinden erheblich gesteigert: „Zum 

Glück sind meine Unterrichtsstunden betreffend fachfremden Unterrichten entfallen. Dadurch 

habe ich mich sofort VIEL besser gefühlt.“ (QuIV_Wo15) Dies unterstreicht, dass sie sich auf 

ihre fachlichen Stärken konzentrieren möchte und zeigt, dass fachfremdes Unterrichten ihre 

Integration negativ beeinflusst. 

Werteorientierte Integration: Werteorientiert steht die Lehrerin weiterhin im Konflikt mit der 

Schulleitung. Sie fühlt sich unfair behandelt und ist unsicher, ob sie unter den aktuellen Bedin-

gungen weiterarbeiten möchte: „Ich weiß nicht ob ich es schaffe unter dieser Schulleitung ein 

weiteres Schuljahr durchzuhalten.“ (QuIV_Wo15) Die ständigen Beurteilungen und die Kritik, 

die nicht konstruktiv erscheint, belasten ihre werteorientierte Integration. Die Überlegungen, 

die Schule zu wechseln, spiegeln ihre Suche nach einem Arbeitsplatz wider, an dem sie sich 

respektiert und unterstützt fühlt. 
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QuIV_Wo16 

Administrative Integration: Diese Woche bot eine wertvolle Gelegenheit zur Integration in ver-

schiedene Dimensionen des Schulalltags. In Bezug auf die administrative Integration war der 

Besuch bei der Mentorin an einer anderen Schule besonders aufschlussreich. Die Unterschiede 

zwischen den Schulen verdeutlichten, dass „es nicht in jeder Schule so zugeht wie in meiner“ 

(QuIV_Wo16), was zu einer neuen Perspektive und einem Gefühl der Zuversicht beitrug. 

Soziale Integration: Die soziale Integration wurde durch die empathische Unterstützung der 

Mentorin und den Austausch mit der Fachkoordinatorin gefördert. Die Fachkoordinatorin nahm 

sich „1 Stunde Zeit und gab mir SEHR wertvolle Tipps und Hinweise“ (QuIV_Wo16), was 

nicht nur fachliche Unterstützung, sondern auch ein Gefühl der Zugehörigkeit vermittelte. 

Diese Interaktionen stärkten das Gefühl, „sehr gut aufgehoben“ (QuIV_Wo16) zu sein und ga-

ben Einblick in eine andere Form der Zusammenarbeit im Lehrer*innenzimmer. 

Fachliche Integration: Fachlich erlebte sie durch die Hospitation eine wichtige Bereicherung. 

Der Austausch mit der Fachkoordinatorin bot tiefgehende Einblicke und wertvolle Ratschläge, 

die zur fachlichen Weiterentwicklung beitrugen. 

Werteorientierte Integration: In Bezug auf die werteorientierte Integration zeigte sich, dass die 

Atmosphäre und der Umgang unter „Fachkollegen komplett anders“ (QuIV_Wo16) waren als 

gewohnt. Dies reflektiert unterschiedliche kulturelle und soziale Werte innerhalb des Lehrer-

Kollegiums, die einen neuen Blickwinkel auf die Arbeitsweise und die zwischenmenschlichen 

Beziehungen in Schulen eröffneten. 

QuIV_Wo17 

Administrative Integration: In dieser Woche gab es im Bereich der administrativen Integration 

keine nennenswerten Änderungen. 

Soziale Integration: Die soziale Integration wird durch die Kündigung einer Kollegin und die 

Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit mit anderen KollegInnen und der Schulleitung belastet. 

Die Kollegin, die „unter einigen Kolleginnen und der Schulleitung nicht mehr aus[gehalten]“ 

(QuIV_Wo17) hat und die Schule zum Ende des Semesters verlässt, bringt eine zusätzliche 

Belastung und Reflexion mit sich. Dies zeigt, dass die soziale Atmosphäre in der Schule ange-

spannt ist und möglicherweise auch Einfluss auf das eigene Wohlbefinden hat. 
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Fachliche Integration: Die fachliche Integration wird durch die Hospitation an einer anderen 

Mittelschule unterstützt. Der Einblick in „wie man dort mit den SuS und den KollegInnen um-

geht“ (QuIV_Wo17) gibt der Quereinsteigenden die Möglichkeit, die eigene Praxis zu reflek-

tieren und möglicherweise Verbesserungen anzustreben. Diese Erfahrung könnte eine wertvolle 

Perspektive für die eigene Arbeit und zukünftige Entscheidungen bieten. 

Werteorientierte Integration: Werteorientiert QuIV_ID45 noch nicht ganz aufgegeben zu ha-

ben. Trotz der Schwierigkeiten zeigt sich der Wunsch, „noch nicht komplett aufzugeben“ 

(QuIV_Wo17) und zeigt sich mit folgender Aussage: „Ich werde versuchen in eine andere 

Schule mit nächsten Schuljahr zu wechseln“ (QuIV_Wo17), ein starkes Engagement für die 

pädagogische Arbeit und die Bereitschaft, sich weiter zu engagieren. Der Gedanke, „wieder in 

die Privatwirtschaft zurück [zu gehen]“ (QuIV_Wo17), falls der Wechsel nicht gelingt, ver-

deutlicht die Bereitschaft, alternative Wege zu gehen, aber auch den hohen Wert, den der Autor 

auf eine erfüllende und unterstützende Arbeitsumgebung legt. 

QuIV_Wo18  

Administrative Integration: Die administrative Integration wird durch die Unterstützung von 

der Mentorin deutlich verbessert. Die Mentorin hat die Quereinsteigende bestärkt, dass die 

Probleme „nicht mit [ihrem] Unterricht zusammenhängen, sondern mit der Schule“ 

(QuIV_Wo18) und unterstützt sie dabei, einen Antrag auf Versetzung zu stellen. Der Antrag 

auf Versetzung und die Aussicht auf eine neue Schule sind Schlüsselmomente, die Hoffnung 

auf eine bessere administrative Integration in der Zukunft bieten. 

Soziale Integration: Die soziale Integration ist in der aktuellen Schule schwierig. Es gibt „viele 

Vorurteile gegenüber Quereinsteigern von Seiten einiger KollegInnen und von Seiten der 

Schulleitung“ (QuIV_Wo18). Besonders herausfordernd ist die Erfahrung mit einer Kollegin, 

die „triumphierend“ (QuIV_Wo18) die Information verbreitet „ohne konkreten Verweis“ 

(QuIV_Wo18), dass viele Quereinsteigende die Schule verlassen. Dies deutet auf eine belas-

tende soziale Atmosphäre hin, die durch negative Einstellungen und Vorurteile gegenüber 

neuen Lehrern geprägt ist. 

Fachliche Integration: Fachlich zeigt sich eine positive Entwicklung durch die Hospitation an 

der neuen Schule. Die Quereinsteigende ist beeindruckt von der unterschiedlichen Führung der 

Schulen und hofft, dass die neue Schule besser zu ihr passen wird. Dies deutet darauf hin, dass 
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fachliche Integration nicht nur durch die eigene Lehrtätigkeit, sondern auch durch die Ar-

beitsumgebung und die Art und Weise, wie die Schule geführt wird, beeinflusst wird. 

Werteorientierte Integration: Die Werteorientierung wird durch den Wunsch nach einer besse-

ren Übereinstimmung zwischen persönlichen Werten und der Schulkultur betont. Die Erkennt-

nis, dass im aktuellen Onboarding-Prozess „besser oder mehr darauf geachtet [werden]“ 

(QuIV_Wo18) sollte, in welche Schule man kommt, zeigt, dass die QuIV_ID45 eine Umgebung 

sucht, die ihren beruflichen und persönlichen Werten entspricht. Die Hoffnung auf eine bessere 

Passung in der neuen Schule und das verbesserte Wohlbefinden nach dem Versetzungsantrag 

unterstreichen den Wunsch nach einem Umfeld, das die eigenen Werte und Arbeitsphilosophien 

unterstützt. 

QuIV_Wo19 

Administrative Integration: In dieser Woche gab es im Bereich der administrativen Integration 

keine nennenswerten Änderungen. 

Soziale Integration: Die soziale Integration ist in der aktuellen Situation nicht optimal, da das 

Fehlen eines offiziellen Onboarding-Prozesses und die Notwendigkeit, sich auf eigene Faust 

durch Selbststudium und externe Gespräche einzuarbeiten, möglicherweise zu einem Gefühl 

der Isolation oder Unsicherheit führen kann. Der Mangel an strukturiertem sozialen Eingliede-

rungsprozess innerhalb der Schule stellt eine Herausforderung dar. 

Fachliche Integration: Die fachliche Integration wird durch den Fokus auf die eigene Unter-

richtsarbeit und das Bemühen, „so viel Zeit wie möglich direkt in den Klassen zu verbringen“ 

(QuIV_Wo19), unterstützt. Dies zeigt ein starkes Engagement für die eigene Lehrtätigkeit und 

den Wunsch, sich durch praktisches Tun und Lernen im Unterricht weiterzuentwickeln. 

Werteorientierte Integration: Die Werteorientierung wird durch das Engagement für den Unter-

richt und die Eigenverantwortung beim Onboarding unterstrichen. Die Quereinsteigende setzt 

sich bewusst dafür ein, durch „Selbststudium und viele Gespräche“ (QuIV_Wo19) sich die nö-

tigen Kenntnisse anzueignen, was eine hohe persönliche Motivation und Selbstverantwortung 

in Bezug auf die berufliche Integration zeigt. 
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Fazit: 

In den ersten Wochen kämpfte die Lehrerin mit den administrativen Herausforderungen an der 

Schule, die sie als chaotisch empfand. Probleme wie unklare Stundenpläne und mangelnde Un-

terstützung bei der Schulbücherbestellung prägten ihre Anfangszeit, was zu einer allgemeinen 

Unzufriedenheit führte. Trotz dieser Schwierigkeiten entwickelte sie schnell ein gutes Verhält-

nis zu den Schüler*innen und erfuhr von den Kolleginnen und Kollegen Unterstützung, was 

ihre soziale Integration positiv beeinflusste. Allerdings erschwerte das Zuweisen von fachfrem-

den Stunden ihre fachliche Integration erheblich, da sie viel Zeit für die Vorbereitung aufwen-

den musste, um den Unterricht dennoch bestmöglich zu gestalten. 

In den folgenden Wochen blieb das Chaos in der Schule bestehen, und die Lehrerin musste 

weiterhin viel Zeit für organisatorische Aufgaben aufbringen, die sie vorzugsweise für die Vor-

bereitung des Unterrichts genutzt hätte. Trotz dieser Herausforderungen fand sie Halt im Aus-

tausch mit anderen Lehrkräften, insbesondere mit einer Kollegin, die ebenfalls neu an der 

Schule war. Fachlich blieb die Heterogenität der Klassen ein Problem, da die Schüler*innen in 

Mathematik sehr unterschiedliche Niveaus hatten. Nach der dritten Woche äußerte die Lehrerin 

ihre Frustration über das anhaltende fachfremde Unterrichten, insbesondere über die mangelnde 

Unterstützung durch die Schulleitung. Der Versuch, im Kollegium Rat zu finden, war nur be-

dingt erfolgreich. Der Austausch mit erfahrenen Lehrerin bei der Peer Mediation der Indukti-

onsphase brachte zwar wertvolle Tipps, doch fehlte es weiterhin an strukturierten Onboarding-

Maßnahmen und der Zuweisung einer Mentorin. In Woche fünf spitzte sich die Situation zu, 

als die Schulleitung kritische Kommentare äußerte und der Lehrerin das Gefühl gab, sie sei 

unkollegial, wenn sie nicht fachfremd unterrichtete. Dies führte dazu, dass sie ernsthaft in Er-

wägung zog, die Schule zu verlassen. Ab Woche sechs wurde die Situation für die Lehrerin 

zunehmend belastend, insbesondere durch den fachfremden Unterricht und die mangelnde Un-

terstützung der Schulleitung. Trotz dieser Herausforderungen zeigte sie Durchhaltevermögen 

und konzentrierte sich auf ihre Stärken im zertifizierten Fach. In den weiteren Wochen fand sie 

durch Hospitationen und den Austausch mit ihrer Mentorin positive Ansätze, was ihr half, ihren 

beruflichen Weg klarer zu sehen und den Entschluss zu fassen, die Schule zu wechseln, um eine 

bessere Übereinstimmung mit ihren Werten und Fähigkeiten zu finden. Die Situation ver-

schärfte sich in den darauffolgenden Wochen weiter, was schließlich dazu führte, dass die Leh-

rerin tatsächlich einen Versetzungsantrag stellte. Die Unterstützung durch ihre Mentorin und 
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positive Erfahrungen durch eine Hospitation an einer anderen Schule stärkten ihre Entschei-

dung, sich an eine Schule zu bewerben, die besser zu ihren beruflichen und persönlichen Werten 

passt. 

10.2.4.2 Angabe der unterstützenden Onboarding-Maßnahmen. Ta-

belle 26 zeigt die Präferenzen der Quereinsteigenden QuI_ID45 für verschiedene Onboarding-

Maßnahmen, die zur administrativen, sozialen, fachlichen und werteorientierten Integration 

beitragen sollen. Diese Maßnahmen sind jeweils als erste, zweite und dritte Wahl aufgelistet 

und geben Aufschluss darüber, welche Unterstützungsformen die Quereinsteigende für eine 

erfolgreiche Eingliederung in ihr neues berufliches Umfeld bevorzugt. 

 

administrative 

Integration 

soziale  

Integration 

fachliche  

Integration 

werteorien-

tierte  

Integration 

 Wahl Wahl Wahl Wahl 

Onboarding-Maßnahmen erste zweite dritte erste zweite dritte erste zweite dritte erste zweite dritte 

Schulleitung 1 11 3 0 9 5 0 3 0 0 10 3 

Kollegium 16 2 1 11 6 1 7 4 1 16 2 0 

Sekretariat/administratives Personal 0 3 13 0 2 10 0 0 0 0 3 6 

analoges/digitales Schulinfomaterial 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Induktion-Einführungswochen 0 1 0 0 0 1 1 1 1 0 0 2 

Mentor*in 2 0 0 5 0 0 2 1 1 0 1 1 

fakultatives Peer & Mentoring & Coaching 0 0 0 1 0 0 1 0 1 0 0 0 

Fort- und Weiterbildung 0 0 0 1 0 0 7 1 2 2 0 0 

Peer-Netzwerk 0 0 0 1 0 0 1 3 0 1 0 1 

Social Media 0 0 0 0 0 0 0 5 4 0 1 2 

Tabelle 26: genannte Onboarding-Maßnahmen von QuIV_ID45 für seine administrative, soziale, fachliche und werteorien-

tierte Integration im WiSe 23/24 (eigene Darstellung) 

Administrative Integration: Für die administrative Integration hat die Quereinsteigende das 

„Kollegium“ als wichtigste Maßnahme, mit 16 Nennungen als erste Wahl, angegeben. Dies 

deutet darauf hin, dass die Unterstützung durch Kollegen für die administrativen Belange als 

besonders wertvoll erachtet wird. Die „Schulleitung“ wurde als zweite Wahl bevorzugt (11 

Nennung), was ihre Rolle bei der administrativen Eingliederung unterstreicht. „Sekretariat/ad-

min. Personal“ ist die häufigste dritte Wahl (13 Nennungen), was darauf hinweist, dass auch 

die administrative Unterstützung durch das Verwaltungspersonal eine bedeutende Rolle spielt. 

Soziale Integration: Im Bereich der sozialen Integration wird das „Kollegium“ ebenfalls als 

erste Wahl bevorzugt, mit 11 Nennungen. Dies zeigt, dass die Eingliederung in das Kollegium 

als entscheidend für die soziale Integration gesehen wird. Eine persönliche Unterstützung durch 

„Mentor*in“ wurde fünfmal als erste Wahl gewählt, was auf den Wert von gezieltem Mentoring 
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für die soziale Eingliederung hinweist. Die „Schulleitung“ ist die häufigste zweite Wahl (9 

Nennungen), gefolgt von „Sekretariat/admin. Personal“ als dritter Wahl (10 Nennungen), was 

auf die Bedeutung vielfältiger sozialer Unterstützung innerhalb der Schule hinweist.  

Fachliche Integration: Für die fachliche Integration wird eine Mischung verschiedener Maß-

nahmen bevorzugt. „Fort- und Weiterbildung“ wird mit 7 Nennungen als Erstwahl für die fach-

liche Integration angegeben. Zusätzlich ist auch „Kollegium“ wieder die erste Wahl (7 Nen-

nungen), was die Bedeutung von kollegialer Unterstützung bei der fachlichen Eingliederung 

hervorhebt. „Social Media“ erhält die meisten Stimmen als zweite und dritte Wahl (5 bzw. 4 

Nennungen), was auf die Wichtigkeit von digitalen Plattformen für den fachlichen Austausch 

hinweist. Als dritte Wahl wurden ebenso „Induktion-Einführungswochen“, „Mentor*in“, „fa-

kultatives Peer & Mentoring & Coaching“ und „Fort- und Weiterbildung“ berücksichtigt, was 

auf eine vielseitige Herangehensweise zur fachlichen Integration schließen lässt. 

Werteorientierte Integration: Bei der werteorientierten Integration steht das „Kollegium“ klar 

an erster Stelle (16 Nennungen), was seine zentrale Rolle bei der Vermittlung und dem Erleben 

von Schulwerten unterstreicht. Die „Schulleitung“ folgt als zweite Wahl mit 10 Nennungen, 

was ihre Bedeutung für die Werteorientierung innerhalb der Schule hervorhebt. Als dritte Wahl 

wurde „Sekretariat/admin. Personal“ am häufigsten gewählt (6 Nennungen), gefolgt von der 

„Schulleitung“ mit 3 Nennungen. Dies deutet darauf hin, dass neben der zentralen Rolle des 

Kollegiums auch die Verwaltung eine unterstützende Funktion bei der Wertevermittlung hat. 

Tabelle 26 verdeutlicht, dass die Quereinsteigende QuI_ID45 großen Wert auf die Unterstüt-

zung durch das „Kollegium“ in allen Bereichen der Integration legt – sowohl administrativ, 

sozial, fachlich als auch werteorientiert. Die „Schulleitung“ wird ebenfalls als wichtige Instanz 

für die administrative und werteorientierte Integration gesehen, während „Sekretariat/admin. 

Personal“ eine bedeutende Rolle in der administrativen und sozialen Eingliederung spielt. We-

niger relevant erscheinen strukturierte Informationsmaterialien („analoges/digitales Schulinfo-

material“), die in keiner Kategorie gewählt wurden. Insgesamt legt die Quereinsteigende großen 

Wert auf eine Mischung aus formeller und informeller Unterstützung sowie auf persönliche 

Beziehungen innerhalb der Schule, um eine erfolgreiche Eingliederung in das neue berufliche 

Umfeld zu gewährleisten. 

 



 

321 

 

 

11 DATENINTERPRATATION UND BEANTWORTUNG DER FORSCHUNGS-

FRAGEN 

In diesem Kapitel erfolgt die Interpretation der Forschungsergebnisse. Unterkapitel 11.1 bietet 

eine Querschnittsanalyse der Daten der 69 Quereinsteigenden, wobei die administrative, sozi-

ale, fachliche und werteorientierte Integration der Teilnehmenden untersucht wird. Unterkapitel 

11.2 konzentriert sich auf die Panelstudie, die den Integrationsprozess der vier ausgewählten 

Quereinsteigenden während des Wintersemesters 2023/24 analysiert. Dabei liegt der Fokus auf 

den Onboarding-Maßnahmen und deren Einfluss auf den Integrationsprozess in den Bereichen 

der administrativen, sozialen, fachlichen und werteorientierten Integration.  

11.1 Beantwortung der ersten Forschungsfrage 

FF1: Welche Onboarding-Maßnahmen nutzen Quereinsteigende der allgemeinbildenden Se-

kundarstufe in der Induktionsphase im SJ 2023/24 in NÖ für ihre Integration (I) in folgenden 

Bereichen? 

a) administrative Integration (I1) 

b) soziale Integration (I2) 

c) fachliche Integration (I3) 

d) werteorientierte Integration (I4) 

 

Um die Onboarding-Maßnahmen der Quereinsteigenden in der Induktionsphase genauer zu be-

leuchten, sind die vier Integrationsbereiche – administrative, fachliche, soziale und werteorien-

tierte Integration - von besonderer Bedeutung. Diese Bereiche bieten Einblick in die spezifi-

schen Maßnahmen, die als besonders wirksam angesehen wurden, sowie die Herausforderun-

gen und Erfolge, die die Quereinsteigenden während ihrer Eingliederung in den Schuldienst 

erlebt haben. 

 

Administrative Integration (I1): 

Die Quereinsteigenden im WS 2023/24 wählten für ihre Integration auf administrativer Ebene 

am häufigsten das Kollegium (549 Nennungen), die Schulleitung (379 Nennungen) und 

den*die Mentor*in (137 Nennungen). Diese Ebene stellt für Quereinsteigende eine zentrale 

Herausforderung dar, da sie sich schnell mit den organisatorischen Abläufen und Anforderun-

gen innerhalb der Schule vertraut machen müssen. Ein wesentliches Element in diesem Bereich 

ist die Unterstützung durch das Kollegium. Die Quereinsteigenden berichten, dass sie durch 
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informelle Gespräche und den regelmäßigen Austausch mit ihren Kolleg*innen wertvolle Ein-

blicke in die administrative Organisation der Schule erhalten haben. Themen wie die Nutzung 

von Schulverwaltungssystemen (z. B. WebUntis, Sokrates), die Verwaltung von Schüler*in-

nenakten und die Einhaltung von Dienstplänen standen dabei im Vordergrund. Diese Unterstüt-

zung durch erfahrene Lehrkräfte erleichterte den Neulingen die Navigation durch komplexe 

administrative Prozesse und trug dazu bei, Unsicherheiten zu verringern. Die Schulleitung 

wurde ebenfalls als wichtige Ansprechperson wahrgenommen. Regelmäßige Meetings mit der 

Schulleitung halfen, die Erwartungen an administrative Aufgaben zu klären und sicherzustel-

len, dass die Quereinsteigenden gut informiert über schulische Richtlinien und Verfahren wa-

ren. Ein weiteres wichtiges Element der administrativen Integration waren die analogen und 

digitalen Schulinformationsmaterialien. Diese Ressourcen boten den Quereinsteigenden die 

notwendigen Informationen über die Schulorganisation und halfen ihnen, sich schnell in die 

bestehenden Strukturen einzufügen. Jedoch gab es auch Herausforderungen in diesem Bereich: 

Einige Quereinsteigende fühlten sich mit der Fülle an administrativen Informationen überfor-

dert und hatten Schwierigkeiten, sich in die bürokratischen Abläufe einzufinden. 

 

Im Bereich der administrativen Integration zeigte sich, dass viele Quereinsteigende Schwierig-

keiten haben, sich mit den administrativen Abläufen und den schulspezifischen Programmen 

vertraut zu machen. Eine mögliche Verbesserung wäre hier die Einführung strukturierter Ein-

führungsworkshops, die auf die Nutzung dieser Programme abzielen. Solche Workshops könn-

ten als Teil der Induktionsphase organisiert werden und würden den Quereinsteigenden ermög-

lichen, die administrativen Tools von Anfang an effektiv zu nutzen. Zusätzlich könnten Hand-

bücher und Leitfäden (Q-Handbuch) zur Verfügung gestellt werden, die die wichtigsten admi-

nistrativen Prozesse und Programme erklären. Ein weiteres Verbesserungspotenzial besteht da-

rin, eine klarere Kommunikation der Zuständigkeiten innerhalb der Schule zu gewährleisten. 

Dies könnte durch regelmäßige Treffen mit dem Verwaltungspersonal und durch die Bereitstel-

lung eines organigrammspezifischen Verzeichnisses erfolgen, das die Zuständigkeiten und 

Kontaktpersonen für verschiedene administrative Anliegen klar auflistet und ebenfalls im Q-

Handbuch aufgelistet ist. 

 

Soziale Integration (I2): 

In Bezug auf die soziale Integration gaben die 69 Quereinsteigenden am öftesten das Kollegium 

(808 Nennungen), die Schulleitung (195 Nennungen) und den*die Mentor*in (127 Nennungen) 

als unterstützende Onboarding-Maßnahme an. Die soziale Integration stellt einen wichtigen 
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Aspekt der Eingliederung in das schulische Umfeld dar, da sie maßgeblich zur Entwicklung 

eines Zugehörigkeitsgefühls und zur Schaffung eines unterstützenden Netzwerks beiträgt. In 

diesem Bereich wurde das Kollegium als entscheidender Faktor wahrgenommen. Viele Quer-

einsteigende berichteten, dass der regelmäßige Austausch mit Kolleg*innen ihnen half, schnell 

Teil des Teams zu werden und soziale Beziehungen aufzubauen. Diese sozialen Interaktionen 

fanden sowohl formal, etwa in Besprechungen und Teamsitzungen, als auch informell, bei-

spielsweise während gemeinsamer Pausen oder sozialer Veranstaltungen, statt. Diese vielfälti-

gen Begegnungen förderten nicht nur den Aufbau eines professionellen Netzwerks, sondern 

halfen auch dabei, Freundschaften zu knüpfen und sich in der neuen beruflichen Umgebung 

wohlzufühlen. Auch die Schulleitung spielte eine wichtige Rolle in der sozialen Integration, 

indem sie Gelegenheiten für den Austausch schuf und eine offene Kommunikationskultur för-

derte. Peer-Netzwerke boten eine weitere wertvolle Plattform für den Erfahrungsaustausch un-

ter den Quereinsteigenden. Diese Netzwerke ermöglichten es den neuen Lehrkräften, von den 

Erfahrungen anderer zu lernen, und boten einen Raum für die gemeinsame Reflexion über Her-

ausforderungen und Erfolge im Schulalltag. Trotz dieser positiven Aspekte der sozialen In-

tegration berichteten einige Quereinsteigende von Schwierigkeiten, sich in bestehende soziale 

Strukturen zu integrieren, insbesondere, wenn kulturelle Unterschiede oder unterschiedliche 

Erwartungen an die Teamarbeit eine Rolle spielten oder der Mentoring-Prozess nicht optimal 

verläuft. 

 

Bei der sozialen Integration wurde deutlich, dass der Kontakt zum Kollegium entscheidend für 

den Erfolg der Quereinsteigenden ist. Allerdings fühlten sich einige Quereinsteigende nicht 

ausreichend in das Kollegium integriert oder hatten Schwierigkeiten, dauerhafte soziale Bin-

dungen aufzubauen. Hier wäre es hilfreich, verstärkt Teambuilding-Aktivitäten oder soziale 

Veranstaltungen zu organisieren, die speziell auf die Integration neuer Lehrkräfte abzielen. 

Diese könnten in regelmäßigen Abständen, beispielsweise zu Beginn des Schuljahres und nach 

den Ferien, stattfinden, um den Austausch und die Vernetzung zu fördern. Mentoring-Pro-

gramme könnten zudem stärker formalisiert werden, sodass jede Quereinsteigerin bzw. jeder 

Quereinsteiger eine feste Ansprechperson hat, die regelmäßig Zeit für soziale und berufliche 

Unterstützung bietet. Die Einführung von Peer-Mentoring, bei dem neue Quereinsteigende von 

erfahrenen Quereinsteigenden begleitet werden, die kürzlich ebenfalls die Induktionsphase 

durchlaufen haben, könnte ebenfalls zur Verbesserung der sozialen Integration beitragen, da 

diese Peers ähnliche Erfahrungen teilen und hilfreiche Tipps geben können. 
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Fachliche Integration (I3): 

Die Quereinsteigenden gaben für die fachliche Integration am häufigsten das Kollegium (548 

Nennungen), gefolgt von analogem/digitalem Schulinfomaterial (200 Nennungen) und 

dem*der Mentor*in (186 Nennungen) an. Die fachliche Integration der Quereinsteigenden ist 

entscheidend, um sicherzustellen, dass sie die erforderlichen Kompetenzen für eine erfolgreiche 

Unterrichtstätigkeit entwickeln und ihre fachlichen Kenntnisse vertiefen können. Hierbei spie-

len sowohl das Kollegium als auch die Schulleitung eine zentrale Rolle. Das Kollegium unter-

stützt die neuen Lehrkräfte insbesondere durch kollegiale Hospitationen und gemeinsame Un-

terrichtsvorbereitungen. Viele Quereinsteigende betonen, dass der Austausch mit erfahrenen 

Kolleginnen und Kollegen ihnen geholfen hat, sich schneller in die schulischen Abläufe einzu-

finden und sich mit den spezifischen Anforderungen ihrer Fächer vertraut zu machen. Kolle-

ginnen und Kollegen fungieren oft als informelle Mentorinnen und Mentoren und geben wert-

volle Ratschläge zur Unterrichtsgestaltung, zu didaktischen Methoden und zur Bewertung von 

Schüler*innenleistungen. Dieser informelle Austausch erleichtert es den Quereinsteigenden, 

ihre fachlichen Fähigkeiten praxisnah weiterzuentwickeln und sich kontinuierlich zu verbes-

sern. Auch gemeinsame Planungssitzungen und Fachkonferenzen bieten Gelegenheiten zur 

Vernetzung und zum Erfahrungsaustausch, was den Quereinsteigenden erlaubt, von den erfah-

renen Praktiken ihrer Kolleginnen und Kollegen zu lernen und gleichzeitig ihre eigenen Ideen 

einzubringen. 

Die Schulleitung spielt ebenfalls eine bedeutende Rolle in der fachlichen Integration. Zudem 

schafft die Schulleitung durch regelmäßige Feedback-Gespräche eine Kultur der offenen Kom-

munikation, in der die Quereinsteigenden ihre Bedürfnisse und Herausforderungen offen an-

sprechen können. Dabei ist die Unterstützung durch die Schulleitung besonders wertvoll, wenn 

es um die Anpassung an schulinterne Richtlinien und Standards geht. Durch klare Vorgaben 

und regelmäßige Schulbesuche stellt die Schulleitung sicher, dass die Quereinsteigenden nicht 

nur fachlich gut vorbereitet sind, sondern auch die pädagogischen Standards der Schule einhal-

ten. Fortbildungen und Workshops sorgen dafür, dass die Quereinsteigenden Zugang zu aktu-

ellen pädagogischen Entwicklungen und neuen didaktischen Ansätzen erhalten. Diese Fortbil-

dungen fördern nicht nur die fachliche Kompetenz, sondern auch das Selbstbewusstsein der 

Quereinsteigenden, da sie neue Techniken und Methoden direkt im Unterricht anwenden kön-

nen.  

Mentoring durch erfahrene Lehrkräfte bleibt ebenfalls ein entscheidendes Element der fachli-

chen Integration. Mentor*innen unterstützen Quereinsteigende gezielt bei der Vorbereitung und 

Durchführung von Unterrichtseinheiten, der Entwicklung von Unterrichtsmaterialien und der 
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Anwendung neuer didaktischer Konzepte. Dieser enge Austausch ermöglicht es den Querein-

steigenden, ihre fachlichen Fähigkeiten praxisnah zu entwickeln und ihre Unterrichtspraxis 

kontinuierlich zu reflektieren und zu verbessern. Besonders wertvoll ist hierbei die Kombina-

tion aus theoretischen Fortbildungen und praktischem Mentoring, da dies eine umfassende Un-

terstützung in der fachlichen Weiterentwicklung bietet. 

 

Die fachliche Integration profitiert stark von der Unterstützung durch das Kollegium und die 

Schulleitung. Dennoch gaben einige Quereinsteigende an, dass sie sich in Bezug auf die fach-

liche Weiterbildung und den Wissenstransfer nicht ausreichend unterstützt fühlen. Um dies zu 

verbessern, könnte die Schule ein intensiveres Fortbildungsprogramm speziell für Quereinstei-

gende entwickeln, das praxisnahe Schulungen zu didaktischen Methoden, Klassenzimmerma-

nagement und fachlichen Inhalten umfasst. Zudem wäre es hilfreich, regelmäßigere Feedback-

Runden zwischen Quereinsteigenden und der Schulleitung zu etablieren, um individuelle fach-

liche Entwicklungsziele zu besprechen und anzupassen. Die Etablierung von Facharbeitsgrup-

pen, in denen sich Quereinsteigerinnen regelmäßig treffen, um ihre Erfahrungen auszutauschen 

und gemeinsam Unterrichtsmaterialien zu entwickeln, könnte ebenfalls die fachliche Integra-

tion fördern. Außerdem könnten das Angebot an schulinterner Hospitation und der Austausch 

mit erfahrenen Kolleg*innen intensiviert werden, um die fachspezifischen Kompetenzen der 

Quereinsteigenden kontinuierlich zu erweitern. 

 

Werteorientierte Integration (I4): 

Die Quereinsteigenden nannten für die werteorientierte Integration in erster Linie das Kolle-

gium (482 Nennungen), gefolgt von der Schulleitung (377 Nennungen) und dem*der Men-

tor*in (123 Nennungen) als Onboarding-Maßnahme. Die werteorientierte Integration zielt da-

rauf ab, die Quereinsteigenden mit den ethischen Grundsätzen und den pädagogischen Leitvor-

stellungen der Schule vertraut zu machen. In diesem Bereich waren die Schulleitung und das 

Kollegium erneut von zentraler Bedeutung. Viele Quereinsteigende hoben hervor, dass die 

Schulleitung durch klare Kommunikationsstrategien und regelmäßige Gespräche die Vermitt-

lung der schulischen Werte unterstützte. Diese Gespräche boten den Quereinsteigenden die Ge-

legenheit, die Erwartungen an ihre pädagogische Arbeit besser zu verstehen und ihre eigene 

Haltung zu reflektieren. Auch das Kollegium spielte eine wichtige Rolle, indem es einen Raum 

für Diskussionen und Reflexionen über pädagogische Ansätze und Werte bot. Diese Gespräche 

halfen den Quereinsteigenden, ihre pädagogische Identität weiterzuentwickeln und ihre werte-

orientierte Haltung in ihrem Unterricht zu festigen. Die werteorientierte Integration fokussiert 
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sich auf die Vermittlung und Verinnerlichung der schulischen Werte und der pädagogischen 

Ausrichtung der Schule. Dabei kommt auch den Mentorinnen und Mentoren eine zentrale Rolle 

zu. Viele Quereinsteigende berichteten, dass die Mentorin bzw. der Mentor eine wichtige Un-

terstützung in diesem Bereich darstellt, da sie bzw. er nicht nur fachliche und organisatorische 

Aspekte betreuen, sondern auch als Vermittler*in der schulischen Kultur und Werte agiert. Die 

Mentorinnen und Mentoren helfen den Quereinsteigenden, die pädagogischen Grundsätze und 

Leitlinien der Schule zu verstehen und in ihrer eigenen Unterrichtspraxis zu verankern. Durch 

regelmäßige Gespräche und Reflexionen über Unterrichtserfahrungen und pädagogische Her-

ausforderungen ermöglichen sie es den Quereinsteigenden, eine tiefe Verbindung zu den Wer-

ten der Schule zu entwickeln und ihre pädagogische Haltung entsprechend auszurichten. Fort- 

und Weiterbildungsangebote, die sich auf pädagogische und ethische Fragestellungen kon-

zentrierten, wurden ebenfalls als wertvoll erachtet. Diese Schulungen boten den Quereinstei-

genden die Möglichkeit, sich intensiv mit den pädagogischen Anforderungen des Lehrer*in-

nenberufs auseinanderzusetzen und ihre eigene werteorientierte Haltung zu stärken. Eine be-

sondere Herausforderung in diesem Bereich bestand darin, diese werteorientierte Haltung kon-

sistent in den Unterrichtsalltag zu integrieren, insbesondere in einer neuen und ungewohnten 

Umgebung. 

Die werteorientierte Integration könnte bei einigen ebenfalls optimiert werden. Es wurde fest-

gestellt, dass einige Quereinsteigende Schwierigkeiten haben, die schulischen Werte und die 

dahinterstehenden pädagogischen Konzepte vollständig zu verinnerlichen. Um dies zu verbes-

sern, könnten regelmäßig Reflexions- und Austauschformate angeboten werden, in denen die 

schulischen Werte und deren Umsetzung im Schulalltag diskutiert werden. Workshops oder 

Fortbildungen zu den Leitbildern und Werten der Schule könnten helfen, ein tieferes Verständ-

nis zu entwickeln und eine stärkere Identifikation zu fördern. Darüber hinaus könnten gezielte 

Diskussionen in Fachkonferenzen und Arbeitsgruppen stattfinden, um die Werteorientierung in 

den Fachunterricht zu integrieren und somit eine kohärente pädagogische Ausrichtung zu för-

dern. 

Eine Gegenüberstellung der vier Ebenen in Bezug auf die Onboarding-Maßnahmen zeigt, dass 

das Kollegium durchgehend die bevorzugte Wahl der beforschten 69 Quereinsteigenden im WS 

23/24 für alle Integrationsbereiche ist, während die Schulleitung und der*die Mentorin eben-

falls häufig als unterstützend genannt wurden, wobei die Reihenfolge bei drei der vier Ebenen 

konsistent ist: an erster Stelle das Kollegium, gefolgt von der Schulleitung und dann der*die 

Mentor*in. Lediglich auf der fachlichen Ebene der Integration wurden zusätzliche Onboarding-



 

327 

 

 

Maßnahmen, wie analoges/digitales Schulinfomaterial, als noch hilfreicher eingeschätzt, 

wodurch die Bedeutung der Schulleitung in diesem Bereich leicht zurücktritt. 

11.2 Beantwortung der zweiten Forschungsfrage 

Tabelle 27 zeigt die Eckdaten der vier ausgewählten Fälle (Vogl, 2022) von Quereinsteigenden 

nach ihrer Typenbildung gemäß Kamm & Kappler (2017) ein und berücksichtigt dabei sowohl 

Pull-Faktoren als auch Push-Faktoren sowie ihre pädagogischen Vorerfahrungen. Die Eintei-

lung erfolgt wie in Abschnitt 10.1.6 beschrieben in vier Quadranten: Quadrant I und II umfassen 

Quereinsteigende, die durch Pull-Faktoren motiviert sind, wobei Quadrant I solche mit vielen 

pädagogischen Vorerfahrungen und Quadrant II solche mit wenig oder keinen pädagogischen 

Vorerfahrungen enthält; beide Gruppen sehen den Lehrer*innenberuf als sinnvolle Fortsetzung 

ihres Werdegangs oder als Chance für persönliches Wachstum. Quadrant III und IV umfassen 

Quereinsteigende, die durch Push-Faktoren motiviert sind, wobei Quadrant III solche mit vielen 

und Quadrant IV solche mit wenig oder keinen pädagogischen Vorerfahrungen enthält; diese 

Quereinsteigenden möchten problematischen oder unsicheren Berufsfeldern entfliehen. 

Bei der Panelstudie, bei der sowohl die Teilnehmenden als auch die Untersuchungseinheiten 

konstant sind (Vogl, 2022) werden die vier ausgewählten Fälle als Repräsentanten für 69 Quer-

einsteigende in Bezug auf ihre Onboarding-Maßnahmen im Wintersemester im Schuljahr 

2023/24 in der Tiefe dargestellt. Tabelle 27 bietet eine kompakte Darstellung der vier ausge-

wählten Quereinsteigenden. In der ersten Zeile wird zunächst das Geschlecht und die Alters-

gruppe aufgeführt. In der nächsten Zeile sind der zugeordnete Quadrant und die individuelle ID 

vermerkt.  

  
Pull-Faktoren  

(in den neuen Beruf hinein) 

Push-Faktoren  

(aus dem jetzigen Beruf heraus) 

viele  

Vorerfahrungen im  

pädagogischen Bereich 

m/(56 – 65)  

QuI_ID55 

 w/(27 – 32)  

QuIII_ID47 

wenig oder keine  

Erfahrungen im  

pädagogischen Bereich 

m/(39 – 44)  

QuII_ID36 

w/(39 – 44)  

QuIV_ID45 

Tabelle 27: Darstellung der vier ausgewählten Quereinsteigenden nach der Typenbildung nach Kamm & Kappler (2017) 

(eigene Darstellung) 
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Quadrant I: QuI_ID55/Pull-Faktoren, viele pädagogische Vorerfahrungen 

Der erste Quereinsteiger, ein Mann in der Altersgruppe von 56 bis 65 Jahren verfügt über um-

fangreiche pädagogische Vorerfahrungen und wurde durch Pull-Faktoren motiviert. Seine Ent-

scheidung für den Lehrer*innenberuf wurde durch ein langjähriges Interesse an der Lehrtätig-

keit beeinflusst: „Der Lehrberuf hat mich schon seit meiner Kindheit interessiert. Die Liebe 

zum Journalismus hat zunächst jedoch überwogen. Nachdem dieser heutzutage nur noch wenig 

attraktiv ist, war es für mich klar, in die Lehre zu gehen.“ Die Aktion 'Klasse Job', auf die er 

während seiner Tätigkeit im Coronastab des Landes Niederösterreich stieß, bestärkte diesen 

Entschluss. Er unterrichtet Deutsch an einer Mittelschule mit einem regulären Stundenausmaß 

von 17 Stunden. Der Wert der Bedürfnisbefriedigung beträgt 17,25, was zeigt, dass seine Er-

wartungen im neuen Berufsfeld größtenteils erfüllt werden. Er befindet sich in der „Erhaltungs-

phase“, was darauf hinweist, dass er seine beruflichen Fähigkeiten festigt und konsolidiert. 

 

Quadrant II: QuII_ID36/Pull-Faktoren, wenig oder keine pädagogischen Vorerfahrungen 

Der zweite Quereinsteiger ist ein Mann in der Altersgruppe von 39 bis 44 Jahren mit keinen 

pädagogischen Vorerfahrungen. Er ist durch Pull-Faktoren motiviert, insbesondere durch seine 

familiäre Prägung: „Ich komme aus einer Lehrerfamilie, und der Wunsch, Lehrer zu werden, 

bestand schon seit meiner Kindheit.“ Er unterrichtet Mathematik an einer Mittelschule mit ei-

nem regulären Stundenausmaß von 22 Stunden. Der Wert der Bedürfnisbefriedigung liegt bei 

13,00, was darauf hinweist, dass einige seiner beruflichen Erwartungen und Bedürfnisse noch 

nicht vollständig erfüllt sind. Er befindet sich in der „Etablierungsphase“, was darauf hinweist, 

dass er sich aktiv darum bemüht, sich im neuen Berufsfeld zu etablieren und seine Rolle zu 

festigen. 

 

Quadrant III: QuIII_ID47/Push-Faktoren, viele pädagogische Vorerfahrungen 

Die dritte Quereinsteigerin, eine Frau in der Altersgruppe von 27 bis 32 Jahren, verfügt über 

umfangreiche pädagogische Vorerfahrungen und wurde durch Push-Faktoren motiviert, die ört-

liche Nähe und die bessere Vereinbarkeit mit ihrer familiären Situation: „Der Wechsel in den 

Lehrer*innenberuf ermöglicht mir eine bessere Vereinbarkeit mit meinen eigenen Kindern und 

der familiären Situation.“ Sie unterrichtet Mathematik, für das sie von der ZKQ zertifiziert 

wurde, an einer Mittelschule mit einem regulären Stundenausmaß von 12 Stunden. Der Wert 

der Bedürfnisbefriedigung liegt bei 13,50, was darauf hinweist, dass ihre beruflichen Erwartun-
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gen und Bedürfnisse teilweise erfüllt sind. Sie befindet sich ebenfalls in der „Etablierungs-

phase“, was zeigt, dass sie daran arbeitet, sich beruflich zu stabilisieren und ihre neue Rolle als 

Lehrerin weiter zu festigen. 

 

Quadrant IV: QuIV_ID45/Push-Faktoren, wenig oder keine pädagogischen Vorerfahrungen 

Die vierte Quereinsteigerin, eine Frau in der Altersgruppe von 39 bis 44 Jahren, wurde durch 

Push-Faktoren in den Lehrer*innenberuf gezogen und hat keine pädagogischen Vorerfahrun-

gen. Ihre Entscheidung wurde durch eine Radiowerbung beeinflusst: „Die Werbung im Radio 

für 'Klasse Job' hat mich dazu motiviert, den Beruf zu wechseln.“ Sie unterrichtet Mathematik 

facheinschlägig an einer Mittelschule mit einem regulären Stundenausmaß von 15 Stunden. Der 

Wert der Bedürfnisbefriedigung liegt bei 9,00, was darauf hinweist, dass ihre beruflichen Er-

wartungen und Bedürfnisse noch nicht vollständig erfüllt bzw. unerfüllt sind. Sie befindet sich 

in der „Etablierungsphase“, was bedeutet, dass sie sich bemüht, ihre Position innerhalb des 

neuen beruflichen Umfelds zu festigen und sich beruflich zu etablieren. 

 

FF2: Wie erleben die vier ausgewählten Quereinsteiger*innen der allgemeinbildenden Sekun-

darstufe basierend auf der Typenbildung zum Quereinstieg nach Kamm & Kappler 2017 die 

Onboarding-Maßnahmen der Induktionsphase im SJ 2023/24 in NÖ hinsichtlich ihrer admi-

nistrativen, sozialen, fachlichen und werteorientierten Integration?  

 

Die zweite Forschungsfrage wird in den folgenden Unterabschnitten detailliert anhand der vier 

ausgewählten Fälle untersucht. Die Antworten der Quereinsteigenden in Bezug auf die Kate-

gorien sind im Codebuch Anhang E zu finden. Dabei wird die Wahrnehmung der Onboarding-

Maßnahmen durch die Quereinsteigenden in Bezug auf ihre administrative, fachliche, soziale 

und werteorientierte Integration analysiert, und der jeweilige Integrationsgrad wird dargestellt. 

Abbildung 72 zeigt, dass die Forscherin drei der vier Fälle aus dem unteren Bereich der Be-

dürfnisbefriedigung (MW = 14,88) ausgewählt hat, während nur ein Fall (QuI) im oberen Be-

reich liegt. Diese Auswahl ermöglicht es, die unterschiedlichen Wahrnehmungen und Heraus-

forderungen der Quereinsteigenden in Bezug auf ihre Integration differenziert darzustellen.  
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Abbildung 72: Bedürfnisbefriedigung und Quadrantlage der vier ausgewählten Quereinsteigenden (eigene Darstellung) 

11.2.1 QuI_ID55: mit pädagogischen Vorerfahrungen/Pull Faktor  

Quadrant I, der sich auf Quereinsteigende mit pädagogischer Vorerfahrung und einem „Pull-

Faktor“ bezieht, wird ID 55 als Beispiel herangezogen. Dieser Quereinsteiger, ein Mann in der 

Altersgruppe 51 bis 56 Jahre, hat nach einer vielseitigen beruflichen Laufbahn den Weg ins 

Lehramt gefunden. Obwohl sein Interesse am Lehrer*innenberuf immer vorhanden war, ent-

schied er sich zunächst für eine Karriere im Journalismus, der ihn mehr faszinierte. Er absol-

vierte eine Ausbildung als Einzelhandels- und Großhandelskaufmann und schloss ein Studium 

der Kommunikationswissenschaften mit dem Zweitfach Politikwissenschaft ab und wurde von 

der ZKQ für Deutsch qualifiziert. 

Obwohl er sich eigentlich in der Erhaltungsphase nach Super (1954) befand, wurde sein Wech-

sel in das Schulsystem durch seine Beteiligung am Coronastab des Landes Niederösterreich 

initiiert, wo er auf die Initiative „Klasse Job“ aufmerksam wurde. Dieser Anstoß, in Verbindung 
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mit seinem langjährigen Interesse am Lehrberuf und dem Wunsch, seine umfangreichen Erfah-

rungen weiterzugeben, führte ihn letztlich in die Lehrerkarriere. ID 55 verfügt zudem über pä-

dagogische Vorerfahrungen, unter anderem in der Betreuung von Kindern, der Gestaltung von 

Freizeitaktivitäten für Kinder und Jugendliche sowie in der Erwachsenenbildung. 

Der Bewerbungsprozess für das Lehramt, der mit dem Erwerb eines Zertifikats endete, umfasste 

mehrere Stufen, darunter ein Assessment-Center und Gespräche mit der Bildungsdirektion. 

Derzeit unterrichtet ID 55 an einer Mittelschule in Niederösterreich mit einem regulären Stun-

denausmaß von 17 Stunden pro Woche, da an der Schule nicht mehr Stunden verfügbar waren. 

Er ist in verschiedenen Fächern tätig, sowohl in seinen Spezialgebieten als auch fachfremd, wie 

etwa Deutsch, Englisch, Mathematik, Biologie, Geografie und Technik. 

ID 55 befindet sich in der 12-monatigen Induktionsphase, seit September 2023 wird er von 

einem Mentor begleitet und nimmt aktiv am Mentoring-Prozess teil. Das interne Mentoring 

erfolgt durch vereinbarte persönliche Gespräche und Hospitationen, bei denen der Mentor den 

Mentee im Unterricht besucht. Häufige Gesprächsthemen sind Klassenführung und die Bezie-

hung zwischen Lehrkräften und Schüler*innen, Mobbing und Unterrichtsstörungen, Reflexion 

und Feedback, Schulrecht sowie Strategien zur Bewältigung von Belastungen und zur Work-

Life-Balance. 

Seine bisherigen Erfahrungen im Schulsystem beschreibt er als überwiegend positiv. Er schätzt 

insbesondere die Unterstützung durch seine Kolleginnen und Kollegen sowie die gelungene 

Integration in die Schulkultur. ID 55 absolviert den HLG-Quereinstieg ohne Masterabschluss, 

zeigt eine hohe Bereitschaft zur Weiterbildung und empfindet den Lehrerberuf als sehr erfül-

lend. Er betrachtet den beruflichen Wechsel als sowohl persönliche als auch berufliche Berei-

cherung, auch wenn dieser mit Herausforderungen verbunden ist, wie etwa der Arbeit an einer 

Brennpunktschule, der Anpassung an die neue Lehrerrolle und dem notwendigen Maß an 

Strenge sowie der Vereinbarkeit der neuen Arbeitszeiten mit seinem Familienleben. 

Insgesamt sieht er seinen Quereinstieg ins Lehramt als eine gelungene Entscheidung und fühlt 

sich in seinem neuen Berufsfeld bestätigt. ID 55 ist überzeugt von seiner Eignung für den Leh-

rer*innenberuf, was durch seine positive Selbsteinschätzung in verschiedenen Bereichen bestä-

tigt wird. Dazu zählen die erfolgreiche Vermittlung des Lehrstoffs, sein erzieherisches Wirken 

sowie die Zusammenarbeit mit Kolleginnen, Kollegen und Erziehungsberechtigten. Trotz der 

Herausforderungen im Vergleich zur Privatwirtschaft, insbesondere hinsichtlich der formalen 

Anstellungsbedingungen, fühlt er sich gut auf den Schulalltag vorbereitet. Er wünscht sich wei-

terhin Unterstützung bei administrativen Aufgaben und konstruktives Feedback, um seine Fä-

higkeiten als Lehrer weiter auszubauen. 
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Abbildung 73 zeigt die Entwicklung des Integrationsstatus in Prozent für den Quereinsteiger 

QuI_ID55 über 19 Schulwochen im Wintersemester 2023/24. Der Integrationsstatus wird in 

vier verschiedenen Bereichen angezeigt: administrative Integration, soziale Integration, fachli-

che Integration und werteorientierte Integration, wobei jeder Bereich durch eine eigene Linie 

in der Grafik dargestellt ist. 

Die administrative Integration (dargestellt durch die blaue Linie) zeigt einen deutlichen Auf-

wärtstrend. Sie beginnt in der ersten Schulwoche bei 10 % und steigt kontinuierlich an. Bis zur 

vierten Woche erhöht sich der Wert auf 32 %, bevor er in der siebten Woche auf 38 % fällt. 

Danach zeigt die Linie wieder eine steigende Tendenz, erreicht 45 % in der zehnten Woche, 

steigt weiter auf 60 % in der dreizehnten Woche und erreicht schließlich 85 % in der siebzehn-

ten Woche. Am Ende der 19. Schulwoche erreicht der Integrationsstatus 100 %. Diese Entwick-

lung zeigt, dass die administrative Integration von QuI_ID55 im Laufe des Semesters kontinu-

ierlich und deutlich gestiegen ist. 

Die soziale Integration (dargestellt durch die rote Linie) beginnt bei 45 % in der ersten Woche 

und zeigt eine kontinuierliche Verbesserung über den Semesterverlauf. Nach einem leichten 

Anstieg auf 50 % in der vierten Woche gibt es einige kleinere Schwankungen, aber der Trend 

bleibt positiv. Der Wert steigt weiter an, erreicht 55 % in der zehnten Woche und klettert auf 

70 % in der fünfzehnten Woche. Ab der sechzehnten Woche steigt der Integrationsstatus kon-

tinuierlich weiter und erreicht am Ende des Semesters 85 %. Diese Entwicklung deutet darauf 

hin, dass die soziale Integration stetig zugenommen hat, wobei sich QuI_ID55 zunehmend in 

die Schulgemeinschaft integriert hat. 

Die fachliche Integration (dargestellt durch die grüne Linie) beginnt bei 50 % in der ersten 

Woche und bleibt bis zur sechsten Woche relativ stabil. Danach gibt es einen leichten Anstieg 

auf 55 % in der siebten Woche und eine weitere Verbesserung auf 60 % in der zehnten Woche. 

In den folgenden Wochen zeigt die fachliche Integration einen stärkeren Anstieg, erreicht 75 % 

in der fünfzehnten Woche und stabilisiert sich auf 85 % in der siebzehnten Woche. Am Ende 

des Semesters erreicht die fachliche Integration 95 %. Diese positive Entwicklung zeigt, dass 

QuI_ID55 im Laufe des Semesters zunehmend kompetenter und sicherer im fachlichen Bereich 

geworden ist. 

Die werteorientierte Integration (dargestellt durch die lila Linie) beginnt bei 30 % in der ersten 

Woche und zeigt ebenfalls eine stetige Verbesserung. Der Wert steigt bis zur vierten Woche 
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auf 33 %, fällt leicht auf 25 % in der fünften Woche, und steigt dann allmählich an. Ab der 

neunten Woche erhöht sich der Wert kontinuierlich, erreicht 55 % in der zehnten Woche und 

zeigt ab der zwölften Woche einen stärkeren Anstieg. Die Werte steigen weiter bis auf 75 % in 

der fünfzehnten Woche und erreichen 90 % in der siebzehnten Woche. In der letzten Schulwo-

che erreicht der Integrationsstatus schließlich 100 %. Diese Entwicklung verdeutlicht, dass 

QuI_ID55 zunehmend die Möglichkeit gefunden hat, seine persönlichen Werte und Vorstellun-

gen in die Arbeit einzubringen und sich in der Schulumgebung zu verwirklichen. 

Die Grafik lässt den Schluss zu, dass der Integrationsgrad des Quereinsteigers QuI_ID55 in 

allen vier Bereichen der schulischen Integration – administrativ, sozial, fachlich und werteori-

entiert – im Verlauf des Semesters kontinuierliche Fortschritte gemacht hat. Die Werte in allen 

Bereichen zeigen einen positiven Trend, was darauf hindeutet, dass QuI_ID55 zunehmend bes-

ser integriert ist und sich in der schulischen Umgebung immer wohler und sicherer fühlt. Der 

deutliche Anstieg in den letzten Wochen des Semesters unterstreicht eine erfolgreiche Anpas-

sung und Integration in das neue berufliche Umfeld. 
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Abbildung 73: Integrationsentwicklung über die 19 Schulwochen im WiSe 23/24 von QuI_ID55 (eigene Darstellung) 

 

Der Quereinsteiger QuI_ID55 hat im Selbstcheck nach Dreer (2018) seine Selbsteinschätzung 

zum Integrationsverlauf an seiner Schule beschrieben. Diese Selbsteinschätzung ergänzt die 

Analyse der Abbildung 73. 

Die Selbsteinschätzung von QuI_ID55 zeigt eine insgesamt positive Integration in die schuli-

sche Umgebung. Die Lehrperson fühlt sich im Schulalltag und in der administrativen, sozialen 

und fachlichen Integration gut eingebunden und anerkannt. Sie schätzt die Zusammenarbeit mit 

Kolleginnen und Schülerinnen und fühlt sich in ihrer Rolle als Lehrkraft kompetent und wert-

geschätzt. Im Bereich der werteorientierten Integration gibt es jedoch noch Einschränkungen, 

da die Lehrperson ihre persönlichen Stärken und Ideen nur teilweise umsetzen kann, was ihre 

Selbstverwirklichung etwas einschränkt. Es folgt eine Analyse der Onboarding-Maßnahmen 

der unterschiedlichen Ebenen im Detail. 

11.2.1.1 Administrativ. Basierend auf der Typenbildung zum Querein-

stieg nach Kamm & Kappler (2017) zeigt sich, dass Quereinsteigende wie ID 55 vor allem am 
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Anfang mit zahlreichen organisatorischen Herausforderungen konfrontiert sind. Der Lehrer be-

schreibt, dass er zu Beginn das Gefühl hatte, von der Administration „voll im Griff“ 

(Qu1_Wo1) zu sein, da er sich mit einer Vielzahl von administrativen Aufgaben wie dem Be-

schaffen von Schlüsseln, EDV-Zugängen und Lehrerexemplaren der Schulbücher auseinander-

setzen musste. Diese Erfahrungen spiegeln den Bedarf an gezielter Unterstützung und klaren 

Strukturen wider, um die administrativen Abläufe effizienter zu gestalten. Die Teilnahme an 

diversen fakultativen Fortbildungsangeboten verdeutlicht die Bemühungen des Lehrers, sich 

gezielt mit den administrativen Anforderungen seiner neuen Rolle vertraut zu machen. Da der 

Lehrer kein Lehramtsstudium absolviert hat, fehlen ihm praktische Erfahrungen, um effektiv 

mit den benötigten IT-Systemen und dem Klassenmanagement umzugehen. Durch die Schu-

lung erhält er die notwendigen Werkzeuge und Kenntnisse, die ihm helfen, administrative Auf-

gaben besser zu bewältigen und sich schneller in die organisatorischen Abläufe der Schule zu 

integrieren. 

Die Unterstützung durch das Kollegium, die Schulleitung und dem Mentor wird von ihm in 

diesem Kontext als besonders wichtig hervorgehoben. Kollegen werden als primäre Unterstüt-

zung bei administrativen Aufgaben wahrgenommen, da sie kontinuierlich bei organisatorischen 

Belangen helfen. Die Schulleitung spielt ebenfalls eine zentrale Rolle, indem sie administrative 

Tipps gibt und Ressourcen wie Schlüssel und Computerzugänge zur Verfügung stellt. Der Men-

tor unterstützt den Quereinsteiger seit Schulbeginn, bei administrativen Fragen wie dem No-

teneintrag in das System und der Bewältigung der Arbeitsbelastung. Diese Form der Unterstüt-

zung ist entscheidend für die administrative Eingliederung, da sie der neuen Lehrperson hilft, 

sich in den komplexen administrativen Strukturen der Schule zurechtzufinden. Trotz vieler po-

sitiver Aspekte werden auch Herausforderungen genannt, die die administrative Integration er-

schweren. Dazu gehören die verzögerte Bereitstellung von Grundressourcen wie Schlüsseln 

und Computerzugängen oder auch der unerwartete Wechsel der Schulleiterin in Schulwoche 

sieben. Er betont mehrfach, dass mehr administrative Unterstützung notwendig ist, einschließ-

lich eines verstärkten Mentorings und zusätzlichen Verwaltungspersonals, um die Schulleitung 

und die Mitarbeitenden zu entlasten.  

11.2.1.2 Sozial. Es wird deutlich, dass Quereinsteiger ID 55 die soziale 

Integration vor allem durch informelle Gespräche, aber auch formelle Unterstützungsmaßnah-

men wahrnimmt. Die Erfahrungen von ID 55 verdeutlichen, wie wichtig ein herzliches und 

unterstützendes Umfeld für die erfolgreiche soziale Integration ist. Zu Beginn seiner Tätigkeit 

wurde ID 55 von der Schulleitung und dem Kollegium herzlich empfangen. Die Schulleiterin 
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und die Kollegen und Kolleginnen wurden als „sehr nett“ (Qu1_Wo1) beschrieben, und eine 

entspannte Atmosphäre mit einem „kollegialen Du“ (Qu1_Wo1) erleichterte den Einstieg. 

Solch eine offene und freundliche Begrüßung trägt wesentlich dazu bei, dass sich neue Lehr-

kräfte willkommen und als Teil der Gemeinschaft fühlen. Die Möglichkeit, neue Kolleg*innen 

kennenzulernen und bekannte Gesichter zu sehen, schafft ein Zugehörigkeitsgefühl, das die 

sozialen Bindungen innerhalb der Schule stärkt. Ein besonders wichtiger Aspekt der sozialen 

Integration ist der informelle Austausch, der oft außerhalb des formellen Schulkontextes statt-

findet. Für ID 55 war beispielsweise das gemeinsame Treffen mit Kolleginnen und Kollegen in 

einer Pizzeria ein wertvoller Moment, um diese besser kennenzulernen. Solche informellen 

Zusammenkünfte ermöglichen es Quereinsteigenden, Beziehungen zu vertiefen, Vertrauen auf-

zubauen und ein besseres Verständnis für die Dynamik im Kollegium zu entwickeln. Dieser 

Austausch fördert nicht nur die soziale Integration, sondern auch die emotionale Bindung an 

die Schulgemeinschaft. 

Darüber hinaus spielt das Kollegium eine zentrale Rolle in der sozialen Integration von Quer-

einsteiger ID 55. Es wird als unterstützend und integrativ beschrieben, und die Zusammenarbeit 

mit den Kolleginnen und Kollegen hilft dem Lehrer, sich als Teil der Gemeinschaft zu fühlen. 

Regelmäßige Besuche der Schulleitung im Lehrerzimmer und der Austausch mit Kolleginnen 

und Kollegen tragen ebenfalls dazu bei, soziale und berufliche Herausforderungen gemeinsam 

zu bewältigen. Aussagen wie diese „Es tat gut, mit wichtigen Tipps versorgt zu werden und ein 

Gespräch mit einem Kollegen auf Augenhöhe und in aller Ruhe führen zu können“ (Qu1_Wo5) 

unterstreichen die Wichtigkeit der sozialen Zusammengehörigkeit. Die Anerkennung durch 

Kolleginnen und Kollegen und Lob von der Schulleitung stärken das Selbstbewusstsein des 

Lehrers und fördern seine Integration in die Lehrer*innengemeinschaft. Ein nicht zu vernach-

lässigender Faktor für die soziale Integration der Lehrperson ID 55 sind die Schülerinnen und 

Schüler, die von Beginn an Wertschätzung und Anerkennung signalisieren. Allerdings gibt es 

auch Herausforderungen bei der sozialen Integration. Mentoring, das von ihm als wertvoll für 

die fachliche und soziale Integration angesehen wird, kann aufgrund von administrativer Über-

lastung nicht immer regelmäßig stattfinden. Diese organisatorischen Schwierigkeiten, kurzfris-

tige Ausfälle und Überstunden erschweren es dem Quereinsteiger, eine konsistente Unterstüt-

zung zu erhalten, die für eine vollständige Integration notwendig wäre. Zeitdruck und ein hek-

tischer Schulalltag werden ebenfalls als Herausforderungen genannt, die die Organisation von 

Mentoring-Terminen und die allgemeine Unterstützung bei der sozialen Integration beeinträch-

tigt. Trotz dieser Schwierigkeiten fühlt sich ID 55 gut integriert, äußert jedoch den Wunsch 
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nach mehr Zeit und Raum für intensivere soziale Unterstützung durch das Mentoring. Die Mög-

lichkeit, mit erfahrenen Lehrkräften und dem Mentor zu reflektieren, ermöglicht es ihm, sich 

besser in seine neue Rolle einzufinden und die sozialen Normen und Erwartungen der Schule 

zu verstehen. 

11.2.1.3 Fachlich. Durch die sofortige Einbindung in die schulischen Ak-

tivitäten und durch vielfältige Unterstützung durch das Kollegium, die Schulleitung erlebte die 

Lehrperson ID 55 die fachliche als gelungen. Der Lehrer ID 55 wird sofort in die fachliche 

Arbeit der Schule eingebunden, was ein entscheidender Faktor für seine fachliche Integration 

ist. Er übernimmt Vertretungsstunden und bringt sich aktiv in die Öffentlichkeitsarbeit der 

Schule ein, indem er bei der Aktualisierung der Schulwebsite unterstützt. Diese unmittelbare 

Einbindung in schulische Tätigkeiten ermöglicht es ihm, seine beruflichen Fähigkeiten gewinn-

bringend einzusetzen und gleichzeitig das schulische Umfeld besser kennenzulernen. Seine Be-

geisterung für Geschichte wird deutlich, als er erfährt, dass er drei Stunden im Fach Geschichte, 

Sozialkunde und Politische Bildung (GSP) unterrichten darf. Diese Möglichkeit, seine Leiden-

schaft für Geschichte im Unterricht auszuleben, stärkt seine Identifikation mit der neuen beruf-

lichen Rolle und fördert seine fachliche Integration. Für ID 55 sind die Unterstützung und der 

Erfahrungsaustausch mit den Kolleg*innen besonders wertvoll. Durch Beratung und praktische 

Tipps bei der Unterrichtsvorbereitung, insbesondere in schwierigen Fächern oder bei der Schul-

arbeitsvorbereitung, wird er in die Lage versetzt, sich fachlich weiterzuentwickeln und Unsi-

cherheiten zu überwinden. Diese kollegiale Unterstützung trägt maßgeblich dazu bei, dass sich 

der Lehrer fachlich sicherer fühlt und seine Unterrichtsmethoden kontinuierlich verbessern 

kann. Auch die Schulleitung ist für die fachliche Integration von großer Bedeutung. Die Unter-

stützung und das positive Feedback der Schulleitung tragen dazu bei, das Selbstvertrauen des 

Lehrers zu stärken und seine fachliche Entwicklung zu fördern. Die Anerkennung durch die 

Schulleitung bestärkt den Lehrer darin, seine Fähigkeiten aktiv einzusetzen und sich weiter zu 

professionalisieren. Ein weiterer wesentlicher Aspekt ist der Mentoring-Prozess, er spielt eine 

wichtige Rolle bei seiner fachlichen Integration, insbesondere bei der Unterrichtsplanung und 

der didaktischen Umsetzung. Obwohl es aufgrund administrativer Überlastung nicht immer re-

gelmäßig stattfinden kann, wird das Mentoring von ID 55 als bedeutende Stütze wahrgenom-

men. Der Austausch mit dem Mentor hilft ihm, eine klare Linie in seinem Unterrichtsansatz zu 

finden und seine pädagogischen Methoden zu verfeinern. Diese Klarheit trägt zur fachlichen 

Weiterentwicklung bei und unterstützt ihn dabei, eine konsistente und effektive Unterrichtsme-

thode zu etablieren. Fort- und Weiterbildungskurse sind ebenfalls wesentliche Elemente für die 



 

338 

 

 

fachliche Integration. Sie bieten dem Lehrer die Möglichkeit, neue didaktische Ansätze und 

fachspezifisches Wissen zu erwerben, was seine Unterrichtspraxis bereichert und ihn besser auf 

die schulischen Anforderungen vorbereitet. Besonders in Bereichen wie IT oder fachspezifi-

schen Seminaren findet er wertvolle Unterstützung, um seine Kompetenzen zu erweitern. Her-

ausforderungen bei der fachlichen Integration bestehen vor allem in Bezug auf Zeitmangel und 

die Unterstützung in fachfremden Fächern. Der hektische Schulalltag erschwert es, alle verfüg-

baren Ressourcen optimal zu nutzen, was den Wunsch nach mehr Zeit für die fachliche Integra-

tion verstärkt. Er merkt an, dass Lehrkräfte, die in fachfremden Bereichen unterrichten, zusätz-

liche Materialien und Unterstützung benötigen, was teilweise durch Peer-Netzwerke und das 

Kollegium abgedeckt wird. Trotz bestehender Herausforderungen zeigt die fachliche Integra-

tion von ID 55 eine dynamische Entwicklung, geprägt durch kontinuierliche Reflexion, Anpas-

sung und die Nutzung innovativer Lehrmethoden. 

11.2.1.4 Werteorientiert. Der Lehrer ID 55 nimmt seine werteorientierte 

Integration als eine aktive Auseinandersetzung mit seinen persönlichen und beruflichen Werten 

wahr, die durch gezielte Onboarding-Maßnahmen unterstützt wurden. Der Lehrer ID 55 zeigt 

eine starke Werteorientierung durch seine Bereitschaft, Verantwortung zu übernehmen und ak-

tiv am Schulleben teilzunehmen. Diese Haltung wird deutlich, als er sich „freut“, ins „kalte 

Wasser“ (Qu1_Wo1) geworfen zu werden, und den Unterricht aktiv gestaltet. Diese positive 

Einstellung gegenüber neuen Herausforderungen und seine Bereitschaft, sich voll und ganz auf 

seine Rolle als Lehrkraft einzulassen, spiegeln eine werteorientierte Integration wider, die durch 

Engagement und Eigeninitiative geprägt ist. Seine Freude an der Arbeit mit den Schüler*innen 

und seine spontane Bereitschaft, als Begleitperson bei einem Radfahrkurs zu assistieren, unter-

streichen seinen Wunsch nach direktem „Kundenkontakt“ (Qu1_Wo1) , was zeigt, dass er die 

pädagogische Arbeit als sinnstiftend und erfüllend empfindet. Die Unterstützung durch die 

Schulleitung spielt ebenfalls eine entscheidende Rolle für die werteorientierte Integration. 

Durch das Vertrauen und die Offenheit der Schulleitung fühlt sich ID 55 ermutigt, seine Ideen 

und Kompetenzen einzubringen, was seine Identifikation mit der neuen Rolle stärkt. Die Schul-

leitung fördert damit nicht nur seine fachliche, sondern auch seine werteorientierte Entwick-

lung, indem sie seine Initiative anerkennt und schätzt. Das Kollegium trägt ebenfalls wesentlich 

zur werteorientierten Integration bei. Der Austausch und die Zusammenarbeit mit den Kol-

leg*innen, die auf gegenseitiger Wertschätzung basieren, unterstützen das Gefühl der Zugehö-

rigkeit und ermöglichen es dem Lehrer, seine pädagogischen Überzeugungen in einem unter-

stützenden Umfeld weiterzuentwickeln. Diese kollegiale Atmosphäre fördert die Integration 



 

339 

 

 

von Werten und trägt dazu bei, dass sich Quereinsteiger wie ID 55 in ihrem neuen beruflichen 

Umfeld akzeptiert und anerkannt fühlen. Fort- und Weiterbildungen sowie Mentoring-Pro-

gramme sind weitere zentrale Elemente, die die werteorientierte Integration unterstützen. Sie 

bieten ihm die Möglichkeit, sich weiterzubilden und die pädagogischen Kompetenzen zu ver-

tiefen, insbesondere in Bereichen wie IT und Pädagogik. Die werteorientierte Integration des 

Quereinsteigenden, der „näher bei einer humanen Pädagogik“ (Qu1_Wo10) bleiben wird und 

„den einzelnen wichtig nimmt“ (Qu1_Wo10) wird durch eine Kombination aus persönlichem 

Engagement, Unterstützung durch die Schulleitung, das Kollegium und dem Mentor, sowie ge-

zielte Weiterbildungsmaßnahmen gefördert. ID 55 zeigt mit folgender Aussage: „Die Hürde(n), 

die man selbst übersprungen hat und bei denen man das eine oder andere Mal hingefallen ist, 

sind für das Hineinwachsen in eine neue Aufgabe unersetzlich“ (Qu1_Wo19) wie wichtig ein 

proaktives Agieren für den Integrationsprozess ist.  

11.2.2 QuII_ID36: ohne bzw. kaum pädagogische Vorerfahrungen/Pull Faktor 

Der Quereinsteiger (QuII_ID36) des zweiten Quadranten, ein Mann im Alter zwischen 39 und 

44 Jahren, hat seinen beruflichen Ursprung im Bereich Maschinen, Fahrzeuge und Metall. Er 

absolvierte ein Studium im Wirtschaftsingenieurwesen an einer Fachhochschule, das ihm eine 

solide Grundlage sowohl in technischen als auch in wirtschaftlichen Disziplinen verschaffte. 

Bevor er den Schritt ins Schulsystem wagte, sammelte er umfangreiche Berufserfahrungen in 

verschiedenen leitenden Positionen in der Wirtschaft, zuletzt als Group Senior Manager im 

Einkauf. Diese Karriere war geprägt von strategischer Planung, Verhandlungsführung und dem 

Management komplexer Projekte. Trotz seines beruflichen Erfolgs verspürte er den Wunsch 

nach einer beruflichen Veränderung, die ihm weniger Zeit vor dem Computer und mehr direkte 

Arbeit mit Menschen ermöglichen würde. 

Der Wunsch, Lehrer zu werden, begleitet ihn bereits seit seiner Kindheit, geprägt durch seine 

Familie, in der der Lehrerberuf hoch angesehen war. Die Entscheidung, den Beruf zu wechseln 

und ins Schulsystem einzutreten, war von dem Ziel motiviert, Wissen und Lebenserfahrungen 

direkt an Kinder und Jugendliche weiterzugeben. Diese Motivation verstärkte sich im Laufe 

der Jahre, insbesondere vor dem Hintergrund seines bisherigen Berufslebens, das zwar erfolg-

reich, aber auch stark von digitalen Kommunikationsmitteln und Bildschirmarbeit dominiert 

war. 

Seinen neuen Berufsweg begann der Quereinsteiger an einer Mittelschule in Niederösterreich. 

Dort unterrichtet er in Vollzeit sein zertifiziertes Fach Mathematik sowie fachfremde Fächer 

wie Chemie, Physik und Englisch. Besonders die fachfremden Fächer stellten zu Beginn eine 
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Herausforderung dar, da ihm die pädagogischen Vorkenntnisse und spezifische Unterrichtser-

fahrungen in diesen Disziplinen fehlten. Dennoch gelang es ihm, sich durch intensive Vorbe-

reitung und den Austausch mit Kolleginnen und Kollegen schnell in die neuen Aufgaben ein-

zuarbeiten. 

Die Integration in das Schulsystem verlief insgesamt positiv, obwohl sie mit einigen Heraus-

forderungen verbunden war. Zu Beginn hatte er mit einer hohen Arbeitsbelastung zu kämpfen, 

die durch die Kombination von Unterrichtsvorbereitung, der Teilnahme am Hochschullehrgang 

und der notwendigen Einarbeitung in die schulischen Abläufe verursacht wurde. Zudem hat er 

keine pädagogische Vorerfahrung, was den Einstieg in den Schulalltag erschwerte. Trotz dieser 

Hürden fühlte er sich von Beginn an als Teil der Schulgemeinschaft. Seine Kompetenz als 

Lehrperson stützt sich auf seine Fähigkeit, komplexe Inhalte verständlich zu vermitteln und 

seine Schüler durch seine beruflichen Erfahrungen zu inspirieren. 

Während der sechsmonatigen Induktionsphase wurde er von einer Mentorin begleitet, die ihm 

in verschiedenen Bereichen zur Seite stand. Die Mentoring-Gespräche umfassten Themen wie 

Klassenführung und Lehrer-Schüler-Beziehung, Elternarbeit, die Organisation innerhalb der 

Schule, Digitalisierung und Leistungsbeurteilung. Auch die Zusammenarbeit im Kollegium und 

Teamteaching wurden thematisiert. Obwohl er die Unterstützung durch die Mentorin als hilf-

reich empfand, sieht er dennoch Potenzial für Verbesserungen im Mentoring-Prozess und in 

der Unterstützung durch die Schule insgesamt. Insbesondere wünscht er sich mehr praxisorien-

tierte Ratschläge und konkrete Hilfestellungen, um die Herausforderungen des Schulalltags 

noch besser meistern zu können. 

Seine Erwartungen an den Hochschullehrgang und die Induktionsphase sind hoch. Er hofft, 

dadurch mehr Kenntnisse in Pädagogik und Didaktik zu erlangen und besser auf die Herausfor-

derungen im Unterricht vorbereitet zu werden. Er strebt danach, seine Unterrichtskompetenz 

kontinuierlich zu verbessern und sich den Anforderungen des Lehrerberufs anzupassen. 

Trotz der Herausforderungen, die der Berufswechsel mit sich brachte, fühlt sich der Querein-

steiger in seiner Rolle als Lehrperson bestätigt. Er genießt es, nah am Menschen zu arbeiten 

und sieht seine Entscheidung, in den Schuldienst zu wechseln, als die richtige Wahl an. Er 

erkennt, dass es noch viele Bereiche gibt, in denen er sich weiterentwickeln kann, ist jedoch 

fest entschlossen, diese Herausforderungen anzunehmen und die beste Version seiner selbst als 

Lehrer zu werden. Insgesamt überwiegt bei ihm die Freude daran, junge Menschen auf ihrem 

Bildungsweg zu begleiten und ihnen wichtige Kenntnisse und Werte für ihr späteres Leben zu 

vermitteln. 
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Abbildung 74 zeigt die Entwicklung des Integrationsstatus in Prozent für den Quereinsteigen-

den QuII_ID36 über 19 Schulwochen im Wintersemester 2023/24. Der Integrationsstatus wird 

in vier verschiedenen Bereichen gemessen: administrative Integration, soziale Integration, fach-

liche Integration und werteorientierte Integration, wobei jeder Bereich durch eine eigene Linie 

in der Grafik dargestellt ist. 

Die administrative Integration (dargestellt durch die blaue Linie) beginnt in der ersten Schul-

woche bei 50 % und bleibt bis zur dritten Woche konstant. In der vierten Woche steigt der Wert 

auf 70 % und bleibt bis zur neunten Woche stabil. Anschließend gibt es eine Schwankung: Der 

Wert fällt auf 60 % in der zehnten Woche, steigt dann in der elften Woche auf 85 % und bleibt 

bis zur vierzehnten Woche bei 80 %. Ab der fünfzehnten Woche fällt der Integrationsstatus auf 

70 % und bleibt bis zum Ende des Semesters konstant. Dies zeigt, dass die administrative In-

tegration anfänglich ansteigt, dann schwankt und sich schließlich stabilisiert. 

Die soziale Integration (dargestellt durch die rote Linie) beginnt bei 80 % in der ersten Woche 

und bleibt stabil bis zur vierten Woche. Danach gibt es einen leichten Rückgang auf 70 % in 

der fünften Woche, gefolgt von einer Rückkehr auf 80 % in der siebten Woche. Ab der zehnten 

Woche schwankt die soziale Integration zwischen 70 % und 80 % und endet mit einem stabilen 

Wert von 80 % in den letzten Wochen des Semesters. Diese Entwicklung deutet auf eine ins-

gesamt hohe und weitgehend stabile soziale Integration hin, mit nur geringfügigen Schwankun-

gen im Semesterverlauf. 

Die fachliche Integration (dargestellt durch die grüne Linie) zeigt größere Schwankungen. Sie 

beginnt bei 20 % in der ersten Woche, steigt stark auf 60 % in der zweiten Woche und fällt 

dann auf 50 % in der dritten Woche. Ab der vierten Woche stabilisiert sich der Wert bei 50 %, 

bleibt jedoch bis zur neunten Woche unverändert. Ab der zehnten Woche zeigt die fachliche 

Integration erneut Schwankungen, sinkt auf 40 % in der fünfzehnten Woche und steigt dann 

wieder auf 50 % ab der sechzehnten Woche bis zum Ende des Semesters. Diese Schwankungen 

deuten darauf hin, dass die Lehrperson Herausforderungen im fachlichen Bereich erlebt hat, 

jedoch auch Phasen der Stabilität. 

Die werteorientierte Integration (dargestellt durch die lila Linie) beginnt bei 30 % in der ersten 

Woche und steigt auf 50 % in der zweiten Woche, wo sie bis zur sechsten Woche bleibt. Ab 

der siebten Woche sinkt der Wert auf 40 %, bevor er in der achten Woche auf 60 % steigt. Nach 
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einem deutlichen Rückgang auf 40 % in der fünfzehnten Woche steigt die werteorientierte In-

tegration in den letzten Wochen des Semesters wieder auf 60 %. Diese Entwicklung zeigt, dass 

die werteorientierte Integration trotz Schwankungen tendenziell stabilisiert wird, jedoch mit 

einigen Rückschlägen. 

Abbildung 74 spiegelt den Prozess von Quereinsteiger QuII_ID36 im Verlauf des Semesters in 

allen vier Integrationsbereichen Schwankungen wider. Die administrative und soziale Integra-

tion zeigen insgesamt eine höhere Stabilität und positive Entwicklung, während die fachliche 

und werteorientierte Integration größere Schwankungen aufweisen. Dies könnte darauf hindeu-

ten, dass die Lehrperson in einigen Bereichen gut integriert ist, während in anderen noch Her-

ausforderungen bestehen. 

 
 
Abbildung 74: Integrationsentwicklung über die 19 Schulwochen im WiSe 23/24 von QuII_ID36 (eigene Darstellung) 
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Der Quereinsteiger QuII_ID36 hat im Selbstcheck nach Dreer (2018) seine Selbsteinschätzung 

bezüglich seines Integrationsverlaufs dargestellt, wobei seine Antworten auf Schwankungen 

und Unsicherheiten hinweisen. Diese Selbsteinschätzung ergänzt die Analyse der Abbildung 

74 und veranschaulicht diese Auf und Abs. 

Die Selbsteinschätzung von QuII_ID36 zeigt, dass der Quereinsteigende in seiner schulischen 

Integration nur teilweise zufrieden ist. In der administrativen, sozialen, fachlichen und werte-

orientierten Integration fühlt er sich nur teilweise gut eingebunden. Während er für seinen Ein-

satz gelobt wird, erlebt er Unsicherheiten bei der Orientierung in der Schule und bei der Iden-

tifikation der richtigen Ansprechperson. Die Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen 

und die Anerkennung durch Schüler*innen sind ebenfalls nur teilweise erfüllt, und er hat das 

Gefühl, seine Stärken und Kompetenzen nicht vollständig einbringen zu können. Insgesamt 

bleibt die Lehrperson im Lehrer*innenberuf nur teilweise erfüllt und erlebt seine Integration als 

schwankend. Es folgt eine Analyse der Onboarding-Maßnahmen der unterschiedlichen Ebenen 

im Detail. 

11.2.2.1 Administrativ. Die administrative Integration von Quereinstei-

ger QuII_ID36 an der Schule zeigt einen komplexen Prozess, der von mehreren Faktoren be-

einflusst wird. Zentrale Unterstützungsbereiche spielen dabei eine wichtige Rolle. Besonders 

das Kollegium wird häufig als die hilfreichste Ressource genannt. Die Kolleginnen und Kolle-

gen unterstützen QuII_ID36 bei administrativen Aufgaben, helfen bei Fragen zur Orientierung 

im System und stehen bei spezifischen Herausforderungen zur Seite. Die Aussage „Das Kolle-

gium ist wirklich sehr hilfsbereit“ (QuII_Wo1) verdeutlicht, wie wertvoll dieser Austausch für 

die Lehrperson ist. Die Mentorin trägt ebenfalls wesentlich zur administrativen Integration bei, 

insbesondere durch gezielte Anleitung und Unterstützung bei der Vorbereitung auf administra-

tive Aufgaben wie Prüfungen oder Auswertungen. Ihre Rolle ist jedoch oft durch Zeitmangel 

begrenzt: „Meine Mentorin ist sehr hilfreich, aber oft stark eingebunden und hat daher wenig 

Zeit.“ (QuII_Wo8) Auch der Umstand der wertenden Hospitation durch die Mentorin, die mit 

einem ernüchternden Feedback verbunden ist, ist für den Quereinsteigenden schwierig, aller-

dings hilft die Rückendeckung der Schulleiterin. „Letzte Woche hatte ich eine Tiefgefühlphase. 

„Wegen meiner Bewertung durch die Mentorin. Ich war etwas überrascht über die Bewertung 



 

344 

 

 

(zwei Minus für Teamarbeit und Didaktik). Bis dahin hatte ich kein Feedback bekommen (ob-

wohl ich sicher dreimal während des Semesters gefragt habe). Frau Direktorin hat mich sehr 

gelobt bei dem Gespräch mit der Mentorin.“ (QuII_Wo19) 

Die Schulleitung hilft vor allem bei spezifischen administrativen Aufgaben, wie der Handha-

bung von Krankmeldungen oder dem Ausfüllen von Formularen. Allerdings ist der Kontakt zur 

Schulleitung weniger intensiv als zu den Kolleginnen und Mentor*innen: „Mit der Schulleitung 

habe ich weniger zu tun, außer es geht um formelle Angelegenheiten.“ (QuII_Wo2) Diese Aus-

sage spiegelt eine eher sporadische Interaktion wider, die sich auf notwendige administrative 

Prozesse beschränkt. 

Wiederkehrende Themen im Onboarding-Prozess sind die konstante Hilfsbereitschaft des Kol-

legiums und der Mentorin sowie die begrenzte Interaktion mit der Schulleitung. Trotz der re-

gelmäßigen Unterstützung durch das Kollegium und der Mentorin gibt es einige Herausforde-

rungen. Dazu gehören die begrenzte Verfügbarkeit der Mentorin und die unregelmäßige Unter-

stützung durch die Schulleitung. QuII_ID36 bemerkt, dass „die Schulleitung nicht immer er-

reichbar ist, was es manchmal schwer macht, schnell eine Lösung zu finden.“ (QuII_Wo9) 

Zusätzliche Bedürfnisse werden ebenfalls angesprochen. QuII_ID36 äußert den Wunsch nach 

mehr Zeit mit der Mentorin und einer direkteren Kommunikation mit der Schulleitung, um die 

administrative Integration zu verbessern. Insgesamt zeigt sich, dass der Onboarding-Prozess 

gut unterstützt wird, insbesondere durch das Kollegium und die Mentorin, während die Schul-

leitung eine weniger präsente Rolle spielt. 

11.2.2.2 Sozial. Die soziale Integration von Quereinsteiger QuII_ID36 an 

der Schule ist ein facettenreicher Prozess, der stark vom Kollegium und seiner Mentorin beein-

flusst wird. In den meisten Einträgen betont QuII_ID36, dass das Kollegium der wichtigste 

Faktor für seine soziale Integration ist. Besonders die Gespräche im Lehrer*innenzimmer sowie 

die Unterstützung bei der Arbeit mit Schüler*innen und Eltern spielen eine große Rolle. 

QuII_ID36 hebt hervor: „Die Gespräche im Lehrerzimmer sind entscheidend, um mich inte-

griert zu fühlen und wertvolle Informationen über Schülerinnen, Eltern und schulische Abläufe 

zu erhalten.“ (QuII_Wo6) 

Die Schulleitung trägt ebenfalls zur sozialen Integration bei, allerdings in geringerem Maße. 

Die Schulleitung ist zwar oft im Lehrerzimmer präsent und unterstützt in speziellen Fällen, wie 
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etwa bei der Integration von Schüler*innen mit besonderen Bedürfnissen (SPF), doch der Kon-

takt zu ihr ist seltener als zum Kollegium. „Die Unterstützung der Schulleitung ist hilfreich, 

aber im Alltag nicht immer präsent,“ (QuII_Wo14) bemerkt QuII_ID36. 

Die Mentorin von QuII_ID36 spielt eine zentrale Rolle in seiner sozialen Integration, insbeson-

dere bei praktischen Fragen und bei der allgemeinen Orientierung im Team. Ihre Unterstützung 

ist wertvoll, vor allem bei der Navigation durch schulische Strukturen und im Umgang mit 

Eltern. Jedoch wird gelegentlich erwähnt, dass die Mentorin aufgrund ihrer eigenen Verpflich-

tungen nicht immer ausreichend Zeit hat. 

QuII_ID36 fühlt sich insgesamt gut im Kollegium aufgenommen, obwohl es Herausforderun-

gen gibt, wie die begrenzte Zeit mit der Mentorin und die gelegentliche Abwesenheit der Schul-

leitung. Diese Aspekte beeinflussen seine soziale Integration, da er betont, dass mehr direkte 

Unterstützung von der Schulleitung oder mehr Zeit für tiefere Gespräche mit der Mentorin hilf-

reich wären. Dennoch zeigt sich, dass die soziale Integration von QuII_ID36 hauptsächlich 

durch das Kollegium und die Mentorin getragen wird, während die Rolle der Schulleitung we-

niger ausgeprägt ist. 

11.2.2.3 Fachlich. Die fachliche Integration von Quereinsteiger 

QuII_ID36 an der Schule ist von zahlreichen Herausforderungen, aber auch von stetigen Fort-

schritten geprägt. Das Kollegium spielt eine zentrale Rolle bei seiner fachlichen Unterstützung, 

insbesondere in den Fächern Mathematik (M), Physik (PH) und Chemie (CH). Die Kolleginnen 

und Kollegen helfen ihm häufig mit Unterrichtsmaterialien, Ratschlägen und bei der Vorberei-

tung von Schularbeiten. Er betont: „Die Unterstützung durch meine Kolleginnen, besonders bei 

der Bereitstellung von Materialien, ist entscheidend für meine Unterrichtsvorbereitung.“ 

(QuII_Wo2) 

Seine Mentorin ist ebenfalls eine wichtige Stütze, besonders bei der Abstimmung des Unter-

richts in den Parallelklassen. Sie teilt ihre Vorbereitungen und arbeitet häufig im Team-

Teaching-Modell mit ihm zusammen. Diese enge Zusammenarbeit erleichtert ihm die fachliche 

Integration, da er von ihrer Erfahrung profitieren kann. „Die Mentorin gibt mir viele hilfreiche 

Vorbereitungen weiter, was den Einstieg in die Fächerkombination deutlich erleichtert,“ 

(QuII_Wo6) berichtet er. 

Die Schulleitung ist weniger stark in seine fachliche Integration eingebunden, bietet jedoch 

Unterstützung bei der Koordination, wie etwa beim Einfordern von Wochenplänen und durch 
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gelegentliches Feedback nach Hospitationen. Diese Rückmeldungen helfen ihm, seinen Unter-

richt kontinuierlich zu verbessern. Trotzdem bleibt die Interaktion mit der Schulleitung eher 

sporadisch: „Die Rückmeldungen der Schulleitung sind hilfreich, kommen jedoch selten.“ 

(QuII_Wo13) 

Ein wiederkehrendes Thema ist die notwendige Abstimmung mit Kolleginnen und der Mento-

rin, insbesondere für Mathematik und die Vorbereitung von Schularbeiten. Doch Krankheiten 

und zeitliche Engpässe bei den Kolleginnen schränken diese Abstimmungsmöglichkeiten 

manchmal ein. QuII_ID36 merkt an: „Es ist oft schwer, gemeinsame Zeiten für Abstimmungen 

zu finden, besonders in stressigen Phasen.“ (QuII_Wo15) 

Zudem erschweren die Kombination von Fächern wie Physik, Chemie und Mathematik und das 

Fehlen von Schulbüchern die fachliche Integration erheblich. „Die Vorbereitung auf den Un-

terricht in Fächern ohne ausreichende Ressourcen ist sehr zeitaufwendig,“ (QuII_Wo5) erklärt 

er. Der Mangel an Unterstützung und Ressourcen erfordert, dass er viele Inhalte eigenständig 

erarbeitet, was zusätzlichen Zeitaufwand bedeutet. 

Der Prozess der fachlichen Integration für QuII_ID36 zeigt eine dynamische Entwicklung, die 

durch eine Kombination aus unterstützenden Kollegen und der Mentorin sowie herausfordern-

den Bedingungen geprägt ist. Trotz der Schwierigkeiten zeigt QuII_ID36 stetige Fortschritte 

und ist bemüht, seine didaktischen Fähigkeiten und seine fachliche Kompetenz kontinuierlich 

zu verbessern. 

11.2.2.4 Werteorientiert. Die werteorientierte Integration von Querein-

steiger QuII_ID36 an der Schule ist geprägt von einer ständigen Auseinandersetzung mit den 

beruflichen Anforderungen und den eigenen pädagogischen Werten. Die Schulleitung vermit-

telt klare Vorgaben zu den schulischen Werten und unterstützt deren Umsetzung im Unterricht, 

etwa durch Aufgaben wie die Organisation des Tags der offenen Tür. Diese Vorgaben bieten 

jedoch wenig Raum für die Entwicklung eigener Ideen, was zu Spannungen führt. „Es ist nicht 

immer einfach, eigene Werte einzubringen, da oft an traditionellen Ansätzen festgehalten wird“ 

(QuII_Wo4), berichtet QuII_ID36. 

Das Kollegium spielt eine entscheidende Rolle in der Wertevermittlung, wobei Unterschiede in 

den pädagogischen Ansätzen deutlich werden. Während einige Kolleginnen offen für neue 

Ideen sind, neigen andere dazu, bestehende Praktiken zu bewahren. Diese Haltung erschwert es 

dem Lehrer, seine eigenen Ideen und Werte zu verwirklichen. „Manchmal scheint es einfacher, 
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Dinge so zu lassen, wie sie sind“ (QuII_Wo17), reflektiert er. Die Mentorin bieten in diesem 

Prozess eine wichtige Unterstützung, indem sie ermutigt, den eigenen Weg zu finden und 

gleichzeitig beratend zur Seite steht. 

Ein zentrales Hindernis bei der werteorientierten Integration ist der „Überlebenskampf“ 

QuII_Wo8), den viele Lehrkräfte in ihrem Alltag erleben. Zeitmangel ist ein wiederkehrendes 

Thema, das sowohl die Umsetzung eigener Ideen als auch eine tiefergehende Auseinanderset-

zung mit pädagogischen Werten behindert. QuII_ID36 merkt an: „Es bleibt kaum Zeit, um über 

werteorientierte Themen nachzudenken oder sie in den Unterricht zu integrieren.“ 

(QuII_Wo12) 

Trotz dieser Herausforderungen zeigt QuII_ID36 Bemühungen, eigene pädagogische Werte zu 

integrieren, wie etwa bei der fairen Notenvergabe und der Entwicklung von fächerübergreifen-

den Projekten. Er sucht nach Möglichkeiten, Schüler*innen aktiv einzubinden und ihre indivi-

duellen Stärken zu nutzen, um eine motivierende Lernumgebung zu schaffen. Diese Bestrebun-

gen werden jedoch durch die bestehenden schulischen Strukturen und Zeitknappheit erschwert. 

Positives Feedback von Kolleginnen und Kollegen und gelegentlich auch von der Schulleitung 

gibt ihm Motivation, weiterhin seinen eigenen pädagogischen Weg zu verfolgen. Dennoch 

bleibt der Wunsch nach mehr Zeit und Unterstützung bestehen, um seine pädagogischen Ideale 

vollständig umzusetzen. Die werteorientierte Integration von QuII_ID36 ist eine ständige Ba-

lance zwischen den beruflichen Anforderungen und seinen eigenen pädagogischen Idealen. 

Zeitmangel und konservative Einstellungen im Kollegium erschweren die tiefergehende werte-

orientierte Arbeit, aber durch kontinuierliche Reflexion und das Streben nach einer gerechten 

Unterrichtspraxis versucht QuII_ID36, seine Werte im Schulalltag zu verwirklichen. 

11.2.3 QuIII_ID47: mit pädagogischen Vorerfahrungen/Push Faktor 

Die ausgewählte Quereinsteigerin des dritten Quadranten ist eine junge Frau im Alter zwischen 

27 und 32 Jahren, die ihren beruflichen Ursprung im Bereich Erziehung, Bildung, Soziales und 

Religion hat. Sie besitzt bereits pädagogische Vorerfahrung, die sie durch die Betreuung von 

Kindern sowie Nachhilfeunterricht und Aufgabenbetreuung gesammelt hat. Ihre Entscheidung, 

ins Schulsystem zu wechseln, wurde durch die Werbekampagne „Klasse Job“ im Radio für den 

Lehrer*innenberuf inspiriert. Sie sah darin die Möglichkeit, örtlich näher an ihrem Wohnort zu 

arbeiten und ihre beruflichen Verpflichtungen besser mit ihrer eigenen familiären Situation und 

ihren Kindern zu vereinbaren. Zu Beginn des Schuljahres bemühte sich die Quereinsteigerin, 
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möglichst viele Informationen zu sammeln und sich intensiv mit ihren neuen Kolleginnen und 

Kollegen auszutauschen. Dies sollte ihr helfen, sich schnell in das neue Umfeld einzufinden. 

Die ersten Tage waren durch zahlreiche Konferenzen geprägt, und erst am zweiten Schultag 

erhielt sie die Fächerverteilung, was sie als herausfordernd empfand. In der ersten Woche un-

terrichtete sie vier Stunden allein in einer Klasse, während sie in den restlichen Stunden eher 

unterstützend tätig war und den erfahrenen Lehrkräften über die Schulter blickte. Diese Phase 

des Beobachtens half ihr, die Dynamik der Klassen zu verstehen und sich mit unterschiedlichen 

Unterrichtsmethoden vertraut zu machen. Ein wichtiges frühes Erlebnis war die Erkenntnis, 

dass die Klasse, die sie unterrichtete, sehr heterogen war, mit Schülerinnen und Schülern auf 

sehr unterschiedlichen Leistungsniveaus. Dies stellte sie vor die Herausforderung, den Unter-

richt so zu gestalten, dass er für alle Schüler ansprechend und verständlich war. Zudem be-

merkte sie, dass das Verbot, während des Unterrichts auf die Toilette zu gehen oder zu trinken, 

sinnvoll ist, ansonsten herrscht ständige Unruhe. In den folgenden Wochen fand die Lehrperson 

zu einer stabileren Routine, indem sie die Klassen in dem Stundenausmaß und den Fächern 

unterrichtete, wie es für das gesamte Schuljahr geplant war. Im Fach Mathematik arbeitete sie 

mit einer Integrationslehrerin zusammen, was sie als besonders angenehm empfand. Durch die 

Zusammenarbeit konnte sie jederzeit Fragen stellen und von der Erfahrung der Kollegin profi-

tieren. In Biologie hingegen stellte sie fest, dass ihre geplante Einzelarbeit in einer Klasse nicht 

gut funktionierte. Stattdessen war sie in der anderen Klasse erfolgreicher, indem sie auf ange-

leitete Gruppenarbeit setzte. Während der dritten Woche musste sie einige Stunden supplieren, 

da die vierten Klassen auf einer Berufsorientierungswoche waren. Diese Vertretungen boten ihr 

die Möglichkeit, den Unterrichtsstil anderer Kolleginnen und Kollegen zu beobachten und 

wertvolle Einblicke zu gewinnen. Auch das Korrigieren von Hausaufgaben offenbarte ihr große 

Leistungsunterschiede zwischen den Schülern, was sie dazu veranlasste, ihre Unterrichtsme-

thoden weiter zu differenzieren und anzupassen. 

Ab der siebten Schulwoche erhielt die Quereinsteigerin zusätzliche Unterstützung durch eine 

externe Mentorin, die sie in ihrer beruflichen Entwicklung begleitete. Diese Mentoring-Bezie-

hung war besonders wertvoll, da sie auf Hospitationen basierte: Die Mentorin besuchte den 

Unterricht der Mentee und konnte so direktes Feedback und konkrete Anregungen geben. Diese 

Form der Begleitung ermöglichte es der Quereinsteigerin, ihre Stärken und Entwicklungsfelder 

im Unterricht direkt zu erkennen und gezielt daran zu arbeiten. Die Gespräche mit der Mentorin 

konzentrierten sich auf verschiedene zentrale Themen, die für den Erfolg im Schulalltag ent-

scheidend sind. Ein wichtiger Schwerpunkt war das Zeitmanagement, das die Planung von 
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Stunden, Semestern und des gesamten Schuljahres umfasste. Diese Planungskompetenz half 

der Quereinsteigerin, ihre Unterrichtsvorbereitung effizienter zu gestalten und Stress zu redu-

zieren. Zudem wurden in den Mentoring-Gesprächen die Klassenführung und die Beziehung 

zwischen Lehrerinnen und Schülern intensiv besprochen. Dies ermöglichte es der Lehrperson, 

ein besseres Verständnis für die Dynamik im Klassenzimmer zu entwickeln und ihre Strategien 

zur Aufrechterhaltung einer positiven Lernatmosphäre zu verfeinern. Ein weiteres Thema war 

die Methodenvielfalt im Unterricht. Die Quereinsteigerin lernte verschiedene didaktische An-

sätze und Methoden kennen, die sie in ihrem Unterricht anwenden konnte, um den Unterricht 

abwechslungsreicher und motivierender zu gestalten. Besonders hilfreich waren auch die Re-

flexions- und Feedbackrunden, in denen die Lehrperson ermutigt wurde, ihre eigenen Unter-

richtserfahrungen kritisch zu hinterfragen und daraus zu lernen. Diese Reflexionen förderten 

ihre Selbstwahrnehmung und trugen dazu bei, dass sie ihre Lehrkompetenzen kontinuierlich 

weiterentwickelte. Auch das Organisationsfeld Schule war ein zentrales Thema in den Mento-

ring-Gesprächen. Die Quereinsteigerin erhielt wertvolle Einblicke in die organisatorischen Ab-

läufe der Schule, von der Stundenplangestaltung bis hin zu administrativen Aufgaben, die eben-

falls Teil des Lehrerberufs sind. Diese Kenntnisse halfen ihr, sich besser im Schulalltag zu ori-

entieren und sich als Teil des Kollegiums zu etablieren. Die Bedeutung der Zusammenarbeit 

mit dem Kollegium wurde in den folgenden Wochen immer deutlicher. In Mathematik profi-

tierte die Lehrperson stark von der Unterstützung des erfahrenen Teamlehrers. In Biologie hin-

gegen vermisste sie den Austausch mit anderen Fachlehrkräften und suchte aktiv nach Mög-

lichkeiten, den Unterricht abwechslungsreicher und ansprechender zu gestalten, um die Auf-

merksamkeit der Schülerinnen und Schüler zu erhöhen. 

Zum Ende des Jahres fühlte sich die Lehrperson bereits gut in das Kollegium integriert. Die 

Unterstützung durch die Integrationslehrkräfte erwies sich als besonders hilfreich, insbesondere 

in den Klassen, in denen sie alleine unterrichtete. Die Vorbereitung und Durchführung von 

Schularbeiten in Mathematik und Biologie verliefen ebenfalls erfolgreich, und auch der Eltern-

sprechtag wurde zu einer positiven Erfahrung, bei der sie wertvolles Feedback erhielt. 

In den letzten Wochen des Halbjahres lag ihr Fokus verstärkt auf der Vorbereitung und Durch-

führung des Biologieunterrichts, insbesondere zum Thema Sexualpädagogik. Hier konnte sie 

erneut von der Unterstützung des Kollegiums profitieren. Auch in Mathematik zeigte sich, dass 

regelmäßige Lernzielkontrollen anstelle umfangreicher Tests sinnvoll sind, um den Lernerfolg 

der Schülerinnen und Schüler besser zu verfolgen. Insgesamt blickt die Quereinsteigerin auf 

ein erfolgreiches erstes Halbjahr zurück, in dem sie viele wertvolle Erfahrungen sammeln und 
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sich gut in das Kollegium integrieren konnte. Sie sieht den Wechsel ins Lehramt als eine loh-

nende Entscheidung und fühlt sich in ihrer neuen Rolle zunehmend sicher und kompetent. 

Abbildung 75 zeigt die Entwicklung des Integrationsstatus in Prozent für die Quereinsteigende 

QuIII_ID47 über 19 Schulwochen im Wintersemester 2023/24. Der Integrationsstatus wird in 

vier verschiedenen Bereichen gemessen: administrative Integration, soziale Integration, fachli-

che Integration und werteorientierte Integration, wobei jeder Bereich durch eine eigene Linie 

in der Grafik dargestellt ist. 

Im Bereich der administrativen Integration, dargestellt durch die blaue Linie, beginnt der In-

tegrationsstatus bei 40 % in der ersten Schulwoche und bleibt konstant bis zur dritten Woche. 

Ab der vierten Woche steigt der Wert auf 50 % und bleibt dort bis zur siebten Woche stabil. 

Anschließend erhöht sich der Integrationsstatus weiter und erreicht ab der neunten Woche 

60 %. Ab der 13. Woche gibt es einen weiteren Anstieg auf 70 %, und am Ende des Semesters 

erreicht der Wert 85 %, was auf eine stetige und signifikante Verbesserung der administrativen 

Integration im Verlauf des Semesters hinweist. 

Die soziale Integration, dargestellt durch die rote Linie, zeigt eine stabile Entwicklung. Sie star-

tet bei 80 % in der ersten Woche und bleibt konstant auf diesem Niveau bis zur 17. Schulwoche. 

In der 18. Woche gibt es einen leichten Anstieg auf 85 %, der bis zum Ende des Semesters in 

der 19. Woche anhält. Diese Entwicklung deutet darauf hin, dass die soziale Integration der 

Quereinsteigenden von Anfang an hoch war und über den Verlauf des Semesters weiterhin 

stabil blieb. 

Die fachliche Integration, dargestellt durch die grüne Linie, beginnt bei 50 % in der ersten Wo-

che und bleibt bis zur dritten Woche konstant. In der vierten Woche gibt es einen Anstieg auf 

60 %, gefolgt von einem Rückgang auf 50 % in der fünften Woche. Nach einem erneuten An-

stieg auf 60 % in der sechsten Woche bleibt der Wert bis zur elften Woche stabil. Danach bleibt 

der Integrationsstatus auf einem konstanten Niveau von 70 % bis zur 19. Woche. Dies zeigt 

eine anfängliche Schwankung, gefolgt von einer Stabilisierung auf einem höheren Niveau. 

Die werteorientierte Integration, dargestellt durch die lila Linie, zeigt eine kontinuierlich posi-

tive Entwicklung. Sie beginnt bei 40 % in der ersten Woche, steigt auf 50 % in der zweiten 

Woche und bleibt dort bis zur fünften Woche stabil. In der sechsten Woche gibt es einen An-

stieg auf 60 %, gefolgt von einer Stabilisierung auf diesem Niveau bis zur 12. Woche. Ab der 

13. Woche steigt der Integrationsstatus weiter an und erreicht 70 %. In den letzten Schulwochen 
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gibt es einen deutlichen Anstieg, der schließlich in der 19. Woche 90 % erreicht. Diese Ent-

wicklung deutet auf eine kontinuierliche Verbesserung und eine zunehmende werteorientierte 

Integration im Verlauf des Semesters hin. Es zeigt sich, dass die Quereinsteigende QuIII_ID47 

in den Bereichen administrative, fachliche und werteorientierte Integration im Laufe des Se-

mesters deutliche Fortschritte gemacht hat, während die soziale Integration bereits zu Beginn 

hoch war und stabil blieb. Die kontinuierliche Verbesserung in mehreren Bereichen weist auf 

eine erfolgreiche Integration im neuen beruflichen Umfeld hin. 

 

Abbildung 75: Integrationsentwicklung über die 19 Schulwochen im WiSe 23/24 von QuIII_ID47 (eigene Darstellung) 

 

Die Selbsteinschätzung der Quereinsteigerin QuIII_ID47 im Selbstcheck nach Dreer (2018) 

zeigt Unterschiede zu ihrer Wahrnehmung des Integrationsverlaufs. Sie fühlt sich zwar in den 

schulischen Alltag integriert, jedoch sind ihre Bedürfnisse in den Bereichen administrative, so-

ziale, fachliche und werteorientierte Integration nur teilweise erfüllt. Im administrativen Be-
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reich findet sie sich gut im Schulgebäude zurecht, hat jedoch nur teilweise Klarheit über Ver-

antwortlichkeiten und Ansprechpartner*innen. Ihre soziale Integration ist ebenfalls einge-

schränkt, da sie sich nur teilweise als Teil der Schulgemeinschaft fühlt und die Anerkennung 

durch Kolleginnen und Schüler*innen nur teilweise gegeben ist. In der fachlichen und werte-

orientierten Integration kann sie ihre Kompetenzen und Ideen nicht vollständig einbringen, 

empfindet den Lehrberuf aber dennoch als insgesamt erfüllend. Es folgt eine Analyse der On-

boarding-Maßnahmen der unterschiedlichen Ebenen im Detail. 

11.2.3.1 Administrativ. Der Prozess der administrativen Integration von 

Quereinsteigerin QuIII_ID47 zeigt über die 19 Schulwochen hinweg eine zunehmende Klarheit 

und Sicherheit in administrativen Belangen. Zu Beginn des Einführungsprozesses waren die 

Schulleitung, das Kollegium und die Induktionswochen von zentraler Bedeutung. Die Schul-

leitung sorgte durch gezielte Vermittlung von Informationen und die Klärung grundlegender 

Fragen dafür, dass die Lehrperson ein erstes Verständnis für die schulischen Abläufe entwi-

ckelte. Das Kollegium spielte dabei eine konstante und verlässliche Rolle, indem es der Lehr-

person jederzeit als Ansprechpartner zur Verfügung stand und half, kleinere Unsicherheiten 

schnell zu klären. 

Im Verlauf der Wochen verlagerte sich der Fokus der administrativen Unterstützung zuneh-

mend auf das Kollegium. Während die Schulleitung hauptsächlich bei größeren oder komple-

xeren Fragen herangezogen wurde, diente das Kollegium als tägliche Unterstützung, besonders 

in der Bewältigung spezifischer administrativer Aufgaben. Zudem baute die Lehrperson durch 

die Einbindung des Sekretariats und der Mentorin ein breiteres Netzwerk an Unterstützungs-

möglichkeiten auf, was die effektive Handhabung administrativer Aufgaben förderte. 

Mit fortschreitender Zeit zeigte sich, dass die Lehrperson zunehmend selbstsicherer in admi-

nistrativen Angelegenheiten wurde. Dies spiegelt sich in der abnehmenden Anzahl von zusätz-

lichen Anmerkungen und Bedürfnissen wider. Dennoch bleibt ein gewisser Wunsch nach einer 

strukturierten Übersicht über administrative Aufgaben und Hilfsmittel bestehen, wie etwa einer 

Liste mit Zuständigkeiten und relevanten E-Mail-Adressen. Die Lehrperson zeigt im Laufe der 

Zeit eine zunehmende Sicherheit und Routine in ihren administrativen Aufgaben, auch wenn 

es noch Potenzial für eine optimierte Unterstützung gibt. 

11.2.3.2 Sozial. Die soziale Integration von Quereinsteigerin QuIII_ID47 

entwickelte sich über die 19 Schulwochen hinweg zunehmend positiv, da sie sich immer besser 
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in das schulische Umfeld einlebte. Zu Beginn war die Unterstützung des Direktors von beson-

derer Bedeutung, da er durch eine offene und gleichwertige Kommunikation eine einladende 

Atmosphäre schuf, die der Lehrperson half, sich willkommen zu fühlen. Dies trug wesentlich 

dazu bei, ein positives Klima zu etablieren, in dem sich die Lehrperson schnell einleben konnte. 

Ebenso war das Kollegium von Anfang an ein entscheidender Faktor für die soziale Integration. 

Die Kolleginnen und Kollegen zeigten sich hilfsbereit und unterstützten die Lehrperson bei 

allen Fragen, was zu einem harmonischen und kooperativen Arbeitsumfeld beitrug. 

Im weiteren Verlauf der Wochen festigte sich das Kollegium als der zentrale Faktor für die 

soziale Integration. Die Lehrperson hatte im Alltag den meisten Kontakt zu ihren Kolleginnen 

und Kollegen, die sich als wertvolle Unterstützung erwiesen und maßgeblich zur Schaffung 

einer angenehmen Arbeitsatmosphäre beitrugen. Besonders in den ersten Wochen war die kol-

legiale Zusammenarbeit wichtig, da die Lehrperson häufig auf Unterstützung angewiesen war, 

um sich an die neuen Gegebenheiten anzupassen. Ab der Mitte des Semesters wurde auch das 

Sekretariat als unterstützende Instanz wahrgenommen, wenn auch in einem geringeren Maße 

als das Kollegium und die Schulleitung. Die Sekretärin wurde besonders für organisatorische 

Belange geschätzt und trug zum allgemeinen Wohlbefinden in der Schule bei. Die Rolle des 

Kollegiums als Hauptfaktor für die soziale Integration und das Wohlbefinden in der Schule 

blieb jedoch unangefochten. Die Schulleitung trug weiterhin zur positiven Grundstimmung bei, 

indem sie eine Atmosphäre des Respekts und der Gleichberechtigung förderte. Ab der siebten 

Schulwoche trat auch die Mentorin als Unterstützung auf, die bei weiteren Fragen half und 

somit die soziale und berufliche Integration weiter stärkte. 

11.2.3.3 Fachlich. Die fachliche Integration der Quereinsteigerin 

QuIII_ID47 entwickelte sich über die 19 Schulwochen kontinuierlich, wobei die Lehrperson 

zunehmend ihre Methoden und Materialien an die Bedürfnisse der Schüler*innen anpasste. In 

den ersten Wochen legte sie besonderen Wert auf die Nutzung des vorhandenen analogen und 

digitalen Schulmaterials, das eine entscheidende Grundlage für die Unterrichtsvorbereitung 

darstellte. Durch den intensiven Einsatz dieser Ressourcen und die Teilnahme an den Indukti-

onswochen, die zahlreiche Ideen und Methoden für den Unterricht vermittelten, konnte sie erste 

wertvolle Erfahrungen im Schulalltag sammeln. Bereits ab der zweiten Schulwoche erwies sich 

das Kollegium als eine unverzichtbare Unterstützung. Der regelmäßige Austausch mit erfahre-

nen Kollegen ermöglichte der Lehrperson, gezielte Fragen zu stellen und praxisnahe Tipps zu 

erhalten, besonders zur Gestaltung des Unterrichts und zur Anpassung an den unterschiedlichen 
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Leistungsstand der Schüler. Dieser kollegiale Austausch war besonders in den Integrationsklas-

sen von großer Bedeutung, da hier Teamarbeit und die gegenseitige Unterstützung der Lehr-

kräfte essenziell waren. 

Im weiteren Verlauf der Wochen wurde deutlich, dass das Schulmaterial weiterhin eine zentrale 

Rolle in der Unterrichtsvorbereitung spielte. Gleichzeitig gewann das Feedback von Kollegin-

nen und Kollegen und der Mentorin zunehmend an Bedeutung. Die Lehrperson begann, die 

erhaltenen Rückmeldungen stärker in die Planung und Durchführung ihres Unterrichts zu in-

tegrieren, um ihre eigenen Methoden zu verfeinern und besser auf die Bedürfnisse der Schü-

ler*innen einzugehen. Darüber hinaus wurden Fort- und Weiterbildungen zu einem wichtigen 

Bestandteil ihrer beruflichen Entwicklung, da sie neue Impulse und Anregungen für die Ver-

besserung des Unterrichts boten. 

11.2.3.4 Werteorientiert. Die werteorientierte Integration der Lehrperson 

in den schulischen Alltag zeigt eine Entwicklung, die stark von den Werten, Normen und dem 

sozialen Gefüge der Schule geprägt ist. Über die 19 Schulwochen hinweg wird deutlich, wie 

die Lehrperson diese Werte wahrnimmt, integriert und mit ihren eigenen Vorstellungen ab-

gleicht. In den ersten Wochen spielte die Schulleitung eine entscheidende Rolle, um die grund-

legenden Werte und Erwartungen der Schule zu kommunizieren. Die Direktion vermittelte, 

welche pädagogischen und sozialen Ziele im Fokus stehen, und legte großen Wert darauf, dass 

die neuen Lehrkräfte diese Ziele verstehen und umsetzen. Die Quereinsteigende lernte schnell, 

dass Werte wie Respekt, Zusammenarbeit und eine offene Kommunikation innerhalb der 

Schule zentral sind. Das Kollegium wirkte als Katalysator für die werteorientierte Integration, 

indem es nicht nur die Regeln und Normen vorlebte, sondern auch ein unterstützendes Umfeld 

schuf, in dem die Lehrperson ihre eigenen Werte und pädagogischen Vorstellungen einbringen 

konnte. Der Austausch mit den Kolleginnen und Kollegen half ihr dabei, die ungeschriebenen 

Regeln des Schulalltags zu verstehen und sich in den sozialen und kulturellen Kontext der 

Schule einzufügen. Die Bereitschaft der Kolleginnen und Kollegen, Fragen zu beantworten und 

Erfahrungen zu teilen, stärkte das Gefühl der Zugehörigkeit und unterstützte QuIII_ID47 in 

ihrer sozialen und werteorientierten Eingliederung. Ein weiterer wichtiger Aspekt war die Rolle 

der Mentorin, die der Lehrperson half, die schulischen Werte in die eigene pädagogische Praxis 

zu integrieren. Durch Feedback und gezielte Hinweise konnte die Mentorin der Lehrperson 

aufzeigen, wie diese Werte im Unterricht und im Umgang mit den Schülern praktisch umgesetzt 
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werden können. Diese Unterstützung war besonders wertvoll, um Unsicherheiten zu klären und 

eine wertebasierte Unterrichtsführung zu entwickeln. 

Die Teilnahme an Fortbildungen und der Austausch in den Lehrveranstaltungen des HLG Quer-

einstieg halfen ebenfalls, die werteorientierte Ausrichtung der Schule zu verstehen. Diese Schu-

lungen boten nicht nur methodische und didaktische Unterstützung, sondern betonten auch die 

Bedeutung eines wertschätzenden und respektvollen Umgangs mit Schülerinnen und Schülern 

und Kollegen.  

Im Laufe der Schulwochen wurde deutlich, dass die werteorientierte Integration nicht nur durch 

formelle Strukturen und Anweisungen gefördert wird, sondern vor allem durch die gelebte Pra-

xis im Schulalltag. Die Lehrperson lernte, dass die Umsetzung der schulischen Werte im tägli-

chen Miteinander, in der Unterrichtsgestaltung und in der Zusammenarbeit mit den Kollegen 

und der Schulleitung entscheidend ist. 

11.2.4 QuIV_ID45: ohne bzw. kaum pädagogische Vorerfahrungen/Push Faktor 

Die 42-jährige Quereinsteigerin mit einem universitären Abschluss, hat sich nach einer erfolg-

reichen Karriere in der Privatwirtschaft im Bereich Büro, Handel und Finanzen dazu entschlos-

sen, eine neue berufliche Herausforderung im Schuldienst zu suchen. Inspiriert durch eine Ra-

diowerbung für die Initiative „Klasse Job“, die Quereinsteigende für den Lehrer*innenberuf 

begeistern möchte, entschied sie sich, ihren bisherigen Beruf aufzugeben und eine Laufbahn im 

Schulwesen einzuschlagen. Ohne pädagogische Vorerfahrung, aber mit einem facheinschlägi-

gen Studium ausgestattet, startete sie ihr erstes Dienstjahr an einer Mittelschule in Niederöster-

reich in Teilzeit. Sie unterrichtet dort sowohl ihr zertifiziertes Fach Mathematik als auch fach-

fremde Fächer. 

 

Der Beginn ihrer neuen Tätigkeit als Lehrerin verlief nicht ohne Herausforderungen. In den 

ersten Wochen bemühte sie sich, sich mit den Schülerinnen und Schülern sowie dem Kollegium 

vertraut zu machen. Positiv überrascht war sie davon, wie gut der Kontakt zu den Schülerinnen 

und Schülern funktionierte und wie schnell sie in ihre Rolle als Lehrerin fand. Jedoch stieß sie 

auch auf unerwartete bürokratische Hürden und empfand das Chaos außerhalb des Klassenzim-

mers als hinderlich für einen reibungslosen Unterrichtsablauf. Besonders schwierig gestaltete 

sich für sie das Unterrichten der fachfremden Fächer, da ihr hierfür die notwendige Vorberei-

tung und Erfahrung fehlte. Die Situation verschärfte sich weiter, als sie feststellte, dass an der 
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Schule ein erhebliches Disziplinproblem herrschte und Kinder mit besonderen Bedürfnissen 

kaum zusätzliche Unterstützung erhielten. 

 

Obwohl sie die Unterstützung ihrer Mentorin als hilfreich empfindet, fühlt sie sich insgesamt 

nicht ausreichend integriert und unterstützt an ihrer Schule. Die externen Mentoring-Gespräche, 

die seit der zehnten Schulwoche stattfinden, bieten ihr die Möglichkeit, über verschiedene zent-

rale Themen zu sprechen. Diese umfassen Klassenführung und die Beziehung zwischen Lehr-

kräften und Schülerinnen und Schülern, Elternarbeit, Methodenvielfalt im Unterricht sowie Re-

flexion und Feedback zu ihrem Unterrichtsstil. Zudem werden auch Coaching und der Aus-

tausch in der Peer-Group thematisiert, ebenso wie Belastungen, Work-Life-Balance und Co-

pingstrategien. Trotz der wertvollen Ratschläge und dem konstruktiven Feedback ihrer Mento-

rin bewertet die Quereinsteigerin die vorhandenen Ressourcen und das Onboarding an der 

Schule als unzureichend. Ihre Bedürfnisbefriedigung liegt bei 9,00, was darauf hinweist, dass 

ihre Erwartungen und Bedürfnisse im schulischen Alltag nur teilweise bzw. kaum erfüllt wer-

den. 

Im Verlauf der Zeit wird ihr immer klarer, dass die Mittelschule möglicherweise nicht der pas-

sende Schultyp für sie ist. Während ihr der Unterricht in Mathematik relativ leichtfällt und gut 

gelingt, bereiten ihr die fachfremden Fächer und die allgemeine Unterrichtssituation zuneh-

mend Schwierigkeiten. Die mangelnde Unterstützung durch die Schulleitung und das Gefühl, 

unter Druck gesetzt zu werden, tragen zusätzlich zu ihrer Unzufriedenheit bei. Sie erkennt, dass 

ihre Stärken und Interessen eher im Unterrichten anspruchsvollerer Inhalte an berufsbildenden 

Schulen oder Gymnasien liegen könnten. Aus diesem Grund beschließt sie, sich um eine Ver-

setzung an eine andere Schule zu bemühen, die besser zu ihren Fähigkeiten und Vorstellungen 

passt. Ein Hospitationspraktikum an einer anderen Schule bestärkt sie in ihrer Einschätzung 

und führt schließlich dazu, dass sie einen offiziellen Antrag auf Versetzung stellt. Trotz der 

Herausforderungen und der schwierigen Situation an ihrer aktuellen Schule gibt sie die Hoff-

nung nicht auf, ihren Platz als Lehrerin zu finden, solange sie den passenden Schultyp entde-

cken kann. Sie ist bereit, weiterhin im Schuldienst zu arbeiten und sieht in der Möglichkeit, an 

eine andere, für sie besser passende Schule oder Schulart zu wechseln, eine positive Perspektive 

für ihre berufliche Zukunft. 

Abbildung 76 zeigt die Entwicklung des Integrationsstatus der Quereinsteigenden QuIV_ID45 

über 19 Schulwochen im Wintersemester 2023/24, gemessen in den Bereichen administrative 

Integration, soziale Integration, fachliche Integration und werteorientierte Integration. 
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Im Bereich der administrativen Integration, dargestellt durch die blaue Linie, beginnt der In-

tegrationsstatus bei 30 % in der ersten Schulwoche und bleibt bis zur neunten Woche konstant. 

Ab der zehnten Woche zeigt sich eine schrittweise Verbesserung: Der Wert steigt auf 35 % in 

der elften Woche, bleibt bis zur dreizehnten Woche stabil und erhöht sich dann weiter auf 40 % 

ab der vierzehnten Woche. In den letzten beiden Wochen des Semesters erreicht die administ-

rative Integration schließlich 50 %. Dies deutet auf eine kontinuierliche Verbesserung der ad-

ministrativen Integration im Laufe des Semesters hin. 

Die soziale Integration, dargestellt durch die rote Linie, zeigt eine weniger konsistente Entwick-

lung. Sie beginnt bei 5 % in der ersten Woche, steigt auf 10 % in der zweiten und dritten Woche, 

fällt jedoch in der vierten Woche auf 0 %. Eine Erholung auf 10 % findet in der fünften Woche 

statt, bevor der Wert in den folgenden Wochen zwischen 5 % und 10 % schwankt. Ein kurzer 

Rückgang auf 3 % ist in der dreizehnten Woche zu beobachten, danach stabilisiert sich der Wert 

bis zum Ende des Semesters auf 10 %. Dies zeigt, dass die soziale Integration von QuIV_ID45 

im Verlauf des Semesters zwar einige Schwankungen erlebt hat, jedoch auf niedrigem Niveau 

verbleibt. 

Die fachliche Integration, die durch die grüne Linie dargestellt wird, zeigt die deutlichste posi-

tive Entwicklung. Sie startet bei 30 % in der ersten Woche und bleibt zunächst stabil, bevor sie 

in der fünften Woche einen starken Anstieg auf 50 % verzeichnet. Nach einem kurzen Rück-

gang auf 30 % in der siebten Woche steigt die fachliche Integration kontinuierlich an und er-

reicht schließlich in den letzten Wochen Werte von 80 %. Diese Entwicklung deutet darauf hin, 

dass QuIV_ID45 im fachlichen Bereich sehr gut integriert ist und im Laufe des Semesters sig-

nifikante Fortschritte gemacht hat. 

Die werteorientierte Integration, dargestellt durch die lila Linie, bleibt über den gesamten Zeit-

raum auf einem sehr niedrigen Niveau. Sie beginnt bei 10 % in der ersten Woche, fällt auf 0 % 

in der vierten Woche und steigt dann langsam wieder auf 5 % bis zur neunten Woche. Ab der 

zehnten Woche bleibt der Wert konstant bei 10 %, was auf eine stagnierende Entwicklung in 

diesem Bereich hinweist. Die Quereinsteigende QuIV_ID45 erzielt vor allem im fachlichen 

Bereich große Fortschritte, während die Entwicklung in den Bereichen der administrativen, so-

zialen und werteorientierten Integration eher zurückhaltend und inkonsistent ist. Besonders die 

geringe Veränderung in der werteorientierten und sozialen Integration deutet darauf hin, dass 

hier noch Herausforderungen bestehen. 
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Abbildung 76: Integrationsentwicklung über die 19 Schulwochen im WiSe 23/24 von QuIV_ID45 (eigene Darstellung) 

 

Die Antworten der Quereinsteigenden QuIV_ID45 im Selbstcheck nach Dreer (2018) (siehe 

Anhang G) betonen ihre Selbsteinschätzung bezüglich des Integrationsverlaufs. Die Querein-

steigerin schätzt ihre administrative Integration als teilweise erfolgreich ein; sie kennt einige 

Verantwortlichkeiten an ihrer Schule und findet sich im Schulgebäude gut zurecht, hat jedoch 

Schwierigkeiten, die richtigen Ansprechpersonen zu identifizieren. Sozial fühlt sie sich nicht 

vollständig als Teil der Schulgemeinschaft und findet kaum Raum für persönlichen Austausch 

mit Kolleginnen und Kollegen, obwohl sie von den Schüler*innen als Lehrerin anerkannt wird. 

Fachlich fühlt sie sich nur teilweise kompetent und hat Schwierigkeiten, ihre Fähigkeiten in 

typischen Lehrer*innensituationen zu zeigen; Möglichkeiten zur Mitbestimmung sind kaum 

vorhanden. Bei der werteorientierten Integration empfindet sie, dass sie kaum in der Lage ist, 

über die Ausbildungsaufgaben hinauszugehen oder ihre persönlichen Stärken einzubringen, 

und fühlt sich in ihrer Selbstverwirklichung stark eingeschränkt. Es folgt eine Analyse der On-

boarding-Maßnahmen der unterschiedlichen Ebenen im Detail. 
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11.2.4.1 Administrativ. Die administrative Integration der Quereinsteige-

rin QuIV_ID45 war durch zahlreiche Herausforderungen und Schwierigkeiten geprägt, die ihre 

Eingliederung in die schulischen Abläufe erheblich erschwerten. Zu Beginn des Schuljahres 

erwies sich das Kollegium als wichtigste Unterstützung, insbesondere bei der Nutzung von 

EDV-Systemen, der Klärung allgemeiner Fragen und der Bewältigung organisatorischer Ab-

läufe. Obwohl die Schulleitung gelegentlich unterstützend wirkte, geschah dies oft in Kombi-

nation mit der informellen Hilfe durch das Kollegium, und ihre Präsenz in administrativen Fra-

gen war begrenzt. 

Ein zentrales Problem war das Fehlen einer strukturierten administrativen Einführung. Die 

Lehrperson empfand die administrative Situation als chaotisch, gekennzeichnet durch „unnö-

tige Listen“ (QuIV_Wo1), „einen nicht fertigen Stundenplan“ (QuIV_Wo1) und „Probleme bei 

der Schulbücherbestellung/Ausgabe“ (QuIV_Wo1). Diese Unklarheiten und das organisatori-

sche Chaos erschwerten ihre Integration erheblich und führten zu einer ineffizienten Nutzung 

der für den Unterricht vorgesehenen Zeit. Die Lehrperson musste sich oft auf unvorhergesehene 

Änderungen einstellen, wie etwa zusätzliche Unterrichtsstunden pro Woche, was die Planung 

und Durchführung des Unterrichts beeinträchtigte. 

Ein weiteres Hindernis war die mangelnde Unterstützung durch das Sekretariat und andere ad-

ministrative Stellen, die selten als hilfreich wahrgenommen wurden. Die späte Zuweisung einer 

Mentorin und der fehlende Onboarding-Prozess führten dazu, dass die Lehrperson gezwungen 

war, viele administrative Details „mühsam zu erfragen“ (QuIV_Wo2), was ihre Unsicherheit 

verstärkte. Zudem fühlte sie sich durch die negativen Kommentare der Schulleitung, wie „Das 

ist das Problem mit euch Quereinsteigern, weil man euch für nichts einsetzen kann“ 

(QuIV_Wo5), weiter entmutigt. Diese Kritik und das mangelnde Vertrauen erschwerten die 

administrative Integration zusätzlich. 

Die Lehrperson erkannte schließlich, dass die Schulform nicht zu ihren Fähigkeiten und Inte-

ressen passte, was zu frühen Überlegungen und Planungen für einen Schulwechsel führte. Ihre 

Entscheidung, einen Antrag auf Versetzung zu stellen, verdeutlicht die Unzufriedenheit mit der 

administrativen Integration an ihrer aktuellen Schule. Insgesamt war die administrative Einglie-

derung durch organisatorische Mängel, fehlende Unterstützung und ein belastetes Vertrauens-

verhältnis zur Schulleitung gekennzeichnet, was den Integrationsprozess erheblich beeinträch-

tigte. 
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11.2.4.2 Sozial. Die soziale Integration der Quereinsteigerin QuIV_ID45 

an ihrer Schule verlief durchwachsen, geprägt von sowohl positiven als auch belastenden Er-

fahrungen. Zu Beginn konnte die Lehrperson schnell „einen guten Draht zu den Kindern“ 

(QuIV_Wo1) aufbauen, und auch das Kollegium zeigte sich unterstützend und hilfsbereit ge-

genüber der Quereinsteigerin. Der Austausch mit einer ebenfalls neuen Lehrerin half ihr, sich 

gegenseitig zu stützen und eine gemeinsame Grundlage für die sozialen Herausforderungen zu 

finden. 

Jedoch gab es auch klare Schwierigkeiten. Besonders problematisch war die mangelnde Aner-

kennung und Unterstützung durch die Schulleitung, die sie „meidet“ (QuIV_4) und ihr keine 

positive Rückmeldung zu ihrer Arbeit gab. Diese fehlende Wertschätzung führte zu einem Ge-

fühl der Isolation. Zusätzlich wurden Vorurteile und Feindseligkeit im Kollegium deutlich, was 

ihre soziale Integration erschwerte. Aussagen wie „Das Problem mit euch Quereinsteigern ist, 

dass ihr glaubt, ihr seid etwas Besseres“ (QuIV_Wo5) zeigten, dass sie sich nicht vollständig 

als Teil der Gemeinschaft anerkannt fühlte. 

Trotz dieser negativen Erfahrungen gab es auch positive Momente, wie das „konstruktive und 

wertvolle Gespräch“ (QuIV_Wo8) mit einem ehemaligen Lehrer, das ihr half, ihre berufliche 

Situation besser zu reflektieren. Auch der Austausch mit ihrer Mentorin, die ihr wertvolle Tipps 

gab, stärkte ihr Gefühl der Zugehörigkeit. Allerdings fühlte sie sich durch die Erwartungen des 

Kollegiums, an außerschulischen Teambuilding-Aktivitäten teilzunehmen, unter Druck gesetzt, 

was ihre sozialen Grenzen überschritt. Insgesamt erlebte die Lehrperson ihre soziale Integration 

als ambivalent. Während einige Beziehungen unterstützend und konstruktiv waren, wurde sie 

durch negative Dynamiken im Kollegium, mangelnde Disziplin in den Klassen und fehlende 

Anerkennung der Schulleitung in ihrem sozialen Eingliederungsprozess deutlich belastet. 

11.2.4.3 Fachlich. Die fachliche Integration der Quereinsteigerin 

QuIV_ID45 war geprägt von einem Wechselspiel aus Erfolgserlebnissen und Herausforderun-

gen, die sich durch den Unterricht in fachfremden Fächern und die Anpassung an unterschied-

liche Lernniveaus zeigten. Zu Beginn der Schulwochen fiel der Lehrerin besonders der fach-

fremde Unterricht schwer, den sie als belastend empfand. Die spontane Zuteilung eines ihr 

„komplett artfremden Fachs“ (QuIV_Wo1) erforderte intensive Vorbereitung und führte zu Un-

sicherheiten hinsichtlich der Unterrichtsqualität. In ihrem zertifizierten Fach Mathematik fühlte 

sie sich hingegen sicher und erfolgreich, was durch positive Rückmeldungen ihrer Mentorin, 
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die ihren Unterricht als „super“ (QuIV_Wo10) bezeichnete, bestätigt wurde. Dies stärkte ihr 

Selbstvertrauen und zeigte, dass sie in ihrem Fachbereich gut integriert ist. 

Eine besondere Herausforderung stellte die Heterogenität der Schüler*innen in Mathematik dar, 

die drei unterschiedliche Stundenvorbereitungen und differenzierte Hausaufgaben erforderte. 

Diese anspruchsvolle Arbeit verdeutlichte ihre Anpassungsfähigkeit, führte jedoch auch zu ei-

ner erheblichen Arbeitsbelastung. Darüber hinaus fühlte sich die Lehrerin in der Mittelschule 

fachlich unterfordert und stellte fest, dass ihre Fähigkeiten besser in einer „berufsbildenden 

Schule oder einem Gymnasium“ (QuIV_Wo7) zur Geltung kommen würden, wo sie komple-

xere Themen unterrichten könnte. Sie strebte nach einem Umfeld, das ihre fachlichen Kompe-

tenzen besser anerkennt. Die Teilnahme an Fortbildungen und Hospitationen unterstützte ihre 

Weiterentwicklung und zeigte ihre Bereitschaft, ihre Unterrichtsmethoden weiter zu verbes-

sern. 

11.2.4.4 Werteorientiert. Die werteorientierte Integration der Querein-

steigerin QuIV_ID45 zeigt sich in einem intensiven Reflexionsprozess über ihre berufliche 

Rolle und den Wunsch, in einem Umfeld zu arbeiten, das ihren Werten und Fähigkeiten besser 

entspricht. Zu Beginn der 19 Schulwochen erlebte sie zahlreiche Herausforderungen durch bü-

rokratische Hürden und ineffiziente Strukturen, die sie als Hindernis für die eigentlichen Kern-

aufgaben der Schule, nämlich die Wissensvermittlung und Erziehung, wahrnahm. Ihre Frustra-

tion äußerte sie durch Kritik an der „vielen Bürokratie, nicht funktionierenden EDV-Systemen 

und ineffizienten Strukturen“ (QuIV_Wo1). Dennoch war sie stets bemüht, den Schülerinnen 

und Schülern trotz der schwierigen Umstände „den besten Unterricht“ (QuIV_Wo2) zu bieten, 

wobei sie besonders die mangelnde Förderung guter Schüler*innen kritisierte. 

Ein zentrales Thema für ihre werteorientierte Integration war das fachfremde Unterrichten, das 

sie als belastend und kontraproduktiv für eine qualitativ hochwertige Bildung wahrnahm. Sie 

zeigte sich „schockiert“ (QuIV_Wo3) über die Situation von Schülerinnen und Schülern, die 

keine angemessene Unterstützung erhielten, und forderte faire und bessere Bedingungen für 

den Unterricht. 

Aufgrund der fehlenden Unterstützung und der schwierigen Schulkultur dachte die Lehrerin 

zeitig darüber nach, die Schule oder sogar den Beruf zu wechseln. Sie fühlte sich in der Mittel-

schule fehl am Platz und plante, an eine berufsbildende Schule oder ein Gymnasium zu wech-

seln, wo ihre Kompetenzen besser zur Geltung kommen könnten. 
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12 ZUSAMMENFASSUNG UND FAZIT 

Der Lehrkräftemangel stellt ein anhaltendes und komplexes Problem dar, das durch verschie-

dene Ursachen und regionale Unterschiede geprägt ist. Einer der Hauptfaktoren sind demogra-

fische Veränderungen, wie die bevorstehenden Pensionierungswellen in Österreich, Deutsch-

land und der Schweiz, welche zu erheblichen Lücken im Lehrkräftebestand führen und führen 

werden (BMBWF, 2021; Huber & Lusnig, 2022). Zusätzlich erschweren veränderte Studien-

wahlinteressen und eine oft träge administrative Reaktion auf den Mangel einer passgenauen 

Besetzung offener Lehrstellen (Criblez, 2017; Tellisch, 2020). Während in Deutschland insbe-

sondere naturwissenschaftlich-technische Fächer betroffen sind, zeigt sich in der Schweiz der 

Mangel vor allem in ländlichen Gebieten und spezifischen Schularten (Huber & Lusnig, 2022). 

Österreich steht vor der Herausforderung einer unausgewogenen Altersstruktur und einem re-

gionalen Bedarf an Lehrkräften, besonders in den MINT-Fächern (Schnider & Braunsteiner, 

2024). Diese Probleme werden durch den sogenannten „Schweinezyklus“ des Lehrkräfteman-

gels verschärft – ein wiederkehrendes Wechselspiel zwischen Mangel und Überschuss, das be-

reits seit Jahrzehnten die Bildungspolitik beeinflusst (Gehrmann, 2023a, 2023b; Hanau, 1928). 

Frühere Versuche, diese Schwankungen durch strukturelle Maßnahmen, wie die Gründung 

neuer Ausbildungsinstitutionen in den 1960er und 1970er Jahren, zu stabilisieren, erwiesen sich 

als kurzfristige Lösungen (Criblez, 2017). Kurzfristige Reaktionen, wie die Verkürzung der 

Lehramtsausbildung, brachten nicht den gewünschten Effekt (Bauer & Kost, 2023). Vor die-

sem Hintergrund gewinnt der Einsatz alternativ qualifizierter Lehrpersonen zunehmend an Be-

deutung. 

Der Quereinstieg in den Lehrer*innenberuf hat sich in der gesamten DACH-Region zu einer 

etablierten Maßnahme entwickelt, um den Lehrkräftemangel zu bekämpfen (Bauer & Kost, 

2023; Berry & Shields, 2017; Gehrmann, 2023a, 2023b). Die konkrete Ausgestaltung des Quer-

einstiegs variiert jedoch: In der Schweiz können teilweise auch Personen ohne formalen Hoch-

schulabschluss den Lehrer*innenberuf ergreifen (Keck Frei et al., 2017). In Deutschland und 

Österreich hingegen ist ein Hochschulabschluss in einem schulrelevanten Fach in der Regel 

Voraussetzung (Porsch & Reintjes, 2023). Trotz dieser Maßnahmen bleibt der Lehrkräfteman-

gel bestehen. Daher sind verbindliche Qualitätsstandards, eine gezielte Personalplanung und 

spezielle Unterstützungsangebote für Quereinsteigende notwendig, um das Problem langfristig 

anzugehen (Huber & Lusnig, 2022; Porsch, 2021). Die Freiheit der Studienwahl und die daraus 

resultierende Diskrepanz zwischen Lehrkräfteangebot und -bedarf in bestimmten Regionen, 

Fächern und Schulformen verschärfen das Problem weiter (Porsch, 2021). Aus diesem Grund 
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wird der Seiten- und Quereinstieg zu einer kontinuierlichen Begleiterscheinung des Bildungs-

systems (Tillmann, 2019) und zu einem „zweiten Weg“ als Lehrperson in die Schule (Gehr-

mann, 2023b, S. 254). Quereinsteigende, die sich zu einem späteren Zeitpunkt für den Leh-

rer*innenberuf entscheiden, bringen oft wertvolle Vorerfahrungen aus anderen Berufsfeldern 

mit. Um diese Potenziale zu nutzen, benötigen sie jedoch spezielle Lerngelegenheiten, die so-

wohl ihre individuellen Lebenssituationen als auch die hohen Anforderungen des Lehrer*in-

nenberufs berücksichtigen (Porsch et al., 2023). 

Die Integration von Quereinsteigenden stellt eine besondere Herausforderung dar, da diese 

Gruppe sehr heterogen ist und vielfältige berufliche Vorerfahrungen mitbringt. Ein Vergleich 

zwischen Quereinsteigenden in Österreich und Seiteneinsteigenden in Deutschland ist auf-

schlussreich, da die Strukturen beider Systeme vergleichbar sind. Trotz ähnlicher akademischer 

Anforderungen existieren länderspezifische Unterschiede: In Österreich wird beispielsweise 

ein strenges Auswahlverfahren durch die Zertifizierungskommission Quereinstieg [ZKQ] ein-

geleitet, welches ein entsprechendes Vorstudium und mehrjährige Praxis voraussetzt. Die vor-

handenen Studien zeigen, dass Quereinsteigende ähnliche individuelle Merkmale wie regulär 

ausgebildete Lehrkräfte besitzen, jedoch teilweise über ein geringeres pädagogisch-psycholo-

gisches und fachdidaktisches Wissen verfügen (Porsch, 2021). Darüber hinaus sind bisher nur 

wenige Studien zur Unterrichtsqualität von Quereinsteigenden im deutschsprachigen Raum 

verfügbar. Gleichzeitig betonen empirische Befunde, dass alternativ qualifizierte Lehrpersonen 

eine Bereicherung für den Schulalltag darstellen können, wenn sie durch passgenaue Pro-

gramme und gezielte Reflexionsmöglichkeiten unterstützt werden. Allerdings bleibt die Frage, 

ob Quereinsteigende ausreichend qualifiziert sind und ob sie eine Bereicherung oder Belastung 

für Schulen darstellen, weiterhin kontrovers diskutiert. Bisherige Studien deuten darauf hin, 

dass sich die beruflichen Anforderungen von Quereinsteigenden bereits zwei Jahre nach Be-

rufseintritt nicht signifikant von denen regulär ausgebildeter Lehrkräfte unterscheiden (Keller-

Schneider et al., 2016). Zudem können Quereinsteigende durch ihre Vorerfahrungen aus ande-

ren Berufsfeldern das Schulleben bereichern (Bauer, Trösch et al., 2017; Keller-Schnei-

der & Schneider-Boye, 2023). 

Die Reform der Lehrer*innenbildung in Österreich, bekannt als „PädagogInnenbildung NEU“, 

führte zur Einführung eines 3-Phasen-Modells, das die Erstausbildung, die Berufseinführung 

und lebenslanges Lernen strukturiert (Schratz, 2012). Durch die Akademisierung und Anpas-

sung an die Bologna-Struktur entstand ein neues Ausbildungssystem, das den Anforderungen 
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des österreichischen Schulsystems besser gerecht wird (Prenzel, 2019). Die verpflichtende In-

duktionsphase, eingeführt 2019, soll Lehrpersonen durch gezielte Maßnahmen, wie Mentoring, 

optimal auf den Berufseinstieg vorbereiten (BMBWF, 2024a). Seit dem Schuljahr 2023/24 ab-

solvieren auch quereinsteigende Lehrpersonen in Österreich die Induktionsphase und werden 

in dieser Zeit von einer Mentoratsperson begleitet. Die effektive Gestaltung dieser Induktions-

phase ist entscheidend für die Integration der Quereinsteigenden und wird durch individuelle 

Bedürfnisse und Herausforderungen geprägt. 

Der Onboarding-Prozess von neuen Lehrpersonen, speziell von Quereinsteigenden, sollte ver-

schiedene Maßnahmen auf unterschiedlichen Ebenen umfassen. Auf administrativer Ebene ist 

es wichtig, wesentliche Informationen, z. B. in Form des Q-Handbuchs, bereitzustellen und ab 

dem ersten Tag eine schulstandorterfahrene Ansprechperson (Buddy) zuzuweisen, die auch 

über entsprechend zeitliche Ressourcen zu Schulbeginn verfügt. Zudem sollten technische und 

organisatorische Voraussetzungen, wie der Zugang zu notwendigen Arbeitsmitteln (Platz, Ko-

piercode, Passwörter etc.), rechtzeitig sichergestellt werden. Auf sozialer Ebene spielt die Vor-

stellung der neuen Lehrkraft im Kollegium eine große Rolle. Eine optimale Platzierung im Leh-

rer*innenzimmer und die Einbindung in soziale Aktivitäten, im Idealfall bereits vor Schulbe-

ginn, fördern ein schnelles Zugehörigkeitsgefühl und erleichtern den Aufbau kollegialer Netz-

werke. Fachlich betrachtet sollte ein überlegter Einsatz- und Fortbildungsplan entwickelt wer-

den, der die Expertise der Quereinsteigenden in einem ausgewogenen Maß berücksichtigt und 

die Unterrichtsverpflichtung möglichst überwiegend fachkonform ist. Die Abstimmung mit der 

neuen Lehrkraft sowie der Austausch innerhalb der Fachgruppe sind hierbei entscheidend. Der 

Zugang zu fachspezifischem Material unterstützt zudem eine effektive Unterrichtsgestaltung. 

Auf werteorientierter Ebene ist die Einbindung der Quereinsteigenden in die pädagogischen 

Leitvorstellungen der Schule unerlässlich. Ein klares Verständnis der vorherrschenden Werte 

am Standort und das Vorleben der Werte fördern die Identifikation mit der Schule. Zudem ist 

es hilfreich, die Vorerfahrungen und die Vielfalt der Quereinsteigenden bewusst zu nutzen, um 

ein bereicherndes Arbeitsumfeld zu schaffen. 

Die bisherige Forschung zeigt, dass eine flexible und bedürfnisorientierte Gestaltung des On-

boarding-Prozesses notwendig ist, um Quereinsteigende erfolgreich in das Schulsystem zu in-

tegrieren. Die professionelle Reflexion und der kollegiale Austausch bieten dabei wichtige Res-

sourcen, um die emotionale Belastung zu reduzieren und die Zufriedenheit im Beruf zu steigern 

(Zaruba et al., 2023). Die Daten der vorliegenden Studie zeigen, dass auf allen Ebenen Kolle-

ginnen und Kollegen die wichtigsten Ansprechpersonen für Quereinsteigende sind.  
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Die vorliegende Dissertation beleuchtet Onboarding-Maßnahmen für Quereinsteigende in der 

Sekundarstufe Allgemeinbildung in Niederösterreich im Schuljahr 2023/24 und analysiert de-

ren Wirkung in vier zentralen Integrationsbereichen: administrativ, sozial, fachlich und werte-

orientiert. Mithilfe eines Mixed-Methods-Ansatzes konnten sowohl quantitative als auch qua-

litative Daten erhoben werden, um ein umfassendes Bild der Onboarding-Erfahrungen zu ge-

winnen. 

Die erste Forschungsfrage der vorliegenden Studie zielt auf die Maßnahmen ab, die Querein-

steigende während der Induktionsphase zur Integration in die verschiedenen Bereiche nutzen. 

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass ein strukturierter Onboarding-Prozess auf allen vier Ebenen 

essenziell ist. Auf administrativer Ebene wird die frühzeitige Zuweisung einer Ansprechperson 

(oft im Rahmen eines Buddy-Systems) als besonders hilfreich wahrgenommen. Diese Maß-

nahme ermöglicht einen reibungslosen Übergang in die administrativen Abläufe der Schule, 

was für Quereinsteigende oft eine Herausforderung darstellt, da sie mit den bürokratischen An-

forderungen häufig wenig vertraut sind (Huber & Lusnig, 2022). 

In Bezug auf die soziale Integration spielen das Kollegium und insbesondere Mentor*innen 

eine entscheidende Rolle. Das Mentoring erweist sich als zentraler Faktor, um die Quereinstei-

genden nicht nur fachlich, sondern auch emotional zu unterstützen. Dieser Aspekt ist besonders 

wichtig, da die sozialen Netzwerke in der Schule maßgeblich für den langfristigen Verbleib und 

das berufliche Wohlbefinden der Quereinsteigenden sind (Keller-Schneider, 2019). Die Studie 

unterstreicht, dass die Unterstützung durch erfahrene Lehrkräfte und eine gute Einbindung ins 

Kollegium die soziale Eingliederung erheblich fördern. Im Bereich der fachlichen Integration 

wird deutlich, dass Quereinsteigende von einem flexiblen Fortbildungsangebot profitieren, das 

ihre bisherigen beruflichen Erfahrungen berücksichtigt. Gleichzeitig betonen die Ergebnisse 

der Dissertation, dass die fachliche Weiterbildung in der Schule stärker individualisiert werden 

sollte, um den unterschiedlichen Wissensständen der Quereinsteigenden gerecht zu werden. Die 

Bereitstellung von fachspezifischem Material und die Unterstützung durch die Fachgruppen 

spielen eine zentrale Rolle bei der Integration in den Unterrichtsalltag (Safi et al., 2017). Was 

die werteorientierte Integration betrifft, zeigt die Studie, dass Quereinsteigende häufig Schwie-

rigkeiten haben, sich schnell mit den schulischen Werten zu identifizieren, besonders wenn 

diese stark von ihren bisherigen Berufserfahrungen abweichen. Hierbei ist eine klare Kommu-

nikation der pädagogischen Leitvorstellungen durch die Schulleitung entscheidend. Die vorlie-
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gende Dissertation zeigt, dass eine bewusste Vermittlung der schulischen Werte und die Ein-

bindung der individuellen Erfahrungen der Quereinsteigenden eine wichtige Grundlage für eine 

erfolgreiche werteorientierte Integration darstellen. 

Die zweite Forschungsfrage untersucht, wie Quereinsteigende auf der Typenbildung von 

Kamm und Kappler (2017) die Onboarding-Maßnahmen im Längsschnitt wahrnehmen. Die 

Analyse zeigt, dass deren administrative, soziale, fachliche und werteorientierte Integration 

sehr unterschiedlich wahrgenommen wird. Die vier untersuchten Quereinsteiger*innen in ver-

schiedenen Quadranten erleben den Einführungsprozess je nach ihrer Vorerfahrung und Moti-

vation anders. 

Administrativ zeigt sich, dass die Quereinsteiger*innen zu Beginn mit erheblichen Herausfor-

derungen konfrontiert sind. Dies betrifft vor allem organisatorische Aufgaben, wie den Zugang 

zu notwendigen Ressourcen und den Umgang mit IT-Systemen. Positive Entwicklungen wer-

den durch gezielte Unterstützung durch das Kollegium und die Schulleitung erreicht, jedoch 

besteht häufig der Wunsch nach klareren Strukturen und zusätzlicher administrativer Unterstüt-

zung. Bei ID 55 und ID 36 zeigt sich eine kontinuierliche Verbesserung durch die gezielte Hilfe 

von Kolleg*innen, während ID 45, die ohne pädagogische Vorerfahrung in den Schuldienst 

wechselte, trotz Unterstützung durch das Kollegium auf erhebliche organisatorische Hinder-

nisse stieß. Ihre administrative Integration blieb unvollständig, was zu Frustration und einem 

Versetzungsantrag führte. Sozial zeigt sich, dass ein unterstützendes Kollegium und eine wert-

schätzende Schulleitung maßgeblich zur erfolgreichen sozialen Integration beitragen. Während 

Quereinsteigende wie ID 55 und ID 47 von einem positiven sozialen Umfeld und einer hohen 

Bereitschaft zur Unterstützung durch Kolleg*innen profitieren, erleben andere, wie ID 45, ei-

nen mangelnden Rückhalt seitens der Schulleitung und teils sogar Vorurteile gegenüber Quer-

einsteigenden, was zu Isolation und geringem Zugehörigkeitsgefühl führt. Die soziale Integra-

tion von ID 36 blieb stabil, obwohl er Verbesserungen in der Zusammenarbeit mit Kolleg*innen 

anstrebt. Fachlich zeigt sich eine überwiegend positive Entwicklung, besonders durch die 

schnelle Einbindung in den Unterricht und die Unterstützung durch Kolleg*innen und Men-

tor*innen. ID 55 und ID 47 konnten durch regelmäßiges Feedback und Beratung von erfahrenen 

Lehrkräften ihre fachlichen Fähigkeiten verbessern. ID 45 hingegen, deren Bereitschaft, fach-

fremd zu unterrichten, gering ist, fühlt sich durch das positive Feedback ihrer Mentorin im 

fachkonformen Unterricht bestätigt. Die Tatsache, dass sie sich im fachlichen Bereich unterfor-

dert und nicht ausreichend gefördert fühlt, verstärkte ihren Wunsch, an eine andere Schulform 

zu wechseln, die besser zu ihren fachlichen Kompetenzen passt und sie stärker herausfordert. 
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Werteorientiert zeigte sich eine gemischte Bilanz. Quereinsteiger*innen wie ID 55 und ID 47, 

die starkes Engagement und Eigeninitiative in die neue berufliche Rolle einbrachten, entwi-

ckelten im Laufe der Zeit eine stärkere Werteorientierung, unterstützt durch Reflexionen im 

Mentoring und Feedback der Schulleitung. ID 36 und ID 45 hingegen empfanden es als schwie-

rig, ihre eigenen pädagogischen Werte und Vorstellungen vollständig zu verwirklichen. Insbe-

sondere ID 45 erlebte einen starken Widerspruch zwischen ihren eigenen Ansprüchen an den 

Unterricht und den tatsächlichen Gegebenheiten an ihrer Schule, was zu beruflicher Unzufrie-

denheit führte. 

Aus den Ergebnissen der Studie lassen sich mehrere praxisrelevante Implikationen ableiten. 

Zunächst zeigt sich, dass der Onboarding-Prozess ganzheitlich angelegt sein muss, um den un-

terschiedlichen Bedürfnissen der Quereinsteigenden gerecht zu werden. Ein gut strukturiertes 

Mentoring-Programm ist hierbei unerlässlich, da es sowohl fachliche als auch soziale und emo-

tionale Unterstützung bieten kann (Keller-Schneider, 2019). Eine enge Begleitung in der An-

fangsphase ermöglicht es den Quereinsteigenden, sich schneller in das schulische Umfeld ein-

zugliedern und ihre neue Rolle als Lehrkraft zu festigen. 

Ein weiterer zentraler Punkt ist die Flexibilität der Fortbildungsangebote. Die Ergebnisse der 

Dissertation zeigen, dass starre Weiterbildungsprogramme, die nicht auf die individuellen Vor-

erfahrungen und Bedarfe der Quereinsteigenden eingehen, den Integrationsprozess erschweren 

können (Bauer & Kost, 2023). Es bedarf daher einer differenzierten Planung, die sowohl die 

berufliche Expertise der Quereinsteigenden berücksichtigt als auch ihre pädagogischen Defizite 

gezielt adressiert. 

Auf werteorientierter Ebene ist die klare Kommunikation der schulischen Leitvorstellungen 

von großer Bedeutung. Die Dissertation zeigt, dass die Identifikation mit den schulischen Wer-

ten eine wesentliche Voraussetzung für die erfolgreiche Integration ist (Gehrmann, 2023a, 

2023b). Schulen sollten daher verstärkt auf die Vermittlung ihrer pädagogischen Werte achten 

und den Quereinsteigenden die Möglichkeit geben, ihre eigenen beruflichen Erfahrungen in den 

Schulalltag einzubringen. 

Insgesamt bleibt der Bedarf an Lehrkräften aufgrund der freien Studienwahl und der damit ein-

hergehenden mangelnden Passgenauigkeit von Lehrkräfteangebot und -bedarf auch in Zukunft 

bestehen. Dabei entsteht nicht nur ein allgemeiner Lehrkräftemangel, sondern ein regionaler, 

schulart- und fachspezifischer Lehrkräftefachmangel. Um diesem entgegenzuwirken, ist es 
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wichtig, motivierte Quereinsteigende sorgfältig auszuwählen, ihre Integration durch gezielte 

Maßnahmen zu unterstützen und ihre berufliche Bindung zu stärken. Die beschriebenen Stra-

tegien und ein flexibles, bedarfsorientiertes Onboarding können wesentlich dazu beitragen, 

Quereinsteigende als wertvolle Ressource im Bildungssystem zu etablieren. Gehrmann prog-

nostiziert in diesem Zusammenhang eine „expandierende zweite Phase“ (2023b, S. 255) vo-

raus. Dabei ist jedoch ungewiss, wie sich dieser Bereich in Zukunft entwickeln wird, wodurch 

auch die Rolle der Institutionen im Unklaren bleibt. 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass Quereinsteigende eine Bereicherung für das Schulwe-

sen darstellen können, wenn ihre Integration durch gezielte, auf ihre Bedürfnisse abgestimmte 

Maßnahmen unterstützt wird. Die Heterogenität der Quereinsteigenden, sowohl hinsichtlich ih-

rer Vorerfahrungen als auch ihrer individuellen Herausforderungen, verlangt jedoch eine fle-

xible, bedürfnisorientierte Gestaltung des Onboarding-Prozesses. Die vorgestellten Ergebnisse 

unterstreichen die Notwendigkeit eines lückenlosen Informations- und Begleitangebots sowie 

einer professionellen Reflexionskultur, um die Verweildauer und Zufriedenheit der Querein-

steigenden im Lehrberuf nachhaltig zu erhöhen. 

Der Einsatz von regulär ausgebildeten Lehramtsstudierenden, die eine wissenschaftlich fun-

dierte Lehrer*innenbildung absolviert haben (DGfE, 2024), sollte priorisiert werden. Alternativ 

qualifizierte Lehrkräfte sind gezielt und bedarfsorientiert unter Berücksichtigung regionaler 

und fachlicher Erfordernisse einzusetzen. Dabei gilt es, eine sorgfältige Auswahl bei der Auf-

nahme neuer Lehrpersonen sicherzustellen, deren Übergang in den Beruf bedürfnisorientiert zu 

fördern und die Bindung der Lehrkräfte langfristig zu stärken. Solange keine umfassenden Stu-

dien zur Unterrichtsqualität und den damit verbundenen Effekten von quereinsteigenden Lehr-

kräften vorliegen, wird davon ausgegangen, dass Lehramtsabsolvent*innen primär in den Klas-

sen einzusetzen sind, „um die umfassenden Aufgaben und Herausforderungen des Bildungs-

systems nachhaltig zu bewältigen“ (DGfE, 2024, S. 1). 

Die entscheidenden Erfolgsfaktoren beim Quereinstieg in den Lehrer*innenberuf lassen sich in 

drei zentralen Konzepten zusammenfassen: Selektion, Transition und Retention. Eine sorgfäl-

tige Selektion gewährleistet die Auswahl geeigneter Lehrkräfte, während eine bedürfnisorien-

tierte Förderung der Transition den erfolgreichen Einstieg in den Schulalltag unterstützt. Die 

langfristige Stärkung der Retention sichert schließlich die Bindung der Lehrkräfte an den Leh-

rer*innenberuf. 
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13 LIMITATION UND AUSBLICK 

Die vorliegende Studie weist verschiedene Limitationen auf, die bei der Interpretation der Er-

gebnisse und der Planung zukünftiger Forschungen berücksichtigt werden sollten. Eine zentrale 

Einschränkung besteht darin, dass die Studie ausschließlich in einem Bundesland, nämlich in 

Niederösterreich, durchgeführt wurde und sich auf eine spezifische Lehrveranstaltung sowie 

eine einzelne Kohorte von Quereinsteigenden konzentriert. Aufgrund dieser regionalen Begren-

zung besteht das Risiko, dass die Ergebnisse nicht ohne Weiteres auf andere Bundesländer und 

Länder oder unterschiedliche Bildungs- und Fortbildungsszenarien übertragbar sind. 

Ein weiteres methodisches Limit ergibt sich aus der fehlenden Vergleichsgruppe. Die Studie 

fokussiert sich ausschließlich auf Teilnehmende der Lehrveranstaltung „Beziehungsberuf Leh-

rer*in“, ohne dabei eine Vergleichsgruppe von Quereinsteigenden zu berücksichtigen, die den 

Berufseinstieg ohne das Verfassen der Pro-Jos absolviert haben. Dies erschwert die Beurteilung 

des tatsächlichen Mehrwerts der Pro-Jos im Vergleich zu regulären Weiterbildungsformaten 

und reduziert die Aussagekraft der Ergebnisse hinsichtlich ihrer Übertragbarkeit auf andere 

Settings. 

Zudem basiert die Datenerhebung auf einer retrospektiven Abfrage. Die Reflexionen der Teil-

nehmenden wurden zeitnah, aber rückblickend abgefragt, was potenzielle Erinnerungsverzer-

rungen oder selektive Berichterstattung nicht ausschließen kann. Obwohl die Pro-Jo-Einträge 

zeitnah, jedoch retrospektiv, verfasst wurden, bleibt unklar, inwieweit die empfohlene hand-

schriftliche Abfassung tatsächlich umgesetzt wurde. Auch die Nachsendung einzelner TANs, 

um die Vollständigkeit der Pro-Jos zu gewährleisten, stellt eine weitere Limitation dar, da hier-

durch mögliche Verzerrungen in der Datenqualität entstehen könnten. 

Zusätzlich stellt die verpflichtende Teilnahme an der Studie eine Limitation dar, da die Freiwil-

ligkeit fehlte. Die gezielte Akquise von Quereinsteigenden, die im ersten Jahr im Schuldienst 

in Niederösterreich starteten, führte zudem zu einer deutlichen Eingrenzung der Stichprobe: 

Das Sample reduzierte sich von 91 auf 69 Personen, da nur Ergebnisse jener Quereinsteigenden 

einbezogen wurden, die ihr erstes Dienstjahr in Niederösterreich absolvierten, alle 19 Pro-Jos 

vollständig abgaben, Studierende des HLG Quereinstieg sind und der Teilnahme an der Studie 

zustimmten. Diese spezifischen Einschlusskriterien beeinflussen die Repräsentativität der 

Stichprobe und damit die Generalisierbarkeit der Ergebnisse. 
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Auch die Dauer der Längsschnittstudie, die nur ein halbes Jahr umfasst, ist als Einschränkung 

zu betrachten. Diese relativ kurze Beobachtungszeit ermöglicht zwar Momentaufnahmen, lässt 

jedoch keine umfassenden Rückschlüsse auf langfristige Entwicklungen oder die Auswirkun-

gen der Einarbeitungsmaßnahmen auf die Bedürfnisbefriedigung und die Retention der Quer-

einsteigenden zu. Eine längere Beobachtungsdauer wäre notwendig, um Veränderungen über 

einen größeren Zeitraum zu erfassen. Die Längsschnittstudie besitzt explorativen Charakter und 

umfasst lediglich die Daten von vier Quereinsteigenden. 

Ein weiterer kritischer Aspekt betrifft die Reflexionstiefe der Teilnehmenden. Obwohl die Re-

flexionen mit authentischen Handlungssituationen aus dem Unterricht verknüpft waren (Bert-

hold, 2006), fehlt eine detaillierte Bewertung der Reflexionstiefe durch die Begleitveranstal-

tung auf Grund mangelnder Ressourcen. Die reine Selbsteinschätzung der Quereinsteigenden 

zeigt nur eine eindimensionale Sicht auf die Ergebnisse. Eine tiefere und umfassendere Ana-

lyse, z. B. der Einbezug der Mentor*innen und Schulleitungen, hätte dazu beitragen können, 

den Onboarding-Prozess der Quereinsteigenden hinsichtlich der administrativen, sozialen, 

fachlichen und werteorientierten Integration besser zu verstehen. 

Zusätzlich zu den bereits genannten Limitationen zeigt sich, dass Methodenkombinationen so-

wohl in der praktischen Umsetzung als auch bei ihrer theoretischen Reflexion einen erheblichen 

Arbeitsaufwand erfordern. Die vorliegende Studie ist ein Beispiel für ein Mixed-Methods-De-

sign, das quantitative und qualitative Ansätze kombiniert. Dabei ist zu berücksichtigen, dass 

gegenüber der euphorischen Forderung nach Mehrmethodendesigns eine gewisse Skepsis an-

gebracht ist (Loosen & Scholl, 2012). Mit dem Einsatz mehrerer Methoden steigt der materielle 

und immaterielle Aufwand, und es wird eine höhere methodische Kompetenz vom Forschenden 

oder Forscherteam verlangt. Zudem muss die Kombination verschiedener Methoden sorgfältig 

und präzise geplant werden, um ein Sammelsurium von Daten zu vermeiden, deren Vergleich-

barkeit nicht gesichert oder plausibel gemacht werden kann. Diese methodischen Herausforde-

rungen wurden auch in der vorliegenden Studie deutlich, insbesondere bei der Integration von 

beschreibender Statistik und qualitativer Inhaltsanalyse. 

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Studie aufgrund ihrer methodischen und methodo-

logischen Grenzen nur eingeschränkte Schlussfolgerungen über die Onboarding-Maßnahmen 

der Quereinsteigenden in Bezug auf die Integration ermöglicht. Künftige Studien sollten daher 

darauf abzielen, eine breitere Datenbasis zu schaffen, indem mehrere Bundesländer, Ver-

gleichsgruppen und eine längere Beobachtungsdauer einbezogen werden, um umfassendere 
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und generalisierbare Erkenntnisse zu gewinnen. Die Erfahrungen aus dieser Studie verdeutli-

chen die Notwendigkeit, Methodenkombinationen in zukünftigen Forschungen mit einer kriti-

schen Perspektive zu betrachten und ihre Machbarkeit im Hinblick auf die Forschungsziele und 

die verfügbaren Ressourcen sorgfältig abzuwägen. 

Angesichts der genannten Limitationen der Studie ergeben sich verschiedene Forschungsdesi-

derate, die in zukünftigen Untersuchungen aufgegriffen werden können. Ein zentrales Anliegen 

ist es, die Situation von Quereinsteigenden im Schuldienst intensiver zu erfassen und ihre Aus-

wirkungen auf den Unterricht und die Schulqualität zu evaluieren.  

Der Einsatz von Quereinsteigenden im Schuldienst, wie Seiten-, Quer- oder Direkteinstieg so-

wie Studierende als Vertretungslehrkräfte oder duale Studiengänge für das Lehramt, wird teil-

weise kritisch (DGfE, 2024) eingeschätzt. Zwar wird dadurch eine kurzfristige Unterrichtsver-

sorgung ermöglicht, doch bleiben Fragen zur langfristigen Sicherung der Unterrichts- und Be-

ziehungsqualität offen (DGfE, 2024). Dazu ist es erforderlich, die Auswirkungen des Unter-

richts von Quereinsteigenden auf die Schüler*innenleistungen zu erforschen. Hierbei geht es 

nicht nur um die kurzfristigen Lernerfolge, sondern auch um die längerfristigen Effekte auf das 

Lernverhalten und die Schulleistungen der Schüler*innen. Eine solche Untersuchung könnte 

aufzeigen, ob und inwiefern der Unterricht von Quereinsteigenden vergleichbare Lernergeb-

nisse erzielt wie der von Lehrkräften mit grundständiger Ausbildung. 

Angesichts dieser Ausgangslage ist es empfehlenswert zu untersuchen, inwieweit Quereinstei-

gende zu Beginn ihrer Lehrtätigkeit – häufig noch ohne spezifische Lehramtsqualifikation – 

vergleichbare berufliche Handlungskompetenzen aufweisen wie Lehrkräfte, die eine reguläre 

Lehramtsausbildung absolviert haben (Schauer et al., 2024). Dies gewinnt besonders an Bedeu-

tung, wenn man die Herausforderungen betrachtet, denen Quereinsteiger*innen im Schulalltag 

begegnen, sowie die Frage, inwiefern aktuelle curriculare Vorgaben mögliche Kompetenzlü-

cken ausgleichen können. Ebenso erscheint es naheliegend anzunehmen, dass andere individu-

elle Eigenschaften, wie beispielsweise Persönlichkeitsmerkmale, eine entscheidende Rolle für 

einen erfolgreichen Berufseinstieg spielen (Keller-Schneider, 2010; Richter et al., 2022). In 

Zukunft könnte es lohnend sein, individuelle Merkmale, die für einen gelungenen Berufsein-

stieg maßgeblich sind (Bauer & Erdogan, 2011; Keller-Schneider, 2010), in größerem Umfang 

zu erfassen. Dies könnte helfen, zu ermitteln, welche Faktoren besonders relevant für die Selbst-

wirksamkeit und das Risiko emotionaler Erschöpfung sind. Eine mögliche Forschungsrichtung 

wäre eine qualitative Studie, die Quereinsteiger*innen detailliert zu ihrer Selbstwirksamkeit, 
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emotionalen Erschöpfung und den als wichtig empfundenen Ressourcen für einen erfolgreichen 

Berufseinstieg befragt (Zaruba et al., 2023). 

Ein weiteres Desiderat betrifft die Retention von Quereinsteigenden im Schuldienst. Es bedarf 

einer länderübergreifenden Untersuchung darüber, wie lange Quereinsteigende im Schulwesen 

verbleiben und welche Faktoren ihre langfristige Bindung an den Lehrer*innenberuf beeinflus-

sen. Die vorliegenden Ergebnisse zeigen bei dieser dritten Kohorte in NÖ eine hohe Ver-

bleibquote auf, allerdings fehlen die Zahlen am Ende des Schuljahres 2023/24.  

Langfristige Erkenntnisse könnten dazu beitragen, spezifische Unterstützungsmaßnahmen zu 

entwickeln, die nicht nur die Berufszufriedenheit, sondern auch die Qualität des Unterrichts 

und die pädagogische Wirksamkeit erhöhen. Ein wesentlicher Schwerpunkt zukünftiger For-

schung sollte daher auf der detaillierten Auswertung qualitativer repräsentativer Daten liegen, 

um ein tieferes Verständnis für die spezifischen Herausforderungen und Bedürfnisse von Quer-

einsteigenden im Schulalltag zu entwickeln. Hierbei wäre es sinnvoll, die Perspektiven der ver-

schiedenen Akteure im Schulsystem zu berücksichtigen. Die Erfahrungen und Einschätzungen 

von Schüler*innen, Kolleg*innen, Mentor*innen und Schulleitungen in Bezug auf die Integra-

tion der Quereinsteigenden, ihre Unterrichtsqualität und ihre wahrgenommene Selbstwirksam-

keit könnten wertvolle Einblicke liefern. Diese vielfältigen Perspektiven ermöglichen es, ein 

umfassendes Bild der Wirkungsweise von Quereinsteigenden in Schulen zu zeichnen und mög-

liche Ansatzpunkte für die Verbesserung ihrer Weiterbildungs- und Onboarding-Prozesse zu 

identifizieren. 

Insgesamt wird deutlich, dass eine umfassende und differenzierte Erforschung des Querein-

stiegs in den Lehrer*innenberuf unerlässlich ist. Denn wenn das „Prinzip der freien Studien- 

und Berufswahl“ weiterhin bestehen bleiben soll (Porsch, 2021, S. 215), muss der Lehrkräfte-

mangel zukünftig weniger als ein „zyklisches Krisenphänomen, sondern vielmehr als kontinu-

ierliche Begleiterscheinung einer normalen Schulentwicklung betrachtet werden“ (Tillmann, 

2019, S. 13). In diesem Kontext rücken alternative Maßnahmen, wie der Quereinstieg, in den 

Fokus und sollten als „dauerhafte[s] Konzept“ etabliert und systematisch untersucht werden 

(Tillmann, 2019, S. 11). Zudem gilt es, die langfristigen Auswirkungen des Quereinstiegs auf 

Unterrichtsqualität, Schüler*innenleistungen und die Retention im Lehrer*innenberuf zu unter-

suchen. Nur durch eine systematische Erfassung dieser Aspekte können fundierte Schlussfol-

gerungen zur Gestaltung von Fort- und Weiterbildungsbildungsmaßnahmen, Onboarding-Pro-

zessen und curricularen Vorgaben für Quereinsteigende gezogen werden. 
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Keller-Schneider, M., & Hericks, U. (2020). Lehrerbildung in der Berufseingangsphase. In C. 

Cramer, J. König & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch Lehrerbildung, 339–344. Klink-

hardt.  

Keller-Schneider, M., & Hericks, U. (2022). Berufseinstieg von Lehrerinnen und Lehrern. In 

T. Hascher, W. Helsper & T.S. Idel (Hrsg.), Handbuch Schulforschung (3. Aufl.), 

1231–1250. Springer VS. 

Keller-Schneider, M., Malkoc, S., & Luttenberger, S. (2023). Wahrgenommene Berufsanfor-

derungen von Berufseinsteigenden in der Induktionsphase. In A. Frey & S. Pichler, 

Erziehung & Unterricht - Der Berufseinstieg von Lehrer*innen, 7-8/2023, 513–521. 

ÖBV. 

Keller-Schneider, M., & Schneider-Boye, S. (2023). Lehrpersonenmangel - Fakten, Mythen, 

Leerstellen - In Beiträge zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 41 (3), 355–368. 

https://doi.org/10.25656/01:28652 

Kessler, C., & Gromes, K. (Hrsg.). (2013). Bausteine zum Berufseinstieg in die Schule: Einar-

beitungskonzepte für neue Lehrkräfte erstellen. Link. 

Kipker, A., & Seibt, H. (2019). Das Warum ist wichtig, nicht nur das Wie. In: Pädagogik 

6/2019, S. 29–30. 

Kirk, J., & Miller, M. L. (1986). Reliability and Validity in Qualitative Research. Sage 

Klassen, R., Perry, N., & Frenzel, A. C. (2012).Teachers' relatedness with students: An under-

emphasized aspect of teachers' basic psychological needs. Journal of Educational Psy-

chology, 104(1), 150–165. 

Kleickmann, T., & Anders, Y. (2011). Lernen an der Universität. In M. Kunter, J. Baumert, W. 

Blum, U. Klusmann, S. Krauss & M. Neubrand (Hrsg.), Professionelle Kompetenz von 

Lehrkräften – Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV, 305–316. Waxmann. 

Klein, H. J., Polin, B., & Sutton, K. L. (2015). Specific onboarding practices for the socializa-

tion of new employees. International Journal of Selection and Assessment, 23(3), 263–

283. https://doi.org/10.1111/ijsa.12113 

Klemm, K. (2019). Lehrerkräftemangel – eine unendliche Geschichte. Pädagogik, 19 (6), 9–

10. 

https://doi.org/10.1111/ijsa.12113


 

393 

 

 

Klemm, K. (2022). Entwicklung von Lehrkräftebedarf und -angebot in Deutschland bis 2030. 

Expertise im Auftrag des Verbandes Bildung und Erziehung (VBE). https://bildungs-

politik.blog.rosalux.de/2022/09/25/studie-von-klaus-klemm-und-dem-vbe-zum-lehr-

kraeftebedarf/ 

Klemm, K., & Zorn, D. (2017). Demographische Entwicklung adé. Bertelsmann-Stiftung. 

https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/publikationen/publikation/did/demographi-

sche-rendite-ade/  

Klusmann, U., Kunter, M., Voss, T., & Baumert, J. (2012). Berufliche Beanspruchung ange-

hender Lehrkräfte: Die Effekte von Persönlichkeit, pädagogischer Vorerfahrung und 

professioneller Kompetenz. Zeitschrift für Pädagogische Psychologie, 26(4), 275–

290. https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000078 

Knabenreich, H. (2015). Karriere-Websites: Auf einen Blick, mit einem Klick. In Alphajump 

GmbH (Hrsg.), Kompendium Personalgewinnung, 6–9. Koblenz. 

Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektorinnen und -direktoren (2012). Quereinstieg in den 

Lehrberuf. www.edudoc.ch/record/103392/files/education-2-2012-d.pdf  

Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektorinnen und -direktoren (2019). Quereinstieg. Leh-

rerin/Lehrer werden als Zweitausbildung. http://www.edk.ch/dyn/27569.php  

Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektorinnen und -direktoren (2023a). Lehrerin, Lehrer 

werden. https://www.edk.ch/de/bildungssystem/ beschreibung/links-1/lehrer 

Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektorinnen und -direktoren (2023b). Reglement über 

die Anerkennung von Lehrdiplomen für den Unterricht auf der Primarstufe, der Se-

kundarstuf I und an Maturitätsschulen. Eidgenössische Konferenz der kantonalen Er-

ziehungsdirektoren. 

König, J., & Rothland, M. (2013). Motivationale Bedingungen von Kompetenzentwicklung in 

der Lehrerbildung. In: A. Gehrmann, B. Kranz, S. Pelzmann & A. Reinartz (Hrsg.), 

Formation und Transformation der Lehrerbildung. Entwicklungstrends und For-

schungsbefunde, 88–103. Klinkhardt.  

Korneck, F. (2024). Lehrkräftebildung in Deutschland. Mängelverwaltung im Widerspruch zu 

KMK-Standards? Journal für LehrerInnenbildung 24 (1). Perspektiven zum Lehrper-

sonenmangel im deutschen Sprachraum, 16–27. 

Korthagen, F. A. J. (1992). Techniques for stimulating reflection in teacher education seminars. 

Teaching and Teacher Education, 8 (3), 265–274. 



 

394 

 

 

Kraler, Ch. (2008). Professionalisierung in der Berufseingangsphase – Berufsbiografie und 

Kompetenzentwicklung. Entwicklungsaufgaben der ersten Berufsjahre und Unterstüt-

zungsmöglichkeiten. SchulVerwaltung Spezial (1). Kompetenzen, 4–7. 

Kraler, Ch., Dammerer, J., Haas, E., Schreiner, C., & Wiesner, Ch. (2023). Professionalisierung 

durch Mentoring und Mentor:innenausbildung. In A. Frey & S. Pichler, Erzie-

hung & Unterricht - Der Berufseinstieg von Lehrer*innen, 7-8/2023, 537–545. ÖBV. 

Kramer, M. (2017). Salutogenes Schulleitungshandeln: Der gelungene Einstieg in die Berufs-

laufbahn als Lehrperson. Schönau i. M.: Eigenverlag. http://www.vereinnlg.at/filead-

min/medien-verein-nlg/Broschuere_Salutogenes_Schulleitungshandeln_ Okto-

ber_2017.pdf  

Krammer, G., & Pflanzl, B. (2019). Können wir jede Person lehren Lehrer*in zu werden? Sol-

len wir es? journal für lehrerInnenbildung (2) 2019. Quereinsteiger*innen, 28–39. 

https://doi.org/10.35468/jlb-02-2019 

Kratz, H.-J. (1997). Neue Mitarbeiter erfolgreich integrieren. Nutzen Sie ein praxiserprobtes 

Einführungskonzept. Ueberreuter. 

Kuckartz, U. (2012). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstützung. 1. 

Auflage. Beltz. 

Kuckartz, U. (2014). Mixed Methods. Methodologie, Forschungsdesigns und Analyseverfah-

ren. Springer VS. 

Kuckartz, U., & Rädiker, S. (2022). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computer-

unterstützung. 5. Auflage. Beltz. 

Kuckartz, U., & Rädiker, St. (2024). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Umsetzung 

mit Software und künstlicher Intelligenz. 6. Auflage. Beltz. 

Kultusministerkonferenz (2013a). Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der 

Bundesrepublik Deutschland. Einstellung der Lehrkräfte 2012, Statistische Veröffent-

lichungen der Kultusministerkonferenz. Dokumentation 199. 

https://www.kmk.org/fileadmin/pdf/Statistik/Dokumentatio-

nen/Dok_199_EvL_2012.pdf. 

Kultusministerkonferenz (2013b). Gestaltung von Sondermaßnahmen zur Gewinnung von 

Lehrkräften zur Unterrichtsversorgung. www.kmk.org/fileadmin/ Datei-en/veroef-

fentlichungen_beschluesse/2013/2013_12_05-Gestaltung-vonSondermassnahmen-

Lehrkraefte.pdf 

Kultusministerkonferenz (2014a). Standards für die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften. 

Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004 i. d. F. vom 12.06.2014. 



 

395 

 

 

www.akkreditierungsrat.de/fileadmin/Seiteninhalte/KMK/Vorgaben/KMK_Lehrer-

bildung_Standards_Bil dungswissenschaften_aktuell.pdf  

Kultusministerkonferenz (2014b). Einstellung von Lehrkräften 2013. Tabellenauszug: Einstel-

lungen in den öffentlichen Schuldienst. www.kmk.org/fileadmin/pdf/Statistik/Doku-

mentationen/Tabellenauszug_EVL_2013.pdf  

Kultusministerkonferenz (2019a). Standards für die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften 

(Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004 i.d.F. vom 16.05.2019). 

https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_ beschlues-

se/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf  

Kultusministerkonferenz (2019b). Ländergemeinsame inhaltliche Anforderungen für die Fach-

wissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung. 

https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_10_ 

16-Fachprofile-Lehrerbildung.pdf 

Kultusministerkonferenz (2021). Einstellung von Lehrkräften 2021. 

https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/Dokumentationen/ Tabellen-

aus-zug_EvL_2021.pdf 

Kultusministerkonferenz (2023). Einstellung von Lehrkräften 2023 – Tabellenauszug. 

https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/Dokumentatio-

nen/EvL2023_Tabellenwerk.pdf 

Kunz, A. M. (2018). Einführung in Diary-Verfahren: Theorie und Praxis in qualitativer For-

schung. Beltz Juventa. 

Kurier (2023, Jänner 22). Lehrermangel: 5.400 Quereinsteiger und Studierende an Pflichtschu-

len. https://kurier.at/politik/inland/lehrermangel-5400-quereinsteiger-und-studie-

rende-an-pflichtschulen/402300416 

Laming, M., & Horne, M. (2013). Career change teachers: Pragmatic choice or a vocation post-

poned? Teachers and Teaching: Theory and Practice, 19(3), 326–343. https://doi.org/ 

10.1080/13540602.2012.754163 

Lamprecht, J. (2011). Ausbildungswege und Komponenten professioneller Handlungskompe-

tenz. Vergleich von Quereinsteigern mit Lehramtsabsolventen für Gymnasien im Fach 

Physik. Logos. 

Lamy, C. (2015). Die Bewältigung beruflicher Anforderungen durch Lehrpersonen im Berufs-

einstieg. Springer VS. 

Lange, T. (2004). Die Integration neuer Mitarbeiter: Ein Leitfaden für die praktische An-wen-

dung. Tectum-Verl. 

https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/Dokumentationen/EvL2023_Tabellenwerk.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/Dokumentationen/EvL2023_Tabellenwerk.pdf


 

396 

 

 

Lazarsfeld, P. F., Berelson, B., & Gaudet, H. (1944). The People’s Choice. How the Voter 

Makes Up his Mind in a Presidential Campaign. Duell, Sloan and Pearce. Columbia 

University Press. 

Lemke, V., Birmele, C., Bömers, J., Merklin-Wendle, A., & Pohl, F. (2020). Crashkurs Mitar-

beiter– Onboarding (2. überarbeitete und erweiterte Auflage). Haufe. 

Leonhard, T., & Rihm, T. (2011). Erhöhung der Reflexionskompetenz durch Begleitveranstal-

tungen zum Schulpraktikum? – Konzeption und Ergebnisse eines Pilotprojekts mit 

Lehramtsstudierenden. Lehrerbildung auf dem Prüfstand, 4 (2), 240–270. 

Lichtenschopf, P., & Schwarz, J. (2023). Berufseinstieg - motivationsförderlich durch Onboar-

ding. Schuleverantworten 2023 (1). https://doi.org/10.53349/sv.2023.i1.a311 

Lindqvist, P., Nordänger, U. K., & Carlsson, R. (2014). Teacher attrition the first five years – 

A multifaceted image. Teaching and Teacher Education, 40, 94–103. 

Lohaus, D., & Habermann, W. (2016). Integrationsmanagement – Onboarding neuer Mi-

tarbeiter. V & R. https://doi-org.uaccess.univie.ac.at/10.13109/9783666403774 

Lombardo, MM., & Eichinger, RW. (1996) The career architect development planner, 1. Aufl. 

Lominger. 

Lorenz, M. & Rohrschneider, U. (2013). Praxishandbuch Mitarbeiterführung. Grundlagen - 

Führungstechniken - Gesprächsleitfäden (Haufe Fachbuch, 0003rd ed.). Haufe 

Lexware Verlag. 

Loretz, C., Schär, P., Keck Frei, A., & Bieri Buschor, C. (2017). Motiviert für den Lehrberuf – 

Berufswahlmotive von quereinsteigenden Männern und Frauen. In C. Bauer, C. Bieri 

Buschor & N. Safi (Hrsg.), Berufswechsel in den Lehrberuf, 55–71. Hep-verlag. 

Losek, A. (2019). Analysefeld 3: Funktion und Rolle der Mentorin/des Mentors. In KulturKon-

takt Austria (Hrsg.). Unterstützung von jungen Lehrpersonen – Ein Kooperationspro-

jekt von KulturKontakt Austria zwischen St. Petersburg und Niederösterreich, 21–28. 

o.A. 

Loosen, W., & Scholl, A. (2012). Theorie und Praxis von Mehrmethodendesigns in der Kom-

munikationswissenschaft in W. Loosen & A. Scholl (Hrsg.), Methodenkombinationen 

in der Kommunikationswissenschaft. Methodologische Herausforderungen und empi-

rische Praxis, 9–26. Halem. 

Lucksnat, C., Richter, E., Henschel, S. , Hoffmann, L., Schipolowski, S., & Richter, D. (2023). 

Does traditional teacher training matter? Differences in teaching quality between al-

ternatively certified and traditionally certified teachers (Preprint). Center for Open 

Science. 



 

397 

 

 

Lucksnat, C., Richter, E., Klusmann, U., & Richter, D. (2020). Unterschiedliche Wege ins 

Lehramt – unterschiedliche Kompetenzen? Ein Vergleich von Quereinsteigern und tra-

ditionell ausgebildeten Lehramtsanwärtern im Vorbereitungsdienst. Zeitschrift für Pä-

dagogische Psychologie, 36, 263–278. 

Lucksnat, C., Richter, E., Schipolowski, S., Hoffmann, L., & Richter, D. (2022). How do tra-

ditionally and alternatively certified teachers differ? A comparison of their motives 

for teaching, their well-being, and their intention to stay in the profession. Teaching 

and Teacher Education, 117, 103784. 

Macha, H., & Klinkhammer, M. (1997). Auswertungsstrategien methodenkombinierter biogra-

phischer Forschung. In B. Friebertshäuser & A. Prengel (Hrsg.), Handbuch Qualitati-

ver. Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft, 569–583. Juventa Verlag. 

Martin, R., & Steffgen, G. (2002). Zum Einfluss der Berufswahlmotive auf die Berufszufrie-

denheit von Grundschullehrern. Psychologie in Erziehung und Unterricht 49, S. 241–

249. 

Maslow, A. (1943). A Theory of Human Motivation. Psychological Review, 50 (4), 370−396. 

Maslow, A. H. (1954). Motivation and personality. Harper. 

Maslow, A. H. (1970). Motivation and Personality, 2nd ed., Harper & Row Publishers. 

Mattarozzi Laming, M. H., & Horne, M. (2013). Career change teachers: pragmatic choice or 

a vocation postponed?. Teachers and Teaching: theory and practice, 19(3), 326–343. 

Mauritsch, T., & Loidhold, R. (2024). Evaluation der Induktion-Einführungswoche August 

2023 an der Pädagogischen Hochschule Niederösterreich. R & E Source - Konferenz-

band zum Tag der Forschung, 11 (3), S. 459–470. https://doi.org/10.53349/re-

source.2024.i3.a1343 

Mayotte, G. A. (2003). Stepping stones to success: previously developed career competencies 

and their benefits to career switchers transitioning to teaching. Teaching and Teacher 

Education, 19(7), 681–695. https://doi.org/10.1016/j.tate.2003.03.002 

Mayr, J. (2020). Die Fellows von Teach For Austria: Führungskräfte im Klassenzimmer. Eine 

Studie zum pädagogischen Handeln sowie dessen Voraussetzungen und Wirkungen In 

Ch. Hansen & W. Gusterer. Erfolgsfaktor Quereinstieg. Auf dem Weg zur multiprofes-

sionellen Schule, 171–191. Peter Lang. 

Mayring, P. (1999). Einführung in die qualitative Sozialforschung. Eine Anleitung zu qualita-

tiver Denken. Psychologie Verlags Union. 

Mayring, P. (2022). Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. Beltz.  



 

398 

 

 

McNeil, M., Hood, A. W., Kurtz, P. Y., Thousand, J. S., & Nevin, A. 1. (2006). A self actual-

ization model for teacher induction into the teaching profession: accelerating the pro-

fessionalization of beginning teachers. Paper presented at the annual meeting of the 

Teacher Education Division, Council for Exceptional Children, CA. 

Meier, C. (2022). Lehrermangel: Basel und Zürich atmen auf, Lage in Bern angespannt. https:- 

//www.nau.ch/news/schweiz/lehrermangel-basel-und-zurich-atmen-auf-lage-in-bern-

angespannt66235134 

Meier, R. (2011). Einführung neuer Mitarbeiter. Fünf Schritte zu einer professionellen Einfüh-

rung neuer Mitarbeiter. Gabal Verlag. 

Melzer, W., Pospiech, G., & Gehrmann, A. (2014). QUER – Qualifikationsprogramm für Aka-

demiker zum Einstieg in den Lehrerberuf. Abschlussbericht 2014. TU Dresden. 

www.qucosa.de/fileadmin/data/qucosa/documents/16710/QUER_Abschlussbe-

richt.pdf  

Merian, N. (Hrsg.) (2007). Zitate für jeden Anlass. Eine Fundgrube der Lebensweisheit. Welt-

bild.  

Meyer, B. E., & Kiel, E. (2014). Wie Lehramtsstudierende ihr Praktikum erleben – Selbstbild-

beschädigung, Selbstbildbestärkung und Entwicklung. Zeitschrift für Bildungsfor-

schung, 4, 23–41. 

Mohr, S., & Ittel, A. (2011). Zum Zusammenhang von Kompetenzeinschätzung und individu-

ellen Merkmalen bei Lehramtsstudierenden technisch-orientierter Fächer. Lehrerbil-

dung auf dem Prüfstand, 4, 303–318. 

Morgenstern-Einekel, A., & Rädiker, St. (2021). Im Team arbeiten mit MAXQDA: Organisa-

tion, Arbeitsteilung und Umsetzung in sieben Phasen. MAXQDA Press. 

Moser, K., Soucek, R., Galais, N., & Roth, C. (2018). Onboarding - Neue Mitarbeiter integrie-

ren (1. Auflage). Hogrefe. 

Müller, F. H., & Hanfstingl, B. (2018). Lehrertypen: Selbststeuerung, Motivation und Arbeits-

bedingungen von Lehrerinnen und Lehrern. In D. Martinek, F. Hofmann, & F. H. Mül-

ler (Hrsg.), Motivierte Lehrperson werden und bleiben. Analysen aus der Perspektive 

der Theorie der Persönlichkeits-System-Interaktionen und der Selbstbestimmungsthe-

orie, 157–180. Waxmann. 

Müller, S. (2010). Reflex, Reflektion und Reflexion. Dimensionen von Reflexivität in der Lehr-

amtsausbildung. In K. Liebsch (Hrsg.), Reflexion und Intervention. Zur Theorie und 

Praxis Schulpraktischer Studien, 27–52. Schneider. 



 

399 

 

 

Müller, S. (2018). Reflexivität als Bezugsproblem der Lehrerbildung. In J. Böhme, C. Cra-

mer & C. Bressler (Hrsg.), Studien zur Professionsforschung und Lehrerbildung. Er-

ziehungswissenschaft und Lehrerbildung im Widerstreit? Verhältnisbestimmungen, 

Herausforderungen und Perspektiven, 173–185. Klinkhardt. 

Ng, J., & Thomas, K. (2007). Cultivating the cream of the crop: A case study of urban teachers 

from an alternative teacher education program. Action in Teacher Education, 29(1), 

3–19. 

Nehfort, R. (2020). Abseits von „richtig“ und „falsch“. In E. Windl, J. Dammerer & C. Wiesner 

(Hrsg.), Mentoring im pädagogischen Kontext: Professionalisierung und Qualifizie-

rung von Lehrpersonen. Wahrnehmen, wie wir bilden, Band 10, 275–280. StudienVer-

lag. https://doi.org/10.53349/oa.2022.a2.120 

Nehfort, R. (2022). Ich bin neu! „Neu“ ist kein Defizit. In C. Wiesner, E. Windl & J. Dammerer 

(Hrsg.), Mentoring als Auftrag zum Dialog. Professionalisierung und Qualifizierung 

von Lehrpersonen. Wahrnehmen, wie wir interagieren. Pädagogik für Niederöster-

reich, Band 12, 259–262. Studienverlag. https://doi.org/10.53349/oa.2022.a2.180 

Neuweg, G. H. (2004). Figuren der Relationierung von Lehrerwissen und Lehrerkönnen. In B. 

Hackl & G. H. Neuweg (Hrsg.), Zur Professionalisierung pädagogischen Handelns. 

Arbeiten aus der Sektion Lehrerbildung und Lehrerbildungsforschung in der ÖFEB 

(1–26). LIT. 

Nicolai, C. (2021). Personalmanagement (7., neubearb. Aufl). Lucius & Lucius. 

Oberösterreichische Nachrichten (2023, Jänner 20) Pflichtschullehrer: Viele noch ohne Studi-

enabschluss. Oberösterreichische Nachrichten. aufhttps://www.nachrichten.at/poli-

tik/innenpolitik/pflichtschullehrer-viele-noch-ohnestudienabschluss;art385,3778461. 

Österreichische Gesellschaft für Forschung und Entwicklung im Bildungswesen (2017, Sep-

tember 21). Ethische Grundsätze für die bildungswissenschaftliche Forschung der 

ÖFEB. https://www.phdl.at/fileadmin/user_upload/Ethische_Grundsaetze_oefeb.pdf 

Oldehaver, U. (2015, Dezember 2). Bleiben Sie im Flow – Burn-out Gefahr sicher erkennen. 

Abgerufen von http://www.business-netz.com/Mitarbeiterfuehrung/Burn-out-Gefahr-

sicher-erkennen 

Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (2021, September 16). 

OECD Studie. Bildung auf einen Blick 2021. OECD-Indikatoren. https://www.oecd-

ilibrary.org/education/bildung-auf-einen-blick-2021_626b1ac1-de 

Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (2024, September 10). 

OECD Studie. Bildung auf einen Blick 2024. OECD-Indikatoren. 

https://www.oecd-ilibrary.org/education/bildung-auf-einen-blick-2021_626b1ac1-de
https://www.oecd-ilibrary.org/education/bildung-auf-einen-blick-2021_626b1ac1-de


 

400 

 

 

https://www.oecd.org/de/publications/bildung-auf-einen-blick-2024_e7565ada-

de.html 

OTS (2024, Juni 3). Entlastungspaket zur Unterstützung von Pädagoginnen und Pädagogen. 

https://www.ots.at/presseaussendung/OTS_20240603_OTS0148/bm-polaschek-und-

lehrervertreter-kimberger-praesentieren-umfassendes-entlastungspaket-zur-unterstu-

etzung-von-paedagoginnen-und-paedagogen 

Pädagogische Hochschule Niederösterreich (2022). Induktionsphase 2022/23. https://www.ph-

noe.ac.at/de/fortbildung/spezifische-bereiche/induktionsphase-2022-23 

Pädagogische Hochschule Niederösterreich (2022, Juni 24). News. Lehrkräftebedarf in Nieder-

österreich. https://www.ph-noe.ac.at/de/news/news-detail/lehrkraeftebedarf-in-nie-

deroesterreich 

Pädagogische Hochschule Niederösterreich (2023a). Curriculum Hochschullehrgang. QUER-

EINSTIEG LEHRAMT SEKUNDARSTUFE (ALLGEMEINBILDUNG). Version 1.2, 

31.05.2023. Pädagogische Hochschule Niederösterreich. aufht-

tps://www.phnoe.ac.at/fileadmin/lehrgaenge/735_Quereinstieg_Sekundarstufe_All-

gemeinbildung.pdf. 

Pädagogische Hochschule Niederösterreich (2023b). Curriculum Hochschullehrgang mit Mas-

terabschluss. QUEREINSTIEG LEHRAMT SEKUNDARSTUFE (ALLGEMEINBIL-

DUNG). Version 1.2 vom 31.05.2023. Pädagogische Hochschule Niederösterreich. 

https://www.phnoe.ac.at/fileadmin/lehrgaenge/745_Quereinstieg_Sekundarstufe_All-

gemeinbildung.pdf. 

Pädagogische Hochschule Niederösterreich (2023c). Spezifische Bereiche. Induktionsphase 

und Berufseinstieg. https://www.ph-noe.ac.at/de/fortbildung/spezifische-bereiche/in-

duktion.  

Pädagogische Hochschule Niederösterreich (2024a). Spezifische Bereiche. Induktionsphase 

und Berufseinstieg. https://www.ph-noe.ac.at/de/fortbildung/spezifische-bereiche/in-

duktion 

Pädagogische Hochschule Niederösterreich (2024b). Department6. Induktion. Peer, Mentoring 

und Coaching. https://www.ph-noe.ac.at/fileadmin/root_phnoe/MitarbeiterInnen/De-

partment_6/Induktion/202425_PEER_MENTORING_UND_COACHING.pdf 

Parlament Österreich (2022). Schriftliche parlamentarische Anfragebeantwortung 115/AB 

(2021, 13.09) zu 11897/J (XXVII.GP). https://www.parlament.gv.at/gegen 

stand/XXVII/J/11897?selectedStage=100 

https://www.ph-noe.ac.at/de/fortbildung/spezifische-bereiche/induktion
https://www.ph-noe.ac.at/de/fortbildung/spezifische-bereiche/induktion


 

401 

 

 

Palak, Z, & Papuda-Dolinska, B. (2015). Self-actuallsation as an essential dimension of pro-

lessional competence of special teacher. Annales Universitatis Mariae Curle - Skio-

dowska, 17(2), 9–27. 

Peitz, J., & Harring, J. (2020). Das Referendariat. Waxmann. 

Pieper, M., Roelle, J., vom Hofe, R., Salle, A., & Berthold, K. (2022). Prompts im Lerntage-

buch fördern die Reflexion von Lehramtsstudierenden im Praxissemester. Psychologie 

in Erziehung und Unterricht, 2022 (69), 262–277. 

http://dx.doi.org/10.2378/peu2022.art21d 

Pohlmann, B., & Möller, J. (2010). Fragebogen zur Erfassung der Motivation für die Wahl des 

Lehramtsstudiums (FEMOLA). Zeitschrift für Pädagogische Psychologie, 24(1), 73. 

Porsch, R. (2021). Quer- und Seiteneinsteiger*innen im Lehrer*innenberuf. Thesen in der De-

batte um die Einstellung nicht traditionell ausgebildeter Lehrkräfte. In C. I. Reintjes 

(Hrsg.), Schulpraktische Studien und Professionalisierung. Kohärenzambitionen und 

alternative Zugänge zum Lehrberuf. Fachportal Pädagogik, 207–222. Waxmann.  

Porsch, R. (2023). Fachfremdes Unterrichten als ,Boundary Crossing Event‘ – Befunde einer 

Interviewstudie mit Grundschullehrkräften. In R. Porsch & P. Gollub (Hrsg.), Profes-

sionalisierung von Lehrkräften im Beruf. Stand und Perspektiven der Lehrkräftebil-

dung und Professionsforschung, 69–90. 

Porsch, R., Baumgarten, M., & Jahn, R. W. (2023). Seiteneinsteiger:innen und traditionell aus-

gebildete Lehrkräfte: Unterschiede in den professionellen Kompetenzen, im berufli-

chen Handeln und emotionalen Erleben. In D. Behrens, M. Forell, T.-S. Idel & S. Pau-

ling (Hrsg.), Schule und Lehrkräftebildung in der Bedarfskrise, 277–296. Klinkhardt. 

https://doi.org/10.35468/6034-08 

Porsch, R., & Reintjes, Ch. (2023). Teacher shortage in Germany: Alternative routes into the 

teaching profession as a challenge for schools and teacher education. In P. Ho-

haus & Heeren (Hrsg.), The Future of Teacher Education: Innovations across Peda-

gogies, Technologies and Societies, 339-363. Brill. 

https://doi.org/10.1163/9789004678545_014 

Porsch, R., & Whannell, R. (2019). Out-of-Field Teaching Affecting Students and Learning: 

What Is Known and Unknown. In: Hobbs, L., Törner, G. (eds) Examining the Phe-

nomenon of “Teaching Out-of-field”, 179–191.Springer. https://doi.org/10.1007/978-

981-13-3366-8_7 



 

402 

 

 

Prenzel, M. (2019). Warum eine neue Pädagog*innenbildung? Die Sicht der Bildungsfor-

schung. In M.-L. Braunsteiner und C. Spiel (Hrsg.), PädagogInnenbildung. Festschrift 

für Andreas Schnider, 18–32. Be & Be Verlag. 

Prenzel, M., Huber, M., Muller, C., Höger, B., Reitinger, J., Becker, M., Hoyer, S. , Hofer, 

M., & Lüftenegger, M. (2021). Der Berufseinstieg in das Lehramt: Eine formative 

Evaluation der neuen Induktionsphase in Österreich. Waxmann. 

https://doi.org/10.25656/01:21942 

Die Presse (2024, Juni 10). Teach for Austria: Nun auch Quereinsteiger für Volksschulen. 

https://www.diepresse.com/18552028/teach-for-austria-nun-auch-quereinsteiger-

fuer-volksschulen 

Die Presse (2021, September 21). Überstunden und Studenten sollen Engpass bei Lehrern ab-

federn. https://www.diepresse.com/6036617/uberstunden-und-studenten-sollen-eng-

pass-bei-lehrern-abfedern?utm_medium=Social & utm_source=Face-

book & xtor=CS1-15 & fbclid=IwAR2_82kdI-

TeuL6F2HkplP1TsU8OXWw5kSWBAQ5MHaMVQW0bgsq8yxMRHZrg#Echo-

box=1632202335 

Puderbach, R. (2024). Äquivalent aber ganz anders? Die Qualifizierung von Seiteneinstei-

ger:innen in Deutschland. In: S. Pichler, A. Frey, L. Holzäpfel, F. Lipowsky & K. 

Rincke (Hrsg.), Wie viel Wissenschaft braucht Lehrer*innenfortbildung – Wege der 

Professionalisierung. Tagungsband, S. 92–95. https://doi.org/10.25656/01:28496 

Puderbach, R., & Gehrmann, A. (2020). Quer- und Seiteneinstieg in den Lehrerinnen- und Leh-

rerberuf. In C. Cramer, J. König, M. Rothland & S. Blömeke (Hrsg.), Handbuch Leh-

rerinnen- und Lehrerbildung, 354–359. Verlag Julius Klinkhardt. 

Puderbach, R., Stein, K., & Gehrmann, A. (2016). Nicht-grundständige Wege in den Lehrerbruf 

in Deutschland. Eine systematisierende Bestandsaufnahme. In M. Rothland & B. 

Pflanzl (Hrsg.). Quereinsteiger, Seiteneinsteiger, berufserfahrene Lehrpersonen?! 

Auswahl, Qualifizierung und Bewährung im Beruf. Lehrerbildung auf dem Prüfstand 

1(9), 5–30. 

Qualitätsmanagementsystem für Schulen (2021). Qualitätsrahmen. Qualitätsrahmen für Schu-

len. https://www.qms.at/qualitaetsrahmen 

Qualitätsmanagementsystem für Schulen (2024). Qualitätsrahmen. Qualitätsrahmen für den 

Pädagogischen Dienst. https://www.qms.at/images/Qualitaetsrahmen_Paed-

Dienst_online.pdf 



 

403 

 

 

Qualitätssicherungsrat (2020). Bericht des Qualitätssicherungsrates für Pädagoginnen- und Pä-

dagogenbildung an den Nationalrat. Berichtszeitraum 2019. Beschluss des OSR am 

22.04.2020. https://www.parlament.gv.at/dokument/XXVII/III/160/imf-

name_814186.pdf 

Qualitätssicherungsrat (2021). Bericht des Qualitätssicherungsrates für Pädagoginnen- und 

Pädagogenbildung an den Nationalrat. Berichtszeitraum 2020. Beschluss des OSR 

am 21.06.2021. https://www.qsr.or.at/dokumente/1875-20210715-094128-Be-

richt_des_QSR_an_den_NR_2020_QSR_21062021_Beschlussversion.pdf 

Rath, E. (2024). Quereinstieg in den Lehrberuf. Erkennen von Kompetenzen beim Einstieg in 

die Lehrtätigkeit, untersucht bei Teilnehmer*innen des Hochschullehrganges Quer-

einstieg Sekundarstufe Allgemeinbildung (für ein Unterrichtsfach) der PH NÖ. Mas-

terarbeit. PH NÖ 

Raufelder, D., & Ittel, A. (2012). Mentoring in der Schule: ein Überblick; theoretische und 

praktische Implikationen für Lehrer/-innen und Schüler/-innen im internationalen Ver-

gleich. Diskurs Kindheits- und Jugendforschung 7 (2), 147–160. 

Rechtsinformation des Bundes (2019a). Induktionsphase. BGBl. Nr. 86/1948 zuletzt geändert 

durch BGBl. I Nr. 211/2013. https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/Bundesnor-

men/NOR40160594/NOR40160594.html  

Rechtsinformation des Bundes (2019b). Mentorinnen und Mentoren. BGBl. Nr. 86/1948 zuletzt 

geändert durch BGBl. I Nr. 211/2013. https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/Bundes-

normen/NOR40160595/NOR40160595.html  

Rechtsinformation des Bundes (2019c). Vertragsbedienstetengesetz (VBG), BGBl. Nr. 86/1948 

zuletzt geändert durch BGBl. I Nr. 58/2019. https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFas-

sung.wxe?Abfrage=Bundesnormen & Gesetzesnummer=10008115  

Redding, C., & Smith, T. M. (2019). Supporting early career alternatively certified teachers: 

Evidence from the beginning teacher longitudinal survey. Teachers College Record, 

121(11), 110307. https://doi.org/10.1177/016146811912101107 

Reif, F., & Böhmann, M. (2001). «Windfall profit» für die Schule. Erfahrungen abseits der nor-

malen Lehrer-Biografie. Pädagogik, 53 (2), 23–27. 

Reintjes, Ch., & Bellenberg, G. (2016). Der Vorbereitungsdienst als Professionalisierungs-

phase für angehende Lehrkräfte. Empirische Befunde zu mentorierten Lerngelegen-

heiten. In N. Beremeyer, B. Hermstein & V. Manitius (Hrsg.). Institutioneller Wandel 

im Bildungswesen. Facetten, Analysen und Kritik, 224–250. Beltz. 



 

404 

 

 

Reintjes, Ch., & Bellenberg, G. (2020). Zwischen Unterrichtsversorgung und Qualifikations-

anspruch. Ausbildungskonzepte für Seiteneinsteigende in den Lehrberuf. SchulVer-

waltung, 12, Ausgabe NRW, 329–332.  

Reintjes, Ch., Bellenberg, G., Kiso, C., & Korte, J. (2020). Ausbildungskonzepte für Seiten-

einsteiger*innen: Notlösungen als Dauerzustand. Pädagogik, 20, 7–8, 75–79. 

Reiß, H. (2020). Onboarding für Führungskräfte: So starten Sie optimal in eine neue Führungs-

rolle. Springer Fachmedien Wiesbaden. https://doi.org/10.1007/978-3-658-30985-5 

Richardson, P. W., & Watt, H. M. G. (2010). Current and future directions in teacher motiva-

tion research. In T. C. Urdan & S. A. Karabenick (Eds.), The decade ahead: Applica-

tions and contexts of motivation and achievement (Advances in Motivation and 

Achievement, Volume 16B, 139–173. Emerald. 

Richardson, P. W., & Watt, H. M. (2005). ‘I’ve decided to become a teacher’: Influences on 

career change. Teaching and Teacher Education, 21(5), 475–489.  

Richter, E., Klusmann, U., & Richter, D. (2023). Berufliche Herausforderungen und Beanspru-

chungserleben von Lehrkräften im Seiteneinstieg: Die Rolle der Mentorinnen und 

Mentoren. In A. Frey & S. Pichler, Erziehung & Unterricht - Der Berufseinstieg von 

Lehrer*innen, 7–8/2023, 605–615. ÖBV. 

Richter, E., Lucksnat, C., Redding, C., & Richter, D. (2022). Retention intention and job satis-

faction of alternatively certified teachers in their first year of teaching. Teaching and 

Teacher Education, 114, 1–11, 103704. https://doi.org/10.1016/j.tate.2022.103704 

Richter, D., & Lucksnat, Ch. (2023). Studie „Quereinsteiger sind besser als ihr Ruf“. 

https://deutsches-schulportal.de/bildungswesen/studie-dirk-richter-christin-lucksnat-

quereinsteiger-sind-besser-als-ihr-ruf/ 

Richter-Kruse, J. (2019). Auch von Seiteneinsteigern kann man lernen. Vom Lehrer zum Men-

tor zum Schüler. In: Pädagogik 6/2019, 26–28. 

Rothland, M. (2007). Wann gelingen Unterrichtsentwicklung und Kooperation? In G. Becker, 

A. Feindt, H. Meyer, M. Rothland, L. Stäudel & Terhart, E. (Hrsg.), Guter Unterricht. 

Maßstäbe und Merkmale, Wege und Werkzeuge, 90–94. Friedrich. 

Rothland, M. (2014). Wer entscheidet sich für den Lehrerberuf? Forschung zum soziodemo-

graphischen Profil sowie zu Persönlichkeits- und Leistungsmerkmalen angehender 

Lehrkräfte. In: E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.): Handbuch der For-

schung zum Lehrerberuf, 319–348. Waxmann. 

Rothland, M., & Klusmann, U. (2016). Belastung und Beanspruchung im Lehrerberuf. In M. 

Rothland (Hrsg.), Beruf Lehrer/Lehrerin. Ein Studienbuch, 351–369. Waxmann UTB. 



 

405 

 

 

Rothland, M., & Klusmann, U. (2022). Belastung und Beanspruchung im Lehrerberuf. In M. 

Rothland (Hrsg.), Beruf Lehrer/Lehrerin. Ein Studienbuch, 2. Aufl., 407–434. 

Waxmann UTB. 

Rothland, M., & Pflanzl, B. (2016). Quereinsteiger, Seiteneinsteiger, berufserfahrene Lehrper-

sonen. Zur Einführung in das Themenheft. In M. Rothland & B. Pflanzl (Hrsg.). Quer-

einsteiger, Seiteneinsteiger, berufserfahrene Lehrpersonen?! Auswahl, Qualifizierung 

und Bewährung im Beruf. Lehrerbildung auf dem Prüfstand 1(9), 1–4. 

Rotter, C. (2023). Die Krux mit der Praxis – oder wofür ist die hochschulische Lehramtsausbil-

dung da? In: R.-T. Kramer. Aktuelle Herausforderungen für Lehrkräftebildung, Qua-

lifizierung und Professionalisierung. Erziehungswissenschaft, Heft 67, Jg. 34, 23–30. 

https://doi.org/10.3224/ezw.v34i2.03 

Rütten, L. (2015). Kreative Mitarbeiter. Wegweiser für Führungskräfte zu mehr Kreativität und 

Innovation. Springer. 

Safi, N., Quesel, C., Neuber, D., & Schweinberger, K. (2017). Schulpraxis und professionelle 

Handlungskompetenz bei verschiedenen Varianten des Quereinstiegs im Bildungs-

raum. In C. Bauer, C. Bieri Buschor & N. Safi (Hrsg.), Berufswechsel in den Lehrbe-

ruf, 95–118. Hep-verlag. 

Sandmeier, A., & Herzog, S. (2022). Lehrkräftemangel: Fakten, Gründe, Massnahmen. Päda-

gogische Hochschule Schwyz. https://doi.org/10.5281/zenodo.6983545 

Sandmeier, A., & Herzog, S. (2024). Maßnahmen gegen den Lehrkräftemangel in der Schweiz. 

Eine empirische Perspektive. Journal für LehrerInnenbildung 24 (1). Perspektiven 

zum Lehrpersonenmangel im deutschen Sprachraum, 28–39. 

Savickas ML. (2002). Reinvigorating the study of careers. J. Vocat. Behav. 61, 381–85.  

Savickas ML. (2005). The theory and practice of career construction. See Brown & Lent 2005, 

42–70. 

Schauer, G., Groß Ophoff, J., Gamsjäger, M., Himmelsbach, M., Roy, B., Pfurtscheller, J., Frey, 

A., & Weber, Ch. (2024). Zurück an die Hochschule – was soll das bringen? Befunde 

zur Professionalisierung durch den österreichischen Hochschullehrgang Quereinstieg. 

In: S. Pichler, A. Frey, L. Holzäpfel, F. Lipowsky & K. Rincke (Hrsg.), Wie viel Wis-

senschaft braucht Lehrer*innenfortbildung – Wege der Professionalisierung. Ta-

gungsband, 63–76. Tagung an der Pädagogischen Hochschule Vorarlberg 2023. 

https://doi.org/10.25656/01:28496 

Schett, St. (2023, Feber 9). Österreich gehen die Lehrkräfte aus – Materie. https://mate-

rie.at/a/oesterreich-gehen-die-lehrkraefte-aus/Materie.  



 

406 

 

 

Schiefele, U., & Köller, O. (2010). Intrinsische und extrinsische Motivation. In: D. H. Rost. 

Handwörterbuch Pädagogische Psychologie (4. Aufl.), 336–344. Beltz. 

Schiffer, O. (2017). Onboarding - Optimale Einarbeitung für neue Mitarbeiter. Amazon Ful-

fillment. 

Schmid, C. (2010). Sind Quer- und Seiteneinsteigende bessere Lehrkräfte? Journal für lehre-

rinnen- und lehrerbildung, 10(3), 56–60. 

Schmid, B., & Haasen, N. (2011). Einführung in das systematische Mentoring. Carl-Auer.  

Schmid, K., Winkler, B., & Gruber, B. (2016). Skills for the Future. IBW-Forschungsbericht. 

https://www.ibw.at/bibliothek/id/269/  

Schneider, J. (2016). Lehramtsstudierende analysieren Praxis. Ein Vergleich der Effekte un-

terschiedlicher fallbasierter Lehr-Lern-Arrangements [Universität Tübingen]. Data-

Cite. 

Schnider, A. (2024, Feber 21). Telefonat mit Vorsitzenden der Zertifizierungskommission 

Quereinstieg (ZKQ) Schnider Andreas bezüglich Zertifizierung Quereinstieg in Öster-

reich.  

Schnider, A., & Braunsteiner, M.-L. (2024). Lehrkräftemangel in Österreich. Bestandsaufnah-

men und Initiativen. Journal für LehrerInnenbildung 24 (1). Perspektiven zum Lehr-

personenmangel im deutschen Sprachraum, 40–49. 

Schnider, A., Braunsteiner, M.-L., Brunner, I., Hansen, C., Schober, B., & Spiel C. (Hrsg.). 

(2023). PädagogInnenbildung. Evaluationen und Analysen. Be & Be Verlag. 

Schnider, A., Spiel, C., Braunsteiner, M.-L., & Zisterzienserabtei Stift Heiligenkreuz Wirt-

schaftsbetriebe GmbH. (2019). PädagogInnenbildung Festschrift für Andreas Schni-

der. Be & Be. 

Schoch, S. , Keller, R., Maas, J., Rackow, P., Scholz, U., Schüler, J., & Wegner, M. (2023). 

Transformationale Führung und positive Emotionen bei Lehrpersonen - die Rolle der 

sozialen Unterstützung und der psychologischen Bedürfnisbefriedigung. Empirische 

Pädagogik. Positive Beanspruchungsfolgen im Lehrer*innenberuf, 37 (2)., 192–210. 

Schocker-v. Ditfurth, M. (2002). Unterricht verstehen. Erfahrungswissen reflektieren und den 

eigenen Unterricht weiterentwickeln. Medienpaket zur Förderung reflektierter Unter-

richtspraxis. Goethe Institut Inter Nationes. 

Schön, D. A. (1983). The Reflective Practitioner: How professionals think in action. Arena. 

Schratz, M. (2012). Die Neuordnung der Lehrerbildung in Österreich. In D. Bosse, L. Cri-

blez & T. Hascher (Hrsg.). Reform der Lehrerbildung in Deutschland, Österreich und 

der Schweiz. Teil 1. Analysen, Perspektiven und Forschung, 93–108. Prolog Verlag. 



 

407 

 

 

Schratz, M., Paseka, A., & Schrittesser, I. (Hrsg.) (2011). Pädagogische Professionalität: quer 

denken – um denken – neu denken. Impulse für next practice im Lehrerberuf. facul-

tas.wuv. 

Schratz, M., Schrittesser, I., Forthuber, P., Pahr, G., Paseka, A., & Seel, A. (2007). Domänen 

der Lehrer/innen/professionalität: Rahmen einer kompetenzorientierten Lehrer/in-

nen/bildung. In Ch. Kraler & M. Schratz (Hrsg.), Wissen erwerben, Kompetenzen ent-

wickeln, 123–138. Waxmann. 

Schreier, M. (2014). Varianten qualitativer Inhaltsanalyse: Ein Wegweiser im Dickicht der Be-

grifflichkeiten [59 Absätze]. Forum Qualitative Sozialforschung / Forum: Qualitative 

Social Research, 15(1), Art. 18, http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs1401185 

Schrittesser, I. (2023). Mentor*innen als „Teacher Educators“. In J. Dammerer, C. Wies-

ner & E. Windl (Hrsg.), Mentoring als Möglichkeitsraum. Professionalisierung und 

Qualifizierung von Lehrpersonen. Wahrnehmen, wie wir gestalten. Pädagogik für Nie-

deröstereich, Band 14, 179–186. Studienverlag. 

https://doi.org/10.53349/oa.2022.a2.120 

Schuhmacher, F., & Geschwill, R. (2009). Employer Branding. Human Ressource Manage-

ment für die Unternehmensführung. Springer. 

Schwalbe, A., & Puderbach, R. (2023). Seiteneinsteiger:innen im Schuldienst aus Sicht ihrer 

Kolleg:innen. In D. Behrens, M. Forell, T.-S. Idel & S. Pauling (Hrsg.), Schule und 

Lehrkräftebildung in der Bedarfskrise, 367–384. Klinkhardt. 

https://doi.org/10.35468/6034-08 

Schwarz, C. (2021, April 20). Schule.at. Mein digitales Schulportal. Bildungsnews. Neue Lehr-

pläne bringen auch neue Bezeichnungen der Unterrichtsfächer. 

https://www.schule.at/bildungsnews/detail/neue-lehrplaene-bringen-auch-neue-be-

zeichnungen-der-unterrichtsfaecher#:~:text=Im%20Herbst%202023%20bekom-

men%20die%20Volks-%20und%20Mittelschulen 

Schwarz, C. (2024, August 23). Schule.at. Bildungspolitik. Lehrermangel. Polaschek: 100 Leh-

rerposten österreichweit noch offen. https://www.schule.at/bildungsnews/detail/pola-

schek-100-lehrerposten-oesterreichweit-noch-unbesetzt 

Schwarz, J., & Weinzettl, C. (2020). Onboarding – Schule Ahoi. Vorteilhafte Aspekte zum Per-

sonalentwicklungsinstrument Mentoring bei der Einarbeitung von neuen Lehrkräften 

in das Schulsystem. In J. Dammerer, C. Wiesner & E. Windl (Hrsg.). Mentoring im 

pädagogischen Kontext: Professionalisierung und Qualifizierung von Lehrpersonen. 



 

408 

 

 

Wahrnehmen, wie wir bilden. Pädagogik für Niederösterreich, Band 10, 175–186. Stu-

dienverlag. https://doi.org/10.53349/oa.2022.a2.120 

Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung (2007). Bildungsbericht Schweiz 

2006. Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung. https://www.skbf-

csre.ch/fileadmin/files/pdf/bildungsberichte/2006/bildungsbericht_06_de.pdf 

Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung (2010). Bildungsbericht Schweiz 

2010. Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung. https://www.skbf-

csre.ch/fileadmin/files/pdf/bildungsberichte/2010/bildungsbericht_10_de.pdf 

Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung (2014). Bildungsbericht Schweiz 

2014. Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung. https://www.skbf-

csre.ch/fileadmin/files/pdf/bildungsberichte/2014/bildungsbericht_14_d.pdf 

Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung (2018). Bildungsbericht Schweiz 

2018. Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung. https://www.skbf-

csre.ch/bildungsbericht/bildungsbericht/ 

Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung (2023). Bildungsbericht Schweiz 

2023. Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung. https://www.skbf-

csre.ch/bildungsbericht/bildungsbericht/#c217 

Smith, T. M., & Ingersoll, R. M. (2004). What are the effects of induction and mentoring on 

beginning teacher turnover? American Educational Research Journal, 41(3), 681–714. 

https://doi.org/10.3102/00028312041003681 

Stanulis, R., & Floden, R. E. (2009). Intensive mentoring as a way to help beginning teachers 

develop balanced instruction. Journal of Teacher Education, 60(2), 112–122. 

https://doi.org/10.1177/0022487108330553 

Statistik Austria (2023a). Lehrerinnen und Lehrer im Schuljahr 2021/22. Bildung in Zahlen. 

Tabellenband, 357–360). https://www.statistik.at/fileadmin/user_upload/BiZ-2021-

22_Tabellenband.pdf 

Statistik Austria (2023b). Bevölkerung und Soziales. Bildung. Lehrerpersonalstatistik. 

https://www.statistik.at/statistiken/bevoelkerung-und-soziales/bildung/lehrpersonen 

Statistik Austria (2024). Bildung in Zahlen 2022/23. Schlüsselindikatoren und Analysen. 

https://www.statistik.at/fileadmin/user_upload/BiZ-2022-23_Schluesselindikato-

ren.pdf 

Statistik Austria (2024, Juli 18). Studierende, belegte Studien. https://www.statistik.at/statisti-

ken/bevoelkerung-und-soziales/bildung/studierende-belegte-studien 



 

409 

 

 

Steiner-Khamsi, G. (2011). Die Rekrutierung in den Lehrberuf: eine international-verglei-

chende Perspektive. Beiträge zur Lehrerbildung, 29 (1), 39–52. 

Stock-Homburg, R. (2010). Personalmanagement: Theorien –Konzepte – Instrumente (2. 

Aufl.). Springer Gabler. 

Stöger, H., Ziegler, A., & Schimke, D. (2009). Mentoring: Theoretische Hintergründe, empiri-

sche Befunde und praktische Anwendungen. Pabst Science Publisher. 

Strobl, Th. (2024, Februar 1). Mein digitales Schulportal. Bildungsnews. Lehrergewerkschaft 

will wieder Pflicht zum Hauptfach-Studium. https://www.schule.at/bildungsnews/de-

tail/lehrerausbildung-lehrergewerkschaft-will-wieder-pflicht-zum-hauptfach-studium 

Sulimma, M. (2012). Die Entwicklung epistemologischer Überzeugungen von (angehenden) 

Handelslehrer(inne)n. Hampp. 

Super, D. (1994). Der Lebenszeit-, Lebensraumansatz der Laufbahnentwicklung. In D. Brown 

& L. Brooks (Hrsg.), Karriere-Entwicklung (2. Aufl.), 211–280. Klett-Cotta. 

Sutcher, L., Darling-Hammond, L., & Carver-Thomas, D. (2016). A coming crisis in teaching? 

Teacher supply, demand, and shortages in the U.S. Learning Policy Institute. 

Teach for Austria (2023). Jahresbericht 2022. Teach For Austria. 

Tellisch, Ch. (2020). Instrumente für eine inklusive Schulentwicklung. Schulmanagement, Qua-

litätsentwicklung, Lernarrangements. Verlag Barbara Budrich. 

Tellisch, Ch. (2023). Quereinsteigende unterstützen. Quereinsteigende durchlaufen beim Be-

rufseinstieg verschiedene Qualifizierungsmaßnahmen. Mentoring kann hier einen 

wertvollen Beitrag leisten. Pädagogik , 11 (2023), 21–23. 

Terhart, E. (2000). Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland: Abschlussbericht der von 

der Kultusministerkonferenz eingesetzten Kommission. Beltz. 

Terhart, E. (2020). Gedanken über Lehrermangel. In B. Jungkamp & M. Pfafferott (Hrsg.), 

Sprung ins kalte Wasser. Stärkung von Seiten- und Quereinsteiger_innen an Schulen, 

10–17. Friedrich Ebert-Stiftung. 

Terhart, E. (2023). Lehrkräftemangel: Ein Kommentar zur gegenwärtigen Situation. Beiträge 

zur Lehrerinnenbildung und Lehrerbildung (2023) 41 (3), 435–445. 

Terhart, E., Czerwenka, K., Ehrich, K., Jordan, F., & Schmidt, H. J. (1994). Berufsbiografien 

von Lehrern und Lehrerinnen. Peter Lang. 

Thomae, H., & Petermann, F. (1983). Biographische Methode und Einzelfallanalyse. In H. Fe-

ger & J. Bredenkamp (Hrsg.), Enzyklopädie der Psychologie. Themenbereich B: Me-

thodologie und Methoden. Serie 1. Forschungsmethoden der Psychologie. Band 2: Da-

tenerhebung, 362–400. Verlag für Psychologie. 



 

410 

 

 

Tigchelaar, A., Brouwer, N., & Korthagen, F. (2008). Crossing horizons: Continuity and 

change during second-career teachers’ entry into teaching. Teaching and Teacher Ed-

ucation, 24(6), 1530–1550. https://doi.org/10.1016/j.tate.2008.03.001  

Tigchelaar, A., Brouwer, N., & Vermunt, J. (2010). Tailor-made: Towards a pedagogy for ed-

ucating second-career teachers. Educational Research Review, 5(2), 164–183. 

https://doi. org/10.1016/j.edurev.2009.11.002  

Tigchelaar, A., & Melief, K. (2017). Kontinuität und Diskontinuität: Erfahrungen von Quer-

einsteigenden im Lehrberuf. In C. Bauer, C. Bieri Buschor & N. Safi (Hrsg.), Berufs-

wechsel in den Lehrberuf, 43–52. Hep-verlag. 

Tillmann, K.-J. (2019). Von der Notmaßnahme zu einem dauerhaften Konzept? Der Seitenein-

stieg in den Lehrerberuf. Pädagogik, 71 (6), 11–14. 

Trautmann, M. (2019). Seiten- und Quereinsteiger in der Schule. Neue alte Wege in den Leh-

rerberuf. Pädagogik. Seiten- und Quereinsteiger in den Lehrerberuf 71 (6), 2019, 6–8. 

Trachsler, E., Nido, M., & Medici, E. G. (2014). Evaluation der Ausbildung der Quereinstei-

gerinnen und Quereinsteiger an der Pädagogischen Hochschule Zürich. Schlussbe-

richt, Band 1. Institut für Arbeitsforschung und Organisationsberatung.  

Trindade Pereira, I. (2024,  September 2). Schlecht bezahlt und überlastet: Lehrer - ein Alb-

traumberuf? Euronews. https://de.euronews.com/my-europe/2024/09/02/eu-lehrer-

bildung 

Trösch, L. M., & Bauer, C. E., (2017). Gehen oder bleiben? Berufsverbleib und Ausstiegs-

gründe von Berufswechslern und Berufswechslerinnen in den Lehrberuf in Bauer, 

C. E., Bieri Buschor, C., & Safi, N., (Hrsg.). (2017). Berufswechsel in den Lehrberuf. 

Neue Wege der Professionalisierung (1. Auflage), 161–178. Hep der Bildungsverlag. 

Universität Wien (2024). Lehramt. Sekundarstufe Allgemeinbildung Wien/Niederösterreich. 

https://lehramt-nordost.univie.ac.at/fileadmin/user_upload/e_lehrerinnenausbil-

dung/broschuere/Lehramtbroschuere_2024.pdf 

Varadharajan, M., Buchanan, J., & Schuck, S. (2018). Changing course: the paradox of the ca-

reer change student-teacher. Professional Development in Education, 44(5), 738–749. 

https://doi.org/10.1080/19415257.2017.1423369 

Vasile, C., Margaritoiu, A., & Eftimie, S, (2011). Security needs among teachers. Procedia - 

Social and Behavioral Sciences, 29, 1251–1356. 

Vögeli-Mantovani, U. (2012). Berufseinführung von Lehrerinnen und Lehrern der Volksschule 

– Organisation, Umsetzung und Analyse ihrer Wirksamkeit. SKBF Staff Paper; 6. 

https://doi.org/10.25656/01:5370 



 

411 

 

 

Vogl, S. (2022). Qualitative Panelbefragungen. In N. Baur, J. Blasius. Handbuch Methoden der 

empirischen Sozialforschung (3. Aufl.), 935–946. Springer. 

Voigt, M., & Engel, I. (2018). Wie viel und welche unternehmerischen Kompetenzen brauchen 

Lehrkräfte und Schulleitungen? In: bwp@ Berufs- und Wirtschaftspädagogik – online, 

35, 1–21. http://www.bwpat.de/ausgabe35/voigt_engel_bwpat35.pdf  

Wade, R. C., & Yarbrough, D. B. (1996). Portfolios: a tool for reflective thinking in teacher 

education? Teaching and Teacher Education, 12 (1), 63–79. 

Walm, M., & Wittek, D. (2014). Lehrerinnenbildung in Deutschland im Jahr 2014. Eine pha-

senübergreifende Dokumentation der Regelungen in den Bundesländern. Eine Exper-

tise im Auftrag der Max-Traeger-Stiftung (2. überarbeitete Auflage). GEW Gewerk-

schaft Erziehung und Wissenschaft. www.gew-online.de/dms_extern/down-

load.php?id=232321 

Walter, C., & Matar, Z. (2023). Internationale Fachkräfte für die DACH-Region. Finden, bin-

den und entwickeln in einer Arbeitswelt der Zukunft. Springer. 

Watt, H. M., & Richardson, P. W. (2008). Motivations, Perceptions, and Aspirations Concern-

ing Teaching as a Career for Different Types of Beginning Teachers. Learning and 

Instruction, 18 (5), 408–428. 

Webb Wright, K. (2023, Februar 22). 550+ Journal Prompts. The Ultimate List. https://day-

oneapp.com/blog/journal-prompts/#the-benefits-of-using-journaling-prompts 

Weber, A., Gehrmann, A., & Puderbach, R. (2016). Quer- und Seiteneinstieg in den Lehrerbe-

ruf – schnelle Notlösung oder gleichwertige Alternative? In N. Beremeyer, B. Herms-

tein & V. Manitius (Hrsg.). Institutioneller Wandel im Bildungswesen. Facetten, 

Analysen und Kritik, 251–273. Beltz. 

Weinert, F. E. (2001). A concept of competence: A conceptual clarification. In D. S. 

Rychen & L. H. Salganik (Eds.), Defining and selecting key competencies, 45–65. Ho-

grefe & Huber. 

Weinmann-Lutz, B. (2006). «Jetzt noch studieren ...» Berufswechsel und Studium bei Erwach-

senen am Beispiel angehender Lehrerinnen und Lehrer. Waxmann. 

Weinmann-Lutz, B., & Ammann, T. (2007). Studienabbruch nach einem Berufswechsel in den 

Lehrerberuf: Häufigkeit und subjektive Deutungen [Einzelbeitrag] - In: Bildungsfor-

schung 4 (2007) 2. https://doi.org/10.25656/01:4617 

Weinzettl, C., & Zeilinger, H. (2023). Berufseinstieg quer – aller Anfang ist schwer? Der for-

male Übergang quereinsteigender Lehrpersonen exemplarisch beleuchtet. In A. 



 

412 

 

 

Frey & S. Pichler, Erziehung & Unterricht - Der Berufseinstieg von Lehrer*innen, 7-

8/2023, 567–575. ÖBV. 

Weinzettl, C., & Zenz, S. (2023). Quereinstieg in das Lehramt. Eine qualitativ-empirische Un-

tersuchung zu Unterstützungsmaßnahmen für Quereinsteigende der Sekundarstufe 

Allgemeinbildung. In E. Windl, J. Dammerer & C. Wiesner, (Hrsg.), Mentoring als 

Möglichkeitsraum – Professionalisierung und Qualifizierung von Lehrpersonen – 

Wahrnehmen, wie wir gestalten. Band 14, 318–326. Studien Verlag. 

Weinzettl, C. (2019). Onboarding – Schule Ahoi. Vorteilhafte Aspekte zum Personalentwick-

lungsinstrument Mentoring bei der Einarbeitung von neuen Lehrkräften in das Schul-

system (Masterarbeit). Pädagogische Hochschule Niederösterreich. Grin.  

Weinzettl, C. (2024). Quer? Woher? – Wohin? Gewinn? Verantwortung der Schulleitung! Die 

Rolle der Schulleitung, um das Erfahrungspotential quereinsteigender Lehrkräfte für 

den Schulstandort effektiv nutzbar zu machen. Schulverwaltung aktuell (Ausgabe 1), 

10–12. Wolters Kluwer. 

Wenzel, J. (2022, September 22). Der Quereinstieg in die Schule verläuft holprig. Die Presse. 

https://www.diepresse.com/6192506/der-quereinstieg-in-die-schule-verlaeuft-holprig 

White, R. (1959). Motivation reconsidered: The concept of competence. In: Psychological Re-

view 66, 279–333. 

Wiese, B. S. , Seiger, C. P., Schmid, C. M., & Freund, A. M. (2010). Beyond conflict. Func-

tional facets of the work-family interplay. Journal of Vocational Behavior, 77, 104–

117. Beltz. 

Wiesner, C. (2020). Wertorientiertes Mentoring: Werte, Werthaltungen und Wertberührungen. 

Wert- und Sinnerfahrung als Thema des Mentorings – Reflexionen und Klärungen. In: 

J. Dammerer, E. Windl, & C. Wiesner (Hrsg.), Mentoring im pädagogischen Kontext: 

Professionalisierung und Qualifizierung von Lehrpersonen. Wahrnehmen, wie wir bil-

den, 213–241. StudienVerlag 

Wikipedia (2024a). ChatGPT. https://de.wikipedia.org/wiki/ChatGPT 

Wikipedia (2024b). DeepL. unter https://de.wikipedia.org/wiki/DeepL 

Wikipedia (2024c). MAXQDA. https://de.wikipedia.org/wiki/MAXQDA 

Wikipedia (2024d). Zotero. https://de.wikipedia.org/wiki/Zotero 

Williams, J., & Forgasz, H. (2009). The motivations of career change students in teacher edu-

cation. Asia-Pacific Journal of Teacher Education, 37(1), 95–108. 



 

413 

 

 

Winter, I., Reintjes, Ch., & Nonte, S. (2023). Unterrichten neben dem Studium. Eine Bestands-

aufnahme zur studienunabhängigen Vertretungslehrertätigkeit von Lehramtsstudie-

renden in Niedersachsen. In D. Behrens, M. Forell, T.-S. Idel & S. Pauling (Hrsg.), 

Schule und Lehrkräftebildung in der Bedarfskrise, 133–155. Klinkhardt. 

https://doi.org/10.35468/6034-08 

Wintersteller, A. (2023,  Juni 17). Lehren ohne Lehramt. Vom Labor ins Klassenzimmer. Mit 

Quereinsteigern will das Bildungsministerium den Lehrermangel bekämpfen. Kann 

das funktionieren? https://www.profil.at/oesterreich/lehren-ohne-lehramt-von-der-

pharmafirma-ins-klassenzimmer/402489545 

Wirtschaftskammer Österreich (2024, Februar 5). Service. Sparten und Fachorganisation. 

https://www.wko.at/service/t/Sparten-und-Fachorganisationen.html 

Wissinger, J. (2016). Schulleitung im Fokus des Schulqualitätsdiskurses. In U. Steffens & T. 

Bargel (Hrsg.). Schulqualität - Bilanz und Perspektiven Grundlagen der Qualität von 

Schule 1, 257–276. Waxmann. 

Wittek, D., & Jacob, C. (2020). (Berufs-)biografischer Ansatz in der Lehrerinnen- und Lehrer-

bildung. In: C. Cramer, J. König, M. Rothland & S. Blömeke (Hrsg.). Handbuch Leh-

rerinnen- und Lehrerbildung, 196–203. Verlag Julius Klinkhardt. 

Wittek, D., & Keller-Schneider, M. (2023). Als Lehrperson in den Beruf einsteigen. Herausfor-

derungen annehmen, Lösungen finden. Kohlhammer. 

Wittek, D., tePoel, K., Lischka-Schmidt, R., & Leonhard, T. (2022). Habitusreflexion und re-

flexiver Habitus im Widerstreit. Grundlagentheoretische Überlegungen und empiri-

sche Annäherungsversuche. In C. Reintjes & I. Kunze (Hrsg.). Reflexion und Reflexi-

vität in Unterricht, Schule und Lehrer:innenbildung, 39–57. Verlag Julius Klinkhardt. 

Witzel, A. (2000). Das problemzentrierte Interview. Forum Qualitative Sozialforschung/Fo-

rum: Qualitative Social Research, 1(1). https://doi.org/10/cmz4 

Zaruba, N., Richter, E., Porsch, R., & Richter D. (2023). Was trägt zu einem erfolgreichen Be-

rufseinstieg bei Seiteneinsteiger:innen bei. In R. Porsch & P. Gollub (Hrsg.), Profes-

sionalisierung von Lehrkräften im Beruf. Stand und Perspektiven der Lehrkräftebil-

dung und Professionsforschung, 345–366. Waxmann. 

Zeichner, K. M., & Liston, D. P. (1996). Reflective Teaching. An introduction. Lawrence Erl-

baum. 

Zeilinger, H., & Dammerer, J. (2022). Lehrerarbeit messen - Professionalität weiterentwickeln. 

Lehrerkompetenz im Berufseinstieg wahrnehmen, einschätzen und im Dialog reflek-

tieren. Ein Kompetenzmodell für beginnende Lehrpersonen. Beltz Juventa. 



 

414 

 

 

Zeilinger, H., & Dammerer, J. (2024). Mentoring zwischen Theorie und Praxis – Professiona-

lisierungsprozesse im Berufseinstieg. In S. Pichler, A. Frey, L. Holzäpfel, F. Lip-

owsky & K. Rincke (Hrsg.), Wie viel Wissenschaft braucht Lehrer*innenfortbildung 

– Wege der Professionalisierung. Tagungsband, 122-126. Tagung an der Pädagogi-

schen Hochschule Vorarlberg 2023. https://doi.org/10.25656/01:28496 

Zweites Deutsches Fernsehen heute (2024, August 20). Laien an der Tafel?: Zunehmend Quer-

einsteiger in Schulen – ZDF heute. Lehrermangel im Klassenzimmer:Immer mehr 

Quereinsteiger an deutschen Schulen. https://www.zdf.de/nachrichten/politik/deutsch-

land/quereinsteiger-lehrer-immer-mehr-100.html 

Ziegler, V., Zeilinger, H., & Dammerer, J. (2023). Mentoring. Ein Praxishandbuch für Mento-

ratspersonen. Pädagogische Hochschule Niederösterreich.  

https://doi.org/10.53349/oa.2023.b1.200 

Zimmermann, M., & Welzel, M. (2008). Reflexionskompetenz - ein Schlüssel zur natur-wissen-

schaftlichen Frühförderkompetenz (NFFK). Perspektiven, 74, 29–36. 

Zertifizierungskommission Quereinstieg (2024). Häufig gestellte Fragen und Antworten. 

https://www.zkq.or.at/?content/faq/index 

Zuzovsky, R., & Donitsa-Schmidt, S. (2014). Turning to Teaching: Second Career Student 

Teachers' Intentions, Motivations, and Perceptions about the Teaching Profession. In-

ternational Education Research, 2(3), 1–77. 

 

 



 

415 

 

 

ABBILDUNGSVERZEICHNIS 

ABBILDUNG 1: DER SCHWEINEZYKLUS (GEHRMANN, 2023A, S. 28) 22 
ABBILDUNG 2: NICHT-GRUNDSTÄNDIGE WEGE IN DEN LEHRER*INNENBERUF IN DEUTSCHLAND (PUDERBACH 

ET AL., 2016, S. 10.) 27 
ABBILDUNG 3: WEGE IN DEN LEHRER*INNENBERUF IN DEUTSCHLAND (PUDERBACH ET AL., 2016, S. 12) 30 
ABBILDUNG 4: REGIONALE VERTEILUNG DER NEU EINGESTELLTEN ALTERNATIV QUALIFIZIERTEN LEHRKRÄFTE 

AN SCHULEN 2023 (KMK 2023 IN ZWEITES DEUTSCHES FERNSEHEN [ZDF] HEUTE, 2024) 33 
ABBILDUNG 5: ANZAHL DER AQ-LEHRPERSONEN IN DEN DEUTSCHEN BUNDESLÄNDERN IN PROZENT (EIGENE 

DARSTELLUNG, DATEN AUS KMK, 2023) 34 
ABBILDUNG 6: ALTERSSTRUKTUR DER LEHRKRÄFTE IM SCHULJAHR 2022/23 (EXKL. KARENZIERTE) EIGENE 

DARSTELLUNG, ANGELEHNT AN STATISTIK AUSTRIA, 2024) 40 
ABBILDUNG 7: VERGLEICH DER LEHRKRÄFTE MIT LEHRAMTSSTUDIERENDEN NACH SCHULTYPEN (EIGENE 

DARSTELLUNG, ANGELEHNT AN SCHETT, 2023) 41 
ABBILDUNG 8: STUDIERENDENANZAHL DER EINZELNEN FÄCHER IM LEHRAMTSSTUDIUM SEKUNDARSTUFE 

ALLGEMEINBILDUNG NACH ABZUG DER DROPOUT-QUOTE (EIGENE DARSTELLUNG, ANGELEHNT AN 
SCHETT, 2023). 42 

ABBILDUNG 9: ENTWICKLUNG DER LEHRKRÄFTEZAHLEN (INKL. KARENZIERTE) IN NIEDERÖSTERREICH SEIT 
1923/24 (EIGENE DARSTELLUNG, ANGELEHNT AN STATISTIK AUSTRIA 2023B) 44 

ABBILDUNG 10: ALTER DER LEHRKRÄFTE IN NIEDERÖSTERREICH IM SCHULJAHR 2021/22 (STATISTIK AUSTRIA 
2023A, S. 356) 47 

ABBILDUNG 11: AUSGESCHRIEBENE STELLEN IN DEN BUNDESLÄNDERN FÜR DAS SCHULJAHR 2023/24 
(ANGELEHNT AN APA, 2023B) 48 

ABBILDUNG 12: ZUSÄTZLICHE LEHRKRÄFTE 2023/24 NACH BUNDESLAND (HARFMANN & SCHOBER, 2023) 52 
ABBILDUNG 13: HIRING VON TFA (EIGENE DARSTELLUNG, ANGELEHNT AN BROUCEK, 2024) 54 
ABBILDUNG 14: PROJEKTABLAUF „KLASSE JOB“ - BEREICH QUEREINSTIEG (EIGENE DARSTELLUNG, ANGELEHNT 

AN BMBWF, 2023 JULI 23, S. 13) 57 
ABBILDUNG 15: BEREITSCHAFT ZUM BERUFSWECHSEL IN ÖSTERREICH 2016 (EIGENE DARSTELLUNG, 

ANGELEHNT AN MARKTMEINUNGMENSCH, 2016) 59 
ABBILDUNG 16: BETRIEBLICHER LEBENSZYKLUS VON MITARBEITENDEN (LOHAUS & HABERMANN, 2016, S. 25 

VERÄNDERT NACH STOCK-HOMBURG, 2010, S. 209) 61 
ABBILDUNG 17: BEDÜRFNISPYRAMIDE NACH MASLOW (MASLOW 1970 IN NICOLAI, 2021, S. 142) 65 
ABBILDUNG 18: DYNAMISCHE BETRACHTUNG DER BEDÜRFNISSE (NICOLAI, 2021, S. 144) 66 
ABBILDUNG 19: TYPISCHE VERLAUFSKURVE DER PERSÖNLICHEN ZUFRIEDENHEIT IM ERSTEN BERUFSJAHR 

(LAMY, 2015, S. 221) 67 
ABBILDUNG 20: TYPISCHE VERLAUFSKURVE DER PERSÖNLICHEN ZUFRIEDENHEIT IM ERSTEN BERUFSJAHR 

(LAMY, 2015, S. 221) 82 
ABBILDUNG 21: WEG IN DEN QUEREINSTIEG SEKUNDARSTUFE ALLGEMEINBILDUNG (EIGENE DARSTELLUNG, 

ANGELEHNT AN ZKG, 2024B) 87 
ABBILDUNG 22: EIGNUNGSFESTSTELLUNGSVERFAHREN FÜR DEN QUEREINSTIEG (EIGENE DARSTELLUNG, 

ANGELEHNT AN BMBWF, QUEREINSTIEG, 2023A) 90 
ABBILDUNG 23: INHALTLICHE EBENEN BEIM ONBOARDING-PROZESS (EIGENE DARSTELLUNG) 117 
ABBILDUNG 24: PHASEN DES ONBOARDING-PROZESSES (EIGENE DARSTELLUNG, ANGELEHNT AN BRENNER, 

2014 UND WALTER & MATAR, 2023) 122 
ABBILDUNG 25: IWG MODELL (WEINZETTL, 2019, S. 28 IN ANLEHNUNG AN MOSER ET AL., 2018, S. 109) 124 
ABBILDUNG 26: ONBOARDING-MAßNAHMEN (WEINZETTL, 2019, S. 26 NACH MOSER ET AL., 2018, S. 63) 125 
ABBILDUNG 27: EFFEKTE EINES STRUKTURIERTEN ONBOARDINGS (HAUFE, 2022) 127 
ABBILDUNG 28: ERFOLGSKRITERIEN FÜR DIE INTEGRATION VON QUEREINSTEIGENDEN (EIGENE DARSTELLUNG, 

ANGELEHNT AN LOHAUS & HABERMANN, 2016, S. 29; NICOLAI, 2021, S. 187) 133 
ABBILDUNG 29: FLOW-MODELL (OLDEHAVER, 2015 IN ANLEHNUNG AN CSIKSZENTMIHALYIS, 1990) 135 
ABBILDUNG 30: QUALITÄTSRAHMEN FÜR SCHULEN. 2. DIMENSION – FÜHREN UND LEITEN. 2.3 

QUALITÄTSBEREICH – PERSONAL AUSWÄHLEN UND ENTWICKELN (QMS, 2021) 137 
ABBILDUNG 31: BEISPIEL FÜR DIE ZEITLICH GESTAFFELTEN ELEMENTE EINER GELINGENDEN INTEGRATION 

(LOHAUS & HABERMANN, 2016, S. 43) 139 
ABBILDUNG 32: LEHRER*INNENBILDUNG - PROFESSIONSKONTINUUM (BEHR, 2017, S. 25 IN 

ZEILINGER & DAMMERER, 2024) 143 
ABBILDUNG 33: MENTORING IM KONTEXT PERSONALENTWICKLUNG (WEINZETTL, 2019, S. 29) 152 
ABBILDUNG 34: MENTORING-PROZESS (EMMERLING, 2023, S. 9) 154 



 

416 

 

 

ABBILDUNG 35: MENTORING – ELEMENTE DER BEDÜRFNISORIENTIERTEN BEGLEITUNG (ZIEGLER ET AL., 
2023, S. 4) 156 

ABBILDUNG 36: ARBEIT IM TANDEM (ADAPTIERTE VERSION VON WEINZETTL, 2019, S. 46 ANGELEHNT AN 
GRAF & EDELKRAUT, 2017, S. 169) 159 

ABBILDUNG 37: BAUM MIT FLÜGELN UND WURZELN 166 
ABBILDUNG 38: FORSCHUNGSPROZESS – MIXED-METHODS DESIGN (ANGELEHNT AN KUCKARTZ, 2012) 175 
ABBILDUNG 39: ABLAUF DER TYPENBILDENDEN QUALITATIVEN INHALTSANALYSE (KUCKARTZ, 2012, S. 124) 179 
ABBILDUNG 40: ABLAUF EINER TYPENBILDENDEN QUALITATIVEN INHALTSANALYSE IN 9 PHASEN 

(KUCKARTZ & RÄDIKER, 2024, S. 186) 181 
ABBILDUNG 41: UMSETZUNG DES KODIERUNGSPROZESSES (ANGELEHNT AN MORGENSTERN-

EINEKEL & RÄDIKER, 2021) 182 
ABBILDUNG 42: DARSTELLUNG DER QUEREINSTEIGENDEN NACH GESCHLECHT (N = 69) (EIGENE DARSTELLUNG)

 193 
ABBILDUNG 43: VERTEILUNG DER QUEREINSTEIGENDEN NACH ALTERSGRUPPEN (N = 69) (EIGENE 

DARSTELLUNG) 194 
ABBILDUNG 44: ALTERSVERTEILUNG DER QUEREINSTEIGENDEN (EIGENE DARSTELLUNG  – ROTE MARKIERUNG 

= WEIBLICH, OHNE MARKIERUNG = MÄNNLICH) 195 
ABBILDUNG 45: EINTEILUNG DER QUEREINSTEIGENDEN NACH DEN ENTWICKLUNGSPHASEN NACH SUPER 

(1994), (N = 69) (EIGENE DARSTELLUNG) 196 
ABBILDUNG 46: VORBERUFE DER QUEREINSTEIGENDEN (N = 63) (EIGENE DARSTELLUNG) 198 
ABBILDUNG 47: STRUKTURMUSTER FÜR DIE WAHL DES QUEREINSTIEGS (N = 69) (EIGENE DARSTELLUNG) 201 
ABBILDUNG 48: UNTERRICHTSDEPUTATE DER QUEREINSTEIGENDEN IM WS 23/24 (N = 69) (EIGENE 

DARSTELLUNG) 204 
ABBILDUNG 49: ANZAHL DER FACHFREMD UNTERRICHTENDEN GEGENSTÄNDE DER QUEREINSTEIGENDEN (N = 

69) (EIGENE DARSTELLUNG) 206 
ABBILDUNG 50: UNTERRICHTSVERPFLICHTUNG NACH ANZAHL DER SCHULSTUFEN (N = 69) (EIGENE 

DARSTELLUNG) 207 
ABBILDUNG 51: FUNKTIONEN UND AUFGABEN DER QUEREINSTEIGENDEN (N = 69, MEHRFACHNENNUNG 

MÖGLICH) (EIGENE DARSTELLUNG) 208 
ABBILDUNG 52: ENTWICKLUNG DER GEFÜHLSLAGE DER QUEREINSTEIGENDEN IM WS 2023/24 (N = 69) (EIGENE 

DARSTELLUNG) 210 
ABBILDUNG 53: WAHL DER ONBOARDING-MAßNAHMEN DER QUEREINSTEIGENDEN IM WS 23/24 IN BEZUG 

AUF IHRE INTEGRATION (EIGENE DARSTELLUNG) 211 
ABBILDUNG 54: WAHL DER ONBOARDING-MAßNAHMEN DER QUEREINSTEIGENDEN IM WS 23/24 IN BEZUG 

AUF IHRE INTEGRATION, UNTERTEILT IN DIE EBENEN (EIGENE DARSTELLUNG) 212 
ABBILDUNG 55: WAHL DER ONBOARDING-MAßNAHMEN DER QUEREINSTEIGENDEN IM WS 23/24 IN BEZUG 

AUF IHRE INTEGRATION AUF ADMINISTRATIVER EBENE (EIGENE DARSTELLUNG) 214 
ABBILDUNG 56: WAHL DER ONBOARDING-MAßNAHMEN DER QUEREINSTEIGENDEN IM WS 23/24 IN BEZUG 

AUF IHRE INTEGRATION AUF SOZIALER EBENE (EIGENE DARSTELLUNG) 215 
ABBILDUNG 57: WAHL DER ONBOARDING-MAßNAHMEN DER QUEREINSTEIGENDEN IM WS 23/24 IN BEZUG 

AUF IHRE INTEGRATION AUF FACHLICHER EBENE (EIGENE DARSTELLUNG) 216 
ABBILDUNG 58: WAHL DER ONBOARDING-MAßNAHMEN DER QUEREINSTEIGENDEN IM WS 23/24 IN BEZUG 

AUF IHRE INTEGRATION AUF FACHLICHER EBENE (EIGENE DARSTELLUNG) 217 
ABBILDUNG 59: BEDÜRFNISBEFRIEDIGUNG DER QUEREINSTEIGENDEN AM ENDE DES ERSTEN SEMESTERS DES 

SJ 23/24 (N = 69) (EIGENE DARSTELLUNG) 219 
ABBILDUNG 60: BEDÜRFNISBEFRIEDIGUNG UND QUADRANTLAGE DER QUEREINSTEIGENDEN (EIGENE 

DARSTELLUNG, 222 
ABBILDUNG 61: BEDÜRFNISBEFRIEDIGUNG IN BEZUG AUF DIE ADMINISTRATIVE INTEGRATION (EIGENE 

DARSTELLUNG) 224 
ABBILDUNG 62: BEDÜRFNISBEFRIEDIGUNG IN BEZUG AUF DIE SOZIALE INTEGRATION (EIGENE DARSTELLUNG)

 225 
ABBILDUNG 63: BEDÜRFNISBEFRIEDIGUNG IN BEZUG AUF DIE FACHLICHE INTEGRATION (EIGENE 

DARSTELLUNG) 226 
ABBILDUNG 64: BEDÜRFNISBEFRIEDIGUNG IN BEZUG AUF DIE WERTEORIENTIERTE INTEGRATION (EIGENE 

DARSTELLUNG) 228 
ABBILDUNG 65: ENTWICKLUNG DES INTEGRATIONSSTATUS IM WS 23/24 IN PROZENT (N = 69) EIGENE 

DARSTELLUNG) 229 
ABBILDUNG 66: ZUSTIMMUNG ZU DEN PRO-JOS (EIGENE DARSTELLUNG) 230 



 

417 

 

 

ABBILDUNG 67: MENTORING-START (EIGENE DARSTELLUNG) 231 
ABBILDUNG 68: INTENSITÄT DER THEMEN IM MENTORING-PROZESS (EIGENE DARSTELLUNG) 233 
ABBILDUNG 69: MODUS DER BETREUUNG DER QUEREINSTEIGENDEN DURCH MENTOR*INNEN (EIGENE 

DARSTELLUNG) 234 
ABBILDUNG 70: EINSCHÄTZUNG DER MENTORING-BEZIEHUNG AUS DER SICHT DER QUEREINSTEIGENDEN 

(EIGENE DARSTELLUNG) 236 
ABBILDUNG 71: SELBSTEINSCHÄTZUNG DER QUEREINSTEIGENDEN BEZÜGLICH IHRER WEITERVERWENDUNG (N 

= 69) (EIGENE DARSTELLUNG) 237 
ABBILDUNG 72: BEDÜRFNISBEFRIEDIGUNG UND QUADRANTLAGE DER VIER AUSGEWÄHLTEN 

QUEREINSTEIGENDEN (EIGENE DARSTELLUNG) 330 
ABBILDUNG 73: INTEGRATIONSENTWICKLUNG ÜBER DIE 19 SCHULWOCHEN IM WISE 23/24 VON QUI_ID55 

(EIGENE DARSTELLUNG) 334 
ABBILDUNG 74: INTEGRATIONSENTWICKLUNG ÜBER DIE 19 SCHULWOCHEN IM WISE 23/24 VON QUII_ID36 

(EIGENE DARSTELLUNG) 342 
ABBILDUNG 75: INTEGRATIONSENTWICKLUNG ÜBER DIE 19 SCHULWOCHEN IM WISE 23/24 VON QUIII_ID47 

(EIGENE DARSTELLUNG) 351 
ABBILDUNG 76: INTEGRATIONSENTWICKLUNG ÜBER DIE 19 SCHULWOCHEN IM WISE 23/24 VON QUIV_ID45 

(EIGENE DARSTELLUNG) 358 
ABBILDUNG 77: SCREENSHOT DES ARBEITSBEREICHES IN CHAT GPT 4.0 FÜR DIE TEXTKORREKTUR 475 



 

418 

 

 

TABELLENVERZEICHNIS 

TABELLE 1: BEDARFSZYKLEN NACH HODEL IM LEHRER*INNENBERUF AM BEISPIEL SCHWEIZ (EIGENE 
DARSTELLUNG, ANGELEHNT AN HODEL 2005 ERGÄNZT UM SKBF 2007, 2010, 2014, 2018, 2023). 35 

TABELLE 2: BEDARF EINZELNER GEGENSTÄNDE IN WOCHENSTUNDEN FÜR DAS SCHULJAHR 2020/21 (EIGENE 
DARSTELLUNG, ANGELEHNT AN BD NÖ, 2020) 45 

TABELLE 3: ÜBERSICHT ÜBER DIE VIER DIMENSIONEN PSYCHOLOGISCHER BEDÜRFNISSE NACH DREER (EIGENE 
DARSTELLUNG, ANGELEHNT AN DREER, 2019, S. 49). 64 

TABELLE 4: QUALITATIVE FORMEN DER ARBEITSZUFRIEDENHEIT (EIGENE DARSTELLUNG, ANGELEHNT AN BIERI, 
2006 IN LAMY, 2015, S. 44) 68 

TABELLE 5: ÜBERBLICK ÜBER DIE FÜNF ENTSCHEIDUNGSTYPEN (EIGENE DARSTELLUNG, ANGELEHNT AN 
WEINMANN-LUTZ, 2006, S. 151). 73 

TABELLE 6: ÜBERSICHT ÜBER DIE VIER BERUFSWECHSELTYPEN EINGETEILT NACH MOTIV UND PÄDAGOGISCHER 
ERFAHRUNG (EIGENE DARSTELLUNG, ANGELEHNT AN KAMM & KAPPLER, 2017, S. 178–180). 75 

TABELLE 7: HAUPTMOTIVE DER ARBEITNEHMENDEN (EIGENE DARSTELLUNG, ANGELEHNT AN JUNG, 2017 IN 
NICOLAI, 2021, S. 204) 79 

TABELLE 8: AUSBILDUNG VON LEHRKRÄFTEN FÜR DIE SEKUNDARSTUFE ALLGEMEINBILDUNG (SJ 2023/24) 
(EIGENE DARSTELLUNG, ANGELEHNT AN HOFMANN ET AL., 2020, S. 234; PH NÖ, 2023A, 2023B; 
UNIVERSITÄT WIEN, 2024). 86 

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). 91 

TABELLE 10: MODULÜBERSICHT HLG QUEREINSTIEG (SJ 2023/24) (EIGENE DARSTELLUNG, ANGELEHNT AN PH 
NÖ, 2023A, 2023B) 93 

TABELLE 11: INHALTLICHE EBENEN DES ONBOARDING-PROZESSES (EIGENE DARSTELLUNG, ANGELEHNT AN 
WALTER & MATAR, 2023; BRENNER, 2014). 117 

TABELLE 12: ÜBERSICHT DER INSTITUTIONELLEN RAHMUNG VON DER AUSBILDUNG IN DEN BERUF (KELLER-
SCHNEIDER, 2022, S, 135; KELLER-SCHNEIDER & HERICKS, 2023, S. 1233) 141 

TABELLE 13: UNTERSTÜTZUNGSMAßNAHMEN FÜR DEN BERUFSEINSTIEG VON QUEREINSTEIGENDEN (SJ 
2023/24) (EIGENE DARSTELLUNG) 145 

TABELLE 14: ÜBERSICHT DER EINFÜHRENDEN VERANSTALTUNGEN FÜR QUEREINSTEIGENDE FÜR DAS SJ 23/24 
(UE = UNTERRICHTSEINHEIT) (EIGENE DARSTELLUNG, ANGELEHNT AN BMBWF, 2024A, S. 10) 147 

TABELLE 15: MODULÜBERSICHT HLG QUEREINSTIEG (SJ 2023/24) (EIGENE DARSTELLUNG, ANGELEHNT AN 
BMBWF, 2023D, S. 8) 148 

TABELLE 16: MODULÜBERSICHT HLG QUEREINSTIEG (SJ 2023/24) (EIGENE DARSTELLUNG, ANGELEHNT AN 
BMBWF, 2023B, S. 10) 149 

TABELLE 17:CODIERENDEN-ÜBEREINSTIMMUNG FÜR DIE ERSTE WOCHE 182 
TABELLE 18: FRAGENKATALOG (G = GESCHLOSSEN, H = HALBOFFEN, O = OFFEN) 190 
TABELLE 19: MOTIVLAGE DER QUEREINSTEIGENDEN FÜR EINEN BERUFSWECHSEL IN DAS SCHULSYSTEM 

(EIGENE DARSTELLUNG) 200 
TABELLE 20: EINTEILUNG DER QUEREINSTEIGENDEN NACH DER TYPENBILDUNG NACH KAMM & KAPPLER 

(2017) (N = 69) (EIGENE DARSTELLUNG) 203 
TABELLE 21: DESKRIPTIVE WERTE ZU DEN PÄDAGOGISCHEN VORERFAHRUNGEN DER QUEREINSTEIGENDEN (N 

= 42, MEHRFACHNENNUNG MÖGLICH) (EIGENE DARSTELLUNG) 203 
TABELLE 22: GEGENÜBERSTELLUNG DER DATEN DER VIER AUSGEWÄHLTEN QUEREINSTEIGENDEN (EIGENE 

DARSTELLUNG) 241 
TABELLE 23: GENANNTE ONBOARDING-MAßNAHMEN VON QUI_ID55 FÜR SEINE ADMINISTRATIVE, SOZIALE, 

FACHLICHE UND WERTEORIENTIERTE INTEGRATION IM WISE 23/24 (EIGENE DARSTELLUNG) 258 
TABELLE 24: GENANNTE ONBOARDING-MAßNAHMEN VON QUII_ID36 FÜR SEINE ADMINISTRATIVE, SOZIALE, 

FACHLICHE UND WERTEORIENTIERTE INTEGRATION IM WISE 23/24 (EIGENE DARSTELLUNG) 277 
TABELLE 25: GENANNTE ONBOARDING-MAßNAHMEN VON QUIII_ID47 FÜR SEINE ADMINISTRATIVE, SOZIALE, 

FACHLICHE UND WERTEORIENTIERTE INTEGRATION IM WISE 23/24 (EIGENE DARSTELLUNG) 296 
TABELLE 26: GENANNTE ONBOARDING-MAßNAHMEN VON QUIV_ID45 FÜR SEINE ADMINISTRATIVE, SOZIALE, 

FACHLICHE UND WERTEORIENTIERTE INTEGRATION IM WISE 23/24 (EIGENE DARSTELLUNG) 319 
TABELLE 27: DARSTELLUNG DER VIER AUSGEWÄHLTEN QUEREINSTEIGENDEN NACH DER TYPENBILDUNG NACH 

KAMM & KAPPLER (2017) (EIGENE DARSTELLUNG) 327 

 



 

419 

 

 

ANHANG: 

A  Handbuch zur Induktion 2023/24 
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B  Fragebogen 

 

1. Teil (Einmalig, vor Beginn der Unterrichtstätigkeit) 
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2. Teil (wöchentlich, über 19 Wochen)  
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3. Teil (Einmalig, am Ende der Lehrveranstaltung Beziehungsberuf 
Lehrer*in, nach der 19. Schulwoche) 
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C  Selbstcheck nach Dreer (2018) 

Selbstcheck: Einführung in den Schulalltag (Dreer, 2018, S. 50) 
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Selbstcheck: Einbindung in die Lehrer- und Schülerschaft (Dreer, 2018, S. 60) 
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Selbstcheck: Selbsterprobung (Dreer, 2018, S. 71) 
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Selbstcheck: Selbstverwirklichung als Lehrperson (Dreer, 2018, S. 79) 
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D  Kodierleitfaden 

Integration, operationalisiert über die Unterkategorie „Compliance“ (administrative Ebene) 

Dimension Ausprägung 

Inhaltliches Kriterium Quereinsteigende beschreiben die genutzten Onboar-

ding-Maßnahmen in Bezug auf ihre administrative 

Integration und geben Beispiele für förderliche und 

nicht förderliche Einarbeitungsmaßnahmen. 

A
n
al

y
se

ei
n
h
ei

t Codiereinheit Schriftlich: ein Lexem, das eine Äußerung zur Förde-

rung bzw. Nichtförderung der administrativen In-

tegration enthält. 

Kontexteinheit Schriftlich: eine pragmatische Äußerung zu einer On-

boarding-Maßnahme auf administrativer Ebene. 

Auswertungseinheit Ein studentisches Arbeitsprodukt (ein Pro-Jo einer 

Schulwoche einer*eines Quereinsteigenden) 

D
ef

in
it

io
n

 

Die ersten Schritte des Eingliederungsprozesses umfassen administrative Formalitä-

ten, die Bereitstellung notwendiger materieller und digitaler Arbeitsmittel sowie die 

Einführung in standortspezifische Schulrichtlinien und -verfahren (Weinzettl, 2019). 

Walter und Matar (2023) bezeichnen diese anfängliche administrative Phase als 

Compliance, welche die Vermittlung von Vorschriften, Gesetzen und betriebsinter-

nen Richtlinien umfasst (S. 69). Diese Phase bietet neuen Mitarbeiter*innen Orien-

tierung und stellt die Einhaltung gesetzlicher Vorgaben sicher. Laut Haufe (2023) 

gehören zu den unverzichtbaren Handlungen dieser Phase: die Vorstellung im Kol-

legium, die Darstellung eines individuellen Onboarding-Plans, allgemeine Einarbei-

tungsmaßnahmen, die Arbeitseinteilung, die Terminierung sowie die Festlegung 

standortspezifischer mittelfristiger Ziele. 

C
o
d
ie

rr
eg

el
n

 

Die Kategorie wird angewendet, wenn Studierende 

1. Über Schulspezifische Strukturen (Stundenplan, Sitzplatz, Passwörter, Schlüs-

sel, Parkplatz, Gehalt, Einstufung – Anrechnung der Vordienstzeiten, Schulord-

nung, etc.) schreiben und diese im Zusammenhang mit ihrer administrativen In-

tegration stehen. 

2. Onboarding-Maßnahmen wie Schulleitung, Kollegium, administratives Perso-

nal, Schulinformationsmaterial, die einführenden Induktionsveranstaltungen, 

den Mentoring-Prozess, das Coaching Angebot, Fort- und Weiterbildungsmaß-

nahmen, das Peernetzwerk oder Social Media (deduktiv) als hilfreich oder hin-

derlich für ihre administrative Integration beschreiben. 

3. Andere Onboarding-Maßnahmen (induktiv) für Ihre administrative Integration 

als unterstützend erwähnen. 

A
n
k
er

b
ei

sp
ie

l(
e)

 „In der Früh beginnt wieder die Suche nach Schlüsseln, EDV-Zugängen, Ansprech-

partnerInnen, Lehrerexemplaren der Schulbücher, Listen etc. Die Administration hat 

mich voll im Griff, was mich aber keineswegs stört.“ (QuI_Wo1) 
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Integration, operationalisiert über die Unterkategorie „Connection“ (soziale Ebene) 

Dimension Ausprägung 

Inhaltliches Kriterium Quereinsteigende beschreiben die genutzten Onboar-

ding-Maßnahmen in Bezug auf ihre soziale Integra-

tion und geben Beispiele für förderliche und nicht 

förderliche Einarbeitungsmaßnahmen. 

A
n
al

y
se

ei
n
h
ei

t Codiereinheit Schriftlich: ein Lexem, das eine Äußerung zur Förde-

rung bzw. Nichtförderung der sozialen Integration 

enthält. 

Kontexteinheit Schriftlich: eine pragmatische Äußerung zu einer On-

boarding-Maßnahme auf sozialer Ebene. 

Auswertungseinheit Ein studentisches Arbeitsprodukt (ein Pro-Jo einer 

Schulwoche einer*eines Quereinsteigenden) 

D
ef

in
it

io
n

 

Die soziale Integration beginnt bereits bei der ersten Begegnung und schließt den 

Umgang mit allen Personen am Schulstandort ein, darunter das administrative Per-

sonal, Lehr- und Hilfskräfte, die Schulleitung sowie die Schülerinnen und Schüler. 

Es gilt, die spezifischen sozialen Strukturen zu erkunden, zu verstehen und zu ak-

zeptieren (Brenner, 2014). Walter und Matar (2023) beschreiben diese Phase der so-

zialen Eingliederung als Connection, bei der es darum geht, Anschluss zu finden 

und sich aktiv in die Gemeinschaft einzubinden. Die soziale Integration ist entschei-

dend für die Mitarbeiter*innenbindung (Keller-Schneider, 2010; Haufe, 2023) und 

umfasst sowohl die zwischenmenschlichen Beziehungen im Team als auch das 

Netzwerk innerhalb und außerhalb des Schulstandorts (Christiansen, 2010). Ziel ist 

das Erreichen eines Gemeinschafts- und Zusammengehörigkeitsgefühls auf beiden 

Seiten (Schiffer, 2017, S. 9-10) und eine Positionierung als integriertes Mitglied in 

der Gemeinschaft. 

C
o
d
ie

rr
eg

el
n

 

Die Kategorie wird angewendet, wenn Studierende 

1. Über soziale Beziehungen zu der Schulleitung, den Kolleginnen und Kollegen, 

den Schülerinnen und Schülern, den Erziehungsberechtigten, den außer- und in-

nerstandortspezifischen Partnern schreiben und diese im Zusammenhang mit ih-

rer sozialen Integration stehen. 

2. Onboarding-Maßnahmen wie Schulleitung, Kollegium, administratives Perso-

nal, Schulinformationsmaterial, die einführenden Induktionsveranstaltungen, 

den Mentoring-Prozess, das Coaching Angebot, Fort- und Weiterbildungsmaß-

nahmen, das Peernetzwerk oder Social Media (deduktiv) als hilfreich oder hin-

derlich für ihre soziale Integration beschreiben. 

3. Andere Onboarding-Maßnahmen (induktiv) für Ihre soziale Integration als un-

terstützend erwähnen. 

A
n
k
er

b
ei

sp
ie

l(
e)

 „Gute Zusammenarbeit mit dem Kollegium, es kümmert sich darum, dass der Unter-

richt auch bei Ausfall von den Lehrkräften, die mit mir die Stunde halten, gut funk-

tionieren kann.“ (QuIII_Wo18) 
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Integration, operationalisiert über die Unterkategorie „Clarity“ (fachliche Ebene) 

Dimension Ausprägung 

Inhaltliches Kriterium Quereinsteigende beschreiben die genutzten Onboar-

ding-Maßnahmen in Bezug auf ihre fachliche In-

tegration und geben Beispiele für förderliche und 

nicht förderliche Einarbeitungsmaßnahmen. 

A
n
al

y
se

ei
n
h
ei

t Codiereinheit Schriftlich: ein Lexem, das eine Äußerung zur Förde-

rung bzw. Nichtförderung der fachlichen Integration 

enthält. 

Kontexteinheit Schriftlich: eine pragmatische Äußerung zu einer On-

boarding-Maßnahme auf fachlicher Ebene. 

Auswertungseinheit Ein studentisches Arbeitsprodukt (ein Pro-Jo einer 

Schulwoche einer*eines Quereinsteigenden) 

D
ef

in
it

io
n

 

Der Fokus bei der fachlichen Integration liegt hier auf dem spezifischen Fachgebiet, 

dem Austausch innerhalb der fachlichen Community sowie der Erarbeitung der Un-

terrichtsinhalte, einschließlich der relevanten gesetzlichen Grundlagen und der Klä-

rung der Lehrer*innenpersönlichkeit. Walter und Matar (2023) betonen in der Phase 

Clarity die Notwendigkeit eines kollegialen Austauschs. Die Kommunikation inner-

halb der Fachgruppe und das konstruktive Feedback sind hierbei grundlegende Ele-

mente. Die Klarheit über Aufgaben und Erwartungen (Brenner, 2014), ergänzt durch 

frühzeitige Zielvereinbarungen und regelmäßige Feedbackgespräche, fördert eine 

schnelle Einarbeitung und adressiert Kompetenzlücken (Schiffer, 2017). Der Einsatz 

von Mentorinnen und Mentoren und eine strukturierte, dosierte Informationsvermitt-

lung sind entscheidend, um Rollenklarheit sicherzustellen und die Bedürfnisse in 

diesem Bereich zu erfüllen. 

C
o
d
ie

rr
eg

el
n

 

Die Kategorie wird angewendet, wenn Studierende 

1. Über ihre Funktion als neue Lehrkraft mit fachlicher Expertise (Verfassen und 

Bewerten von Schüler*innenleistungen, Förderung und Forderung, Differenzie-

rung und Individualisierung, analoge und digitale Unterrichtsmethoden, fachli-

che, fachdidaktische und pädagogische Methoden) schreiben und diese im Zu-

sammenhang mit ihrer fachlichen Integration stehen. 

2. Onboarding-Maßnahmen wie Schulleitung, Kollegium, administratives Perso-

nal, Schulinformationsmaterial, die einführenden Induktionsveranstaltungen, 

den Mentoring-Prozess, das Coaching Angebot, Fort- und Weiterbildungsmaß-

nahmen, das Peernetzwerk oder Social Media (deduktiv) als hilfreich oder hin-

derlich für ihre fachliche Integration beschreiben. 

3. Andere Onboarding-Maßnahmen (induktiv) für Ihre fachliche Integration als un-

terstützend erwähnen. 

A
n
k
er

b
ei

sp
ie

l(
e)

 

„In Mathematik haben wir Dividieren gestartet - 3 Schüler sind ganz schwach. Man 

zerbricht sich den Kopf wie man ihnen helfen kann. Wichtig wäre Mentorin Physik 

Kollege mit mehr Zeit.“ (QuII_Wo16) 
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Integration, operationalisiert über die Unterkategorie „Culture“ (werteorientierte Ebene) 

Dimension Ausprägung 

Inhaltliches Kriterium Quereinsteigende beschreiben die genutzten Onboar-

ding-Maßnahmen in Bezug auf ihre werteorientierte 

Integration und geben Beispiele für förderliche und 

nicht förderliche Einarbeitungsmaßnahmen. 

A
n
al

y
se

ei
n
h
ei

t Codiereinheit Schriftlich: ein Lexem, das eine Äußerung zur Förde-

rung bzw. Nichtförderung der werteorientierte In-

tegration enthält. 

Kontexteinheit Schriftlich: eine pragmatische Äußerung zu einer On-

boarding-Maßnahme auf werteorientierter Ebene. 

Auswertungseinheit Ein studentisches Arbeitsprodukt (ein Pro-Jo einer 

Schulwoche einer*eines Quereinsteigenden) 

D
ef

in
it

io
n

 

Der komplexeste Bereich ist die werteorientierte Ebene. Sie besteht darin, die eige-

nen Werte und Überzeugungen mit den pädagogischen Leitprinzipien, Werten und 

Zielen des Standorts in Einklang zu bringen (Brenner, 2014). Die Identifikation mit 

der Philosophie, den Werten und Zielen einer Organisation (Schiffer, 2017) ist von 

entscheidender Bedeutung. Die Schulidentität, also das Selbstverständnis des Stand-

orts, nimmt dabei eine zentrale Rolle ein. Eine wertorientierte Integration ist ein 

mittel- bis langfristiger Prozess, der nicht nur durch pädagogische Leitvorstellungen, 

sondern vor allem durch gelebte Werte dem neuen Mitarbeitenden nähergebracht 

wird (Brenner, 2014, S. 8). Die kulturelle Ebene des Onboardings Culture (Wal-

ter & Matar, 2023), die alle Unternehmenswerte und Normen umfasst, erfordert eine 

werteorientierte Einarbeitung, die nicht nur über Informationen, sondern vor allem 

durch gelebte Werte in regelmäßigen Gesprächen und Feedbacks vermittelt wird, 

wobei Mentor*innen und Führungskräfte eine zentrale Rolle spielen. 

C
o
d
ie

rr
eg

el
n

 

Die Kategorie wird angewendet, wenn Studierende 

1. Über ihre Rolle als neue Lehrkraft mit zielgerichteter, außerschulischer Exper-

tise (Teilnahme an Ausschreibungen, Initiierung von Projekten, Einbringung au-

ßerschulischer Aspekte und für den Standort nützliche Effekte aus der Privat-

wirtschaft) schreiben und diese im Zusammenhang mit ihrer werteorientierten 

Integration stehen. 

2. Onboarding-Maßnahmen wie Schulleitung, Kollegium, administratives Perso-

nal, Schulinformationsmaterial, die einführenden Induktionsveranstaltungen, 

den Mentoring-Prozess, das Coaching Angebot, Fort- und Weiterbildungsmaß-

nahmen, das Peernetzwerk oder Social Media (deduktiv) als hilfreich oder hin-

derlich für ihre werteorientierte Integration beschreiben. 

3. Andere Onboarding-Maßnahmen (induktiv) für Ihre werteorientierte Integration 

als unterstützend erwähnen. 

A
n

k
er

b
ei

sp
ie

l(
e)

 „Ich bin mit Unterrichten, Stundenvorbereitungen und Arbeit und Vorlesungen an 

der PH beschäftigt. Die Vorlesung 'Bildung und Entwicklung' empfinde ich als sehr 

wertvoll. Es beeinflusst v.a. meine Unterrichtsgestaltung.“ (QuIV_Wo11) 
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Subkategorien angelehnt an Moser et al., 2018 

Onboarding-Maßnahmen 

[SL] Schulleitung: Die Schulleitung spielt eine zentrale Rolle im Onboarding, indem sie 

durch regelmäßige, strukturierte Gespräche klare Erwartungen und Zielsetzungen vermit-

telt und die Integration neuer Lehrkräfte fördert. 

[Koll] Kollegium: Das Kollegium unterstützt die neuen Lehrkräfte niederschwellig durch 

Teamentwicklung und Patensysteme, die eine schnelle Eingewöhnung und kontinuierliche 

Hilfe im Schulalltag gewährleisten. 

[Admin] Administratives Personal (Sekretariat, Kustoden, Schulwart, etc.): Das ad-

ministrative Personal stellt sicher, dass neue Lehrkräfte Zugang zu notwendigen Ressour-

cen, Materialien und IT-Systemen erhalten, um eine effektive Einarbeitung zu ermögli-

chen. 

[Schulinfo] Schulinformationsmaterial (Onboarding-Mappe, Schulordnung, Q-Hand-

buch, etc.): Schulinformationsmaterialien bieten neue Lehrkräften umfassende Informatio-

nen über schulische Abläufe, Richtlinien und Strukturen, um eine schnelle Orientierung zu 

erleichtern. 

[Induk] Einführende Induktionsveranstaltungen (LVen der Induktionsphase PH): 

Diese strukturierten Einführungsprogramme bieten neuen Lehrkräften erste Einblicke in 

die schulischen Abläufe und ermöglichen ein gezieltes Lernen zu Beginn ihrer Tätigkeit. 

[Ment] Mentoring-Prozess: Der Mentoring-Prozess gilt als effektivste Onboarding-Maß-

nahme, bei der erfahrene Lehrkräfte neuen Kollegen und Kollegen kontinuierliche Unter-

stützung und regelmäßiges Feedback zur beruflichen Entwicklung geben. 

[Coach] Coaching-Angebot (fakultatives Zusatzangebot PH speziell für Berufseinstei-

gende): Coaching und Supervision bieten neuen Lehrkräften regelmäßiges Feedback und 

Unterstützung zur beruflichen Weiterentwicklung und helfen, ihre Rolle effektiv auszufül-

len. 

[Fort/Weitbild] Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen (fakultatives Zusatzangebot 

PH speziell für alle Lehrkräfte): Diese Maßnahmen fördern die kontinuierliche berufli-

che Entwicklung aller Lehrkräfte durch strukturierte Lernmöglichkeiten und gezielte Trai-

nings der PH NÖ. 

[Peer] Peernetzwerk (Quereinsteigende in der Induktionsphase): Ein Peernetzwerk er-

möglicht neuen Lehrkräften den Aufbau wichtiger Beziehungen inner- und außerhalb der 

Schule mit Personen in einer gleichen oder ähnlichen Situation und fördert den Austausch 

von Erfahrungen und Wissen. 

[Social] Social Media: Social Media unterstützt den Rekrutierungsprozess und bietet neue 

Lehrkräften Vorabinformationen, die zur Vorbereitung auf ihre Aufgaben und zur schnel-

leren Integration in die Schulgemeinschaft beitragen. 
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E  Codebuch in MAXQDA 

Codesystem 

1 ad 0 

1.1 INDUK_BD 4 

1.2 Peer (2) 2 

1.3 Fort/Weiterbild (2) 3 

1.4 Coach (2) 0 

1.5 Ment (2) 8 

1.6 Induk (2) 5 

1.7 Admin (2) 1 

1.8 Koll (2) 15 

1.9 SL (2) 38 

1.10 social (2) 0 

1.11 Schulinfo (2) 5 

2 so 0 

2.1 INDUK_Eltern 5 

2.2 INDUK_SuS 19 

2.3 Peer (1) 7 

2.4 Fort/Weiterbild (1) 0 

2.5 Coach (1) 0 

2.6 Ment (1) 13 

2.7 Induk (1) 2 

2.8 Admin (1) 0 

2.9 Koll (1) 42 
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2.10 SL (1) 16 

2.11 social (1) 1 

2.12 Schulinfo (1) 3 

3 fa 0 

3.1 INDUK_Eltern 3 

3.2 INDUK_extern 4 

3.3 INDUK_Funk 2 

3.4 INDUK_SuS 12 

3.5 social 0 

3.6 Peer 3 

3.7 Fort/Weiterbild 2 

3.8 Coach 0 

3.9 Ment 17 

3.10 Induk 5 

3.11 Schulinfo 10 

3.12 Admin 0 

3.13 Koll 58 

3.14 SL 17 

4 we 0 

4.1 INDUK SuS 1 

4.2 Peer (3) 5 

4.3 Fort/Weiterbild (3) 1 

4.4 Coach (3) 0 
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4.5 Ment (3) 9 

4.6 Induk (3) 2 

4.7 Admin (3) 0 

4.8 Koll (3) 6 

4.9 SL (3) 14 

4.10 social (3) 0 

4.11 Schulinfo (3) 0 
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F  Prompts in CHAT GPT 

In diesem Anhang werden die 13 Prompts Textkorrektur zur Verdeutlichung der Eingabe-

prozesse aufgelistet; die dazugehörigen Outputs hingegen werden aufgrund von Platzbe-

schränkungen und dem Charakter der reinen Textgenerierung nicht abgebildet. 

 

Abbildung 77: Screenshot des Arbeitsbereiches in CHAT GPT 4.0 für die Textkorrektur 

 

1. Überprüfe und verfeinere das Kapitel Einleitung auf Orthografie, Grammatik und 

Syntax. 

2. Überprüfe und verfeinere das Kapitel Der Lehrpersonenmangel in der DACH-Re-

gion Orthografie, Grammatik und Syntax. 

3. Überprüfe und verfeinere das Kapitel Motivlage/Berufswechsel auf Orthografie, 

Grammatik und Syntax. 

4. Überprüfe und verfeinere das Kapitel Quereinstieg auf Orthografie, Grammatik und 

Syntax. 

5. Überprüfe und verfeinere das Kapitel Onboarding auf Orthografie, Grammatik und 

Syntax. 

6. Überprüfe und verfeinere das Kapitel Integration neuer Lehrpersonen auf Orthogra-

fie, Grammatik und Syntax. 
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7. Überprüfe und verfeinere das Kapitel Berufseinstieg Pädagogischer Dienst (PD) auf 

Orthografie, Grammatik und Syntax. 

8. Überprüfe und verfeinere das Kapitel Zwischenfazit auf Orthografie, Grammatik und 

Syntax. 

9. Überprüfe und verfeinere das Kapitel Forschungsmethodologische und -methodische 

Konzeption auf Orthografie, Grammatik und Syntax. 

10. Überprüfe und verfeinere das Kapitel Datendarstellung auf Orthografie, Grammatik 

und Syntax. 

11. Überprüfe und verfeinere das Kapitel Dateninterpretation und Beantwortung der 

Forschungsfragen auf Orthografie, Grammatik und Syntax. 

12. Überprüfe und verfeinere das Kapitel Zusammenfassung und Fazit auf Orthografie, 

Grammatik und Syntax. 

13. Überprüfe und verfeinere das Kapitel Limitation und Ausblick auf Orthografie, 

Grammatik und Syntax.
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G  Ergebnisse/Selbstcheck nach Dreer (2018) 

 

 Quartal 1 2 3 4 

 ID ID 55 ID 36 ID 47 ID 45 

 Geschlecht männlich männlich weiblich weiblich 

 

Pädagogische Vorerfahrungen 

viele Vorerfahrun-
gen im pädagogi-

schen Bereich 

wenig oder keine Er-
fahrungen im päda-
gogischen Bereich 

viele Vorerfahrun-
gen im pädagogi-

schen Bereich 

wenig oder keine Er-
fahrungen im päda-
gogischen Bereich 

 

Motivlage/Berufswechsel 

Pull-Faktoren (in 
den neuen Beruf 

hinein) 
Pull-Faktoren (in den 
neuen Beruf hinein) 

Push-Faktoren (aus 
dem jetzigen Beruf 

heraus) 

Push-Faktoren (aus 
dem jetzigen Beruf 

heraus) 

Sc
h

u
la

llt
ag

/a
d

m
in

is
tr

at
iv

e 
I. 

Ich weiß über die Verantwortlichkeiten an meiner 
Schule Bescheid. voll und ganz erfüllt teilweise erfüllt teilweise erfüllt teilweise erfüllt 

Im Schulgebäude meiner Schule finde ich mich gut zu-
recht. voll und ganz erfüllt teilweise erfüllt voll und ganz erfüllt voll und ganz erfüllt 

Ich durchschaue, welche Fach- und Arbeitsgruppen es 
im Kollegium gibt. voll und ganz erfüllt teilweise erfüllt teilweise erfüllt teilweise erfüllt 

Es fällt mir leicht, die richtigen Ansprechpartner*innen 
für Fragen und Probleme an der Schule zu identifizie-
ren. voll und ganz erfüllt teilweise erfüllt voll und ganz erfüllt teilweise nicht erfüllt 

Wenn ich beim Einkaufen zufällig eine Person treffen 
würde, die an meiner Schule arbeitet, würde ich sie si-
cher erkennen. voll und ganz erfüllt voll und ganz erfüllt voll und ganz erfüllt voll und ganz erfüllt 



 

478 

 

 

Mir fällt es nicht schwer, Personen, die mir im Schul-
haus begegnen, ihren Funktionen zuzuordnen (z. B. 
Fachlehrer*in, Klassenlehrer*in, Beratungslehrer*in, 
Sonderpädagogen und Sonderpädagoginnen, Schullei-
tung). voll und ganz erfüllt voll und ganz erfüllt voll und ganz erfüllt teilweise erfüllt 
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 In der Schule fühle ich mich als Teil einer Gemein-
schaft. voll und ganz erfüllt teilweise erfüllt teilweise erfüllt teilweise nicht erfüllt 

Ich bin gern mit Lehrern*innen meiner Schule zusam-
men. voll und ganz erfüllt teilweise erfüllt teilweise erfüllt teilweise erfüllt 

 In meiner Schule kann ich mich mit Lehrern*innen über 
Themen austauschen, die mir am Herzen liegen. voll und ganz erfüllt teilweise erfüllt teilweise erfüllt gar nicht erfüllt 

 Die Schüler*innen erkennen mich als Lehrer*in an. voll und ganz erfüllt voll und ganz erfüllt voll und ganz erfüllt voll und ganz erfüllt 

 Die Schüler*innen freuen sich darauf, mit mir zu arbei-
ten. voll und ganz erfüllt teilweise erfüllt teilweise erfüllt teilweise erfüllt 

 Die Schüler*innen schenken mir viel Beachtung. voll und ganz erfüllt teilweise erfüllt teilweise erfüllt voll und ganz erfüllt 
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  Ich fühle mich als Lehrperson kompetent. voll und ganz erfüllt teilweise erfüllt teilweise erfüllt teilweise erfüllt 

 An meiner Schule bekomme ich viel Lob für meinen 
Einsatz. voll und ganz erfüllt voll und ganz erfüllt teilweise erfüllt teilweise erfüllt 

 An meiner Schule kann ich vieles von dem zeigen, was 
ich kann. voll und ganz erfüllt teilweise nicht erfüllt teilweise nicht erfüllt gar nicht erfüllt 

 An meiner Schule kann ich mich in typischen Situatio-
nen des Lehrerberufs gut bewähren. voll und ganz erfüllt teilweise erfüllt teilweise erfüllt teilweise erfüllt 

 An meiner Schule erhalte ich ausreichend Möglichkei-
ten der Mitbestimmung und Mitgestaltung. voll und ganz erfüllt teilweise erfüllt teilweise erfüllt gar nicht erfüllt 

 Lehrpersonen meiner Schule nehmen meine Vor-
schläge ernst. voll und ganz erfüllt teilweise nicht erfüllt teilweise erfüllt teilweise erfüllt 
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. An meiner Schule werde ich darin bestärkt, persönli-
chen Ideen und Vorhaben nachzugehen, die über die 
Ausbildungsaufgaben hinausgehen.  voll und ganz erfüllt teilweise nicht erfüllt teilweise erfüllt gar nicht erfüllt 
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 An meiner Schule kann ich genau so agieren, wie ich es 
mir für meine berufliche Zukunft vorstelle. teilweise erfüllt teilweise erfüllt teilweise erfüllt gar nicht erfüllt 

An meiner Schule erhalte ich das Gefühl, meine persön-
lichen Kompetenzen und Stärken voll zum Einsatz brin-
gen zu können. teilweise erfüllt teilweise nicht erfüllt teilweise nicht erfüllt gar nicht erfüllt 

An meiner Schule erhalte ich viel Vertrauen und verant-
wortungsvolle Möglichkeiten der Mitgestaltung. voll und ganz erfüllt teilweise erfüllt teilweise erfüllt gar nicht erfüllt 

Ich erhalte die Möglichkeit, mich stets mit all meinen In-
teressen und Vorlieben in die schulische Arbeit einzu-
bringen. teilweise erfüllt teilweise nicht erfüllt teilweise erfüllt gar nicht erfüllt 

 Der Lehrberuf füllt mich voll und ganz aus. voll und ganz erfüllt teilweise erfüllt voll und ganz erfüllt teilweise erfüllt 
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