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Abstract (engiish)

The thesis deals with the transition from a university teaching degree (secondary
school level II) into the teaching profession. It examines the critical induction period in
the context of current European discussions about professionalization as well as from
the perspective on continuous professionalization of teacher education. The question is
how as well as by which sort of competencies regarding the young professional
entrants this induction period can be accompanied systematically and effectively. It is
expected that mentors play a vital role both in accompanying trainee teachers, and also
in their further professional socialization. Another assumption is that, by making the
transition fruitful, a contribution to the quality discussion concerning professionalism
in the teaching profession is made: The main transition problem manifests itself
strikingly in the issue of mediation between theory and practice. The thesis is divided
into two primary parts of investigation. It is dedicated first to working in hermeneutical
methodology to analyse the public perception and social function of teacher education
and the teaching profession, as well as theories to the education mission of the school
and the topic of school competence requirements for teachers, which are analyzed in
terms of sustainability. The relationship between theory and practice in the transition
phase, and the importance of reflexivity in the context of developing professional and
pedagogical action, is to be clarified. One of the declared aims of the research project
is to involve professionalization trends in the European education area, which is why
the hermeneutic section is rounded off with a synopsis of the mentoring models from
five European countries. In the subsequent section of investigation the qualitative-
empirical survey, using so called problem-centered interviews with trainee teachers
and young teachers from the Vienna area, is presented. The obtained data material was
analyzed by the method of qualitative content analysis. Overall, this research
contributes to a better understanding of the problems of (Viennese) professional
entrants, while revealing further key aspects for the systematic and didactic
composition of induction programs. In far-reaching congruence with the theoretical
part of the work, especially the competences reflexivity, cooperation and collegiality
and the criterion of effectiveness regarding the main actors involved in the induction
period (entrants, mentors, seminar leaders, teachers staff) became clear. In conclusion,
the main results are summarized in key aspects and should be read as

recommendations for future designs of the accompanied induction period.



Kompetenzbereiche Reflexivitit, Kooperation und Kollegialitdt und das Kriterium der
Effektivitit als zentral betreffend alle in der Berufseingangsphase involvierten Akteure
(BerufsanfangerInnen, MentorInnen, Seminarleiterlnnen, Lehrerkollegium) heraus. Im
Abschluss werden die Hauptergebnisse in Schliisselaspekten resiimiert und sind als
Empfehlungen fiir zukiinftige Gestaltungen der begleiteten Berufseingangsphase zu

lesen.



Abstract (peutsch)

Die Diplomarbeit hat den Ubergang vom universitiren Lehramtsstudium
(Sekundarstufe II) in den Lehrerberuf zum Thema. Sie untersucht die kritische
Berufseingangsphase vor dem Hintergrund aktueller europdischer
Professionalisierungsdiskussionen sowie aus dem Blickwinkel der kontinuierlichen
Professionalisierung der LehrerInnenbildung. Es wird in Frage gestellt, wie und
mithilfe der Forderung welcher Kompetenzen bei den BerufsanfiangerInnen diese
Berufseingangsphase systematischer und effektiver begleitet werden kann. Es wird
davon ausgegangen, dass MentorInnen in der Begleitung der angehenden LehrerInnen
und fiir deren weitere berufliche Sozialisation eine elementare Rolle spielen. Eine
weitere These besteht in der Annahme, dass durch eine Fruchtbarmachung des
Ubergangs, deren Schwierigkeit sich markant in der Vermittlungsproblematik von
Theorie und Praxis #uBert, ein Beitrag zur Qualitdtsdiskussion rund um die
Professionalitdt im Lehrerberuf geleistet wird. Die Diplomarbeit gliedert sich in zwei
primdre Untersuchungsteile. Sie widmet sich in hermeneutischer Arbeitsmethodik
zuerst der Analyse der oOffentlichen Wahrnehmung wund Funktion der
LehrerInnenbildung bzw. des Lehrerberufs, sowie Theorien zum Bildungsauftrag der
Schule und dem Thema der schulischen Kompetenzanforderungen an LehrerInnen,
welche unter dem Gesichtspunkt der Nachhaltigkeit analysiert werden. Das Verhiltnis
von Theorie und Praxis in der Ubergangsphase und die Bedeutung von Reflexivitit im
Rahmen der Entwicklung professionell-padagogischen Handelns werden in diesem
Untersuchungsteil ebenso geklart. Ein weiteres Anliegen des Untersuchungsprojekts
besteht im Einbezug von Professionalisierungstrends aus dem Bildungsraum Europa,
weshalb der hermeneutische Teil mit einer Synopse zu den Mentoringmodellen fiinf
europiischer Staaten abgerundet wird. Im anschlieBenden Untersuchungsteil wird die
qualitativ-empirische =~ Erhebung mittels Problemzentrierter = Interviews mit
Unterrichtspraktikantlnnen bzw. mit JunglehrerInnen aus dem Raum Wien dargestellt.
Das dadurch gewonnene Datenmaterial wurde mit dem Verfahren der qualitativen
Inhaltsanalyse ausgewertet. Insgesamt trigt diese Feldforschung zu einem besseren
Verstédndnis tiber die Problematik des Berufseinstiegs bei Wiener BerufsanfidngerInnen
sowie zur Aufdeckung von weiteren Schliisselaspekten fiir die Systematisierung und
Didaktisierung von Berufseinfithrungsprogrammen bei. In weitgehender Kongruenz

mit dem theoretischen Teil der Arbeit kristallisieren sich vor allem die
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Professionalisierung angehender LehrerInnen zwischen Universitéit und Beruf:
Schliisselaspekte fiir die Gestaltung der Berufseingangsphase

einfach, weil, ich denke, ich bin zufrieden mit allen Sachen, ich habe nicht gewechselt,
hat das gefallen, ich wollte auch nicht wechseln, aber zum Beispiel, der eine Betreuer
fiir mich ist kein Betreuer. Ich finde es wire wichtig fiir die Zukunft, dass sie niemand
noch einmal bekommt, so einen Betreuer. Aber es gibt viele andere Leute, wo es
wirklich ganz schlimm ist und wo sie nicht wechseln konnen und wenn sie die
Moglichkeit haben, danach wirklich etwas auszufiillen, nicht nach schlecht oder gut,
sondern auch die Griinde zu geben und alles.

[wortihnliche WH]

Und auch, dass man die Ausbildung bei den Betreuungslehrer verbessert. Weil, wenn
man Riickmeldungen bekommt, okay, es gibt zum Beispiel Betreuer, die in der Klasse
ganz laut sprechen, das ist total schlecht, also, jetzt mach. Vor den Schiilern, solche
Sachen. Wenn man das bekommt von mehreren Praktikanten, dann weifl man erst mal,
okay, bei diesen sind die Probleme und zweitens, dann kann man mit der Ausbildung
das besonders ansprechen, zum Beispiel.

[kommt vom Thema ab, Abschluss des Interviews]
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Ich glaube, sobald man nicht mehr Praktikant ist, muss man eine gewisse Qualitit
gewihrleisten um irgendwie gerade zu stehen und sagen, ich bin professionell und bei
mir lauft die Sache so gut. Also,, ich mache die Sachen alle super, und wenn es
Schwierigkeiten gibt, dann sind Problemschiiler, die da sind. Es ist immer ganz
wichtig zu erfahren, dass, wenn ein Schiiler bei dir Probleme macht, dass er bei den
anderen auch Probleme macht. Dann fiihlen sie sich bestitigt, dass es, das Problem
nicht bei dir liegt.

I: Dann geht es dir wieder besser.

IP: Ja genau. Das Problem liegt beim Schiiler und nicht bei dir
[bringt Beispiel ein]

I; Ich hitte noch eine abschlieBende Frage. Stell dir vor, du konntest selbst
Anderungen vornehmen an der Art und Weise wie das Unterrichtspraktikum abléauft
oder wie die ersten Berufsjahre dann auch ablaufen: Wo wiirdest du ansetzen?

[gemeinsame Kldrung der Frage]

Also fiir mich, ich bin ganz zufrieden, im Grunde genommen, weil ich habe meinen
Weg gefunden, es ist nicht optimal, aber es ist okay. Wenn ich mir andere Geschichten
anhore, denke ich mir, dass ich, dass es vielleicht wichtig wire irgendwie die
Betreuungslehrer schon vorher kennenzulernen, vielleicht. Im vorigen Jahr und mit
denen vielleicht was anfangen kurz.

I: Mhm.

IP: Damit man sieht ob es geht oder nicht und eventuell die Moglichkeit zu wechseln
im akuten Fall. Es gibt wirklich Fille, ganz schlimm, wo die Leute nicht dndern, also
nicht wechseln konnen, oder ganz spit.

I: Mhm.

IP: Und ich glaube, das ist kompliziert organisatorisch wieder, aber wenn im Juni, in
den letzten zwei Wochen man etwas machen konnte, also mit irgendwie Begegnung,
oder irgendetwas.

I: Aha. Ja.

IP: Ich weiB es nicht. Ich weiB3 nicht inwiefern es sinnvoll sein koOnnte, aber ein erstes
Kennenlernen, aber, ich meine gut, man kann es nicht beurteilen, eigentlich.

[wortdhnliche WH]

Eine Riickmeldung iiber die Qualitit von der Betreuung zum Beispiel, sodass ja etwas
so[

I:]Jvon den Praktikanten zu erfragen[

IP: Jgenau, ich weil} nicht, ob es so etwas gibt. Das wire, glaube ich, gut, sodass man
in einem sieht, dass es zum Beispiel wirklich Probleme gibt bei manchen Betreuern
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Vielleicht abzuschitzen. Wie kann ich irgendwie immer die Schiiler bei mir haben,
sodass sie immer noch dabei sind und das wire etwas, jetzt ein Ziel, das ich jetzt hitte,
eine Konstante dabei zu haben. Wobei ich mich frage, ob es wirklich eine gibt und ob
es nicht irgendwie mehr eine Ego-Sache, immer irgendwie etwas so super anzubieten
fiir die Schiiler, sodass ich mich besser fiihle und ob es nicht dazu gehort auch
irgendwie Phasen zu haben. Weil die Schiiler Schularbeiten haben in anderen Féachern,
weil sie miide sind, Stress und was weil} ich. Und dass es einfach nicht in jeder
Beziehung klappt. Aber ich mochte auch nicht gleich aufgeben und wie ein erfahrener
Lehrer da aufgeben und sagen, sie sind so.

I: Verstehe, ja, ja.
[wortdhnliche WH]

Besteht die Moglichkeit, dass du das in den Begleitseminaren oder mit deinen
Betreuungslehrern besprichst oder dir da Rat holst?

IP: Das ist sehr schwierig
I: Das ist ja eine komplexere Frage, da gibt es keine Ja/Nein-Antwort.

IP: Das wiirde ich zum Beispiel nichstes Jahr im Lehrgang das fragen, bei dieser
Seminarleiterin, weil ich glaube, sie hat die Erfahrung. Ich schétze sie sehr viel, nicht
nur, weil sie die Erfahrung und Reflexionsvermdgen hat und alles, sondern auch, weil
sie irgendwie die Ehrlichkeit hat. Weil Unterricht hat schon mit Ego zu tun.
[wortihnliche WH]

Und bei den anderen Lehrern inklusive Betreuungslehrern erwarte ich weniger, weil
eben es gibt diese ganzen Schutzmechanismen und man muss aufpassen, dir muss
bewusst sein, wenn du zu denen gehst, dass sie selber, egal wie viel Erfahrung sie
haben viele Schwierigkeiten erleben. Und sie werden oft irgendwie, nicht unbedingt,
sagen wie es wirklich geht, sondern einfach grob sagen, ja die Klasse ist schlimm, man
kann mit ihnen nichts anfangen.

I: Also um ihre eigene Kompetenz eigentlich nicht bloB3zustellen?

IP: Ja genau. Zum Beispiel heute konkret, hitte ich bei zwei Lehrerlnnen hospitieren
sollen und bei zwei wurde es mir abgesagt, weil sie sieht voraus, dass sie morgen
keinen guten Unterricht leisten werden und wenn ich komme, dann ist es uninteressant.
Und das sind sehr erfahrene LehrerInnen, mit dreiig Jahren Erfahrung. Aber, solche
Sachen. [wortdhnliche WH] Das sind diese Schutzmechanismen. Das ist verstidndlich,
wenn man keine Losung findet einige Zeit, dann muss man eben so etwas finden.

I: Mhm.

IP: Aber dann ist es schwierig von diesen Leuten etwas zu lernen aus diesem Bereich,
auf dieser Ebene zumindest.

I: Mhm.

IP: [erzidhlt dazu ein weiteres Beispiel bzw. kommt vom Thema ab]
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I: Ja. Ja. Absichtlich.

IP: Naja, das Praktikum lduft noch, ich bin noch in der Mitte eigentlich. Der grofte
Teil ist vielleicht hinter mir, also die [Schlimmste ??] Teil, aber es ldauft immer noch,
also ich lerne immer noch extrem viel. Und ich habe immer noch das Gefiihl, ich bin
wirklich nur in der Mitte. Und was ich gelernt habe bis jetzt. Ja mir ist irgendwie
bewusst geworden was wirklich unterrichten heit. Weil ich habe bis jetzt an
Sprachschulen gearbeitet und beim Sprachinstitut bist du automatisch an zwei Schulen
tatig, das heift ich war jedes Mal an drei, insgesamt vier Schulen und dann bist du mit
sehr vielen Klassen unterwegs, bei sehr vielen verschiedenen Lehrern. Und dann ist es
eine super Schule und du erfédhrst sehr viel wie das Ganze lauft, weil du kriegst sehr
verschiedene Unterrichtsstile und alles. Und ich dachte, ich wiisste was unterrichten
ist, weil ich hatte das als Assistent erlebt und als Student auch, du musst Praktika
absolvieren. Aber, wihrend des Studiums eigentlich, lernt man, ist man konzentriert
irgendwie zuerst iiberhaupt eine Unterrichtsstunde zu iiberleben. So wie trete ich auf,
gegeniiber den Schiilern und die eine Stunde hinter sich zu bringen und dann im Laufe
der Zeit Unterrichtseinheiten zu binden. Zwei, drei, vier, fiinf Stunden vielleicht zu
bauen. Und am Anfang des, also immer noch, des Unterrichts ist mir bewusst
geworden, dass fiir mich eigentlich der Unterricht ist vor allem nicht, nicht so diese
oder nicht so sehr diese Unterrichtsstunden zu organisieren, das ist schon ein Teil
natiirlich. Aber vor allem eigentlich diese Klassenbegleitung, also dieses ganze Jahr zu
organisieren und diese grofere Einheit zu organisieren. Das ist das, was mir sehr
schwer gefallen ist.

I: Ja.

[Wortdhnliche WH]

Und in der Uni wird das auch mehr oder weniger wie kannst du eine Stunde
organisieren. Und dann, die die Praktika, die du machst und am Ende wird es fertig
und diskutiert, wie ist es gelaufen, ja es ist gut gelaufen. Es geht nur um das Auftreten,
aber der Unterricht ist so viel vorher und danach. Die Vorbereitung ist enorm, kannst
du nicht nur diese 50 Minuten fiir den Unterricht, sondern {iberhaupt langfristig.

I: Mhm, die Planung der Entwicklung der ganzen Klasse.

IP: Ja, ja genau.

[wortdhnliche WH]

I: Gibt es etwas, wo du noch Defizite siehst, also Lerndefizite sozusagen?

IP: [lacht]

I Also natiirlich ist eh klar, aber gibt es irgendwas Herausragendes, was dir bisher
noch abgeht.

IP: [iiberlegt laut und néhert sich dem Thema langsam]
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IP: Also, die Tipps schon, das ist richtig, Literatur und so Empfehlungen. Aber mir
fehlt am Anfang sehr viel, einfach ein Ort wo ich hingehen konnte, weil was, sicher,
das kannst du machen, aber am Anfang bin ich zur OBV gegangen, diese
Buchhandlung fiir Lehrer. Kennst du OBV? Das ist in der Hegelgasse, also Stadtpark,
das ist sehr berithmt und dort gibt es sehr viele Lehrwerke fiir Lehrer und alles. Und
ich bin eben stindig hingegangen vor allem fiir Informatik, weil du hast keine
Lehrbiicher in Informatik. Da habe ich mir die Sachen gekauft, aber das kostet so
Einiges. Und das ist auch nicht sehr viel, das sind nur praktische Sachen. Aber ich
finde, was mir gefill, du hast praktische Werke fiir jedes Fach auch Literatur fiir
Seminare, fiir Unterrichtsgestaltung und solche Sachen, die ich mir jetzt kaufen kann,
aber so viel verdiene ich nicht und ich méchte mir das schon durchbléttern konnen.
Oder auf der Uni, wenn sie das iiberhaupt haben, aber da muss ich Student sein, das ist
auch nicht selbstverstindlich. Und, wenn man so viel spricht von Weiterbildung und
alles, das ist fiir mich wirklich abnormal, dass es keine, bundesweit zum Beispiel einen
Ort, eine Pidagogische Hochschule zum Beispiel sogar dort, ein Ort wo man wirklich
hingehen kann, wo man Sachen ausborgen kann. Als Lehrer und vor allem als
Praktikant. Weil, das fehlt. Und in den Schulen, in meiner Schule haben sie iiberhaupt
nichts, sie haben kein einziges Werk, keine einzigen Sachen fiir, ja nur Biicher fiir
Schiile, aber sonst gar nichts zum Lehrermaterial.

I: Da wo du jetzt Praktikant bist.

IP: Ja, in einer von den Schulen. In der anderen haben sie das fiir Franzosisch, Vieles,
so Einiges, aber und in der anderen wo ich in Informatik bin, gibt es iiberhaupt nichts.

[Wortdhnliche WH]

Gerade am Anfang, die Sache ist so, du lernst in den Stunden gut, aber erst wenn du
anfiangst zu unterrichten, dann tauchen wirklich Fragen auf. Du verstehst mehr die
Problematik und dann, dann brauchst du zum Beispiel Biicher um das neu zu lesen
irgendwie. Auch wenn du es schon einmal gelesen hast. Einfach Sachen, die eben,
Unterrichtsmethoden, ganz rein praktische Sachen oder allgemein auch, so Sprach,
Sprachdidaktik und alles, weil, dann habe ich plotzlich Fragen die ich vorher nicht
hatte oder die, die ich nicht so genau durchblicken konnte. Die nicht so akut waren.

I: Mhm. Mhm.

IP: Da sucht man nicht die Antwort in der gleichen Art wie jetzt, wenn man es
wirklich braucht. Ja.

[kurzer Austausch abseits des Themas]

I: Wenn du jetzt noch einmal zuriickschaust auf die Monate Unterrichtspraktikum:
Was hast du da gelernt in dieser Zeit?

IP: [lacht]

I: Was, was hat dir das quasi gebracht an Vorbereitung, an, fiir den richtigen
Berufseinstieg?

IP: Das ist wieder eine sehr allgemeine Frage.
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Die ganze Hilfe habe ich ganz inoffiziell von der anderen Schule bekommen, weil dort
sind zwei hervorragende Informatiklehrer und sie haben mir alles gezeigt, gegeben, sie
waren so groBartig, grof3ziigig, weil das, alles das Material, die die Sachen machen, ich
habe dort hospitiert mal, ich habe alles von dort bekommen.

[wortihnliche WH]

Und fiir Franzosisch. Fiir meinen weiteren Beruf konnte ich nicht sagen, dass es sehr
hilfreich ist, ich kann sagen, dass es sehr priagend war oder ist. Weil die Person hat nur
eine Franzosischklasse, das ist alles, die Riickmeldungen, die ich bekomme, das ist
immer, es sind sehr praktische Sachen, die sie mir gibt, Dinge zu halten, solche
Sachen, wo ich aufpassen muss, das ist so eine Referenzperson, die mir erkliart wo die
Sachen sind, von der ich Hilfe bekomme, mir holen kann, eine Ansprechperson, aber
nicht eine Art Mentor ist es sicher nicht. Nein. So, es ist nicht einfach. Hitte ich mehr
gebraucht diese Person, wie die Seminarleiterin, die wirklich sehr in Reserve hat, sie
kann sehr viel anbieten, weil sie wirklich einen Uberblick hat iiber diese Analyse,
Uberblick, mit ihr kann man diskutieren.

I: Ja, ja. Also, du hast von den Betreuungslehrern erzahlt, auch vom Begleitlehrgang an
den Schulen und Fachdidaktik. Das sind ja quasi die zwei Unterstiitzungsstrukturen,
die man hat als Unterrichtspraktikant. Einerseits den Betreuungslehrer, das personliche
Betreuungsverhiltnis andererseits den Begleitlehrgang. Gibt es irgendetwas, wo du
sagst, dass dir noch Unterstiitzung fehlt? Mangelt es dir irgendwo noch an
Unterstiitzung?

IP: Nein. Die Sachen, die mir fehlen, hole ich mir in den Schulen selber, wenn ich
Kolleglnnen frage, aber. Was mir fehlen wiirde, ich weil nicht, ob man das
Unterstiitzung nennen kann, aber wire eine Moglichkeit, wo ich mir Material holen
konnte. Wie ich also, das kenne ich aus Frankreich, das gibt es zum Beispiel, ich
glaube nicht, dass es so etwas gibt hier in Osterreich, das wundert mich, wenn es so ist

I: Mhm.

IP: Eine Art Bibliothek oder Informationszentrum oder wie auch immer, wo man
einfach didaktische Werke sich holen kann. Also sowohl rein praktische Sachen, als
auch Theorie, mehr Theoriegeleitet. das, also, das kenne ich nicht. Ich wei3 nicht, ob
du das kennst?

I: Weil} ich auch nichts davon. Das Einzige, was ich dazu weiB3 ist, dass in, mir haben
Interviewpartner erzihlt, dass im Fachdidaktikseminar auch Literatur weitergegeben
wird und[

IP: ]Ja, das stimmt.[

I: JTipps und welche Biicher.

IP: Ja, richtig.

I: Aber sonst.
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IP: Bei mir habe ich Informatik, Informatik ist ein junges Fach und die Informatiker
sind auch ein, eine eigene Sorte von Leuten, auch introvertiert und alles. Das spiirt man
schon an der Uni, wenn man das studiert und das ist weiter so irgendwie bei der
Weiterbildung. Der Seminarleiter ist sehr erfahren. Er macht sehr viel Seminare
iberall, das heiflit viel mit Erfahrung, das hei3t wenig iiber die Qualitit, also die
Kompetenz. Es ist so, dass er das schon sehr lange macht, er kann das gut, gut, sage
ich. Und bei Informatik ist es eigentlich wie bei meiner Betreuung. Er kann geben,
sagen, alles was er macht, so zu sagen Beispiele, aber er kann das iiberhaupt nicht
argumentieren, didaktisch ja. Und wenn du Sachen sagst, er kann das {iberhaupt nicht
argumentieren und er versucht mit Theorie ein bisschen didaktisch firben und einmal
habe ich zum Beispiel nachgefragt warum so. Und dann, seine einzige Antwort,
obwohl er ein sehr Erfahrener bei den Weiterbildungsseminaren als Lehrer auch ist,
dann hat er gesagt, ich weil} nicht, das habe ich aus einem Buch geholt und das ist
schon schockierend ja. Und Franzosisch, da ist es gliicklicher, weil die Person ist eine
sehr erfahrene Lehrerin, vor allem sie kann sehr gut, die Sachen didaktisch analysieren
und weitergeben. Hervorragend, aber das ist eine[

I: ]Im Fachdidaktikseminar jetzt.

IP: Ja genau. Eben in diesem Lehrgang in Franzdsisch. Und da bekommt man wirklich
super Hilfe, weil sie nicht nur gut ist in ihrem Fach, sie kann sich wirklich iiberlegen,
es geht bei ihr nicht nur um Sachen, darum zu sagen so mache ich es, so mache ich es,
sondern du kannst zum Beispiel mit einem Problem oder einem Vorschlag kommen, so
habe ich es gemacht und sie ist in der Lage dazu zu analysieren. [???] Sondern sie
analysiert mit dir, sie ist in der Lage, kritisch durchzublicken und andere Losungen
anzunehmen, aber das zu argumentieren. Sie ist in der Lage dann zu argumentieren,
jedes Mal.

I: Mhm.
IP: Und das konnen wenig Leute machen, also das Problem zu analysieren.

I: Ja. Wenn du das jetzt so, du reflektierst ja eh gerade dariiber: Wie wirksam wiirdest
du die Betreuung durch die Betreuungslehrerlnnen einschitzen, in der Schule in
Informatik und Franzosisch? Wie wirksam fiir dich als Unterrichtspraktikant im
Hinblick auf deine berufliche Weiterentwicklung?

IP: Ja, also fiir Informatik ist es gleich Null. Da hat es Null, Null Wirkung. Das ist
eigentlich mehr eine Belastung, aber eine kleine Belastung, weil er, jeden Tag, wenn er
zu mir kommt,, er braucht irgendwas. [lacht] Das ist alles. Aber fiir mich, meine
weiteren Beruf, der Lerneffekt, es ist wirklich Null. Ohne zu iibertreiben. Weil alles,
was ich, die Hilfe, die ich fir Informatik bekommen habe, habe ich von
Informatiklehrern von der zweiten Schule, wo ich titig bin, fiir Franzosisch, habe ich
dort viel Hilfe bekommen. Weil noch dazu muss man auch sagen, das ist wirklich
schlimm, die Schule, wo ich als Informatik-Praktikant bin, also meine Begleitung,
mein Betreuungslehrer hat keine Stunden hat nur eine achte Klasse, aber, die er
betreut, das ist alles, ich kann kaum hospitieren.

[wortdhnliche WH, wie bereits oben]
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gelaufen, das, das merke ich selber, aber vielmehr die Analyse fehlt irgendwie. Aber
das kann eben nicht jeder, das ist das Problem. Das ist nicht einfach.

I: Okay. Also du sagt, bei deinem ersteren in Informatik ist quasi iiberhaupt kein[
IP: ]1Da wird nichts zuriickkommen[

I: JFeedback vorhanden, bei der Zweiteren schon, aber da kann es nicht analysieren
werden. Da ist dann einfach nicht.

IP: Ja, aber wenn ich eine konkrete Frage das sagen, aber sie kann nur sagen, was sie
tut und das ist es. Aber sie kann, also wenn ich etwas zum Beispiel mache und das
gefillt ihr miBig, dann frage ich sie, okay, was passt nicht. Und dann kann sie es nicht
sagen. Sie kann nur, mir sagen, wie sie das macht. Also warum, warum geht es nicht
gut bei mir, warum es ihr nicht gefillt, weil das ist anders als bei ihr.

[wortdhnliche WH]

Einen groflen Teil der Arbeit muss ich selber machen.

[wortdhnliche WH]

I: Gibt es da Konzepte zur Reflexion, die da angewandt werden?

IP: Nein.

I: Gibt es da Hilfestellungen quasi fiir Feedback und Reflexion?

IP: Es gibt im Lehrgang verschiedene Module, die man besuchen muss. Also,
Allgemeine Pidagogik, wo man paper auch schreiben muss, auch iiber Reflexion und
solche Sachen, aber das ist fiir mich [ideal?]. Diese Sachen, die man schreiben muss,
ich weil} nicht inwiefern du informiert bist?

I: Ja, ich weil3 daruber.

IP: Das ist fiir mich reine, wir miissen das so formhalber in Hinden haben, dass sie
sagen konnen, okay, damit haben wir unserem Praktikant beschiftigt. Aber man
schreibt Sachen und bekommt iiberhaupt keine Riickmeldung dariiber. Reflexion, das
kann man schon sagen, aber das ist reine, du schreibst, du musst das abgeben, und das
ist es.

[wortdhnliche Wiederholungen]

Die einzige Hilfe ist bei diesen didaktischen Modulen. Man hat fiir jedes Fach, fiir
mich Franzosisch und Informatik. Dann kann man hoffen, dass man bei einem oder

einer guten Seminarleiter, Leiterin, landet, wo man Hilfe bekommen kann.

I: Mhm.
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und wieder zum Unterricht und wihrenddessen macht er etwas anderes und ruft an,
herum. Das ist keine richtige Betreuung, aber ich beklage mich nicht, weil ich weil3
von anderen Praktikanten, dass das schon sehr belastend sein kann, wo andere Lehrer
sehr présent sein konnen und keine und nicht so viel Begleitung anbieten.

I: Mhm.

IP: So wihrend des Lehrgangs trifft man sehr viele andere Praktikanten und bei
manchen, das ist wirklich dramatisch, ist es wirklich dramatisch.

I: Mhm.

IP: und daher, also ich, er ist iiberhaupt nicht prisent, aber ich beklage mich nicht weil
wire er prisent ist das eine Katastrophe, weil er ist nicht in der Lage fachlich, er kennt
sich wenig mit Informatik aus, noch didaktisch. Er gehort zu einer alten Generation,
Informatik ist ein junges Fach, die Leute in dem Alter, die haben das nebenbei gelernt
und Didaktik, gut, weil} ich nicht. Also ich habe einen Unterricht von ihm gesehen, wo
es nur drei Studenten, drei Schiiler gab, es sind drei achte Klassen und diese drei hat er
nicht im Griff gehabt und es war total langweilig [???]. Und ich glaube seine
Ausbildung, seine Betreuungslehrerausbildung, das hat mir ein anderer Lehrer gesagt,
das war die alte Ausbildung, dass er so ein oder zwei Tage genauer, entsprechend die
Leistung.

Bei der anderen Betreuerin ist die Situation dhnlich, sie hat nur eine Franzosischklasse
und das heil3t, das ist eine achte Klasse und das sind nur zwei Stunden pro Woche, das
heif3t ich kann bei ihr kaum hospitieren, weil, die eine Stunde ist, ich kann tiberhaupt
nicht, wegen meiner Arbeitszeit

I: Ja.

IP: Das heiflt ich kann nur eine Stunde maximal und das ist eine achte Klasse,
meistens, die haben andere, also, Ausfliige oder Projekte oder irgendwas und ich war
bis jetzt eigentlich, ich war nie bei ihr eigentlich noch nicht. Das hei3t meine beiden
Betreuungslehrer, ich kann nie an einem Unterricht dabei sein, bei denen, weil sie
keinen, oder kaum Unterricht haben.

I: Mhm.

IP: Sonst von der Betreuung her, das ist besser. Das ist konstruktiver, sie ist mehr
présent, sie hat mir schon sehr viel geholfen am Anfang, aber von mehr praktischen
Seiten, das mir zu erklidren, wo sind Sachen in der Schule, mich sehr viel aufmerksam
machen auf die Deadlines, man ist dann so unter Stress, es gibt sehr viel wichtige
Sachen, die man machen muss, wegen Schularbeiten zum Beispiel oder Schiilern, die
gefihrdet sind muss man Frithwarnungen erteilen. Dabei hat sie mir geholfen fiir den
Uberblick, aber man muss auch sagen, dass die die Leute betreuen ist auch nicht so
einfach, wenn man iiberlegt, das konnen sehr wenige Leute, egal wie viel Erfahrung
sie haben, es gibt viele Lehrer, die da sehr gut sind, glaube ich, aber auch ein guter
Lehrer ist nicht immer in der Lage, sein Wissen zu vermitteln. Das ist sehr schwierig,
glaube ich. Und, bei ihr zum Beispiel, kann sie mir nicht genau sagen, was ihr nicht
passt, zum Beispiel bekomme ich weniger konstruktive negative Riickmeldungen
irgendwie. Sie kann mir sagen okay, es ist gut gelaufen oder es ist nicht so super
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Art [?77?], die nicht besprochen wird, weil das ist sehr pragmatisch irgendwie, aber ich
glaube schon, dass es wichtig ist, weil ich kenne schon viele personlich schon viele
Leute, weil, die wihrend des Studiums aufgehort haben das Lehramt, die gesagt haben,
nein, eigentlich Lehrer will ich nicht werden. Und noch mehr Leute, die nach dem
Unterrichtspraktikum doch nicht Lehrer geworden sind, ich kenne so viele, die das
Unterrichtspraktikum gemacht haben und danach, und vor dem Unterrichtspraktikum
schon wussten, danach werde ich das sicher nicht machen, haben das Praktikum
absolviert, nicht alle nimlich und danach was anderes gemacht, weil der Beruf ist nicht
unbedingt so attraktiv wie [??77]

[Wortdhnliche WH]

I: Ja. Jetzt bist du im Unterrichtspraktikum und du wirst betreut von zwei
Betreuungslehrern. Einen in Informatik und einen in Mathematik.

IP: Franzosisch.
I: dh Franzosisch, natiirlich.
IP: Ja, genau.

I: Und, ja, jetzt wiirde mich interessieren, wie zufrieden du mit den Betreuungslehrern
bist?

IP: Das ist wieder eine sehr vage Frage. [lacht]

I: [lacht] Kurz von mir. Ich habe mir natiirlich Gedanken gemacht zu den Fragen und
die sollen natiirlich nicht zu suggestiv sein.

IP: ja, ja.

I: Und auch nicht sehr vorgebend. Deshalb so offen. Also, ganz bewusst so. Ich will
dich nicht provozieren, sondern nur die Moglichkeiten offen halten, dass du dir
aussuchen kannst selber, was dir da wichtig ist.

IP: Ja, die zwei Betreuer, Betreuungslehrer, ich bin grundsitzlich zufrieden, weil fiir
mich, die sind ganz okay. Das sagt eigentlich nicht sehr viel iiber den Wert von meiner
Betreuung, von dem Betreuungslehrer. Bei einem Lehrer, bei einem Lehrer, hat
erstmal keine Zeit, weil er ist Administrator, da hat er halt wenig Zeit. Er hat, er
unterrichtet kaum, das heif3t ich kann bei ihm kaum, nicht wirklich hospitieren, weil er
hat kaum Unterricht, das ist auch wieder [???], weil man sollte bei dem
Betreuungslehrer dabei sein um zu sehen, bei ihm kann ich nicht, weil er hat kaum
Unterricht. Das Wenige, das er hat, er ist einfach, ist von der anderen Generation,
sagen wir es so. Sein Unterricht gehort zu einem anderen Jahrhundert ungefdhr. Das
heifit zum Lernen gibt es iiberhaupt nichts.

I: ah.
IP: Also sowohl fachlich als auch didaktisch ist einfach nichts da. Die Betreuung ist

tiberhaupt nicht vorhanden, wenn er kommt, er hat mir noch nie eine Riickmeldung
gegeben, weder positiv noch negativ und er kommt eigentlich nur fiinf Minuten hin
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I: Ja, ja. ja klar, es ist eine breite Frage. Gibt es da irgendwas, was da herausragend
positiv war in den letzten sechs Monaten in dieser Umstiegsphase?

[kurzer Austausch zur Kliarung der Frage]

IP: Positiv ist, dass der Beruf ist alt, aber nicht langweilig. Das ist ein sehr spannender
Beruf, ja spannend, egal ob man das als Belastung empfindet oder nicht.

[wortdhnliche WH]

Und was fiir mich besonders negativ ist, sind die Arbeitsbedingungen, allgemein fiir
mich sehr, was mich sehr, ich habe es deshalb sehr negativ empfunden. Ganz am
Anfang, jetzt immer noch. Konkret fiir mich geht es vor allem darum, dass als Lehrer
man ist nicht sehr [???] das ist bekannt, das ist dir natiirlich bewusst, das alles, aber ich
war mir nicht bewusst, wie schlecht die Organisation mit dem Stadtschulrat ist,
chaotisch sehr [???] und als Lehrer, als Lehrer ist es extrem schwierig sich so eine
Karriere vorzustellen. Das ist sehr trige, du weiflt nicht wie viele Stunden, du weil} es
tiberhaupt nicht. Also ich habe, in der Schule wo ich angefangen habe, also an einer
Schule wollten wir nicht unbedingt, weil wir einen Informatiklehrer brauchen, also es
gab zusitzliche Stunden und ich habe aber nicht erfahren konnen wie viele Stunden sie
mir geben wiirden, weil das ist einfach, das erfidhrst du in der letzten Sekunde, nicht
einmal das, auch wihrend des Jahres dndert sich das.

[Wortdhnliche WH]

Und in der Schule wo ich jetzt titig bin, sie hitten einen zusétzlichen Informatiklehrer
fiir zehn Stunden gebraucht.

I: Ja.

IP: Ganz offiziell und statt mir, ich habe auch, diesen Wunsch gedul3ert, dass ich mehr
Stunden brauche, so viele wie moglich. Und statt mir Stunden zu geben, haben sie die
Stunden einer Studentin gegeben. Also nicht einmal eine[

IP: JEiner Lehramtsstudentin.

I Ja. Nicht einmal, ja genau, nicht einmal abgeschlossen mit dem Studium, nicht
einmal Unterrichtspraktikant, sondern ein Student. Und ich bin daneben, sie wollen
mich behalten, ich wiinsche mir so ein Minimum an Stunden, weil ich muss davon
leben und nein, das wurde mir nicht einmal im Voraus gesagt.

[Wortdhnliche WH bzw. Ausfiihrungen abseits des Themas]

Das Problem ist auch, dass die Leute, die bereits, in dem Beruf zu arbeiten also, die
Leute die das studieren und dann die Leute, die bereit sind dann das Praktikum zu
absolvieren, die Leute die bereit sind weiter in dem Bereich zu arbeiten. Das Ganze
hingt auch davon ab, wie, welche Arbeitsbedingungen geboten werden, also nicht nur
der ganze Stress in der Schule und wenig Platz und was weil3 ich, sondern rein
vertragsmalig, ich meine als Akademiker nur in den ersten fiinf Jahren, fast als
Teilzeitjob zu arbeiten, viele studieren woanders, darf der Stadtschulrat [???], das ist
schon problematisch. Nicht einmal mit einem Minimum an Stunden und das ist eine
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6. Interview-Datum:
Ort:

Dauer:

Kontaktaufnahme iiber:

Geschlecht:
Alter:
Gewihlte Unterrichtsficher

im Wiener Lehramtsstudium:

Im Lehrerberuf seit:

28.01.2010

Kaffeehaus in Wien

59 Minuten

Aufruf-Schreiben an alle UPs in Lernplattform
des Instituts fiir Fortbildung der PH Wien

mannlich
33

Franzosisch und Informatik
UP seit Sept. 2009

Zusatzinfo: Der UP ist gebiirtiger Franzose. Die Sprache
wurde teilweise grammatikalisch bereinigt, an
manchen Stellen bleibt es sprachlich etwas

holprig, um die Authentizitit zu wahren.

Start bei 1:50 min.
I: Du hast dich ja fiir den Lehrerberuf entschieden. Wie ist es denn dazu gekommen?
IP: [fiihrt den Entscheidungsweg kurz aus]

I: Ja, und jetzt bist du dabei in den Lehrerberuf einzusteigen. Du hast die Ausbildung
gemacht, jetzt kommst du in den Beruf hinein: Wie geht es dir bei dem Umstieg in die
Praxis, wenn du jetzt auf die letzten sechs Monate zuriickschaust? Wie erlebst du den
Umstieg?

IP: Ja, das ist eine sehr breite Frage. Man kann sehr viel sagen. Der erste Monat ist
sehr fordernd, weil es ist sehr neu.

I: Mhm.

IP: Es ist neu und das Schuljahr ist so gestaltet, dass man sich immer am Anfang an
sehr viel Pflichten zu halten hat, Jahresplanung abzugeben, Schularbeitendaten
abzugeben und wihrenddessen sich zu orientieren und an den Beruf sich auch
gewohnen. Und daher ist der erste Monat extrem anstrengend. Vor allem bei mir, ich
bin jetzt an zwei Schulen titig, das ist noch mehr, das ist noch anstrengender, weil man
muss eben die Leute auch kennenlernen wer wofiir zustindig ist. Allein schafft man
gar nichts, man ist auf andere Leute angewiesen. Sekretdrlnnen, Kolleglnnen,
Klassenvorstidnde und so weiter.

I: Mhm.

IP: ja und dann ist eine, eine, eine zweite Phase vielleicht, Oktober, November, wo es
weiter anstrengend ist mehr in der Klasse dann, wenn mit der Klasse mehr arbeiten,
weniger in der Schule, sondern mehr in der Klasse vielleicht. Und ab Dezember ist, ab
Mitte November fangt es an, ein bisschen einfacher zu werden. Man bekommt eine
leichte Routine. Man hat sich an die Klasse gewohnt beziehungsweise die Klasse hat
sich an die Unterrichtform gewohnt. [??77] gegenseitiges Kennenlernen und ab Mitte
November sind die Sachen schon einfacher. So, so grob geschildert, es ist viele
Aspekte ja.
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drinnen gestanden ist, dann weill man wie es ist und macht es beim nidchsten Mal
besser. Also deswegen wiisste ich auch gar nicht. Aber ja. Wie gesagt, diese
allgemeinen Seminare wéhrenddessen, die bringen mir personlich nicht sonderlich
viel, sondern stehlen mir einfach nur die Zeit. Ja.

I: Ja, das hast du gesagt.

IP: ja. [...] Das einzige glaube ich was, vielleicht was, wie gesagt, ich weil} nicht wie
das System mit der Auswahl der Betreuungslehrer ist. Ich habe am Anfang ein
bisschen Schwierigkeiten gehabt, wobei wie gesagt, die Schwierigkeiten waren nur,
wie ich damit umgegangen bin, ich habe nie mit ihr gestritten oder so was, weil das
hitte ich mich erstens nicht getraut und ich wei3 nicht ob es von ihr iiberhaupt so
gemeint war, dass sie so arg ist. Also es war eher, dass sie mich aufgehalten hat, aber
ich weil} nicht wie das System ist mit Feedback iiber Betreuungslehrern geben, dass
wir sie bewerten und, dass man die dann raushaut, also, das weifl ich nicht wie das
funktioniert, aber das wire sicher eine Moglichkeit, wobei es natiirlich, ich weil}, dass
es ein Mangel an Betreuungslehrern ist und jedem, den man raushaut kommt nicht
unbedingt einer nach und deswegen, dann wirde es ja immer weniger
Ausbildungsplitze geben, was natiirlich auch ein Blodsinn ist, weil wir wollen ja, dass
die Leute, die fertig werden auch einsteigen konnen. Also, ja irgendwie.

I: Ja, das wird jetzt, also, eh auch diskutiert. also die Betreuungslehrerausbildung auch
zu verbessern, zu schauen, dass sie sich regelmifig auch fortbilden miissen,
verpflichtend

IP: Ja. Ich habe mal irgendwo gehort, dass die ja.

I: Fiinfzigjdhrige oder fiinfundfiinfzigjdhrige, die drauBlen sind aus dem Uni Kontext
und vielleicht nicht up to date sind, was eigentlich die Studierenden von Heute, woher
die kommen ja, welchen background die dann haben.

IP: Ja. Ich habe mal gehort, dass die Lehrer und die Anwilte oder so was, die einzigen
zwei Berufsgruppen sind, die nicht zur Fortbildung verpflichtet sind. Aber, keine
Ahnung.

[wortihnliche WH]

I: Gibt es von deiner Seite noch irgendeinen Aspekt zum Thema? Sonst wiirde ich
einfach mal Stopp driicken und ja

IP: Puh.

[wortdhnliche WH wie oben]
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IP: Das weil} ich eigentlich auch nicht so genau. Es steht zwar, glaube ich, man soll
zwischen zwei und vier oder fiinf, ich weil} es nicht genau, Stunden pro Woche bei den
Betreuungslehrern hospitieren. Aber bis jetzt hat noch niemand kontrolliert, es hat mir
niemand sagen konnen, ob es kontrolliert wird, also die Leute haben mit dann gesagt,
ja, ich soll mir dann mal im Kalender aufschreiben, wann ich mitgegangen bin, falls
ich eine Liste abgeben muss. Meine Betreuungslehrerin hat gesagt, sie hat ein Jahr
gehabt, wo sie es, die Liste abgeben musste, ein Jahr wo das denen vollig wurscht war.
Ich kenne Leute, die bei denen geht sich das nicht mal vom Stundenplan her aus, dass
sie mitgehen konnen. Ich glaube, das ist nicht so streng, aber, keine Ahnung ja.

I: Mhm, okay. Ja wenn du jetzt noch einmal auf die letzten sechs Monate
zuriickschaust, wo, was hast du im Unterrichtspraktikum bisher gelernt? Was sind
deine Lernerfahrungen und kannst du die festmachen an irgendwelchen Punkten?

IP: Einerseits, schon das, schon die Sicherheit, das in der Klasse stehen. Also es war
vorher nicht so, das sich mich geschreckt hitte vor einer Gruppe von Menschen
irgendwas zu tun oder so so Prisentationen halten und auch im vorigen Job halt vor
dem Team halt zu reden und irgendwas zu tun, habe ich nie Schwierigkeiten gehabt,
aber es schon was anderes, wenn du dann da so, ich meine, meine Kassen sind klein,
wenn du dann da so, fiinfzehn und elf, vor denen stehen und einfach zu schauen, dass
man da einfach der Chief drinnen ist und niemand anderer und nur. Einfach
durchzugreifen und fest zu bleiben in dem was man sagt.

[wortihnliche WH]

Oder generell, was ich nicht gedacht habe, man redet zwar immer davon, dass man als
Lehrer zusitzlich zum Lehrauftrag auch den Erziehungsauftrag hat. Ich habe mir nicht
gedacht, dass das so unglaublich anstrengend ist wie ein Haftimacher zu schauen, dass
sie ihre sieben Zwetschken beinander haben. Also ich stehe jedes Mal, vor allem bei
den Kleinen, drinnen mit einer Liste von Sachen

[Erzihlbeispiel und wortidhnliche WH]
[Frage zu Lerndefizite bringt dhnliche Beantwortungen wie bereits oben]

I: Gut, ich wire dann eh schon so bei einer allerletzten Frage, dann haben wir es
geschafft. [lacht] Und zwar, stell dir vor, du konntest eben selbst Anderungen an der
Art und Weise wie das Unterrichtspraktikum ablduft, wie auch die ersten Berufsjahre
als Junglehrerin ablaufen werden vornehmen, wo wiirdest du da ansetzen?

IP: Ich glaube ich wiirde das eh schon, wie ich gesagt habe, ich wiirde die Seminare
wihrend des Ganzen reduzieren, vor allem diese allgemeinen Sachen und wiirde die
auf davor verlegen, irgendwie auf so ein, Intensivwochen, wobei es natiirlich fiir
einige, ja, aber ich meine, jeder Beruf hat so seine Sachen, die man machen muss, das
muss man sich da einteilen, ich glaube es ist sinnvoller wenn man, wenn man drauf
eingestellt wird, als dass wenn man da hingeht und so, mach mal in den ersten Stunden
und dann lernt man es erst. Wobei, wie gesagt, ich weill nicht mal, ob auch das
sinnvoll ist, weil ich habe es ja erst gelernt wie ich es selber ausprobiert habe und
gesehen habe, dass es so nicht funktioniert hat, also man kann einem erzihlen und
erzdhlen und erzidhlen und ich kann es meinen zukiinftigen, denen die Praktikum
machen erzihlen und erzédhlen und ich glaube aber erst, wenn man wirklich einmal
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IP: Oder vor zwei Jahren, ich weif3 nicht was da drinnen zu tun war, was man da
machen musste, aber meine war erstaunt wie ich das erzihlt habe, weil heuer ist es das
zweite oder das erste Jahr anscheinend fiir sie war es neu oder ist es neu, also beim
nichsten Mal wird sie es wahrscheinlich wissen, aber.

I: Also, da muss man sich im Prinzip selber darum kiimmern.
IP: ja. ja.

I: Also das organisieren, auch das Hospitieren quasi dann mit der Betreuungslehrerin
abzusprechen.

IP: Das Hospitieren ist wieder so eine Sache, dafiir dieses, fiir das reflective paper war,
war das Hospitieren eigentlich, dass ich meine Unterrichtspraktikumskollegin
hospitiere, diese Hospitationsstunden, die man bei der Betreuungslehrerin hat [..], ja,
finde ich auch nicht, nicht sinnvoll iiber das ganze Jahr hinweg. Ich meine, meine hat
zum Beispiel zu mir gesagt, ja, das findet sie auch blod, weil wenn man im April noch
immer zuschauen muss, um was zu lernen, dann ist es eh fast zu spit, weil ich meine
du musst fiinf Monate spiter eh selber alles machen konnen. Und deswegen hat sie
gesagt, ich soll halt im ersten Semester viel machen, dass man halt auf ein gewissen
Stundenkontingent kommt, wobei wenn ich mir jetzt die Listen anschaue, so viel war
es auch nicht und im zweiten Semester brauche ich es halt dann nicht mehr zu machen
und ich habe mir auch nach ein paar mal drinnen stehen auch gedacht, ja jetzt weil3 ich
wie sie unterrichtet, jetzt kenne ich ihren Stil, wozu muss ich jetzt noch mitgehen. Es
ist, es ist wirklich so, dass halt, manche machen immer, machen immer das gleiche und
dann ja.

I: Mhm. Mhm.

IP: Ich glaube man muss, ein, ein anderer Praktikant bei uns in der Schule, der hat
weniger Stunden, also ich habe mit meinem Englisch und Spanisch habe ich das, fast
das Maximum an Unterrichtsstunden die man im Unterrichtspraktikum haben kann,
ich habe sieben, sieben Stunden.

I: Genau, vier bis sieben Stunden sind das immer.

IP: Genau, genau, ich glaube acht konnte man auch noch haben, aber ja. Aber
jedenfalls, bin ich eh ziemlich ausgelastet und der hat nur mit Musik und Geschichte
nur vier Stunden und der andere mit Religion iiberhaupt nur zwei oder drei, das heif3t,
der hat extrem viel Zeit woanders mitzugehen und der geht dann halt nicht zu den
Fachkollegen, sondern irgendwelchen Lehrern im Lehrkorper mit und schaut sich die
unterschiedlichsten Stunden an und hat gesagt, da, da lernt man eigentlich unglaublich
viel, weil du siehst wie andere mit Kindern umgehen, weil du siehst, wie andere,
andere Dinge unterrichten oder dieselben Lehrinhalte unterrichten, aber dazu habe ich
noch iiberhaupt keine Zeit gehabt, weil ja [..].

I: Musst du eine gewisse Anzahl von Stunden bei deiner Betreuungslehrerin oder bei

deinen Betreuungslehrerinnen machen? Das kannst du nicht aufteilen auf verschiedene
Lehrer?
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Unterrichtspraktikumskollege soll dich hospitieren und du ihn und [???] und dariiber
reflektieren.

I: Mhm.

IP: Das Dritte wird jetzt sein, eine TeamTeaching Sequenz zu halten mit deinem
Betreuungslehrer und dann dariiber reflektieren und das letzte ist dann sich das vom
ersten Mal durchlesen, wie man sich vor dem Einstieg als Lehrer gefiihlt hat und jetzt
am Ende des eben April dann oder Mai, noch einmal dariiber reflektieren, wie man es
jetzt nach dem ersten Jahr sozusagen sieht. Und ja, und fiir mich ist es so, ich schaue
auf den Kalender ups, und sehe, morgen ist Deadline, dann setze ich mich hin und
dann klopfe ich halt in drei Stunden da meine fiinf Seiten runter und so, ich weif3 nicht,
was schon Schmalziges hinschreiben und das war es.

I: Mhm.

IP: Habe bis jetzt noch kein Feedback dazu gekriegt und keine Ahnung, meiner
Meinung nach auch Zeitverschwendung, aber, ja.

I: Mhm. Warum meinst du ist es Zeitverschwendung?

IP: Ich weiB es nicht, weil es so, ich meine, ich sehe schon ein, dass man reflektieren
muss iiber das, was man macht und iiber das was man gelernt hat oder was einem fehlt
oder dass man irgendwie, ich weil} es nicht, aber ich sehe irgendwie nicht so den Sinn
dahinter, also fiir mich personlich ist es einfach nur, ich muss mich hinsetzen und ich
muss was schreiben und wem schicken. Das lesen dann zwei Leute und ich wei nicht
was wir dann, wir haben zwar groBartig angekiindigte Besprechungen davon, aber wir,
ich finde, wir besprechen es nicht wirklich, ich meine, ich bin auch nicht heif3 darauf,
das sie dann meine Arbeit nimmt und sagt, zack-zack-zack-zack und das konnten wir
alles bereden und ich wiisste auch nicht wie man das System, ich meine wie gesagt, es
wire vielleicht mit so Mediationssachen, dass jeder wobei das, ich weil3 nicht, ob sich
kostenmiBig irgendwie das, ich weil} nicht, wie viele Unterrichtspraktikanten wir sind
und fiir jeden Einzelstunden da irgendwas zu haben. Aber, also ich konnte die Zeit
sinnvoller in Stundenvorbereitungen investieren als Sachen schreiben und machen und
was ich jetzt auch gehort habe, von einer Kollegin, in ihrem Kurs sitzen welche
drinnen, die das einfach schlichtweg erfinden, die keine Zeit dafiir haben, diese
Hospitationen zu machen, die da verlangt sind oder diese TeamTeaching Sequenz, die
man halten muss mit seinem Betreuungslehrer und die erfinden dann einfach was in
dem Paper.

I: Aha. [lacht] Die Betreuungslehrer wissen, dass sie zum Beispiel einmal dann so eine
TeamTeaching Session machen miissen?

IP: Meine hat es nicht gewusst. Meine hat es nicht gewusst. Wobei ich glaube, das
liegt daran, dass es, dass das reflective paper erst seit diesem Jahr gibt. Sie mussten,
man musste immer irgendwas schreiben Schriftliches machen, letztes Jahr hat es
Portfolio geheif3en.

I: Ja.
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I: Mhm.

IP: Aber genauso geht es mir ab, dass, dass man eben Leute hat, die dir dann sagen wie
man es, wie sie es machen und, dass man sich so austauscht. Ich habe zwar meine
Kollegen im Unterrichtspraktikum, aber man sieht sich in diesen, in diesen
Fachdidaktiksachen auch nur, weif3 ich nicht, alle drei Wochen oder was und die Leute
in der Schule, die ja auch schon Erfahrung haben, da kommt niemand auf die Idee,
dass er zu dir hingeht und sagt, du hast auch eine dritte Klasse, welche Unit bist denn
du, wie machst denn du das oder schau, ich habe da, keine Ahnung, einen Fragebogen
zum Thema London magst du das nicht auch machen oder so etwas. Es ist so, dass ich
so ein bisschen angefangen habe halt so Sachen, die ich gemacht habe, halt oft an
meine Kollegen zu schicken, aber, das, das, das ist halt echt was wo du dir dann am
Anfang, wo du dir dann bei jedem, ich meine mittlerweile, mittlerweile gehe ich die
Sachen auch lockerer an und oft denke ich mir ja, ich habe keine Lust jetzt was da
GroBartiges zu basteln oder mir einfallen zu lassen, dann mache ich es halt einmal
streng nach Buch und die, ich meine, ist ja eh wurscht, einmal sozusagen. Und wenn,
wenn es da einfach Ideen gébe, du ich habe da die ur super Idee wie man die, ich weil3
nicht, die if-sentences mit ihnen machen konnte oder so was, einfach nur diese kleinen
Kniffe, wo man dann nicht eine Viertelstunde sitzt und dariiber nachdenkt, wie man es
machen kann, sondern da hat es wen, der dir das sagt, dass das irgendwie, schade, dass
das irgendwie nicht, dass das irgendwie nicht existiert oder so. [???] Aber, das ist
generell, glaube ich, iiberall ein Problem, weil du auch nicht wirklich die Zeit dazu
hast.

[wortdhnliche Wiederholung]

Ich finde, es wird einem teilweise, schwerer gemacht als es sein miisste. Ich sehe schon
ein, dass man am Anfang im Praktikum in Ausbildung ist und, dass man da etwas tun
muss, dass man diese Ausbildung irgendwie geschafft hat, aber gerade so mit diesen
Seminaren, wo man dann irgendwie eh nur, ich weil} es nicht, bla bla nach meiner
Meinung hat. Ich glaube es wire fiir manche, glaube ich, wire es, glaube ich
gescheiter, wenn es so etwas wie Mediation gibe oder so etwas, dass, dass man
irgendwie, weil viele dieser Einheiten, die wir haben in, ich sage jetzt einmal,
Selbsthilfegruppen ausarten, weil wenn dann jeder sich gegenseitig anjammert, geht es
irgendwie allen besser und jeder gibt sich gegenseitig Tipps und haben schon einige
gesagt, dass Supervisionsstunden vielleicht nicht schlecht wiren, aber sonst.

I: Mhm.

IP: Und dann gibt es ja dieses reflective paper, ich weil} nicht, ob du das

I: Hat mir schon ein Interviewpartner erzihlt. Ja.

IP: ]Genau, das ist fiir mich auch so etwas, was fiir mich irgendwie[

I: ]Das sind vier Stiick, oder so.

IP: Genau, das ist so eine Art Seminararbeit, die sich aus vier Teilstiicken
zusammensetzt, die unterschiedliche Aufgaben oder Angaben haben, die man dann

erfilllen muss. Das erste war, wie ich meine Rolle als Lehrer sehe. So, bevor ich
anfange, was ich mir dazu denke. Das  Zweite, ein  zweiter
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Workshops zu irgendwelchen Themen, die zwar schon relevant sind, aber so
kompensiert, ich war so fertig nach diesen Tagen, dass ich kaum etwas, also
aufgenommen habe, es ist einfach man sitzt da drin, denkt sich, wann ist es vorbei,
also es sollte irgendetwas zwei Wochen einen Kurs geben, all das, was du dann iiber
das Jahr hinweg lernst und kriegst, sollte man schon vorher wissen, also so etwas wie
halte ich eine erste Stunde wie wichtig ist es, dass du mit deinen Schiilern einen, eine
Beziehung aufbaust, dass die ersten Stunden wirklich nur Beziehungsarbeit sind, dass
man sich kennenlernt, dass man Rituale festlegt, das habe ich alles eigentlich ziemlich
verabsdumt in beiden Klassen und bin erst spiter draufgekommen wie wichtig das ist,
dass man das ndmlich auch vorher weif3, was man will.

I: Okay, ja.

IP: Genau, ich kann mich erinnern in Englisch habe ich dann irgendwann, weil es
niamlich so, man sollte es zwar nicht, aber in den Fiachern, wo sie halt dann was lernen,
also eh in allen Fichern wenn sie disziplindr anstrengend werden, dann gibt man,
kommt man ihnen iiber den Lehrstoff und die Noten, das heiBit sie sind mir halt
irgendwann zu nervig geworden und ich habe ihnen eine Vokabeliiberpriifung
angesetzt und dann habe ich das Ganze noch einmal gemacht und noch einmal und
dann wollte ich das System &dndern und dann hat meine Betreuungslehrerin gesagt,
nein, jetzt hast du es schon drei Wochen hintereinander so gemacht, ich wiirde das jetzt
beibehalten und dann hat sich, ohne, dass ich es gemerkt habe ein Ritual daraus
entwickelt und wenn ich das vorher gewusst hitte, hitte ich das irgendwie besser
planen konnen, die Art des Rituals.

[wortdhnliche Wiederholungen]

[Interviewfrage zu Erfahrungen mit der Kooperation von Schule und Uni bzw. mit den
Begleitseminaren — keine themenrelevante Beantwortung. |

Gespriachsunterbrechung fiir wenige Minuten wg. Getriankbestellung/ Toilette.

I: Ja. Wenn du jetzt noch einmal so zuriickschaust auf das was du mir bis jetzt erzihlt
hast: Gibt es irgendetwas wo du sagst, da fehlt mir noch Unterstiitzung? Da bréauchte
ich noch Hilfe?

IP: Konkret fillt mir jetzt nichts ein, es sind immer wieder kleine Situationen wo ich
dann halt meine Betreuungslehrer frage irgendwas, oder meinst du jetzt eher auf die,
das ganze System des, des [

I: ]Jgenau, das wire dann so mein, ja, ja. Wenn dir da irgendetwas von der Struktur her
irgendetwas gibt, das dir fehlt.

IP: Jetzt selber am Unterrichtspraktikum nicht, was mir nur aufgefallen ist, dass es
eine, kaum, kaum Vernetzung da ist. Innerhalb der Lehrergruppe oder der Fachgruppe
oder ich weif} nicht, weil man sitzt, also ich meine, das war zwar, was, was ich positiv
am Lehrberuf gesehen habe, weil ich habe vorher in einem Team gearbeitet und ich
habe jeden Tag mit drei Leuten den ganzen Tag engstens zusammengearbeitet, was
auch ur anstrengend war und ich mich auch schon darauf gefreut habe, dass ich da
sozusagen in meiner Klasse bin ich der Herrscher und kann machen was ich will.
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IP: Ja, irgendwie ist das alles mithsam. Wie gesagt, der glorreiche Einfall ist noch nicht
gekommen, aber.

I: Und wie, gut, ja vielleicht eriibrigt sich das jetzt schon, aber wirksam wiirdest du die
Begleitseminare einstufen?

IP: Da gibt es die zwei, die sich auf die Ficher beziehen also die, die die
Fachdidaktiksachen, die finde ich gut. Also, das finde ich super, weil du da einfach
zusitzlich, es hat natiirlich jeder Lehrer hat mit der zeit so eine gewisse Art wie er halt
die Sachen macht, und dadurch hat man, dadurch, dass man da noch einmal andere
Methoden kennenlernt, einerseits durch den Leiter des Seminars, andererseits auch
durch die anderen Seminarteilnehmer, weil jeder erzihlt natiirlich wie es er macht, wie
er es von seinem Betreuungslehrer gelernt hat, dadurch ist es wieder ein
Erfahrungsaustausch und das finde ich schon sehr gut, es entwickelt sich dadurch auch,
das habe ich gedacht, dass das nur in unseren Gruppen ist, aber das diirfte in allen
vorhergehenden Gruppen genauso sein und in den Parallelgruppe, dass sich die
Schiiler, die Studenten untereinander, achso, wir sind ja keine Studenten mehr [lacht]

I: [lacht]

IP: die Unterrichtspraktikanten selber austauschen, da gibt es iiberall Mailinglisten wo
wir uns Materialien zuschicken und alles was wir halt ausgearbeitet haben wird
ausgetauscht insbesondere bei Leuten die dieselbe, dasselbe Buch und Schulstufe
haben, weil da halt viel parallel lduft. Das ist, das ist absolut praktisch. Diese anderen
Seminare, diese allgemeinen finde ich Zeitverschwendung.

I: Mhm.

IP: Und ja. Geht nicht nur mir so, ich meine vielleicht haben wir wirklich Pech mit den
Ubungsleitern die ich da so in den Gruppen habe, aber ja. Das ist irgendwie schade [..],
weil ich denke mir man konnte schon, was ich, was mir abgegangen ist, ganz am
Anfang, was ich, wobei ich auch nicht weill wie man es am besten umsetzen konnte,
wir haben oft, also diese, diese Begleitseminare fangen erst Mitte oder Ende
September, wenn nicht sogar erst Anfang Oktober an, ich kann mich nicht genau
erinnern.

I: Ja, weil vorher gibt es Einfiihrungstage[

IP: Genau, genau, da gibt es zwei Tage, bevor die Schule beginnt und dann hat man ein
paar Tage Schule und dann sind erst die ersten Seminare.

I: Mhm.

I[P: Und wir haben in diesen ersten Seminaren Ende September gelernt unter
Anfiihrungszeichen wie man erste Unterrichtsstunden hilt. Nachdem ich schon drei
Wochen in der Klasse drinnen stehe und praktisch alles schon gelaufen ist, weil was in
den ersten Wochen passiert, das, das ist das, was dein Jahr dann prigt, das habe ich
vorher auch nicht gedacht, aber das ist echt so, die ersten Stunden sind so bedeutend
und ich finde man sollte, bevor die Schule beginnt irgendetwas Lingerfristiges haben,
was dich genau darauf vorbereitet, diese zwei Tage finde ich, die waren auf fiir'n
Hugo, da wird man durch Seminare durchgeschleust, lauter Dreiviertelstunden
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IP: Nein, nein. Also, wir haben einmal geredet {iber Elterngespriache und wie man sich
Feedback gibt, aber was ich konkret zu Eltern sage, habe ich noch iiberhaupt nicht
mitgekriegt, also da haben wir zwar eineinhalb Stunden irgendwie dariiber geredet,
aber es ist nichts rausgekommen, es ist immer viel blablabla, aber es ist irgendwie nie
was Greifbares dabei. Das finde ich dann eben, bevor meine, ich habe Frithwarnungen
austeilen miissen an die Eltern, habe die Eltern herbestellt und bevor das war, also ich
war schon irgendwie nervos, wie sagt man das den Eltern, dass die Kinder halt
irgendwie voll daneben gegriffen haben bei der letzten Schularbeit oder so was und
was, was um denen zu helfen den richtigen Weg fiir das Kind zu finden. Noch dazu ist
es selber mein erstes Jahr, ich habe keine Kinder, wie soll ich da jemandem der ein
dreizehnjdhriges Kind hat, wahrscheinlich schon viele Sachen mit dem Kind
durchgemacht hat, auf einmal da jetzt die grof3e, die groBe Weisheit kommen. Da war
dann meine Betreuungslehrerin diejenige, die dann gesagt hat, so Floskeln, so Sachen,
die ma” halt, die man halt so sagen kann. So etwas wie, Wir machen uns alle Sorgen
um ihr Kind und wir wollen doch alle, dass es ihm gut geht und, ist irgendetwas
passiert im Zuhause, weil ich merke, ich beobachte seit einiger Zeit, dass die
Hausiibungen fehlen, das und das und das und das. Also einfach so gewisse[

I: Jpraktische Sitze, Phrasen|[

IP: Jja, genau, das habe ich mir so eingetrichtert. Da habe ich halt meine
Aufzeichnungen immer sitze da und sage genau das und, und hat ein bisschen mehr
gebracht als die eineinhalb Stunden in dem Seminar, wo wir genau dasselbe Thema
behandelt haben.

I: Mhm.

IP: Also ich weil} es nicht, ich wiisste auch nicht, wie man es anders machen kann und,
und habe schon, habe schon oft dariiber wie das generell, dass das Ausbildungssystem
irgendwie verbessert werden kann, weil man redet natiirlich zusammen miteinander,
wir sind vier Unterrichtspraktikanten an meiner Schule, jetzt ist eine Fiinfte gegkommen
und haben alle ungefihr dhnliche Meinungen, was das betrifft, aber niemand hat den
glorreichen Einfall gehabt, was irgendwie wirklich besser wire.

I: Mhm. Hm.

IP: Und auch mit meiner Betreuungslehrerin habe ich dariiber geredet und sie selber
hat auch gesagt, das System ist irgendwie nicht so, nicht so super, weil ich meine, ich
merke es ja selber, jetzt habe ich zwei Klassen von acht Schulstufen, die es gibt und
nichstes Jahr ist die Wahrscheinlichkeit nicht groB3, dass ich genau dieselben Klassen,
in genau denselben Fichern, also Schulstufen in den Fichern, wiederkriege. Das heil3t,
ich habe jetzt zwar Tipps und Tricks, wie ich mit der dritten und der siebten Klasse
umgehe, aber wenn ich jetzt eine erste Klasse kriege, sind es natiirlich ganz andere
Schwierigkeiten, die da sind und da ist dann niemand da, der mich unterstiitzt und so
was, das ist dann learning by doing oder so. Aber, meine Betreuungslehrerin hat
gemeint es wire, etwas Zweijdhriges wire gut, wobei sie natiirlich sieht, ich meine
zwei Jahre will niemand in Ausbildung sein. Irgendwie ist alles[

I: ]Das ist eine lange Zeit.
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nichts drauf gehabt haben, hat mich das ur schnell fadisiert, also ich brauche, also es
muss irgendwie schon etwas geboten werden, ich bin da vielleicht iiberkritisch oder so,
aber ich habe auch mit den Kollegen gesprochen und wir sind uns bei einigen, bei
einigen Leitern bei den Seminaren doch zu gleichen Ergebnissen gekommen, was
unsere Meinung betrifft. Also in Englisch habe ich glaube ich Gliick gehabt, weil es
gibt ja, wir sind ja, wenn es viele Praktikanten in einem Fach gibt, gibt es mehrere
Gruppen und da habe ich anscheinend mit dem Ubungsleiter oder Seminarleiter oder
wie man da sagt, ziemliches Gliick gehabt, der ist wirklich gut, also wenn wir da drin
sitzen, das macht dann Spass, man kriegt irrsinnig viel Material, wir tauschen uns als
Gruppe untereinander aus. Was er auch forciert hat, er unterstiitzt uns in allem und ich
gehe jedes Mal, die anderen auch, aus dem Seminar heraus und man denkt sich, boah
jetzt sofort unterrichten und wow, ur cool.

In Spanisch ist es genauso, der versorgt uns auch immer mit Unmengen von
Materialen, mit Ideen, mit neuen Ansétzen, wir tauschen uns aus und es ist, es ist reger
Betrieb.

I: Mhm.

IP: Aber dann gibt es noch Schulrecht und ADSE, Allgemeine Didaktik und
Schulerziehung. Das ist echt Zeitverschwendung. Also, ich glaube zum Beispiel, beim
Schulrecht habe ich, ich glaube, einmal war ich nicht und [???] weil} ich nicht, ja,
Zeitverschwendung, ich nehme mir immer etwas anderes zum Arbeiten mit, weil ich es
nicht aushalte, weil da diskutieren wir iiber irgendwelche Sachen, sie hat selber keine
Ahnung, es wire sinnvoller, sie hitte uns einmal dieses Schulunterrichtsgesetz
ausgedruckt und hitte gesagt, da, bitte lesen und wir diskutieren zu diesen fiinf
Punkten dann, diskutieren wir es wie vorbereitet. Ich habe bis heute das Gesetz noch
nicht gut gelesen gehabt, natiirlich wire das natiirlich meine Aufgabe gewesen, habe
das nicht gemacht, ich komme auch nicht zeitlich dazu und habe auch nicht das Gefiihl
als ich wiirde mich grofartig auskennen.

I: Mhm. okay.

IP: Und, das, das Andere ist iiberhaupt zum Vergessen, meiner Meinung nach, da
sitzen wir drinnen und ich weif} nicht, plaudern immer iiber irgendwas, also sie sagt
dann immer, erzdhlen sie, ist was passiert, aktuelle Sachen aus der Praxis,
irgendwelche Fille in der Schule, was ist vorgefallen und dann konnen wir uns
gegenseitig Tipps geben, aber manche Kollegen, die wirklich Schwierigkeiten mit
ihren Klassen und mit den Betreuungslehrern haben, trauen sich schon iiberhaupt nicht
mehr etwas sagen, weil dann kommen immer irgendwelche ach so super Tipps, die
man dann eh, ich meine, wenn man nicht selber in der Situation ist, hat man einfach
Schwierigkeiten, was dazu zu sagen, weil ich sehe es ja, wenn ich, wenn ich von mir
ein Beispiel bringe in dem Seminar und es kommen von allen anderen irgendwelche
Tipps, dann denke ich mir ja, mag sinnvoll sein, aber es passt trotzdem irgendwie nicht
auf meine Situation und wir tun nie irgendwie, ich weif} nicht, ich weif} auch nicht ob
es noch Sinn macht, wenn ich jetzt schon in der Schule stehe, dass ich dann noch
Allgemeine Didaktik und Schulerziehung irgendwas mache. Oder ich, ich wei3 nicht
mehr genau was es ist, weil wir inhaltlich [....], keine Ahnung.

I: Inhaltlich wird nicht viel gemacht?
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noch nicht als voll, also, ich weill es nicht. Weil ich halt Unterrichtspraktikantin bin,
bin ich nicht eigenstindig, sondern bin halt ihr, ihr, keine Ahnung Assistent oder so
etwas.

I: Mhm.

IP: Das ist ein bisschen miihsam irgendwie, weil jedes Mal, wenn es mal um die
Klasse geht, dann sagt sie nicht, die von meiner Kollegin, sondern unsere Klasse. Sie
kann iiberhaupt nicht loslassen irgendwie und sie muss immer Bescheid wissen und
bei, sie will ja meine Liste mit den Noten haben und sie will immer alles ganz genau
wissen und welche Arten von Hausiibungen, sie will dabei sein und sich das
anschauen. Also ich habe ihnen eine Lesehausiibung gegeben.

[wortihnliche WH]

Wihrend die andere Betreuungslehrerin sofort, wenn ein Kollege, in, in allen Listen
von der Schule werden wir als zwei Lehrer in einer Klasse gefiihrt, also da steht dann
der Name von der Betreuungslehrerin und mein Name und natiirlich Kollegen, die das,
die einerseits das System nicht so gut kennen, nie, nie selber, also nicht selber
Betreuungslehrer sind oder so, die sehen dann in der Liste, aha und sehen den Namen
den sie kennen und wenden sich an die und die eine sagt eben das ist unsere Klasse
und die andere Betreuungslehrerin sagt nein, sie ist es.

I: Mhm.

IP: Ich frage dann auch und rede iiber die Schiiler und wie wenn wirklich ich ein
eigenstiandiger Lehrer da bin, das ist ganz unterschiedlich aber, ja, hat wie gesagt
beides seine Vor- und Nachteile und es hat das am Anfang ziemlich aufgeregt, wie sie
mich vor allem vor allem in Englisch behandelt hat. Aber wenn ich so im Vergleich
mit den Kollegen, die man dann in diesen Seminaren dann kennenlernt, mit denen sich
austauscht, denke ich mir, habe ich es eigentlich eh ganz gut erwischt, da darf ich mich
tiberhaupt nicht aufregen, weil manche diirften da echt nicht, ich wei} es nicht

I: Mhm.

IP: in Tyrannerei iiben oder so, ich weil} es nicht.

I: Ja. Ja, gibt es unterschiedliche Erfahrungen. [lacht]
IP: Ja [lacht]

I: Mhm. Ja hast sie jetzt eh schon erwihnt die Seminare, das wire auch so ein Punkt,
der mich interessieren wiirde. Wie zufrieden bist du mit den Begleitseminaren? Die
sind ja an verschiedenen Schulen immer und die werden von Lehrern, also Praktikern
quasi, geleitet.

IP: Genau. Ganz unterschiedlich. Ich bin generell jemand, der Seminaren nicht viel
abgewinnen kann, also ich habe das Studium versucht so schnell wie moglich hinter
mich zu bringen ohne groBe zusitzliche Sachen, weil ich, ich weil} es nicht, das hat
mich nie so sonderlich interessiert und auch wie ich vorher gearbeitet habe, habe ich so
Fortbildungen immer wieder gemacht, aber diese, diese ganzen Seminarleiter, wenn sie
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sparsam mit loben. Aber findet auch, dass ich jetzt besser zurechtkomme und dann hat
es einfach mit ihr funktioniert.

I: ja, ja, verstehe.

IP: Und ich, ich glaube, das weil3 ich eben nicht, ob es zu einem Teil daran liegt, dass
ich vorher etwas Anderes gemacht habe und nicht direkt aus der Ausbildung
gekommen bin, aber einige Kollegen an der Schule waren bei ihr auch schon
Unterrichtspraktikanten und haben mir erzéhlt, dass sie mit ihr nicht so gut zurecht
gekommen sind oder so. Und ich konnte mir vorstellen, dass ein Grund ist, wenn man
direkt aus der Ausbildung kommt und einfach total, viele Leute sind halt dann einfach
schiichtern und trauen sich da nicht irgendetwas zu machen. Ich, ich rede halt schon
auch dagegen irgendwas, ich meine, es ist eine gute Mischung aus Unterordnung, weil
sie beurteilt mich ja, ich will eine gute Beurteilung von ihr haben, aber so, so auf das
ist jetzt meine Klasse und das mache ich so. Ja.

I: Mhm. Also deine Stimme zihlt da auch. Also du schaust darauf, dass du dich da
eben auch einbringst und deine Freiheiten[

IP: Ja, ja. Es natiirlich wenn sie sagt, wenn ich eine neue Methode ausprobieren will
und ich frage sie immer, was sie davon hélt und wenn sie dann sagt, nein, das findet
einen kompletten Blodsinn, dann mache ich es nicht, weil ich, ich mein, ich habe noch
ein Leben lang, wo ich Sachen ausprobieren kann, da werde ich mich mit ihr nicht da
jetzt irgendwie iibers Kreuz legen, noch dazu wenn, die Klasse noch dazu nichstes
Jahr sie hat und nicht mich, dann mochte ich sicher nicht sozusagen die Klasse
verziehen unter Anfiihrungszeichen, weil das ist ja, sie fiihrt sie dann weiter. Alle
Sachen die ich mal einfiithren will in, in einer Klasse, das kann ich immer noch machen
wenn ich eine eigene Klasse habe.

I: Mhm. Ja. Wie wirksam wiirdest du die Betreuung durch die Lehrerinnen
einschiitzen?

IP: In welchem Sinne wirksam?

I: Also einfach, ich sage jetzt mal fiir deine berufliche Weiterentwicklung. Sind zwei
unterschiedliche Beispiele aber.

IP: Ich glaube es ist, prinzipiell das System ist gut, dass man jemanden hat, an den man
sich wenden kann, den man fragen kann, alle Sachen, das schitze ich auch sehr, weil
ich dadurch einfach schon mal vom, ich sage jetzt mal, vom Gesetz her jemanden
habe, dem ich blode Fragen stellen kann, weil dazu sind sie da. Wenn ich mich nicht
auskenne irgendwo, sei es administrativ oder im Konferenzzimmer oder Hausgebrauch
oder Hausordnung oder wie ich mit Schiilern umgehe oder so was, dann wende ich
mich an die zwei Leute und ich muss, eigentlich, darf nicht damit rechnen, dass sie
mich, ich wei3 nicht, auslachen oder sich wundern, warum ich das nicht weil}, weil
dazu sind sie ja da.

I: Genau. Genau.

IP: Also von dem her finde ich das auf jeden Fall gut. Manchmal habe ich das Gefiihl,
dass gerade die, also, die eine halt immer, so ein bisschen, mich nicht als vollwertige,
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IP: Das ist schon, das ist schon, sehr angenehm. Wobei es natiirlich fiir die Schiiler,
das ist mir schon aufgefallen, unterschiedlich, aber in beiden Klasen, also sowohl bei
meiner Dritten als auch in der Siebten. Die, die fassen das mit dem
Unterrichtspraktikant-Sein schon irgendwie, also wie soll ich sagen, anders oder
komisch oder sie kennen sich nicht aus, also irgendwie, ich fiihle mich wohl und gut
dabei, dass ich jemanden habe, wo ich sagen kann sie ist auch meiner Meinung. Vor
den Schiilern, also wenn es um irgendwas geht, was wir eben bei den Noten

I: Um Noten noch einmal zu legitimieren.

IP: Genau, genau. Weil sie wissen ja ganz genau, ich bin in beiden Klassen vorgestellt
worden als jemand, der jetzt hier unterrichtet, die siebte Klasse hat sehr wohl
iberrissen, dass ich in Ausbildung bin, die Dreizehnjdhrigen, die schnallen das nicht so
ganz, dass ich noch Praktikantin bin, in dem Sinne. Aber die in der Siebten haben mich
dann nach ein paar Monaten gefragt, wie das jetzt ist, ob ich mein Studium schon
abgeschlossen habe. Also, sie haben das nicht, einfach vom System, die wissen halt
nicht. Man studiert, schlie3t ab, macht dann sein Unterrichtsprak-, ich mein eh, woher
sollen sie es wissen. Und ich glaube, deswegen versuchen sie es ein bissschen auch
auszuniitzen. Und fangen zu diskutieren an und wie gesagt, da ist es wirklich gut, das
System des Betreuungslehrers, dass wen der da auch zustindig ist fiir die Klasse
sozusagen.

I: Mhm. Okay, ja. Du hast vorhin erzihlt eben, von, von der Englischlehrerin, dass es
da am Anfang sehr schwierig war, aber jetzt ist es besser.

IP: Ja.

I: Was war da, hat es da so einen Wendepunkt gegeben? Kannst du das irgendwie
festlegen?

IP: Also mir kommt vor, dass es sehr stark mit der Klasse zu tun gehabt hat, weil die
Klasse, den Teil, also, die Klasse ist geteilt in Englisch und ich habe einen Teil davon.
Eh nur, unter Anfiihrungszeichen, aber fiinfzehn ziemlich Anstrengende, ich habe echt
einen Grofteil der, der anstrengenden jungen Herren erwischt und ich war am Anfang
einfach eine Spur iiberfordert und nachdem sie die ganze Zeit kritisiert hat, dass es zu
laut ist, also die haben natiirlich gemerkt ich bin jung und ich bin frisch und wir
probieren es einfach mal aus, wie weit wir gehen konnen. Und ich war ziemlich, bin
teilweise noch immer, mit der Disziplin einfach beschiftigt, dass es ruhig ist. Und das
war immer ihr Kritikpunkt. Es ist laut und ich muss strenger sein und ich muss
reinfahren und ich muss das und das und das machen. Und dann, irgendwann hat die
Klasse eine neue Sitzordnung bekommen und ich weill nicht, nicht, dass es jetzt
mucksméuschen still war, aber es ist einfach besser gewesen ich, ich hab mich durch
diese Ar-, Arrangement der Tischordnung und der Sitzordnung und der Leute in der
Klasse irgendwie wohler gefiihlt und ich kann mich da jetzt freier bewegen konnen,
weil, ich weil} auch nicht, beim Fenster sitzen jetzt keine Schiiler mehr und ich kann da
auf- und abmarschieren und kann alle bis nach hinten gescheit erreichen und da habe
ich das Gefiihl, dass ich sie jetzt bessere Kontrolle habe und das diirfte sie gemerkt
haben, dass ich, dass ich jetzt die Klasse irgendwie mehr im Griff habe und seither ist
sie dann weniger mitgekommen und hat gesagt, ja, okay, also sie sagt, sie ist generell
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Betreuungslehrerin so, so arg zu mir, dass ich mir gedacht habe, das gibt es einfach
nicht, das ist vollig verkehrt. Was sich mittlerweile geédndert hat. Also, ich habe
komplett [???] ich kann, weill nicht, in unserer Art der Kommunikation, das
funktioniert mittlerweile besser und ich verstehe mich irrsinnig gut mir ihr, wir
tauschen uns aus in vielen Dingen und sie hilft mir wirklich in vielen Dingen, sie
hat[...] aber, das funktioniert super. Wihrend im, im Spanisch, da ist sie zwar, netter,
wie man halt so schon, so sagt [lacht] ldsst mir einerseits viel mehr Freiheiten, in
Englisch ist sie die ersten drei Monate, glaube ich, jede Stunde mitgegangen und
hinten drin gesessen und hat nachher Feedback gegeben, wobei, wohl eher, Kritik
geiibt also wirklich, am Anfang war das unglaublich miithsam, weil ich mir gedacht
habe, ich habe den falschen Beruf gewihlt, wenn sie nur schlechte Sachen sagt. Ich
habe immer gefunden, ich bin da gut drin, das ist das, was ich machen will, den Rest
meines Lebens.

I: Mhm.

IP: Und die in Spanisch war eben selten mit und hat immer irgendwie nette Sachen
gesagt und hat mir von Anfang viel mehr Freiheiten gelassen, was fiir mich auch die
Schwierigkeit war, dass ich nicht, also in, in der zweiten Fremdsprache hat man einen
ganz anderen Lehrplan vor allem hat man, hélt man nicht so stark am Buch fest oder
die Schiiler haben gar kein eigenes Buch mehr in der siebten Klasse gekriegt, das heifit
ich kann, und darf und soll und muss irgendwie lauter freie Sachen machen, was
natiirlich fiir jemanden der das noch nie gemacht hat und noch kein Repertoire an
Hunderttausend, Millionen Methoden und Materialien hat, glaube ich, schwer ist, weil
ich nicht gewusst habe, wo kriege ich es her, was soll ich machen, was sind die
Erfahrungen, was unterrichte ich zuerst, wie kommt was an, ist zwar einerseits gut,
dass ich die Freiheiten habe und machen kann, wie ich will, aber andererseits brauche
ich, hitte ich eigentlich schon gerne wen, der sagt so so so so. Das hat sich bewihrt
und das nicht. Und wir laufen glaube ich, wir sehen uns zwar jeden Tag im
Konferenzzimmer, aber immer so, ja, geht eh alles gut, Frau Kollegin. Ja, passt, okay,
aus. Und das ist es. Also, da gibt es keine fixen Treffpunkte und keine, keine, wie soll
ich sagen Besprechungen und keine halt Schularbeiten korrigieren wir ge-, das ist in
beiden Fichern so, korrigieren wir gemeinsam, mehr oder weniger und besprechen
Noten und ja.

I: Was sicherlich jetzt aktuell ist.

IP: Eben, das war auch, ist irgendwie total spannend, was da fiir unterschiedliche
Sachen rauskommen, aber auch, das ist das Gute daran, glaube ich, an diesem ersten
Jahr, ich habe gemerkt, wie in der siebten Klasse, wie eine Schiilerin zu mir
gekommen ist und sich beschwert hat {iber die Note, die ich ihr gegeben habe. Ich habe
ithnen die Noten vorgelesen und in der ndchsten Stunde ist sie dann zu mir
hergekommen und hat sich beschwert, dass sie einen Zweier kriegt und kein Sehr Gut.
Und da war es fiir mich schon gut, irgendwie so zu wissen, dass meine
Betreuungslehrerin genau hinter mir steht, also wir haben die Noten besprochen und
bei der Schiilerin hat sie gesagt, das ist ein glattes Gut und da gibt es nichts. Also das
sieht sie aus meinen Unterlagen und vom Gefiihl her weif} sie das auch und das war
einfach fiir mich die Sicherheit, dass ich da jetzt nicht alleine bin, mich verunsichern
lasse, sondern nein, wir sind zu zweit, wir meinen das beide.

I: Ja.
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IP: ja, ja.
I: Viel vorzubereiten, stressig.

IP: Genau, ja. ja. Wobei ich sagen muss, jetzt geht es schon wesentlich besser, wenn
ich mich wirklich an die ersten zwei Monate zuriickerinnere, gab es durchaus
Momente, wo ich mir gedacht habe, ich schmei3” das hin, weil es einfach so
anstrengend war und ich war so lange auf und es gab nicht so etwas wie frither, wo ich
gesagt habe, ja wenn ich heute nicht fertig werde, dann mache ich es halt morgen.
Nein, die Stunde musste vorbereitet sein und, nein, ich muss die Hausiibungen fertig
korrigiert haben und, und ich muss morgen, die Sachen fiir die Schiiler da haben oder
so, ich kann nicht hineingehen und keine Ahnung, irgendwie da jetzt groBartig
improvisieren, also, da war ich einfach noch nicht so weit, also da war ich, mittlerweile
habe ich ein paar Sachen am Zettel oder es geht leichter und mittlerweile nehme ich
mir auch schon Freiheiten heraus, wo ich sage, okay, wenn ich es heute nicht schaffe,
die Hausilibungen, dann fertig zu korrigieren, dann kriegen sie es morgen halt einmal
nicht, sondern einfach nichste Stunde.

I: Mhm.

IP: Geht wirklich schon ein wesentlich besser. Und wenn man dann ein bisschen mehr
den Uberblick hat, wofiir man wie lange braucht in, in der Stunde, dann kann man
auch irgendwie, also besser abschitzen und plant irgendwie die Stunden ganz anders,
ich habe mittlerweile Konzepte, die dann schon iiber Wochen hinweggehen, wo ich
weil, okay, das will ich in den niichsten drei Wochen machen.

I: okay ja.

IP: Am Anfang habe ich wirklich nur, was mache ich morgen und, und, und morgen
dann, was, was mache ich morgen, also immer nur auf den néachsten Tag gearbeitet und
jetzt wird dann schon langerfristig, das ist dann wirklich angenehmer.

I: Mhm. Okay, verstehe. Ja, du wirst ja begleitet von Betreuungslehrerlnnen in beiden
Fachern, wie zufrieden bist du mit den Betreuungslehrerlnnen im
Unterrichtspraktikum?

IP: Ganz unterschiedlich. Es hat sich ndmlich in beide Richtungen meine Meinung
grundsitzlich, am Anfang hat sie sich grundsétzlich gedndert. Also ich habe zwei nicht
mehr ganz Junge, wobei ich glaube, die eine diirfte wirklich schon in den néchsten
zwei, drei Jahren in Pension gehen, also ich kann sie nicht gut abschétzen, und am
Anfang habe ich mit der in Englisch ziemlich, ziemliche Schwierigkeiten ist
ibertrieben, aber sie war sehr direkt und sehr streng, und sehr, hat immer etwas
auszusetzen gehabt, also ich habe wirklich unglaublich selten etwas Positives gehort
und das war die ersten zwei Monate einfach nur anstrengend. Noch dazu fiir mich war
und ist Englisch die stirkere Seite und das fiir mich das stirkere Fach, das war der
Bereich in dem ich auch gearbeitet habe vorher und das, war mich einfach stirker. Da
habe ich auch die jiingere Klasse, wo ich mir immer gedacht habe, mit denen tue ich
mir sicher leichter, weil da bin ich halt einfach korperlich grofler, ich bin um vieles
ilter als sie, ich bin erwachsener fiir sie und Englisch, ich mein, Englisch, ist auch,
auch meine stirkere Seite im Gegensatz zum Spanischen. Und dann war da die
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S. Interview-Datum: 26.01.2010

Ort: Kaffeehaus in Wien

Dauer: 57 Minuten

Kontaktaufnahme tiber: Aufruf-Schreiben an alle UPs in Lernplattform
des Instituts fiir Fortbildung der PH Wien

Geschlecht: weiblich

Alter: 26

Gewihlte Unterrichtsfiacher

im Wiener Lehramtsstudium: Englisch und Spanisch

Im Lehrerberuf seit: UP seit Sept. 2009

I: Du hast dich fiir den Lehrerberuf entschieden. Wie bist du dazu gekommen?
IP: [fiihrt den Entscheidungsweg néher aus]

I: Ja, und jetzt bist du eben dabei in den Beruf. Wie, wenn du dich jetzt so an die
letzten fiinf, sechs Monate zuriickerinnerst, wie erlebst du den Umstieg? Wie geht es
dir dabei von, eben von der Ausbildung in, du hast ja vorher auch gearbeitet, aber eben
diesen Einstieg in den Beruf direkt, wie erlebst du den?

IP: Es ist schon die volle Umgewtdhnung, auch, ich meine jetzt einerseits, wenn ich
mich jetzt an mein Studium zuriickerinnere, aber auch an den anderen Job, allein von
den Zeiten her, also allein rein vom Tagesablauf her, das friithe Aufstehen und, und
solche Sachen. Man ist halt einfach jetzt, also ich finde viel mehr beobachtet
irgendwie. Also ich fiihle mich die ganze Zeit, man muss immer hundertzwanzig
prozentig da sein. Es gibt irgendwie keinen Moment, wo man unbeobachtet ist, oder
wo man, wo man, wie soll ich sagen [..]

I: Ja, du stehst vor der Klasse

IP: Ja, eben und muss auch dann immer an hundert Sachen gleichzeitig denken. Du
hast dann genau fiinf Minuten Zeit, wo du von der Klasse in das Konferenzzimmer
gehst, die nichste Klasse hast, etwas trinkst, vielleicht ein Keks iss und vielleicht geht
sich noch aus, dass du auf das Klo gehst und zwischendurch hilt dich irgendein
Kollege auf, weil er dich etwas fragen will und du musst schon in Gedanken bei der
nichsten Klasse sein, die dann auch erwartet, dass du dann hundertzwanzig Prozent da
bist und natiirlich sich genauso erwartet, dass du die kleinen Problemchen, die sie in
der letzten Stunde hatten wieder wei3t und, ich weif3 nicht, Frau Professor, ich habe die
Hausiibung vergessen und was war die Hausiibung und du musst alles immer sofort
priasent haben und das ist einfach schon irrsinnig anstrengend, also ich finde, jetzt geht
es schon besser, aber die ersten Wochen bin ich einfach immer heimgekommen und
ich war fix und fertig und ich habe eigentlich nicht viele Stunden, also ich bewundere
Leute die Zusatzstunden haben und, das habe ich nicht, und da wiirde ich, glaube ich,
wie gesagt, ich bewundere die Leute und ich denke mir schon die ganze Zeit, es sagen
zwar alle das Unterrichtspraktikumsjahr ist das Schlimmste und Anstrengendste, aber
ich weil} nicht, wie es Leute mit einer vollen Lehrverpflichtung schaffen, die einfach,
keine Ahnung, noch viel mehr Stunden haben und noch viel mehr vorbereiten, aber,
aber es kommt natiirlich die Routine dazu, das ist eh klar.

I: Also es ist fiir dich einfach, ja, extrem viel zu tun
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I: mmbh, Fiir mehr vollgenommen werden, das hore ich jetzt raus.

IP: Genau das ist es, also ich weif3 zwar nicht, wie man das realisieren kann, aber das
einfach, dass man mal so heif3t, diesen Status hat, das erschwert dir mal das Leben.
[Wortdhnliche WH]

Keine Ahnung, vielleicht sollte man das einfach so nicht nennen. Weil} ich nicht. Und
auBerdem, immer der Hintergedanke, ich werde benotet.

I: Mhm.
IP: Das stort.
I: Du wirst auch noch benotet, so wie die Schiiler eigentlich.

IP: Genau. Gut was ist so, welchen Fehler darf ich nicht machen, immer dieser
Hintergedanke, gut, kriege ich jetzt ein zufriedenstellend nur deswegen. Solche
Sachen, weil Zufriedenstellend, das ist schon mal die halbe Katastrophe. Da nehmen
dich ein paar Schulen schon gar nicht. Also, du solltest immer dieses sehr
zufriedenstellend haben, mit sehr gutem Erfolg teilgenommen, glaube ich, hei3t das, es
gibt da eben drei Stufen eben. Sehr gut, zufriedenstellend und nicht bestanden quasi.
[Wortdhnliche Wiederholung]

Welche Fehler darf ich mir leisten, oder ist das machbar und was muss ich iiberhaupt
machen, damit ich diesen Einser kriege, quasi.

I: Ja. ja, wenn es, also gibt es von deiner Seite Anmerkungen, irgendeinen Aspekt, den
wir vielleicht noch nicht angesprochen haben?

IP: Ehrlich gesagt, nein, ich glaube.
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[IP bestitigt und erklért das]

I: Ja, dann wire ich eigentlich eh schon bei so einer abschlieBenden Frage und dann
sind wir es.

IP: Mhm.

I: Stell dir vor, du konntest selber Anderungen vornehmen am Unterrichtspraktikum
oder an der Art und Weise wie die ersten Berufsjahre ablaufen: Wo wiirdest du da
ansetzen?

IP: Ich meine einerseits finde ich es gut, wie es ist, also, dass man nach der Uni gleich
einmal das Unterrichtspraktikum macht und, dass man quasi so zwei Personen an der
Seite hat, die eben daneben stehen, dabei sind und dich halt unterstiitzen, andererseits
bist du so die zweite Lehrerin unter Anfiihrungszeichen und die Kinder wissen das
ganz genau. Zum Beispiel mein, nicht mein Auftreten, du wirst anders
wahrgenommen, zum Beispiel jetzt an der anderen Schule, in meinem Fall, es ist ganz
anders, fiir mich als normale Lehrerin auch und als Unterrichtspraktikantin aufzutreten.
Du wirst anders wahrgenommen, sobald die Kinder wissen, du bist
Unterrichtspraktikantin, dieses Wort an sich schon, ja.

[Wortdhnliche WH]

Du bist Unterrichtspraktikantin, du kannst ja noch gar nichts und du kannst Fehler
machen, die dir auch verziehen werden, ich meine, es ist dein erstes Jahr. Das hat auch
positive Seiten, aber andererseits, du wirst manchmal nicht ernst genommen, das ist
das Problem.

I: Vor allem von Seiten der SchiilerInnen.

IP: Schiiler und Kollegen. Also, beides. Das ist ja so, ah, die Unterrichtspraktikantin,
das ist so achgeh, so zweite Klasse, quasi. [lacht] Das kommt vor ja. Achso, nur die
paar Stunden, die du hast, das ist ja nicht so, oder so, also, das kommt schon vor, aber
in der anderen Schule, obwohl ich Junglehrerin, also an dem Jungsein allein kann das
nicht liegen, also wenn ich, ich bin ja trotzdem noch jung, aber an der anderen Schule,
da wirst du als vollwertige Lehrerin akzeptiert.

I: Mhm.

IP: Also da bist du nicht zweite Klasse und hast mal gleich kein eigenes Fach, keinen
eigenen Tisch, sondern das ist ganz normal. Naja, schauen wir mal, ob wir dir einen
Tisch finden, naja Fach, Unterrichtspraktikantlnnen kriegen alle zusammen ein Fach,
wir sind fiinf Leute, zum Beispiel ja.

I: Mhm.

IP: Solche Sachen ja, da merkst du es einfach.

I: Also da wiirdest du dir irgendwie eine andere Situation wiinschen.

IP: Mhm. Ja, weil
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I: Fiir die normal, irgendwie.

IP: Genau fiir sie normal, genau. Du musst einmal auf diese Stufe wieder runter, weil
du bist so in deinem Fachvokabular, was fiir dich ganz normal ist und ja natiirlich diese
Jahreszahl, ganz normal, das sollte jeder wissen. Stimmt ja nicht, das sind Kinder, die
haben noch nie davon gehort, [??7] Klasse haben sie Geschichte gehabt, schon wieder
vergessen. Das ist ja so, gut, das war Teststoff, gut, dann haben wir es wieder
vergessen.

I: Mhm.

IP: Brauchen wir nicht mehr. Und das halt schrittweise noch einmal lernen, oder
wiederholen sage ich einmal, lernen vielleicht nicht, aber wiederholen, dass du halt
sattelfest bist und die Details auch erkliren kannst fiir die Kinder oder fiir die
Jugendlichen jetzt, das ist ja auch ein Unterschied, ob du eine zweite Klasse
unterrichtest oder eine siebte Klasse, musst dich auch anpassen kdnnen. Siebte Klasse,
wenn du das zu kindisch machst, mochten sie auch nicht mitmachen so, okay, wie
behandelt sie uns quasi. Das ist ein groBer Lerneffekt, was man so auf der Uni nicht
bekommt, einfach diese ganzen wissenschaftlichen Dinge jetzt mal jugendgerecht oder
kindgerecht erkldaren konnen, das lernt man auf jeden Fall. Sonst, was habe ich noch
gelernt. Organisation, improvisieren, also zum Beispiel sagen wir mal, ich habe jetzt
zwei Stunden, in jeder Klasse unterrichte ich, das heillit, was ich in zwei Stunden
machen wollte, in einer Stunde machen, muss ich das so kurz und priagnant machen, da
muss ich mir was einfallen lassen, zum Beispiel. Weil wenn ich das jetzt nicht in
dieser Woche schaffe, dann hingt mir das nach quasi. Sicher kann ich es auslassen,
kann ich machen, aber wenn das ein wichtiger Punkt ist, zum Beispiel in Geschichte ist
es halt so, es ist aufbauend, ich kann nicht den ersten Weltkrieg auslassen, geht halt
nicht. Ich kann auch nicht sagen, der war, und jetzt gehen wir weiter. [lacht] Und da
muss ich halt improvisieren und halt kiirzer machen und das Kreative geht halt
verloren.

[Holt aus, Erzihlt iiber ihre Klasse/Schiiler]

I: Gibt es irgendwo Bereiche, wo du sagst, da habe ich noch Defizite? Da muss ich
noch Lernerfahrungen sammeln?

IP: Zum Beispiel, mir personlich ist das nicht passiert, aber ich habe von einer
Kollegin gehort, wenn sie sich die Eltern einmischen. Das ist jetzt gerade, weil es eben
so aktuell ist, einer Kollegin war das so, ein Elternteil hat angerufen und gemeint, das
Kind sollte eine andere Note haben.

I: Mhm.

IP: Wie man damit umgeht. Zum Beispiel und im konkreten Fall keine Ahnung, wie
man damit umgeht, aber, wie transparent ist das eben, weil man sollte ja transparent
sein. Notenvergabe, da vielleicht noch, also da braucht man einfach Erfahrung.

[Wortdhnliche Wiederholungen]

I: Mhm. okay. Das heif3t, du hast eigentlich ziemlich viel lernen kdnnen in den letzten
Monaten und kommst soweit eigentlich ganz gut mit dem Unterrichten klar.
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[Austausch zur Kldrung der Fragestellung ,,also ob es sonstige Dinge in deiner
Umgebung briauchte, im Job, damit du quasi noch besser, sage ich, fiir den Beruf
vorbereitet werden wiirdest*]

IP: Das auf jeden Fall, aber ich wiisste nicht, wie ich das zur Sprache bringen konnte,
also wie man das sagt, weil, zum Beispiel, du hast ein Problem sagen wir mal, egal, ob
das ein Organisatorisches oder ein Problem mit einem Schiiler oder Note oder einfach
nur Material oder so, du kannst entweder, wenn du eine Betreuungslehrerin hast sie
fragen oder du kannst Fachkollegen fragen oder im schlimmsten Fall Direktor oder wie
auch immer, ja, fragen. Nur, das geht so in die Richtung auch manchmal, hah, du weif3t
das nicht? Von Fachkollegen, ja, das kann in die Richtung gehen so, Geriichte oder
BloBstellung in diese Richtung, ja. Vielleicht so etwas wie eine Anlaufstelle oder so
ich habe keine Ahnung, wie man so etwas einrichten konnte. Fiir, fiir irgendwelche
Sachen, die du halt besprechen kannst wenn es Betreuungslehrer nicht gibt. Also in
meinem Fall gibt es sie ja, aber, so etwas allgemein in der Schule zu haben, aber ich
glaube, das wiirde nicht funktionieren, also weil ein Lehrer, der fiir alles verantwortlich
ist, kann ich mir nicht vorstellen oder so ein Gremium oder so, ich habe keine Ahnung.
So bestimmte Lehrer, die sich zusammentun und wo man halt irgendwie fragen kann,
so Personalvertretung gibt es ja, aber die kannst du nicht alles fragen, das geht ja nicht.
Das vielleicht aber sonst fillt mir eigentlich nicht viel ein.

I: Mhm.
IP: Nein, sonst.

I: Ja. Ja, interessante Idee, ja. Okay. Ja, wenn du jetzt so zuriickschaust: Was hast du
bisher im Unterrichtspraktikum gelernt?

IP: Gelernt.

I: Mhm.

IP: Mhm. Den Stoff meiner Klassen. [lacht]
I: Okay [lacht]

IP: Weil das ist ja nicht so, auf der Uni ist das ja nicht so aufgebaut, nicht so
klassenweise, in der ersten Klasse lernst du das in der zweiten Klasse lernst du das, das
ist jetzt voll vorgegeben ja. Auf der Uni machst du eher so, sagen wir mal Geographie,
physische Geographie, da hast du ein paar Vorlesungen, ein paar Ubungen, das
erledigst du. Oder Bevolkerungsgeographie, also so, diese ganzen Themen. Nur in der
Schule ist das so richtig klassenweise aufgebaut, zum Beispiel siebte Klasse ist
Wirtschaft oder sechste Klasse ist das und das. Auf der Uni lernst du das viel
wissenschaftlicher, natiirlich eh klar und auf, in der Schule musst du das jetzt einmal
kindesgerecht erklidren konnen. Dieser Schritt, das ist sehr schwer. Also du verwendest
Sachen, die fiir dich ganz normal sind, die Schiiler sind, was, wie bitte, welche
Fremdworter, noch nie gehort, jetzt musst du mal, aha. Okay, ein Schritt zuriick und
jetzt einmal ganz normal erkldren konnen. Was fiir dich eigentlich normal ist, aber fiir
die.
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halt den Lehrgang am Mittwoch. Und das war jetzt nicht so viel, also ich habe, in
meinen Fichern, ich habe vier Stunden in der Woche unterrichtet, ich musste aber
nebenbei auch hospitieren bei meiner Betreuungslehrerin oder eben bei Fachkollegen
oder auch so, also ich konnte mir das aussuchen und das war eigentlich, ich hab mich
schon daran gewohnt, ja also, das war so ein zeitlicher Ablauf, ich habe mir einen
Stundenplan so wie auf der Uni eingerichtet an diesem Tag unterrichte ich und so und
auf einmal kam eben das Angebot einer anderen Schule, da kannst du jetzt
unterrichten, natiirlich habe ich das sofort angenommen. Das war eben ab September,
das hat mir das System ein bisschen durchgemischt, sag ich jetzt einmal. Weil, auf
einmal musste ich an zwei Schulen sein, also pendeln an einem Tag, einmal dort,
einmal dort und ich musste mehr vorbereiten. Die Kinder genau dort abholen, also die
haben ja schon Stoff gemacht, mitten im Unterricht halt noch einmal, wiederholen
kann ich nicht, weil sonst komme ich mit dem Stoff nicht durch, muss ich einmal
schauen, wie weit die gekommen sind, was die wissen und so, das hat ein bisschen
gedauert und ja, das war so ein bisschen, das war so ein bisschen ein Durcheinander
am Anfang, dass ich mich mal zurecht gefunden habe und da briuchte ich die
Unterstiitzung gut. Wie komme ich jetzt zurecht.

I: Und vor allem in der Schule, wo du als volle Lehr|

IP: ]Genau und auch es kommt halt vor, dass ich bin ich in der Schule und da hab ich
Konferenz und da muss ich riiber und so, diese praktischen Dinge kriegst du halt wie,
wo machst du das. Wenn du jetzt ein Problem hier hast, jetzt musst du kurz einmal
langer bleiben, geht aber nicht, du solltest schon in der anderen Schule sein und das zu
koordinieren, das lernst du halt irgendwo. Musst du halt irgendwie selber beibringen
wie du das halt machst, sagt dir halt keiner, keine Ahnung und die Schulen sind sehr
verschieden und die Lehrer sind ganz anders, die Schule an sich, die Atmosphire, die
Schiiler. Und du musst halt einmal so, einmal so sein, zwei verschiedene Welten
schwierig ist halt die Transparenz bei den Noten. Gut, wie gibt man eine Note. Es heif3t
immer ja, Mitarbeit ist so wichtig, dann gibt es noch den Test, also in meinen Fichern
und Heft, ja, nein soll ich das zur Note dazuzédhlen oder nicht. Verhalten ist so ein
Problem ja, aber es stort so dermaf3en den Unterricht und kommt dadurch aber nicht
mit, also hat auch keine Mitarbeit. Wie kann man das jetzt trennen

[WH]

Da tut man sich am Anfang schwer.

I: Das heifit jetzt wo du im Unterrichtspraktikum bist, wo du betreut wirst von
Betreuungslehrerinnen, da kannst du dich ja riicksprechen. Also wenn du da Fragen

hast oder dir unsicher bist, dann hast du da eigentlich jemanden mit dem du da driiber
reden kannst.

IP: Genau.

I: Und dann vielleicht auch besser die Noten argumentieren oder transparenter machen
kannst. An der anderen Schule bist du auf dich alleine gestellt.

IP: Genau, So ist es. Und wenn einmal zum Beispiel ein Elternteil anruft, dann hast du

keinen Riickhalt. Dann musst du mal erkliren, naja, wie hast du das zustande gebracht,
diese Note.
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Lehrer waren ziemlich nett und auch sehr kompetent, aber das war zu kurz und sagt
nicht viel aus, wenn ich das jetzt bedenke. Weil, das ist eine Klasse, die du tiberhaupt
nicht kennst, gehst also mal davor und du musst unterrichten, das war einmonatig, aber
du hast nur drei Stunden unterrichten diirfen, glaube ich. Eine war so eine
TeamTeaching Stunde mit einer Kollegin, mit einem Kollegen und zwei Stunden hast
du unterrichtet oder halt irgendwie anders aufgebaut, oder auf jeden Fall drei Stunden,
soweit ich mich erinnern kann und das sagt nicht viel aus, also das ist wirklich so kurz
und du bist meistens zu gut vorbereitet, weil fiir diese drei Stunden, das ist
normalerweise hast du nie Zeit dafiir dich so gut zu vorbereiten, das ist eher so zack-
zack-zack ja ich nehme den Stoff, du kannst gar nicht, du kannst gar nicht kreativ sein,
weil es zu viele Klassen hast und das war eigentlich gar nicht repriasentativ, weil diese
drei Stunden machst du so intensiv ja, jeden Stundenplan, Stundeneinteilung, ich
mache in diesen funf Minuten das, in den nichsten zehn Minuten das machst du
eigentlich nicht mehr dann.

I: Okay, also in der Praxis schaut das dann ganz anders aus.

IP: Mhm, ganz anders. Das ist auch so, da planst du so viel rein in diese eine Stunde
und schaffst das auch in dieser einen Stunde, weil du halt sehr kreativ bist und so, in
der Praxis, wenn ich jetzt unterrichte, das ist eher so, gut, diese eine Seite schaffe ich
heute und das schaffst du auch gerade noch, also das schaut ganz anders aus. Das ist
fast gar nicht machbar, weil Zeitmangel, die Klassen fehlen oft, die haben
irgendwelche Lehrausginge, irgendwelche Projekte, dann sind sie auf Schikurs oder
die Hilfte der Kasse ist auf Lehrausgang mit der Hilfte kannst du nicht unterrichten.

I: Mhm.

IP: Und auch solche Sachen, du musst schnell den Stoff durchbringen, weil du kommst
sonst in, mit dem Jahresstoff nicht durch und dann kannst du halt nicht mehr kreativ
sein, das geht halt nicht, ich muss eh improvisieren, wie ich das jetzt schaffe.
Deswegen, das ist so unterschiedlich, wo ich mir denke, was ich mir da angetan habe
auf der Uni, ich meine gut, ich wollte auch eine gute Note haben auf dieses
Fachdidaktik, aber ganz anders, also.

Ja und sonst, umgekehrt, dass die Schule mit der Uni was zu tun hat, eigentlich habe
ich nur gehort, dass zum Beispiel Schiiler der Siebten oder Achten Klasse
Lehrausgénge

[kommt vom Thema ab]

I: Ja, vor allem von Seiten der LehrerInnen, ob du da bemerkst, ob du da einen Konnex
siehst zwischen deiner Schule, wo du jetzt unterrichtest, also die Lehrerlnnen, die da
drin arbeiten und der Uni.

IP: Nicht wirklich.

[Unterbrechung um vom Tee zu trinken]

I: Vor allem im Hinblick auf das Unterrichtspraktikum in der Schule, wo, wo mangelt
es dir noch an Unterstiitzung?

IP: Muss ich mal iiberlegen. Ja das ist so schwierig, in meinem Fall war das eher so,
ich hab mit dem Unterrichtspraktikum angefangen, ich habe zwei Klassen gehabt und
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Informationen holen, wo kann ich hin Lehrausginge machen, ist wichtig, aber das
Problem ist manchmal, dass wir bestimmte Sachen 6fters horen.

I: Oh.

IP: Also, in dem Allgemeinbildenden auch, in Fachdidaktik auch und in Schulrecht
dann auch, das passiert schon. Dann sagen wir ah, Entschuldigung, wir haben das
schon gehort. Ich habe es vielleicht, weil wir sind ja nicht immer in denselben Kursen,
ich habe es vielleicht in Schulrecht schon gehort, er hat es aber nicht gehort und hort es
erst in Fachdidaktik. Das passiert.

I: Wie kann so etwas passieren, frage ich mich.

IP: Wie kann so etwas passieren. Das ist letztens in Geschichte passiert,
Priifungsverhalten, also Priifungsstoff wie das alles ablauft, haben wir in Geschichte
noch einmal durchgenommen. Obwohl wir das in Schulrecht schon intensiv gemacht
haben. Das sollte nicht sein, aber eigentlich fachspezifisch ist das ja nicht. Egal in
welchem Fach, es schaut gleich aus, es wird gleich lang dauern, zwei Fragen und so
weiter und trotzdem kam es vor. Oder Internetseiten, machen sie auch gerne, fast jedes
Mal, jedes mal die gleichen Internetseiten.

I: Mhm.

IP: AuBer das in Geschichte, wo es die Kollegin macht, das war echt voll auf, voll auf
Geschichte konzentriert, ja. Weill nicht, geschichtlich, historische Karten kann man
dort finden oder weil} nicht, Biedermeier-Zeit auf dieser Internetseite, so richtig gute
Sachen, aber zum Beispiel so www.schule.at, das horst du in allen Kursen oder
Stadtschulrat, das und das, also solche Sachen, die kommen halt dann doppelt, dreifach
oder vierfach vor, das ist schon ein bisschen, naja, ob das so notwendig ist, man sollte
sich absprechen, nur dadurch, dass da so viele Vortragende sind so viele Kurse, ich
glaube, das ist nicht machbar und wir sind ja immer verschieden gekoppelt in jedem
Kurs. Obwohl ich glaube sie haben es versucht nach Bezirken einzuteilen, doch kommt
es vor, dass ich zum Beispiel eine Person in einem Kurs sehe und die andere halt
viermal sehe, also sehr unterschiedlich

[WH]
Ich habe keine Ahnung, wie man das koordinieren konnte.

I: Ja das wire eh jetzt, es ist witzig, dass du das jetzt schon so angesprochen hast. Das
wire meine Frage gewesen, was deine Erfahrungen mit der Kooperation Schule und
Uni sind?

IP: Okay, also eigentlich auf der Uni, wo wir wirklich mit Schule zu tun gehabt haben
war eigentlich nur der Punkt, da hat es so einmonatige Praktika gegeben, wo wir in der
Schule unterrichtet haben, das war eigentlich die erste Zeit, wo wir eigentlich dann
wirklich mit Schule zu tun gehabt haben. Weil vorher, es sind Ficher so egal ob
Geschichte oder Geographie, hast du nicht viel zu tun. Eigentlich fast gar nicht, du hast
immer nur so dein Fach, du machst deine Priifungen, so wie auch in den
Diplomstudien, und irgendwann im Zweiten Abschnitt kommt dir, ah wir studieren
Lehramt, wir sollten mal Fachdidaktik machen. So kommt das eigentlich. Und dann
hat man eben die Praktika, die waren zwar gut, auch gut koordiniert und auch die
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I: Du sagst, man erzihlt. Man erzidhlt dann aus der Praxis quasi, also das was man im
Unterrichtspraktikum erlebt. Und da wird dann versucht, also wie kann man sich das
vorstellen, das mit der Theorie zu verkniipfen?

IP: Eben nein, nicht wirklich, nicht wirklich. Es ist eher so, du erzihlst einmal, oder
die ganze Gruppe erzihlt einmal, die Woche ist das vorgefallen, da ist das passiert und
jenes und die anderen sagen, ja mir passiert das auch oder so. Und das war es total, das
war es dann eigentlich. Also, da steht nicht viel dahinter, das ist eher nur eine
Gesprichsrunde. Ich meine, ist gut, ja aber, wenn sie konkrete Fragen haben, dann will
man wenden sie sich an Schulrecht, dann wenden sie sich an Fachdidaktik, wird da
immer gesagt. Gut, das ist fiir mich dann nicht so hilfreich. [lacht]

I: Und in Fachdidaktik?

IP: In Fachdidaktik also in meinen Fichern ist es sehr unterschiedlich. Also in
Geographie ist es sehr gut aufgebaut, wir machen viele Lehrausgéinge, wo wir zum
Beispiel Unterrichtsmaterialien finden, wo wir Lehrausginge mit unseren Klassen
machen konnen, war sehr positiv. Oder zum Beispiel sie haben Schulbiicher
besprochen, welches ist gut, welches nicht, war bis jetzt eigentlich sehr interessant und
in Geschichte, da kann ich das eigentlich nicht so genau so vergleichen, weil sie haben
zwar auch einen Lehrausgang gemacht, aber es war sehr eigenartig, da hat zum
Beispiel mal ein Kollege mal was vorgetragen iiber Interquellen, welche
Internetquellen wir im Unterricht verwenden konnen, das war gut, aber sonst bin ich
nicht so begeistert. Ich glaube, das hidngt halt doch mit der Vortragenden zusammen
Also wenn die kompetent ist oder sich halt sehr einsetzt dafiir, da kommt es halt dann
anders rum, wenn nicht, dann halt nicht. Sie ist auch super nett und auch alles, aber
Geographie bringt mir mehr, kann ich sagen.

I Wie wirksam wiirdest du die Seminare bewerten? Also dhnlich wie beim
Betreuungslehrer, da habe ich dich gefragt, wie wirksam du das sehen wiirdest.

IP: Jetzt fiir den Unterricht an sich oder fiir mich?

I: Ja jetzt fiir dich als Lehrerin, als angehende LehrerIn und einerseits fiir den Beruf an
sich und andererseits praktisch im Unterricht.

IP: Mhm. okay. Ja, auf jeden Fall Schulrecht, also ohne Schulrecht, glaube ich, wire
man ein bisschen aufgeschmissen. Also weil wir das auch schwarz auf weil} alles
haben, wir haben einfach diese ganz praktischen Dinge, eigentlich so richtig, wenn
man so sagen kann, so deppensicher, wenn das eintritt, dann passiert das, und darum
ist es ziemlich wichtig. Es gibt auch Kollegen, die eben das nicht haben, also die gleich
zu unterrichten beginnen, also die haben keine Ahnung von solchen Sachen. Also ich
habe zum Beispiel eine Kollegin an der einen Schule und ich habe ihr das eben
gegeben, weil sie das noch nie gehort hat, weill nicht wie sie das aufbauen soll und ja,
eh klar. Und da haben wir schon den Vorteil

I: Mhm.
IP: Sonst, ja also das Fachdidaktik ist eigentlich gut gedacht, weil man eben

fachspezifisch das jetzt lernt, wo kann ich nachschauen, wo kann ich mir
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IP: Ja und sonst eigentlich. Und es ist auch gut zu wissen, dass du jemanden hast,
wenn es wirklich eskaliert, dass sie da eingreifen konnen. Gott sei Dank ist es bei mir
nicht vorgekommen, aber das wissen ist schon gut.

[WH]

I: Du hast ja auch diesen Begleitlehrgang, an verschiedenen Schulen findet der dann,
glaube ich, statt.

IP: Mhm. Genau.
I: Wie zufrieden bist du mit dem, mit den Seminaren?

IP: Also ehrlich gesagt, ich finde es nett, dass es so etwas gibt, es ist mal ein freier
Tag, ein Tag, wo du nicht unterrichtest. Das mal zu haben ist gut. Weil es ist halt der
Mittwoch, wo du dann nicht unterrichtest.

I: Mhm.

IP: Und mal was Anderes, der Austausch mit Kollegen, mit Unterrichtspraktikanten,
das ist super. Aber die Ausbildung an sich, dieser Lehrgang. Es gibt solches und
solches. Also wir haben vier verschiedene Seminare.

I: Genau.

IP: Wir haben Schulrecht. Das ist super, also, das hilft mir sehr, weil ich genau weil,
was meine Rechte sind, was meine Pflichten sind. Das zu wissen konkret, wie mache
ich eine Priifung, wie lange dauert sie, wie ist der Priifungsstoff aufgebaut und so
solche Sachen, einfach, das zu wissen, ist schon wichtig. Weil, im schlimmsten Fall,
wenn ich jetzt Probleme bekomme mit einem Elternteil oder dem Stadtschulrat oder
so, dass ich genau weil, ich habe richtig gehandelt. Weil, das wird genau geklért, wir
konnen auch den Vortragenden fragen.

I: Mhm.
IP: Das finde ich positiv. Dann gibt es dieses Allgemein Einfiihrende
[kurzer Austausch, gemeinsames Ritseln, wie das Seminar genau heif3t]

Da haben wir die meisten Kurse. Das ist sehr nett, da konnen wir uns quasi
aussprechen.

I: Mhm.

IP: Also wenn wir Probleme haben oder irgendetwas in der Richtung. Das ist zwar
sehr nett, aber so richtig Praktisches kriegen wir dort nicht. Also, wo ich sage ja, das
hat mir sehr geholfen oder so, es ist eher so wie eine Gesprichsrunde. Sprechen wir
mal, was ist vorgefallen, mochte jemand, was erzidhlen. Die meisten erzdhlen auch,
weil sie sich eben mitteilen wollen, oder mal horen wollen, war das jetzt richtig oder
nicht oder wie auch immer. Eine sehr nette Atmosphire, aber ja, so praktische Sachen
sind da jetzt nicht wirklich drin.
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I: Ja.

IP: Sie machen jedem eine kurze Einfiihrung. Andere Schule, du machst das so und so
und, damit du dich halt wohler fiihlst und so weiter. Und sie geben dir Informationen
iber die Schiiler, was du vielleicht andersrum nicht hittest. Okay, das ist die Klasse,
und die unterrichten sie auch. Und umgekehrt ist es ja so, sie fiihrt dich einmal ein,
meistens sind sie auch Klassenvorstinde, also sie kennen die Klasse schon und
erzidhlen mal okay, da gibt es Problemfille, da solltest du aufpassen, die sind gut, oder
zum Beispiel, bei mir war es eher so, sie sind nicht oft mitgegangen. Nur ganz am
Anfang waren sie mit, in der ersten Stunde war die eine mit, die andere nicht, sie hat
mich mal gelassen, ob ich das so mal schaffe. Und das war super, also, eigentlich war
beides in Ordnung. Das alleine Reingehen war fiir mich positiver, mal zu schauen, wie
die Kinder darauf regieren. Andererseits bei der anderen Kollegin, wo sie mitgegangen
ist, war das eher so, okay, das ist eure Lehrerin, ich stelle sie mal vor. Das war nicht so
positiv, finde ich. Also besser ist, einmal alleine reingehen und sagen, ich bin eure
Lehrerin.

I: Damit du [..], warum findest du das besser so?

IP: Das wirkt besser. Das ist so, die wissen klipp und klar, das ist unsere Lehrerin und
andersrum ist das eher so, ich stelle sie mal vor und als wirst du so die zweite Person
quasi. Das kommt nicht so gut riiber. Sicher wissen sie dann im Laufe der Zeit, dass du
Unterrichtspraktikantin bist und so weiter, sie kriegen das ja mit, vor allem die
Oberstufenklassen. Aber gleich am Anfang das so zu sagen.

I: Okay, der Ersteindruck einfach[
IP: ]genau.
[kurze Unterbrechung, da die IP etwas bestellt]

Ja und sonst ist es wichtig, zum Beispiel vor allem, Notevergabe. Das ist bei mir
gerade so aktuell.

I: Mhm. Semesterende.

IP: Ja genau, dass sie zum Beispiel Tipps geben. Meistens ist es nicht eindeutig. Du
stehst zwischen zwei Noten bei einem Schiiler, okay, was gibst du ihm. Es ist halt so,
dass die Betreuungslehrer praktische Tipps geben, du konntest Priifung machen und sie
konnen auch die Schiiler einschitzen so, der schafft das sicher, der schafft das sicher
nicht oder so. Ja. Und wie eine Priifung aufgebaut ist, auf was du achten solltest, kann
dir ein anderer Fachkollege auch geben, aber das ist anders. Also, sie bemiiht sich, dass
du das hier gut machst.

I: Mhm.

IP: Und bei den anderen ist das halt sehr subjektiv. Ja, ich mach das so und so. Und ob
du das gut machst, ist denen eigentlich egal. Also, das ist irgendwie der Unterschied.

I: Ja. Mhm, verstehe.
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machst deine Priifungen, aber das Pddagogische fehlt schon. Also das lernst du so auf
der Uni nicht. Gut, das kann man vielleicht auch so nicht lernen, man muss halt seine
eigenen Erfahrungen damit machen mit jeder Klasse, jede Klasse ist anders, andere
Schiiler. Ja, also der Unterschied war sehr groB3.

I: Gibt es etwas, was du positiv erlebt hast, im Unterrichtspraktikum?
IP: Positiv. Positiv ist, dass ich die Betreuungslehrerinnen habe.
I: Ja.

IP: Also das ist super, weil ich erlebe den Gegensatz mit der anderen Schule, wo ich
niemanden habe quasi. Da bin ich auf mich alleine gestellt und im
Unterrichtspraktikum habe ich immer eine Ansprechperson, wenn es irgendetwas gibt,
ja. Angefangen von Kleinigkeiten, organisatorische Sachen, wo finde ich das und
jenes, sicher kann man Kollegen fragen, ja. Aber, das ist anders. Die
Betreuungslehrerin ist wirklich zusténdig fiir dich und die macht das auch gerne. Bei
mir, ich habe zwei Damen in meinem Fall, das andere musst du mal fragen, sich mal
auskennen, wo ist jenes, welche Sachen und dann noch die groleren Dinge, wenn es
irgendwelche Probleme bei der Notenvergabe gibt, was machst du.

I: Mhm.

IP: Oder bei irgendeinem Test, oder beim Schummeln oder irgendwas. Da kannst du
gleich einmal jemanden fragen und der steht auch hinter dir, also entweder [???] oder
nicht okay oder ja, sehr gut, hast du gut gemacht und das ist schon ein Vorteil, auf
jeden Fall. Also, wenn ich gleich zu unterrichten begonnen hitte ohne
Betreuungslehrerin, wiirde ich ins kalte Wasser fallen auf einmal. Naja, das ist so,
musst dich einmal herumkdmpfen. Ja, und die Konkurrenz im Lehrerzimmer ist ja
auch nicht ohne. Wenn man nicht eine Ansprechperson hat, die es wirklich gut mit dir
meint ist es schon schwierig. Vor allem als Junglehrerin.

I: Also du bist froh iiber diese, die Unterstiitzung|[

IP: 1Ja, genau. Ich glaube das liegt auch daran, dass meine Betreuungslehrerinnen
beide sehr nett sind und sehr zuvorkommend. Also ich habe auch schon andere Dinge
gehort von Kolleginnen, die eben gar nicht klarkommen. Ich glaube, da ist sicher, da
kommt schon mal etwas anderes raus. Also, die sind dann nicht so froh, aber bei mir
auf jeden Fall. Das hat gut geklappt, also ich bin sicher eine der Gliicklichen.

I: Wie wirksam ist fiir dich diese Begleitung durch die Betreuungslehrerinnen?

IP: Wie wirksam.

I Ja, also fiir deine, ich sage jetzt, berufliche Weiterentwicklung und in punkt
Unterstiitzung.

IP: Mhm. Also, es ist so. Am Anfang ist es sehr wichtig, weil sie mal kurz erkliren,

wie es hier ablauft in einer Schule. Jede Schule hat ja so seine eigenen, sage ich mal,
Bereiche und wie man handelt und wie man ist und so.

193



0NN W~

Db bR, ER, DB WOLULWLWLWLWOWLWLWUWULWLWULWWNRNDDNDDDNDNDNDNDDNDDND P === =
— OO0 NN NHEWNODRPOOVWRXXIANANNEAE WD, OOVONTNNE WL OOV NBAWND—=O N\

Professionalisierung angehender LehrerInnen zwischen Universitéit und Beruf:
Schliisselaspekte fiir die Gestaltung der Berufseingangsphase

4. Interview-Datum: 26.01.2010

Ort: Kaffeehaus

Dauer: 47 Minuten

Kontaktaufnahme tiber: Arbeitskollegin einer Freundin

Geschlecht: weiblich

Alter: 26

Gewiihlte Unterrichtsficher

im Wiener Lehramtsstudium: Geographie und Geschichte

Im Lehrerberuf seit: UP seit Sept. 2009; Vertragslehrer seit Dez. 2009

I: Du hast dich fiir den Lehrerberuf entschieden. Wie ist es dazu gekommen?
IP: [fiihrt den Entscheidungsweg néher aus]

I: Und wenn du dich jetzt noch einmal so zuriickerinnerst an das Studienende und jetzt
die Zeit wo du einsteigst in den Beruf: Wie, wie erlebst du diese Zeit gerade? Wie ist
fiir dich dieser Ubergang?

IP: Dieser Ubergang. Ein schwerer Ubergang eigentlich. Also bei mir war auch immer
diese Pause nicht so gut fiir mich .Obwohl mir auch viele gesagt haben, das ist
eigentlich sehr gut, also nicht gleich dem Studium sofort unterrichten zu gehen,
sondern eine lingere Pause ist eigentlich gut, ich habe es aber nicht so gut empfunden.
Ich bin ndmlich November fertig geworden, letztes Jahr, das heillit ich habe bis
September warten miissen.

I: Mhm.

IP: Das war schon eine lange Zeit und das ist einfach so der Punkt nach dem Studium.
Diese Lehre, du bist so unter Stress, Diplomarbeit hin und her, Diplompriifung und du
hast immer was zu tun und dann hast du nichts zu tun. So quasi ich bin fertig, und was
jetzt. So richtig einen anderen Job habe ich nicht beginnen kénnen, weil es eben eine
kurze Zeit war, es waren eigentlich nur so Gelegenheitsjobs, dass ich halt mal Geld
verdiene und dann habe ich eine Nachmittagsbetreuung angefangen, damit ich halt im
Beruf bleibe und halt, mit den Kindern was mache. Das war so quasi die
Uberbriickung. Dann habe ich eben im September angefangen, das war einfach ganz
anders. Wenn man sich zuriickerinnert, Uni und Schulalltag, das sind ganz andere
Welten. Auch die Sachen die man auf der Uni lernt, das ist gar nicht so, man muss das
mal erleben. Ja also, es wurden viele Sachen auf der Uni gesagt, die so nicht stimmen
und die Erfahrung halt dort machen. Also Theorie und Praxis sind schon zwei Welten.

I: Okay. Gibt’s da irgendetwas, was du besonders negativ erlebt hast in den letzten
Monaten in der Schule?

IP: Naja, es ist halt so das Unterrichten an sich ist eigentlich an zweiter Stelle. Es ist
eher so die erzieherische Funktion. Vor allem am Anfang, du musst mal mit der Klasse
gut auskommen, damit das Unterrichten iiberhaupt klappt. Ja zum Beispiel es gibt
verhaltensauffillige Schiiler oder Schiiler die irgendwelche Probleme haben und nicht
zuhoren konnen, die sind nicht motiviert der so. Da musst du sie dazu bringen, dass sie
dir mal zuhoOren, dass sie mitmachen und dann erst kommt der Unterricht. Das wird dir
so auf der Uni nicht beigebracht. Also eigentlich nur, du kannst dein Fach urgut, du
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I: Im Rahmen von Allgemeiner Didaktik[

IP: Genau. Das ist im Rahmen von Allgemeiner Didaktik und Schulerziehung, ADSE,
dem Kurs, da miissen wir, ich glaube, vier solche kleine Arbeiten abgeben im Umfang
von vier Seiten, ist nicht viel, aber ehrlich ich schreibe es, wenn um null Uhr
Abgabetermin ist, schreibe ich es weg von zweiundzwanzig Uhr. Also das macht man
halt so nebenbei. Ist eine ldstige Verpflichtung. Da geht es halt um so Sachen wie noch
einmal das Lehrerbild iiberdenken, so wie man es im Studium schon mal gemacht hat.
Ich meine, vielleicht gibt es Kolleginnen und Kollegen, die das nicht gemacht haben,
das wire eher schade. Das wiirde ich im ersten Semester machen. Warum will ich
Lehrer werden, natiirlich, die Einstellungen verdndern sich und es ist jetzt sicher eine
andere als es damals war. Vor allem seit vorigem Jahr ist sie eine andere als sie vorher
war, als diese groBe mediale Diskussion war iiber Lehrerbild, Lehrerinnen und so
weiter, aber das ist so wischi-waschi, was wir da abgeben miissen. Davon halte ich
nichts. Ich finde, das konnte man streichen. [???] Also, ich lese es mir auch nicht
durch. Ich schreibe es runter, dann schicke ich es ab, dann ist es erledigt, abgegeben.
[WH]

I: Werden die benotet dann die Begleitseminare oder nur a la teilgenommen?

IP: Bestanden. Teilgenommen, Nur bestanden oder nicht bestanden.
[ndhere Ausfithrungen dazu]

I: Ja. Gibt es von deiner Seite noch irgendwelche Anmerkungen, einen Aspekt den du
noch unbedingt einbringen mochtest?

IP: Nein, Abgesehen davon, dass ich wirklich ein Gliick gehabt habe, sowohl mit den

Schulen als auch mit den Schiilern.
[WH]
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Monat, wie ich schon langsam alle kennengelernt habe mit den Eigenheiten. Bin ich
bewusst mitgegangen mit anderen Lehrern in die Klasse, natiirlich haben die Schiiler
geschaut, haben wir jetzt Geo, sag ich nein, ich sitze hinten, schaue mir das an und ich
wollte halt sehen wie sie auf andere Lehrer reagieren, ob da irgendetwas anderes
anders ist, dass manche Schiiler vielleicht bei denen auffilliger sind negativ oder
positiv. Wie auch immer. Das habe ich auch gemacht, das war mir auch, das wollte ich
auch unbedingt machen. Was ich noch machen werde ist, auf die Idee hat mich eine
andere Unterrichtspraktikantin gebracht, ist eine Klasse zum Beispiel den ganzen Tag
lang zu beobachten. Also wirklich mit der fiinften Klasse zum Beispiel mitzugehen
von der ersten bis zur sechsten Stunde, weil dann sieht man auch, wie die Klasse bei
allen anderen Lehrern reagiert.

I: An einem Tag den direkten Vergleich.
IP: [WH]

I: Gut. Jetzt widren wir eh schon fast am Schluss und zwar hitte ich so eine
Abschlussfrage und zwar: Wenn du dir vorstellst, du konntest selbst Anderungen am
Unterrichtspraktikum und an der Art und Weise wie die Berufseingangsphase so
organisiert ist im Moment vornehmen. Wo wiirdest du da ansetzen?

IP: An der Auswahl der Betreuungslehrer. Und zwar nicht, weil, nicht, weil, mich
betrifft es nicht. Nur ich habe es schon von anderen Kollegen und Kolleginnen
mitbekommen, wo teilweise recht grole Defizite sind bei den Betreuungslehrern. Also
die Ausbildung wiirde ich auf jeden Fall intensivieren. Vor allem verpflichtende
Weiterbildung fiir Betreuungslehrer, oder Fortbildung, damit die immer am neuesten
Stand sind. Weil, was bringt mir einer, der vor vierzig Jahren oder fiinfzig Jahren seine
Ausbildung gemacht hat in einem Wochenend-Crashkurs. Und, der hat zwar die
Erfahrung, natiirlich, aber so am neuesten Stand der Wissenschaft ist er sicher dann
auch nicht. Und da wiirde ich mir schon wiinschen, dass die Betreuungslehrer
behutsamer ausgewihlt wiirden.

I: Die Frage wird gerade, also kann ich nur einwerfen, auch diskutiert und gerade an
der Uni immer mehr verbessert, die Ausbildung der Betreuungslehrerlnnen, auch die
Fortbildungsverpflichtung.

IP: Ich denke mir, man kommt wirklich von der Uni, man hat keine Ahnung vom
Schulalltag und es sollten schon Betreuungslehrerlnnen sein, die fachlich top sind und
auch sonst wissen wovon sie reden. Das sind die ersten Ansprechpartner in der Schule
und ich glaube, wenn man da mal, ich sage, der erste Eindruck z#@hlt immer, einen ganz
Schlechten hat, vermiesen wird er es einem vielleicht nicht gerade, aber es ist der
Einstieg in den Beruf. Ich sag immer, man soll von den Besten lernen und wenn ich
dann Betreuungslehrer habe, die eigentlich nicht qualifiziert sind dafiir, dann ist das
nicht forderlich. Ist auch fiir die Unterrichtspraktikanten nicht wirklich was, weil die
sollen ja lernen davon.

[WH]

Natiirlich diese Begleitseminare auf den PHs. Man hat halt die Schule und dann muss
man halt noch diese PH-Seminare auch machen, das verkommt dann da auch zum
Neben, ja zum Beiwagerl. Das macht man so nebenbei. Ist eine ldstige Verpflichtung.
Und wir miissen auch so ein reflective paper anfertigen. Da sind kleinere Aufgaben
abzugeben und das ist, teilweise halte ich nicht viel davon.
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IP: Was habe ich gelernt. [....]

I: Oder gibt es Unterschiede iiberhaupt zwischen nach dem Studiumsende und quasi
jetzt. Hast du da einen Lernforschritt bei der gesehen? Und wenn ja, dann wo?

IP: Schon langsam stellt sich bei mir, ich will nicht sagen Routine, aber ich glaube die
Vorbereitungszeit wird, man kriegt schneller heraus, wie man, wie man was
vorbereitet. Am Anfang bin ich wirklich ewig gesessen. Bin ich wirklich sehr lange
gesessen, um ein Arbeitsblatt zu machen, das hat ewig gedauert. Und das geht,
irgendwann einmal weil3 man eh, auf was die Schiiler besser reagieren, man kriegt eine
gewisse Erfahrung auch schon im ersten halben Jahr. [Wortdhnliche Wiederholung]
Also ich glaube von der Planung her bin ich rationeller, sag ich mal, also es geht ein
bisschen ziigiger. Noch nicht ziigig genug, aber es geht etwas flotter. Sonst, was habe
ich noch gelernt. Natiirlich im Umgang mit den Schiilern, den hatte ich vorher nicht.
Da war, das war eher so der Unsicherheitsfaktor, welche Schiiler kriege ich, wie sind
die. Die ersten paar Wochen, Monate ist ohnehin mal nur Eingewohnungsphase,
Kennenlernen und jetzt lerne ich jeden Schiiler besser kennen und weil3 sie auch zu
schitzen, das ist sehr wichtig. Und sonst vom Lernen her, fachlich natiirlich Einiges.
Aber sonst, gibt es nicht etwas Aufregendes, Lernen tut man eh immer, bei allem.
[WH]

I: Ist dir etwas aufgefallen wo du ganz gern noch Lernerfahrungen machen wiirdest?
Gibt es einen Bereich, wo du siehst, ah, da habe ich noch Defizite?

IP: Ja. Das ist die Sprache, weil das im Feedback sowohl von den Direktoren als auch
von den Betreuungslehrern, weil das eigentlich ein Punkt ist, der immer wieder
kommt. Betonungen, rede zu schnell, habe ich eh schon gesagt. Also da, es werden eh
Schulungsangebote von der PH, also so etwas werde ich sicher in Anspruch nehmen.
Nicht jetzt im Unterrichtspraktikum, weil mir die Zeit jetzt fehlt, aber spéter dann
einmal auf jeden Fall. Das will ich auf jeden Fall weiterentwickeln. Was ich noch in
Anspruch nehmen werde und das vor allem jetzt im Unterrichtspraktikum, das ist,
moglichst viele Kolleginnen und Kollegen zu hospitieren.

I: Mhm.

IP: Ich denke mir, es ist so, vom Plan her ist es vorgesehen, dass wir die
Betreuungslehrer hospitieren miissen. Macht, glaube ich, wenig Sinn wenn man ein
Jahr lang immer nur denselben hospitiert, ich glaube, da hat man nach ein, zwei
Monaten, weill man schon ungefihr wie der tickt, was er fiir Eigenheiten hat und ich
glaube, es ist viel sinnvoller, wenn man eine ganze Palette an unterschiedlichen
Lehrern hospitiert, weil da kriegt man von jedem ein bisschen etwas mit und von
jedem kann man sich die guten Sachen anschauen und die Schlechten ablehnen. Ich
glaube, das wiirde viel mehr Sinn machen und ich nehme das auch in Anspruch. Ich
war bei meinen Betreuungslehrern bis jetzt sehr selten hospitieren, aber im Gegensatz
dazu bei Unterrichtspraktikanten ofters, bei anderen Kollegen ofters, also ich schaue
schon, dass ich nicht immer dieselben hospitiere, sondern wirklich eine breite Streuung
reinkriege.

[WH]

Und vor allem man sieht auch wie die, wie die Schiiler sind bei anderen Lehrern. Das
habe ich, das habe ich in der fiinften Klasse bewusst einmal gemacht. So nach einem
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IP: ]Es ist ein Unterschied ob ich in der Wendtgasse bin oder ob ich hier bin. Als
Unterrichtspraktikant ist man, also ich weill nicht, ob man da schon so als vollwertig
anerkannt wird von den anderen Kollegen. Zumindest von Anfang an, da wird
hergeschaut, lassen wir ihn mal probieren. In der Wendtgasse da bin ich eigentlich als
vollwertig, die wissen auch, dass ich Unterrichtspraktikant bin, nur dort bin ich halt
irgendwie so als vollwertiger Kollege. Das ist, ich glaube vom Umgang her schon ein
grofer Unterschied, ob man nur Unterrichtspraktikant ist oder ob man als, ich sage
einmal, als Vertragslehrer engagiert ist. Was war die Frage noch einmal? [lacht]

I: Ob es dir irgendwo noch an Unterstiitzung fehlt?

IP: Nein, wiirde ich nicht sagen. Also wenn ich Fragen habe, dann frage ich. Da
bekomme ich auf alle Fragen eigentlich Antwort.

[Bezieht sich nochmals kurz auf das Fehlen zu Feedback von den Betreuungslehrern
zum Inhalt]

I: Und wie geht es dir in der anderen Schule damit, wo du ja keine Betreuung hast?

IP: Das geht komplett problemlos. Also ich habe, es gibt, an der anderen Schule gibt es
aber zwei Lehrerinnen, die sind zustédndig fiir die Einfithrung von neuen Lehrern.

I: Ah.

IP: Das, muss ich muss sagen, ist sehr gut. Das war die Vorstellung immer so von mir,
dass man wenn man so in eine neue Schule kommt, begriift man mal alle Lehrer und
im Endeffekt kennt man halt zwei, drei Namen. Die haben sich dann gleich bei mir
vorgestellt, ja, wir sind zustindig fiir die Einfiihrung der Unterrichtspraktikanten und
auch der Junglehrer, wenn es Fragen gibt, bitte zu mir kommen. Also wenn ich
irgendetwas gebraucht habe, bin ich zu ihnen gegangen und ich habe das Gliick, ich
kenne eine Lehrerin, die dort ist auch und sie kommt zu mir und sagt, schau auf das,
auf das muss man aufpassen, das ist aber, sage ich einmal, ein personlicher Gliicksfall,
dass ich die kenne. Aber die zwei Junglehrerbetreuer zu denen muss ich sagen, die sind
sehr gut, geben eine sehr gute Einfiithrung.

I: Also die Unterrichten auch und zusétzlich haben sie die Funktion als[

IP: ]Genau[

I: JAnlaufstelle, Ansprechpartner.

IP: Genau. [Bestitigt das ausfiihrlicher] Komm wir erkldaren dir wie das mit dem
Supplieren funktioniert, mit dem Supplierplan, wie der Raumplan aufgeteilt ist, das hat
eigentlich von Anfang an gut funktioniert. Gibt es glaube ich an der Schule nicht,
soviel ich weil3.

[kurze Wiederholung des Gesagten und Austausch iiber raumliche Ausstattung an den
Schulen und Arbeitsplatzsituation fiir Praktikanten [Schreibtisch] und kommt etwas

vom Thema ab]

I: Wenn du jetzt zuriickschaust auf die letzten Monate im Unterrichtspraktikum: Was
hast da da bist jetzt gelernt fiir den Lehrerberuf?
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besondere Probleme und Interessen, die er halt besprechen mochte und wir haben da
eigentlich fast immer eine Stunde reserviert fiir den Austausch. Und auch sonstige
Themen so angelegt, dass man viel, relativ viel diskutieren kann und aus dem eigenen
Unterrichtspraktikum mit einflieBen kann. Also ich, das ist fiir mich, da freue ich mich
am meisten drauf, immer, weil ich gespannt bin wie es den anderen geht. Und das
relativiert dann auch die eigene Situation oft. So wie es bei mir halt war mit dem
Betreuungslehrer, bei dem ich am Anfang skeptisch war und dann habe ich halt
gesehen okay eigentlich, schau dir mal die anderen an, wie es denen geht und ich habe
eigentlich keine Berechtigung, dass ich irgendwelche Zweifel habe. Es gibt es echt
unschone, unschone Geschichten.

I: Unterschiedliche Erfahrungen ja. Ja und werden in dem Begleitlehrgang so
Reflexionskonzepte durchgenommen?

IP: Das war in ADSE ein Thema. Wie man Feedback gibt, das war ein Punkt. Haben
so die Sandwich-Methode durch besprochen und das heil3 diskutiert. Aber das war das
Einzige was wir dazu gemacht haben, also vielleicht da ist es mehr drum gegangen um
eine Feedback-Kultur, eine anstindige. Wir missen uns ja auch gegenseitig
hospitieren, also ich muss meine Betreuungslehrer hospitieren und auch
Unterrichtspraktikanten und da ist es darum gegangen, wenn ich Feedback bekomme
und Feedback gebe, was ist, was sollte man nicht machen, was, was bietet sich da an.
Das war das Einzige, was wir in die Richtung gemacht haben.

I: So eine nichste Frage: Wie ist denn deine Erfahrung mit der Zusammenarbeit von
Uni und Schule

IP: Ich merke in der Schule iiberhaupt nichts von einer Kooperation zwischen Schule
und Uni. Ich habe ein bisschen so den Eindruck, es gibt an jeder Schule vielleicht ein,
zwei Lehrer, die irgendwie mit der Uni noch was zu tun haben und das war es dann
schon. Aber, also ich selber merke jetzt iiberhaupt nichts, also regelmiBige
Kooperationen mit der Universitidt oder sonstige Zusammenarbeiten, das beschriankt
sich dann immer auf den einzelnen Lehrer in den einzelnen Schulen. Aber so grof3
angelegt diirfte das nach meiner Einschitzung nicht sein. Es wird auch oft auf der, also
die Uni wird in der Schule fast beldchelt. So die Weltfremden auf der Uni, die wollen
uns etwas beibringen und haben aber keine Ahnung wovon sie reden. Den Eindruck
habe ich, sollen sie sich doch einmal in die Klasse stellen mit dreizehn-,
vierzehnjdhrigen Unmotivierten oder siebzehn-, achtzehnjdhrigen, die eigentlich nur
die Matura haben wollen. Und dann sollen sie ihre neuen Konzepte ausprobieren. Das
ist so der Grundtenor, den ich da oft, der oft so mitspielt. Wobei auch, nicht bei allen,
ich will jetzt auf keinen Fall alle in einen Topf werfen. Aber oft hat man schon den
Eindruck, dass [?7?7].

[fiihrt das noch niher aus]

I: Wenn du jetzt noch mal auf das Ganze zuriickschaust was du erzéhlt hast: Wo, wo
mangelt es dir noch an Unterstiitzung bisher?

IP: Du meinst von[

I: ] Im Unterrichtspraktikum, beim Unterrichten, im Schulbetrieb, als Junglehrer[
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Allgemeindidaktik bin ich in der [???]strasse. Find ich aber ganz gut, ich meine sicher,
es ist eine Fahrerei in den dreiundzwanzigsten Bezirk ist nicht gerade der kiirzeste
Weg, aber man lernt andere Schulen kennen. Also, das finde ich das Interessante.

I: Das heifit, der wird eigentlich nur von PraktikerInnen geleitet.

IP: Genau. Es kann sein, dass einige vielleicht einen Lehrauftrag an der Uni haben,
sind aber alles Lehrer, Lehrerinnen oder Direktoren.

I: Und wie zufrieden bist du mit denen?

IP: Unterschiedlich. Also, Allgemeindidaktik und Schulerziehung, ADSE, da sind die
zwei Lehrveranstaltungsleiter sehr engagiert, vor allem sie gehen auch sehr viel auf,
auf unsere Wiinsche ein.

I: Mhm.

IP: Es wurde am Anfang durchgenommen, wer hat welche Anliegen, wer wiirde gerne
welche Schwerpunkte haben dann. Und bis jetzt haben sie genau das, war wir wollten
haben sie durchgenommen. Da war dabei zum Beispiel [???7] da war dabei Lernformen,
da war dabei Umgang mit Eltern, Elterngespriche und so weiter, sie sind auch so vom
Typ her sehr angenehm die Lehrveranstaltungsleiter. Und dann gibt es manche, die
machen das trockener, die machen es spannender, das ist eh iiberall so, aber generell,
muss ich sagen, bin ich mit den Lehrveranstaltungsleitern schon zufrieden.

I: Und jetzt eigentlich wieder dhnlich wie beim Betreuungslehrer: Wie wirksam sind
fiir dich diese Seminare, die dich ja begleiten im Berufseinstieg?

IP: Also die Fachdidaktikeinheiten, da ist nicht viel Neues dabei. Da ist relativ
Weniges dabei, was ich nicht schon auf der Uni gehort hitte. Es gibt sicher andere
Fachdidak-, andere Fachrichtungen, die auf der Uni weniger in dem Bereich gearbeitet
haben, fiir die ist es sicher|[

[kurze Unterbrechung wegen Mikrofon]

Bei uns war Geographie und Geschichte nichts Neues dabei. Vielleicht hie und da ein
paar Hinweise wo man Materialien herkriegt, ist ganz sinnvoll und hilfreich, aber vom
Wesentlichen her, kommt nichts, nicht viel Neues eigentlich. Schulrecht ist halt, ja,
muss man konnen, zum Teil aus Selbstschutz, sagen sogar die Leiter selber. Da muss
man halt, muss man sich in den Grundziigen auskennen. Und dann ist noch ADSE,
sehe ich so als grolen Meinungsaustausch mit Kolleginnen und Kollegen. Es ist
wirklich so, dass da diskutiert wird, wie es den einzelnen Praktikanten geht, was die
fiir Probleme haben. Also ich finde das so fiir mich das Sinnvollste von all den an-,
von all den Lehrveranstaltungen, weil es wirklich so um den Austausch mit den
anderen UnterrichtspraktikantInnen und so weiter geht.

I: Das heifit da wird nicht mehr so viel Inhaltliches gearbeitet, sondern da liegt der
Schwerpunkt auf dem Austausch mit den Anderen.

IP: Genau. Es ist meistens so zweigeteilt und auch, wenn so, ja genau, es ist eigentlich
so am Anfang der Stunde wird gefragt, gibt es brennende Fragen, hat irgendwer
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Bereite dich darauf vor, dass das lange dauert, dass das zu kurz dauert, solche
Hilfestellungen wiirde ich mir zwischendurch wiinschen.

I: Gibt es eine Moglichkeit fiir dich da zu fragen, zu den Inhalten fiir die
Unterrichtseinheit?

IP: Ich konnte sie sicher fragen.
I: Ja, aber von sich aus gehen sie nicht darauf ein.

IP: Genau, von sich aus gehen sie nicht darauf ein. Ich habe dann auch schon was
gefragt wegen einigen Dingen, aber von sich aus, gehen sie nicht darauf ein.

I: Ja und wendet ihr im Unterrichtspraktikum mit den Betreuungspersonen so
Konzepte zur Reflexion an? Ist das ein Thema?

IP: Du meinst so ein Raster wo man einzelne Punkte abarbeitet?

I: Allgemein ob es etwas gibt, das zur Reflexion verwendet wird, wenn es etwas gibt,
dann wire meine Frage, ob es Reflexionshilfen gibt und ob von den Betreuungslehrern
Reflexion gefordert wird.

IP: Nein gar nicht, wird nicht gefordert. Reflexion meinerseits schriftlich wird nicht
gefordert. Wenn ich, wenn wir iiber die Stunden reden, dann fragen sie mich schon
immer, wie hast du das gesehen.

I: ja.

IP: Wo glaubst du, warst du gut, wo glaubst du warst du schlecht, wo konntest du
besser sein, was war eh Norm. Das ist aber dann im Rahmen des, des lockeren
Gesprichs. Das ist immer so der Einstieg, da fragen sie vorher so, wie es aus meiner
Sicht war, und danach kommt dann die Sicht der Betreuungslehrer, aber es gibt, einen
fixen Ablauf haben wir da nicht.

I: Gut. Du hast ja parallel auch den Begleitlehrgang, von der PH ist der.

IP: Von der PH wird er gefiihrt und durchgefiihrt an der Schule[

I: JAn der Schule.

IP: An der Schule, genau, an verschiedenen Schulen findet er statt. Ich weil3 nur, dass
es neu ist, wir haben Schulrecht, wir haben Allgemeine Didaktik und Schulerziehung
und dann jeweils zwei, also in jedem Fach eine Fachdidaktikveranstaltung. Und wir
sind immer jeweils an der Schule von den Lehrveranstaltungsleitern.

I: Okay.

IP: Das heifit ich habe Schulrecht an der Hagenmiillergasse, weil der Leiter der
Lehrveranstaltung dort der Direktor ist. Ich habe Fachdidaktik Geographie in der

Odenburger, weil halt die Geographen halt dort [???] und dann bin ich fiir Geschichte
in der Anton-Baumgartner-Strale im dreiundzwanzigsten. Und in der
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halt, wie ich die Klasse ruhig stellen kann. Sie sind eh, sie sind prinzipiell alle sehr,
machen sehr gut mit, sind ruhig, nur es gibt halt immer wieder Einzelne, die halt
tratschen und andere Sachen machen und da gibt er mir Hilfestellungen was man
machen konnte, damit auch die dann ruhig gestellt sind. Also nicht jetzt im Sinne von
bosartigen Strafen, sondern von, von irgendwelchen Aufgaben

I: Konfliktlésung oder so?

IP: Ja, genau, genau. Unter Anfii-, er sagt mir dann immer, auch wenn es mir noch
nicht passiert ist, ich sollte immer solche Losungen im Hinterkopf haben, wenn es mal
soweit ist, dass ich nicht iiberrascht bin, sondern auf gewisse Situationen vorbereitet
bin. Das sind so in Geographie bei dem Betreuungslehrer die Hauptpunkte, die immer
wieder kommen bei den Besprechungen. Er sagt immer didaktisch, es passt alles, du
variierst die Methoden, das passt sehr gut. Aber mit der Disziplin pass halt da und da
ein bisschen auf das und schau wer eben wirklich mitmacht, weil ich selber [?777]
Uberblick. Aber mit dem bin ich sehr zufrieden. Und beide Betreuungslehrer lassen
mich sehr eigenstindig arbeiten. Also sie reden mir gar nicht rein. In Geschichte habe
ich das Gefiihl gehabt, also ich war die ersten Stunden alleine immer in der Klasse. Ist
auch oft ein Thema, fragen die Betreuungslehrer sehr oft, ob sie die ersten Stunden
mitgehen sollen, ob sie vielleicht die ersten Stunden iiberhaupt selber halten sollen,
und du hinten drinnen sitzt, oder ob ich gleich alleine drinnen sein will. Und in
Geographie, der hat mich zwar alleine vor der Klasse stehen lassen, aber er war hinten
drinnen. Und in Geschichte, den habe ich gebeten, den Betreuungslehrer, dass er die
ersten Stunden gar nicht in der Klasse ist. Ich wurde einfach, habe die Angst gehabt,
dass man dann auf ewig das Beiwagerl ist[

I: ]JGenau|

IP: So unter Anfiihrungszeichen. Es, es steht der Betreuungslehrer vorne, der hilt
vielleicht noch die ersten zwei Stunden und hinten sitzt der Lehrbua und wenn dann
der gro3e Wechsel kommt, schaffen die Schiiler das Umdenken nicht, da ist man dann
auf ewig das Beiwagerl. Das wollte ich nicht riskieren.

[ndherer, dhnlicher Austausch iiber diese Situation]

I: Wie wirksam wiirdest du die Begleitung von den beiden einschétzen?

IP: Fachlich-didaktisch wiirde ich mir noch mehr wiinschen. Sie sehen die
Stundenbilder, ich glaube sie haben die letzte, ich weill nicht inwieweit das noch
vorgesehen ist, das man solche Fortbildungen fiir Begleitlehrer noch macht, das weil3
ich nicht, aber ich habe das Gefiihl sie sind beide so alte Schule. Schauen eher, dass die
Verhaltensformen passen, sie schauen auch auf die Sprache. Ich habe oft die
Angewohnheit, ich rede zu schnell, ich rede zu leise und gelegentlich [???] auf das
schauen sie auch. Da sind sie mir schon eine groB3e Hilfe. Aber, aber sonst vom
didaktischen, fachlichen her nicht, nicht wirklich. Aber sonst alles, von den
Riickmeldungen und so, Hilfestellungen, wenn ich was brauch kann ich zu ihnen
kommen. Das geht ganz offen, das passt wirklich sehr gut. Aber wie gesagt, ab und zu
wiirde ich mir mehr Riickmeldungen zu, zum Inhaltlichen, zur Ausgestaltung vom
Unterricht selber wiinschen. Also ich habe auch schon Stunden gehabt mit denen war
ich nachher iiberhaupt nicht zufrieden. Und wenn, ich denke mir, das wire vielleicht
im Vornhinein fiir einen [Routinee] absehbar gewesen, dass das so nicht funktionieren
wird, dass man da vielleicht schon sagt, okay, schau, da kann es Probleme geben.
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IP: Ja andere Ursachen, als wihrend der Studienzeit, also in der Vorlesungszeit. Aber
sonst eigentlich, habe ich ein ziemliches Gliick mit den Schulen habe ich echt eine sehr
angenehme Klasse bekommen

I: Mhm.

IP: Durchwegs auch sehr gute Klassen. Also, wenn ich in der Schule mit anderen
Lehrern rede oder mit anderen Unterrichtspraktikanten oder —Praktikantinnen, die
haben das Gliick halt nicht. Und deshalb habe ich, war mit den Schiilern eigentlich
sehr wenig zu kdmpfen. Mit dem Lehrerumfeld habe ich auch iiberhaupt keine
Probleme

I: Okay.
IP: Das passt alles sehr gut. Da habe ich ein Gliick gehabt.

I: Na, gut. Und wie zufrieden bist du mit deinen BetreuungslehrerInnen da bzw. an der
anderen Schule bist du ja normal[

IP: Jklar, bin ich normal [angestellt, Anm. d. A.]. Ja, eigentlich schon sehr zufrieden.
I: Mhm.

IP: Es war so, dass ich am Anfang natiirlich, braucht es Zeit, bis man einander
kennenlernt und mit dem in Geschichte bin ich sehr schnell auf gleich gekommen, also
da waren wir sehr schnell auf einer Wellenlinge, der ist auch, der ldsst mich sehr
eigenstdandig arbeiten, da habe ich von Anfang an nie Bedenken gehabt. In Geographie
war ich am Anfang etwas zuriickhaltender mit meinem Urteil, hat sich aber sehr
schnell wieder revidiert, weil ich die Berichte der anderen Unterrichtspraktikanten
gehort habe, die teilweise wirklich erschreckend sind, hétte ich mir nicht gedacht und
dann sehr schnell meine eigene Situation iiberdacht habe, so schlecht geht es mir gar
nicht mit meinem Betreuungslehrer, ich muss sagen, ich bin jetzt wirklich sehr
zufrieden mit beiden.

I: Mit was warst du da am Anfang unzufrieden?

IP: Ich habe ihn so, nicht einschitzen konnen. Hitte mir oft, er war zwar immer dabei,
mit drinnen, aber am Anfang hat er mir fast kein Feedback gegeben und da war ich mir
unsicher, ob das jetzt eh gut ist was ich mach, weil unsicher ist man immer noch. Man
macht alles zum ersten Mal, man weifl im Vorneherein nicht, wie wird das ankommen,
man hat keine Erfahrungswerte und dann sitzt da der Betreuungslehrer da hinten und
sagt eigentlich nichts, sitzt nur drinnen [WH] Aber danach hat er eigentlich eh stindig
Riickmeldungen gegeben. Ich glaube er hat sich wirklich die ersten Einheiten
angeschaut und mich einmal machen lassen. Und hat danach so ein Resiimee aus den
ersten eineinhalb Monaten gezogen. Sehr positiv, also er gibt wirklich gute
Riickmeldungen. Wobei ich bei beiden Betreuungslehrern das Gefiihl habe, dass sie
mich inhaltlich nicht wirklich weiterbringen und auf das schauen sie auch gar nicht.
Sie schauen nicht auf das inhaltliche, ich kann Arbeitsbléitter machen im Prinzip wie
ich es will, sie registrieren es, aber sie [???] mit diesen Dingen nicht. Auf was sie sehr
wohl schauen ist, ob ich, wie ich mit der Klasse auskomme. Vor allem in Geographie,
da habe ich eine zweite Klasse, da ist immer wieder ein Punkt, vom Betreuungslehrer
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neu erlernen. Und im Studium sind zum Beispiel in Geschichte Nischenthemen
behandelt worden, aber nicht die Themen, die man jetzt wirklich im Unterricht
braucht, auch behandelt. Also das finde ich, ja, im Studium nicht so gut. In
Geographie, gilt aber jetzt fiir Geschichte auch, da ist die Breite einfach so grof3 und da
kann man fast nicht alles abdecken und wir haben, ich finde, wir haben uns zu wenig
auf die wesentlichen Dinge, die dann in der Schule gelehrt werden, irgendwie
konzentriert. [???] Im Gespriach mit anderen Praktikanten komme ich drauf, dass es
den meisten so geht.

I: Mhm.

IP: Es sagt ein jeder, sie miissen sich fast alles wieder neu erarbeiten und von alleine
alles erarbeiten. Auf der Uni haben wir halt das praktische Riistzeug mitbekommen, da
habe ich auch den Umstieg erlebt vom alten Studienplan auf den neuen. Im Alten ist
eigentlich auf Fachdidaktik wenig wertgelegt worden, da war von neuen Lernformen,
offenen Lernformen, war da noch sehr wenig die Rede.

I: Mhm.

IP: Das ist dann mit dem neuen Studienplan viel besser forciert worden und das ist
Riistzeug, finde ich, haben wir in meinen beiden Fachern schon mitbekommen,

I: Ja.

IP: also ich glaube, wir sind da ziemlich auf der Hohe, am neuesten Stand, was die
neuen Lernformen betrifft. Das heiit wir wissen, wie wir es vermitteln sollten, aber
was wir vermitteln sollten, miissen wir uns eigentlich alles selber erarbeiten.

I: Mhm.

IP: Hat auch Vorteile, also ich kann da aus einer breiten, ich kann das machen, was
mich heute interessiert und was die Schiiler interessiert, ich bin da sehr flexibel. Das ist
der Vorteil.

I: Mhm. Okay, verstehe. Also die, ihr habt inhaltlich an der Uni sicher auch viel
gemacht, aber das was ihr gemacht habt, konnt ihr nicht wirklich anwenden.

IP: Genau, genau. Also, Eins zu Eins kann ich das nicht anwenden. Wobei ich glaube,
das ist der Anspruch von der Uni, dass sie halt sagen, wir bieten, wir geben euch das
theoretische Riistzeug, wir sind keine Pddagogische Hochschule, die euch nur auf das
vorbereitet [fithrt das noch weiter aus]

Und es ist noch einmal ein groer Unterschied zwischen Theorie auf der Uni und dann
dem eigentlichen Schulalltag, dem man dann ausgesetzt ist.

I: Ja, gibt es da irgendetwas, das herausragend positiv oder negativ war in den letzten
Monaten bei diesem Umstieg?

IP: Nein. Also herausragend nicht. [lacht]

I: [lacht]
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3. Interview-Datum: 22.01.2010

Ort: Arbeitszimmer fiir Geographie an der Schule

Dauer: 44 Minuten

Kontaktaufnahme tiber: Aufruf-Schreiben an alle UPs in Lernplattform
des Instituts fiir Fortbildung der PH Wien

Geschlecht: ménnlich

Alter: 30

Gewihlte Unterrichtsficher

im Wiener Lehramtsstudium: Geographie und Geschichte

Im Lehrerberuf seit: UP seit Sept. 2009 + ,,Vertragslehrer seit Dez.
2009

I: Du hast dich fiir den Lehrerberuf entschieden. Wie ist es dazu gekommen?

IP: Das waren fast zwei Phasen wiirde ich sagen. Also ich hab gleich nach der Matura
mit dem Lehramtsstudium begonnen und eigentlich deshalb, weil mich die Ficher in
der Schule interessiert haben. Ich habe in der Schule mit den Lehrern gesprochen,
welche, was kann man studieren, was ist interessant und wo hat man Aussichten. Und
dann ist halt gekommen, BWL mach nicht, weil BWL macht jeder und brechen das
Studium ab und da gibt es so viele Arbeitslose. Das Gleiche mit Jus.

[fiihrt das noch néher aus]

Ich bin dann auch in einen neuen Studienplan gefallen. Da wurde von Anfang an eben
mehr verlangt, dass man die eigene Position reflektiert und die eigene Studienwahl
reflektiert. Das war im alten Studienplan noch nicht so, da hat man einfach angefangen
und dann hat man studiert. Die Fachdidaktik ist eigentlich zu kurz gekommen und im
neuen Studienplan in Geographie und auch in Geschichte ist da von Anfang an schon
vom Lehrplan her viel mehr Wert gelegt worden auf eigene, eigene Reflexion. Und,
also, ich hab dann gemerkt, dass mir eigentlich, Geographie und Geschichte sowieso,
dass mir das Spass macht und noch viel mehr eigentlich, dass ich, ich sag einmal, das
klingt jetzt vielleicht pathetisch, aber, dass ich sie ein bisschen an das Leben
heranfithren mochte. Wenn man dann eine Klasse wirklich acht Jahre hat, hoffe ich
doch, dass man da ein Stiick mitgeben kann

I: Mhm.

IP: auf dem Weg. Das sind eigentlich so die Hauptgriinde, warum ich Lehrer geworden
bin.

I: Mhm. Ja. Und jetzt bist du grad mitten im, mitten drin im Berufseinstieg, jetzt wirst
du eingefiihrt. Wenn du jetzt auf die letzten Monate zuriickschaust, auf das
Unterrichtspraktikum: Wie erlebst du den Umstieg, vom Studium in das
Unterrichtspraktikum im Schulbetrieb?

IP: Ich weil3, dass ich nichts weilf3.

I: Ah. Ja.

IP: Was wir auf der Uni lernen, ist vom praktischen her, sehr theoretisch, teilweise,
und ich habe in der Schule, allein vom Fachlichen her, habe ich ganz andere Inhalte als

die, ich die ich wihrend des Studiums gelernt habe. Also eigentlich muss ich mir alles
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IP: und ich bestimme, wer mir da zuschauen darf. Das, das, wo gibt es das.
I: ja.ja. mhm.

IP: Ich meine, abgesehen davon, dass es gesetzlich ein Blodsinn ist, weil das stimmt
nicht. In meine Stunde kann jeder immer reinkommen, wann immer er mag. Und ich
kann nichts machen. Finde ich das [???] Ich glaube Lehrer sollten es gewdhnt sein,
auch reden zu konnen. Ich finde es am Anfang ganz wichtig, dass man ganz viel
prasentiert, dass man ganz viel Gruppen anleitet, zum Beispiel. Dass man ein Seminar
hat, wie leite ich eine Gruppe an. Das kann die blodeste Gruppenarbeit sein, es kann
nicht sein, dass Leute im zweiten Abschnitt Lehramt studieren, die vor einer
Prisentation wie Espenlaub scheppern, weil sie nicht vor Leuten reden konnen. Das ist
unser Geschift. Wenn du das nicht kannst, dann brauchst du es nicht machen.

I: Also fiir so etwas bereitet die Uni nicht vor?

IP: Wenn du, naja, wenn du Présentationen machst, machst du sie ja immer zur Sache.
Das heil3t du stehst und redest. Du agierst ja nicht.

I: Es ist nur der Inhalt ja.

IP: Eben. Das finde ich schon wichtig, das haben wir auf der Anglistik ganz spit
gehabt, wo wir halt so Unterrichtssequenzen entworfen haben und dann getan haben
als wiren Sechzehnjihrige vor uns, was ja auch in Wirklichkeit ein Schaas ist, weil
eine Gruppe Studenten verhilt sich nun mal anders als eine Gruppe Sechzehnjihriger.
(erzihlt von ihrem pidagogischen Praktikum (PAP) an der Schule und von ihren
Forderungen, die sie daran stellte)

Ich habe einfach das Gefiihl, dass im Schulesystem ein groBes Problem ist, dass es
keine Qualitdtssicherung gibt. In der Privatwirtschaft, wenn sich die Kollegen in der
Privatwirtschaft so auffiihren wiirden, wiren sie dort die ldngste Zeit angestellt
gewesen.

(fiihrt das weiter in dhnlicher Weise aus)

I: Ich danke dir ganz, ganz herzlich fiir deine interessanten Ausfiihrungen.
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ich habe sehr lange Jahre meines Lebens getanzt, ich habe ein relativ, eine relativ raue
Oberfliache. Solche Dinge treffen mich nicht personlich, aber ich drehe sie halt relativ
effektiv und schnell ab.

[weitere dhnliche Ausfiithrung des Themas]

Oder auch, es gibt doch so viel. Die Arzte machen das doch auch so. Es reicht ja auch
zum Beispiel, wenn du an einem Nachmittag in der Woche an einer Schule bist und
einfach nur da bist. Dann kriegst du mit, wie gehen die Kinder miteinander um, wie
wird, was weil} ich, dann passiert halt irgendwann mal was, und dann setzt du dich halt
zu einem Gesprich, da hast du die Moglichkeit zuzuhoren, wie werden solche
Gespriche gefiihrt, wie werden Elterngespriche gefiihrt, einfach, einfach mal nur, so
diese Luft zu schnuppern, dieses Gefiihl zu kriegen, weil es ist schon ein relativ
einsamer Beruf. Also, es ist, man trigt schon relativ viel Verantwortung und relativ
allein. Erstens ist es fad, weil ich mich gern mit Kollegen austausche und, weil ich das
spannender finde. Und zweitens ist es halt, je nach Kollegium, verzeiht man dir halt
die Fehler, du hast einmal falsch entschieden ist wurscht, so in unserem Kreis ist das
tiberhaupt keine G’schicht, habe ich ihn halt schreiben lassen, wir rechnen die
Schularbeit nicht, wir schreiben noch einmal, egal. Ich weifl auch Schulen, wo das
einen, so einen Aufstand geben wiirde, wo du [?77].

I: Mhm. Angenommen, du konntest jetzt selbst Anderungen vornehmen im Lehramt
oder im Lehrerbildungssystem: Wie wiirdest du den Berufseingang gestalten? Gibt es
da von deiner Warte Veridnderungen, die, die notig wiren?

IP: Ich finde es zum Beispiel irrsinnig spannend, ob das moglich wire, weil} ich nicht,
wenn man zum Beispiel die Eingangsvorlesungen, oder das, was halt relativ am
Anfang steht, diese ganzen Bildungstheorien

I: Genau.

IP: und die ganzen didaktischen Theorien. Das zum Beispiel mit einer VO und mit
einer angehiingten Ubung zu machen. Wir hatten das auf der Anglistik ganz oft, dass
wir eine Vorlesung hatten und eine angehingte Ubung, dann hast du halt
Sprachwissenschaft gehabt und angehéngt hast du gelernt zu transkribieren. Oder so
wie ein transkribiertes Interview auf bestimmte Aspekte zu analysieren, das heifit, du
hast immer diese Balance gehabt zwischen, was muss ich im Hinterkopf haben, immer
an Theorie, und die brauchen wir, unbedingt, aber was tue ich damit. Und diese
Verbindung herzustellen fiande ich total wichtig und es reicht ja, wenn du horst iiber,
was weil ich, kontextbezogenes Lernen

I: Mhm.

IP: Und du sitzt an einem Nachmittag mal dabei und schaust dir an, wie Kinder lernen
und hilfst ihnen halt bei der Hausaufgabe und hast die Theorie im Hinterkopf und
siehst die Kinder ja dadurch ganz anders und hast eine Chance zu sehen, der lernt halt
besser iiber angreifen, machen, Fragen stellen und dieses Kind lernt unglaublich
langsam, aber super genau. Und, und einfach die Leute hinauszuschicken und Schulen
zu Offnen, ich finde es lacherlich, dass man, dass, dass Unterricht immer so als etwas,
das ist meine Stunde

I: Mhm.
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intelligentes Kind auf die Idee kommt, den Feuerloscher zu aktivieren. Und in dem
Raum einfach alles zur Holle fihrt und, ja, dann diskutiert man halt stundenlang, wer
hat es gemacht und, natiirlich muss es irgendwer zahlen, es sind dann Konsequenzen.
[bringt eine weitere Schulgeschichte ein]

Wir versuchen jetzt an der Schule zu implementieren, dass es eine Art sozialen Dienst
gibt, also die Schiiler, die das wollen konnen bestimmte Aufgaben iibernehmen und
dadurch Punkte sammeln, das heillit wenn sie Klassenbucheintragungen bekommen,
die relativ schlimm sind, weil, wenn sie vier Klassenbucheintragungen haben fliegen
sie von der Schule, konnen sie die durch soziale Leistungen zum Beispiel durch
Nachhilfe geben, durch Lehrern beim Organisieren helfen, solche, also nicht
Strafarbeiten, also nicht Putzen oder so, sondern wirklich Dinge, die in irgendeiner
Form sinnvoll sind.

I: Gemeinschaftsforderlich irgendwie so.

IP: Genau. Einfach quasi zuriickgeben, das was man der Gemeinschaft weggenommen
hat durch, was kaputtmachen oder so was.

I: Ja, verstehe.

IP: Konflikterzeugend. Das ist halt jetzt ein Versuch. Es wird sich zeigen, wie das sich
[??77]. Wir haben hohe Hoffnungen, aber.

[langere Sprechpause]

I: Mhm. Danke. Ja, Gibt es von deiner Seite aus, irgendwas, noch einen Aspekt, den
wir noch nicht angesprochen haben? Wenn ja dann kannst du den gerne noch
einbringen.

IP: Ja, ich habe einen Aspekt, der vielleicht, ein Aspekt, der mich beschiftigt, weil
mein Fachgebiet selbst teilweise, Dinge wie Erstselektionen, also ob es sich als
sinnvoll erweist oder nicht, Menschen im ersten oder zweiten Semester des Studiums
als geeignet oder ungeeignet fiir den Lehrberuf zu qualifizieren. Das glaube ich, ist
eine Richtung, die unglaublich unfair ist, weil ich glaube, alle, die wir jetzt Lehrer
sind, hatten nie auch nur ansatzweise eine Idee, wie die Praxis aussehen wirde bis wir
drinnen gestanden sind. Und, es muss irgendeine Moglichkeit geben, mehr Praxis zu
haben. Ich weill es aus Amerika, die Leute mit denen ich dort gearbeitet habe, die
haben verpflichtend in jedem Semester mindestens ein Seminar gehabt, wo sie
tatsdchlich in der Praxis unterrichtet haben mit wem gemeinsam mit einem erfahrenen
Lehrer. Auf der anderen Seite gibt es auch Bundesstaaten wo du gar keine
Zertifizierung brauchst, kann auch sein, aber [

I: Jein buntes Chaos.

IP: das ist, das ist, glaube ich, ganz essenziell. In einem so praktischorientierten Beruf
keine Praxis zu inkludieren in die Ausbildung ist fatal, und man sieht es ja auch. Man
sieht es ja am Ergebnis. Also, es gibt Leute, die machen fertig, ihr Studium, beginnen
das UP, und haben noch nie konsekutiv zehn Stunden hintereinander eine Klasse
gefiihrt. Was, was ganz anderes ist, wenn du einmal eine Unterrichtssequenz gestaltest
oder einmal zwanzig Minuten oder von mir aus auch zwei Stunden hintereinander
gestaltest. Das ist total, das ist eine andere Welt. Wenn du dich einmal mit einem
Schiiler auseinandersetzen musst, der einfach Konflikt sucht, und der, das erste Mal
total verloren dasteht und je nach seinem Naturell halt reagiert, mein, mein Naturell ist,
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sei Dank ziemlich gut, aber die sind sicher auch noch besser geworden, ganz klar und
die miissen auch gut bleiben. Weil, wenn man da einmal auslésst, dann fihrt das Schiff
in den Abgrund. (Iangere Sprechpause) Gesprachsfiihrung.

I: Mhm.

IP: Wie kann ich in einer Konfliktsituation agieren, mit einem Puffer zwischen mir als
Person und der Situation. Das ist etwas, was ich im Studium gar nicht gelernt habe,
weil Gesprichsfithrung gab es nicht, da habe ich ein Seminar gemacht und das war
eigentlich fiir Bildungswissenschaftler und nicht fiir uns. Das habe ich schon gelernt,
dass man, dass es nicht um einen als Person geht und, dass man, auch wenn man als
Person angegriffen wird, das einfach abstreifen muss, wenn man es nicht tut, dann ist
man nicht lange dabei. Was habe ich noch gelernt fiir den Lehrberuf? Ja, dass es
unglaublich wichtig ist, Aufzeichnungen zu haben, je mehr Aufzeichnungen desto
besser, je detaillierter desto besser und sich auch nicht, sich nicht unter Druck setzen
lassen in keiner Hinsicht. Sich nicht rein, keinen Kompromiss eingehen bei den
Dingen, wo man weil}, was richtig und was falsch ist. Das ist klar, Schiiler machen das,
konnen Sie nicht noch einen Punkt finden, oder konnen wir die Priifung nicht
verschieben oder konnen wir die Schularbeit nicht verschieben. Dass es am Ende in
letzter Konsequenz besser ist. Fiir die Kinder besser und fiir einen selbst besser und fiir
die Organisation des Unterrichts besser

I: Mhm.

IP: wenn man sich auf solche Verhandlungen nicht einldsst. Das hat man sich vorher
iberlegt, man entscheidet und dann bleibt. Und wenn die Entscheidung falsch war.

I: Mhm.

IP: Dann dazu zu stehen und zu sagen, okay, ich habe so entschieden, das war mein
Grund, das war die falsche Entscheidung. Das kundzutun, zu sagen, okay, auch
Erwachsene sind, haben nicht immer recht, auch Erwachsene konnen sich irren, auch
Erwachsene, letztens, bloder, bloder Fehler passiert, ich hab einen Schuler, Schiiler,
Schularbeit schreiben lassen, obwohl er die ganzen Ferien krank war und am Montag
erst wieder zum Unterricht kam.

[erz&hlt die Geschichte]

I: Und gibt es von deiner Seite aus irgendwie, also du hast das eh schon so, Defizite
oder Probleme, angesprochen, irgendetwas was vermisst hast, an Lernerfahrungen
bisher?

IP: Im Uniteil, oder?

I: Nein, schon wieder auch auf die Praxis bezogen, im Unterricht jetzt an den zwei
Schulen. Also einfach auf das letzte halbe Jahr bezogen, wo gibt’s Punkte,
Lernerfahrungen, die dir eigentlich noch abgehen?

IP: Also ganz, ganz stark im Bereich Konfliktlosung bzw. Privention, ganz klar im

Bereich Gesprichsfiihrung, immer wieder die Situation, dass etwas passiert, blode
Kleinigkeiten oder auch nicht Kleinigkeiten, dass zum Beispiel irgendein unglaublich
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ich mein, ich wei3 nicht wie sinnvoll es ist wenn, wenn du dir versuchst bei mir was
abzuschauen, die hat schon Erfahrung. Aber sie hat gesagt, sie will das machen, ich
sag cool, habe mich gefreut auf Feedback

I: Mhm.

IP: (lacht kurz) und dann saf} die irgendwie die ganze Stunde am Computer hinten im
Eck und hat ihre Emails gelesen.

I: Mhm.

IP: Und hat dann irgendwie fiir sich wahrscheinlich nichts mitgenommen und mir aber
auch nichts zuriickgeben, weil ich halt gerne eine Riickmeldung gehabt hitte. Vor
allem in der Klasse sind vier Schiiler drinnen gewesen und die waren nicht zu
biandigen. Wenn man vier Kinder im Alter von dreizehn nicht biandigen kann, dann, ist
es echt schlimm. Aber die hat das halt abgesessen und das ist auch bekannt in der
Schule

[kurzer weiterer Austausch iiber dasselbe Thema]
I: Und hast du so eine Hospitation schon gemacht?

IP: Ich habe eine gemacht, ja. Bei einem Kollegen der, was hat der denn, Geographie
und noch irgendwas, keine Ahnung, aber ich war in einer Geographiestunde dabei und
das war ganz cool, weil der Kollege war eben vorher der Assistent der Schulleitung in
der einen Schule und ist mein Direktor in der anderen, was irgendwie ganz lustig ist.

I: Ah. Ja.

IP: Und der ist extrem gut, erstens weil er es schon ewig macht, zweitens weil es ihm
einfach gegeben ist, drittens weil er ungefihr zwei Meter grof ist und hundertfiinfzig
Kilo hat und Autoritit darstellt bevor er iiberhaupt den Mund aufmacht und von dem
zu lernen war schon cool. Also, wie der auch Konflikte aufnimmt, ohne sie
auszutragen, zum Beispiel,

I: Mhm.

IP: Diese Elemente waren irrsinnig wichtig fiir mich, auch hilfreich zu sehen, wie der
das macht.

I: Mhm. Da wire ich eh schon bei der Abschlussfrage oder einer der Abschlussfragen.
Wenn du so zuriickschaust auf die, ja, auf das letzte halbe Jahr: Was hast du da in
diesem ersten halben Jahr gelernt fiir den Lehrerberuf?

IP: (Iingere Sprechpause) Ich weill nicht, ich glaube, ich habe am allermeisten iiber
mich gelernt und iiber den Lehrberuf, ich leite das nicht so ab, weil, wie gesagt, meine
zwel Schulen sind ein bisschen die Ausnahme wahrscheinlich. Aber Nummer eins, ich
glaub jede, also die Lehrtitigkeit in diesem System hingt an der
Organisationsfihigkeit, es hingt an Logistik, immer und zu jedem Zeitpunkt. Wenn die
Logistik aus dem Fenster fliegt, geht alles das Klo runter, dann ist, dann ist gar nichts
mehr zu retten. Das heillt, wer, meine, meine organisatorischen Fahigkeiten sind Gott
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verpflichtet sie nachzuholen oder nicht. Kann er eine Priifung machen stattdessen und
wenn er sie macht gilt das als sein Rechtsanspruch auf eine Priifung im Semester

I: Mhm. Ja, ganz praktische Dinge eigentlich.

IP: Genau. Einfach so Dinge, die relativ simpel zu kliren sind, aber urmithsam, wenn
man nicht weill wie. Ist ganz wichtig.

I: Ja Schulrecht wird eh in den Begleitseminaren durchgenommen.

IP: Das wire schon praktisch. Auch rechtliche Sachen wie Bezahlung, zum Beispiel.
Ich habe keine Ahnung wie das Bezahlungsschema ist und wie Kiindigungsfrist, ich
mein in der Privatwirtschaft sind Kiindigungen ein ganz essenzieller Bestandteil.
Meine Vertridge mit den Privatschulen sind so schwammig formuliert, dass mir zum
Beispiel meine Kiindigungsfristen nicht klar sind, ich weif} nicht, wenn ich jetzt im
April kiindige, kriege ich dann im Sommer immer noch bezahlt oder nicht oder wie
wirkt sich das das sind dann so viele Dinge, die sind, die rennen halt so irgendwie. Die
rennen auch gut, wenn nichts passiert, aber wenn was passiert weilit du eigentlich nicht
wirklich.

I: Okay. Ja. Wie es denn im Moment an den zwei Schulen, wo du unterrichtest? Wird
da die regelmiBige Selbstreflexion von den LehrerInnen gefordert durch irgendwelche,
durch irgendwelche Rahmenbedingungen? Selbstevaluation, Reflexion.

IP: Ich, bei uns ist glaube ich die Situation in beiden Schulen, dadurch, dass wir so nah
an den Kindern sind, weil es auch Privatschule ist und weil es schwierige Kinder sind,
glaub ich, kann man dort gar nicht arbeiten ohne iiber sich zu reflektieren, weil wir es
auch mit Eltern zu tun haben, vor allem in der einen Schule, die, die unglaublich klar
sagen, was sie fiir richtig und falsch halten und man sich in irgendeiner Form damit
auseinandersetzen muss. Institutionell vorgegebene Moglichkeiten haben wir nicht bis
auf die Weisung bzw. die Vorgabe, dass wir hospitieren miissen bei Kollegen.

I: Aha.

IP: Du musst im Jahr, oder im Halbjahr? So, im Halbjahr drei Hospitationen machen,
die auch dokumentieren, da gibt es eine Liste, die hingt im Lehrerzimmer

I: Mhm.

IP: Mit Datum und Name, bei wem du halt warst und mindestens eine muss von einem
Mitglied der Schulleitung sein, also entweder von der Direktorin, ihrem Assistenten
oder von dem der vorher Assistent war. Und das ist mit Datum und Name festzuhalten.
Obwohl ich jetzt ehrlich gestehen muss, ich kenne viele Kollegen, die das nicht
machen, weil sie das einfach nicht interessiert und denen passiert nichts.

I: Okay. Es gibt diese Regelung, aber es wird nicht so sehr darauf geschaut, ob sie
wirklich[

IP: ]Jvor allem wird nicht darauf geschaut, wie sinnvoll sie durchgefiihrt wird. Eine

Kollegin hat sich bei mir reingesetzt, hat mich gefragt, ob sie das machen kann, ich
hab gesagt, du, du kannst, mein Unterricht ist immer offen, nur ich bin im ersten Jahr,
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sparen konnen. Da gibt es so viele Wege wie das effizienter geht. Solche Sachen.
Arbeitszettel auftheben, oder Literatur fiir Schiiler anlegen, oder wie man ein Projekt
plant mit Schiilern und so. Das wire sehr hilfreich. Oder sehr hinderlich, wenn die
Person extrem dominant ist und, was ich jetzt hore von Kollegen, die im
Unterrichtspraktikum sind, manche lernen total viel und sind da echt gut dabei und
andere plagen sich wahnsinnig mit ihren Betreuern und kdmpfen und konnen es nicht
recht machen und sind echt verzweifelt.

(Kurzer Austausch dariiber, wenn die IP ihr UP ,,nachholen* wird)

IP: Fur mich ist es ein Sicherheitsnetz. Fiir mich, ist es ein, ich mache es, damit ich
voll zertifiziert bin. Damit es etwas ist, worauf ich zuriickkommen kann, wenn mir
nichts Besseres gelingt im Leben (lacht) sozusagen. Das ist ein reines Sicherheitsnetz.
Und ehrlich gesagt aus heutiger Sicht freue ich mich ein Stiick weit darauf, weil ich
jetzt natiirlich eine Chance krieg, dieses eine Jahr relativen Chaoses, nidchstes Jahr so
quasi zu reflektieren und dann Kollegen zu haben mit denen ich mich beraten kann und
von anderen hore, um Fragen beantwortet zu kriegen, die ich jetzt halt nicht
beantwortet kriege. Information zu bekommen. Also aus heutiger Sicht freue ich mich
darauf. Und die Leerarbeit, ja, ist mir jetzt egal. Also ich freue mich auf den
Austausch. Fiir mich ist das ist nicht so ein, so, ein accomplishment in dem Sinn, aber
ich freue mich auf den Austausch mit den anderen Leuten. Das fehlt mir auch. Es gibt
sehr wenige Moglichkeiten sich mit Kollegen zu beraten, zu reden, zu tratschen,
gemeinsam Strategien zu entwerfen [???] Ja, die Zeit ist einfach nie da. Bei den
Kollegen die wollen, die nehmen sich dann die Zeit aul3erhalb, aber es kocht doch im
Prinzip jeder ein bisschen sein eigenes Siippchen und lésst sich, viele lassen sich sehr
ungern da reinschauen.

I: Mhm.
IP: Was ich schade finde.

I: Das heil3t eben, dieser Austausch, Reflexion, das wiren Erwartungen, die du an das
Unterrichtspraktikum stellst.

IP: Ganz stark.
I: Gibt es noch andere Erwartungen, die du|[

IP: ]Ja, eine ganz, ganz starke Erwartung sind rechtliche Grundlagen. Ich habe, es ist
im Prinzip eine Schande, aber ich agiere als voll rechtsgiiltige Lehrperson und hab im
Prinzip keine verldssliche Ahnung von irgendwas. Das ist eine Katastrophe in
Wirklichkeit, das ist eigentlich etwas, was gar nicht geht. Es kann nicht sein, dass man
bei jedem kleinen Dreck nachfragen muss, das hat man eigentlich zu wissen. Ich habe
zuhause die ausgedruckten Rechtspassagen iiber die Leistungsfeststellung, die habe ich
mir ausgedruckt und gelesen im Sommer, weil ich gewusst habe, ich muss jetzt in
diese Position gehen, ohne, das zu bekommen vorher und hab mich da ein bisschen
versucht einzulesen, aber gewisse Dinge sind einfach unklar formuliert, schwammig,
sind nicht enthalten und einfach Vorgehensweisen, die jetzt nicht im Gesetz explizit
dargelegt sind, sondern die halt so Usus sind, die sind mir halt nicht klar. Was weil3
ich, gestern gab es ein Beispiel, hat ein Schiiler, dritte Klasse, also Unterstufe, hat eine
Schularbeit verpasst von zwei im Semester. Und die groB3e Frage war, ist er jetzt
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von Eltern und Lehrern, das heisst es ist eine Schule in der sich all die Kinder
sammeln, die sonst rausgefallen sind, weil sie Verhaltensprobleme haben, weil sie
psychologisch betreut wurden iiber langere Zeit, weil sie Suchtverhalten gezeigt haben,
weil sie gewalttitig, egal, die ganze Liste.

I: Mhm.

IP: Das heisst, das ist eine auBergewohnliche Situation, weil wir zum Beispiel jeden
Tag im Kollegium Emails schreiben iiber einen bestimmten Schiiler. Das heisst, da ist
der Austausch sehr rege, aber das ist keine Supervision in dem Sinn. Ich kann alle
meine Kollegen alles fragen. Aber es ist niemand zustdndig fiir mich. Also, ich, ich,
muss mein Zeug irgendwie machen und frag halt wenn ich was brauch und dann
kommt auch eine sinnvolle Antwort, aber es erklart dir niemand was. Es kommt erst
immer auf, auf Nachfragen. Die andere Schule, da haben wir nur eine Unterstufe,
haben nur muslimische Schiiler, eine Schule, die gesponsert wird von der Osterreich-
Slawischen Gesellschaft. Da arbeiten wir auch sehr eng zusammen, aber, ja, da schaut
der Direktor einfach sehr, dass die Leute, von Anfang an, also der Direktor schickt
immer wieder Emails aus mit Informationen zum Beispiel, Achtung die Deadline fiir
die Jahresplanung ist hier und hingt dann meistens ein Dokument an, Richtlinien fiir
die Jahresplanung.

I: Okay, ja. So Hilfestellungen quasi fiir die Arbeit.
IP: Ja. Aber das ist noch das Hochste der Gefiihle.
I: Mhm.

IP: Man kann immer jeden fragen, nur die Hilfe sozusagen, also es gibt auch
niemanden der zustdndig ist fiir mich oder so und natiirlich tappst du halt in alle Fallen.
Ist klar, weil du halt aus vollem Bewusstsein Dinge tust, die nachher halt falsch sind.
Die, dir als richtig vorkommen und wo du nachher sagst, was kann ich machen. Was
weil ich, Schularbeitenstellungen oder wann du priifen darfst oder wie lange die Tests
sein diirfen, ja oder solche Dinge, die man im Praktikum hoffentlich lernt.

I: Also da bist du mal in eine Fall getappt bei, bei Testerstellungen.

IP: Ja. Also bei Testerstellungen bin ich relativ gut, aber Priifen. Aber ich frag jedes
Mal die Schulleitung wenn wer zu priifen ist. Einfach um sicher zu gehen, dass das
auch okay ist, dass das den Richtlinien entspricht und, dass ich nicht unbewusst was
falsch mach oder auflade oder tiber die Zeit priife

(fithrt dieses Beispiel ndher aus)

I: Wie wirksam wire fiir dich so etwas?

IP: Sehr. Wenn ich jemanden hitte, den, der einfach da wire, fiir Fragen, fiir
Hilfestellungen oder einfach, um iiber etwas driiber zu schauen oder einfach nur um
meine Schularbeit einmal durchzulesen und sagen, ja das passt. Oder einfach
aufmerksam machen, wie man es besser, nicht unbedingt nicht falsch, sondern
vielleicht auch, wie man es effektiver machen konnte. Man, man verschwendet am
Anfang so unglaublich viel Zeit und in einem halben Jahr spiter oder vier Monate
spater komme ich drauf, okay, das war genau fiir die Katze, das hitte ich mir genau
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IP: Trotzdem muss ich sagen, ist es jetzt, also ich bin jetzt seit September an eine
normale Schule gekommen, wo man halt, sozusagen, Staatsbedienstete ist, und so,
diesen ganzen administrativen Dingen ausgesetzt ist. Es ist sehr anders. Es ist sehr
anders als meine Unterrichtstitigkeit davor, und es ist sehr anders, noch sehr viel mehr
anders, als ich es mir vorgestellt habe. Es ist 80 Prozent administratives Getue mit
Konferenzen, Zettel ausfiillen, Klassenbucheintrag, Jahresplanungen abgeben, wir sind
eine Privatschule, das heisst wir schauen noch viel genauer, das heisst wir schreiben
zum Beispiel auch Monatsberichte iiber alle meine Schiiler.

I: Mhm.

IP: Jedes Monat haben, ich hab ein personliches Meeting mit meinem Direktor jeden
Monat. Wir sprechen iiber jede Klasse die ich hab, also es ist sehr viel Drumherum zu
tun. Und vom Unterrichten selbst, also von dem, was mir eigentlich Spass macht hab
ich zu wenig fiir mich. Und zu, klingt vielleicht blod, zu wenig anspruchsvoll fiir mich.

I: Mhm.

IP: [fiihrt den Erfahrungen mit dem Regelschulsystem niher aus]
Das sind schon Dinge, die sehr, sehr anders sind als man sie vermittelt bekommt oder
als man sie sich vorstellt.

I: Ja. ja versteh. Also es ist gar nicht so sehr der Umstieg fiir dich gewesen vom
Studium in den Beruf an sich, sondern einfach diese Privatwirtschaft und staatlicher
Schulbetrieb.

IP: Ja, genau. Ja, das war heftig. Das ist immer noch heftig. Also, ich bin jetzt seit
September dabei, das heisst ich hab September, Oktober, November, Dezember, ich
bin jetzt im vierten Monat und im achten Jahr (lacht) und ich bin jetzt sehr sicher, dass
ich im Bildungssystem, im schulischen Bildungssystem sicher nicht alt werde. Also,
das mache ich jetzt und sammle meine Erfahrungen und lern was draus fiir mich, aber
ich werde sicher nicht die néachsten 30 Jahre eine volle Lehrverpflichtung an einer
Schule haben.

[fiihrt das noch niher aus]

I: Gehen wir mal aus von der Zeit seit September, wo du in einer Regelschule
unterrichtest, wie hast du dich da betreut gefiihlt in deiner Schule. Du bist ja nicht im
Unterrichtspraktikum, du bist volle Lehrerin, aber wie geht es dir trotzdem als quasi
Neue, als Junglehrerin. Wie zufrieden bist du da mit dem Betreuungsumfeld?

IP: Es gibt kein Betreuungsumfeld. Das existiert nicht. Ich hab das Gliick muss ich
jetzt dazusagen, dass ich an zwei Privatschulen, die wahnsinnig klein sind. Wir haben
an beiden Schulen, wenn iiberhaupt nur 70 Schiiler, das ist unglaublich wenig. Meine
Kollegenschaft sind, wenn es hochkommt fiinfzehn Leute.

I: Mhm.
IP: Die ich dauernd sehe, weil wir an der einen Schule eine Schule haben die zwar alle

Klassen, also im Gymnasiumsbereich, alle acht Klassen anbietet, aber keine Matura
abnimmt, weil das Niveau so unglaublich niedrig ist, diese Schule wurde gegriindet
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2. Interview-Datum: 13.01.2010

Ort: Kaffeehaus

Dauer: 42 Minuten

Kontaktaufnahme tiber: Arbeitskollegin einer Freundin

Geschlecht: weiblich

Alter: 25

Gewihlte Unterrichtsficher

im Wiener Lehramtsstudium: Englisch, Philosophie/Psychologie

Im Lehrerberuf seit: Sept. 2009, Studienabschluss Dez. 2009, kein UP

I: Du hast dich fiir den Lehrerberuf entschieden. Wie ist es dazu gekommen?

IP: Ich habe immer schon Lehrer sein wollen. Das stand irgendwie nie zur Debatte.
Wie ich jlinger war halt irgendwie fiir den Volksschulberuf und als ich dlter wurde fiir
das Gymnasium und jetzt, als ich noch élter wurde, iiberlege ich an mein Studium ein
PhD anzuhéngen.

I: Mhm.

IP: Es gibt eine, ein volles PhD, also nicht nur ein Doktorat, ein PhD in Innsbruck, das
mich interessiert und dann auch universitiare Forschung wire sehr interessant.

I: Aja.

IP: Also fiir mich ist im Moment noch nicht klar, ob Schule, Schulsystem,
Regelschulsystem, das ist, in dem ich jetzt 25 Jahre lang bleibe. Das wird sich erst
herausstellen. Aber Unterrichten als solches mache ich total gern, nur halt nicht im
konventionellen Setting. Ich bin in der Privatwirtschaft, ich unterrichte bei HP, einer
Computerfirma, ich arbeite viel mit, mit, disadvantaged students, also Leute die aus
sozialen oder 6konomischen oder, oder sonst irgendwelchen Hintergrilnden kommen,
andere Kulturen

I: Mhm.

IP: Mehrsprachigkeit, alle diese Themen. Also, alles das, was halt nicht so, das 08/15
Schema von Schule ist.

I: Genau ja. Und wenn du dich jetzt noch mal zuriickerinnerst an, ja gut, du bist ja jetzt
eigentlich erst fertig geworden mit dem Lehramtsstudium, wie war fiir dich damals
dieser Umstieg vom Studium in den Beruf. Also, wie hast du das erlebt?

IP: Das ist witzig. Weil fiir mich war das nicht so extrem wie fiir viele andere. Ich hab
2002 im Juni maturiert, ich hab 2002 im Oktober begonnen zu unterrichten an einem
Nachhilfeinstitut. Ich hab das seitdem immer gemacht, immer am selben
Nachhilfeinstitut und es war, also unter der Woche, so was man halt so als Nachhilfe
kennt, aber eben auch, Sommerintensivkurse. In denen ich wirklich unglaublich viel
gelernt habe. Also, das war halt dann meine Chance immer parallel was lernt man jetzt
im Studium und die ganzen Theorien, die Methodik und die Didaktik wirklich
einzubauen.

I: Mhm.
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IP: Eben durch Praxisbesuche und dann schon Seminare von der Uni aus, auf die
Schule gerichtet hin, dass man halt, also so wie wir es hatten. Wir hatten ein Seminar,
das war Musikvermittlung, da haben, da haben wir bei einem Konzept mitgearbeitet,
sind dann in die Schule gegangen und haben es dort umgesetzt. So etwas, das finde ich
sehr sinnvoll. Ja. Ich meine, ich wire vielleicht auch fiir die, fiir die Anspriiche, die die
Uni stellt mal ganz interessant mal in die Schule zu gehen und zu sehen wie niedrig
dort das Niveau ist. Jetzt, in meinem Fall zum Beispiel, dass die Instrumentallehrer
extrem viel verlangt haben und dann keine Ahnung haben wie niedrig das Niveau in
der Schule ist. Fiir die wire es vielleicht auch manchmal hilfreich, mal in der Praxis
nachzuschauen. Was dort ist, und, dass es dort wichtiger ist, keine Ahnung, zwanzig
Arten, wie ich eine C-Dur Tonleiter spielen kann, nicht wie ich, weil das wirst du auf
der Schule nicht bekommen. Das ist einfach dieses Niveau so ein Unterschied und es
wiirde manchen Unilehrern gut tun. Es war dasselbe mit Gesang, ich muss bei uns in
der Schule halbwegs sauber ein einstimmiges Lied singen.

[wortihnliche WH]

Mir ist es wichtig, sie haben den Uberblick, konnen die Grundlagen, sie wissen wie sie
sich in Sachen einlesen kOnnen, wenn sie es interessiert, auch wenn es sie nicht
interessiert, dann haben sie den Uberblick.

I: Mhm.

IP: Und das. Reicht mir.

[Nochmalige, wortidhnliche Betonung, dass sie nicht vorerst auch nicht mehr arbeiten
wird]
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IP: Mehr Unterstiitzung. Vielleicht auch eben von, von Chefseite, von der Direktion
oder vom Stadtschulrat, vielleicht doch das Angebot, dass einmal im Monat eine
Supervision eine ¢ffentlich ist wo man hingehen kann.

I: Fiir alle LehrerInnen, die das Anliegen haben.

IP: Ja. ja. Nicht verpflichtend, weil wie gesagt, jeder ist anders. Aber ich glaube, das
wiirden schon viele brauchen, dass viele am Anfang iiberfordert sind. Ich habe auch im
Unterrichtspraktikum mitbekommen, dass einige extrem frustriert waren und es sehr
anstrengend war und wie sollen die dann heuer alles selber hinkriegen.

I: Ja

IP: Und halt Praxis wihrend des Studiums. Was in meinem Studium war, aber in
anderen vielleicht nicht. Es sollte nicht so sein, dass du ein, ein Fachstudium machst
und dann nachher eben Lehrer sein mochtest und nie in einer Klasse gestanden bist
vorher. Und was ist, wenn du dann draufkommst, ja super, in Musik bin ich gut oder
auf dem Instrument, aber in der Klasse bin ich total fehl am Platz. Also vielleicht,
weiss nicht, eine Eingangsphase wo ein Praktikum ist, wo man mit einem Lehrer
mitgeht und das mal mitbekommt, weil manche da gar keine Ahnung haben,

I: Mhm.

IP: wie es ist in einer Klasse. Also, Praktikum von, von, von Anfang an oder, als
Eingangsphase, so wie bei Physiotherapie, die haben vorher auch so ein, so
Aufnahmspriifungen schon,

I: Mhm.

IP: die voraussetzen, dass sie sie schon mal ein Praktikum gemacht haben. Und wie
kann dann ein Lehrer nie in einer Klasse gestanden sein und Schiiler [bandigen?].

I: Ja, das diskutieren sie auch.

IP: Das wiirde ich dndern. Ich meine, in meiner Uni war es eben nicht so.

I: Mhm.

IP: Aber eben bei anderen Fichern. Also das wiirde ich mir wiinschen.

I: Ja.

IP: Ja.

I: Gut, dann sind wir beim Letzten. Wir haben vorher schon ein bisschen angesprochen
mit dem Unterrichtspraktikum und den begleitenden Seminaren. Da habe ich dich
gefragt, was deine Erfahrungen waren zur Kooperation zwischen Uni und dem

Praktikum an der Schule. Jetzt wire so meine Frage, wie konnte die Zusammenarbeit
zwischen Uni und Schule verbessert werden?
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auch jetzt mir zutraue, dann Hundert Prozent zu arbeiten, also das wird sicher noch
dauern. Da bin ich sicher, dass es nicht, nicht so schnell gehen wird.

I: Okay da bist du also im Prozess irgendwie noch drin.

IP: Auf jeden Fall. Also ich sehe mich noch nicht als ganz vollwertig. Was fiir mich
auch okay ist. Man muss nichts iiberstiirzen, man muss Sachen lernen, wenn ich den
Schiilern die Zeit gib Sachen zu lernen, wieso sollt ein Lehrer, mit dem Ende das
Unterrichtspraktikums auf einmal ein hundertprozentiger Lehrer sein, der standfest in
allen Situationen ist, was aber von vielen erwartet wird. Das ist das Problem. Aber ich
bin einfach fest der Meinung, ich muss nicht alles konnen.

I: Mhm.
IP: Sondern man muss es halt lernen.

I: Mhm. Okay. Stell dir mal vor, du konntest jetzt Anderungen am
Unterrichtspraktikum oder an der Art und Weise wie die ersten Berufsjahre ablaufen
vornehmen. Wo wiirdest du da ansetzen?

IP: Vielleicht diese begleiteten Kurse, dass man da eine Wahlmoglichkeit hat, weil ich
glaube, dass diese Didaktik brauchen, die allgemeine Didaktik. Aber manche eben
auch nicht. Und, dass es da Moglichkeiten geben muss, dass man da was anderes
macht. Weil ich hitte zum Beispiel gerne mehr Fachdidaktik gehabt. Vielleicht haben
da andere dann nicht so das Bediirfnis. Also Wahlmoglichkeiten bei den
unterstiitzenden, wie heisst es[

I: ]bei den begleitenden Seminaren

IP: Und eine ldngere Supervision fiir Junglehrer. Also wirklich auch eine Anlaufstelle.
Von mir aus auch irgendwo, dass ich auf die Uni fahr und das muss nicht
fachspezifisch sein, dass die mir eben helfen konnen. Weil ich finde, man muss nicht
als Lehrer alles neu erfinden, sondern es gibt auch schon genug Moglichkeiten.

I: Mhm.

IP: Mehr Zusammenarbeit. Ich habe zum Beispiel auch nicht eingesehen, wieso ich
alle Jahrespldne selber, neu entwickeln muss, wo doch jeder Lehrer eigentlich
Jahrespldne machen muss. Warum kann man das nicht irgendwie, zentral irgendwo
auflegen und den nehme ich dann und verwende ihn.

I: Mhm.

IP: Ich sehe das nicht ein.

[fiihrt das Beispiel ndher aus]

Aber die Kooperation ist einfach nicht gegeben. Also da wiirde ich mir einfach mehr

wiinschen.

I: Mhm.
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IP: Zuriick. Ja. Ja. Es bringt nichts, du kriegst keine Anerkennung, wenn du dich extra
engagierst. Ich habe einen, einen Gitarreklassenabend gemacht und habe so was wie
ein Gitarrenorchester auf die Beine gestellt und es ist keiner gekommen und ich habe
den Direktor auch eingeladen, habe gesagt, bitte, da und da ist das und er ist gerade
zum Schluss, zum allerletzten Stiick gekommen. Hat das {iberhaupt nicht
mitbekommen, was ich da gemacht habe. Es hat einfach nichts gebracht. Gar nichts.
AuBer halt fiir mich mehr Arbeit und fiir die Schiiler mehr Arbeit, wenn ich das jetzt
sehe ich fahr wirklich Sparschiene. Es bringt nichts.

I: Mhm.

IP: Du wirst von der Schule nicht honoriert, im Gegenteil. Es wird von den Kollegen
nicht, nicht angesehen in meiner Schule wenn du was Neues machst oder was
Besonderes.

[unterstreicht in weiteren, dhnlichen Aussagen die Situation]

I: Gibt es etwas, was du bis jetzt noch nicht so ganz gelernt hast? Etwas wo du noch
Defizite bei dir siehst?

IP: Stimmt. Also in fachlicher Sicht auf jeden Fall. Also, ich habe einfach, bei
Musikerziehung noch nicht alle Klassen durch zum Beispiel, dass ich da lernen muss,
was man in welcher Klasse macht und wie man es macht und was es da alles gibt und
so. Also auf jeden Fall, also da muss ich auf jeden Fall noch viel lernen.

I: In fachlicher Sicht vor allem.

IP: Ich meine beim Unterrichten wahrscheinlich auch. Obwohl ich da halt mehr
Erfahrung habe, also da, es gibt sicher Situationen, die noch auf mich warten, da bin
ich hundertprozentig sicher, aber da seh ich nicht so das Problem. Also ich muss
einfach fachlich was lernen.

I: Mhm. Okay. Gut, also, wenn du jetzt auf deine ganzen Berufserfahrungen jetzt
zuriickschaust, alles was du mir jetzt so erzéhlt hast, kannst du da eine Professionelle
Weiterentwicklung bei dir beobachten?

IP: Ich verstehe die Frage nicht.

I: Mhm. Ok, also wenn du das Ganze noch mal so revue passieren lasst, deine
Ausbildung, dein Unterrichtspraktikum, dein letztes Berufsjahr, kannst du da bei dir
irgendwie eine Professionalisierung als Lehrerin beobachten?

IP: Natiirlich.

[Auslassung]

Es ist jetzt auch so, dass mir Schwierigkeiten, die ich jetzt habe, sicher auch
weiterhelfen. Weil ich mich mit den Situationen einfach auseinandersetzen muss. Zum
Beispiel eben mit dem, was ist machbar, das ist gerade ein wichtiges Thema.

I: Ja. ja.

IP: Hat mir alles geholfen. Ich brauch noch viel und es dauert sicher noch bis ich
richtig angekommen bin und richtig und richtig hundertprozentig zufrieden bin und
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was wichtig ist, dass sich die Schiiler nicht die Kopfe einschlagen. Alles andere ist
egal. Das interessiert sie nicht.

I: Mhm.

IP: Solang du deine Arbeit ablieferst und sich keiner dariiber aufregt, sich keiner
verletzt, [Lautes Sesselriicken, Gespriche des Nebentisches] Nein, gar keine
Reflexion.

I: Wenn man so eingespannt ist, bleibt keine Zeit fiir das. OK. Néchstes Thema, deine
Lernerfahrungen in den ersten Berufsjahren. Was hast du in den ersten Berufsjahren
gelernt? Gibt es da so herausragende Aspekte die dir einfallen?

IP: Was ich auf jeden Fall gelernt habe ist, dass weniger mehr ist. Wir haben auf der
Uni so wahnsinnig viel gelernt.

I: Mhm.

IP: Also auch jedes Thema so detailliert behandelt. Und in der Schule geht’s
manchmal wirklich nur um den Uberblick. Dass die Schiiler den Uberblick bekommen.
Dass sie grof3, grole Bogen spannen konnen, du musst nicht ins Detail gehen, und dass
man als Lehrer auch schaut, wichtiger ist es, dass die ganze Klasse den Uberblick hat.
Wer interessiert ist, der kann sich das dann eh irgendwie, bei Wikipedia nachschauen
oder nachlesen oder sich eine CD besorgen oder irgendwas. Also das habe ich glaube
ich gelernt, wirklich reduzieren, weniger machen, da wiirde ich weniger machen, dafiir
griindlich.

I: Mhm.

IP: Also jetzt auch beim Singen. Dass es wichtiger ist, dass alle die erste Stimme
singen konnen, dass es nichts bringt, wenn du ehrgeizig bist und das dann irgendwie
dreistimmig mochtest mit irgendwelchen Instrumenten. Sondern wirklich reduzieren,
ich tiberfordere die Schiiler nicht, gebe ihnen ein Blatt, das haben sie gelernt. Wirklich.
Weniger machen.

I: Weniger ist mehr.

IP: Ja. Wirklich weniger. Alles weniger.

I: Okay.

IP: Mit dem Niveau auch vielleicht runtergehen. Weil auf der Uni, die Anspriiche sehr
hoch sind im Instrumentalunterricht und in der Schule musst du wirklich komplett
runterfahren und mit deinen Anspriichen komplett zuriickgehen, weil ich glaube, sonst
schafft man es gar nicht. Da wire man nur frustriert, wenn man das was man an der
Uni selber hat konnen miissen oder was man selber, die Anspriiche die an einen

gestellt waren auf die Schule iibertriagt. Gar nicht, gar nicht.

I. Also die Umstdnde bringen dich eigentlich dazu, dass du dein Engagement
zuriickschraubst.
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I: Mhm. ja. Ich springe noch mal ein bisschen zuriick ins Unterrichtspraktikum.
Néamlich wieder, ob dein selbststindiges, selbstorganisiertes Lernen da gefordert
worden ist? Und auf der anderen Seite, ob du Konzepte zur Reflexion durchgenommen
hast?

IP: Ja, Konzepte haben auf jeden Fall nicht gefehlt. Und so zum selbstorganisierten
Lernen, das ist jetzt die Frage, wir haben, wenn das gemeint ist, wir haben gelernt, wo
wir was finden. Ich weiss nicht, ob das damit gemeint ist,

I: Also ein selbstindiges Weiterlernen, wo man eine Eigenstiandigkeit entwickelt.

IP: Ja, aber das musst du im Studium schon machen. Ich hitte eher gesagt, beim
Unterrichtspraktikum lernt man Selbstorganisation. Oder halt, im Bezug auf den
Unterricht, Unterrichtsorganisation.

I Okay. Gut. Und Konzepte zur Reflexion sind in den Begleitseminaren
durchgekommen worden?

IP: Ja, auf jeden Fall. Aber das war fiir mich halt nix Neues, weil wir das auf der Padak
standig gehabt haben.

I: Mhm. War das hilfreich?

IP: Vielleicht in Problemsituationen, aber meinen normalen Unterricht wiirde ich jetzt
nicht mehr reflektieren. Vielleicht nachher kurz, eigentlich nicht, du hast nicht die Zeit.
Wenn du sechs Stunden hintereinander in der Klasse stehst, kannst du, eben du hast
keine Pause.

I: Mhm.

IP: Da bist du so beschiftigt, dass du dann die nédchste Stunde vorbereitest, und wenn
was schiefgeht, dann kann es auch an den Schiilern gelegen haben, und wenn du dich
dann wirklich zerfleischt nach der Stunde und sagst, warum hat das nicht funktioniert,
warum hat das und jenes nicht funktioniert. Vielleicht eben in Problemsituationen, also
wenn eben was [?77] passiert ist und du denkst, warum ist das da jetzt so
schiefgegangen, oder warum hat das nicht so funktioniert. Aber generell reflektiere ich
eigentlich wenig,

I: Okay. Das wire jetzt nimlich gleich meine nédchste Frage gewesen, ob an deiner
Schule eine regelmifige Selbstevaluation[

IP: Nein.

I: Joder Selbstreflexion gefordert wird.

IP: Gar nicht. Ich mein, ich habe das Gefiihl, dass es noch mehr von Gitarre ist, ich
mein, ich sitz in meinem Zimmer, bei uns gibt es einen Turm im sechsten Stock und es
ist ithnen egal was ich tu, fragt auch keiner, ich habe mein individuelles Klassenbuch,

priift keiner nach was ich tu, es interessiert keinen was ich tu, und es fragt auch nach
wie vor keiner nach wie es lduft. Das ist wirklich den Leuten egal. [???] Das Einzige
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bisschen runterfahren, weil ich finde das nicht sinnvoll, einen, der vom Studium
kommt und vielleicht erst mal anfangen muss mit dem Unterrichten und dann gleich
immer alles zu verlangen.

I: Mhm.

IP: Weniger Stunden, mehr Unterstiitzungsangebote, vielleicht eine Supervision.
Weiss nicht, ob die fachspezifisch sein muss, oder vielleicht an der Schule, dass man
da einen hat, den man ansprechen kann, und, was weiss ich, ich habe da und da das
Problem, kannst du mir da helfen. Aber das gibt es in meiner Schule nicht.

I: Das heisst eigentlich, also im jetzigen System ist es ja so, du machst das einjihrige
Unterrichtspraktikum und dann sollst du vollstiandig geriistet sein fiir den Einstieg.

IP: Ja.

I: Aber wie du das jetzt sagst, man braucht nicht nur das eine Jahr, sondern schon noch
1,2, ich weiss nicht wie viel Jahre danach.

IP: Ja. Ja. Alleine weil, wenn du dann in die Schule kommst, mir haben sie am Anfang
ja sechs verschiedene Schulstufen zugeteilt, ich musste dann innerhalb von drei oder
vier Wochen alle, alle Jahrespldne machen. Und ich habe keinen Einblick gehabt, was
man in welcher Klasse macht. Allein schon das, dass man da Hilfestellung bekommt
oder halt nicht [???] und ich habe das Gefiihl, vielleicht in meiner Schule, ich weiss
nicht wie es an anderen Schulen ist, dass sie das Gefiihl haben, ah, jetzt kommt ein
Junger und dem hauen wir rein und der soll das alles tun. Der soll jetzt den frischen
Wind bringen und kommt noch grad von der Uni

I: Mhm.

IP: Ein neues Image vielleicht fiir das Fach, weil die andern Lehrer halt alle &lter sind
und Junge sollen cool sein, und vielleicht noch eine Band machen[

I: engagiert

IP: ] ja alles.

I: Mhm.

IP: Das find ich zu viel.
I: Mhm. Okay.

IP: Ich mein, ich hitte das vielleicht anders einschitzen sollen und von mir aus sagen,
dass ich nicht gleich so viel arbeit will. Aber ich mein, das habe ich nicht gewusst.

I: Mhm.
IP: Ich hitte gedacht, dass der Direktor da besser einschitzen kann, was ein junger

Lehrer leisten kann.
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IP: Der wollte mich verheizen. Und wenn ich dann nicht die Notbremse gezogen hétte
im [..] im Oktober dann in Krankenstand gegangen wire und gesagt hitte, ich mache
das so nicht, wirklich, ich war dann so weit, dass ich iiberhaupt kiindige und aus dem
Schulbetrieb aussteige, weil der hat wirklich, von Friih bis Spét war ich auf der Schule
und am Wochenende, das ganze Wochenende bin ich gesessen und habe die Stunden
vorbereitet. [...] Auch wenn es dafiir Geld gab, fiir die Uberstunden, aber, das ist es
mir nicht wert. Und jetzt habe ich eben 75 Prozent und damit lduft es viel besser.

I: Mhm. mhm.

IP: Auch wenn die nicht voll ist und auch wenn der Direktor gerne hitte, weil es wenig
Musikerzieher gibt, dass man dafiir weniger in der Schule hat und die dafiir alles
abdecken. Aber ich habe gesagt, ich mach das nicht. Das war hart, da hast du, da habe
ich auf der Uni dann noch angesucht, da gibt es eine Supervision oder gibt es
irgendwelche Hilfestellungen, nichts, nichts. Auch wenn die Musikuni, auf der
Homepage hatte sie so einen Link, Supervision fiir Berufseinsteiger, haben Sie
Probleme. Habe ich hingeschrieben und ist zuriickgekommen, ach, das ist grad im
Aufbau [?77].

I:: Ah, das war von der Musikuni aus.

IP: Ja. War aber noch nicht im Angebot. Und ich war aber wirklich, bei mir hat es
gebrannt, also ich war vier Wochen in Krankenstand. Habe gesagt, ich schaffe das
nicht, ich werde verheizt dort.

I: Mhm.

IP: [schildert nochmals ihre damaligen Arbeitsbedingungen]
Es gibt keine Unterstiitzung, iiberhaupt keine. Also ich habe keine gefunden.
Frustrierend.

I: [fordert IP auf vom Tee zu trinken, bevor er kalt ist]

Du bist jetzt eigentlich eh schon ins ndchste Thema riibergesprungen, da wéren deine
Rahmenbedingungen in den ersten Berufsjahren gefragt, also, ob es irgendwie Aspekte
gibt im beruflichen Umfeld jetzt — das hast du eh schon breit erzéhlt eigentlich — die
gefehlt haben. Also von der Schule her, vom Unterricht, im Unterricht, vom Rahmen
her, von Kolleginnen|[

IP: Also ich bin der Meinung, man sollte Junglehrer mehr unterstiitzen. Man sollte
vielleicht auch die Junglehrer nicht so viel arbeiten lassen, weil du am Anfang wirklich
die Stunden alle einzeln vorbreiten musst. Vielleicht hast du spéter mal ein Repertoire,
dass du schneller bist. Aber, gerade Berufsanfianger sollten nicht komplett voll
arbeiten, weil, man verheizt sich. Ich finde, eben, das Problem ist auch, dass die
Junglehrer viel weniger verdienen als Alte. Was ich auch nicht einsehe, weil
Junglehrer noch die Energien haben. Die sollte man halt nicht, nicht ausschlachten.
Man sollte vielleicht sagen, was weiss ich, die ersten fiinf Berufsjahre, dass man doch
einen, einen, eine Ansprechperson bekommt. Sei es jetzt, dass von jeder Fachgruppe
irgendein Lehrer zustindig ist, den man fragen kann, aber du wirst, also bei mir war es
so, dass es wirklich, dass ich wirklich reingeschliffen worden bin und ja da mach und
da sind die Schulbiicher und fertig. Das und da und da ist die Schulmesse und das
Adventsingen und das hast du dort zu tun. Das heisst wirklich, die Anspriiche ein
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IP: Also letztes Jahr hatte ich da neben dem Unterrichtspraktikum eine halbe Stelle, es
war letztes Jahr auf jeden Fall leichter weil ich immer eine Ansprechperson im
Unterrichtspraktikum hatte. Eben, die Probleme, die Probleme, zum Beispiel, dass ich
die, eine Matura abhalten musste, das konnte ich dann mit dieser Betreuungslehrerin
eben besprechen. Da konnte ich sie eben auch direkt fragen, wie macht das und wie
soll ich das machen und das war sehr viel leichter. Und jetzt, dieses Jahr, ist eben mein
zweites Dienstjahr, aber das erste wo ich eben keinen Betreuungslehrer habe und das
ist schon sehr viel schwieriger. Also wenn ich irgendwo anstehe, habe ich eigentlich
keine Ansprechperson. Also bei uns, also man sagt nur, dass die Fachgruppen
zusammenhalten. Die eine Kollegin schitzt mich nicht, die hat mich als Schiilerin auch
nicht geschitzt. Die kann ich auch nicht fragen, also da ist grad eine
Instrumentalkollegin, die ich fragen kann, die aber auch nicht so viel Einblick hat.
Also wenn du dann keinen Betreuungslehrer mehr hast, dann bist eigentlich allein an
der Schule. Da hast du keine Ansprechperson. Das Dumme war, ich hatte jetzt am
Schuljahresanfang grofle Probleme, weil, mein Direktor mir viel zu viel Arbeit
gegeben hat, er hat mir zu viel Stunden gegeben, weil wir gesagt haben, du hast es
geschafft, das Unterrichtspraktikum und eine halbe Stelle. Jetzt wollte er mir
eineinhalb Stellen geben und hat mir das, also ich hab es fiinf Wochen durchgezogen,
dann habe ich so was wie einen Burnout und bin dann im Krankenstand gewesen, vier
Wochen. Weil er mir, also ich hatte glaube ich 28 Stunden in der Schule oder so.

I: okay.

IP: Und das habe ich nicht geschafft. Der hat mich zugeballert von oben bis unten und
ohne Hilfestellung und da habe ich mich dann geweigert und war dann eben im
Krankenstand und habe jetzt ab November dann reduziert[

I: IMhm|

IP: Jum die Hilfte eigentlich. Jetzt habe ich nur noch 75 Prozent, statt 150 [lacht] und
es reicht trotzdem.

I: [lacht]

IP: Also wirklich.

I: ja

IP: Also ich war in dem Fall dann wirklich alleine. Der Direktor hat das nicht
eingesehen, dass man als Junglehrer vielleicht doch etwas ldnger braucht seine
Stunden vorzubereiten und, dass man das nicht einfach|

I: ]Sehr gefordert.

IP: Extrem. Ich durfte alle Schulmessen noch machen, eben das machst du in deiner
Freizeit, das ist Extraengagement, alles noch, also, den Stundenplan, den er mir

gegeben hat, der war wirklich von Friih bis Spit. Also [...]

I: Mhm.
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I: Also, das war wegen der Wiederholung einfach.
IP: Ja. ja. Alles mindestens dreimal gehort.
I: Wenn es neu gewesen wire, hitte es dir dann etwas gebracht?

IP: Vielleicht. WeiB ich nicht, ist schon lange her, dass ich das zum Ersten mal gehort
habe.

I: Ja.
IP: Aber es war einfach zu oft.

I: Mhm. Und was war so deine Erfahrung mit der Kooperation vom Lernort Schule,
wo du dein Unterrichtspraktikum gemacht hast und, oder die ersten Berufsjahre
gemacht hast und den Lernort Begleitseminar an der Uni? [..] Also wie hast du da eine
Zusammenarbeit erlebt zwischen Schule und den Seminaren an der Uni? Hat es da
irgendwie einen Konnex gegeben?

IP: Ich {iiberlege gerade. Also, ich hatte nicht das Gefiihl, dass sie sich grof3
miteinander abgesprochen hitten. Ich meine, ich glaube schon, dass bei der
allgemeinen Didaktik, die immer wieder gefragt haben iiber die Praxis [...] aber so
groBartig kooperiert haben sie nicht. Hatte ich nicht das Getfiihl irgendwie.

I: Mhm.

IP: Dass da die Betreuungslehrer groBartig informiert wiren, was, was wir da jetzt
machen. [..]

I: Du hast vorhin gesagt, eine Betreuungslehrerin von dir hat die Fachdidaktik an der
Uni das Seminar geleitet.

IP: Genau, ja.
I: Das konnte ein Punkt sein wo|

IP: Also, ja. Auch wenn es dieselbe Person war, hat sie aber trotzdem in der Praxis
dann nicht so viel Bezug genommen zu dem was sie in der Fachdidaktik gesagt hat

I: Achso.

IP: Ich weiss nicht, das waren trotzdem zwei Paar Schuhe. Wie gesagt, in der
Fachdidaktik haben wir das Material bekommen und in der Praxis ging es um, um
praktische Unterrichts[??], wie man es besser machen kann.

I: Okay. Mhm. Ja wenn du jetzt mal vom Unterrichtspraktikum wegschaust und zu den

ersten Berufsjahren, oder eben zu deinem ersten Berufsjahr in der Schule, wie fiihlst du
dich da betreut, unterstiitzt als Lehreranfingerin quasi?
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I: Mhm.

IP: Aber die allgemeinen Sachen waren zum Vergessen.
I: Okay. Ich habe mich da informiert. Es gibt ja Schulrecht einerseits|
IP: ]Ja. Genau. Das war aber nicht schlecht, genau.

I: IMit einem kleinen Anteil

IP: Das hat mir auch gefallen.

I: Einen allgemein-padagogischen Anteil

IP: Genau, das kannst du vergessen.

I: Fachdidaktik und irgendein anderer Aspekt noch mal.
IP: Etwas Allgemeines.

I: Vier, vier Inhalte, glaube ich.

IP: Genau. Und die Allgemeinen kannst du vergessen. Ich meine Schulrecht war in
Ordnung, das war nicht sehr viel.

I: Mhm.

IP: Weil sie uns dann genau gesagt haben, wo unsere Grenzen sind, was ein Lehrer
darf, fand ich auch hilfreich [???], also wie viele, wie viele Lehrer und welche Rechte
du hast und wie man das mit Schularbeiten und Tests macht, also das|

I: ]Mhm.

IP: ]das fand ich in Ordnung.

I: Das heisst, wenn du das jetzt bewerten miisstest, wie wirksam waren fiir dich diese
Seminare, die begleitenden?

IP: Fachdidaktik und Schulrecht sehr, wobei Fachdidaktik noch mehr. Und die
allgemeinen, Didaktik oder was wir da gehabt haben [...] hitten sie sich sparen kénnen.
Gar nicht. Zeitverschwendung.

I: Aha.

IP: Gar nicht. Es war nur blodes Bla Bla. Gar nicht.

I: Mhm. Ok.

IP: Aber vielleicht in meinem Fall. Also, vielleicht brauchen das Andere, die nicht so

viel Praxiserfahrung haben. Oder halt noch nicht so viele pddagogischen Sachen
gemacht haben.

161



204
205
206
207
208
209
210
211
212
213
214
215
216
217
218
219
220
221
222
223
224
225
226
227
228
229
230
231
232
233
234
235
236
237
238
239
240
241
242
243
244
245
246
247
248
249
250
251
252
253
254

Professionalisierung angehender LehrerInnen zwischen Universitéit und Beruf:
Schliisselaspekte fiir die Gestaltung der Berufseingangsphase

I: Mhm.

IP: Ich meine, er hat mir halt wenig Platz gegeben [..], jetzt, zu schauen, wie ich gern
unterrichten mochte. Aber sein Weg funktioniert gut,

I: Mhm.

IP: Und damit, das hatte seine Berechtigung. Und im Instrumentalunterricht genauso.
Also, ich glaube, dass die Kombination schon so in Ordnung war, wie es war.

I: Mhm, mhm.

IP: Und ich habe auch den Vorteil gehabt, dass zum Beispiel der, der
Musikerziehungslehrer ein sehr strenger Lehrer ist, und da waren seine Schiiler, ahm,
die hatten eine gute Vorbildung auch. Ich glaube in anderen Schulen hitte ich es
schwerer gehabt.

I: Aja.
IP: Also, war schon gut wie es war, war zufrieden.

I: Okay. Wie zufrieden warst du mit den einfithrenden und begleitenden Seminaren?
Die waren ja an der Uni dann.

IP: Ja. Die waren ein Schrott. Grad weil ich soviel Padak vorher gemacht habe und
Erziehungswissenschaften genauso. Ich habe ja wirklich schon so viel gemacht. Und
da musst du dich dann hinsetzen und dann den ganzen Scheiss noch mal anhoéren. Das
Einzige[

I: ja?

IP: ]das wirklich interessant war. Wirklich. Wir haben genau dasselbe wie auf der
Padak oder auf der Uni, hat es ja auch diese pddagogischen Phasen.

I: Genau.

IP: Einfach alles noch mal wieder durchgekaut. Das war wirklich ein Blodsinn. Zeit
absitzen, das Einzige was wirklich interessant war, war die Fachdidaktik, weil wir da
auch Material bekommen haben. Also da hatte ich eben auch meine
Betreuungslehrerin, meine eigene, in der einen Fachdidaktik.

I: Ah. Ja.

IP: Das Problem war nur, dass die Fachdidaktik, glaube ich nur, die halbe Anzahl an
Stunden hatte. Also die anderen Facher. Ich weiss nicht, ich glaube, das ist nur in
Musikerziehung so, also wir hatten, glaub ich vier Termine oder so, oder drei. Ganz
wenig, aber das waren wirklich die, die hilfreich waren. Da ist die Liste, dort findest du
Literatur, die Schulbiicher gibt es, dann vor Weihnachten haben wir ein Packerl
bekommen, da sind Weihnachtslieder, und einfach auch Tipps. Also Fachdidaktik war
gut.
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I. Wie zufrieden warst du mit deiner Betreuungslehrerin oder mit deinem
Betreuungslehrer im Unterrichtspraktikum?

IP: Also, ich habe ja zwei Féacher und habe zwei Betreuungslehrer.
I: ok.

IP: Das heisst, die wiirde ich eigentlich auch trennen. Im Instrumentalunterricht hatte
ich eine sehr kompetente Betreuungslehrerin, die auch am Fach [???], das heisst die hat
auch Ahnung von dem was sie sagt, sie hat auch die Fachdidaktik gemacht. Und hat
das bei mir auch geschitzt, dass ich eben 13 Jahre Unterrichtserfahrung habe. Das
heisst, sie hat mir freie Hand gelassen, hat gesagt, man merkt, dass du weillit was du
tust.

I: mhm.

IP: Ich konnte aber mit Fragen und Problemen zu ihr gehen. Zum Beispiel, was weiss
ich, ich brauchte wieder neue Literatur, oder so, sie hat mir dann eben auf einer
anderen Ebene eben weitergeholfen. Sie hat auch gemeint, das war nicht das typische
Unterrichtspraktikumsverhiltnis, sondern sie hat mich wirklich so akzeptiert aufgrund
meiner Praxiserfahrung. Sie hat mich relativ gleichwertig genommen. Aber trotzdem
konnte ich sie immer fragen, was mir sehr geholfen hat. Die ganzen Sachen, ich hatte
bei meinem Unterrichtspraktikum schon meine erste Matura, die ich abgenommen
habe und da konnte ich sie auch fragen wegen Richtlinien und wie man das genau
macht, also das hat mir sehr geholfen.

Der von Musikerziehung war aber ganz anders |[..]

I: Ok.

IP: Der hat mich eben nicht als vollwertig gesehen, sondern da war ich halt die
Studentin und er war der grole Meister, wo er genau weiss, was richtig ist und ich
muss es genauso tun wie er. Also, da hat er mir ganz genau vorgegeben wie ich es
machen muss und war auch sehr streng und ich musste alle seine Probleme vernehmen,
also ich meine es hat dann auch funktioniert, habe es gerichtet, ich mein, ich wollte
dann nicht wechseln oder so,

I: Mhm.

IP: Zwei verschiedenen Professoren, habe ich das Gefiihl gehabt. Er war da sehr. Sehr
dominant.

I: Und wenn du die beiden Betreuungslehrer jetzt vergleichst, wie wirksam war der
eine, wie wirksam war der andere?

IP: Ich glaube, dass beides gut war. Es war auch dieser Lehrer, also Musikerziehung
war das Fach, also ich habe noch nicht so viel Musikerziehung unterrichtet vorher, das
heisst, es war schon fiir mich vielleicht ganz angenehm, seine Strukturen {ibernehmen
zu konnen. Also er hat mir wirklich genau vorgegeben wie bei ihm Unterricht ablauft
und ich habe es dann auch relativ, glaube ich, kopiert mit seinem Ziel und damit lauft
das auch sehr gut, also er hat sehr viel Erfahrungen und er weiss wie man es macht
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gesagt, dass mit meiner Féacherkombination es schwierig wird einen Platz zu
bekommen.

I: Mhm.

IP: Weil ich eben zwei Saiteninstrumente habe. Das ist sehr ungewOhnlich. Die
meisten (Stuhlriicken) Gesang und so was. Bei Geige eben, gibt es glaub ich nur einen
Praktikumsplatz in Wien. Diesen habe ich nicht bekommen. Ich habe den fiir Gitarre
bekommen. Und deswegen habe ich eben alles abgesucht und bei meiner alten Schule
haben sie gemeint, sie suchen noch ganz dringend einen Lehrer fiir Gitarre und ob ich
das machen mochte. Und das war halt mit den Kollegen ganz eigenartig, weil vorher
waren das meine Professoren eben und jetzt war ich dann die Kollegin[

I: ]Jgenau

IP: und ich glaub das war auch fiir meine Kollegin schwierig nicht [???7] Also die eine
Lehrerin, die jetzt Kollegin ist, die hatte ich eben selber und mich nicht sehr geschitzt
als Schiilerin, die hat mir grole Probleme damals gemacht und ist jetzt auch nicht sehr
froh, dass ich da bin und die hat mich dann auch so von oben herab, nicht so kollegial,
sondern naja, du bist doch die kleine Schiilerin und, also das war schwierig. Das hat es
mir auch nicht einfach gemacht, zu kapieren, dass ich jetzt gleichwertig bin[

I: Jmhm
IP: war schwierig.

I: Ok, ja. ja, die Rolle als Professorin vor den Schiilern und auf der anderen Seite auch
mit den Kollegen, den anderen Lehrern an der Schule[

IP: ]Jja auch mit den Eltern. Weil die kommen zu mir am Elternsprechtag und, ich bin
halt, was weiss ich, erstes Dienstjahr und dann sagen sie mir am Elternsprechtag,
meine Tochter, mein Sohn der macht da so Probleme, was soll ich denn tun, na woher
soll ich denn das wissen. Ich habe nicht die personliche Erfahrung und nicht die
berufliche Erfahrung, dass ich die Eltern da jetzt berate, was jetzt die Kinder fiir
Erziehungsmittel benoétigen, zum Beispiel. Und die Eltern kommen zu dir und du bist
die Frau Professor und sie erwarten sehr viel von dir. Das war auch[

I: ]mhm
IP: Jalso, von den Eltern gegeniiber war das [..] schwierig.

I Okay, ja. Ja. Okay, ich mach jetzt einen Sprung. Néamlich zu deinen
Betreuungserfahrungen|

IP: Jah.

I: Jin den ersten Berufsjahren, beim Unterrichtspraktikum, aber dann auch in den
ersten Jahren als Lehrerin.

IP: Ja.
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Und ich habe auch neben meiner Schulzeit schon angefangen Instrumentalunterricht zu
geben,

I: Mhm.

IP: Das heisst, ich hatte eigentlich die Praxis. Und auch bei der Pddak, da hast du jede
Woche einen Praxistag gehabt und dann haben wir auch Blockpraktika gehabt, das
heisst ich hatte, sehr viel Praxis und habe nicht so ein groes Problem gehabt dann
umzusteigen von der Uni dann richtig ins Unterrichtspraktikum.

I: Also du hast den Umstieg relativ positiv erlebt.
IP: Ja. es war nicht [...]
I: Gibt es da etwas, was fiir dich negativ war oder schwierig?

IP: Also mit der Rolle hatte ich schon Schwierigkeiten. Weil, ich meine, ich war dann
zwar schon élter, weil ich mit 27 das Studium fertig gemacht habe und andere machen,
die sind frither fertig mit dem Lehramt. Aber, dass du dann auf einmal die Frau
Professor bist [..]

I: Mhm.

IP: Damit hatte ich echt Schwierigkeiten. Und gerade in meinem Fach, also, ich habe
Instrumental unterrichtet. Ich meine, es ist sehr schwierig die Leistung zu bewerten.
Und wenn du dann in die Schule kommst, dann musst du Noten geben. Dann bist du
die Frau Professor und dann musst du Priifungen machen und die
Klassenbucheintragung. Solche Sachen, das hatte ich vorher nicht und damit hatte ich
Schwierigkeiten. Da habe ich echt gebraucht, bis ich mich dran gewohnt habe.

I: Mhm. Deine Rolle als LehrerIn.
IP: Ja als Professorin dann auch. Weil vorher als Instrumentallehrer warst du auch der
Lehrer, aber ist irgendwie, da war noch Einzelunterricht, und das ist irgendwie mehr
ein freundschaftlicheres Verhiltnis

I: Ja

IP: und in der Schule solltest du doch die Autoritét sein und, also, in der Rolle hatte ich
am Anfang Schwierigkeiten.

I: Mhm. ok, ja.

IP: Vor allem mit den Kollegen zum Beispiel. Weil ich habe in meiner Schule, wo ich
maturiert habe dann [???] angefangen. Das heisst, die Lehrer waren dann fiir mich
auch [...]

I: Na witzig.

IP: Naja das war nicht witzig. Das war weil ich ahm, weil ich das Praktikum auch
schon dort machen wollte, weil die Schule bei mir in der Nihe liegt, und die hatten mir
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1. Interview-Datum: 18.12.2009

Ort: Kaffeehaus

Dauer: 39 Minuten

Kontaktaufnahme tiber: Schwester einer Studienkollegin

Geschlecht: weiblich

Alter: 29

Gewiihlte Unterrichtsficher

im Wiener Lehramtsstudium: Musik und Instrumentalerziehung

Im Lehrerberuf seit: Sept. 2008 (1/2 Stelle), parallel auch Beginn des

UPs, Seit Sept. 2009 Lehrtitigkeit

I: Wie bist du denn zum Lehrberuf gekommen? Also, du hast dich dafiir entschieden.
Wie ist es dazu gekommen?

IP: Also, meine Mutter war Volksschullehrerin, ich glaube das ist relativ typisch, weil
viele Lehrerkinder dann selber auch Lehrer sind, weil sie einfach mit dem Beruf was
anfangen konnen, weil, ich habe meiner Mutter auch schon geholfen, und, und, wie sie
gearbeitet hat.

I: Mhm.

IP: Manchmal, was weiss ich, bei Weihnachtsfeiern oder beim Herstellen von
Material, das heisst, ich habe auch schon gewusst, worauf ich mich einlasse. Das war
auch der Grund, warum ich dann zuerst eben, Volksschullehramt studiert habe. Nur ich
habe ja neben der Schulzeit schon fix studiert, und mir ist bei der Ausbildung, wie ich
Volksschullehramt gemacht habe, immer mehr ins Bewusstsein gekommen, dass mir
die Musik wahnsinnig fehlt und ich habe dann auch meine Diplomarbeit dariiber
geschrieben, wie man Musik iiberall einsetzen kann in der Volksschule und ich habe
eigentlich alles mit Musik gemacht und mit 21 war ich dann fertig mit der Pddak. Und
es hat sehr schlecht mit Stellen ausgeschaut, da habe ich mir gedacht, warum studierst
du nicht noch Musik. Wo mein Herz eben der Musik gehort. Wenn ich eh alles mit
Musik mache, dann kann ich es gleich auch gscheid machen. Und deswegen habe ich
dann noch Musik studiert.

I. Mhm. ok ja. Wenn du dich noch mal zuriickerinnerst von der Uni ins
Unterrichtspraktikum an der Schule. Das liegt jetzt 2 Jahre oder so zuriick.

IP: Ja.

I: Wie war fiir dich dieser Ubergang? Wie hast du den erlebt?

IP: Hm. Also wir hatten ja auf der Musikuni schon wihrend des Studiums schon sehr
viele Praktika. Wir haben auch zum Beispiel bei den Instrumenten, weil, ich habe ja
auch Instrumentalunterricht studiert,

I: Mhm, ja.

IP: Habe ja sehr, also auch Probeschiiler zum Beispiel oder sind in Schulen gegangen

und haben dort Praktika gehabt, das heisst, ich habe gewusst, worauf ich mich einlasse.
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Anhang VI

Hinweise zur Transkription

[...] Anzahl der Punkte gibt Dauer der Sprechpause in Sekunden an

[777] Unverstidndliche/s Wort/Worter

[ InterviewpartnerIn wird im Redefluss unterbrochen

] Unterbrechende/r InterviewpartnerIn setzt mit Rede fort

[abcde] Beschreibungen nonverbaler Handlungen oder der Gespréchssituation

oder Hinweise auf wortidhnliche Wiederholungen, welche aufgrund ihrer

Redundanz nicht transkribiert werden

Anhang VII

Interviewtranskripte (1-6) (siche folgende Seiten)
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10

Effektivitit der Diskussionen, Materialien und praktische Information,
Notwendigkeit der Kenntnis des Schulrechts)

Entlastung von JunglehrerInnen: Zusitzliche Unterstiitzungsangebote zur
Entlastung und Professionalisierung von JunglehrerInnen (Supervision fiir
Junglehrerlnnen, gegenseitige Hospitationen innerhalb des Lehrerkollegiums)
Unterstiitzungspotenzial Lehrerkollegium: Problematische und geringe
Unterstiitzung vom Lehrerkollegium (Konkurrenz und
Selbstschutzmechanismen im Lehrerkollegium, kaum Vernetzung und
Kooperation, eingeschrinkte Reflexionszeit durch Zeitmangel)
Mentoring-Ausbildung: Bedeutung der Ausbildung der Mentorlnnen
(Verpflichtende Weiterbildung, Schriftliches, standardisiertes Feedback)
Betreuungskompetenzen: Betreuungskompetenzen der Mentorlnnen und
SeminarleiterInnen (Anleitung in Erziehungsfragen, Analysefdhigkeit zur

konstruktiven Unterstiitzung in Problemlagen, Fachliche Qualifikation)
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Anhang V

Hauptkategorien: Uberblick

o RN N N AW N -

[
=]

Konfrontation mit Beruf

Positivdarstellung

Vollwertigkeit trotz UnterrichtspraktikantInnen- Status
Negative Betreuungsaspekte

Positive Betreuungsaspekte

Ineffektivitit der Begleitseminare

Entlastung von Junglehrerlnnen
Unterstiitzungspotenzial Lehrerkollegium
Mentoring-Ausbildung

Betreuungskompetenzen

Hauptkategorien mit Unterkategorien in Klammern

Konfrontation mit Beruf: Unmittelbar auftretende Problematiken bei
Berufseinstieg (Orientierung, Diskrepanz universitdrer und schulischer
Anspriiche)

Positivdarstellung: Positives Betreuungserleben durch den Vergleich mit
Peers (Relativierung zum Positiven durch Vergleich mit subjektiv schlechterer
Betreuung Anderer)

Vollwertigkeit trotz UnterrichtspraktikantInnen- Status: Behandlung als
vollwertige/r LehrerIn trotz UnterrichtspraktikantInnen- Status (Legitimitidt von
Fehlern und Fragestellungen, Beurteilung des Praktikums)

Negative Betreuungsaspekte: Negatives Erleben der Begleitung durch die
Betreuungslehrerlnnen ~ (minimale = Betreuungsleistung,  hierarchisches
Betreuungsverhiltnis)

Positive Betreuungsaspekte: Positives Erleben der Begleitung durch die
BetreuungslehrerInnen (Kollegialitidt, Mentoring und andere unterstiitzende
Leistungen)

Ineffektivitit der Begleitseminare: Ineffektive der Gestaltung des

Begleitlehrgangs (Reflektierter, offener Austausch mit peers, Sinnhaftigkeit/
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dir nicht erwarten
weiterhelfen
T6/7500- Als Lehrer muss | Professionelles
506 man eine gewisse | Auftreten auch bei
Anker! Qualitit Inkompetenz/Proble
gewihrleisten memn vermitteln
(,,bei mir lauft die
Sache gut, Also,
ich mache die
Sachen alle
super*)
T6/7520- Kennenlernen der
535 BL vor UP-
Beginn,
Moglichkeit im
Akutfall zu
wechseln
T6/7543- Schriftliche Schriftliches
556 Riickmeldeméglic | Feedback zur
Anker! hkeit zur Qualitdt | Evaluation der
der Betreuung Betreuung um
,,dass sie niemand | Qualitdt der BL
noch einmal anzuheben
bekommt so einen
Betreuer*
T6/7558- Ausbildung der Problematiken in
563 BL verbessern und | Mentoring-
Probleme Ausbildung
ansprechen beriicksichtigen
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202 konstruktive Feedback,
Anker! negative Analysefidhigkeit
Riickmeldungen, | notig
kann Feedback
nicht analysieren
T6/7236- Reflective Papers | Reflective Papers
240 sind formhalber, formhalber
Anker! damit ,,sie sagen
konnen, okay,
damit haben wir
unseren Praktikant
beschiftigt*, ohne
Feedback
T6/7244- FD-Leiter ist Vortragende miissen
246; 253- erfahren, aber Praxis mit Theorie
263 kann argumentieren
Praxishandeln konnen
nicht
argumentieren
T6/7263- Kann didaktisch | Didaktische Analyse
276 analysieren, und Hilfestellung
Anker! vermitteln und
Losung aufzeigen
T6/72300- Externe Hilfe von | Hospitationen und
303 anderer Schule, Material aus anderer
Material, Schule
Hospitation
T6/7327- Bibliothek oder -, -
335 Informationszentr
um fiir Lehrer mit
Literatur fiir
Theorie und Praxis
T6/Z2376- Bei Berufseinstieg | Bei Berufseinstieg
379 tauchen neue neue Fragen
Fragen auf,
verstehst die
Problematik besser
T6/7418- Klassenbegleitung | Ganzjdhrige
423 wihrend des Organisation und
Jahres zu Unterrichtsplanung
organisieren
T6/7Z429- Schulpraktika geht | Schulpraktika nicht
433 es nur um das reprasentativ (fiir
Anker! Auftreten, ,,aber Aufgaben im
der Unterricht ist | Lehrerberuf)
viel vorher und
nachher*
T6/7476- Schutzmechanism | Durch
481 en unter Schutzmechanismen
Anker! Kollegium, im Kollegium keine

deshalb werden sie

Unterstiitzung zu

Lehrerbibliothek mit
Literatur fiir Theorie und
Praxis

- Kennenlernen der BL vor
UP-Beginn

- Im Akutfall
Wechselmoglichkeit

- Schriftliches Feedback zur
Betreuung (Qualitits-
steigerung)

- Beriicksichtigung von
Betreuungsproblematiken
in der BL-Ausbildung

- Unterstiitzung von

Kollegium

- Durch Schutzmechanismen
keine Unterstiitzung zu
erwarten

- Vermittlung von
Professionalitét auch bei
eigener Inkompetenz
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| rauszuhauen

Tabelle 6: Zusammenfassung zur Reduktion ausgewihlter Textpassagen

Transkript | Paraphrase Generalisierung Offene Kategorie
6: T6/Z
T6/734-39 | Umstieg ist extrem| Umstieg erfordert - Anstrengender Umstieg
anstrengend, Orientierung, - Orientierung
Orientieren, Gewohnung, (Zustiandigkeiten)
gewohnen, Anstrengung - Schwierige Ganzjihrige
Zustandigkeiten Unterrichtsplanung
herausfinden - Schulpraktika nicht
T6/Z137- BL hat wenig Zeit | Geringe Betreuung reprasentativ (fiir
142 und durch BL, Aufgaben im Lehrerberuf)
Unterrichtsstunden| Hospitationsméoglich
, ich kann kaum keiten eingeschrinkt - Betreuungsverhiltnis
hospitieren Minimale Betreuung
T6/7.142- Fachlich- Fachlich-Didaktisch | - Eingeschrinkte
148 Didaktisch ister | nicht auf dem Hospitationsmoglichkeit
Anker! ,,von der anderen | Neuesten Stand - Fachlich-Didaktisch
Generation (...). veraltetes Wissen
Sein Unterricht - Kein Feedback
gehort zu einem - Konstruktives Feedback
anderen mit didaktischer Analyse
Jahrhundert notig
ungefihr.* Positiv:
T6/Z148- | Betreuung nicht | Keine - Praktische Einflihrung in
152 vorhanden, ich Riickmeldungen den Schulalltag
bekomme keine
Riickmeldungen KB: Relativierung der eigenen
T6/7152- Beklage mich Relativierung der Lage:
156 nicht, weil Priisenz | eigenen Lage durch | - Vergleich mit den
der BL fiir andere | Vergleich mit belastenden Betreuungs-
UPs sehr belastend | anderen UPs erfahrungen anderer UPs
sein kann
T6/Z173- | Kann nicht K& Reflective Paper
180 Hospitieren bei - Abgabe rein formhalber
BL
T6/7188- Unterstiitzung in | Praktische - Vortragende/BL
194 praktischen Einfiihrung in den - Praxis mit Theorie
Angelegenheiten | Schulalltag argumentieren konnen
und Uberblick zu
bekommen - Verbesserung/ Wiinsche
T6/7198- | Bekomme wenig | Konstruktives - Offentliche
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452 are iiber erste Einfiihrungsseminar
Unterrichtsstunden | e auf vor

sollte frither sein | Unterrichtsbeginn
(Thema: Erste

Unterrichtsstunden)
T5/7500- Kaum Vernetzung
503, 510- innerhalb der
511 Lehrer- und
Fachgruppen
T5/7527- Kein Austausch Zeitmangel
530 weil Zeitmangel
T5/7538- Mediation und Mediation und
543 Supervision wire | Supervision anstatt
sinnvoller als ADSE
ADSE-
Selbsthilfegruppen
T5/7580- Reflective Paper | Verpflichtendes
584 prinzipiell gut, Reflective Paper ist

aber sehe keinen sinnlos
Sinn darin das
schreiben zu

miissen
T5/Z621- Hospitation bei Hospitationen
627, 648- einer BL sinnlos sinnvoll gestalten
653 und ausweiten
T5/7684- Erziehungsauftrag | Erzieherische
687 sehr wichtig (,,wie | Funktion als
Anker! ein Haftlmacher Lehrerin zentral

zu schauen, dass
sie ihre sieben

Zwetschken
beinander haben*)
T5/7699- Begleitende Reduktion der
701 Seminare Seminare und
reduzieren und ADSE vor Beginn
Allgemeine des UP
Seminare vor dem
UP machen
T5/Z705- Man kann Sinn der Seminare
711 erzidhlen und fragwiirdig, weil
Anker! erzihlen, aber den | Praxis begreife ich

Schulalltag erst erst durch
begreifen ,,wenn Konfrontation
man wirklich
einmal drinnen
gestanden ist*

T5/Z717- System der Moglichkeit des
718; 723- Auswahl der BL Feedback-Gebens an
727 durch Feedback BL

Anker! und Bewertung

moglich sie
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fiir mein Unwissen
ausgelacht zu

werden
T5/7253- Werde nicht als Wahrnehmung als
257 vollwertige, nicht vollwertige
Anker! eigenstdandige LehrerIn
LehrerIn
betrachtet
T5/7280- Einerseits positive | Praktikantenstatus:
283 Unterstiitzung im | Unterstiitzung vs.
UP, andererseits | Nicht vollwertig
nicht als
eigenstindiger
Lehrer
T5/Z283- Im Vergleich zu | Relativierung
286 Kollegen ,,habe eigener Situation
Anker! ich es eigentlich | durch Situation
eh ganz gut anderer UPs
erwischt, da darf
ich mich
tiberhaupt nicht
aufregen
T5/7310- FD macht Spass, | FD fiir Material,
320 irrsinnig viel Gruppenaustausch
Material, und Unterstiitzung
Austausch in der | vom Vortragenden
Gruppe und
Unterstiitzung
durch
Seminarleiter
T5/72324- ADSE und ADSE & Schulrecht
329 Schulrecht ist sinnlos, da
Zeitverschwendun | Vortragende wenig
g, Vortragende Ahnung haben
haben wenig
Ahnung
T5/7338- Diskussion iiber | Hilfe und
352 aktuelle Probleme | Diskussion in ADSE
Anker! in der Schule nicht | nicht passend fiir
hilfreich fiir die eigene Situation
eigene konkrete
Situation
T5/Z392- UP unausreichend | Umgang mit allen
400 um Umgang mit | Schulstufen ist nicht
verschiedenen im UP abzudecken
Schulstufen zu
lernen
T5/7400- Zwei Jahre wihren| Zweijdhriges UP,
402 gut, aber lange Problem ist lange
Ausbildung Ausbildung
T5/7449- Einfiihrungssemin | Verlegung der

Mediation und Supervision
Kaum Vernetzung
innerhalb der Kollegium
(Zeitmangel?)

Reflective Paper sinnlos
Ausweitung
verpflichtender
Hospitationen bei
mehreren LehrerInnen

K8: Sinnhaftigkeit der

Seminare

-Praxis begreifen durch
Konfrontation damit

K9: System der BL-Auswahl
- Ermoglichung Feedback zu
geben
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109-115 positive fiihrt zu
Anker! Riickmeldung Unverstidndnis und
bekommen Verunsicherung
»am Anfang war
das unglaublich
miithsam, weil ich
mir gedacht habe,
ich habe den
falschen Beruf*
T5/2104- Kommunikation | Wandel des
108 funktioniert Verhiltnisses zum
Anker! besser, Positiven und zu
gegenseitiger kollegialer
Austausch und Zusammenarbeit
Hilfestellung
T5/Z119- Wenig Zu viele Freiheiten
121 Anwesenheit und | sind nicht hilfreich
Anker! viele Freiheiten
(,,immer irgendwie
nette Sachen
gesagt™)
T5/7123- Selbst noch kein | Erfahrungswerte
131 Repertoire und Vorgaben
(Methoden, hilfreich fir
Materialien) und | orientierungslose
ahnungslos ohne | UPs
Erfahrungswerte
und Orientierung
T5/7143- Sicherheit, nicht Mehr Sicherheit
151 alleine zu sein, durch Stiitze der BL
nicht verunsichern
lassen
T5/Z157- Unterrichtspraktik | Riickhalt durch BL
160 ant- Sein ist fiir vor SchiilerInnen
Schiiler komisch,
gut, jemand hinter
sich zu haben
T5/Z170- Schiiler nutzen Keine Ernstnahme
175 UP-Status aus, von SchiilerInnen
Anker! deshalb ,,ist es
wirklich gut das
System des
Betreuungslehrer
T5/7216- Unterordnung, Beurteilung erzeugt [
218 weil ich will eine | Unterordnung
gute Beurteilung
T5/7241- Habe gesetzlich Personliche
249 jemanden, dem ich| Ansprechperson
blode Fragen nimmt Fragen der
stellen kann, ohne | UPs ernst

- Riickhalt: Legitimiert
Handeln der UPs
- Fragen explizit erlaubt

- Feedback- Geben:
Kein Positives, nur
Positives gleichsam
negativ.

- Strenge und kein positives
Feedback
Verunsicherung und
Unverstidndnis

- Nur positives Feedback

-Status als UP
Unterordnung weil
Beurteilung

- Wahrnehmung als nicht
vollwertige LehrerIn von
SchiilerInnen/ KollegInnen

KS: Paradoxon:

- Baldiges Selbstédndiges
Unterrichten vs. Nicht
vollwertig

K6: Relativierung eigener
Situation durch Situation
anderer UPs

K% Elemente des

Begleitlehrgangs

- FD fir Material,
Gruppenaustausch,
Unterstiitzung vom
Vortragenden

- ADSE & Schulrecht nicht
hilfreich, da Vortragende
inkompetent

- Tipps und Diskussion nicht
passend fiir eigene
Situation

K8! Wiinsche/ Verbesserung
Zweijahriges UP (Problem:
Zwei Jahre in Ausbildung)
Einfiihrungs- und ADSE-
Seminare vor UP-Beginn
in Intensivwoche,
Reduktion der Seminare
wihrend UP
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begiinstigt Inkompetenz
Geriichte
T4/7420- Allgemeine Schulisches
425 Anlaufstelle an der| Gremium als
Schule in Form Anlaufstelle
von Gremium
T4/7471- Fachwissen neu Fachwissen muss
473 lernen fiir die ,schulgerecht
Schule aufbereitet werden
T4/7495- Umgang mit Zu lernen:
498 Eltern, Gespriache | Elterngespriche
um Notenvergabe
T4/7502- Man sollte bei der | Zu lernen:
504 Notenvergabe Transparenzierung
transparent sein von
Leistungsbeurteilun
g
T4/7563- Status als Problem: Status
566 Unterrichtspraktik | Unterrichtspraktikan
antln erschwert dir | tIn
das Leben
T4/7566- Du wirst benotet | Fehler erlaubt vs
583 immer im Benotung fiir das
Anker! Hintergrund UP

Tabelle 5: Zusammenfassung zur Reduktion ausgewabhlter Textpassagen

Transkript | Paraphrase Generalisierung Offene Kategorie

5: TS/Z

T5/722 Es ist die eine Umstieg als starke - Anstrengender Umstieg
starke Umgewohnung - Permanenter
Umgewohnung Beobachtungsdruck

T5/725-28 | Fiihle mich immer | Permanente - Uberblick verschaffen
beobachtet und Beobachtung und - Erzieherische Funktion
muss immer geistige zentral
hundertzwanzig Anwesenheit
Prozent prisent erforderlich - Betreuungsverhiltnis

sein

T5/Z57-61 | Die ersten zwei Anstrengende erste
Monate sind Monate im UP
anstrengend, ich
dachte, ,,ich
schmeif}” das hin“

T5/Z73-77 | Uberblick haben, | Verschaffen von
lingerfristige Uberblick
Zeiteinteilung

T5/792-96; | BL war direkt und | Strenge und kaum

102-104, streng, habe selten | positives Feedback

- Zu viele Freiheiten

- Erfahrungswerte und
Vorgaben hilfreich fiir
orientierungslose UPs

- Kann Umgang mit allen
Schulstufen nicht abdecken

Positiv:

- Austausch

- Kollegialitit

- Orientierung, Stiitze,
Sicherheit
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normale Lehrerin

wahrgenommen
wirst
T4/Z143- Unterschied Differenz zwischen
145 zwischen Hilfe Unterstiitzung
Anker! von Fachkollegen | seitens Fachkollegen| -
und BL, welil ,,sie | und BL
bemiiht sich, dass
du das hier gut
machst*
T4/Z178- Schulrecht ist Schulrecht
184 super, weil es notwendig, um
wichtig ist die Rechte und Pflichten
eigenen Recht und | zu kennen
Pflichten zu
kennen
T4/2197- ADSE ist eine
203 sehr nette
Anker! Gesprichsrunde,
aber enthilt keine
praktischen
Sachen
T4/219-223 | FD ist sehr FD hat Praxisbezug
interessant und
viel praktische
Informationen
T4/7228- Qualitit der Kompetenz der
231 Seminare hangt Vortragenden ist
von Kompetenz essenziell
der Vortragenden
ab
T4/7255- Bestimmte Inhalte | Absprache zwischen
256; 283- werden mehrmals | Vortragenden um
288 in verschiedenen | Wiederholungen zu
Seminaren erzihlt, | vermeiden
Absprache
zwischen
Vortragenden
T4/Z311- Praxisstunden Schulpraktika
319 wihrend Studium | wihrend Studium
sind nicht nicht reprisentativ
reprasentativ fiir | fiir Schulalltag
Schulalltag
T4/7333- Im Schulalltag Schulalltag erfordert
335; ZA86- | musst du den Stoff | pragmatischen
488 durchbringen, Unterricht, Verlust
keine Zeit fiir von Kreativitit
Kreativitit
T4/7414- Fachkollegen zu | Fachkollegen zu
420 Fragen ist eine fragen erweckt
BloBstellung und | Anschein von

Problem: Nicht vollwertig,
keine Ernstnahme von
SchiilerInnen

K6: Paradoxon bei UP:
Fehler sind legitim vs.
Keine Ernstnahme seitens
Kolleglnnen und
SchiilerInnen

- Fehler erlaubt vs Benotung
fiir das UP

K% Gestaltung des

Begleitlehrgangs:

- Kompetenz der
Vortragenden essenziell

- Inhaltliche Absprache
zwischen Vortragenden

-Schulrecht notwenig

- positiv: offener Austausch
mit peers

-ADSE: kein Praxisbezug

-FD hat Praxisbezug

K8: Lerndefizite:

- Elterngespriche fiihren

- Transparent machen von
Leistungs-beurteilung
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T3/2506-
510

Begleitseminare
sind lédstige
Verpflichtung,
laufen nebenbei

Begleitseminare
zweitrangig und
lastige
Verpflichtung

Tabelle 4: Zusammenfassung zur Reduktion ausgewabhlter Textpassagen

Transkript | Paraphrase Generalisierung Offene Kategorie

4: T4/Z

T4/720-23 | Ein schwerer Schwerer Ubergang | Kl Schwerer Ubergang
Ubergang, weil ich - Uni und Schulalltag stehen
nach dem Studium voneinander isoliert
eine lange Pause - Studium: Schulpraktika
gemacht habe nicht repriasentativ

T4/Z37-40 | Uni und Uni und Schulalltag | - Schulalltag: erzieherische
Schulalltag sind stehen Funktion, Pragmatische,
zwel verschiedene | nebeneinander Stoffvermittlung, kein

Welten

T4/745-51 | Erzieherische Keine universitére

Anker! Funktion als Vorbereitung auf
Lehrer wird dir an | erzieherische
der Uni nicht Lehrerfunktion
beigebracht

T4/763-68 | Betreuungslehreri | Festgelegte
n ist bei Fragen Zustiandigkeit ist
wirklich zustdndig | optimaler als
fiir dich, im Kollegenschaft
Gegensatz zu
Kollegen

T4/775-82 | BL steht hinter dir | BL gibt Riickhalt

Anker! und gibt Feedback,| und Feedback
ohne Ohne BL ist es
Ansprechperson | Kampf und
(,,musst dich Konkurrenz
einmal
herumkidmpfen‘)

T4/Z87-90 | Gliick gehabt mit | Vergleich: Andere
BL im Gegensatz | Betreuungsverhéltni
zu anderen UPs sse sind nicht so gut

T4/Z117- Alleine Eigenstidndige

126; 2522- | Unterrichten in Haltung erster

530, Z532- | ersten Stunden, Unterrichtsstunden

535 Anker! | damit (,,die wissen | zur Wahrnehmung
klipp und klar das | als volle Lehrperson
ist unsere seitens Schiiler
Lehrerin“) du von
Kindern als

Platz fiir Kreativitit

K2: Personliche

Ansprechperson

- Fixe Regelung der
zustidndigen
Ansprechperson

- Riickhalt und Feedback

- Individuelle Forderung

KB: Kollegenschaft bei

Fragen suboptimal

- Konkurrenz und Kampf in
Kollegenschaft

- Inkompetenten Anschein bei
Fragestellungen

- Generell: Schulisches
Gremium als Anlaufstelle

K% Vergleich/Relativierung
- Andere UPs erleben
inkompetente Betreuung

KS: Bezeichnung UP:

-Eigenstidndiges Halten erster
Unterrichtsstunden
notwendig

- dann: Wahrnehmung als
,»volle Lehrperson*

- Bezeichnung verursacht
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T3/Z191- Die Begleitlehrer | Achten auf
194 ,.sind beide so alte | Verhaltensformen
Schule* und
achten auf
Verhaltensformen
T3/72227- Nachbesprechunge| Nachbesprechungen/
229 n, Reflexion tiber | Reflexion mit BL in
Unterricht in Form | lockerer
eines lockeren Gesprichsform
Gesprichs
T3/Z267- In ADSE wird auf | ADSE: Eingehen
269; 295- unsere Wiinsche auf individuelle
300 und Probleme Bediirfnisse in
eingegangen, Diskussion und
Austausch und Austausch mit UPs
Diskussion mit
anderen UPs
T3/7291- Materialhinweise | FD:
295 in FD, Schulrecht | Materialhinweise
Anker! muss man sich Schulrecht
auskennen notwendig
T3/7385- Als UP nicht als Praktikantenstatus
365 vollwertig zum Verhéngnis,
anerkannt von keine Anerkennung
Kollegen als vollwertiger
Lehrer
T3/Z2376- In der anderen Zwei LehrerInnen
377; 383- Schule sind zwei | fiir Einfithrung
386 Lehrerinnen fiir neuer Lehrer
Einfiihrung von zustandig
neuen Lehrern
zustandig
T3/Z439- Viele andere Hospitationen
456 Kolleglnnen ausweiten auf
hospitieren ist mehrere
sinnvoller als nur | LehrerInnen
bei BL
T3/7481- Auswabhl der BL-Ausbildung
490 Betreuungslehrer, | veridndern:
Defizite bei Auswahlverfahren,
Betreuungslehrern, | Intensivierung und
Ausbildung Verbesserung der
intensivieren, Ausbildung,
verpflichtende Verpflichtende WB
Weiterbildung
T3/7496- BL sollten Bessere
504 fachlich top sein | Qualifizierung der
Anker! als erste BL, da erste
Ansprechpartner, | Ansprechpartner

man soll von den
Besten lernen

- Nebenbei; lastige
Verpflichtung

K5: JunglehrerInnen/neue

Lehrer

- Ansprechpersonen fiir
Einfiihrung

K6: Hospitationen ausweiten
- Bei mehreren LehrerInnen

K Verbesserung der BL-

Ausbildung

- Auswahlverfahren,

- Bessere Qualifizierung und
Intensivierung

- Verpflichtende WB
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im Studium Anforderungen der
gefordert, Fach Uni und der Schule
neu erlernen
T3/Z76-78 | Auf dem neuesten | Studium:
Stand der Fachdidaktik wurde
Lernformen, aber | gelernt, Fachwissen
wissen nicht was | vernachléssigt
wir vermitteln
sollen
T3/Z89-94 | Anspruch der Uni | Diskrepanz
Anker! ist Vermittlung zwischen
theoretischen Universitdaren und
Riistzeug, Schulischen
Unterschied Anspriichen
zwischen Uni dem
eigentlichen
Schulalltag
T3/2109- Habe im Vergleich| Relativierung der
113; 129- zu anderen UPs Betreuungssituation
135; 311- Gliick mit zum Positiven durch
316 Betreuungslehrern,| Vergleich mit
Anker! habe die eigene anderen UPs
Situation
iberdacht
T3/72126- Mit Betreuer auf | Kollegiales
129 einer Wellenldnge | Betreuungsverhiltni
Anker! und ldsst S
eigenstiandig Ermoglichung von
Arbeiten eigenstindigem
Arbeiten
T3/72139- Eingewohnungsph | Unsicherheit durch
144; 423- ase: Unsicher, keine
427 keine Erfahrungswerte
Erfahrungswerte | und kein Feedback
und kein Feedback
vom BL
T3/7148- Fordern inhaltlich | Keine Inhaltliche
152 nicht, sondern Forderung, aber

disziplindr, im

Forderung in

Umgang mit der | sozialem Umgang
Klasse mit Klasse
T3/72172- Entweder hilt man| Unterschied:
177 die ersten Stunden | Abhaltung erster
Anker! alleine oder der Stunden alleine oder
Betreuungslehrer | mit Beobachtung
sitzt hinten drin durch BL
T3/2177- Auf ewig das Risiko:
185 Beiwagerl/Lehrbu | Wahrnehmung
Anker! a, weil Schiiler das | durch Schiiler als

Umdenken nicht
schaffen

nicht vollwertig, als
Praktikant

Schule

Neues Erlernen des
Fachwissens fiir Schule
notig

K2: Betreuungsverhiltnis:

Positiv:

- Erste schulische
Ansprechpartner

- Relativierung eigener
Situation zum Positiven,
weil Vergleich mit anderen
UPs

- Kollegialitit

- Eigenstindiges Arbeiten

- Hilfestellung im Bereich:
Disziplin/Verhaltensform/
Klassenmanagement

- Nachbesprech-ungen/
Reflexion in lockerer
Gespriachsform

Negativ:
Unsicherheit durch wenig
Praxiserfahrung/
Erfahrungswerte
Unsicherheit ohne
Feedback
Keine fachlich-inhaltliche
Anleitung
Unterschiedliche

- Praktikantenstatus:
zum Verhéngnis bei
Kollegen und Schiilern:
keine Anerkennung als
vollwertiger Lehrer

- Effekt der Abhaltung erster
Stunden alleine vs in
Anwesenheit des BL

K& Begleitseminare

Positiv:

- Austausch und Diskussion
mit peers

- Berlicksichtigung
individueller Bediirfnisse

- Schulrecht =
Notwendigkeit

- FD bietet Materialhinweise

Negativ:
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235 Schule nicht benotigt Reflexion,
arbeiten ohne iiber | Hospitationen bei
sich zu KollegInnen als
reflektieren. Reflexions-
Institutionell moglichkeit
vorgegebene
Moglichkeit bietet
nur die Vorgabe
der Hospitation

T2/7267- In der Hospitation | Sinnvolle

272 hat sie fiir sich Durchfiihrung der
nichts Hospitationen durch
mitgenommen und | gegenseitiges
mir kein Feedback | Feedback
gegeben

T2/303-309 | Lehrtétigkeit hiangt| Organisationsfahigk
im Schulsystem eit als
von der Schliisselkompetenz
Organisationsfahig| im Lehrerberuf
keit, Logistik ab

T2/7400- Fiir einen Im Studium sind zur

408 praktisch Praxisvorbereitung

Anker! orientierten Beruf | mehrere konsekutive
sind im Studium | Stunden zu
Praxisstunden zu | organisieren und
inkludieren. abzuhalten
Mehrere Stunden
konsekutiv
nacheinander

T2/7438- An eine Vorlesung | Theoretische Inhalte

446 eine Ubung mit Ubung und
anhdngen, um Praxis verkniipfen
Balance und
Verbindung
herzustellen

T2/7487- Das Problem im | Qualititssicherung

490 Schulsystem ist, notig im
dass Schulsystem
Qualitétssicherung
fehlt

Tabelle 3: Zusammenfassung zur Reduktion ausgewabhlter Textpassagen

Transkript | Paraphrase Generalisierung Offene Kategorie

3: T3/Z

T3/Z49-64 | In der Schule Inhaltliche - Probleme am Ubergang:
werden fachlich Diskrepanz - Inhaltliche Diskrepanz im

andere Inhalte wie

zwischen fachlichen

Fach zwischen Uni und
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Betreuungsumfeld
fiir KB: Ohne Begleitung als JL
Junglehrerlnnen - Austausch mit KollegInnen,
T2/Z110- Reger Austausch | Kollegenschaft aber Zeitmangel
116 und moglich bietet - wenig Kooperation in
nachzufragen in Austauschmoglichke|  Kollegium
Kollegenschaft, it, bietet aber keine
aber es erklért Berufseinfiihrung an K& Aufgaben der BL
niemand etwas Positiv wenn:
T2/Z130- | Zitat ...tappst du | Ohne Einfiihrung - Privention von Fehlern
133 in alle Fallen... und Erkldrungen im Lehrerhandeln
sind Fehler - Hilfestellung,
vorprogrammiert Bestitigung und
T2/Z147- Jemanden, der fiir | Aufgabe der Korrektur
152 Fragen, Begleitung umfasst | -  Anleitung, Erkldrungen,
Hilfestellungen, Hilfestellung, Information
Bestitigung und | Bestitigung und - soll Weiterlernen
Korrektur Korrektur ermoglichen
zustdndig ist Negativ wenn:
T2/Z156- | Wenn die Person | Begleitung soll - dominant
160 dominant ist, dann | Weiterlernen
kann man nicht ermdglichen KSi In UP:
viel lernen -Austausch mit anderen
T2/Z167- | Jahr ohne Begleitung bringt UnterrichtspraktikantInnen
176 Begleitung ist ein | Ordnung in die - Gemeinsames Reflektieren
Jahr relativen Berufseinfiihrung - Vereinfachter Zugang zu
Chaos. Im UP soll Informationen
es durch
Reflexion, - Organisations-fahigkeit.
Austausch, Gesprichsfiihrung,
Beratung, Zugang Konflikt-management
zu Information
geordneter sein K6 Begleitseminar:
T2/Z176- Im Lehrerberuf Gegenseitige - Schulrecht als
179 bleibt keine Zeit | Unterstiitzung in Notwendigkeit
Anker! zur gegenseitigen | Kollegenschaft fehlt
Hilfe und zum - Forderung von
Austausch (Jung)lehrerInnen
T2/7192- Rechtliche Kenntnis rechtlicher | - Hospitationen bei
196 Grundlagen Grundlagen bei voll Kolleglnnen: regelmaBig,
miissen voll rechtsgiiltigen verpflichtend,
rechtsgiiltige Lehrpersonen gegenseitiges Feedback
Lehrpersonen notwendig
haben.
T2/72210- Informationen Zugang zu
211 wiren simpel zu | Informationen
kldren, aber vereinfachen
schwierig, weil
man nicht weill
wie.
T2/7229- Man kann an der | Lehrerhandeln
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Anker! nichts, sondern Unterrichtsstoff
reduzieren des herunterschrauben
Lernstoffs und
auch des
Stoffniveaus

7667-672 Ich bin noch nicht | Problem: Noch

Anker! vollwertig, weil keine
ich noch lernen Standfestigkeit im
muss, was von Beruf, wird aber
vielen Seiten erwartet
erwartet wird

7682-686 | Wahlmoglichkeit | Bediirfnisorientierte
in begleitenden Wahl der
Kursen je nach Begleitseminare
Bediirfnis

7691-692; | Supervision fiir Monatliche,

Z7712-718 Junglehrer als freiwillige,
Anlaufstelle, offentliche
einmal im Monat | Supervision fiir
offentliche, nicht | Junglehrer
verpflichtende
Supervision

Z718-721 Am Anfang sind | Supervision fiir
viele tiberfordert, | tiberforderte,
miissen alles selbst| frustrierte
bewiltigen und Junglehrer
sind frustriert

7721 Wie sollen Junglehrer im ersten
Junglehrer heuer | Dienstjahr tragen
alles selbst hohe Verantwortung
bewiltigen

Tabelle 2: Zusammenfassung zur Reduktion ausgewabhlter Textpassagen

Transkript | Paraphrase Generalisierung Offene Kategorie

2: T2/Z

T2/742 Der Umstieg war | Umstieg nicht - Relativ einfacher
nicht so extrem extrem Berufseinstieg

T2/742-49 | Habe neben dem | Durch Unterricht
Studium immer neben dem Studium | K2§ Bessere Vorbereitung fiir
unterrichtet, habe | wird Verkniipfung | Berufsteinstieg
parallel die von Theorie mit - Parallelitdt von Theorie und
Theorien zu Praxis geiibt Praxis
Methodik und - Mehr Praxisstunden
Didaktik zum (konsekutiv) wihrend des

Studium in die
Praxis eingebaut

Studiums
- Theoretische Inhalte mit

T2/791-93

Es existiert kein

Praxis verkniipfen
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Fachgruppen auch
nicht
zusammenhalten

Z371-383 Grof3e Probleme, | Eineinhalb Stellen
weil ich eineinhalb| iiberfordern ohne
Stellen Hilfestellung
iibernommen
habe, habe ich
nicht geschafft,
war ohne
Hilfestellung

7420-422 Habe auf der Uni | Uni bietet keine
fiir Supervision Supervision fiir
angesucht, nichts | Berufseinsteiger an
bekommen

7446-450 | Junglehrer sollten | Reduktion der
nicht voll arbeiten, | Unterrichtsstunden
da anfangs jede fiir Junglehrer, da
Stunde einzeln mehr
vorbereitet werden | Vorbereitungszeit
muss, kein
Repertoire
vorhanden

7A453-457 Die ersten fiinf Personliche
Jahre sollte man | Ansprechperson in
eine den ersten fiinf
Ansprechperson | Dienstjahren
bekommen, ein
Lehrer ist bei
Fragen zustindig
fiir dich

7458-461 Anspriiche Reduzierung der
herunterfahren und| Anspriiche bei
bei Berufseinstieg | Berufseinstieg
weniger verlangen

7.533-540 Normaler Keine Reflexion des

Anker! Unterricht wird Unterrichts, da keine
nicht reflektiert, da| Zeit
dazu keine Zeit ist

7543-546 Reflexion Wenig Reflexion bei
vielleicht bei Problemen
Problemen, aber
wenig

7555-567 | Keiner iiberpriift | Keine Uberpriifung
was ich tue oder | des Handelns der
wie es lduft, das Lehrer, Wichtig ist
Einzige, die nur
Schiiler sollen sich | Gewaltpravention
nicht die Kopfe
einschlagen

7589-606 | Ehrgeiz bringt Erwartungen an

- Mangel an Evaluation des
Lehrerhandelns

- Frustration iiber keine
Forderung von eigenem
Engagement im Schulsystem
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gleichwertig
genommen
7184-185 Nicht als Selbst nicht
Anker! vollwertig vollwertig —
gesehen, sondern | Betreuungslehrer als
er war der groe | groer Meister
Meister
7185-189; | Er weiBl was Ubernahme der
7199-204 richtig ist, da erprobten Strukturen
Erfahrung. des BL,
Vorgabe wie es Strukturen
gemacht werden | funktionieren
muss,
Ubernehmen
seiner Strukturen
funktioniert
7208-213 Er tiberldsst nicht | Kann nicht
zu schauen, wie herausfinden wie ich
ich unterrichten unterrichten méchte
mochte, aber der
Weg funktioniert
7242 ADSE wurde alles | ADSE bietet nichts
durchgekaut und | Neues nur
Zeit abgesessen Wiederholung
7243-245 Fachdidaktik war | FD bietet neues
interessant, weil Material
Material
bekommen
7249-252 Problem, dass FD | In FD werden zu
weniger Stunden | wenig Stunden
sind als die angeboten
anderen Ficher
7345-352 In Praxis wird von | Geringe
Betreuungslehreri | Bezugnahme in
n nicht viel Bezug | Praxis auf
zu Aussagen im theoretische
Seminar Grundlagen
Fachdidaktik
genommen, sind
zwei Paar Schuhe
7358-363 Im UP war es Erleichterung im UP [
Anker! leichter, weil durch die
Ansprechperson | personliche
immer da war, um | Ansprechperson
direkt zu fragen,
wie man etwas
macht
7363-371 Ohne Auf sich gestellt als
Betreuungslehrer | Lehrerln, kein
ist es schwieriger, | Fachzusammenhalt

weil die

Betreuungslehrern: Wissen
zu Fachdidaktik

K& Erleben des

Begleitseminars

- ADSE ist iiberfliissig

- Unterstiitzendes
Materialangebot durch FD

- Aufstockung auf mehr FD-
Seminare

- Theorie und Praxis als zwei
Paar Schuhe

- Universitidre Anspriiche sind
nicht auf das Lernen im
Klassenzimmer iibertragbar

KSiSchliisselfunktion der BL

- Personliche
Ansprechpartner
erleichtern das UP

- Fachkollegen ersetzen
personliche
Ansprechperson nicht

K6: JunglehrerInnen:

- Mangel an Supervision
Junglehrer:

- Reduktion der Belastung
durch Stundenreduktion

- personliche
Ansprechperson fiir die
ersten fiinf Dienstjahre

- Adéaquate Reduzierung der
Anforderungen an
Berufseinsteiger

- Bediirfnisorientierte Wahl
der Begleitseminare

Supervisionsangebot fiir
Junglehrer:

monatlich

offentlich

freiwillig

beugt Uberforderung und
Frustration vor

K% Reflexion im Beruf

- Beruf ldsst keine Zeit fiir
Unterrichtsreflexion

- Vernachlissigung von
Reflexion im Beruf
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Anhang IV

Ausziige aus den Auswertungen nach der qualitativ-zusammenfassenden

Inhaltsanalyse

Tabelle 1: Zusammenfassung zur Reduktion ausgewabhlter Textpassagen

Transkript | Paraphrase Generalisierung Offene Kategorie

1: TV/Z

758-61 Durch viel Kein Problem beim - Problemloser Einstieg in
Praxiserfahrungen | Umstieg Beruf durch

kein Problem beim
Umstieg von Uni

Praxiserfahrungen
- Paradox: Erwartungen an
berufliche Standfestigkeit

vs Weiterlernen im UP

- Im UP: Abrupter Anstieg
der Verantwortung bei
Junglehrern

- Rolle als Lehrerin

- Schwierigkeit der
Leistungsbeurteilung

- Nicht fiir vollwertig
genommen

- Elternberatung: Hohe
Anspriiche der Eltern nicht

erfillbar

KB: Beschreibung des
Betreuungsverhiltnisses
Positiv:
- Kollegialitidt im
Betreuungsverhiltnis
- Vorgaben, wenig
Handlungsfreiheit

(Funktioniert aber)

Negativ:

- Hierarchische
Betreuungsstruktur

- Wenig Handlungsfreiheit
keine Entwicklung des

in Schule

769-72 Schwierigkeiten | Leistungsbeurteilun
mit neuer Rolle, g schwer
Leistungen zu
bewerten

Z119-124 Von Ungleiche
Betreuungslehreri | Behandlung von
n als UP nicht fiir | Kolleglnnen an
vollwertig oder als | Schule
Kollegin
genommen,
sondern von oben
herab behandelt.

Z133-139 Mangel an Hohe Erwartungen
personlicher und | von Eltern an
beruflicher Junglehrerln
Erfahrung um den
Erwartungen von
Eltern in
Beratungsgesprich
en gerecht zu
werden

7162-164 Habe eine Betreuungslehrerin
kompetente soll
Betreuungslehreri | Hintergrundwissen
n, weil sie zu Fachdidaktik
Hintergrundwissen | haben
zu Fachdidaktik
hat

Z171-176 Zu ihr gehen bei | Hilfe bei Fragen und
Fragen und Problemen, trotzdem
Problemen, aber kollegiale
hat mich Akzeptanz

akzeptiert und

eigenen Unterrichtsstils

- Aufgaben der
Betreuungslehrerin

- Kompetenz von
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Anhang lll

Sozialdatenblatt fiir die InterviewpartnerInnen

ANGABEN ZU MEINER PERSON

Alter

Geschlecht o méannlich o weiblich

1. Ihr Ausbildungsweg (kurze Aufzahlung)

2. Berufliche Téatigkeiten bisher (kurze Aufzahlung der far Sie Wichtigsten)

3. An welcher Fakultat der Uni Wien haben Sie ihr Lehramtsstudium absolviert?

4. Welche zwei Unterrichtsfacher haben Sie belegt?

5. Wann haben Sie ...
.. das Lehramtsstudium abgeschlossen?

.. das Unterrichtspraktikum begonnen?

.. das Unterrichtspraktikum abgeschlossen?

.. den Berufseinstieg in den Lehrerberuf getatigt?

6. An welcher/n Schule/n und welcher/n Klassenstufe/n ...
.. sind/waren Sie im UP tatig?

.. sind Sie aktuell als Lehrerln angestellt?

Sémtliche aus diesem Fragebogen wie aus dem Interviewgesprach gewonnenen
Daten werden anonymisiert und nur fir den Zweck der Diplomarbeit verwendet!
Danke fur lhre Mitarbeit!
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Anhang Il

Leitfaden: Im Unterrichtspraktikum

I Vorhergehende Klarungen (ber das Thema, dem Rahmen und die Interviewform

Il Einstiegsfrage Du hast dich fir den Lehrerberuf entschieden. Wie ist es dazu
gekommen?

lll Finf Themenkomplexe

1.

Ubergang vom Studium in das UP (teilweise auch Einstiegsfrage)

Du bist gerade mitten im Berufseinstieg. Wenn du dich an die letzten Monate
im UP erinnerst: Wie erlebst du den Umstieg vom Studium ins UP?

Betreuungs- und Begleitaspekte im UP

Wie zufrieden bist du mit deinen Betreuungslehrerlnnen im UP? Wie wirksam
ist diese Begleitung fir dich? Werden im UP Konzepte zur Reflexion mit
deinen Betreuungspersonen angewandt?

Wie zufrieden bist du mit dem Begleitlehrgang an den Schulen? Wie wirksam
sind diese Seminare flr deine berufliche Weiterentwicklung? Werden im
Begleitlehrgang Konzepte zur Reflexion behandelt?

Was ist deine Erfahrung mit der Kooperation von deiner/n Schule/n mit den
Begleitseminaren bzw. mit der Kooperation Schule und Universitat?

Wo mangelt es dir bisher an Unterstiitzung?

Einschatzung der eigenen Lernerfahrungen im UP

Was hast du bisher in deinem UP gelernt?
Wo siehst du noch Defizite bei dir?

Reflexion zur begleiteten Berufseinfiihrung und Ausblick
Stell dir vor, du kénntest selbst Anderungen am Unterrichtspraktikum (und an

der Art und Weise wie die ersten Berufsjahre ablaufen) vornehmen. Wo
wirdest du ansetzen?

IV Pers6nliche Anmerkungen

Gibt es aus deiner Sicht noch einen wichtigen Aspekt zum Thema, die wir
noch nicht angesprochen haben?
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Anhange | - VII

Anhang |

LEITFADEN: Nach dem Unterrichtspraktikum oder bei direktem
Berufseinstieg nach Lehramtsstudium

I Vorhergehende Klarungen tber Thema, Rahmen und Interviewform

Il Einstiegsfrage Du hast dich fir den Lehrerberuf entschieden. Wie ist es dazu
gekommen?

lll Fiinf Themenkomplexe

1.

Ubergang in den Beruf (teilweise auch Eingangsfrage)

Erinnere dich noch mal zurlick an den Umstieg von der Uni ins UP an der
Schule. Wie war der Ubergang? Was hast du damals besonders positiv/negativ
erlebt?

Betreuungsaspekte im UP/ den ersten Berufsjahren

Wie zufrieden warst du mit deinen Betreuungslehrerlnnen (2 Facher) im UP?
Wie wirksam war fiir dich die eine/ die andere Betreuung aus jetziger Sicht?
Wie zufrieden warst du mit den Einflihrungs- und Begleitseminaren? Wie
wirksam waren fur dich diese Seminare fur deine berufliche Weiterentwicklung?

Was war/ist deine Erfahrung mit der Kooperation deiner Schule mit dem
Begleitlehrgang bzw. mit der Kooperation Schule und Universitat?

Wie flhlst du dich heute als Junglehrerln betreut und unterstitzt in deiner
Schule? Wird an deiner Schule die regelmaBige Selbstevaluation von
Lehrerinnen geférdert?

Einschatzung der eigenen Lernerfahrungen in den ersten Berufsjahren

Was hast du in deinem UP und in den ersten Berufsjahren gelernt? Wo siehst
du noch Defizite bei dir?

Reflexion zur begleiteten Berufseinfiihrung und Ausblick
Stell dir vor, du kénntest selbst Anderungen am Unterrichtspraktikum und an

der Art und Weise wie die ersten Berufsjahre ablaufen, vornehmen. Wo
wirdest du ansetzen?

IV Persénliche Anmerkungen

Gibt es aus deiner Sicht noch einen wichtigen Aspekt zum Thema, den wir
nicht angesprochen haben?
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Organigramm zum Untersuchungsdesign (eigene Erstellung).
Professionalisierung durch Lehrerbildung (vgl. WiLDT 2005, S. 184).
Salzburger Modell (eigene Erstellung).
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Modell).

Paradoxon bei Berufseinfiihrung (eigenes Modell).

Unterschiedliche Betreuungsstrukturen und deren Effekte auf den
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Bedeutung der Feedbackqualitit fiir die Professionalisierung (eigenes

Modell).
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S. 249) decken sich ebenso mit dem Wunsch der Wiener BerufsanfangerInnen auch als
Junglehrerlnnen ein personliche Ansprechperson zu haben und Unterstiitzungs-
angebote wie Supervisionen in Anspruch nehmen zu konnen.

Neben Reflexivitit, Kollegialitit und Kooperation ist am Ubergang eine
Weiterentwicklung von Kompetenzen in den Bereichen der Unterrichtsgestaltung, des
Fachs, der Fachdidaktik sowie Leistungsbeurteilung und Erziehungsfragen
systematisch zu fordern. Basierend auf der Feldforschung im Raum Wien wiirden
Instrumente wie die effektive Durchfiihrung von Hospitationen, Supervisionen, eine
bediirfnisorientierte Wahl von Begleitseminaren und qualifizierte MentorInnen und
SeminarleiterInnen, die im Ubrigen auch den Austausch in den Peer-Netzwerken
verbessern wiirden, bei der Stabilisierung der genannten Kompetenzbereiche
unterstiitzen. Schriftliche Reflexionen (im Wiener Unterrichtspraktikum: reflective
papers) werden hingegen als wenig unterstiitzend erachtet, wobei hier wiederum
infrage zu stellen ist, ob dies nicht an der konkreten, ineffektiven Durchfiihrung der
reflective papers liegt. Insofern wire zu den Schliisselaspekten Reflexivitit,
Kollegialitdt und Kooperation durchaus der Aspekt der Effektivitit hinzuzufiigen, ein
Aspekt, der in der Gestaltung von Berufseinfithrungsprogrammen scheinbar hiufig
vernachldssigt wird Die Zusammenschau der Mentoringmodelle zeigte auf, dass
systematische Reflexionsarbeit in der Schweiz und in Deutschland stattfindet.
Insbesondere die Einfithrung von regelmifigen, strukturierten Evaluations- und
Reflexionsstationen mit den Mentorlnnen zur Bestimmung des eigenen Standortes
wire einen Versuch wert. Ginge es nicht iiber den Umfang der vorliegenden Arbeit
hinaus bzw. wiirde sich der Zugang zu verldsslichen Daten einfacher gestalten, dann
wire eine ndhere Begutachtung europdischer Mentoringmodelle aufschlussreich. Die
Recherchen in unserer Untersuchung sind leider liickenhaft, wodurch etwaige
zusitzliche Schliisselaspekte (zu jenen in Kapitel 8) im Hinblick auf die
Themenstellung nicht aufgedeckt werden konnten.

Obwohl sich die theoretischen Analysen in vielen Punkten mit den empirischen
Erkenntnissen decken, d.h. dass Konzepte zur Verbesserung der didaktischen
Gestaltung bereits entwickelt wurden und einige Erkenntnisse vorhanden sind, ist eine
effektive Realisierung dieser Konzepte vielerorts oder zumindest in Teilbereichen der
Berufseinfithrungsprogramme noch ausstindig. In Anbetracht der in der Studie
dargelegten maf3geblichen Bedeutung des Lehrerberufs in der Gesellschaft sind keine

Miihen zu scheuen und diese Gestaltungsaufgabe in Angriff zu nehmen.
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BerufsanfingerInnen  kritisieren, dass  sie  durch  ihren  Status  als
Unterrichtspraktikantlnnen wie zweitrangige Lehrerlnnen betrachtet und behandelt
werden. Dies erleben sie nicht durchgehend von ihren Mentorlnnen, aber
weitestgehend vom (Fach)kollegium. Im Hinblick auf die Schliisselaspekte in der
Berufseinfithrung ist zu resiimieren, dass Kollegialitit stark mit Kooperation
zusammenhéngt. Wiirden im Lehrerkollegium enge Kooperationen stattfinden, so
wiirden die angehenden LehrerInnen in ein Berufsumfeld hineinwachsen, in dem
Kollegialitdt kein Fremdwort, sondern professionelle Selbstverstindlichkeit ist. Im
Riickblick auf die Synopse der Mentoringmodelle europidischer Linder ist hier ein
Aspekt des deutschen Referendariat-Modells empfehlenswert, um Kooperationen der
beteiligten Akteure ins Leben zu rufen bzw. zu intensivieren. Berufsanfiangerlnnen
werden dort in ihrem Unterricht an der Schule besucht, um so ein tieferes Verstindnis
iber die individuelle Situation des/r Berufsanfingerln zu bekommen (siehe Kapitel 8).
Dem wire hinzuzufiigen, dass diese Besuche in regelméligen Abstinden geschehen
und jeweils mit einem kollegialen Gesprich im Kreise der Seminarleitung,
BerufsanfingerIn und MentorIn abgeschlossen werden. Damit ist der Ausbau von
Feedbackschleifen und Kommunikationsstrukturen zwischen schulischen MentorInnen
und Seminarleiterlnnen, den Berufsanfiangerlnnen (Schnittstelle Universitit-Schule)
und der universitiren Mentoring-Ausbildung zu empfehlen.

Wie oben erwihnt erleben Berufsanfiangerlnnen, dass sie in ihrer Téatigkeit nicht voll
anerkannt werden und wiinschen sich eine gleichwertige Behandlung trotz ihres
Status”. Dieses Ergebnis wird durch die Kollegialitits- und Kooperationsdefizite im
Lehrerkollegium noch gestiitzt und untermauert letztendlich eine Perspektive, die zu
Beginn des Diplomarbeitprojekts eingenommen wurde: Die Berufseingangsphase wiire
im besten Fall nicht als Verlingerung der Ausbildungsphase aufzufassen (vgl.
OELKERS, TERHART, HERICKS und Andere), sondern die angehenden LehrerInnen
wiren bereits als ,,’kompetente AnfingerInnen™ (KELLER-SCHNEIDER 2009, S. 40,
Hervorh. i. O.) zu betrachten, deren Weiterbildung nach der Ausbildung nahtlos und
systematisch fortzusetzen ist. Im kollegialen, aber trotzdem systematisch begleiteten
Lernumfeld sehen sich die kompetenten AnfdngerInnen optimaler unterstiitzt und
entlastet als in hierarchischen Betreuungsstrukturen und den Druck der
Leistungsbeurteilung (sieche Ergebniskapitel). Die europdischen Forderungen zur
Verliangerung der systematischen Begleitung auf die ersten drei Berufsjahre (vgl.

EUROPAISCHE KOMMISSION 2007, S. 14, HERICKS 2009, S. 32, HUBERMANN 1991,
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als eine der nachhaltigsten Kompetenzen bei der Berufseinfithrung angehender
Lehrerlnnen zu fordern und von den Mentorlnnen vorzuleben, weil dadurch
Lernpotenziale entwickelt und breitere Handlungsressourcen fiir den Beruf aufgebaut
werden konnen. TERHART meint, dass die ,,Entwicklung und Erprobung der eigenen
beruflichen Handlungs- und Reflexionsfihigkeit” (TERHART 2002a, S. 30) iiber die
eigene Berufsrolle sowie die Selbstorganisation zum kontinuierlichen Weiterlernen
zentrale Anliegen in der Berufseinfilhrung sind (vgl. ebd.). Der reflexive
Arbeitshabitus, der im Zusammenhang mit HELSPER bzw. SCHRITTESSER
besprochen wurde, erfihrt in den Ergebnissen der Feldforschung eine massive Kritik.
Angehende Lehrerlnnen wiinschen sich in Feedbacks, Vor- und Nachbesprechungen
oder Austauschrunden im Rahmen der Begleitseminare konstruktive Riickmeldung
seitens der Expertlnnen (Mentorlnnen und SeminarleiterInnen). Konstruktiv und
effektiv fiir die Praxis wiirden die Riickmeldungen erst, wenn dabei eine reflexive,
situationsaddquate Verkniipfung von Theorie und Praxis gemacht wird. De facto
beobachten BerufsanfingerInnen ein Reflexionsdefizit im Lehrerkollegium und hiufig
auch bei ihren MentorInnen, wodurch sie kaum Anleitung in der Weiterentwicklung
dieser Schliisselkompetenz erhalten. Ein reflexiver Habitus wiirde somit prinzipiell
gerne erlernt bzw. weiterentwickelt, wird aber nicht vorgelebt. In diesem Kontext ist
noch einmal auf die erhellende Sicht auf MentorInnen von MAYR und NEUWEG (2010)
hinzuweisen: Die Mentoringtitigkeit wire fiir Lehrerlnnen eine von mehreren
winteressante[n] Betidtigungsfelder[n], die zur Vielféltigkeit ihres Berufs und zur
Reflexion und Verbesserung ihres eigenen Unterrichts beitragen® (MAYR/ NEUWEG
2010, 0.S.). In einer Betreuungsbeziehung, die kollegial ausgerichtet ist, konnen beide
Seiten Lernerfahrungen sammeln und der ,individualistischen Ausrichtung des
Berufes* (ebd.) gegensteuern (vgl. ebd.).

Kollegialitdt ist einer der Kompetenzbereiche, der sich sowohl in den Aufstellungen
von TERHART und OSER als auch in der Osterreichischen Arbeitsgruppe EPIK
wiederfindet: Durch die Feldforschung in Wien wird der Kompetenzbereich mit einer
unerwarteten Deutlichkeit bestitigt bzw. vielmehr der akute Verbesserungsbedarf
uniibersehbar: Das Schulklima wird als wenig kollegial beschrieben und von
Konkurrenz innerhalb des Lehrerkollegiums bestimmt. Dieser Umstand fordert eher
den Aufbau von voneinander isolierten Handlungsroutinen als reflexive, offene
Kooperationen von professionals und wirkt sich erwartungsgemidfl auf die

Betreuungsbeziehung ~ zwischen ~ Mentorln  und  BerufsanfingerIn  aus.
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TERHART, KEUFFER/ OELKERS, HERICKS oder HUBERMANN). Die empirische
Ergebung zeigte vor allem die Bedeutung der Forderung in der Berufseingangsphase.
BerufsanfingerInnen suchen in dieser Zeit Orientierung und Unterstiitzung ohne die sie
den (zur Universitit differenten) schulischen Anspriichen nicht gerecht werden konnen.
Sie erleben, dass ihre eigene berufliche Weiterentwicklung mafgeblich von der
Betreuungsqualitdt der MentorInnen abhéngt und, dass, sofern diese ungeniigend erlebt
wird, ihr beruflicher Professionalisierungsprozess gehemmt wird. Eine weitere
Hypothese kann bestitigt werden. Sie betraf die Annahme, dass Mentorlnnen zur
fruchtbaren Ubergangsgestaltung maBgeblich beitragen. In den Interviewgesprichen
wird die Schliisselfunktion der Mentorlnnen stark hervorgehoben und dieser
Zusammenhang wird durch die theoretischen Analysen mehrfach belegt: “Cooperating
teachers have a powerful influence on the nature of the student teaching experience
(WILsON et al. 2001a, S. 19). In dieser Aussage wird den Mentorlnnen sogar noch
mehr Bedeutung zugeschrieben, denn sie nehmen starken Einfluss auf die berufliche
Sozialisation der BerufsanfingerInnen (vgl. ebd.). Professionelle MentorInnen und eine
insgesamt professionelle Berufseinfilhrung wiirden den Aufbau professionell-
padagogischen Handelns stiitzen, individuelle Berufsmisserfolge vorbeugen, unter
Umstidnden zum Verbleib von Lehrerlnnen im Beruf und langfristig gesehen zur
Imageverbesserung des Lehrerberufs in der Offentlichkeit beitragen.

Anhand der Feldforschung konnte einerseits Einblick in die Problematik des
Ubergangs gewonnen werden, andererseits wurde deutlich, in welchen
Kompetenzbereichen die BerufsanfingerInnen zu begleiten sind. Da die Stichprobe
durchgehend aus Personen bestand, die sich am Anfang der Berufseingangsphase
befinden (max. ein Dienstjahr als volle Vertragslehrerln), wire sie in zukiinftigen
Untersuchungen auf die ersten drei Dienstjahre auszuweiten. Nicht zu vernachlédssigen
sind neben der erwihnten Kompetenzentwicklung der BerufsanfingerInnen jedenfalls
die Kompetenzbereiche in denen die Mentorlnnen und Seminarleiterlnnen
systematisch aus- und kontinuierlich weiterzubilden sind (siehe Ergebniskapitel 10:
Einfiihrung standardisierter Feedbacks zu den Mentorlnnen und Qualititssicherung in
der Mentoring-Ausbildung). Eine Systematisierung der begleiteten Berufseinfithrung
mithilfe von Kompetenzstandards wird deshalb empfohlen, da entsprechende
Standards die gezielte Forderung der young professionals sinnvoll abstecken: Im Sinne
des berufsbiographischen Professionalisierungsansatzes, der fiir das kontinuierliche

Weiterlernen im Beruf pladiert, bildet die Reflexivitdt eine Schliisselkompetenz. Sie ist
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11 Resiimee und Ausblick

Wir erlauben uns mit einer Parabel in dieses Resiimee einzusteigen. Wir sind mit dem
Auto unterwegs und wollen einen breiten Fluss iiberqueren, um unsere Reise
fortzusetzen. Links entdecken wir einen Fuflgdngeriibergang, der sich allerdings
aufgrund der Breite und eventuell auch der Konstruktion nicht fiir unser Vorhaben
eignet. Schlief3lich finden wir eine zweispurige, robuste Briicke, die uns sicher an das
andere Ufer fiihrt und wodurch wir unsere Reiseroute fortsetzen konnen.
BerufsanfingerInnen bendtigen am Ubergang in dhnlicher Weise eine stabile Briicke,
welche sie an das andere Ufer der Berufstitigkeit befordert, damit sie ihre
Berufsbiographie von dort aus professionell fortsetzen konnen. Ist die
Briickenkonstruktion instabil, kommen die Berufsanfingerlnnen zwar an das Ufer der
Berufstitigkeit, aber die Entwicklung der Professionalitit wurde bei der Uberquerung
unter Umstinden behindert. Die Ubergangsgestaltung betrifft beide Seiten, weshalb in
der vorliegenden Arbeit mehrmals fiir ein Ineinander-Greifen und eine engere
Kooperation zwischen (universitdrer) Ausbildung, Schnittstellen-Akteuren und Schule
pladiert wird. Dies betrifft einerseits institutionelle und personelle Verflechtungen,
andererseits auch inhaltliche Verkniipfungen, die Theorie und Praxis in ein
vermittelndes Verhiltnis stellen und konnte in den theoretischen wie empirischen
Untersuchungen bestitigt werden.

Professionalisierung angehender Lehrerlnnen zwischen Universitit und Beruf:
Schliisselaspekte fiir die Gestaltung der Berufseingangsphase lautet der Titel der
vorliegenden Arbeit. In diesem letzten Kapitel restimieren wir die theoretischen und
empirischen Ergebnisse (Hauptergebnisse siehe Kapitel 10.4) im Hinblick auf diese
Themenstellung und nicht zuletzt das Ziel des Diplomarbeitprojekts: Ein Perspektiven-
Konzept fiir die Wiener Berufseingangsphase soll Schliisselaspekte enthalten, die an
Nachhaltigkeit orientiert sind und zum Professionalisierungskontinuum beitragen. Die
weiteren Uberlegungen heben die markantesten Schliisselaspekte hervor, die sich in
unserer bescheidenen Untersuchung herauskristallisierten und als Empfehlungen fiir
zukiinftige Gestaltungen der Berufseinfithrung zu verstehen sind.

Eine Grundannahme bestand darin, dass die Professionalisierung der Lehreraus- und
Weiterbildung eine nachhaltige Investition darstellt, die die Qualitdt des Lehrerberufs
langerfristig anhebt. Professionalisierung piddagogischen Handelns ist in sé@mtlichen

Phasen der LehrerInnenbildung kontinuierlich und prozessorientiert zu férdern. (vgl.
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konstruktives Feedback zu geben (inkludiert die Reflexionsfihigkeit) (Vernetzungen 9,
10 und 6).
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Die Begleitseminare wiren dazu da, einen Bezug zwischen Theorie und Praxis
herzustellen, also konkrete Fragen aus dem Schulalltag im theoretischen
Seminarrahmen zu situationsaddquat zu analysieren Diese Situationsaddquatheit wird
in den Begleitseminaren groftenteils nicht geleistet, wodurch die offenen
Reflexionsrunden nur prinzipiell, nicht aber die Art der Umsetzung gut geheillen wird.
Sie schitzen derartige Angebote insofern, weil sie den gemeinsamen Austausch mit
Peers ermoglichen. Peer-Netzwerke stellen zentrale Schliisselfaktoren dar, die zur
Entlastung wihrend der Berufseinfiihrung beitragen (Vernetzungen Kategorien 6 und
1). Mit Kategorie 7 wird das Stichwort der (In)Effektivitit ebenfalls angeschnitten. Im
Wunschkontext der stirkeren Verankerung von Hospitationen innerhalb des
Lehrerkollegiums wird betont, dass diese Idee nicht nur prinzipiell, sondern auch in
effektiver Weise zu gestalten ist: RegelmiBigkeit, Verpflichtung, Hospitation
unterschiedlicher LehrerInnen und Feedback zu geben werden als Schliisselaspekte fiir
die effektivere Gestaltung der Hospitationen betrachtet (Vernetzungen Kategorien 6
und 7).

Im Zusammenhang mit der Bedeutung der Feedbackqualitit (siehe Abbildung 8)
werden die Bereiche Mentoring-Ausbildung (Kategorie 9) und
Betreuungskompetenzen (Kategorie 10) wichtig. Insgesamt ist an einer Verbesserung
und Intensivierung der Mentoring-Ausbildung (unter Umstdnden eine Ausweitung
dieser auf die SeminarleiterInnen im Rahmen von Begleitlehrgiingen) zu arbeiten und
zwar entsprechend der Betreuungskompetenzen, die Berufsanfingerlnnen am
Ubergang von ihren personlichen MentorInnen benétigen. Bei der Konzeption der
Mentoring-Curricula wiren Evaluations-Feedbackbogen von den Berufsanfiangerlnnen
einzubeziehen: In derartigen Feedbackbdgen, die an die Schulleitung und
Ausbildungsstitten der Mentoring-Ausbildung weitergeleitet werden, bekdmen
Berufsanfingerlnnen die Chance ihre Betreuung zu bewerten. Derartige
Feedbackbogen wiren auch von den Seminarleiterlnnen auszufiillen, da an sie ebenso
hohe Kompetenzerwartungen gestellt werden, die aber laut den Ergebnissen der
Untersuchung selten erfiillt werden. Eine spezifische Schulung der SeminarleiterInnen
z.B. in Bereichen der Beratung oder Feedback wiirde zur Qualitit und Effektivitit der
Begleitlehrginge beigetragen werden. Zusammenfassend schitzen bzw. erwarten die
BerufsanfingerInnen vor allem folgende Kompetenzbereiche von ihren Mentorlnnen
und SeminarleiterInnen: Anleitung in Disziplinar- und Erziehungsfragen, versiertes

und aktuelles Wissen im Unterrichtsfach und Fachdidaktik sowie die Fihigkeit,
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Abb. 8: Bedeutung der Feedbackqualitit fiir die Professionalisierung (eigenes Modell).

Ebenso wie eine Intensivierung der Betreuung (nicht nur Ansprechpersonen, sondern
Mentorlnnen) gewiinscht wird, wird eine Ausdehnung der begleiteten
Berufseingangsphase auf JunglehrerInnen gefordert. Die erwéhnte gering ausfallende
Unterstiitzung seitens des Lehrerkollegiums forciert diesen Wunsch. Das
professionelle Potenzial des (Fach)kollegiums kann kaum ausgeschopft werden, da
Konkurrenzdenken eine Konstante im Kollegium darstellt. Eine kollegiales Kollegium
ist damit ein Paradox, weil Selbstschutzmechanismen erstens ein kritisches
professionelles Arbeiten erschweren und zweitens dem offenen Austausch unter
professionals und einer konstruktiven Unterstiitzung der BerufsanfiangerInnen im
Wege stehen. Dieses Ergebnis deckt sich mit dem Befund der gering ausfallenden
Reflexionszeiten, wodurch professionelle  pddagogische Arbeit und ein
kontinuierliches Infragestellen der eigenen Berufsrolle in den Hintergrund tritt. Einige
der angesprochenen Aspekte bestidtigen leider das teilweise schlechte oOffentliche
Lehrerimage, welches in Kapitel 1 dieser Arbeit diskutiert wurde. In Anbetracht des
festgestellten negativen Schulklima, wire an den Schulen ein Tagesablauf zu schaffen,
welcher Zeit und Raum fiir Reflexion und Kommunikation zwischen den
(Fach)gruppen, im Lehrerkollegium und im personlichen Betreuungsverhéltnis ldsst.
Eine Praxisreflexion wiirde den Abbau von einschrinkenden Routinehandlungen
ermoglichen und insgesamt zur Anhebung der Qualitét beitragen. Es ist naheliegend,
dass Unterrichtspraktikantlnnen die fixe Regelung der Zustidndigkeit im
Betreuungslehrerlnnensystem aufgrund der Konkurrenzerlebnisse im Kollegium umso

mehr schitzen (Vernetzungen Kategorien 7 und 8).
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Abb. 7: Unterschiedliche Betreuungsstrukturen und deren Effekte auf den
individuellen Handlungsspielraum in der Berufseingangsphase (eigenes Modell).

Mindestens von der Betreuungsperson wire eine kollegiale Unterstiitzung in allen
beruflichen Anliegen sicherzustellen. Sie ist eine der zentralsten Faktoren dafiir, ob der
Einstieg in den Beruf positiv oder negativ erlebt wird, was wiederum vom
Kompetenzprofil der BetreuerInnen abhiingt. Es zeichnet sich stark ab, dass nicht eine
Ansprechperson im Falle von Fragestellungen erwiinscht sind, sondern
Unterstiitzungsleistungen, die dem Mentoring nahe kommen: Konstruktives Feedback,
Bestitigung, Riickhalt, Ermutigung, gewiinschte Supervision und dhnliche Bereiche
wiren von ihnen abzudecken. Viele Erwartungen an die MentorInnen lassen sich also
mit dem Stichwort ,,Feedback® zusammenfassen, welches nur dann als konstruktiv
erlebt wird, wenn es eine z.B. fachliche oder didaktische Analyse der Situation enthilt.
Es ist besonders diese Kompetenz der Analysefihigkeit bei Feedbacks (siehe
Kategorie 9) in der Mentoring- Ausbildung zu schulen (Vernetzungen Kategorie 4, 5
und 9).
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nach Jahresende wird dieser Umstand noch verstirkt. Prinzipiell stiinden den
BerufsanfingerInnen die MentorInnen?’ und das (Fach)kollegium an der Schule als
professionelles Unterstiitzungspotenzial zur Verfiigung. Dadurch, dass ihnen weniger
Kompetenz, sondern vielmehr Defizite zugesprochen werden, fillt eine kollegiale,
umfangreiche Unterstiitzung zumeist weg. Ein damit verbundenes zentrales Paradoxon
ist die Beurteilung des Praktikums bei Jahresende durch die BetreuungslehrerInnen,
wobei aber Fehler in dieser Phase explizit erlaubt sind (vgl. Abb. 6) (Vernetzung

Kategorien 3 und 8).

Problematik UnterrichtspraktikantIn: Status
und Bezeichnung

Y

3 (1) Legitimitit von Fehlern  |¢ 3 (2) Beurteilung des Praktikums

Abb. 6: Paradoxon bei Berufseinfithrung (eigenes Modell).

Im Hinblick auf das Betreuungsverhiltnis bedeutet das nicht selten, dass die
Kollegialitdt leidet: Die Orientierung an den Defiziten der berufsfihigen Neulinge
verleiht dem  Betreuungsverhiltnis  einseitigen  Charakter, wobei  die
Betreuungslehrerlnnen samtliche Handlungen bestimmen. Das erschwert gegenseitige
Lernprozesse und unter Umstidnden die Professionalisierung der
Unterrichtspraktikantlnnen: =~ Wird ihnen ndmlich Eigenstdndigkeit in der
Unterrichtsgestaltung ermoglicht, ihr Handeln als Junglehrerlnnen wertgeschitzt, also
insgesamt ihre Berufsfihigkeit (in Erinnerung an TERHART) Ernst genommen, dann
sehen sie sich in ihrer beruflichen Professionalisierung besonders gefordert. Dieses
Ergebnis ist ein sehr zentrales, weshalb wir es nochmals auf den Punkt bringen: Der
Ausgang von der Kompetenz und von der Lernfihigkeit unterstiitzt die individuelle

Professionalisierung der BerufsanfiangerInnen (Vernetzungen Kategorien 3, 4 und 5).

* In der Folge werden Betreuungslehrerlnnen und Mentorlnnen bedeutungsgleich angefiihrt. Die
Ergebnisse der Untersuchung stellen allerdings die Annahme nahe, dass die Bezeichnung MentorInnen
trefflicher fiir die Eigenschaften ist, die sich die BerufsanfingerIlnnen von den Begleitpersonen
wiinschen.
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10.4 Hauptergebnisse: Perspektiven fir die Gestaltung der
begleiteten Berufseinfuhrung

Die oben beschriebenen Kategorien sind einmal mehr und einmal weniger alle
miteinander verbunden, da sie aus der Schnittstellenproblematik  der
Berufseingangsphase resultieren. Gemeinsam ist ihnen auch, dass sie Hinweise auf
Schliisselaspekte fiir die Gestaltung der Berufseinfiihrung geben. Im Folgenden
werden die {iibergreifenden Auswertungsergebnisse und mallgeblichen engen
Zusammenhinge zwischen ein oder mehreren Kategorien prasentiert (vgl. Abb. 5

sowie sieche Hauptkategorien: Uberblick in Anhang IV):

(1) Konfrontation mit Beruf (10) Betreuungskompetenzen
(2) Positivdarstellung (9) Mentoring-Ausbildung
(3) Vollwertigkeit trotz (8) Unterstutzungspotenzial
UnterrichtspraktikantInnen- Lehrerkollegium
Status
(4) Negative Betreuungsaspekte (7) Entlastung von JunglehrerInnen
(5) Positive Betreuungsaspekte (6) Ineffektivitat der Begleitseminare

Abb. 5: Zentrale zehn Kategorien zur Gestaltung der Berufseinfithrung (eigenes
Modell).

Eine grundlegendes Problem beim Berufseinstieg besteht darin, die angehenden
LehrerInnen im Rahmen der Ausbildung an einer hochschulischen Institution auf den
Schulalltag vorzubereiten, weil die Fiille der Komplexitit des Berufseintritts in
Ubungen und einzelnen Praxisstunden nicht vorweg genommen werden kann. Umso
mehr bendtigen und suchen die BerufsanfidngerInnen Orientierung und Stabilitédt in
dieser komplexen, neuen Situation (Auswirkungen Kategorie I).

Ein zentrales Problem, welches zahlreiche Folgen mit sich zieht, ist die Nicht-
Anerkennung der Unterrichtspraktikantlnnen/ JunglehrerInnen als vollwertige

Lehrkrifte. Durch den Status als Unterrichtspraktikantlnnen und Leistungsbeurteilung
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jeder, das ist das Problem. Das ist nicht einfach* (T6/2200-202). In samtlichen Vor-
und Nachbesprechungen sind die Betreuungslehrerlnnen also gefordert das
Praxishandeln (ihrer Selbst oder der UnterrichtspraktikantInnen) mit Theorie adaquat
zu argumentieren. Auch in dieser Anforderung wird der Zeitmangel als bereits
genannte Kategorie relevant: Betreuungslehrerlnnen sind aufgefordert die
Betreuungsqualitdt trotz beschrinkter Zeitressourcen aufrecht zu halten und
gemeinsame  Reflexionszeiten  zugunsten  der  Professionalisierung  der
Berufsanfingerlnnen zu reservieren.

(3) Fachliche Qualifikation: Die Betreuungslehrerlnnen sollen aus der Perspektive
der Unterrichtspraktikantlnnen bzw. JunglehrerInnen auch fachlich kompetent sein,
um den Lerneffekt zu erhohen. An einer Transkriptstelle heifit es hierzu, ,(...) es
sollten schon Betreuungslehrerlnnen sein, die fachlich top sind und auch sonst wissen
wovon sie reden* (13/Z497-498). Die fachliche Qualifikation schlieBt fiir
UnterrichtspraktikantInnen fachdidaktische Kenntnis und auch die
Vermittlungsfihigkeit dieser Kenntnisse mit ein. Die Ausbildung der Mentorlnnen
(und SeminarleiterInnen; siehe Kategorie 9) sollte diese Aspekte dementsprechend in

ihre Curriculagestaltung einbeziehen.
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in dieser Passage iiberlegt: ,,[D]ass wir sie bewerten und, dass man die dann raushaut
(...) (T5/Z724). Durch diese Mafinahme wiirden die Betreuungsleistung transparenter
werden bzw. festgestellte Betreuungsdefizite auch Konsequenzen fiir die Berechtigung
der  jeweiligen  Betreuungspersonen  haben. In den  Aussagen  der
UnterrichtspraktikantInnen wird der Nachdruck deutlich mit dem fiir die Verbesserung
der Mentoring-Ausbildung samt verpflichtender Weiterbildung und schriftlicher
Feedbackmoglichkeit pladiert wird. Bei subjektiv inkompetenten
Betreuungslehrerlnnen, die also einen (relativ zu anderen Betreuungslehrerlnnen)
destruktiven Beitrag zur reibungsloseren Schnittstellenbewiltigung leisten, ist es
,wichtig fiir die Zukunft, dass sie niemand noch einmal bekommt, so einen Betreuer*

(T6/2552-553).

10.3.10 Betreuungskompetenzen der Mentorinnen und
Seminarleiterinnen

Zur Vereinfachung werden die Erwartungen der Unterrichtspraktikantlnnen bzw.
BerufsanfingerInnen an das Kompetenzprofil der MentorInnen und SeminarleiterInnen
in einer Kategorie zusammengefasst. (1) Anleitung in Erziehungsfragen: Sie erleben
(wie bereits in Kategorie 6 im Zusammenhang zum Thema Mediation erwéhnt), dass
ihre Funktion als Erzieherlnnen eine zentrale Bedeutung hat, fiir die sie nach ihrer
subjektiven Wahrnehmung an der Universitit nicht ausreichend vorbereitet wurden.
Insofern kommt den Betreungslehrerlnnen die Aufgabe der Anleitung in
Erziehungsfragen und Klassenmanagement zu: ,,Ich habe mir nicht gedacht, dass das
so unglaublich anstrengend ist wie ein Haftlmacher zu schauen, dass sie ihre sieben
Zwetschken beinander haben* (T5/Z2685-687).

(2) Analysefiahigkeit zur konstruktiven Unterstiitzung in Problemlagen:
Gemeinsame Reflexionsgesprache mit den Betreuungslehrerlnnen werden positiv
bewertet, vor allem dann, wenn die Analysefdhigkeit der Betreuungslehrerlnnen (oder
SeminarleiterInnen) in der konkreten Fragestellung weiterhilft. Diese Subkategorie ist
verkniipft mit dem Gegensatzpaar Kategorie 5 und 4 (positives und negatives
Betreuungserleben), wo auch deutlich wurde, dass Feedback allein nicht ausreichend
ist, sondern erst durch eine (z.B. didaktisch) addquate Analyse fruchtbar wird. ,,Sie
kann mir sagen okay, es ist gut gelaufen oder es ist nicht so super gelaufen, das, das

merke ich selber, aber vielmehr die Analyse fehlt irgendwie. Aber das kann eben nicht
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die Zeit. Wenn du sechs Stunden hintereinander in der Klasse stehst, kannst du, eben
du hast keine Pause. (...) Da bist du so beschdftigt, dass du dann die ndchste Stunde
vorbereitest (...) (T1/Z2533-540). Die gering ausfallenden (gemeinsamen)
Reflexionszeiten werden kritisch betrachtet, da ein kritisches Arbeiten und

kontinuierliches Infragestellen der eigenen Berufsrolle stark in den Hintergrund tritt.

10.3.9 Bedeutung der Ausbildungsqualitat der Mentorinnen und
Betreuungslehrerinnen

»Das Wenige, das er hat, er ist einfach, ist von der anderen Generation, sagen wir es
so. Sein Unterricht gehort zu einem anderen Jahrhundert ungefihr. Das heifst zum
Lernen gibt es iiberhaupt nichts. (...) Also sowohl fachlich als auch didaktisch ist
einfach nichts da* (T6/Z142-148). Die Kompetenzen der Seminarleiterlnnen im
Begleitlehrgang sowie die der Betreuungslehrerlnnen sind ausschlaggebend fiir die
Qualitdt der Berufseinfilhrung, die die Unterrichtspraktikantlnnen erleben. Die
Untersuchungen legen einige Problembereiche in der Berufseinfiihrung offen, welche
durch eine Verbesserung und Intensivierung der Qualifizierung insbesondere der
Betreuungslehrerlnnen reduziert werden konnen: ,,[H]abe es von anderen Kollegen
und Kolleginnen mitbekommen, wo teilweise recht grofle Defizite sind bei den
Betreuungslehrern. Also die Ausbildung wiirde ich auf jeden Fall intensivieren*
(T3/7482-484). Um die Qualitit der BetreuungslehrerInnen zu forcieren und aufrecht
zu erhalten werden zwei weitere Bereiche thematisiert: (1) Verpflichtende
Weiterbildung: Eine verpflichtende Weiterbildung fiir alle Betreuungslehrerlnnen
wiirde dazu beitragen, dass sie ,,immer am neuesten Stand sind* (T3/Z485-486) und
die Begleitung nicht , einem anderen Jahrhundert“ (T6/Z143) angehort, sondern zu
einem Weiterlernen entsprechend der aktuellen Herausforderungen im Lehrerberuf
anregt.

(2) Schriftliches, standardisiertes Feedback zu den Betreuungslehrerlnnen durch die
Unterrichtspraktikantlnnen: Die Qualititssicherung kann durch standardisierte,
schriftliche Feedbackbdgen noch verschirft werden. Auf diese Weise bekommen
Unterrichtspraktikantlnnen in der Auswahl der BetreuungslehrerInnen eine Stimme
und konnen zur Verbesserung des Systems beitragen. Insofern wiirden nachfolgende
UnterrichtspraktikantInnen negative Erfahrungen mit bestimmten

BetreuungslehrerInnen nicht mehr iiber sich ergehen lassen miissen. In dem Sinne wird
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10.3.8 Problematische und geringe Unterstiitzung vom
Lehrerkollegium

Wie bereits angesprochen, ist die Unterstiitzung von (Fach)kolleglnnen an der Schule
wenig kollegial. Aus diesem Grund sind sie fiir die Unterrichtspraktikantlnnen kein
Ersatz fiir eine strukturierte Berufseinfithrung, wie sie durch die personliche
Ansprechperson der/s BetreuungslehrerIn gegeben ist (sein sollte): ,,[D]as System ist
gut, (...) weil ich dadurch einfach (...) vom Gesetz her jemanden habe, dem ich blode
Fragen stellen kann (...). (...) ich muss, eigentlich, darf nicht damit rechnen, dass sie
mich, ich weif3 nicht, auslachen oder sich wundern, warum ich das nicht weif3, weil
dazu sind sie ja da* (T5/2241-249).

Das eingeschrinkte Unterstiitzungspotenzial des Kollegiums entsteht durch folgenden
Zusammenhang: (1) Konkurrenz und  Selbstschutzmechanismen im
Lehrerkollegium: Die Unterrichtspraktikantlnnen erleben den Konkurrenzkampf, der
zwischen den Kolleglnnen und ihnen selbst gegeniiber herrscht als negativ. Das
kompetente und professionelle Auftreten der LehrerInnen wird nach Moglichkeit
gewahrt, selbst, wenn Problemlésungen nicht gefunden werden. Um dieses Phianomen
verstiandlicher zu machen, hier eine Passage: ,,Bei den Kollegen die wollen, die
nehmen sich dann die Zeit auf3erhalb, aber es kocht doch im Prinzip jeder ein bisschen
sein eigenes Siippchen und lisst sich, viele lassen sich sehr ungern da reinschauen
(T2/2176-179). Die eigene Inkompetenz, oder positiver formuliert, der Lernbedarf, soll
also nicht bloBgestellt, sondern geschiitzt werden.

(2) Kaum Vernetzung und Kooperation: In weiterer Folge wird der Berufseinstieg
fiir Unterrichtspraktikantlnnen durch die eigenen Kolleglnnen erschwert, welche
nimlich kaum bzw. problematische Unterstiitzung anbieten. Die Qualitdt der
Hilfestellungen wird durch den Konkurrenzdruck beeintrdachtigt und zur Wahrung der
eigenen Professionalitidt wird auf enge Vernetzungen und einen transparenten, offenen
Austausch an vielen Orten verzichtet. (3) Reflexions- und Zeitdefizit: Es ist
anzunehmen, dass mit dem geringen Kooperationsausmal} ein Verlust gemeinsamer
Reflexion mit (Fach)kolleglnnen einhergeht. Der von UnterrichtspraktikantInnen
festgestellte Zeitmangel im Alltag des Lehrerberufs geht insgesamt auf Kosten der
Reflexionszeit, die sowohl im Kollegium als auch im Betreuungsverhéltnis (mehr zu
diesem Zusammenhang in Kategorie 10) zumeist minimal stattfindet. Eine
JunglehrerIn berichtet aus ihrem Schulalltag: ,, Vielleicht in Problemsituationen, aber

meinen normalen Unterricht wiirde ich jetzt nicht mehr reflektieren. (...) du hast nicht
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10.3.7 Zusatzliche Unterstitzungsangebote zur Entlastung und
Professionalisierung von Junglehrerinnen

Unterrichtspraktikantlnnen schlagen vor, die Betreuung durch eine personliche
Ansprechperson iiber einen lidngeren Zeitraum, auch fiir JunglehrerInnen, einzurichten.
Generell wiirde eine schulische Anlaufstelle fiir alle LehrerInnen geschitzt werden,
weil die eigenen Kolleglnnen als Ansprechpartnerlnnen wenig kooperationsbereit
empfunden werden (mehr zu dieser Thematik siehe Kategorie 8 Unterstiitzung durch
Lehrerkollegium). Die Empfehlung eines Interviewpartners in diesem Zusammenhang
ist noch anzufiihren, welche die Einrichtung von offentlichen Lehrerbibliotheken als
breiteren Ressourcenpool betrifft: Ein Wunsch, der womoglich aus der gering
ausfallenden Kooperation im Kollegium resultiert. Die weiteren Empfehlungen
bewegen sich in zwei Bereichen: (1) Supervision fiir JunglehrerInnen:
Supervisionsangebote werden als Chance gesehen, berufliche Uberforderung und
Frustrationen vorzubeugen. Zur Pravention von fehlerhaften Habitualisierungen
konnen sie ebenso dienen, denn ohne eine reflektierte Praxis ,,tappst du halt in alle
Fallen. Ist klar, weil du halt aus vollem Bewusstsein Dinge tust, die nachher halt
falsch sind. Die, dir als richtig vorkommen und wo du nachher sagst, was kann ich
machen“(T2/131-133).

(2) Gegenseitige Hospitationen innerhalb des Lehrerkollegiums: Effektive
Hospitationen, das hei3t Unterrichtsbeobachtungen, Feedback zum Unterricht von
Kolleglnnen zu geben sowie Feedback zum eigenen Unterricht zu bekommen wird als
zentrale Kategorie zur Professionalisierung von Junglehrerlnnen (oder: aller
LehrerInnen) betrachtet. Sofern Hospitationen bereits Usus an Schulen sind, ist
insbesondere auf folgende Aspekte zu achten: Eine Intensivierung (Anhebung der
Hospitationsstunden) und eine effektive Durchfiihrung durch  Feedback,
RegelmiBigkeit und die Verpflichtung dazu: ,,Und hat dann irgendwie fiir sich
wahrscheinlich nichts mitgenommen und mir aber auch nichts zuriickgeben, weil ich
halt gerne eine Riickmeldung gehabt hiditte. (...) Aber die hat das halt abgesessen und
das ist auch bekannt in der Schule* (T2/286-272).
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Schuljahr abzuliefernden, reflective papers wird auf dhnliche Weise stark kritisiert, da
daraus keine Konsequenzen gezogen werden: ,,[W]ir miissen das so formhalber in
Hdiinden haben, dass sie sagen konnen, okay, damit haben wir unserem Praktikant
beschdiftigt. Aber man schreibt Sachen und bekommt iiberhaupt keine Riickmeldung
dariiber* (T6/2236-238).

(3) Materialien und praktische Information: Die Seminare in Fachdidaktik werden
deshalb groftenteils positiv bewertet, weil die Unterrichtspraktikantlnnen in dem
Rahmen mit Lehrmittel-Materialien und praktischen Informationen fiir die
Unterrichtsgestaltung ~ versorgt werden (,,(...) man kriegt irrsinnig viel
Material “(T5/Z314) oder ,,(...) Hinweise, wo man Materialien herkriegt* (13/2292)).
Diese Ressourcen werden von ihnen dankbar entgegengenommen und haben
unmittelbaren Praxisbezug. Sofern die Seminarleiterlnnen qualifiziert sind, wird der
fachdidaktische Austausch geschitzt und als keine ,,Zeitverschwendung* (T1/2297;
T5/7325) betrachtet. (4) Notwendigkeit der Kenntnis des Schulrechts: Die Seminare
in Schulrecht werden iiberwiegend positiv bewertet, wiederum deshalb, weil sie in
direktem Bezug zum Schulalltag stehen, wo die Kenntnis iiber die eigenen Rechte und
Pflichten essenziell ist: ,,Das ist super, also, das hilft mir sehr, weil ich genau weif3,
was meine Rechte sind, was meine Pflichten sind“(T4/Z178-179).

Weitere Schliisselaspekte: Zur Verbesserung der Gestaltung des Begleitlehrgangs
wird  vorgeschlagen, den  Unterrichtspraktikantlnnen  die  Option  zur
bediirfnisorientierten Wahl der Begleitseminare zu bieten. Z.B. Sind die
Unterrichtspraktikantlnnen  in  ihrer  erzieherischen  Funktion  (Disziplin,
Klassenmanagement) stiarker gefordert als von ihnen erwartet: Mediations- und
Supervisionsangebote werden in diesem Kontext fiir unterstiitzender als die Seminare
in ADSE befunden (siehe z.B. 75/2538-543). Ein nennenswerter Vorschlag betrifft
die Reduktion der Seminare wihrend des Unterrichtspraktikums, was damit begriindet
wird, dass der GroBteil der einfithrenden und allgemein-piddagogischen Inhalte bereits
vor Beginn vermittelt werden miisste und danach primér die Praxiskonfrontation in der
Schule anzusetzen ist. Denn ,,man kann Einem erzdhlen und erzdhlen und erzihlen
und ich kann es meinen Zukiinftigen, denen die Praktikum machen erzdhlen und
erzdhlen und ich glaube aber erst, wenn man wirklich einmal drinnen gestanden ist,

dann weif3 man wie es ist und macht es beim néiichsten Mal besser* (T5/Z2707-711).
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Erfahrungswerte der BetreuungslehrerInnen im Klassenzimmer funktionieren. Dieses
Paradox wird an einer Stelle folgendermallen beschrieben: ,(...)ist zwar einerseits
gut, dass ich die Freiheiten habe und machen kann, wie ich will, aber andererseits

brauche ich, hdtte ich eigentlich schon gerne wen, der sagt so so so so. Das hat sich

bewdhrt und das nicht“ (T5/2128-131).

10.3.6 Ineffektive Gestaltung des Begleitlehrgangs

Der Begleitlehrgang ist fiir die Unterrichtspraktikantlnnen verpflichtend und umfasst
drei Bereiche: Der Bereich Allgemeine Didaktik und Schulerziehung (in der Folge nur
mehr mit ADSE abgekiirzt), welcher anteilsmidBig die meisten Stunden umfasst,
weiters zwei Fachdidaktikseminare (eines fiir jedes Unterrichtsfach) und als dritten
Bereich Schulrecht, welchem anteilsméaBig die geringste Stundenanzahl zukommt.

(1) Reflektierter, offener Austausch mit Peers: ADSE wird positiv erlebt, weil dabei
individuelle Fragestellungen und Bediirfnisse beriicksichtigt und im Kreise der Peers
diskutiert werden. Haben Junglehrerlnnen direkt nach Studienende zu unterrichten
begonnen und das Unterrichtspraktikum ist noch ausstdndig, dann freuen sie sich ,,(...)
Kollegen zu haben mit denen ich mich beraten kann und von anderen hore, um Fragen
beantwortet zu kriegen, die ich jetzt halt nicht beantwortet kriege. Information zu
bekommen. Also aus heutiger Sicht freue ich mich darauf* (T2/169-172).
Unterrichtspraktikantlnnen schitzen prinzipiell das Angebot fiir den offenen
Austausch mit Kolleglnnen, die in derselben Situation sind, kritisiert wird allerdings
weitestgehend die (2) Sinnhaftigkeit/ Effektivitit der Diskussionen: , Das ist zwar
sehr nett, aber so richtig Praktisches kriegen wir dort nicht. Also, wo ich sage ja, das
hat mir sehr geholfen oder so, es ist eher so wie eine Gesprdachsrunde (T4/2197-199).
Individuelle Problemlagen werden im Kreise der peers und unter der Anleitung der
SeminarleiterInnen analysiert. Das Reflexionsangebot im Seminarrahmen hat aus Sicht
der UnterichtspraktikantInnen allerdings wenig Effekte, denn die praktische Hilfe fiir
die eigene konkrete Situation im UP an der Schule wird stark angezweifelt: ,,(...) [E]s
kommen von allen anderen irgendwelche Tipps, dann denke ich mir ja, mag sinnvoll
sein, aber es passt trotzdem irgendwie nicht auf meine Situation und wir tun nie
irgendwie, ich weif3 nicht (...)“ (T5/Z347-349). Hier kommt die Verkniipfung von
Theoriewissen und Praxis im Schulalltag zum Tragen, die laut der Kritik der

Unterrichtspraktikantlnnen weitestgehend nicht hergestellt wird. Die Idee der vier, im
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Betreuungsverhiltnis betont werden. Die Subkategorie Kollegialitit steht in
Zusammenhang mit Kategorie 3 (Behandlung als vollwertige/r Lehrerln trotz
UnterrichtspraktikantInnen- Status), da sie die Kompetenz der
UnterrichtspraktikantIlnnen aufwertet und die Beteiligten auf eine gleiche Ebene stellt.

(2) Mentoring und andere unterstiitzende Leistungen: Erklirende Einfithrungen in
praktische Angelegenheiten im Berufsumfeld Schule dienen den
Unterrichtspraktikantlnnen der Orientierung. Weiters schitzen sie den Riickhalt, der
thnen durch das Betreuungsangebot zugestanden und geboten wird. Besonders in
Situationen wo die Kompetenz der Unterrichtspraktikantlnnen angezweifelt wird
(Kollegium, SchiilerInnen, Eltern) stehen die Betreuungslehrerlnnen zur
Handlungslegitimation hinter den Unterrichtspraktikantlnnen (,,einfach fiir mich die
Sicherheit, dass ich da jetzt nicht alleine bin(...)* (T5/Z150). Als unterstiitzend wird
konstruktives Feedback wahrgenommen. Es ist umso hilfreicher, je mehr die
Betreuungslehrerlnnen dabei die aktuelle Problematik didaktisch analysieren (,,vor
allem sie kann sehr gut die Sachen didaktisch analysieren und weitergeben* (T6/Z264-
265), wodurch selbst negatives Feedback aufgewertet wird und die individuelle
berufliche Weiterentwicklung fordert. Von Bedeutung fiir das Erleben des
Betreuungsverhiltnisses ist das Feedback auch im Hinblick auf die Bestdtigung und
Ermutigung, die die Unterrichtspraktikantlnnen dadurch erfahren. In dieser
exemplarischen Passage wird deutlich wie bedeutsam Erfolgserlebnisse an der
Schnittstelle sind: ,,Da kannst du gleich einmal jemanden fragen und der steht auch
hinter dir (...) nicht okay oder ja, sehr gut, hast du gut gemacht und das ist schon ein
Vorteil, auf jeden Fall. Also, wenn ich gleich zu unterrichten begonnen hdtte ohne
Betreuungslehrerin, wiirde ich ins kalte Wasser fallen auf einmal (T4/275-79).

(3) Eigenstindigkeit vs Vorgaben von BetreuungslehrerInnen: Wird den
Unterrichtspraktikantlnnen eigenstindiges Arbeiten ermdglicht, fithlen sie sich in
ihrem professionellen Handeln ernst genommen. Durch die Ubernahme von
Verantwortung wird ihnen Raum gegeben, ihr padagogisches Wissen und Kénnen zu
tiben und zu professionalisieren. Viele Vorgaben seitens der Betreuungslehrerlnnen
stehen zwar im Gegensatz zur Ermoglichung eigenstindigen Arbeitens, allerdings
werden sie unter folgenden Umstinden als unterstiitzend bei der
Schnittstellenbewéltigung erachtet: Die Erfahrungswerte und Vorgaben entlasten die
Unterrichtspraktikantlnnen ein Stiick weit von ihrem Handlungsdruck. Wenig

Handlungsfreiheit im Unterrichtspraktikum kann somit positiv sein, wenn die
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sich in Kategorie 5 zeigt, ist die Absicherung und Bestitigung durch die
Betreuungslehrerlnnen ein zentraler Aspekt fiir die PraktikantInnen, die Orientierung
suchen. Die minimale Betreuungsleistung schlieft mit ein, dass BetreuungslehrerInnen
nicht in der Lage sind, fachlich-inhaltlich anzuleiten. Das wird ebenso als negativ
empfunden.

(2) Ein hierarchisches Betreuungsverhiltnis: Es duflert sich in einer Unterordnung
der Unterrichtspraktikantlnnen gegeniiber den BetreuungslehrerInnen, welche den
Unterrichtspraktikantlnnen durch ihr dominantes Handeln wenig bis keine
Handlungsfreiheit tiberlassen. Dieses einseitige Verhiltnis wird so geschildert: ,,(...)da
war ich halt die Studentin und er war der grofle Meister, wo er genau weiss, was
richtig ist und ich muss es genauso tun wie er* (T1/Z184-186). Durch die strengen
Vorgaben der BetreuungslehrerInnen fiihlen sich UnterrichtspraktikantInnen allerdings
nur bedingt unterstiitzt, da die Entwicklung und Ubung ihres eigenen Unterrichtsstils

behindert wird.

10.3.5 Positives Erleben der Begleitung durch die
Betreuungslehrerinnen

Andererseits wird das System der personlichen Betreuungslehrerlnnen von den
Unterrichtspraktikantlnnen (und Junglehrerlnnen) durchgehend befiirwortet. Es wird
auch festgestellt, dass mit der Person der/s Betreuungslehrerln hohe Erwartungen und
Hoffnungen gekniipft sind. Positiv ist dieses Betreuungsverhiltnis vor allem, weil es
die Zustdndigkeit einer Person fiir die Unterrichtspraktikantlnnen regelt und dadurch
eine relativ verbindliche, fixe Ansprechperson vor Ort ist (,immer eine
Ansprechperson* (T1/Z2359)), ,,(...) sind die ersten Ansprechpartner in der Schule
(...)“ (T3/Z498)). Neben der Verbindlichkeit als Grundvoraussetzung wurden im
Kontext der Schliisselaspekte fiir eine unterstiitzende Begleitung weitere drei Bereiche
genannt. (1) Kollegialitat: Wird die Betreuungsbeziehung kollegial wahrgenommen,
entlastet sie die Unterrichtspraktikantlnnen (im Gegensatz zu einer hierarchischen,
einseitigen Betreuungsbeziehung). Es wird berichtet ,,(...) mit dem in Geschichte bin
ich sehr schnell auf gleich gekommen, also da waren wir sehr schnell auf einer
Wellenlinge (...) (T3/Z127-128). An anderer Stelle hei3t es,,(...) wir tauschen uns aus
in vielen Dingen (...)“ (T5/106-107), wodurch exemplarisch die Wichtigkeit der

kollegialen ~Zusammenarbeit und das gemeinsame Lernen durch dieses
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professionell agieren: ,,Und aufferdem, immer der Hintergedanke, ich werde benotet
(...). Gut was ist so, welchen Fehler darf ich nicht machen, immer dieser
Hintergedanke (...)“ (T4/2567-575). Wie sich auch in Kategorie 5 und 8 zeigt, steht
die Nicht-Anerkennung als vollwertige LehrerInnen vor allem dem Verhiltnis mit den
eigenen Betreuungslehrerlnnen bzw. Kollegium im Wege und erschwert kollegiale
Unterstiitzung.

Weitere Schliisselaspekte: Ein wirksamer Schritt, um diesen Rollenzuschreibungen
vorzubeugen, liegt darin, die ersten Unterrichtsstunden als Unterrichtspraktikantln
alleine und ohne die Anwesenheit der/s BetreuungslehrerIn abzuhalten. Insbesondere
die ersten Unterrichtseinheiten sind entscheidend fiir die Wahrnehmung: ,(...)
[H]inten sitzt der Lehrbua und wenn dann der grofie Wechsel kommt, schaffen die
Schiiler das Umdenken nicht, da ist man dann auf ewig das Beiwagerl® (T3/Z183-
185). Ebenso wird deutlich, dass die Bezeichnung der Berufsanfingerlnnen als
UnterrichtspraktikantInnen problematisch ist, weil sie die Lage derselben noch

erschwert (Defizitorientierung).

10.3.4 Negatives Erleben der Begleitung durch die
Betreuungslehrerinnen

Es kristallisierten sich mit weitgehender Kongruenz einige gemeinsame Faktoren
heraus, die das Erleben der Betreuung als negativ begiinstigen. Zwei Extreme werden
von  Unterrichtspraktikantlnnen ~ wenig  konstruktiv ~ fiir die  berufliche
Professionalisierung eingestuft. (1) Eine minimale Betreuungsleistung durch die
personliche Ansprechperson: Das kann sich in Zeitmangel und allgemein zu viel
Handlungsfreiheit, also kaum Anleitung seitens der Betreuungslehrerlnnen, duflern:
,Und die in Spanisch war eben selten mit und hat immer irgendwie nette Sachen
gesagt und hat mir von Anfang viel mehr Freiheiten gelassen, was fiir mich auch die
Schwierigkeit war®“ (T5/Z119-121). Weiters kann sich diese defizitdre
Betreuungsleistung im Bereich Feedback &uflern, insofern, dass keine oder kaum
Riickmeldungen zum Unterricht gegeben werden. ,, Die Betreuung ist iiberhaupt nicht
vorhanden, wenn er kommt, er hat mir noch nie eine Riickmeldung gegeben, weder
positiv noch negativ* (T6/Z2148-150). Ohne konstruktives Feedback wird die bereits
vorhandene Unsicherheit bei den Unterrichtspraktikantinnen am Ubergang noch

verstirkt (,,(...) unsicher, ob das jetzt eh gut ist was ich mach (...)“(T3/Z141).) Wie
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relativiert und positiver wahrgenommen (,,bin sicher eine der Gliicklichen*
(T4/790).). Durch den Austausch mit anderen Peers werden die hohen Mafstibe, die
an die BetreuungslehrerInnen gelegt werden, reduziert. ,,In Geographie war ich am
Anfang etwas zuriickhaltender mit meinem Urteil, hat sich aber sehr schnell wieder
revidiert, weil ich die Berichte der anderen Unterrichtspraktikanten gehort habe, die
teilweise wirklich erschreckend sind (...) und dann sehr schnell meine eigene Situation
iiberdacht habe, so schlecht geht es mir gar nicht mit meinem Betreuungslehrer (...)*
(T3/2129-134). Schliisselaspekt: Der Vergleich mit der subjektiv schlechteren Lage
anderer Unterrichtspraktikantlnnen hilft die eigene Betreuungslage zu bewiltigen,
womit diese Kategorie positiv aufgefasst wird. Wiirde die Kategorie negativ
aufgefasst, wiirde dies bedeuten: Nur durch die Relativierung wird die Betreuung
positiv, gibe es keine Vergleichsmoglichkeit wiirde die eigene Betreuungslage

negativer eingeschitzt werden.

10.3.3 Vollwertige Lehrerinnen trotz Unterrichtspraktikantinnen-
Status

UnterrichtspraktikantInnen erleben am Ubergang, dass sie vom Lehrerkollegium und
von Schiilerlnnen als nicht vollwertige Lehrerlnnen wahrgenommen und derartig
behandelt werden (,,nicht vollwertig* T1/Z184, ,,auf ewig das Beiwagerl* (T3/Z178),
»hoch nicht als voll* (T5/255)). Wiirden die Unterrichtspraktikantinnen mehr
Akzeptanz im schulischen Umfeld bekommen, wiirden ihnen also mehr Kompetenzen
anstatt von Defiziten zugesprochen, konnte diese optimaler gefordert und
weiterentwickelt werden.

Die Problematik duflert sich in einem Paradoxon: (1) Legitimitit von Fehlern und
Fragestellungen: FEinerseits werden an die Unterrichtspraktikantlnnen hohe
Erwartungen gestellt, andererseits diirfen sie im Unterrichtspraktikum als
Ausbildungsphase weiterlernen. Fehlerhaftes Handeln, berufliche Fehltritte sind im
Status als UnterrichtspraktikantIn genauso wie das Stellen von Fragen explizit erlaubt,
allerdings wird die Leistung der Unterrichtspraktikantlnnen (im Widerspruch dazu)
beurteilt. (2) Beurteilung des Praktikums: Durch den Druck der
Leistungsbeurteilung stehen sie in einem Zwiespalt, namlich einerseits dem Status der
lernenden und iibenden UnterrichtspraktikantInnen, andererseits sollen sie in ihrer

zweiten Ausbildungsphase in mdoglichst wenige Fallen tappen bzw. bereits
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universitdrer und schulischer Praxis. (a) Einerseits wird dies deutlich durch die
Schulpraktika wihrend des Studiums, welche als nicht reprisentativ fiir den
Schulalltag gesehen werden. Es wird empfohlen die Praktika wéhrend der Studienzeit
in konsekutiver Form zu organisieren, was bedeuten wiirde, mehrere Stunden
nacheinander Unterrichtsstunden zu halten: ,,/W]as ganz anderes ist, wenn du einmal
eine Unterrichtssequenz gestaltest oder einmal zwanzig Minuten oder von mir aus
auch zwei Stunden hintereinander gestaltest. Das ist total, das ist eine andere Welt*
(T2/7Z404-406). Die konsekutive Gestaltung wiirde den Schulalltag (z.B. das Ausmal
der Gesamtvorbereitungszeit: , der Unterricht ist viel vorher und danach* (T6/Z432))
besser repriasentieren. (b) Andererseits zeichnet sich das in den anderen fachlichen
Anspriichen ab, die im Unterricht an der Schule gefordert sind. Diese Diskrepanz
erfordert ein neues Erlernen des Faches speziell fiir den schulischen Kontext: ,, Was
wir auf der Uni lernen, ist vom praktischen her, sehr theoretisch, teilweise, und ich
habe in der Schule, allein vom Fachlichen her, habe ich ganz andere Inhalte als die,
ich die ich wihrend des Studiums gelernt habe. Also eigentlich muss ich mir alles neu
erlernen* (T4/7Z49-51). Die fachlichen Anforderungen sind auch insofern anders, weil
sie geringer sind. Am Ubergang muss das an der Universitit angeeignete breite Wissen
im Unterrichtsfach einerseits kind- und jugendgerecht adaptiert und den
Heranwachsenden andererseits in reduziertem Umfang ndher gebracht werden.
»Sondern wirklich reduzieren, ich iiberfordere die Schiiler nicht, gebe ihnen ein Blatt,
das haben sie gelernt. Wirklich. Weniger machen. (...) Mit dem Niveau auch vielleicht
runtergehen. (...) Da wdre man nur frustriert, wenn man das was man an der Uni
selber hat konnen miissen oder was man selber, die Anspriiche die an einen gestellt
waren auf die Schule iibertrigt. Gar nicht, gar nicht* (T1/2589-606). Die Diskrepanz
zwischen universitdren und schulischen Anspriichen wird in dieser konkreten
Problemlage bzw. Kompetenzanforderung an die BerufsanfingerInnen besonders

deutlich.

10.3.2 Positives Betreuungserleben in Relation zu den Peers

Unterrichtspraktikantlnnen ~ werden in  ihren zwei Fichern von zwei
Betreuungslehrerlnnen begleitet. Diese Begleitung wird von ihnen unterschiedlich
positiv oder negativ erlebt, jedoch im Vergleich zu den Betreuungserfahrungen der

Peers (Kolleglnnen, die ebenfalls ihr Unterrichtspraktikum absolvieren) insgesamt
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und vier Unterrichtspraktikantlnnen angelegt, um eventuell einen Kontrast zwischen
betreuten und nicht betreuten BerufsanfiangerInnen herzustellen, andererseits um die
Lage sowohl aus akuter, aktueller Sicht als auch aus riickblickender Sicht mit etwas
mehr Abstand zum Erlebten zu beleuchten (siehe auch in Kapitel 9.4). Eine gesonderte
Analyse der Schwerpunktsetzungen der Junglehrerlnnen und denen der
UnterrichtspraktikantInnen findet in der Ergebnisprisentation nicht statt, weil aus den
Daten keine nennenswerte andere Wahrnehmung der Schnittstelle bzw. der
gewiinschten Schliisselaspekte zur Betreuung herausgeschilt werden konnte. Zweierlei
wurde trotzdem deutlich: JunglehrerInnen ohne Betreuung wiirden eine personliche
Begleitung schitzen und sie stellen hohe, bereits prizise formulierte Erwartungen an
Begleitpersonen, vor allem dann, wenn ihr Berufseinstieg unmittelbar nach
Studienende stattfindet und das Unterrichtspraktikum also noch ansteht. Weiters ist
festzustellen, dass der FEinbezug der Stimmen von Junglehrerlnnen zu einem
umfassenderen und tiefgreifenderen Bild {iber die Situation und Probleme am
Ubergang beitrigt.

Die Ergebnisse werden in zehn Kategorien summiert und in Prosaform prisentiert.
Kapitel 10.4 enthilt zudem eine Zusammenfassung der Hauptergebnisse inklusive
eigens erstellter grafischer Modelle. Wortwortliche Zitate aus den Interviews werden
ebenso herangezogen, denn ,,[k]Jomplizierte Sinnzusammenhinge sind [...] im direkten
Zitat am besten darzustellen (MAYRING 1999, S. 66). Bei den Zitaten handelt es sich
vor allem um Ankerbeispiele, also Textpassagen, einzelne Worter oder kurze Sitze, die

eine Kategorie verdeutlichen.

10.3.1 Unmittelbar auftretende Probleme bei Berufseinstieg

Mit Beginn des Unterrichtspraktikums steigt die Verantwortung der Junglehrerlnnen
abrupt an. Zwei zentrale Probleme kristallisieren sich heraus, die beim Einstieg in den
Beruf unmittelbar auftreten. (1) Neuorientierung und Stabilisierung: Sie geben an,
im Studium wenig authentisch-praktische Erfahrungswerte gesammelt zu haben,
wodurch die personliche Unsicherheit mit der neuen Situation begiinstigt wird. Die
BerufsanfingerInnen sind herausgefordert, sich mit den neuen Anforderungen und
dem beruflichen Umfeld auseinanderzusetzen und einen Uberblick zu verschaffen.

(2) Diskrepanz universitirer und schulischer Anspriiche: Die Problematik liegt

nicht nur in der Neuorientierung, sondern auch im Umgang mit der Differenz
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JunglehrerInnen mit dem Berufseinstieg in Wien. Das Konzept spiegelt einen kleinen
Ausschnitt einer gesellschaftlichen Problematik wieder und entspricht damit dem Ziel
problemzentrierter Interviews, welches, wie erwihnt, in der Erforschung ,,individueller
Handlungen sowie subjektiver Wahrnehmungen und  Verarbeitungsweisen

gesellschaftlicher Realitédt™ (WiTzeL 2000, S. 1) besteht.

10.3 Ergebnisse der Befragungen zur Berufseingangsphase

Samtliche ausgewihlte Analysesequenzen der sechs Transkripte bilden die Grundlage
fiir die Analysen, welche sich an Kategorien entlang bewegen. Wie bereits erwéhnt,
wurden die Kategorien in einem ersten Schritt deduktiv, das hei3t auf Grund der
theoretischen Voriiberlegungen, gebildet und spiegeln sich in der Gestaltung der
Leitfaden bzw. auch der Auswahl der Transkriptsequenzen (wiederum Grundlage der
Themenkomplexe in den Leitfaden) wider. Wihrend der Analyse wurden auflerdem
zusitzliche Kategorien induktiv gebildet, also direkt aus markanten, mehrmals
auftretenden Passagen des empirischen Datenmaterials abgeleitet. Die Ergebnisse in
Form der Kategorien basieren auf den Datenmaterialien, die im Rahmen der
empirischen Untersuchung erstellt wurden. Dies sind mp3-files der Interviews,
Transkripte, Memos, ausgefiillte Sozialdatenbldtter und die im Laufe der
zusammenfassenden Inhaltsanalyse erstellten Notizen und Tabellen. Die einzelnen
Analyseschritte erfolgten konkret in dieser Reihenfolge:

(1) Mehrmaliges Lesen/Markierung/ Kommentierung der Transkripte,

(2) Erstellung von Tabellen zur Datenreduktion und —verdichtung (siehe Anhang XX),
(3) Markierung/Farbliche Sortierung markanter vorlaufiger Kategorien,

(4) Tabellarische Gegeniiberstellung der jeweiligen Fallkategorien,

(5) Biindelung falliibergreifender Kategorien und Zuordnung der fallspezifischen
Kategorien inkl. Ankerbeispiele,

(6) Mehrmaliges Lesen/Korrektur und Erstellung der inneren Zusammenhédnge
zwischen zwei oder mehreren Kategorien.

In den letzten drei Schritten wurde zudem untersucht, ob sich signifikante
Unterschiede in den Schwerpunktsetzungen der zwei mdnnlichen und vier weiblichen
Berufsanfingerinnen finden. Es konnte keine Differenz festgestellt werden. Aus
diesem Grund wird im Folgenden auf eine geschlechterspezifische Analyse verzichtet.

Die Untersuchung wurde auBlerdem mit einer Befragung von zwei Junglehrerlnnen
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generalisieren und zu abstrakten Konzepten zu biindeln (vgl. LAMNEK 2005, S. 520;
basierend auf den Uberlegungen MAYRINGs). Ergebnis dieser Analyse sind
falliibergreifende Kategorien, welche auch zum besseren Verstindnis des Einzelfalls
(hier z.B. das Erleben des Ubergangs in den Beruf aus Sicht einer
Unterrichtspraktikantin aus Wien) verwendet werden.
Die Analyse erfolgt nach MAYRING in vier Schritten:

(1) Paraphrasierung
Nicht oder nur wenig relevante Aussagen (Ausschmiickungen, Fiillworter,
Wiederholungen, grammatikalische Fehler und dergleichen) werden aus den
ausgewihlten Kodiereinheiten der Transkripte entfernt. Die pointierten Aussagen
werden nun ,auf eine -einheitliche Sprachebene und ,eine grammatikalische
Kurzform* (ebd.) gebracht. Die Kodiereinheiten konnen im Ubrigen ein einziges Wort,
einen Satzteil bis hin zu einer Textpassage von mehreren Zeilen umfassen.

(2) Generalisierung auf das Abstraktionsniveau
Inhalte und Priadikate der Paraphrasen werden auf ein weiteres Abstraktionsniveau
gehoben und dadurch generalisiert. Die Generalisierungen sollen jedenfalls so
formuliert sein, dass relevante Inhalte aus den Paraphrasen nicht verloren gehen.

(3) Erste Reduktion
Zusitzliche Paraphrasen, die identische Inhalte haben, werden gestrichen. Ebenso
werden zusitzliche inhaltsidentische Paraphrasen des ersten Abstraktionsniveaus (2)
gestrichen. In diesem Schritt werden also die zentralsten abstrakten Paraphrasen
ausgewdhlt, die in den weiteren Analysen Bedeutung haben sollen.

(4) Zweite Reduktion
Paraphrasen mit dhnlichen Themen werden zusammengefasst und in einer verdichteten
Paraphrase gebiindelt. Durch die Methoden der Konstruktion und Integration werden
unterschiedliche Aussagen zu demselben Gegenstand ebenso gebiindelt. Paraphrasen zu
dhnlichen Themen, aber unterschiedlichen Aussagen werden durch dieselbe Methode
zusammengefasst.
Die Zusammenfassende Inhaltsanalyse der Interviews schlieBt nach der fallbezogenen
Analyse mit einer falliibergreifenden Analyse. Sdmtliche Kategorien (gebiindelte,
abstrakte Paraphrasen) werden in Bezug zueinander gesetzt, integriert und in die
Ergebnisse in Bezug auf die Hauptfragestellung interpretiert und aufbereitet (vgl.
MAYRING 2003, S. 62). Wir erhalten nun ein komplexes Konzept iiber den personlichen

Umgang und das subjektive Erleben von Unterrichtspraktikantinnen bzw.
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zusammenfassend, strukturierend und an manifesten Kommunikationsinhalten
orientierend gearbeitet. Prinzipiell gliedert sich die Auswertung in vier Phasen:

,»(1) Transkription,

(2) Einzelanalyse,

(3) generalisierende Analyse und

(4) Kontrollphase* (LAMNEK 2005, S. 402).

In Phase (2) werden die Interviewtranskriptionen herangezogen und diese Texte in
Erzidhltypen der Argumentation, Beschreibung oder Erzdhlung eingeordnet (vgl.
LAMNEK 2005, S. 367). Dadurch wird auch deutlich, ob bestimmte Textpassagen fiir
das Interview ungiiltig oder nicht relevant sind. Zentrale Abschnitte werden markiert
und Passagen abseits der Thematik entfernt (Datenreduktion). Der nun dichte
Transkriptionstext erhidlt Kommentare, um eine vorldufige Charakterisierung des
Interviews vorzunehmen. Immer im Hinblick auf den Gesamtkontext der ausgewihlten
Textpassagen wird versucht ,,die mogliche Allgemeingiiltigkeit der Besonderheiten*
(ebd., S. 404) herauszuschilen. Erste Tendenzen werden in einer Fallcharakteristik
(Verkniipfung  wortlicher oder paraphrasierter Interviewpassagen mit den
Erstinterpretationen der Forscherin) dokumentiert (vgl. ebd.). Phase (3) sucht nach den
Gemeinsamkeiten und Unterschieden, die in den Fallcharakteristiken der Interviews
auftauchen. Die generalisierende Analyse fiihrt zu ersten Erkenntnissen auf allgemeiner
Ebene. Die Erkenntnisse in Form von Typen werden nochmals auf die Einzelfille
riickbezogen und vertiefend interpretiert (vgl. ebd.). Eine abschlieBende Kontrollphase
(4) soll Fehlinterpretationen, die durch die starken Verkiirzungen entstehen konnen,
aufspiiren: Bei Unsicherheiten werden die vollstindigen Transkripte, nach Bedarf die
Audiodaten und zusitzliche Forscherlnnen fiir die eventuelle Modifizierung der
Gesamtinterpretation herangezogen (vgl. ebd.).

Um die Analysemethode zu spezifizieren stiitzen wir uns zusitzlich auf die
Ausfiihrungen MAYRINGs. Noch vor der Bestimmung der Analysetechnik wurden die
einzelnen Fragestellungen, mit denen an die Analyse der Transkriptionen
herangegangen wird, klar formuliert (siche Kapitel 9.5 zum Hintergrund des Aufbaus
der Interviewleitfdden). Im nichsten Schritt wird entschieden, welche der drei von
MAYRING aufgestellten, inhaltsanalytischen Techniken sich am besten fiir die
Untersuchung eignet: Es stehen die Methoden der Zusammenfassung, Explikation und
Strukturierung zur Wahl. Es wurde eine Entscheidung fiir die Zusammenfassende

Inhaltsanalyse getroffen, welche darauf zielt das Material zu reduzieren, zu
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10 Auswertungsverfahren und Ergebnisse

10.1 Transkriptionsverfahren

Der erste Schritt der Auswertung geschieht bereits bei der Beschiftigung mit dem
erhobenen Tonmaterial. Hier entstehen Ersteindriicke und Vorahnungen, iiber mogliche
Ergebnisse. Als Verfahren fiir die Aufbereitung der verbalen Daten wird die
Tanskriptionsweise nach MEUSER und NAGEL (1997) gewihlt. Bei
Expertlnneninterviews favorisieren sie die Tanskription der fiir die Fragestellung
relevanten Abschnitte (vgl. MEUSER/ NAGEL 1997, S. 481f): ,,Anders als beim
biographischen Interview ist die Transkription der gesamten Tonaufnahme nicht der
Normalfall“ (MEUSER/ NAGEL 1997, S. 488). Die Arbeitsmethode ist zwar auf das
ExpertInneninterview zugeschnitten, aber scheint sie fiir die inhaltliche Analyse der
Problemzentrierten Interviews ebenso verniinftig.

Die im Anhang (sieche Anhang VII) einzusehenden Transkriptionen legen offen, dass
die Gespriche nicht im Dialekt wiedergegeben werden (es sei denn, es handelt sich um
eine sehr pointierte Phrase), sondern in deutscher Schriftsprache. Der Schwerpunkt liegt
nicht auf linguistischen Ausformulierungen. Laute wie L, Ahm*“ oder akustische
Betonungen der Sprecherlnnen werden nicht beriicksichtigt, da es sich beim
Problemzentrierten Interview nicht um ein biographisch-narratives Interview handelt.
Uberlappungen, also gleichzeitiges Sprechen der Interviewpartnerlnnen und Pausen
werden jedoch beriicksichtigt genauso wie non-verbale, markante Handlungen im Sinne
eines Beobachtungsprotokolls festgehalten werden (siehe Anhang VI mit Hinweisen zur

Transkriptionsweise).

10.2 Qualitative Inhaltsanalyse

Fiir die Auswertung der Transkriptionstexte ist ein beschreibend-reduktives Verfahren
sinnvoll. Es eignet sich als Ankniipfung an den Stil der Erhebungsmethode.
Klassischerweise stiitzten wir uns bei den Analysen auf die Vorgehensweise der
Qualitativen Inhaltsanalyse von Phillip MAYRING (2002). Um die Analysen mit einer
weiteren Literaturgrundlage zu stiitzen werden die methodologischen Uberlegungen

von Siegfried LAMNEK (2005) einbezogen. In der Qualitativen Inhaltsanalyse wird
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Auswertungsteil auch die Grundlage fiir die Kategorienbildung, die vor allem deduktiv

geschah:

1. Ubergang vom Studium in das Unterrichtspraktikum bzw. den Beruf (=
teilweise eine allgemeine Sondierungsfrage)

2. Erfahrung und Erleben der Betreuung im Unterrichtspraktikum bzw. in den
ersten Berufsjahren

3. Sonstiges Erleben der Rahmenbedingungen im Unterrichtspraktikum bzw. in
den ersten Berufsjahren

4. Einschitzung der eigenen Lernerfahrungen im Unterrichtspraktikum bzw. in den
ersten Berufsjahren

5. Resiimee zur begleiteten Berufseinfithrung und Ausblick in die Zukunft

Wie im Problemzentrierten Interview empfohlen, wird den InterviewpartnerInnen nach
diesen so genannten Leifadenfragen mit der Frage ,,Gibt es aus deiner Sicht noch einen
wichtigen Aspekt zum Thema, den wir nicht angesprochen haben?* die Moglichkeit
erdffnet, weitere personliche Anmerkungen oder aber auch Richtigstellungen oder
Verstiarkungen des bereits Gesagten hinzuzufiigen.

Das ebenfalls im Problemzentrierten Interview iibliche Sozialdatenblatt (sieche Anhang)
mit statistischen Angaben zur eigenen Person wird vor Gesprichsbeginn an den/die
InterviewpartnerIn gereicht. Es erscheint zu Beginn wiederum deshalb optimaler als
nach dem Interview, da es die angehenden Lehrerlnnen bzw. Junglehrerlnnen
gedanklich auf die Thematik einstimmt und sie so personliche Erinnerungen und die
aktuelle Situation vergegenwirtigen konnen. Zudem sind die Sozialdatenblitter im

Nachhinein hilfreich als Erinnerungsstiitze bei den Auswertungen.
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KandidatInnen mit einem einzigen Schreiben erreicht werden. Der Riicklauf darauf war
optimal und neun Personen stellten sich freiwillig fiir ein Interview zur Verfiigung,
wodurch eine selektivere Wahl der Interviewpartnerlnnen getroffen werden konnte.
Dadurch konnten letztendlich auch zwei minnliche angehende Lehrer fiir die
Interviewgespriche rekrutiert werden. Die Erhebungsgrundlage setzt sich aus einer
Stichprobe von sechs Personen - vier weiblichen und zwei mdnnlichen
Berufsanfingerlnnen im Lehrerberuf - zusammen. Die eine Hilfte der
Untersuchungsgruppe befindet sich soeben im Unterrichtspraktikum, die andere Hélfte
arbeitet eigenverantwortlich als Junglehrerln. Die wéhrend der Erhebungsphase
gemachten Erfahrungen hinsichtlich einer iiberraschend hohen Erzéhlbereitschaft,
Offenheit und Genauigkeit von Seiten der InterviewpartnerInnen deckten sich mit den
von MAYRING festgehaltenen Erfahrungen mit dieser Gespriachsmethode (vgl.

MAYRING 1999, S. 51).

9.5 Aufbau der Interviewleitfaden

Der Entwicklung des Leitfadens ging eine néhere Beschiftigung mit der Methodologie
des Problemzentrierten Interviews voraus. Entsprechend der methodischen
Rahmenvorgaben und dem Einbezug des theoretischen Vorwissens wurden zwei
dahnliche Leitfdden entwickelt, welche in minimalen Abwandlungen fiinf
Themenkomplexe ansprechen. Der erste Leitfaden ist fiir Personen, welche soeben
mitten im Unterrichtspraktikum sind — also eine personliche Betreuung und Begleitung
bzw. theoretische Begleitseminare erhalten. Der zweite Leitfaden ist fiir Personen,
welche einer voll-authorisierten Lehrtétigkeit als JunglehrerIn nachgehen — unabhingig
davon, ob sie davor das Unterrichtspraktikum absolviert haben oder (noch) nicht.

Nach den einleitenden Kldrungen zur Interviewform und zum Thema steht eine
»einfache®, offene Einstiegsfrage, um das Gespriach anzuregen und die Atmosphire
aufzulockern. Wie auch den Leitfiden im Anhang zu entnehmen ist, lautet sie ,, Du hast
dich fiir den Lehrerberuf entschieden. Wie ist es dazu gekommen?*“. Im Anschluss
folgen fiinf Themenkomplexe, die fiir die Forscherin relevante Fragestellungen
enthalten und sich im Laufe der hermeneutischen Forschungen in Teil Eins sowie durch

die Pretests als zentral herauskristallisierten. Jene Themenkomplexe bilden im
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so genannte Ad-hoc-Fragen gestellt werden Die Interviewerin darf nun auf noch nicht

angesprochene Themen eingehen und explizit nachfragen.

9.4 Zugang zu den Interviewpartnerinnen und soziodemographische
Eigenschaften der Stichprobe

Die Bestimmung der Stichprobeneigenschaften entwickelte sich im Laufe der
Beschiftigung mit der Literatur, der Wissensaneignung und Entwicklung eigener
Theorien zur Problematik der Berufseingangsphase. Schlielich wurde ein Rahmen an

Eigenschaften entwickelt, dem die KandidatInnen der Stichprobe entsprechen sollen:

« Das Lehramtsstudium wurde an der Universitit Wien absolviert.

« Entweder befinden sie sich seit September 2009 im Unterrichtspraktikum (UP)

« oder haben das UP vor Kurzem abgeschlossen

« oder stiegen in den Lehrerberuf direkt nach Abschluss des Studiums ein

+ oder sind seit max. 3 Jahren "frisch" im Lehrerberuf.

« Fiir die Untersuchung sind LehrerInnen aller Unterrichtsficher gefragt. Es wird
in den auswertenden Analysen kein Unterschied im Bezug auf Unterrichtsfiacher

gemacht.

Die Beschrinkung auf die Universitit Wien wurde vorgenommen, da die
InterviewpartnerInnen dadurch eine dhnliche Ausbildungssozialisation hinter sich
haben und so Tiefenanalysen ermdéglicht werden. Die Befragung von zwei Gruppen,
Unterrichtspraktikantlnnen und Junglehrerlnnen, geschieht aus zwei Griinden:
Einerseits, um einen Kontrast zwischen betreuten und nicht betreuten
Berufsanfingerlnnen herzustellen, andererseits um die Lage sowohl aus akuter,
aktueller Sicht als auch aus riickblickender Sicht mit etwas mehr Abstand zum Erlebten
zu beleuchten. Die Kontaktaufnahme zu Personen, die den Anforderungen fiir das
Interview entsprechen, erfolgte tiber Rundmails im Bekanntschaftskreis, tiber das
Weitererzihlen iiber das Projekt in personlichen Gespriachen und au3erdem durch einen
Aufruf in einer Lernplattform des Instituts fiir Fortbildung der Padagogischen
Hochschule Wien. Das Institut fiir Fortbildung ist zustindig fiir die Organisation des
Begleitlehrgangs fiir Personen, die zurzeit (im Schuljahr 2009/2010) in Wien ihr
Unterrichtspraktikum absolvieren. Durch die freundliche Unterstiitzung eines Herrn im

Bereich der Lehrveranstaltungsadministration konnten somit sehr viele potenzielle
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(WitzeL 2000, S. 1), um im Analyseprozess weitere Theorien zu generieren und
Bestehende zu iiberpriifen.45 Das Verfahren orientiert sich somit an ,,manifesten
Kommunikationsinhalten, also Aussagen von Befragten, die diese bewusst und explizit
von sich geben* (LAMNEK 2005, S. 513; in Anlehnung an MAYRING 2003)

Neben dem leitenden Prinzip der Offenheit fiir die, in unserem Fall Sichtweisen,
Einschitzungen und eigens erstellten Zusammenhédnge der Unterrichtspraktikantlnnen
bzw. Junglehrerlnnen, soll die Forscherin gemidfl der Methodologie durch gezieltes
Nachfragen eine leicht strukturierende Funktion iibernehmen (vgl. MAYRING 2002, S.
67). Das angeeignete Vorwissen iiber eine gesellschaftliche Problemstellung darf die
Interviewerin somit in konfrontativer Weise in das Gesprich einwirken lassen.*® Die
Kombination aus dezenter Strukturierung durch die InterviewerInnen und zugleich den
starken Einbezug der subjektiven Theorien der InterviewpartnerInnen, erscheint fiir die
Beleuchtung der ,, Wiener Lage “ optimal und ermdoglicht es anschlieBend, die befragten
Félle im Zuge der Auswertungen im Riickschluss auf die Leitfadenfragen besser
miteinander vergleichen zu konnen (vgl. MAYRING 1999, S. 52).

Nach MAYRING (1999) sollte das Interview somit in drei Schritten ablaufen: Erst
werden die einzelnen Aspekte der Problemstellungen herausgefiltert und geordnet. Ein
Leitfaden darf verwendet werden und darf fiir die Fragen innerhalb der iibergeordneten
Aspekte ,,Formulierungsvorschlidge (eventuelle Formulierungsalternativen) (MAYRING
1999, S. 52) festhalten. Jene Fragen dienen im Gespridch dazu trotz dem Prinzip der
Offenheit moglichst nahe am Problembereich zu bleiben. Aus diesen Uberlegungen
ergibt sich die Interviewstruktur in drei Phasen. Einfache, mit Erzdhlbeispielen
angereicherte Sondierungsfragen zu Beginn erleichtern den Einstieg in das Gesprich
und dienen der Anregung des Gesprichsflusses bei den InterviewpartnerInnen.

Zentral sind anschlieBend die Leitfadenfragen hinsichtlich der Hauptaspekte rund um
die gesellschaftliche Problematik. Der Gespriachsverlauf wird nun durch die Stimuli der
Interviewerin spezifischer und das Verstindnis kann durch die Methoden
wZuriickspiegelung®, ,,Verstandnisfrage® und ,,Konfrontation* (LAMNEK 2005, S. 365f;
in Anlehnung an WiTZEL 1982) prézisiert werden. Die Interviewerin darf spontan auf
von den Interviewpartnerlnnen eingebrachte neue, ergidnzende oder fiir die Problematik

relevante Aspekte durch Nachfragen reagieren (vgl. ebd.). In der dritten Phase konnen

* Witzel spricht in diesem Zusammenhang vom Prinzip der Prozessorientierung bei der

Ergebnisgewinnung (vgl. Witzel 1982, S. 72).
® Witzel spricht in diesem Zusammenhang vom Prinzip der Problemzentrierung auf eine
gesellschaftliche Fragestellung (vgl. Witzel 1982, S. 72; Flick 2006, S. 135).

92



Professionalisierung angehender LehrerInnen zwischen Universitéit und Beruf:
Schliisselaspekte fiir die Gestaltung der Berufseingangsphase

Der Ablauf der Erhebungsphase gestaltet sich folgendermal3en:

In einem ersten Schritt wurden Leitfiden, basierend auf der Methodologie des
Problemzentrierten Interviews, konstruiert.

Durch mehrere Pretests wurden die Leitfiaden, wie auch der abzusehende
zeitliche Rahmen der Interviews erprobt und iiberpriift. Im Zuge dessen
kristallisierten sich fiinf Fragekomplexe heraus, welche nachstehend explizit
erklirt werden.

Es wurde Kontakt zu den Gespriachspartnerlnnen aufgenommen und ein Termin
abgemacht. Die Interviewdauer pendelte sich auf rund 40 Minuten pro Gesprich
ein.

Vor dem Gesprich wird ein Kurzfragebogen zu soziodemographischen Daten an
die zu interviewende Person ausgehindigt. Er enthdlt Angaben zum Alter,
Ausbildungs- und Berufsweg und zeitliche Angaben zum
Studienabschluss/Unterrichtspraktikumsbeginn/Lehrtétigkeitsbeginn (einzusehen
im Anhang).

Moglichst unmittelbar nach jedem Einzelgespriach wird von der Forscherin ein
Memo geschrieben. Es enthilt erste Eindriicke und Beschreibungen zum
Gesprich sowie sonstig Relevantes, was in den Gesprichen vor bzw. nach der
digitalen Aufnahme erzihlt wurde.

Die Interviewgespriche werden digitalisiert, transkribiert und nach dem

gewihlten, kodierenden Analyseverfahren ausgewertet.

9.3 Methodologie des Problemzentrierten Interviews

Fir die Erforschung unserer Thematik werden Problemzentrierte Interviews als

addquate Methode erachtet, da es sich dabei weitestgehend um keine explorative

Fragestellung handelt, sondern bereits Theorien zu dem Themenbereich vorhanden

sind. Diese Theorien wurden durch die systematische Auseinandersetzung im ersten

Teil dieser Arbeit erarbeitet.

Wie die Bezeichnung Problemzentriertes Interview bereits erahnen ldsst, ist das

Gespriach dabei ,,zentriert auf eine bestimmte Problemstellung, die der Interviewer

einfiihrt, auf die er immer wieder zuriickkommt*“ (MAYRING 1999, S. 50). Das Ziel

dieses Gespriachs besteht in der Erforschung ,individueller Handlungen sowie

subjektiver Wahrnehmungen und Verarbeitungsweisen gesellschaftlicher Realitét*
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Kurz vor Antritt des Praktikums lernen sie ihre, in der Regel zwei (eine Person pro
Fach), ausgebildeten BetreuungslehrerInnen kennen, von denen sie wihrend des
gesamten Schuljahres begleitet und nach Bedarf unterstiitzt werden (vgl. StRV Gewi
2010, o.S.).

9.2 Voruberlegungen zu den Zielen der empirischen Erhebung

Die Fragestellung fiir den ersten Teil der vorliegenden Arbeit lautete: Durch welche
Schliisselaspekte kann die Berufseingangsphase von angehenden LehrerInnen in Wien
so gestaltet werden, dass ein nachhaltiger Beitrag zum so genannten
Professionalisierungskontinuum™ geleistet wird? Das Ziel der empirischen Erhebung
(qualitative Befragungen) deckt sich mit dem Ziel unseres Gesamtprojekts: Es wird ein
Perspektiven-Konzept mit Schliisselaspekten fiir die Gestaltung der kritischen
Schnittstelle, der Berufseingangsphase, fiir den Raum Wien erstellt. Die Perspektive
von Wiener Unterrichtspraktikantlnnen und Junglehrerlnnen und der Einbezug deren
Lebenswelt ist daher besonders relevant. Die Fragestellung konzentriert sich auf die
Aufdeckung der subjektiven Erlebnisse, Erfahrungen, Einschitzungen und
Zukunftswiinsche der Gesprichspartnerlnnen hinsichtlich der Gestaltung des
Berufseinstiegs bzw. der bis zu mehrjidhrigen Berufseingangsphase, in welcher sie sich
soeben befinden. Detailfragen rund um dieses Vorhaben lauten:

(1) Wie gehen Wiener Unterrichtspraktikantinnen/ Berufsanfiangerlnnen — sofern erlebt
— mit dem so genannten Praxisschock bzw. dem Ubergang in den Beruf um?

(2) Wie sollte sich das Unterrichtspraktikum aus der Sicht der PraktikantInnen
gestalten, damit eine effektive und fruchtbare Einfithrung in die Praxis gelingt
(Zukunfts- und Anderungswiinsche)?

(3) Welche Kompetenzen konnten sie im Rahmen des Unterrichtspraktikums aneignen/
erweitern bzw. welche Kompetenzen sind noch erweiterbar (ausstidndige

Lernerfahrungen)?

* Unter einem Professionalisierungskontinuum wird hier eine flieBende Gestaltung der Ubergiinge von
der Ausbildung iiber das Unterrichtspraktikum und den Berufseintritt bis hin zur Fort- und
Weiterbildung im Lehrerberuf verstanden. Die Herstellung einer Anschlussfahigkeit simtlicher Phasen
und dadurch eines nahtlosen und vernetzten Kontinuums, soll Liicken und Reibungsverlusten
weitestgehend entgegenwirken. Die Forderung eines solchen Professionalisierungskontinuums wird
positiv bewertet und stellt ein zentrales Anliegen dieser Diplomarbeit dar.
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Teil 1ll: EMPIRISCHE ERHEBUNG UND AUSWERTUNG

9 Konzeption der empirischen Untersuchung

9.1 Das Forschungsfeld: Die Situation von
Unterrichtspraktikantinnen und Junglehrerlnnen in Wien

Vor dem Hintergrund des ersten, theoretischen Teils dieser Arbeit soll nun vom
Allgemeinen auf das Spezifische fokussiert werden: Die Sichtweise von
Unterrichtspraktikantlnnen bzw. JunglehrerInnen in Wiener Schulen steht nun im
Brennpunkt und soll die theoretischen Analysen ergédnzen.

Im Anschluss an ein universitires Lehramtsstudium ist in Osterreich das einjshrige,
betreute Unterrichtspraktikum im Umfang von 10 ECTS- Punkten an einer Schule zu
absolvieren. Wie sich durch die Auseinandersetzung mit dem Forschungsfeld und den
Gespriachen mit den BerufsanfangerInnen herausstellte, gelangen viele JunglehrerInnen
- entgegen der Regelung durch das Unterrichtspraktikumsgesetz - bereits gegen Ende
thres Studiums oder sofort nach Studienabschluss zu einer festen Anstellung als
Lehrperson. Auch gehen Einige bereits wihrend ihres Unterrichtspraktikums einer
,vollwertigen* Unterrichtstitigkeit im Ausmall von ein paar Stunden an einer Schule
nach. Wie erwihnt unterrichten die Unterrichtspraktikantlnnen etwa ein Drittel der
vollen Lehrtétigkeit, in Osterreich vier bis sieben Stunden pro Woche, und besuchen
parallel dazu einen Begleitlehrgang, welcher Seminare an verschiedenen Schulen
umfasst. Dieser parallel stattfindende Lehrgang wird vom Institut fiir Fortbildung der
Piadagogischen Hochschule Wien gemeinsam mit den regionalen Schulbehorden
organisiert. Abgehalten werden die einzelnen Seminare von PraktikerInnen, also von an
den jeweiligen Schulen tidtigen Lehrerlnnen. Der Lehrgang beginnt fiir die
Unterrichtspraktikantlnnen in  den letzten  Schulferienwochen, kurz  vor
Schuljahresbeginn und in  Form  einer  verpflichtenden,  mehrtigigen
Einfiihrungslehrveranstaltung.

Die Seminare umfassen die Ficher Schulrecht, Allgemeine Didaktik und
Schulerziehung (ADSE) und Fachdidaktik (je ein Seminar pro Fach), in welchen die
Erfahrungen und Fragestellungen aus dem Unterrichtspraktikum an der Schule
reflektiert werden konnen. Im Laufe des Begleitlehrgangs sind zudem drei reflective

papers im Umfang von vier Seiten von den UnterrichtspraktikantInnen anzufertigen.
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- Reflexionsarbeit II: Zuziiglich dessen wiren einige gemeinsame Evaluations- und
Reflexionsstationen mit den MentorInnen wihrend der Berufseinfithrung festzulegen.
Diese ersetzen die Vor- und Nachbesprechungen des Unterrichts nicht, sondern wiren
dazu da, den eigenen Standort (Erfolge, Probleme, Bediirfnisse und dergleichen) im
kollegialen Austausch zu bestimmen und zu analysieren. Auf dieser Grundlage wiren
Entwicklungspldne (z.B. Deutschland, Schweiz) angepasst an die individuelle Lage
zu erstellen.

- Erweiterte und intensivierte Kooperationen: Eine Kooperation samtlicher
Beteiligten bzw. der Einbezug mehrerer Unterstiitzungspersonen und -Ressourcen im
Mentoringmodell ist ein weiterer Schliisselaspekt. Ahnlich wie die Wiener
Kooperationsschulen dazu beitragen, die universitiren Ausbildungsinhalte mit den
Schulen abzustimmen bzw. dort zu erproben, wire in der Berufseinfithrung eine
Zusammenarbeit von hoher Bedeutung: Schulen und ihre LehrerInnen,
Betreuungslehrerlnnen und die an der begleiteten Ausbildung beteiligten
SeminarleiterInnen wéren einzubeziehen und in einen Dialog zu stellen.

- Personale Verflechtungen: Eine konkrete Moglichkeit fiir die SeminarleiterInnen
bestiinde darin, die Berufsanfiangerlnnen in ihrem Unterricht an der Schule zu
besuchen, um so ein tieferes Verstindnis iiber die individuelle Situation des/r
BerufsanfingerIn zu bekommen (z.B. Deutschland). Ein anschlieBendes kollegiales
Gesprich im Kreise der/s Seminarleitenden, BerufsanfingerIn und MentorIn konnte
das Unterstiitzungspotenzial noch erhohen.

- Lehrerberufsorganisation: Dieser Aspekt kniipft an die Empfehlung zur stirkeren
institutionellen wie personellen Kommunikation an. Mit der Griindung -einer
gemeinsamen Organisation, in der verschiedenste schulische, universitiare und andere
hochschulische VertreterInnen aus den eigenen Reihen zusammenarbeiten (z.B. in
England und Kanada), wiirden kohérente Strategien z.B. fiir die Verbesserung der
begleiteten Berufseingangsphase entwickelt werden. Gemeinsame Planungen,
Standards und Regelungen wiéren damit stirker aufeinander abgestimmt bzw.
wirklichkeitsnahe (am Lehrerberuf; z.B. durch PraktikerInnen als VertreterInnen).
Dies konnte wiederum Reibungsverluste in der Berufseinfithrung minimieren. Infrage
zu stellen widre bei diesem Modell, inwieweit eine professionsexterne
Qualitédtssicherung nicht noch zusitzlich die Qualitidt der Entscheidungen anheben

wiirde.
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8 Zusammenschau europaischer Mentoringmodelle

Die Berufseingangsphase bildet die Ubergangsphase von der Ausbildung in den Beruf.

Bei Berufseintritt steigt die Verantwortung sprunghaft an, wodurch die angehenden

LehrerInnen besonders herausgefordert sind: Obwohl iiber diese kritische Phase in

Europa weitgehend Einigkeit besteht, werden die Berufsanfingerlnnen in

unterschiedlicher Form und Intensitit wihrend dieser Zeit betreut. Die Synopse der

Mentoringmodelle zur Berufseinfilhrung von fiinf europdischen Staaten bringt

allerdings einige Anregungen fiir die Themenstellung der vorliegenden Arbeit ein:

- Kompetenz und Kollegialitit: Die Betrachtung angehender Lehrerlnnen bzw.
Junglehrerlnnen als berufsfihige, ,,’kompetente Anfidnger/innen™ (KELLER-
SCHNEIDER 2009, S. 40, Hervorh. i. O.) wirde die Kollegialitit im
Betreuungsverhiltnis stirken.

- Eigenstindigkeit: In weiterer Folge wiirde die Eigenstidndigkeit und die personliche
berufliche Entwicklung verstirkt gefordert. Mentorlnnen sollten als kollegiale
Begleiterlnnen und Reflexionsstiitzen (z.B. Schweiz), nicht als blofle
Ansprechpersonen fungieren (z.B. England). Zudem wiirde erhoht eigenstindiges
Uben und Ausprobieren den Lerneffekt und die Festigung von Kompetenzen.

- Entlastung: Mentorlnnen haben Entlastungsfunktion. Sie dienen nicht dem
zusitzlichen  Druckaufbau, sondern einem  Druckabbau zugunsten der
BerufsanfingerInnen. Insofern wére auch die Sinnhaftigkeit der Beurteilung ihrer
Leistungen in der Berufseinfiihrung in Frage zu stellen.

- Qualititssicherung in der Mentoring-Ausbildung: Auf die Qualitéit der Ausbildung
der Mentorlnnen und Betreuungslehrerlnnen ist besonders zu achten (z.B. siehe
Bestrebungen in Osterreich). Sie wird in den untersuchten Lindern unterschiedlich
wichtig genommen bzw. variiert in Inhalten und Dauer. Die Ausbildungsginge sind
deshalb zentral, da sie eine Grundlage fiir die Kompetenzen der MentorInnen legen,
welche wiederum die berufliche Sozialisation der werdenden Lehrerlnnen
beeinflussen.

- Reflexionsarbeit I: Portfolioarbeit stellt ein chancenreiches Medium zur Forderung
von ebenso kontinuierlichen wie strukturierten, schriftlichen Unterrichtsreflexionen
dar. Dieser Schliisselaspekt wiirde herausfordern, Theorie und Praxis aktiv in ein
Verhiltnis zu setzen, mit erlebten Spannungen umzugehen und die jeweiligen

Potenziale zu nutzen (z.B. Projekt aus Deutschland).
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Ontario College of Teachers in Kanada, welches im Zuge der Teaching Councils
» Standards der Lehrerpraxis“‘ (ebd., S. 48; Hervorh. i. O.) und ,.einen ethischen
Verhaltenskodex* (ebd.) fiir alle Lehrkréfte in Ontario konzipierte. Um die Standards
flexibel zu halten werden sie alle fiinf bis sechs Jahre erneut diskutiert und den
aktuellen gesellschaftlichen und bildungsbezogenen Anforderungen angepasst (vgl.
ebd.). Mit den Standards der Lehrerpraxis wird ,,professionelles Wissen* (ebd.) als die
Handlungsgrundlage fiir den Beruf definiert. Weiters wird eine ,,professionelle Praxis*
in der Forderung individueller Lernprozesse verpflichtend. ,Leadership in
professionellen Lerngemeinschaften und die Verpflichtung zur ,(fortlaufende[n]
Professionalisierung* (ebd.) sowohl durch Weiterbildungen als auch durch die eigene
Praxisreflexion schlieBen diese Lehrerstandards mit ein. Die LehrerInnen selbst schufen
damit ein gemeinsames Verstindnis iiber die Kriterien von Professionalitit im
Lehrerberuf. Mit dieser Ausgangslage werden wirklichkeitsnahe Anforderungen
erstellt, die Lehrerlnnen beim Berufseinstieg vorweisen sollen. Im Standard zur
,fortlaufenden Professionalisierung® wird vom Kanadischen Teacher Council deutlich,
dass die berufliche Weiterentwicklung nicht an einem Punkt der Berufsbiographie

abzuschlieBen ist, sondern als kontinuierliche Entwicklung betrachtet wird.
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7.5.1 Gestaltung des Mentoring

Dem universitdren Lehramtsstudium folgt eine individuell erstellte induction period
von einem Jahr: Hier wird eine bediirfnisorientierte, systematische Begleitung,
Hilfestellung und Beratung geboten (vgl. EURYDICE 2002b, S. 84). In dieser Phase
arbeiten die Junglehrerlnnen in einem AusmalBl von 90 — 100% und erhalten volles
Gehalt (vgl. SCHUTZENMEISTER 2007, S. 90). Sigrid BLOMEKE und Lynn PAINE
(2009) stellen den Grad der Systematik englischen Berufseinfithrung in Frage: Die den
Berufsanfingerlnnen zugewiesenen schulischen induction tutors sind primér
Ansprechpersonen und haben abgesehen davon keine anderen Aufgaben. Was die
Berufsanfingerlnnen angeht, so sind ihre Unterrichtsstunden um zehn Prozent
reduziert, um (gering ausfallende) zusitzliche zeitliche Ressourcen fiir Hospitationen
und ihre Unterrichtsplanungen zur Verfiigung zu haben (vgl. BLOMEKE /PAINE 2009,
S. 21). Das englische Mentoringmodell ist somit verhéltnisméBig wenig strukturiert und
betont die Bediirfnisorientierung, was im Endeffekt eine Individualisierung der
Berufseingangsphase bedeutet: Die Berufsanfingerlnnen werden z.B. im Vergleich
zum Osterreichischen Modell weniger intensiv betreut. Ebenso wie zum finnischen
Mentoringmodell ist die Informationslage fiir England diirftig, weshalb hier keine

weiteren Angaben gemacht werden konnen.

7.6 Exkurs: Kanadische Teaching Councils zur
berufsgruppeninternen Professionalisierung

Das Modell der Teaching Councils bewdhrt sich in den englischsprachigen Lindern
Irland, England, Kanada und Australien, um Theorie- und Praxisanteile und einzelne
Phasen der LehrerInnenbildung aneinander zu binden. Durch die Teaching Councils
wird dort Qualititssicherung bzw. die Professionalisierung der gesamten Ausbildungs-
und Berufstitigkeitsspanne von den Lehrerlnnen vorgenommen. In diesem Konzept
sind es die LehrerInnen selbst, die ,bei der Festlegung der Kriterien fiir den
Berufszugang, der Standards fiir den beruflichen Aufstieg sowie der malgeblichen
Regeln fir den Entzug der Erlaubnis zur Berufsausiibung® maligebliche
Entscheidungstriger darstellen. Teaching Councils sind fiir die (Re)-Akkreditierung
aller LehrerInnenbildungsprogramme zustdndig, wodurch die gezielte Verkniipfung und
ein aufeinander abgestimmter Aufbau einzelner Phasen der LehrerInnenbildung

gesichert werden kann (vgl. SLIwkA 2008, S. 45ff). Als Beispiel eignet sich das
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Mentoringmodell (Ausbildung der Mentorlnnen, Betreuungsintensitidt, Inhalte und
Aufgaben der Mentorlnnen sowie die Frage der weiterfithrenden systematischen

Berufseinfiihrungsprogramme fiir Junglehrerlnnen) erfolgen.

7.5 Englisches Modell

Das englische Modell gestaltet sich in vielerlei Hinsicht kontrovers zum finnischen
Modell. Zum einen dadurch, dass die Lehrerausbildung sowohl mit integrierter als auch
mit konsekutiver Struktur angeboten wird (vgl. HOPMANN 2008, S. 9). Laut Jorn
SCHUTZENMEISTER geschieht die Ausbildung fiir SekundarschullehrerInnen allerdings
zumeist (wie z.B. in Osterreich) konsekutiv (vgl. SCHUTZENMEISTER 2007. S. 89).
Laut der Training and Development Agency for Schools (TDA) werden Hunderte
verschiedene Kurse in Initial Teacher Training (ITT) angeboten. Sie sind in drei Typen
einzuordnen: Einerseits gibt es schulisch organisierte Programme, welche stark
praxisorientiert arbeiten und den Besuch von Lehrveranstaltungen der Universititen
enthalten konnen. Andererseits bilden Universititen und Colleges zum Qualified
Teacher Status (siehe bereits in Kapitel 4.1.1) aus, wobei an diesen Institutionen auch
eine postgraduate Ausbildung belegt werden kann. SchlieBlich besteht die Moglichkeit,
das Lehramtsstudium online von Zuhause aus zu absolvieren (vgl. TDA 2009, o.S.).
Das englische Modell ist somit vielgestaltig, insbesondere durch die Anbieter der
LehrerInnentrainings. Positiv hervorzuheben ist die flexible Gestaltung vor allem im
Hinblick auf die postgraduale Ausbildung, die durch die Modularisierung ermoéglicht
wird. Wiederum kontrovers zur (als Beispiel herangezogenen) finnischen
LehrerInnenbildung ist die starke Orientierung an Performanzstandards, wenn es um die
Professionalitit angehender Lehrerlnnen oder berufstitiger Lehrerlnnen geht. Die
Konzeption der Curricula basiert nicht auf Studienfichern, sondern auf definierten
Performanzstandards, welche von den teacher trainees nachweisbar erreicht werden
miissen (vgl. BUCHBERGER/ BUCHBERGER 2002, S. 24f). Mit dem General Teaching
Council werden in England Bestimmungen iiber die Lehrerausbildung und die
Arbeitsbedingungen im Lehrerberuf aus den eigenen Reihen heraus konzipiert. Mit
dieser Lehrerberuforganisation geschieht die Qualitéitssicherung und Gestaltung der
LehrerInnenbildung nicht ausgehend von professionsexternen Institutionen, sondern

selbstregulativ (vgl. GTC 2010, 0.S.).
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Berufseingangsphase“ wirft: Die Phase der Berufseinfithrung ist in der Schweiz der

erste Teil der Weiterbildung und wird nicht als zweiter Ausbildungsteil verstanden.

7.4 Finnisches Modell

Das Bildungswesen von Finnland ist in europiischen, leistungsorientierten Rankings
wie PISA zumeist in den oberen Ringen platziert, wodurch ein genauer Blick auf das
System der Lehrerlnnenbildung und das der Berufseinfithrung aufschlussreich
erscheint. Die Ausbildung der Lehrerlnnen findet dort seit Jahren in einem
universitiren Setting statt, wobei Schulen mit der Weiterbildung ihrer Lehrerlnnen
betraut sind (vgl. BUCHBERGER/ BUCHBERGER 2002, S. 21 ff). Finnland setzte die
Bestimmungen der Bologna-Erkldrung so um, dass sdmtliche Ausbildungen im
padagogischen Bereich nun mit einem Master abgeschlossen werden. Es werden keine
Abstufungen zwischen den Ausbildungen vorgenommen (vgl. HOPMANN 2008, S. 9).
Die Ausbildung der Lehrerlnnen erfolgt groBtenteils nach einem simultanen Modell
(vgl. EURYDICE 2002b, S. 7), was bedeutet, dass ein einjdhriges Schulpraktikum an
speziellen Ausbildungsschulen wihrend der Studienzeit absolviert wird: So genannte
Professional Development Schools agieren in enger Kooperation mit den Universititen,
um Praxiserfahrungen bestmoéglich an das Lehramtsstudium zu koppeln. Damit ist in
Finnland eine enge Einbindung der Praxis in die Ausbildung gelungen. Mit
Studienabschluss erhalten die ehemaligen Studentlnnen schlieBlich ihre volle

Lehrberechtigung (vgl. BUCHBERGER/ BUCHBERGER 2002, S. 19ff).

7.4.1 Gestaltung des Mentoring

In die einphasige Ausbildungsphase ist eine begleitete Berufseinfiihrung
(Schulpraktikum) integriert, in welcher die angehenden LehrerInnen von ausgebildeten
Mentorlnnen betreut werden. Es besteht eine Zusammenarbeit der schulischen
MentorInnen mit den Universititen. In der so genannten Fachlehrerausbildung (fiir die
Sekundarstufe) sind drei Praktika enthalten, welche 22% des Gesamtstudienumfangs
ausmachen: Ein optionales Orientierungspraktikum, ein Basispraktikum und ein
abschlieBendes Praktikum (vgl. SCHUTZENMEISTER 2007, S. 85f). Aufgrund des
erschwerten Zugangs zu Informationen zum finnischen LehrerInnenbildungssystem

konnen an dieser Stelle leider keine weiteren Beschreibungen zum finnischen
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Lehrerberuf ihre Zusatztitigkeit als MentorIn auszuiiben. Die so genannten Trainings
konzentrieren sich auf die Themen Unterrichtsbeobachtung, Feedback-Geben und
eigene Supervisionsstunden, wobei das Unterrichtshandeln der zukiinftigen
MentorInnen beobachtet und besprochen wird. Ein besonderes Anliegen der
Ausbildung besteht in der Forderung von Reflexivitit gegeniiber dem eigenen
beruflichen Handeln (vgl. BLOMEKE/ PAINE 2009, S. 23; vgl. HUWENDIEK/
GUTZWILLER-HELFENFINGER/ MARESCH 2009, S. 11f).

Im Sinne der kontinuierlichen Professionalisierung supervidieren, beraten und
unterstiitzen die MentorInnen ihre zugeteilten Junglehrerlnnen am Ubergang. Eine
zentrale Dimension des schweizerischen Modells besteht fiir Letztere darin,
regelmiBige schriftliche Reflexionen {iiber den eigenen Unterricht und ihre
Personlichkeitsentwicklung zu verfassen (vgl. BLOMEKE/ PAINE 2009, S. 21). Im
Gegensatz zum  Osterreichischen Modell wird das Schlusspraktikum der
Junglehrerlnnen explizit nicht beurteilt, sondern man pliddiert fiir einen
,bewertungsfreien Raum* (BENz/ LEHNER 2009, S.30), um den Druck, der von Seiten
der Eltern, Schulleitung, SchiilerInnen und LehrerkollegInnen gegeben ist, nicht noch
zu erhohen. Durch die Umstinde der Komplexitit der schulischen Anforderungen
sowie die prozesshafte Entwicklung professionellen Handelns sind Fehler explizit
erlaubt und unvermeidbar. In Konsequenz dessen unterliegen die Mentorlnnen der
Schweigepflicht iiber die Junglehrerlnnen (vgl. BENz/ LEHNER 2009, S. 26f, 30). Da
die schweizerische Perspektive auf die Berufseinfithrung im Vergleich zu den anderen
ausgewihlten Staaten andersartig ist, wird dieser kompetenzorientierte Ansatz mithilfe
des EDK- Modells ndher argumentiert (siche bereits in Kapitel 4.1): Unter der Leitung
von Fritz OSER wurde ein Vier-Stufenmodell zur Gestaltung der schweizerischen
Berufseingangsphase erarbeitet (vgl. EDK 1996, S. 36ff). Den Anfang bildet dabei das
SAnpassungsmodell*,  das  hierarchisch  anschlieBende  Modell  stellt das
,wUnterstiitzungsmodell* dar. An dritter hierarchischer Position steht das ,,Modell der
verldingerten Ausbildung “. Wird in der Lehrerausbildung eines der genannten Modelle
praktiziert, dann wird bei den Studierenden laut EDK von fehlenden Kompetenzen fiir
die Bewiltigung des Berufseinstiegs ausgegangen. In dieser Perspektive wird eine
weitere, zusitzliche Ausbildungsphase bendtigt (vgl. ebd., S. 24ff). Defizitorientierte
Konzepte werden als ungeeignet betrachtet und daher ein stdrkenorientiertes Modell

favorisiert, welches den Blick auf die ,professionelle Entwicklung in der
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EDK 2007, S. 7). Das bedeutet, dass die LehrerInnenbildung seit wenigen Jahren
ginzlich auf Hochschulniveau stattfindet bzw. primir eine Aufgabe der Pidagogischen
Hochschulen ist. Es konnte bisher ausgehend von den Empfehlungen der Bologna-
Erkldrung noch kein Konsens zu den Ausbildungen fiir padagogische Berufe getroffen
werden, wodurch unterschiedliche Modelle parallel durchgefithrt werden (vgl.
HoPMANN 2008, S. 9). Mittlerweile werden die so genannten Lehrdiplome schrittweise
in den einzelnen Kantonen von der iiberkantonalen EDK akkreditiert, womit die
Mobilitdat der Lehrerlnnen in der Schweiz erhoht werden soll. Mit den bilateralen
Vertrigen mit der EU wird auBBerdem die Mobilitit im europdischen Raum angestrebt.
Im Zuge der Reformen wird die Professionalisierung der LehrerInnenbildung in der
Schweiz vor allem als engere ,,Verkniipfung von Grundausbildung und Weiterbildung
mit Forschung und Entwicklung im Bildungsbereich* (BUCHBERGER/ BUCHBERGER
2002, S. 47) aufgefasst. Diese Verkniipfung ldsst sich vor allem darin beobachten, dass
die Piddagogischen Hochschulen auch fiir die Weiterbildung der Lehrerlnnen
verantwortlich sind, was vor wenigen Jahren nicht der Fall war (vgl. ebd., S.50).
Angehende schweizerische LehrerInnen gelangen zu ihrem Lehrdiplom auf zwei
verschiedene Weisen: Entweder wird nach dem fachwissenschaftlichen Studium ein
einjahriges Schlusspraktikum absolviert (konsekutiv) oder die Praxis wird wihrend dem
Studium geleistet (simultan). Mit dem Lehrdiplom erhalten sie die volle Berechtigung

zur Berufsausiibung.

7.3.1 Gestaltung des Mentoring

Die praktische Ausbildung der angehenden Lehrerlnnen, welche didaktische,
padagogische und unterrichtspraktische Aspekte abdeckt, erfolgt wie erwéhnt
wahlweise simultan neben oder konsekutiv nach dem Studium. Nach Erwerb des
Lehrdiploms beginnen die JunglehrerInnen mit voller Lehrberechtigung und auch in
vollem Stundenausmal} eine zumeist zweijdhrige und in den meisten Kantonen
obligatorische, begleitete Berufseinfithrungsphase. Wie anhand der EDK-Studie (siehe
unten) erklirt wird, wird diese Berufseinfithrung bereits zur Weiterbildung gerechnet,
in der den BerufsanfdanerInnen spezielle Angebote zur Unterstiitzung in dieser sensiblen
Phase bereitgestellt werden. Neben einer breiten Auswahl an begleiteten
Lehrveranstaltungen bilden die Mentorlnnen ein zentrales Unterstiitzungsangebot. Sie

haben eine spezifische, mehrtigige Ausbildung absolviert, die sie berechtigt, neben dem
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Unterrichten
Planen Erziehen und Beziehung
aufbauen
Beobachten Reflektieren
GRUNDLAGEN

Fachwissenschaften — Fachdidaktiken — Grundlagewahlficher — Piadagogik

Abb. 4: Fiinf Bereiche schulpraktischer Kompetenzentwicklung (vgl. das Modell bei
BOLLE/ DENNER 2005).

Die Ergebnisse der Studie bestitigen, dass Portfolioarbeit von den Studierenden als
positiv fiir Lernprozesse wahrgenommen wird. Bewihrt haben sich aulerdem ,,von der
Hochschule betreute Tagespraktika einerseits und unbetreute Blockpraktika
andererseits* (ebd.). Aus den Ergebnissen werden Konsequenzen fiir die Gestaltung
schulpraktischer Studien bzw. allgemein die Berufseinfiihrung, gezogen. Sie werden
hier stark gekiirzt wiedergegeben:

(1) Portfolioarbeit sollte in Zusammenarbeit mit Studierenden, ausgebildeten
Betreuungspersonen und den jeweiligen Institutionen geschehen.

(2) Portfolioarbeit konnte durch best-practice Beispiele exemplifiziert und dadurch
die ,unterstiitzende Anleitung und hilfreiche Riickmeldung* (ebd.) von
Betreuungspersonen verbessert werden.

(3) Portfolioarbeit konnte Bestandteil von Priifungen im Fach Erziehungswissen-
schaft werden. Gesamtportfolios als Leistungspapier konnen zu Studienende zur

engeren Verzahnung angefertigt werden (vgl. ebd., S. 121ff).

7.3 Schweizerisches Modell

Seit dem Jahre 2006 findet der GroBteil der Schweizer LehrerInnenbildung im

Hochschulbereich an drei Universitidten und 13 Padagogischen Hochschulen statt (vgl.
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Studium erworbenen theoretischen Wissens zu beobachten und zu analysieren.
Problematisch ist, inwieweit Studierende dabei einen Zusammenhang zwischen ihren
theoretischen Wissensbestinden, der eigenen Person sowie ihrem kiinftig geforderten
professionell-pddagogischen Handeln herstellen konnen (vgl. DENNER 2000, S. 54ff).
Eine Verzahnung der Theorie mit der Praxis sollte demgemdf bereits frith im
Curriculum geschehen (DENNER 2007 zit. n. DENNER 2009, S. 97). Im dritten Leitbild
soll ein Transfer von fachwissenschaftlichen, wie —didaktischen und paddagogischen
Kenntnissen in die Praxis gelingen. Hier wird mit der Annahme einer optimalen
Verschriankungsmoglichkeit von Theorie und Praxis gearbeitet. Hierbei wiirden die
Féahigkeiten der Studierenden wie auch die Betreuungsleistungen wihrend der Praxis
iberschitzt (vgl. DENNER 2009, S. 97; STADELMANN 2006, S. 43ff). Geschieht die
Konzeption schulpraktischer Studien nach dem vierten Leitbild, werden sie als gezielte
Einfiilhrung der Studierenden in die Unterrichtstitigkeit betrachtet. Praktika in den
Schulen werden als Ubergangsweg in die Berufstitigkeit gesehen; die schulpraktische
Ausbildung geschieht durchgehend unter der Perspektive der anschlieBenden
Berufstitigkeit und offen bleibt, welche (prekire) Rolle die forschende Studierweise
spielt (vgl. DENNER 2009, S. 98).

In diesem Kontext wurde fiir die Padagogische Hochschule in Karlsruhe ein Modell
von fiinf zentralen Kompetenzbereichen fiir die schulpraktischen Studien angefertigt
(DENNER/ BOLLE 2004 zit n. DENNER 2009, S. 102). Die schulpraktischen Studien
sind dabei der padagogisch-wissenschaftlichen Ausbildung nicht zeitlich hintangestellt,
sondern integrierter Bestandteil. Mittels der iibergreifenden Portfolioarbeit, der
Absolvierung von fiinf Praktika mit unterschiedlichen Foki und padagogisch-
wissenschaftlichen Seminaren sollen schrittweise die folgenden Mindeststandards bis
zum Abschluss des Studiums erreicht werden: Fiinf Kompetenzbereiche bauen auf die

theoretischen Grundlagen auf und gliedern sich in drei Niveaus (vgl. Abb. 4):
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wihlbare Seminare. Die Seminarleiterlnnen, die gleichzeitig praktizierende
LehrerInnen sind, besuchen zudem die Referendare in ihrem Unterricht an den Schulen
(vgl. ebd.). Durch die theoretische Fundierung und praktische Anleitung sollen sie
»zunehmend eigenverantwortlich im Unterricht arbeiten und die Ergebnisse, Prozesse
und ihre Rolle/n reflektieren” (ebd., S. 11). Im deutschen Modell wird der
Vorbereitungsdienst deutlich als berufsqualifizierende Ausbildungsphase betrachtet®,
wodurch in dieser Zeitspanne noch einige vorgegebene Kompetenzen erworben werden
miissen. Nach dem Referendariat bzw. Vorbereitungsdienst und der daran
anschlieBenden Zweiten Staatspriifung konnen die ausgebildeten Lehrerlnnen ihren
Beruf ausiiben (vgl. BELLENBERG/ THIERACK 2002, S. 31ff, EURYDICE 2002b, S.

84f), allerdings sind sie nun fiir weitere zwei Jahre auf Probezeit angestellt.

Exkurs: Portfolioarbeit in den Theorie- und Praxisanteilen der
LehrerInnenbildung

Portfolioarbeit stellt im Hinblick auf die Thematik der vorliegenden Arbeit eine
chancenreiche Form der Ubergangsgestaltung (Verbindung von Theorie- und
Praxisanteilen) dar, weshalb die Untersuchung an der PH in Karlsruhe Liselotte
DENNER an dieser Stelle eingefiihrt wird. In Zuge der Untersuchung wird untersucht
inwieweit der Portfolioansatz in der LehrerInnenbildung akzeptiert wird, inwiefern
dabei die Qualitdt stimmt; aulerdem werden die Studierenden nach Studienabschluss
zum Mentoring wihrend des Praxisjahres befragt (vgl. DENNER 2009, S. 95f). Von
Portfolioarbeit wird erwartet, dass sich die ,,[s]chulpraktischen Studien mit den anderen
Feldern des Lehramtsstudiums so [...] vernetzen, dass sie sich gegenseitig befruchten
und den berufsbezogenen Bildungsprozess der Studierenden befordern, also zwischen
Theorie, Praxis und studentischer Person vermitteln* (DENNER 2009, S. 101).

DENNER bringt vier divergierende Auffassungen zum Theorie-Praxis-Verhiltnis im
Studienabschnitt der schulpraktischen Studien nahe. Es werden vier Leitbilder
berufstitiger Lehrerlnnen behandelt, wobei vorwegzunehmen ist, dass jede der vier
Herangehensweisen an das Theorie-Praxis-Problem Schwachstellen in sich birgt: Das
erste Leitbild nimmt an, dass Theorie und Praxis in der Lehrerlnnenbildung zwei
voneinander getrennte Materien darstellen, welche nicht miteinander zu verbinden sind.
LehrerIlnnen, die sich am zweiten Leitbild orientieren, fassen die schulpraktischen

Studien als Gelegenheit auf, den Unterricht von erfahrenen LehrerInnen entlang des im

* Im Gegensatz zur Schweiz, wo die Berufseinfiihrung als postgradual bezeichnet werden konnte.
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Weiters bemerken sie, dass der Anteil erziehungswissenschaftlicher Stunden in einem
Studium fiir LehrerInnen der AHS-Oberstufe geringer ist als beim Studium fiir den
Pflichtschulbereich (vgl. BELLENBERG/ THIERACK 2002, S. 32 ff) (ebenso in
Osterreich). Die Bestimmungen der Bologna-Erklirung in Deutschland werden sehr
heterogen umgesetzt. 13 von 16 Bundeslindern haben sich infolge der
Studienarchitektur in Bachelor und Master dafiir entschieden, das Lehramtsstudium
konsekutiv  anzubieten. = Aufgrund der nicht durchgehend einheitlichen
Studienarchitektur (vgl. HOPMANN 2008, S. 9) muss bei der Analyse des deutschen
Mentoringmodells pauschalisiert werden und iiber unterschiedliche Gewichtungen, z.B.

betreffend der Phasen der Berufseinfithrung im Referendariat, hinweggesehen werden.

7.2.1 Gestaltung des Mentoring

Dem Lehramtsstudium fiir die Sekundarstufe II folgt in den deutschen Bundesldndern
ein zweijahriges Referendariat, welches an einer Schule mit betreuter
Unterrichtstitigkeit und durch ein praxisnahes Begleitseminar absolviert wird. Die
personliche Begleitung fiir die Einfiihrung in den Beruf im Vorbereitungsdienst
tibernehmen Mentorlnnen. Die lange Dauer der Berufseinfithrung ist darauf
zuriickzufiihren, dass sie in zwei Phasen gegliedert ist: In der Eingangsphase, welche in
der Regel drei bis sechs Monate dauert, sollen die AnfangerInnen den Schulbetrieb
kennenlernen und werden noch intensiv betreut. In der zweiten, ldngeren, so genannten
Intensivphase wird Unterrichtspraxis gesammelt. Die Referendare iibernehmen nun
Unterrichtsstunden im Ausmaf} von acht bis zwolf Wochenstunden (vgl. HUWENDIEK/
GUTZWILLER-HELFENFINGER/ MARESCH 2009, S.10) und werden dabei von
MentorInnen begleitet und beraten. Sie iibernehmen Unterrichtsnachbesprechungen und
,besondere Entwicklungsgespriche an verschiedenen Etappen® (ebd.), wodurch
regelmifig eine gemeinsame Reflexion der beruflichen Entwicklung geschieht. Seitens
der Universititen wird allerdings Kritik an der Qualifikation der schulischen
Mentorlnnen bzw. an den Ausbildnerlnnen in den Seminaren geleistet, da eine
Systematisierung der Ausbildung der Betreuungspersonen notig wire (vgl. ebd., S. 13).
Ebenso wie in Osterreich nehmen die BerufsanfingerInnen parallel zum Praktikum an
der Schule an begleiteten Seminaren teil, die die Inhalte Pddagogik, Psychologie und
zwei Fachdidaktiken (eines pro Unterrichtsfach) abdecken. Im Gegensatz zu Osterreich

gibt es neben einem obligatorischen Curriculum fiir den Begleitlehrgang auch frei
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werden. Dadurch wurde eine direkte Zusammenarbeit von Praktikantlnnen (P),
Mentorlnnen (M), Lehrenden des Begleitseminars (L) und den schulischen
Betreuungslehrerlnnen (B) ins Leben gerufen. Die Kooperation wird in den
gemeinsamen Vor- und Nachbesprechungen, dem fachlichen Austausch und
Hospitationen wirksam. Zusitzlich geschieht eine individuelle Standortbestimmung und
Zielformulierung entlang der Wiinsche und Probleme der Unterrichtspraktikantlnnen
(HUWENDIEK/ GUTZWILLER-HELFENFINGER/ MARESCH 2009, S. 14). Dieses

Konzept konnte in graphischer Version folgendermafen aussehen:

M L

B
Abb. 3: Salzburger Modell (eigenes Modell).

Eine derartige Orientierung an den Bediirfnissen der PraktikantIlnnen im Salzburger
Modell lieBe sich im Unterrichtspraktikum nach dem universitaren Lehramtsstudium
ebenfalls etablieren. Es erscheint vielversprechend, da es durch den Einsatz von
Unterstiitzungspersonen mit je unterschiedlicher Kompetenz Reibungsverluste am
Ubergang gering halten kann bzw. die Intensitit des Berufseinstiegs abgeschwiicht

werden kann.

7.2 Deutsches Modell

Die konkrete Struktur der Studienpldne fiir das Lehramt an Universititen in
Deutschland ist eine Angelegenheit der einzelnen Bundesldnder, allerdings bilden die
Fachwissenschaft, Fachdidaktik, FErziehungswissenschaft, Allgemeindidaktik und
einige schulpraktische Ubungseinheiten gemeinsamen Grundpfeiler des Studiums.
Tendenziell werden der Fachwissenschaft mehr Stunden zugesprochen als der
Erziehungswissenschaft und allgemein kann festgestellt werden, dass die
schulpraktischen Stunden im Lehramtsstudium an der Universitit eine Aufwertung
erfuhren. BELLENBERG und THIERACK erwihnen in ihrer Darstellung auch die
Vorwiirfe, ,,dass das erziehungswissenschaftliche Studium durch eine gewisse
Beliebigkeit der Inhalte gekennzeichnet ist (BELLENBERG/ THIERACK 2002, S. 34).
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darauffolgende Unterrichtspraktikum in einer Schule voneinander getrennt
durchgefiihrt. Die das Praktikum begleiteten Seminare werden von der Pidagogischen
Hochschule Wien organisiert*.

Konkret umfasst das Osterreichische Unterrichtspraktikum an der Schule den
eigenstindigen Unterricht unter Nachbearbeitung und Vorbesprechung mit dem/r
eigenen Betreuungslehrerln, Hospitationen (in der Regel im Unterricht der eigenen
Betreuungslehrerlnnen), Reflexion dieser Beobachtungen gemeinsam mit den
Betreuungslehrerlnnen, die Pflicht Supplierstunden zu iibernehmen sowie an
Veranstaltungen des Schulbetriebs teilzunehmen (vgl. HUWENDIEK/ GUTZWILLER-
HELFENFINGER/ MAREScH 2009, S. 10ff). Die Zusammenarbeit von
Unterrichtspraktikantln und Mentorln ist eine Konstante, die wihrend eines Jahres
bleibt und zu einem erfolgreichen Abschluss des Unterrichtspraktikums beitragen soll:
Es sind die Betreuungslehrerlnnen, die abschlieend einen Leistungsbescheid iiber die
PraktikantInnen verfassen. Diese Beschreibung flieit mageblich in die Beurteilung
ein, welche schlieflich die Schulleitung vornimmt (vgl. ebd., S. 12). Eben dieses
Procedere der Beurteilung wird momentan hinsichtlich mangelnder ,,Transparenz und
Vergleichbarkeit* (ebd., S. 13) kritisiert und benétigt demgemif eine Uberarbeitung
(im Gegensatz zum schweizerischen Modell siehe unten, in dem auf eine Bewertung
verzichtet wird). Fiir das aktuelle Mentoringmodell wiinscht man sich in Osterreich
s k]ontinuierliche = SchulungsmaBnahmen, systematische = Kommunikationsforen,
gemeinsame inhaltliche Planungskonferenzen und Supervisionsangebote  fiir
Betreuungslehrer/innen, Fachdidaktiker/innen und Mentor/innen* (ebd., S. 14). Nach
Beendigung des Unterrichtspraktikums sind JunglehrerInnen auf sich gestellt, da es
keine weiteren begleiteten Berufseinstiegsprogramme gibt42.

Als kleinen Exkurs in diesem Zusammenhang wird das Pilotprojekt der Padagogischen
Hochschule Salzburg angefiihrt. In dem Projekt wird versucht, die bemingelte
Kommunikation herzustellen, indem qualifizierte MentorInnen als Schnittstellenakteure

zwischen dem Begleitlehrgang und dem Unterrichtspraktikum an der Schule eingesetzt

*! Bald soll die bisherige Trennung ,.durch ein Kooperationsmodell zwischen universitirer Ausbildung
und Schulbehdrden/ Pddagogischen Hochschulen (METTINGER 2007, S. 9) ersetzt werden. Ziel dieser
Neuorganisation ist es, die Schulpraxis der LehrerInnen im Sinne einer Qualititssicherung an die
Institution Universitdt anzubinden und bei der Weiterentwicklung von professionellem pddagogischem
Handeln zu begleiten.

42 Wie dies etwa in den Staaten ~Australien, England und Walens, Frankreich, Griechenland, Israel,
Italien, Japan, Nordirland, Siidkorea® (vgl. BLOMEKE/ PAINE 2009, S. 20) und der Schweiz der Fall ist.
Hier sind die Berufseinstiegsprogramme weitgehend verpflichtend, wobei darauf hinzuweisen ist, ,,dass
vor allem jene Linder auf Berufseinstiegsprogramme setzen, die nur wenige Praxisphasen in der
Erstausbildung haben® (ebd.).
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7.1.1 Gestaltung des Mentoring

In Osterreich werden angehende LehrerInnen in ihren Praktika seit den 1950er Jahren
von ausgebildeten Betreuungslehrerlnnen, die iiber eine mindestens dreijahrige
Berufserfahrung verfiigen miissen, begleitet. Deren heute zweisemestrige Ausbildung
fiir die Ausiibung der Betreuungstitigkeit an Schulen der Sekundarstufe II wird vom
Institut fiir Bildungswissenschaft durchgefiihrt. Pidagogische Hochschulen bieten die
Ausbildung fiir die Betreuung angehender Lehrer im Primarschulbereich und der
Sekundarstufe I an. Im Rahmen des Wiener Universititskurses zur Ausbildung von
Betreuungslehrerlnnen sollen die zukiinftigen Betreuungslehrerlnnen den eigenen
,Beruf in der Organisation Schule reflektieren, ihre fachdidaktischen Kompetenzen
vertiefen, gezielt auf die spezifische Situation von Lehramtsstudierenden Bezug
nehmen* weiters ,,in den Lehrerberuf als Mentorinnen und Mentoren begleiten* und
sich selbst ,als Teil einer ,Scientific Community* (analog zur ,Professional
Community*) begreifen” (CHRISTOPH/ SATTLBERGER 2008, S. 4f). Die Inhalte des
Universitdtskurses umfassen die Beschiftigung mit Theorien zu den Themen ,,Lehren
und Lernen, Erziehen und Beraten, Fiihrung und Mentoring* (ebd., S. 6), Fachdidaktik
und die Reflexion und Supervision der eigenen Praxis. Die angehenden
Betreuungslehrerlnnen  betreuen also  bereits  wihrend ihrer  Ausbildung
SchulpraktikantInnen*® und werden dabei supervidiert (vgl. ebd.).

Osterreichweit besteht eine aktuelle Herausforderung darin, das eben am Wiener
Beispiel angesprochene Ausbildungskonzept fiir BetreuungslehrerInnen zu verbessern:
Laut HOFMANN/ THONHAUSER sollte verstirkt eine bedarfsgerechte und
eignungsorientierte Rekrutierung sowie fortlaufende Weiterqualifizierung der
Betreuungspersonen stattfinden. So gibt es beispielsweise einen Mangel an
Betreuungspersonen in bestimmten Fichern, wodurch die Betreuung von
UnterrichtspraktikantInnen an Qualitidt und Intensitét verliert. Eine weitere Frage stellt
die Einbindung langjdhriger und neuer Betreuungspersonen in verpflichtende
Weiterbildungsveranstaltungen dar, um so deren Qualifikationen zu sichern bzw.
auszubauen (vgl. HOFMANN/ THONHAUSER 2002, S. 125f). Im Hinblick auf eine
Forderung des Berufseinstiegs angehender Lehrerlnnen, pladiert die Universitit im
Ubrigen fiir eine Integration des Unterrichtspraktikums in den Zustindigkeitsbereich

der universitiren LehrerInnenbildung. Bisher werden das Lehramtsstudium und das

* Im Unterschied zum Unterrichtspraktikum (einjéhrig, nach dem Studium) ist das Schulpraktikum
wihrend des Studiums und ist in ein paddagogisches und ein fachliches Praktikum gegliedert.
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7.1 Osterreichisches Modell®®

Die Ausbildung fiir Lehrerlnnen der Sekundarstufe II liegt in Osterreich in der
Verantwortung von Universititen. Insgesamt sind es acht Universititen und sechs
Kunstuniversitaten, welche in ihrer forschungsorientierten Lehrpraxis einen
Schwerpunkt auf fachwissenschaftliche und —didaktische Ausbildungselemente legen
(vgl. BMwF 2009, 0.S.). Der Aufbau des universitiren Lehramtsstudiums basiert
prinzipiell —auf vier Sdulen: Der  piddagogisch-wissenschaftlichen,  der
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen sowie der schulpraktischen Ausbildung,
welche aus einem péddagogischen und aus einem fachbezogenen Schulpraktikum
wihrend der Studienzeit besteht”. Der Lehrgang umfasst das Studium von zwei
Unterrichtsgegenstinden und wird mit dem Titel Master abgeschlossen. Das
anschlieBend einjdhrige Unterrichtspraktikum an einer oder auch zwei Schulen
berechtigt, sofern es positiv abgeschlossen wurde, zur vollen Berufsausiibung.

Durch das Inkrafttreten des Universititsstudiengesetzes (UniStG) vom Jahre 1997
erlebte das Lehramtsstudium im Jahr 2002 einige Verdnderungen, die insgesamt das
Studienprofil stdrkten. Zudem wurden die fachdidaktischen Lehrveranstaltungen
verbessert und anteilsmifBig erhoht. Die Universitiat Wien setzt sich - das ldsst sich z.B.
in der Présentation im Internet bzw. in den Curricula feststellen - aktuell fiir den Aufbau
und die Erweiterung ihrer fachdidaktischen, praxisorientierten Forschungseinrichtungen
ein: Diese sollen zwischen Fachdidaktik, Schulpraxis und Fachwissenschaft vermitteln.
Neue Kooperationsmodelle zwischen der Universitdt und Schulen leisten mit ihrem
forschenden Charakter einen Beitrag zur Forderung des Professionalisierungs-
kontinuums. Durch die Kooperationsprojekte zur engeren Zusammenarbeit mit Schulen
aus dem AHS- und BHS- Bereich lernen die Studierenden in praxisorientierten
Forschungsprojekten einen reflektierten Umgang mit der Praxis (vgl. METTINGER
2007, S. 8ff).

* Es sei vorweggenommen, dass das Osterreichische Modell ausfiihrlicher als die iibrigen Modelle
dargestellt wird, da es im empirischen Teil zentral ist und so das Verstindnis iiber die Osterreichische
Situation vertieft wird.

¥ Neben dieser Entwicklung bietet das Institut fir LehrerInnenbildung und Professionalisierungs-
forschung seit einigen Jahren das neu konzipierte Modellcurriculum unter dem Titel ,,Professionalisiertes
péadagogisches Handeln* an. Es entstand durch das so genannte Theorie-Praxis-Labor (TPL) und wurde
in seiner urspriinglichen Form erstmals im Studienjahr 1996/1997 durchgefiihrt. Durch dieses Programm
ist den Studierenden eine alternative Moglichkeit geboten, die piddagogisch-wissenschaftliche
Berufsvorbildung (PWB) sowie die Schulpraktische Ausbildung (SPA) des Lehramtsstudiums
abzudecken. Es wird dadurch erméglicht, ihr ,pddagogisch-wissenschaftliches Grundwissen (...) in
Verbindung mit professionsbezogenem Konnen und dem dazu notwendigen handwerklichen Repertoire®
(Universitat Wien, Studienprogrammleitung LehrerInnenbildung 2009, 0.S.; Hervorh. i.0.) zu bringen.
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7 Synopse der Mentoringmodelle zur Berufseinfiihrung von
funf europaischen Staaten

Welche Modelle fiir die Berufseinfithrung von angehenden Lehrerlnnen werden im
europdischen Raum praktiziert? Wie gehen ausgewihlte Linder an die Gestaltung der
Schnittstelle heran und was sind Schliisselaspekte, die deren Berufseinfithrungspraxis
charakterisieren? Die Betrachtung der nationalen Praktiken konzentriert sich hier zur
gezielten Begrenzung auf die jeweiligen Mentoringmodelle fiir die systematische
Begleitung wihrend des Berufseinstiegs. In diesem Kapitel werden die
Mentoringmodelle hinsichtlich ihrer Organisationsform, der spezifischen Inhalte und
Zielsetzungen aus fiinf europdischen Ldndern beleuchtet’’.

Die Begrenzung auf Mentoring- bzw. Betreuungsmodelle erscheint resultierend aus
folgenden Zusammenhingen sinnvoll: Die personliche Betreuung durch kompetente
Begleitpersonen wird in zahlreichen Befunden als zentrale Unterstiitzungsmalnahme,
die die weitere Professionalisierung der angehenden LehrerInnen oder Junglehrerlnnen
fordert, anerkannt. Mentoringmodelle eréffnen den Lehrerlnnen die Moglichkeit, den
noch ungewohnten beruflichen Anforderungen gerecht zu werden und ihre
Kompetenzen nach der universitiren Ausbildung in der Schulpraxis zu iiben, zu
festigen bzw. zu erweitern. Mentoren und Mentorinnen leiten an, beraten, evaluieren
mit den JunglehrerInnen gemeinsam, fordern die berufliche Eingliederung im Sinne
einer optimalen beruflichen Entwicklung. Ihnen kommt auf diese Weise eine
ausgleichende, harmonisierende Funktion in der Ubergangsphase zu.

Die Betrachtung wird aufzeigen, dass das Mentoring unterschiedlich gestaltet und von
verschiedenen Ansitzen geleitet wird. Dies ergibt sich bereits dadurch, dass die
Ausbildungsstruktur an einem Ort einphasig (integrierte Berufseinfiihrung) und an
einem anderen Ort zweiphasig (konsekutive Berufseinfithrung) ist, wobei erkenntlich
wird, dass eine gelungene Berufseinfithrung nur bedingt von der Struktur (ein- oder
zweiphasig) abhidngt. Die Heterogenitidt zwischen und innerhalb der europdischen
Staaten wird vielmehr als Chance dafiir gesehen, ein Spektrum an
Gestaltungsmoglichkeiten auszubreiten und daraus Anregungen fiir die Gestaltung der

begleiteten Berufseingangsphase zu erhalten.

7 Kanada wird als Exkurs angefiihrt, allerdings nicht in Bezug auf das dortige Mentoringmodell,
sondern auf die fiir die vorliegende Arbeit aufschlussreichen Teaching Councils.
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einschitzender, reflexiv-wissenschaftlicher Habitus, welchem die Grenzen der
situationsbedingten Handlungsméglichkeiten und des eigenen Wissens bewusst sind. Es
wird weiters in Frage gestellt, ob ein integrativer Habitus im Umgang mit Theorie und
Praxis optimal gelingen kann, da die Theorie- und Praxisanforderungen
situationsbedingt variieren und diskontinuierlich auftreten. Zudem lédsst sich mit den
bisherigen Analysen vorerst zusammenfassen, dass das Verhéltnis gegeniiber Theorie
und Praxis - selbst wenn es ein enges ist und sofern wir dabei eine kritische Haltung
beibehalten - stets ein briichiges Verhiltnis sein wird. Die Komplexitdit der Aufgabe der
LehrerInnenbildung bringt SCHRITTESSER auf den Punkt, wenn sie eine ,,Infrastruktur
(...) als Situationsangebot (...) zwischen akuter Situationsbewiltigung und
reflektierender Rekonstruktionsfahigkeit, zwischen Habitusformation und
Enthabitualisierung, zwischen = Wissensgenerierung und  Wissensbegrenzung*
(SCHRITTESSER 2005, S. 167) als Setting fiir die (universitire) Lehrerlnnenbildung
fordert. Wie unterschiedliche europiische Linder jener Komplexitit am Ubergang

begegnen wird im nachfolgenden Kapitel untersucht.
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In konzentrierter und fiir die BerufsanfidngerInnen in intensiv erlebter Form dufert sich
die zu bewiltigende Differenz zwischen Theorie und Praxis beim Berufseinstieg bzw.
auch noch in den ersten Berufsjahren. Es wurde erkenntlich, dass in dieser Phase eine
Fundierung und Stabilisierung des forschenden Habitus — nun in der Berufspraxis — von
Noten wird. Junglehrerlnnen miissen am Ubergang von ,kompetenten Hinden®
aufgefangen werden und die Weiterentwicklung des forschenden Habitus muss in
seiner praktischen Anwendung supervidiert werden. Auch die Relationierung von
Theorie und Praxis muss wieder geordnet werden: Das neue Verhiltnis (abrupter
Anstieg der praktischen Anforderungen an die jungen LehrerInnen bei Berufseinstieg)
sollte daher gemeinsam durch eine personliche Betreuung reflektiert werden.

Um wiederum beide Komponenten (Theorie- und Praxiswissen) einzubeziehen, wire
insofern eine Reflexionsstiitze in zweierlei Hinsicht angebracht: Eine personliche,
arbeitsnahe Stiitze in der Schule durch erfahrene PraktikerInnen sowie eine theoretische
Stiitze durch den wissenschaftlichen Seminarrahmen. Beide bieten den JunglehrerInnen
Orientierung und Hilfe bei der neuen, stetig engeren Verkniipfung und beugen
irrefithrende Habitualisierungen, die starre Handlungsmuster beinhalten, vor. Die
systematische Unterstiitzung darf somit nicht in simplen Tipps und Ratschligen
erfolgen, sondern soll die reflexive Fahigkeit eines problemorientierten Arbeitens
ausbauen. FEinseitige, funktionale Forderung schrinkt das zu professionalisierende
Lehrerhandeln ein: Es wird resiimiert, dass Theorie und Praxis speziell wihrend des
Berufseinstiegs und auch in der Gesamtberufsbiographie in enger Korrelation stehen
sollte. Desgleichen zeigen die Analysen die Dringlichkeit auf, den Aspekt der Theorie-
Praxis-Verzahnung beispielsweise durch Partnerschaften von LehrerInnenbildungs-
institutionen und Schulen zu realisieren und letztendlich von der Moglichkeit, nicht der
Unmoglichkeit, der Vermittlung zwischen Theorie und Praxis auszugehen™.
Professionalisierung pidagogischen Handelns im Kontext der Schnittstelle Ausbildung
- Beruf baut auf der Entwicklung eines doppelten Habitus, auf zwei Arbeitsmodalititen,
im Beruf auf (vgl. z.B. HELSPER, SCHRITTESSER): Einerseits ein Fach- und

Handlungswissen, andererseits ein die jeweilige Situationslage entsprechend

% Gingen wir von der Unmoglichkeit aus, so wiirden sich die jeweiligen Lehrerbildungsinstitutionen
und Schulen kontrdr entwickeln. Z.B wire in diesem Verstindnis eine Beachtung der
Anschlussfihigkeit der Universitit nicht von N6ten bzw. eine Kooperation der Schule mit Universititen
nicht von Relevanz. Die groBen Lehrerbildungsinstitutionen in Osterreich (Universititen und
Padagogische Hochschulen) haben hochst unterschiedliche Zugangsweisen. Die PHs kooperieren mit
Praxisschulen, in denen die Studierenden von Anfang an in das Unterrichten eingeiibt werden. Die
Struktur der Ausbildung an Universititen sieht solche Praxisschulen nicht vor: Das an das
Lehramtsstudium kniipfende Unterrichtspraktikum verlduft weitestgehend entkoppelt von der
Universitét.
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Widerspriichen im Berufsalltag moglich. Als Beispiel fiir einen Widerspruch nennt er
den Umgang mit den SchiilerInnen, einerseits im Sinne individueller Forderung,
andererseits als soziale Gruppe (vgl. TENORTH 2004, S. 16ff).

So trefflich bei TENORTH auch die inhédrente padagogische Widerspriichlichkeit
benannt wird, sein Professionalisierungsverstindnis und die Bezeichnung der
Lehrertétigkeit als Technologie sowie die starke Handlungsorientierung lassen
jedenfalls infrage stellen, ob Lehrerlnnen damit den faktischen Anforderungen
gewappnet sind. Anhand seines Zugangs ldsst sich nochmals betonen, dass mit den
Anforderungen des Berufs nicht durch Methoden zur Reduktion von Komplexitit
angemessen umgegangen werden kann. Die Theorie wird am Ubergang mit der Praxis
konfrontiert und zwar in noch nie erlebter Intensitit. Ein Bezug auf funktionale
Arbeitstechniken wird in dieser Situation nicht als nachhaltiger Arbeitsmodus fiir die
weiteren Berufsjahre, die damit verbundenen Verinderungen und Herausforderungen
erachtet. Zudem konnten derartige padagogische Techniken nicht ad hoc von den
BerufsanfingerInnen vorausgesetzt werden. Professionalisierung iibersteigt die reine
Aneignung eines technischen Habitus. Vielmehr ist flexibles, problemorientiertes und
situationsadidquates Handeln durch eine Relationierung des Routinewissens mit dem
wissenschaftlich-reflexiven Theoriewissen im Prozess der Professionalisierung zu
fordern: Erst in der handlungsentlasteten Ausbildung, spéter in der handlungsintensiven

Unterrichtstitigkeit.

6.4 Zusammenfassung des Kapitels

Das Verhiltnis von Theorie und Praxis ist je nach Phase in der LehrerInnenbildung
anders gewichtet, bleibt allerdings immer komplex. Die Komplexitit und die
anspruchsvolle Verzahnung der beiden voneinander untrennbaren und differenten
Komponenten lassen sich nicht reduzieren. Durch die Aneignung eines reflexiv-
forschenden Habitus in der Ausbildung und die Weiterentwicklung dessen in der
Berufsbiographie, kann der Umgang mit der Diskrepanz ermoglicht werden. Durch die
Schaffung und den Erhalt eines Bewusstseins fiir die Diskrepanz wird eine
Professionalisierung pidagogischen Handelns im Beruf eroffnet. Nicht punktuell oder
phasenweise, sondern kontinuierlich und phaseniibergreifend ist eine Verkniipfung von

Theorie- und Praxiswissen zu sichern.
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591) fiir die anschlieBende Praxis lernt (vgl. ebd.)35. Eine Mission der Universitit als
Ausbildungsstitte besteht darin ,,den Studierenden eine Blickschulung” (MEYER-
DRAWE 2009, S. 20) fiir die zukiinftige praktische Arbeit anzubieten. In ihren weiteren
Austiihrungen unterstreicht MEYER-DRAWE nochmals die Wichtigkeit der Theorie,
welche ,,deshalb nicht unschuldig [ist], weil ich so, wie ich die Sache denke, sie auch
behandle* (ebd., S. 22). Viele unserer Blickwinkel sind somit angelernt und , Effekte
von Normalisierungsprozessen (MEYER-DRAWE 2009, S. 24) - und nehmen
unreflektiert Einfluss auf das Praxishandeln. Theorie wird in diesem Verstindnis als
relevant fiir das Praxishandeln angenommen — noch mehr: Sie ist nicht nur relevant,
sondern gar unabhédngig von der Berufsgruppe stets fester Bestandteil jedes
Praxishandelns. Im Zuge des Studiums biete sich nach TENORTH die Chance in einer
forschenden Studienform eine ,,Habitualisierung von Reflexivitit* zu erlernen. Dies
erinnert an die ,,Blickschulung* bei MEYER-DRAWE (2009) und fordert die Aneignung
eines Arbeitsmodus” der systematischen Reflexion, welcher ebenfalls Einfluss auf das
Praxishandeln nehmen kann. Dieser Vergleich wird mit Vorbehalt gezogen, denn es ist
vor Augen zu halten, dass TENORTH und MEYER-DRAWE in ihren weiteren
Argumentationen unterschiedliche Theorien iiber das Theorie-Praxis-Problem
entwickeln. Wie im vorherigen Kapitel betont wurde, spielt Reflexivitit im
professionellen pddagogischen Handeln eine groBe Rolle (sieche bei OEVERMANN,
SCHRITTESSER, TERHART oder HELSPER): Vor allem durch die differente
Herangehensweise von TENORTH an piddagogische Professionalitit wird die
Interpretation des Theorie-Praxis-Verhéltnisses in den ersten Berufsjahren um ein
Weiteres spezifiziert: Wenn TENORTH von der Habitualisierung von Reflexivitit
spricht, dann meint er dies in technischer sowie 16sungs- und handlungsorientierter
Hinsicht. Piddagogische Professionalitit bedeutet nach TENORTH eine Kopplung
samtlicher Paradoxa inklusive der Theorie-Praxis-Problematik, ndmlich insofern, dass
LehrerInnen ,jihren Alltag gestalten konnen, obwohl die Vielfalt und
Widerspriichlichkeit der Vorgaben existiert, kein Konsens erwartbar und das
Informationsdefizit uniibersehbar ist“ (TENORTH 2004, S. 16). Der Lehrerberuf sei
moglich, sofern die performative Fahigkeit der ,,Reduktion von Komplexitit* (ebd.) in
Form von so genannten paradoxen  Technologien und  komplexen
Problemlosungskompetenzen entwickelt wird (vgl. TENORTH 2006, S. 587f). Die

Ausiibung des Lehrerberufs, ist durch eine direkte Auseinandersetzung mit den

* Auf TENORTHS stark differenten Zugang zur Professionalisierung wird weiter unten noch explizit
eingegangen.

68



Professionalisierung angehender LehrerInnen zwischen Universitéit und Beruf:
Schliisselaspekte fiir die Gestaltung der Berufseingangsphase

umfangreiches Wissen zu aktuellen Forschungserkenntnissen (damit ist sowohl

padagogisches als auch Wissen im Unterrichtsfach gemeint) aufweisen, auf der

anderen Seite erfordert die Berufstitigkeit auf individuelle Situationen einzugehen und

dabei ,,die Grenzen dieses Wissens angesichts der Anforderung der Situation bzw. der

jeweils subjektiven Perspektive zu erkennen* (LOGAR/ SCHRITTESSER 2006, S. 1f).

LOGAR und SCHRITTESSER (2006) gehen hier einerseits von der hohen Relevanz der

Theorie fiir die Praxis, andererseits von der Uberbriickbarkeit und Moglichkeit der

situationsadidquaten Verbindung von forschendem und handlungsorientiertem Wissen

aus.

Das Verhiltnis von Theorie und Praxis wird in diesem Zuge fruchtbarer, allerdings in
der Struktur nicht einfacher. Pidagogische Profession steckt zwar in einem strukturellen
Dilemma, wird beschrieben als defizitir, diskrepant und widerspriichlich (vgl. z.B.
HORVATH 2009, S. 32; CoMmBE 2004, S. 833), aber kann sich mit Optimismus und
Selbstbewusstsein an die Professionalitidt im Lehrerberuf heranwagen. Der Transfer von
Theorie in die Praxis der Lehrerarbeit und die reflexive Verkniipfung der beiden
elementaren padagogischen Elemente wird explizit als ntig und moglich befunden. Es
wird von der Moglichkeit, nicht von der Unmoglichkeit ausgegangen, welche - wie wir

bereits wissen - von vielen Seiten gefordert wird.

6.3 Ein reflexiv-integratives Konzept

Laut Kite MEeYER-DRAWE ist Pddagogik ,stets beides: Wissenschaft und
Handlungslehre* (MEYER-DRAWE 2009, S. 12). Werdenden Lehrerlnnen wird im
Rahmen ihrer Ausbildung an der Universitit ,,das letzte Mal die Gelegenheit [gegeben],
iber Vorraussetzungen sowie Folgen ihres Denkens und Handelns nachzudenken, ohne
zugleich mitunter schwerwiegende und irreversible Entscheidungen treffen zu miissen‘
(MEYER-DRAWE 2009, S. 19). Die Studierenden erhalten im Studium somit die
Gelegenheit fernab vom Praxisdruck Fehler zu machen — mit dem Vorteil, dass diese
revidierbar sind. In der realen Praxissituation miissten die Konsequenzen fiir das
Lehrerhandeln sofort gezogen werden. Auch nach TENORTH (2006) sollte ein
Lehramtsstudium, also eine akademische Ausbildung, am Beginn der
Professionalisierung stehen, da es sich ,unter den entlastenden Bedingungen der

Hochschulen leichter als unter dem Handlungsdruck des Alltags* (TENORTH 2006, S.
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Handeln (vgl. auch bei NeuweG 2004, S.Iff). HELSPER betrachtet den
Professionalisierungsprozess von Lehrerlnnen insofern als einen Prozess der
Entwicklung eines ,doppelten Habitus® (HELSPER 2001; Hervorh. V.R.). Die
Differenzierung in zwei Habitusformen (wissenschaftlich-reflexiv und routinisiert-
praktisch; siehe bereits in Kapitel 3) bleibt im Lehrerberuf aufrecht und sei ein System
,,unaufhebbarer Antinomien* (HELSPER 2001, S. 39ff). Im Lehrerberuf stehen Theorie
und Praxis damit in enger Beziehung: Praxisroutine und Handlungswissen ist verkniipft
mit Reflexivitdt und Wissenschaftsfundierung.

WILDT und HELSPER sowie nachfolgend auch HORVATH gehen mit unterschiedlichem
Optimismus an die Differenz zwischen Theorie und Praxis heran. Vor allem bei
HELSPER und in der Folge HORVATH soll das Verhiltnis von Theorie und Praxis im
Laufe der Berufsausiibung immer mehr Bestandteil eines Habitus werden. Nach
TERHART wire insgesamt ebenso von einer Differenzthese auszugehen, die zwischen
dem Wissen, welches in der Wissenschaft generiert wird und jenem, das im praktischen
Handeln im Beruf erforderlich wird, unterscheidet. Diese FErkenntnis der
Unterschiedlichkeit von Theorie und Praxis bedeutet allerdings nicht, dass eine
Verbindung von Theorie- und Anwendungswissen nicht moglich wire: TERHART hiilt
sie nicht nur fiir moglich, sondern auch fiir notwendig, um die Differenz fruchtbar zu
machen (vgl. TERHART 2001, S. 47).

Im 4-Séulen-Modell des Wiener Lehramtstudiums soll beispielsweise eine reflexive
und forschende Grundhaltung (siehe auch bei HESPER) vermittelt werden. Neben den
Praktika kann in den Lehrveranstaltungen ,,durch angeleitete Beobachtungen oder
durch das forschende Lernen“ (TERHART 2000, S. 70) Reflexivitit und
Analysefdhigkeit fiir Praxissituationen vermittelt werden. Mit dem Beginn des
Unterrichtspraktikums (Beginn der Berufseingangsphase) wird der reflexiv-forschende
Habitus mit der Praxis und den jeweiligen Handlungsanforderungen konfrontiert.
Entgegen der 6ffentlichen Forderung nach mehr Praxis im Studium, kann nach dieser
Auffassung nicht nur die konkrete Unterrichtspraxis, sondern bereits die Universitit im
Voraus praxisrelevantes leisten. Gelingt Berufsanfiangerlnnen der Transfer von
Reflexivitit in Praxissituationen, so wird die Differenz zwischen Theorie- und
Anwendungswissen fruchtbar und die Praxis schafft die Anbindung an die Theorie. In
Erinnerung an den doppelten Habitus bei HELSPER sind es also zwei Arbeitsweisen,
welche im Lernprozess der Ausbildung anzueignen und im Beruf schrittweise

professioneller auszuiiben sind: Auf der einen Seite sollen LehrerInnen ein moglichst
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Expertlnnen des Lehrberufs bewiltigt werden (vgl. WILDT 2005, S. 183). Er unterstiitzt
wie HORVATH die Differenzthese, betrachtet eine Verkniipfung trotz Dilemma als

realisierbar in der Lehrerarbeit (vgl. Abb. 2):

Novize Experte

Lehrerbildung

Wissen-
schaft

Lehrerbildung hat die Aufgabe, Novizen in ihrem Professionalisierungs-prozess
zum Experten durch die Relationierung von wissenschaftlichem Wissen und
praktischem Handlungswissen zu unterstiitzen.

Abb. 2: Professionalisierung durch Lehrerbildung (vgl. WILDT 2005, S. 184).

Mit Optimismus geht WILDT hier an das Theorie-Praxis-Verhiltnis heran. Sein
Professionalisierungsverstdndnis ist bei niherem Hinsehen allerdings ein Stufendenken:
Ist die Stufe vom Novizen zum Experten einmal erreicht, hat auch die
Lehrerprofessionalitdt ihren Entwicklungshohepunkt erreicht. Im Sinne des
Professionalisierungskontinuums sind die LehrerInnen herausgefordert Theorie und
Praxis in der Lehrerarbeit tiglich professioneller zu relationieren. In allen Abschnitten
der Berufsbiographie ist an der immer engeren Verkniipfung von Theorie mit der Praxis
zu arbeiten, wobei sich die Konfrontation Theorie-Praxis besonders wéihrend des
Berufseinstiegs stellt: In Anbetracht des unbestimmten Verhiltnisses schreit die
kritische Phase hier nach einer addquaten Verkniipfung des Theorie- und Praxiswissens,
um berufliche Kompetenz optimal zu entwickeln.

Die Widerspriichlichkeit der piddagogischen Struktur, die sich der geforderten
Relationierung entgegen setzt, ldsst sich mit HELSPER verdeutlichen: Ein theoretischer
und praktischer Habitus seien beim Lehrerberuf je eine Seite derselben Medaille und sie
konnen ,,nur als antinomische Einheit fungieren* (HELSPER 2001, S. 13): Die Struktur
des Lehrerhandelns bestehe immer aus einer Spannung zwischen Theorie und Praxis.
Eine einfache Relationierung von Theorie und Praxis ist demnach nicht moglich,

sondern nur in diversen Formen einer komplexen In-Bezug-Setzung von Wissen und
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HERICKS bereits Teil der berufsbegleiteten Weiterbildungsphase ist und wodurch die
Berufsanfingerlnnen als kompetent betrachtet werden - wichst der Praxisanteil
jedenfalls sukzessive an: In den ersten Jahren sollen ,berufliche Kompetenzen,
Haltungen und Routinen* (TERHART 2000, S. 71) aufgebaut werden. In den einzelnen
Phasen der LehrerInnenbildung ist der Praxis- bzw. Theorieanteil einmal signifikant
hoher; einmal merklich niedriger. Vielfach kritisiert und problematisiert wird in der
LehrerInnenforschung die starke Differenzierung bzw. das Auseinanderklaffen der
beiden Komponenten, was wiederum einen Hinweis auf die Struktur der Pddagogik
gibt. Wolfgang HORVATH (2009) vermutet, dass die Differenz ,,eigentlich selbst als ein
moglicher Kern des Pidagogischen” (HORVATH 2009, S. 32) zu sehen ist**. Die
Ausbildungsphase sieht er demgemif als ,,Offnung im Hinblick auf die Diskrepanz
zwischen Wissen und Handeln* (ebd., S. 31) sowie in der Aufgabe, die angehenden
LehrerInnen zu befdhigen, im Beruf ein Gleichgewicht zwischen den Anforderungen
der Schulpraxis und den piddagogisch-wissenschaftlichen Wissensbestinden
herzustellen (vgl. HORVATH 2009, S. 31). Padagogische Theorie und professionelle
Praxis konnen erst dann in engem Verhiltnis stehen, wenn mit dem Theorie- und
Handlungswissen im Bewusstsein um die Diskrepanz umgegangen wird. Das
diskrepante Verhiltnis zwischen Theorie und Praxis kann also nur durch den aktiven
Versuch einer Verbindung der beiden in einen engeren Zusammenhang gestellt werden.
Professionelles Handeln kennzeichnet sich insofern dadurch, dass nie optional entweder
Theorie oder Praxis fiir die Problemldsung herangezogen wird.

Johannes WILDT (2005) betrachtet das Theorie-Praxis-Verhiltnis in dhnlicher Weise
und sieht die LehrerInnenbildung im universitiren Kontext in einem ,strukturellen
Dilemma* verhaftet: Einerseits muss sie sowohl an die Wissenschaft als auch die
Berufspraxis ankniipfen; andererseits soll im Zuge einer Professionalisierungsinitiative

und durch die Verbindung von Theorie und Praxis die Entwicklung von Novizlnnen zu

3* Johann Friedrich HERBART (1767 — 1841) beschiftigt sich ebenfalls, KANT nachfolgend, mit dem
Theorie-Praxis-Verhiltnis, nimmt allerdings an, dass ein Transfer der Theorie in die Praxis moglich und
folglich der Unterschied iiberbriickbar ist (vgl. Sattler 2007, S. 1ff). HERBART begriindet — It. Dietrich
BENNERS Interpretation - ,,ein Verhiltnis von Theorie und Praxis indem die Theorie ihre kritische
Orientierungsfunktion wahrnehmen kann, ohne zur praxisnormierenden Instanz verabsolutiert zu
werden oder auf ein bloBes Bewusstsein des faktischen Lebens zu redigieren [...].“ So wiirde etwa
Bildungstheorie praktisch, ,indem der Erzieher sein Handeln an ihren Aufgabenbestimmungen
orientiert” (BENNER 2001, S. 76). Diese Bezugnahme zur Theorie-Praxis-Relation hinterldsst den
Eindruck, dass der ,Praxiswert” der Theorie darin besteht, Pddagoginnen und Pddagogen eine
reflektierte, fundierte und angemessene Systematik zu bieten. Im Zuge der Anforderungen des
Unterrichts wird sodann adaquat auf die Bildungstheorien als Orientierungs- und keinesfalls als
Normierungsfunktion Bezug genommen. Wie bereits vorweggenommen, schafft die Theorie bei
HERBART den Sprung in die Praxis. Fiir gegenwértige Ansitze wird diese Vorstellung jedoch meist als
verkiirzt dargestellt.
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(2009) entwickelte Modell der Portfolioarbeit in Kapitel 7. Orientiert man sich an der
Theorie TERHARTS, dann geschieht Professionalisierung lebenslang, kontinuierlich und
im Hinblick auf einen integrativen Umgang mit Theorie und Praxis.

Das Verhiltnis von Theorie und Praxis in den einzelnen Phasen der Aus- und
Weiterbildung von LehrerInnen bleibt ein schwer zu Bestimmendes. Es besteht summa
summarum eine Forschungsliicke dariiber, ,wie das theoretische Wissen zu
professionellen und erfolgreichen Handlungsstrategien im Unterricht wird*
(BELLENBERG/ THIERACK 2002, S. 41f). Plakativ konnte auch HERzOG (1995)
herangezogen werden, der festhilt: ,,Vom Wissen aber fiihrt kein direkter Weg zum
Handeln, von Theorie keine gerade Linie zur Praxis“ (HERzOG 1995, S.263). Die
Ausbildung bereitet daher ungeniigend auf den Berufseintritt vor bzw. das erforderliche
Lernkontinuum wird nicht gewihrleistet (vgl. z.B. SCHAARSCHMIDT 2004). Eine
gesteigerte Wachsamkeit gegeniiber dieser Phase konnte nachfolgende Uberforderung
mit den Berufsanforderungen minimieren bzw. die LehrerInnen zum professionelleren

Umgang damit befdhigen.

6.2 Trotz Differenz: Vermittlung zwischen Theorie und Praxis durch
Entwicklung eines ,,doppelten Habitus“ im Beruf

Die universitare LehrerInnenbildung verldauft in Europa weitestgehend nach einem
zweiphasigen Modell bzw. wird zweiphasig interpretiert. In der ersten Phase sollen
theoretische Grundlagen vermittelt und ein Grundstein fiir weitere Lernprozesse gelegt
werden. Bestandteil der Erstausbildungsphase sind Praktika, welche je nach
europdischem Land unterschiedlich gestaltet sind: ,,semesterbegleitende Praktika,
Tagespraktika, Blockpraktika, Praxissemester (TERHART 2000, S. 69) sind die
Varianten, in denen durch eine professionelle Vorbereitung, Begleitung und Evaluation
bereits praxisrelevantes gelernt und eine Ankniipfung an das wissenschaftliche Studium
gelingen soll. Die Osterreichische LehrerInnenbildung an der Universitit geht hierbei
konkret von einer Verschrinkung von Fach, Fachdidaktik, Péddagogik und
schulpraktischer Ausbildung, dem so genannten 4-Sdulen-Modell, aus. Schulpraktische
Studien im Rahmen der universitiren Lehrerausbildung konnen einen ersten
grundlegenden Beitrag fiir die Anforderungen des Berufs leisten. In welchem
Verhiltnis pidagogische Theorie und Praxis in den ersten Berufsjahren der Lehrerarbeit

stehen ist schwer zu bestimmen. In dieser Phase - welche in der Interpretation von
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(und nicht als eine allein durch das Lehramtsstudium abzuschlieBende
Professionalisierungsphase) gestaltet werden (vgl. ebd., S. 18, 33)*. Der kurzlebige und
geringe Effekt der Ausbildung wird auch von BUCHBERGER et al. (2000)
problematisiert: ,,Research with beginning teachers on their induction into the
professional cultures of schools and the teaching profession while in their first position,
clearly indicates that many positive effects of initial teacher education are “wiped out”
when beginning teachers reach schools” (BUCHBERGER et al. 2000, S. 54, Hervorh. i.
0.). Nach dieser Darstellung geschieht am Ubergang in den Lehrerberuf ein starker
Kompetenzverlust bei den Berufsanfangerlnnen. Ergénzend dazu problematisiert
SCHRITTESSER (2006) die Einfithrungsweise der Studierenden in den Beruf, da sie
,den GroBteil an Ausbildungsanteilen im Nu in Vergessenheit geraten ldsst und anstelle
des Erlernten Routinen und Habitualisierungen einschleust, die sich den Strukturen
professionalisierten Handelns entgegen stellen* (SCHRITTESSER 2006, S. 7).

In besonders konzentrierter Form tritt das Theorie-Praxis-Problem in der Phase der
Berufseinfithrung auf. Hier stellt sich die Frage, wie Theorie nachhaltig in Bezug zur
Praxis gesetzt werden kann und keine isolierte Behandlung beider Komponenten,
sondern ein beides integrierender Habitus entwickelt wird. Schwierigkeiten und
Strittigkeiten gibt es zudem im Hinblick auf die Fragen, die die jeweiligen
Lernpotenziale von so genannten praxisorientierten und so  genannten
theorieorientierten Phasen betreffen: Oliver KUSTER und Katharina MULLER (2009)
bringen eine erweiternde Perspektive ein. Sie betrachten allgemeine Annahmen (z.B.
die der Offentlichkeit) zu Lernpotenzialen, die ,,die Theorie* und ,,die Praxis‘ mit sich
bringen, kritisch. Es ist zu kldren bzw. nachzupriifen, welche Effekte eine vermeintliche
Theoriephase in der Ausbildung der Lehrerlnnen tatsédchlich haben kann bzw. haben
sollte. Sie nehmen an, dass das Theorie-Praxis-Verhiltnis in der offentlichen
Wahrnehmung allgemein schrig wahrgenommen wird und durch die insbesondere beim
Lehrerberuf  starke  Ahnlichkeit der Ausbildung mit dem Berufsprofil
vermeintlicherweise ein Ausbau von so genannten Praxisphasen von Noten wire (vgl.
KUSTER/ MULLER 2009, S. 151f; Oser/ OELKERS 2001 - zur Wirksamkeit der
Lehrerausbildung). Bevor also eine Verkniipfung von Theorie und Praxis in der
LehrerInnenbildung angestellt wird, sollte das Theorie-Praxis-Verhiltnis in und
zwischen den Studienbausteinen und die darin jeweils enthaltenen Moglichkeiten der

Kompetenzausbildung geklirt werden. Vergleiche dazu das in der Studie von DENNER

3 Siehe bereits in Kapitel 3 zur berufsbiographischen Entwicklung von Professionalitiit.
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6 Theorie-Praxis-Verhaltnis in der Lehrerlnnenbildung:
Eine Analyse

6.1 Probleme im Grenzbereich zwischen Ausbildung und
Berufseinstieg

Am Ubergang von der Ausbildung in den Beruf sind JunglehrerInnen herausgefordert,
Theorie und Praxis in ein vermittelndes Verhiltnis zu stellen. Bei der Verbindung von
padagogischer Theorie und Praxis handelt es sich um ein problematisches Unterfangen,
weshalb wir uns diese Problemlage anhand einiger Studienergebnisse und theoretischen
Analysen nzher ansehen. TERHART (2001) beschiftigt sich, wie erwihnt, mit dem
Theorie-Praxis-Verhiltnis aus einer berufsbiographischen Entwicklungsperspektive. Er
berichtet von Untersuchungsergebnissen auf internationaler und deutschsprachiger
Ebene, die sich mit den Berufsbiographien von Lehrerlnnen befassen. In diesen wird
behauptet, ,,dass einerseits die Erfahrungen der Erstausbildung [...] zwar wichtige
Grundlagen fiir die spitere berufliche Kompetenz legen, dass andererseits aber mit der
formellen Ausbildung und den Staatsexamina noch keine wirkliche, sowohl unmittelbar
umzusetzende, die das Berufsleben iiberdauernde Berufsfertigkeit vorhanden ist* (ebd.,
S. 127). Die LehrerInnenausbildung passiert demgemal3 fern von der Berufspraxis, der
Berufsbezug wird ungeniigend hergestellt bzw. er zeigt sich daran, dass der Lern- und
Qualifizierungsprozess ldnger als die formelle Ausbildung dauert. TERHART geht
soweit zu behaupten, dass ,die eigentliche und volle Herausbildung der
Lehrerkompetenz [...] in den ersten Jahren der Berufstitigkeit™ (ebd.) geschieht. Des
Weiteren kann aufgrund der Ergebnisse mehrerer Studien angenommen werden, ,,dass
etwa im Referendariat eher auf die zuriickliegende eigene Schulerfahrung
zuriickgegriffen wird als auf das eben abgeschlossene Studium* (vgl. TERHART 2001,
0.S. zit. n. MEYER-DRAWE 2009, S. 19).

Was verdeutlichen derartige Studienergebnisse? Sie weisen auf die Komplexitit der
Professionalisierung fiir den Lehrerberuf hin und stellen in Frage, wie die Ausbildung
und Vorbereitung fiir den Beruf wirkungsvoller gestaltet werden kann und direkten
Einfluss auf das Lehrerhandeln nimmt. Erfolgreiche LehrerInnenbildung finde eben
dann statt, wenn zu einem ‘“kompetenteren Umgang mit Theorie, Empirie und Praxis*
(TERHART 2000, S. 107f) angeleitet wird (vgl. ebd.). Dieser kompetente Umgang sollte

in einem fortlaufenden Lernprozess und als Aufgabe der gesamten Berufsbiographie
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Erwartungen und schulischen Anspriiche an die Lehrerlnnen hoch, hoher als die
tatsdchlichen Moglichkeiten und Kapazititen der einzelnen Lehrpersonen.

Eine groB3e Chance zur Forderung eines Professionalisierungskontinuums bietet das in
vielen europdischen Léndern praktizierte Mentoring am Lernort Schule und
Begleitseminar nach Studienabschluss (z.B. Osterreich, Deutschland). Ebenso werden
beispielsweise schweizerische LehrerInnen in der Berufseingangsphase unterstiitzt,
allerdings werden sie als ,,vollwertige* LehrerInnen betrachtet. Durch kompetentes
Mentoring werden die Berufsanfingerlnnen am Ubergang nicht sich selbst iiberlassen,
sondern erhalten eine strukturierte, kollegiale Forderung in Form ausgebildeter
personlicher Mentorinnen und Mentoren. Damit konnen in priventiver Weise
Berufsmisserfolge reduziert werden und der Aufbau professionell-padagogischen
Handelns gesichert werden. Die elementare Rolle der MentorInnen ist europaweit zwar
unbestritten (um dies ein weiters Mal zu betonen), wird allerdings nicht iiberall bzw.
hochst unterschiedlich in Intensitidt und Lange praktiziert. Qualititssicherung ist ebenso
in der Aus- und Weiterbildung der MentorInnen unerlédsslich. Obwohl sie derart
relevant eingestuft werden, wird eine strukturierte und verpflichtende Aus- und

Weiterbildung dieser Begleitpersonen am Ubergang in Europa vielfach nicht umgesetzt.
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Professionalisierungstheorie  fiir die vorliegende Arbeit sieht piddagogische
Kompetenzen also in einem nicht abschlie8baren, kontinuierlichen
Entwicklungsprozess. Kompetenz wird stets als ausbaufdhig betrachtet. Als ein Kern
der Lehrerkompetenz wird die Fihigkeit betrachtet, theoretisches Wissen und
Handlungswissen zu vernetzen und bei der Berufsausiibung in ein vermittelndes
Verhdltnis stellen. Nicht zuletzt wurde Reflexivitit als Schliisselkompetenz erkannt,
mithilfe derer angehende Lehrerlnnen Lernpotenziale entwickeln und breitere
Handlungsressourcen fiir den Beruf aufbauen kénnen.

Ein weiterer Aspekt wird in den Ausfithrungen deutlich: Die Entwicklung von
Professionalitdt geschieht einerseits gesteuert durch die Individuen und ist durch die
personliche Motivation fiir den Lehrerberuf beeinflusst, andererseits wird
Professionalisierung durch den institutionellen Kontext systematisiert und strukturiert.
Sie darf damit nicht Einzelpersonen der Profession oder nur professionsexternen
Akteuren (z.B. Wirtschaft und Bildungspolitik) iiberlassen werden, sondern ist aus den
Reihen der ProfessionsexpertInnen und der Bildungswissenschaft zu definieren und zu
gestalten. Die Berufseingangsphase bedarf daher vermehrt einer professionsnahen und
professionsinternen Gestaltung (Kooperation von Bildungswissenschaftlerlnnen und
PraktikerInnen), um den BerufsanfingerInnen eine adiquate Unterstiitzung zu bieten.
Von einer allzu hohen Gewichtung wirtschaftlicher und politischer Interessen ist bei der
Gestaltung der Berufseingangsphase Abstand zu nehmen. Dies wird durch die
Beschiftigung mit policy-Texten wie EURYDICE, bei PISA, mit WEINERT oder
TENORTH als Devise fiir die vorliegende Arbeit erkannt. In diese Gedanken binden wir
die Uberlegungen von GRUBER zur integrierten Aus- und Weiterbildung ein. So wie
wir uns nicht prinzipiell von Kompetenzen fiir Junglehrerlnnen, sondern vom rein
funktional-performativen, kognitiven Begriffsverstindnis, distanzieren, so wire die
Aus- und Weiterbildung derart zu gestalten, dass sowohl individuell-subjektorientierte
als auch Gkonomische Bildungsanspriiche beriicksichtigt werden (vgl. GRUBER).

Eine integrierte Aus- und Weiterbildung der LehrerInnen erscheint konstruktiv fiir die
Gestaltung der LehrerInnenbildung da sie Einseitigkeit in der Professionalisierung
ausschlie3t. In Erinnerung an die Erkenntnisse von ADORNO oder BLANKERTZ und aus

schulpiddagogischer Sicht TENORTH und LOSER/ TERHART sind die oOffentlichen

2 In diesem Zusammenhang ist bei der Gestaltung der Lehrerausbildung, wobei hier die universitire
Lehrerausbildung zentral ist, darauf zu achten, dass Anschlussfahigkeit gegeben sein sollte. LehrerInnen
sind gemdBl der Moglichkeiten der Universitit auf den anschlieBenden Berufseinstieg und die
professionelle Berufsausiibung vorzubereiten (mehr dazu in OELKERS "~ (2002) Ausfiithrungen in Kapitel
6.3.1).
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5 Zusammenfassung bisheriger Analysen

Zu Beginn des dritten Kapitels wurden der Bildungsauftrag der Schule und dessen
Konsequenzen fiir die Gestaltung der LehrerInnenbildung néher betrachtet. Es besteht
weitestgehend Einigkeit dariiber, dass ein enger Zusammenhang zwischen der
Professionalitit der Lehrerlnnen und dem schulischen Bildungserfolg von
Heranwachsenden gegeben ist, selbst wenn auf den ,,Bildungserfolg* zahlreiche andere
Faktoren (z.B. sozialer Hintergrund) ebenso einwirken. Die Korrelation ist jedenfalls
ein Ansporn, Uberlegungen zur Professionalisierung von LehrerInnen anzustellen: Auf
der einen Seite, um berufliche Erfolge der einzelnen LehrerInnen sicherzustellen,
Reibungsverluste an der Schnittstelle Theorie-Praxis aktiv zu verringern und
Kompetenzentwicklung zu fordern, auf der anderen Seite, um die Fahigkeit
eigenstandigen Lernens bei den SchiilerInnen, welche die Zukunft des jeweiligen
Landes gestalten werden, professionell zu fordern.

Um LehrerInnen entsprechend den Anforderungen im Beruf vorzubereiten und darin zu
begleiten wird eine Professionalisierung 1im Sinne einer kontinuierlichen,
prozessorientierten Gestaltung sdmtlicher Phasen der LehrerInnenbildung erforderlich
(vgl. TERHART, HUBERMANN oder HERICKS). Diese hier dargelegte Theorie wird in
den folgenden Kapiteln weiterhin verfolgt. Wir resiimieren aufgrund der Analysen
subjektorientierter ~und  Okonomieorientierter ~ Bildungsbeschreibungen  und
Kompetenzansitze, dass eine Definition von Kompetenzen fiir den Lehrerberuf und fiir
die Ausbildung erforderlich ist. Allerdings unter bestimmten Bedingungen: Sie sollen
kein Ablaufdatum haben, sondern nachhaltige Kompetenzen sein, die auch die Qualitit
von LehrerInnenbildung langfristig anheben. AuBlerdem sind sie als Chance zu sehen,
tiber die Qualitdit der Lehrerausbildung und Lehrerarbeit 6ffentlich zu reflektieren und
vor allem die didaktische Gestaltung der Berufseingangsphase nicht aufer Acht zu
lassen, sondern zu systematisieren. Denn insbesondere an der Schnittstelle universitire
Ausbildung-Beruf befindet sich die Entwicklung der Kompetenzen in einer kritischen
Phase und kann bei nicht professioneller Supervision und Begleitung fiir die einzelnen
LehrerInnen schwerwiegende Nachwirkungen haben. Im Laufe der Berufsbiographie
sollten LehrerInnen jedenfalls ihre Kompetenzen weiterentwickeln, sie stehen dieser
Ansicht nach in einem stdndigen Reifungsprozess und werden im Lehrerhandeln
fruchtbar. Kompetenzen sind in dem Verstindnis nicht ,,einfach® einmal zu erreichen

und danach vernachlidssigbar (vgl. meine Kritik an DIAMOND s.0.). Die
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Berufsleben ~wird das drei-Personen-Unterstiitzungsmodell eingebracht:  Den
BerufsanfingerInnen wird ein ,,futeur (Mentor)* zur Einfiihrung in den Arbeitsplatz, ein
Jormateur (Ausbilder) zur Anleitung der Begleitlehrveranstaltungen an der
Universitit sowie ein ,,coordinateur (Koordinator)“ (EURYDICE 2002b, S. 86f,
Hervorh. 1.0.) bereitgestellt. Jenem so genannten Koordinator ist vor allem die Aufgabe
zugeteilt, die Theorie-Praxis-Verzahnung herzustellen (vgl. ebd.).

Resumierend auf die Rolle der Mentorlnnen hin ist zu vermuten, dass deren
Gewichtung stark von den Kompetenz abhingt, die den Berufsanfiangerlnnen
zugeschrieben bzw. zugetraut wird. Das luxemburgische Modell betrachtet diese als
stark unterstiitzungsabhingig und wenig autonom. Die elementare Rolle der
MentorInnen ist europaweit zwar unbestritten, allerdings bleibt in Frage zu stellen, ob
die  Berufseingangsphase entweder als eigene Professionalisierungs- und
berufsidentititsstiftende  Phase betrachtet wird®' oder als zweiter Teil der
Ausbildungsphase, wodurch den Praktikantlnnen weniger Kompetenz, ein noch nicht
,voller Lehrerstatus®, zugesprochen wird. Die jeweils eingenommene Perspektive
verandert den Erwartungs- und Anforderungshorizont an die Mentorlnnen sowie

Gestaltung und Systematisierungsgrad der Berufseingangsphase.

3 Diese Perspektive trifft etwa in Polen, Griechenland, Spanien, der Schweiz und Italien zu. Hier wird
die Berufseingangsphase als eigene, zweite Phase in der LehrerInnenbildung betrachtet. In Polen gelten
die JunglehrerInnen nach dem Ausbildungsabschluss als voll qualifiziert und werden in einem Probejahr
als Vertragslehrerln angestellt und wihrend dieser Zeit von einem/r MentorIn begleitet (vgl. EURYDICE
2002b, S. 80).
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wird als ,,inventive or conjectural“ beschrieben. LehrerbildnerInnen supervidieren nun
verstdrkt werdende LehrerInnen und helfen ihnen deren latente Theorien offenzulegen.
Sie befidhigen eigene Theorien kritisch zu iiberdenken und weiterzuentwickeln.
Lehrerbildnerlnnen verstehen sich als Partnerlnnen, die fiir die Entwicklung der
Arbeitsweise von Studierenden verantwortlich sind. Die letzte Phase wird als
,emancipatory“ bezeichnet, in der die LehrerbildnerInnen als ,, conversational
scientists“ (ebd.) agieren. Sie kooperieren mit den Studierenden auf kollegiale Weise
(vgl. ebd.).

DiAMONDs Modell unterstreicht zunéchst eines: Die Wichtigkeit der Qualifizierung
von Betreuungslehrerlnnen, denn durch das bloBe Vorhandensein einer
Betreuungsperson fiir JunglehrerInnen ist eine qualitdtsvolle Betreuung, Begleitung und
Kooperation nicht gewihrleistet. Auerdem ist demgeméaf anzunehmen, dass im Laufe
einer langjdhrigen Betreuungstitigkeit ohne jegliche regelmédBige Fort- und
Weiterbildungsaktivitdten, Riickschritte moglich sind. Das wiirde bedeuten, dass
LehrerbildnerInnen etwa zuriick in Phase zwei rutschen und ,,dogmatism and decision-
making® die Grundlagen ihrer Betreuungsbeziehung bilden. Eine solche
Betreuungsqualitit konnte wiederum Auswirkungen auf den Kompetenzausbau der
betreuten JunglehrerInnen haben, sie einschrinken oder auch auf einen vorhergehenden
Ausbildungszeitpunkt ,,zuriickschrauben. Die starren Stufen in denen DIAMOND die
Entwicklung der Professionalitit von Mentorlnnen denkt verdeutlichen, dass dieses
Verstdndnis mit unserem Professionalisierungsverstidndnis fiir angehende LehrerInnen
wenig zu tun hat: Diamonds Verstédndnis ist defizitorientiert und geht zu Beginn von der
Inkompetenz erfahrener LehrerInnen im Betreuungsverhéltnis aus. Ebenso wie wir die
Professionalisierung von LehrerInnen nicht in schrittweise absolvierbaren Stufen und in
einem Ankommen im ,,Endstadium* verstehen (bei DIAMOND hie3e dies emancipatory
und ein conversational scientist zu sein), verhdlt es sich auch mit der
Professionalisierung der Mentorlnnen. Ein technisches Modell, welches die
professionelle Entwicklung in rigiden Stufen denkt, eignet sich fiir diesen Zugang
wenig. Das Zuriickfallen in eine vorhergehende Stufe ist in Hinblick auf die
Vorstellung, wie Menschen lernen oder auch etwas wieder verlernen, einfach gestrickt.
Aufgrund der nicht geringen Anforderungen an Betreuungspersonen entwickelte
Luxemburg ein eigenes Konzept, welches nun skizziert wird, da es den Anschein
erweckt fiir JunglehrerInnen einen umfassenden Unterstiitzungspool zu bieten. Im

EURYDICE-Bericht Lehrerausbildung und Mafnahmen fiir den Ubergang in das
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europdischen Lehrerlnnenbildung von EURYDICE (2002a), der die Vorschlige eines
Memorandums des Jahres 2001 aus Dinemark festhdlt. Es wird empfohlen, die
,Einfilhrung von EingliederungsmaBnahmen fiir Berufsanfianger, insbesondere de[n]
Ausbau der Teamarbeit, eine systematische Betreuung durch einen persdnlichen Mentor
sowie eine Reduzierung der Unterrichtsverpflichtung® (EURYDICE 2002a, S. 110)
umzusetzen. Letztgenanntes wird auch von Johannes MAYR und Georg H. NEUWEG
(2010) genannt und empfohlen. Die Berufsanfingerlnnen im ersten Jahr sollen zu
einem Dirittel des Lehrtatigkeitsausmalles von ,,vollen* Lehrkriften bzw. im zweiten
Jahr zu zwei Dritteln eingesetzt werden (vgl. MAYR/ NEUWEG 2010, 0.S.). Ein solches
Drittel im ersten Einfithrungsjahr als JunglehrerIn trifft in Osterreich fiir LehrerInnen an
Hoheren Schulen zu und entspricht maximal sieben Wochenstunden.

MAYR und NEUWEG beleuchten die Funktion von Mentorlnnen zudem von einer
anderen Seite: Fiir die MentorInnen selbst sind dies ,,interessante Betitigungsfelder, die
zur Vielfiltigkeit ihres Berufs und zur Reflexion und Verbesserung ihres eigenen
Unterrichts beitragen* (MAYR/ NEUWEG 2010, 0.S.). Beide Seiten konnen in diesem
Betreuungsverhiltnis  Lernerfahrungen sammeln und der ,individualistischen
Ausrichtung des Berufes (ebd.) gegensteuern (vgl. ebd.). Fiir Junglehrerlnnen stellt
ein solches kollegiales Verhiltnis die Chance dar, aus dem Erfahrungs- sowie
Wissensschatz der BetreuungslehrerInnen zu lernen. Unterrichtsdurchfiihrung, -planung
und -organisation sind in diesem Lernverhiltnis nicht weniger zentral als soziale
Aspekte wie die Einfithrung in den Schulbetrieb und der Umgang mit KollegInnen oder
Elternarbeit (vgl. EURYDICE 2002b, S. XXXI). Betrachtet man diese Aufgabenbereiche
auf einer abstrakteren Ebene, so wird deutlich, dass Mentorlnnen maf3geblich beim
Aufbau der Berufsidentitét der JunglehrerInnen mitwirken (im Sinne TERHARTs 2000).
Ein erweiterter und kontrastierender Blick auf das Mentoring kann mit dem &lteren
Modell von C. T. Patrick DIAMOND (1988) zur Entwicklung von Professionalitit von
LehrerbildnerInnen gewonnen werden. Aus der Perspektive der Lehrerbildnerlnnen
geht DIAMOND von fiinf Phasen aus: Erst befinden sich LehrerbildnerInnen in einem
,pre-conjectural stage“ (DIAMOND 1988, S. 138f zit. n. KREMER-HAYON/ ZUZOVSKY
1995, S. 156f; Hervorh. i. O.), in dem sie allméhlich eigene Theorien entwickeln. Es
folgen zwei Stadien, welche er ,,dogmatism and decision-making “ benennt. An diesem
Punkt werden hohere Abschliisse abgelegt und praktizierende Lehrerlnnen supervidiert.
AuBlerdem wiirde auf ,top-down* Studienerkenntnisse und kompetenzorientierte

Zugiénge zuriickgegriffen, um UnterrichtspraktikantInnen anzuleiten. Die vierte Phase
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11°° absolvieren ihre begleiteten Praktika ebenso wie in der Schweiz bereits wiihrend der
ersten Ausbildungsphase (vgl. EDK 2009, S. 24). Die schulpraktische Ausbildung ist
somit in einigen der genannten Lédnder institutionell und didaktisch verankert, wodurch
sie stirker strukturiert wird. Welche Bedeutung eine strukturierte schulpraktische
Ausbildung bzw. Berufseinfithrungsphase als Bindeglied zwischen Studium und
Berufspraxis hat und in welchem Verhiltnis Theorie und Praxis in dieser kritischen

Phase stehen, wird im anschliefenden Kapitel 6 erortert.

4.1.2 Mentorlnnen an der Schnittstelle

MentorInnen iibernehmen in den schulpraktischen Ausbildungsteilen sowie in der
anschlieenden Berufseingangsphase eine Schliisselrolle. Dariiber besteht weitgehender
Konsens im europdischen Raum. Als personliche Betreuungspersonen, welche selbst
erfahrene Lehrerlnnen an der Schule der BerufsanfingerInnen sind, konnen sie den
Junglehrerlnnen in der sensiblen Phase des Berufseinstiegs sowohl Beratung und
Supervision bieten als auch Vorbild und Reflexionsstiitze sein. Die Bezeichnung fiir
diese Stiitze wihrend der Berufseinfithrung variiert je nach Nation, wird vor allem als
MentorIn, aber auch BeraterIn, Tutorln, Koordinatorln oder Betreuungslehrerln
benannt (vgl. EURYDICE 2002b, S. 86).

Dass eine professionelle Begleitung durch, allerdings auch die systematische
Ausbildung von Mentorlnnen unerlédsslich ist, wird unter Anderem aus einer
amerikanischen Studie von Suzanne E. WILSON et al. deutlich (vgl. WILSON et al.
2001a, S. ii). Es werden elementare Faktoren fiir die Herausbildung qualifizierter
LehrerInnen genannt, die sich in traditionellen Lehrerlnnenbildungsprogrammen
bewihrt haben. Wieder taucht das Mentoring auf: Programs that pursue ,,high standards
for entry and require substantial pedagogical training, mentoring, and evaluation (...)
tend to be successful in their production of qualified teachers” (WILSON et al. 2001b, S.
4). Der Faktor der Evaluation verweist auf die Absicht —im besten Fall - eine reflexive
Komponente einzufithren. Mithilfe einer begleiteten Evaluierung kann die
Berufsqualifikation auf den Priifstand gestellt und bei den kompetenten AnfidngerInnen
weitere  Lernbedarfsfelder  offengelegt ~ werden.  Forderungen  fiir  die

Berufseingangsphase auf europdischer Ebene finden sich in einem Bericht zur

* Die so genannte Fachlehrerausbildung im Gegensatz zur Klassenlehrerausbildung fiir die
Lehrbefugnis an der Gesamtschule, welche sich iiber neun Klassen erstreckt.
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Berufseintritt nahtlos anzuschlieBen, um keine Liicken im Professionalisierungs-
kontinuum entstehen zu lassen.

Fiir das in Osterreich so genannte Unterrichtspraktikum, welches fiir die angehenden
Lehrerinnen und Lehrer der allgemeinbildenden und berufsbildenden héheren Schule zu
absolvieren ist”, sind international unterschiedliche Begriffe gebriuchlich. In
Deutschland wird nach Abschluss des Lehramtsstudiums ein so genanntes
Referendariat absolviert, in England ein induction year, in der Schweiz konsekutiv oder
simultan mit dem fachwissenschaftlichem Studium die Ausbildung zum Lehrdiplom mit
dem so genannten Ubungs- und Schlusspraktikum oder in Finnland das Schulpraktikum.
Diese stark berufspraktische, zumeist obligatorische, Phase in der Schule dauert in den
europdischen Landern in Summe zumindest ein Jahr, in manchen Fillen auch ldnger
und wird in einigen Fillen in Begleitung eines fachwissenschaftlichen und -
didaktischen Begleitlehrgangs absolviert. Die Induktionsphasen sind in den genannten
Lindern fiir Lehrerlnnen der Sekundarstufe II entweder verpflichtend nach
Studienabschluss zu absolvieren oder bereits in die Lehrergrundausbildung integriert:

In Deutschland gibt es generell fiir alle Lehramtstypen von der Grundschule bis hin zur
Sekundarstufe II und zu Sonderpddagogischen Schulen einen verpflichtenden
Vorbereitungsdienst, der zwischen 18 und 24 Monten dauert (fiir die Sekundarstufe
groftenteils 24 Monate). In England folgt dem Lehramtsstudium eine verpflichtende
induction period als zweite Ausbildungsphase, welche fiir LehrerInnen aller Schultypen
einjdhrig ist. Danach erhalten sie den Qualified Teacher Status (QTS) (vgl. EURYDICE
2002b, S. 79). In der Schweiz wird die insgesamt einjdhrige praktische Ausbildung fiir
die Sekundarstufe II entweder in vollstindig integrierter, teilweise integrierter oder
ginzlich im Anschluss an das Master-Studium absolviert. Die schweizerische
Lehrerausbildung erfolgt fiir alle Schulstufen einphasig. Dem Erwerb des Lehrdiploms
folgt eine zweijdhrige so genannte Induktionsphase, welche genau genommen bereits
Bestandteil der selbstindigen Berufstitigkeit ist, da sie nicht als berufsqualifizierende
Ausbildungsphase betrachtet wird (wie dies z.B. in Deutschland der Fall ist). Die
Induktionsphase ist in den meisten Kantonen obligatorisch. In Finnland erfolgt ein
einjahriges, begleitetes Schulpraktikum fiir alle Schulstufen bereits parallel wihrend der

universitiren, generalistisch ausgerichteten Ausbildung. LehrerInnen der Sekundarstufe

¥ Die anderen 6sterreichischen Schultypen — Grundschule und Hauptschule — verlangen eine andere
Ausbildung, welche an nicht-universitiren Institutionen stattfindet. Diese Ausbildung ist zumeist
simultan; das heifit, dass die so genannte Schulpraktische Ausbildung integraler Bestandteil der
Grundausbildung ist. Die konkrete didaktische Struktur des Osterreichischen Unterrichtspraktikums wird
im empirischen Teil dieser Arbeit nédher erldutert.
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Die Phase des Eingangs in den Beruf erstreckt sich geméfl HERICKS iiber einige Jahre
und bedeutet nicht einen abrupten Abbruch des Lernens (nach Studienabschluss),
allerdings ein zunehmend autonomes Lernverhalten, welches moglichst nahtlos an
Vorangegangenes ankniipft. Wir gehen zudem davon aus, dass nach Absolvierung des
Lehramtsstudiums bereits ein Pensum an Mindestkompetenzen fiir die Ausiibung des
Lehrberufs bei den angehenden LehrerInnen vorhanden ist. Angehende Lehrerlnnen
weisen bereits professionelles, pidagogisches Handeln auf und konnen dies anwenden.
Obwohl diese Kompetenzvoraussetzungen an der Realitit der LehrerInnenbildung
vorbeizugehen scheinen und durch die hohen, professionsspezifischen Anforderungen
auf eine harte Probe gestellt werden, werden sie hier als ein erstrebenswertes Ideal
betrachtet, um angehende Lehrerlnnen zu stirken. Wie TERHART es ausdriickt,
verfiigen BerufsanfiangerInnen noch iiber keine Berufsfertigkeit, jedenfalls aber iiber
die Berufstdhigkeit (vgl. TERHART 2000, S. 15).

Die EU ist in einer Hinsicht kongruent mit HERICKS "~ Auffassung die Eingangsphase
auf einen lidngeren Zeitrahmen als bisher weitestgehend {iiblich festzulegen. In dem
Paper der EU mit Empfehlungen zur Verbesserung der Qualitéit der LehrerInnenbildung
wird der Aufbau von Programmen zur Einfithrung von JunglehrerInnen wéhrend der
ersten drei Berufsjahre gefordert (vgl. EUROPAISCHE KOMMISSION 2007, S. 14;
Hervorh. V.R.). Der Georg H. NEUWEG spricht gar von einer systematischen
Betreuung in den ersten fiinf bis sechs Unterrichtsjahren (vgl. NEUWEG 1999). Eine
Zeitspanne von drei Jahren gilt laut HERICKS erwiesen als entscheidende und kritische
Phase fiir die professionelle, piddagogische Entwicklung von Lehrerlnnen (vgl.

HERICKS 2009, S. 32)*.

4.1.1 Unterrichtspraktikum

Das Unterrichtspraktikum (UP) im Rahmen der (Osterreichischen) universitiren
Lehrerausbildung bildet den ersten, strukturierten Teil der Berufseingangsphase, welche
sich, wie oben festgestellt, iiber mehrere Jahre erstreckt. Das Unterrichtspraktikum hat
noch Ausbildungscharakter und dauert fiir die UnterrichtspraktikantInnen ein Schuljahr.
Idealerweise wire dieser Ubergang von der Ausbildung iiber das Unterrichtspraktikum

in den Beruf moglichst flieBend zu gestalten und die anschlieBende Weiterbildung dem

¥ Michael HUBERMANN (1991) teilte die Entwicklung im Lehrerberuf in Stadien nach Berufsjahren ein
und bezeichnet die ersten ein bis drei Jahre als ,,Berufseinstieg: ,,Uberlegen und Entdecken®. In den
Folgejahren vier bis sechs sollte eine ,,Stabilisierung” (HUBERMANN 1991, S. 249) geschehen.
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und begleitet wird um ihre erworbenen Wissensbestinde sowie Kompetenzen
anzuwenden (vgl. HERICKS 2006, S. 26). Er schlieft damit an TERHART und
OELKERS an, die die Berufseingangsphase ebenfalls nicht als eine Verlingerung der
Ausbildungsphase auffassen. Ebenso betrachtet er Professionalisierung im Sinne eines
Lernkontinuums und als berufsbiographischen Entwicklungsprozess (vgl. TERHART
2002a, S. 128; KEUFFER/ OELKERS 2001, S. 65). Laut der Novizen-
Expertenforschung sind die Junglehrerlnnen als ,,>kompetente AnfingerInnen<‘
(KELLER-SCHNEIDER 2009, S. 40, Hervorh. i. O.) aufzufassen, allerdings mit dem
Vorbehalt, dass das Weiterlernen nach der Ausbildung nahtlos und systematisch
fortgesetzt wird und keine Unterbrechung stattfindet (vgl. ebd.). Ein solcher Ausgang
von der Kompetenz der BerufsanfingerInnen wiirde auch deren Verhiltnis zu den
personlichen MentorInnen in einigen europdischen Staaten reformieren. Durch eine
aktivere Einbindung der Studierenden in die Schulpraxis bzw. die Vernetzung zwischen
Ausbildung und Schule wiirden sie dort ,,als gleichwertige Kolleg/innen betrachtet. Sie
erhalten ein deutlicheres Bild von der komplexen Wirklichkeit der Schule und eine
hohere Motivation, den Beruf des Lehrers/ der Lehrerin auszuiiben* (ebd., S. 26).
Mittels dieser kooperativen Schritte kann ein Beitrag zur Bewiltigung der Schnittstelle
Theorie und Praxis geleistet werden (vgl. ebd., S. 24ff).

Die Terminologie der EURYDICE-Studie (2002b) unterscheidet sich beispielsweise von
der Position HERICKS . Die Berufseingangsphase wird als ,,Berufsqualifizierende
Ausbildungsphase am Arbeitsplatz Schule* bezeichnet, da sie von allen angehenden
LehrerInnen verpflichtend durchgefiihrt werden muss und ohne diese keine Aufnahme
in den Lehrerberuf moglich ist. Die Berufseingangsphase wird also zur Ausbildung
hinzu gezéhlt und hat ihren Schwerpunkt in der ,,Unterstiitzung, Beaufsichtigung und
Evaluierung ihrer beruflichen Kompetenzen als Voraussetzung fiir die Zulassung zum
Beruf (EuryYDICE 2002b, S. XXIII). Das hinterlasst den Eindruck der
Berufseingangsphase als Priifungsphase, in der die Qualifikation der angehenden
LehrerInnen kontrolliert wird und die bislang erworbenen beruflichen Kompetenzen als
nicht ausreichend und unterstiitzungsbediirftig betrachtet werden. Im Sinne der
EURYDICE- Terminologie qualifiziert erst die Praxis an der Schule fiir den Beruf. Im
Vergleich der Begriffsauffassungen von HERICKS und EURYDICE ist die Erste stark
kompetenzorientiert, die Zweite wirft einen tendenziell defizitorientierten Blick auf die

angehenden LehrerInnen.
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anzunehmen, dass der Ubergang in das Berufsleben stabil, unterstiitzend und fundiert

zu konstruieren ist.

4.1 Berufseingangsphase

Die LehrerInnenbildung wird in den Untersuchungen dieser Arbeit als Modell in
Phasen aufgefasst (siehe Modell von BUCHBERGER und BUCHBERGER (2002) in
Kapitel 1.3). Fiir die genauere Definition des Begriffs der Berufseingangsphase wird an
der Auffassung von Uwe HERICKS (2006) festgehalten. HERICKS betrachtet den
Berufseingang als eigene und als die dritte Phase in der LehrerInnenbildung. ,.Der
Bereich der anschlieenden lebenslangen Fort- und Weiterbildung (...) ist integraler
Teil der Dritten Phase der Lehrerbildung — dem Lernen im Beruf* (HERICKS 2006, S.
24; Hervorh. i. O.). Er pladiert fiir ein ,,Modell der professionellen Entwicklung* und
begriindet dies damit, dass Modelle, welche die Erstausbildung durch eine schulische
Praktikumsphase verldngern von einer ,,nicht gelungenen Theorie-Praxis-Vermittlung*
(ebd., S. 25) ausgehen. HERICKS stiitzt sich dabei auf ein von der Schweizerischen
Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) (1996) differenziertes 4-Stufen-
Modell zur Gestaltung der Berufseingangsphase in der LehrerInnnenbildung (vgl. EDK
1996, S. 36ff; siehe auch in Kapitel 7.3):

Der Anfang wird mit dem so genannten ,,Anpassungsmodell* gesetzt, das hierarchisch
anschlieBende Modell stellt das ,Unterstiitzungsmodell” fiir die Phase des
Berufseingangs dar. An dritter hierarchischer Position steht das ,Modell der
verlingerten Ausbildung “. Wird in der Lehrerausbildung eines der genannten Modelle
praktiziert, dann wird bei den Studierenden laut EDK von fehlenden Kompetenzen fiir
die Bewiltigung des Berufseinstiegs ausgegangen. In dieser Perspektive wird eine
weitere, zusitzliche Ausbildungsphase benotigt (vgl. HERICKS 2006, S. 24ff). Die
defizitorientierten Konzepte werden aus der schweizerischen Perspektive®’ und aus der
Sicht HERICKS als ungeeignet betrachtet und daher ein stirkenorientiertes Modell
favorisiert, welches den Blick auf die erwéhnte ,,professionelle Entwicklung in der
Berufseingangsphase“ wirft.  Diese Phase wird nicht mehr als Bestandteil der
Ausbildungsphase betrachtet, sondern vielmehr als bewertungsfreie, bereits

selbststiandige Tatigkeit der JunglehrerInnen im Beruf, welche allerdings gezielt betreut

7 Mehr zur schweizerischen Auffassung (anhand EDK und OSER) hinsichtlich der LehrerInnenbildung
in Kapitel 7.3.
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4 Der kritische Ubergang in den Lehrerberuf

Die Berufseingangsphase ist eine Ubergangsphase, in der der Sprung von der
Ausbildung in die Praxis bewiltigt werden soll. Die Idee der Les rites de passage (dt.
Ubergangsriten) von Arnold van GENNEP (1999) veranschaulicht die zahlreichen
Formen von Riten in verschiedenen Gesellschaften. Seiner Theorie gemill geschieht
auch die Aufnahme in Berufe in den verschiedenen Volkern und Teilen der Erde mit
einem Initiationsritus (vgl. GENNEP 1999, S. 100f), wobei jegliche Riten ein typisches
Strukturschema haben: In einer ersten Phase wird ein Trennungsritus vom alten
Zustand  durchlaufen.  AnschlieBend  folgen  die Ubergangsriten ~ und
Umwandlungsphasen, ,die manchmal eine gewisse Autonomie aufweisen® (ebd., S.
183) und, so heilit es auch, ,,die 6konomischen und rechtlichen Beziehungen veréndert,
manchmal sogar vollig auBer Kraft setz[en]* (ebd., S. 112). In diesem Sinne sind
angehende Lehrerlnnen in den ersten Berufsjahren vor allem in einer rechtlich
verankerten Zeit der Ubung und Erprobung (siehe z.B. das osterreichische
Unterrichtspraktikum) und in einer herausragenden, unter Umsténden stark sich selbst
iberlassenen Position. In der Phase der Berufseinfithrung ,.konnen die jungen Leute
stehlen und pliindern, soviel sie nur wollen, und sich auf Kosten der Gemeinschaft
erndhren und schmiicken® (ebd., S. 113; Anm.: Er bezieht sich hier auf die Novizen in
der Bevolkerungsgruppe Vai in Liberia).

Obwohl GENNEP iiber die Ubergangszeit derartig illustrativ-plakativ schreibt, trifft er
einen Kern, der auch fiir heutige Unterrichtspraktikantlnnen im europédischen Raum
gilt. Sie befinden sich in einem Ubergangsstadium - weder in der Ausbildung noch
vollends im Beruf - und diirfen Fehler machen. An der Schwelle zum Beruf diirfen sie
ihre Kompetenzen erproben, iiben und ausbauen, wobei Fehlschliisse oder -Handlungen
unvermeidlich bzw. vollig legitim sind. Die dritte, abschlieBende Phase des
Initiationsritus besteht im Angliederungsritus, wobei die neue Zugehorigkeit z.B. zu
einer Berufsgruppe zum Ausdruck gebracht wird (vgl. ebd.).

Die Zeitspanne des Berufseinstiegs wird nach diesem Ansatz zum obligatorischen
Ritus, der durchlaufen werden muss, um in den Lehrerberuf eintreten zu konnen. Wenn
wir Osterreich als Beispiel heranziehen, dann soll das rechtlich und institutionell
verankerte Unterrichtspraktikum®® schlieBlich in die volle und -eigenstindige

Berufstitigkeit als LehrerIn miinden. Ahnlich wie die Konstruktion einer Briicke ist

%6 Das Unterrichtspraktikum gilt allerdings nur fiir die Lehrerbildung der Hoheren allgemein bildenden
und berufsbildenden Schulen.
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»Reflexivitit erfordert relativ komplexe Denk- und Handlungsprozesse. Sie verlangt,
dass das Subjekt zum Objekt des Denkens wird. So ermoglicht die Reflexivitit den
Menschen [...] in Bezug mit anderen Aspekten ihrer Erfahrungen zu stellen und sie
abzuindern oder anzupassen. Reflexiv denkende Menschen setzen solche Denkprozesse
in die Praxis oder in Handlungen um* (OECD 2005, S. 10f). Durch Reflexivitit
konnen Erfahrungen in Relation zu anderen Erfahrungen und Wissenslagen gesetzt
werden und es kann kritischer agiert werden. Der OECD nach ist Denken im Kontext
von Reflexivitit stets mit einer Reaktion im Praxishandeln verkniipft. In der Erkldrung
zum so genannten ,,doppelten Habitus* professioneller LehrerInnen wird bei Werner
HELSPER (2001) deutlich, was Reflexivitit eben nicht bedeutet. Er differenziert
zwischen dem ,wissenschaftlich-reflexiven Habitus“ und dem ,Habitus des
routinisierten, praktischen Konnens, wobei beides als die zwei Seiten derselben
Medaille betrachtet werden konnen ,,und somit nur als antinomische Einheit fungieren
konnen (HELsPER 2001, S. 13). Mehr dazu in Kapitel 6 zum Theorie-Praxis-
Verhiltnis in der LehrerInnenbildung bzw. speziell in der Phase des Berufseinstiegs.
Reflexivitiat wird also dem Routineverhalten, traditionalisierten Verhaltensmustern und
einer rein praktischen Handlungsorientierung gegeniibergestellt. Eine auf die
Ausbildung von Reflexivitit hin konzipierte Lehrerlnnenbildung fordert, so wird
summiert, forschende, wissenschaftliche, methodische und rationale Aspekte in den
(angehenden) LehrerInnen. Reflexivitit, dies wurde bei TERHART, SCHRATZ et al.,
aber auch bei OSeR deutlich, spielt eine grofle Rolle in der Entwicklung von
Professionalitit. ~ Sofern  Reflexivitit vorhanden ist bzw. sofern deren
(Weiter)entwicklung durch professionelle Begleitprogramme gestiitzt wird, konnten
damit der Berufseinstieg und zukiinftige Anforderungen im Lehrerberuf professioneller
bewiltigt werden. Oder anders gesagt, Reflexivitit bildet deshalb eine
Schliisselkompetenz, da angehende Lehrerlnnen dadurch Lernpotenziale entwickeln

und breitere Handlungsressourcen fiir den Beruf autbauen konnen.
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maBgeblich  fiir die  Professionalisierung von  Lehrerlnnen  erscheinen.
LehrerInnenbildung betrifft bei ihm die ausbildenden Institutionen und die Etablierung
von Standards fiir das Steuerungssystem der LehrerInnenbildung. Gerade die
involvierten Institutionen sind fiir den Kompetenzausbau von Junglehrerlnnen von
herausragender Bedeutung. Professionelle Weiterentwicklung wird nicht nur vom
Individuum gesteuert, sondern auch durch institutionelle Rahmenbedingungen.

Angepasst an den dsterreichischen Bildungsraum gilt es offizielle Mindeststandards fiir
die (Aus)bildungsphasen von Lehrerlnnen zu erstellen, um Professionalitit
grundzulegen: Das bedeutet einerseits, zu einem moglichst gelungenen Einstieg in den
Beruf beizutragen (Verringerung des Praxisschocks), andererseits professionalisiertes
Handeln in der gesamten Berufsbiographie zu fordern. Ein erstes Konzept in diese
Richtung wurde von der Arbeitsgruppe Entwicklung von Professionalitit im
Internationalen Kontext (EPIK) des BMUKK entwickelt. Die fiinf so genannten
Dominen der Professionalitit von Lehrerlnnen konnten sich als ein quer zum
Standardbegriff liegendes Konzept etablieren. Das Doménen-Modell ist dabei als eine
, Verschrinkung von subjektiven Kompetenzen und strukturellen Rahmenbedingungen
aufzufassen (vgl. SCHRATz et al. 2007, S. 5ff; PAseka 2009, S. 134f). Als
Kernkompetenzen professioneller LehrerInnen werden von EPIK ,Reflexions- und
Diskursfahigkeit®, ,,Professionsbewusstsein®, ,,Kollegialitat”, ,, Differenzfahigkeit* und
,Personal Mastery* ermittelt (vgl. ebd.). Sie erinnern an die Schwerpunktsetzung in der
Kompetenzaufstellung von TERHART und gemeinsam sollen sie eine Grundlage bilden,

die die beruflichen Anforderungen von BerufsanfiangerInnen erfasst.

3.3.1 Reflexivitat als eine Schliisselkompetenz?

In Professionalisierungsdiskussionen wird vielfach gefordert, samtliche Tatigkeiten bei
der Ausiibung des Lehrberufes zu reflektieren, da ansonsten auch keine Anhebung der
Professionalitdt erzielt wiirde (vgl. THONHAUSER 1995 zit. n. HOFMANN/
THONHAUSER 2002, S. 118). In diesen Passagen wird nun untersucht, was Reflexivitit
in einem allgemeinen Begriffsverstindnis und im Zusammenhang mit dem
Berufseinstieg bedeutet.

Die OECD bezeichnet den Begriff der Reflexivitit als eine Kompetenz und betrachtet
ihn als Kern der Schliisselkompetenzen eines erweiterten Referenzrahmens von

Kompetenzen, der fiir die PISA- Studie erstellt wurde (vgl. OECD 2005, S. 10).
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auch im Sinne einer Professionalisierung und engeren Verzahnung). Da es relevant fiir
den Kontext dieser Arbeit ist, wird nidher auf die deutschen Kompetenzstandards
universitir ausgebildeter LehrerInnen (Ebene 1) eingegangen. TERHART definiert hier
,, Wissensbasis®,
,.Reflexionsfihigkeit®,
,Kommunikationsfihigkeit* und
,Urteilsfahigkeit “ (TERHART 2002a, S. 30ff)
als den aufbauenden Kompetenzkreis, welcher im Ausbildungszeitraum zu erwerben
wire. In der Phase des Referendariats soll die ,,Entwicklung und Erprobung der eigenen
beruflichen Handlungs- und Reflexionsfahigkeit (ebd.) im Vordergrund stehen. Mit
der Absolvierung des Referendariats sollen die Absolventlnnen zehn
Kompetenzstandards fiir den Berufseintritt erfiillen:
1. ,,Unterrichts—/Klassenfiihrung

Unterrichtsplanung (Halbjahre, Unterrichtseinheiten, Stunden)

Beurteilung, Diagnose und Forderung

Einsatz eines breiten Methodenrepertoires

Einsatz neuer Informationstechnologien

2

3

4

5

6. der eigenen Arbeit (Selbstevaluation)

7. Uberpriifung Selbstbild und Selbstentwicklung als Lehrer

8. Formelle und informelle Fort— und Weiterbildung

9. Berufliche Belastung und ihre Bewiltigung

10. Kooperation mit Kollegen/Schulentwicklung* (ebd., S. 34f).
Bei einem direkten Vergleich der von OSeER und TERHART Kkonzipierten
Kompetenzkomplexe als Standards fiir schweizerische bzw. deutsche LehrerInnen
fallen unterschiedliche Schwerpunktsetzungen ins Auge. Wo sich OSER stark auf
soziale Kompetenzen im Hinblick auf das Geschehen in der Klasse bzw. im Unterricht
und im direkten Umgang mit den Schiilerlnnen konzentriert, legt TERHART den
Schwerpunkt mehr auf den Lehrerberuf allgemein, die Reflexionsfihigkeit iiber die
eigene Rolle und das Selbstmanagement zur fortlaufenden Professionalisierung. Diese
tendenziell nicht an die Unterrichtstitigkeit oder das Klassenzimmer gebundenen
Kompetenzen halten die Waage mit Kompetenzen, die das Klassenhandeln
(Unterrichtsfiithrung, Forderung, Beurteilung, Methodeneinsatz und dergl.) betreffen.
OSER konzentrierte sich daher auf einen Teilaspekt professionellen Lehrerhandelns:

Das Handeln im Unterricht. TERHART bezieht weitere Dimensionen ein, die uns
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die Vermutung, dass diese mit einer qualifizierten Begleitung optimaler erfiillt werden
konnten. Da OseR diese Standards als Indikatoren fiir kompetente Lehrerlnnen
betrachtet, wird noch etwas deutlich: BerufsanfingerInnen konnen bei der Erfiillung
dieser Standards mit dem Zeitpunkt des Berufseintritts nicht mit der Sicherheit und
Stabilitit erfahrener LehrerInnen mithalten. Derartige Standards entstehen in einem
allmihlichen Arbeiten, Uben und Reflektieren iiber die eigene Professionalitit. Wo
WEINERT das kognitive Handlungswissen stark aufwertet, ist bei OSERs Modell
auffillig (bzw. wurde auch kritisiert), dass dem fachlichen Wissen geringe Beachtung
geschenkt wird (vgl. z.B. TERHART 2002a, S. 24; EILERTS 2009, S. 47) und stattdessen
der Schwerpunkt auf sozialen Kompetenzen liegt.

In Anbetracht der erniichternden Ergebnisse (die zwolf Standards wurden von keinen
der befragten Lehrerlnnen erreicht) argumentiert TERHART (2002a) fiir seine
berufsbiographische Sicht auf Lehrerstandards. Im Zuge der Kultusministerkonferenz
(KMK) in Deutschland Ende des Jahres 2002 wurde ebenfalls auf ein Fehlen von
Standards fiir die LehrerInnenbildung aufmerksam gemacht. Ausschlaggebend fiir die
Erstellung von Bildungsstandards, ,die die Qualitit wie die Wirksamkeit der
verschiedenen Bildungsphasen im Lehrberuf gestalten und bewerten helfen®, ist die
festgestellte ,,offensichtliche Theorie-Praxis-Diskrepanz* (BELLENBERG/ THIERACK
2002, S. 36). TERHART (2002a) kniipfte in seiner Expertise an die Vorarbeit von OSER
an und konzipiert eigene differenzierte Standards fiir Deutschland. Die Kompetenz der
LehrerInnen sollte — und dieser Sichtweise schlieBen wir uns hier an — ,,die gezielte
Planung, Organisation, Gestaltung und Reflexion von Lehr-Lern-Prozessen* (TERHART
2000, S. 48) im Hinblick auf die SchiilerInnen umfassen. In jedem Fall iibersteigt sie in
dieser Interpretation eine reine Vermittlung von fachlichem Wissen bzw. Lehrmethoden
fiir den Kompetenzerwerb der SchiilerInnen (wie bei TENORTH). Eine systematische
Forderung von ,fachiibergreifendem, problembezogenem und kooperativem Lernen
[...] auch [...] von selbst organisiertem Lernen‘ (ebd.) soll nach der KMK ein Leitbild
zur Lehrerkompetenz umfassen. Anders als OSER gliedert er ausgehend von diesem
Leitbild Standards in drei Ebenen. Die erste Ebene legt Standards fiir ausgebildete
Lehrerlnnen (Absolventlnnen) in differenzierten Phasen fest. Die Zweite betrifft die
Standards fiir jene Institutionen, welche die Ausbildungen anbieten. Auf der dritten
Ebene werden ,,Standards fiir das Steuerungssystem der Lehrerbildung* aufgestellt, um
die Fragmente der Lehrerlnnenbildung in zunehmendem Malle aufeinander

abzustimmen und als ein Ganzes zu organisieren (vgl. TERHART 2002a, S. 30ff; Anm.
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Schweiz (siehe auch Kapitel 4.4.). Unter einem Standard fiir die Lehrerkompetenz
versteht OSER ,,eine komplexe, sich dauernd unter verschiedenen Kontexten und
beziiglich verschiedener Inhalte adaptiv zu wiederholende[n] Verhaltensweise, die sich
aus verschiedenen Theorien speist, die auf der Folie verschiedener
Forschungsergebnisse erhellt werden kann, die besser oder schlechter ausgefiihrt
werden (Qualitit), und die letztlich in der Tat kontextuell in verschiedensten Varianten
erfolgreich ausgefiihrt wird“ (Oser/ OELKERS 2001, S. 225f; Hervor. i. O.). OSER
vertritt hier einen durchaus differenten Kompetenzbegriff zum Ansatz WEINERTs. Er
spricht nicht von einer kognitiven, motivationalen oder anderen Fihigkeit zur
Problemldsung, sondern er macht Kompetenz zu einem Produkt aus dem Umgang mit
unterschiedlichen Inhalten, Theorien, Forschungsergebnissen und Kontexten.
Kompetenz schlieft damit eine Fihigkeit zur reflexiven Verkniipfung von Theorie und
Praxis mit ein. In der sechsjdhrigen Untersuchung wurden die entwickelten Standards
Absolventlnnen bzw. LehrerInnen im ersten Dienstjahr zur personlichen Priifung und
Einschitzung vorgelegt. Abgesehen von desillusionierenden Ergebnissen, werden nun
in Kiirze die in zwolf Themenbereiche zusammengefassten Standards genannt, da sie
uns OseERs Kompetenzanforderungen fiir Junglehrerlnnen in spezifizierter Form
nahebringen. Die Reihenfolge orientiert sich an den Studienergebnissen beginnend bei
den hochsten Werten:

,,Gestaltung von Unterricht®,

,,Lehrer-Schiiler-Beziehung*,

,,Medien des Unterrichts®,

,.,Fachdidaktik (Deutsch)®,

,Leistungsmessung*,

,,Forderung von Sozialverhalten®,

,Lernstrategien entwickeln®,

,Beobachtung und Diagnose*,

,Bewiltigung von Problemen*,

,,Kooperation in der Schule®,

,,Schule und Offentlichkeit*

und ,,Selbstorganisationskompetenz* (OSER 2001, S. 226ff).
Nach Durchlaufen von drei Stufen wird in diesem Verstindnis die vierte Stufe, eine
Kompetenz betreffend alle zwolf Ausprigungen, erreicht. Die Liste macht nicht nur die

Fiille an Anforderungen an die BerufsanfingerInnen deutlich, sondern verstirkt auch
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Erfahrung, Motivation* (KLIEME et al. 2003, S. 59). Situationsaddquat wird mit den
individuellen Fihigkeiten und Fertigkeiten auf kognitiver, sozialer oder motivationaler
Ebene umgegangen. Erwihnt werden muss, dass WEINERTs Konzept eine ganze Latte
an Kritik aus bildungswissenschaftlicher Sicht ausloste. Wie schon in Kapitel 3.1.1
angesprochen, wird Bildung beim modernen Bildungsbegriff hiufig durch den Begriff
der Kompetenz ersetzt. Die Bildungsleistungsstudien bedienen sich hier eines
operationalen, technischen Kompetenzbegriffs, der allerdings auch zwischen den
Vertretern der Bildungswissenschaft Kontroversen erzeugte.

Das Konzept kann auf dem Weg zur Analyse der Lehrerkompetenz zumindest die
umfassenden Anforderungen verdeutlichen. Von einer fachlichen, padagogisch-
wissenschaftlichen, fachdidaktischen, sozialen (im Umgang mit SchiilerInnen, Eltern
und dem Lehrerkollegium) Kompetenz bis hin zu Motivation und Willen im Hinblick
auf die hohe Verantwortungsiibergabe auf LehrerInnen und oftmals geforderte
Entwicklung der Berufsidentitit (etwa im aktuellen Curriculum des Lehramtsstudiums
an der Universitit Wien) integriert diese Definition zahlreiche Aspekte®. Die Analyse
der Kompetenzstandards steht in direktem Zusammenhang mit unserer Thematik: In der
Berufseingangsphase werden an angehende LehrerInnen ,,auf einen Schlag* spezifische
Anforderungen herangetragen. Auch wenn das Kompetenzverstindnis von WEINERT
hinsichtlich der propagierten Funktionalitit zu kritisieren ist; Kompetenzstudien
machen Eines deutlich: Kompetenzen befinden sich in der Berufseingangsphase in
einem heiklen Stadium. Sie sind nicht aus Prinzip abzulehnen, da sie die Chance bieten,
iber die Qualitdt der Lehrerausbildung und Lehrerarbeit 6ffentlich zu reflektieren. Wir
werfen daher ausgehend von den allgemeinen Anniherungen an den Kompetenzbegriff
einen Blick auf konkret fiir den Lehrerberuf entwickelte Kompetenzstandards im
deutschsprachigen Raum.

Fritz OSER unternahm erst im Alleingang, dann in Zusammenarbeit mit Jiirgen
OELKERS (2001) eine Untersuchung zur Wirksamkeit der schweizerischen
LehrerInnenbildung. In Zuge dessen erarbeiteten sie im Vorfeld der empirischen

Studien 88 professionelle Lehrerstandards fiir die Schulsysteme der deutschsprachigen

» Laut Mayr (2009) gilt es als empirisch gesichert, dass im Lehramtsstudium fachdidaktisches,
fachliches und pidagogisches Wissen angeeignet werden sollte (vgl. Mayr 2009, S. 26). Zudem betonen
neue Studien wie etwa von Martin Brunner et al. (2006) im Rahmen des COACTIV-Projekts aufzeigen,
dass dieses Wissen fiir das Handeln im Lehrerberuf von hoher Bedeutung ist (vgl. Brunner et al. 2006,
S. 54ff). Das COACTIV-Projekt, ausgehend vom Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung, hat das
,Professionswissen von Lehrkriften, kognitiv aktivierender Mathematikunterricht und die Entwicklung
mathematischer Kompetenz*“ (MPIB 2010, 0.S.) zum Thema.
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3.3 Professionalisierung der Berufseinfilhrung durch
Kompetenzstandards?

Wie wire die Lehrerausbildung und Berufseingangsphase zu gestalten, um welche
nachhaltigen und ausbaufihigen Kompetenzen herauszubilden? ,, There is a widespread
recognition that countries need to clear and concise statements of what teachers are
expected to know and be able to do, and these teacher profiles need to be embedded
throughout the school and teacher education system® (OECD 2004, S. 9). Dass
Kompetenzen in zahlreichen Léndern als notwendig fiir die Qualitédtssicherung in der
LehrerInnenbildung erachtet werden, wird in unter anderem in dieser OECD-Studie
zum Thema Teachers Matter: Attracting, Developing and Retaining Effective Teachers
deutlich. Ein Bildungsstandard ist nach TULODzIECKI et al. (2007) ,,als Ausdruck fiir
ein Kompetenzniveau [zu verstehen], das eine Person nach einer bestimmten Phase
ihrer beruflichen Karriere erreicht haben sollte” (TULODZIECKI et al. 2007, S. 133).
Durch dieses Vorhaben zur Einfithrung nationaler LehrerInnenbildungsstandards
geschieht einerseits eine Normierung anhand von graduell zu erreichenden Stufen,
andererseits eine (scheinbare) Sicherung der Qualitiat. Allein durch Studien zur
Leistungsmessung geschieht allerdings keine Anhebung der Qualitdt. Diese wiirde
allein durch Strategien und MaBBnahmen zur Verbesserung der Qualitit erreicht werden
(vgl. kritisch auch bei TERHART 2002b, S. 18).

Was konnte unter dem Begriff Kompetenz fiir den Lehrerberuf verstanden werden? Das
Konzept fiir die Beschreibung von Kompetenzen allgemein von Franz E. WEINERT
(2001) wurde viel diskutiert. In mehreren groBen Schulleistungsstudien zu
Bildungsstandards und dergleichen (das OECD-Kompetenzprojekt, PISA, KMK-
Studie oder die Studie von KLIEME et al.) bildet es die Grundlage der Untersuchungen:
,Unter Kompetenzen versteht man die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, um Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu konnen* (WEINERT 2001, S. 27f). WEINERT
differenziert zwischen den vorhandenen und den durch die Kompetenz erwerbbaren
Féahigkeiten und Fertigkeiten. Kompetenzen sind durch weitere Lernerfahrungen
ausbaufidhig und dadurch konnen weitere Potenziale sichtbar werden. Kompetenz setzt
sich durch die jeweilige Komposition folgender Elemente zusammen, welche auch von

KLIEME et al. vertreten werden: , Fidhigkeit, Wissen, Verstehen, Konnen, Handeln,
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Bestimmungsebene sind Professionelle und ihr Handeln durch eine ,,methodische
Explizitheit der personalen Charismatisierung [...] entzogen* (vgl. ebd., S. 86).
Professionelles, pddagogisches Handeln distanziert sich somit von der Person, vom
Individuum, und verpflichtet sich der Methodologie (vgl. ebd.). OEVERMANN stellt die
Frage der Professionalitit hier aus einem gesellschaftlich-strukturtheoretischen
Blickwinkel, womit sein Modell im Hinblick auf die Entwicklung von Professionalitit
in der Phase des Berufseinstiegs weniger aufschlussreich ist. Seine Merkmale
professionellen Handelns behandeln im Gegensatz zum
Professionalisierungsverstdndnis  bei ~ TERHART  nicht den  individuellen
Prozesscharakter der Entwicklung, Verbesserung und des Ausbaus professionell-
padagogischen Handelns. In Bezug auf die Schnittstelle Ausbildung-Berufspraxis ist
diese prozessorientierte Sicht allerdings schwerwiegend, um fiir unterstiitzende
MaBnahmen wihrend dieser Phase der Berufsbiographie zu argumentieren. In einer
Hinsicht betont sein Strukturmodell allerdings die Wichtigkeit der Berufsidentitit und
der Bewusstseinsschaffung indem man Mitglied in der spezifischen scientific and
professional ~ community ist.  Dieser  Aspekt ist Bestandteil  unserer
Professionalisierungstheorie und sowohl in die Gestaltung der Ausbildungs- als auch
der Weiterbildungsphasen von LehrerInnen einzuweben.

Kurz anzumerken ist nicht zuletzt, dass Teile von OEVERMANNS Modell von Seiten der
Bildungswissenschaft kritisiert werden, da er Piddagogik und Therapie in seinen
Ausfithrungen zu den Professionen gleich behandelt bzw. beide in denselben
Professionsbereich einordnet. Padagogik wird in dieser Sicht zur Sozialpddagogik, der
Lehrerberuf wird dementsprechend zu einer therapeutischen Aufgabe, wovon wir uns
durch eine Zuwendung auf das terhart sche Verstindnis distanzieren®*. Der Erziehung-
und Sozialisationssaufgabe der Lehrerlnnen sind also Grenzen zu setzen (vgl.
TERHART 2000, S. 51). Dieser Hinweis am Rande unterstreicht wiederum, welche
Anspriiche das Moglichkeits- und Kompetenzspektrum des Lehrerberufs bei weitem

iiberfordern wiirden.

2 TENORTH distanziert sich ebenso, weil damit unter anderem eine ,,Abwertung von Unterricht und
Lehrerarbeit [geschieht], die dafiir sorgt, dass die wirklichen Schwierigkeiten in der Organisation
systematischen Lernens (...) professionstheoretisch nicht in den Blick genommen kommen, ja bewusst
gering geschitzt werden* (TENORTH 2006, S. 586).
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auftretenden neuen Problemlage, die ihnen weitgehend unbekannt und fiir sie
ungewohnt ist, durch ihre konstruktive Problembewiltigung weiterhin handlungsféhig.
Es ist die Rede von einer Problemorientierung anstatt einer pragmatisch-routinierten
oder technokratischen Ldsungsorientierung. FEine solche Feststellung bestitigt
wiederum die Notwendigkeit Berufsanfingerlnnen nach Abschluss der universitdren
Ausbildung nicht auf sich gestellt zu lassen, sondern in der Schnittstelle systematisch
einzugreifen, um bei der Verkniipfung von Theorie und Praxis, bei auftretenden
Widerspriichlichkeiten im Arbeitsumfeld, zu professionalisieren.

Ulrich OEVERMANN (1996) sieht professionalisiertes Handeln von drei
Kernmerkmalen charakterisiert. Zuerst erkennt er den ,,gesellschaftliche[n] Ort der
Vermittlung von Theorie und Praxis® unter Bedingungen der verwissenschaftlichten
Rationalitit, das heiBit unter Bedingungen der wissenschaftlich zu begriindenden
Problemlosung in der Praxis“ (OEVERMANN 1996, S. 80, Hervorh. 1.0.).
Professionalisiertes Handeln geschieht an einem gesellschaftlichen Ort. Im Kontext des
Lehrerberufs konzentriert sich der Ort der Vermittlung auf den Unterricht im
schulischen Kontext. In Anbetracht der erhGhten 6ffentlichen Aufmerksamkeit, welche
das Schulsystem und ihre Lehrerlnnen erfahren und der Verantwortung, sind
Professionelle beauftragt Theorie, (Wissenschaft) und Praxis (Lebenswelt) in ein
vermittelndes Verhiltnis zu setzen. Im Zuge dessen werden Praxisphinomene durch
eine wissenschaftlich-methodische Herangehensweise behandelt. Seine weiteren
soziologischen Uberlegungen fiihren ihn zur Frage nach dem ,gesellschaftlichen
Strukturort der systematischen [...] Erzeugung des Neuen durch Krisenbewdiltigung*
(ebd. S. 81; Hervorh. i. O.). Er skizziert, dass eine Krisenbewéltigung und Erzeugung
von Neuem prinzipiell in allen Gesellschaftsformationen und ihren Praktiken geschieht,
sich jedoch im Zuge des ,,RationalisierungsprozeB[es]* (ebd.) Spezialisten — eben
Professionelle - in wunterschiedlichen Funktionsbereichen herausbilden, um im
Gegensatz zur ,,Routine-Exekution* oder ,biirokratischem Handeln* die erwihnte
methodisch-rationale Erneuerung durch Problemlosung sicherzustellen (vgl. ebd., S.
81f). OEVERMANN distanziert sich somit von einem Verstindnis, welches
Professionalitit als erlernbare Technik begreift. Rationalitit und Wissenschaftsbezug

sollten das problemorientierte Handeln leiten. In der Konsequenz dieser zweiten

 Die nihere Beschiiftigung mit dem Verhiltnis von Theorie und Praxis in der LehrerInnenbildung wird
in Kapitel 5 zentral sein. Dieser Aspekt wird separat behandelt, da damit ein besseres Verstiandnis iiber
die Schnittstelle Ausbildung und Schulpraxis erarbeitet werden soll.
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stabilisieren, andererseits erfordert die Vermittlung mehr als brauchbare Praxisschemata
oder -methoden und sollte in Anbetracht der Komplexitidt ebenso systematisch begleitet
werden. Weiters heillit dies: Wenn der Lehrerberuf als kontinuierliche Entwicklung
padagogischer Professionalitidt im Lebenslauf aufgefasst wird, so sollte dieser Prozess
besonders an der Stelle der Berufseinfithrung nicht gehindert, sondern strukturiert
begleitet, gefordert und unterstiitzt werden. Dadurch konnte verhindert werden, dass
sich didaktische oder piddagogische Routinen in den Lehrerhabitus einschleichen,
welche spiter ohne Riickkopplung, Feedbackschleifen und dergleichen nicht mehr
kritisch hinterfragt werden. Damit wiirden jene LehrerIlnnen ihr teilweise negatives
Image, welches ihnen seitens der Offentlichkeit zugeschrieben wird, nur verstirken
(siehe Kapitel 1.1). Nicht zuletzt ist eine kontinuierliche Qualititssicherung und
Professionalisierung notig, da LehrerInnen in der Verantwortung fiir die Schulbildung
von Kindern und Jugendlichen stehen, jenen Akteure, die die Zukunft gestalten
werden”. Im Hinblick auf BerufsanfingerInnen im schulischen Arbeitsumfeld wird in
den Uberlegungen zur Professionalitit die Aneignung eines speziellen
Handlungsmusters notwendig, nédmlich ,in der Alltagspraxis auftretende
Handlungsprobleme [...] aus der Distanz stellvertretend wissenschaftlich reflektiert zu
bearbeiten” (DEWE/ FERCHHOFF/ RADTKE 1992, S. 14). Professionalisiertes
Handeln kennzeichnet sich in dieser Formulierung durch die Reflexion und den
Wissenschaftsbezug, welcher vor allem im Kontext der Professionalisierung der
Hochschullehre an Bedeutung gewinnt: Wie schon REH (2004, s.0.) festhilt,
charakterisiert sich professionelles Lehrerhandeln insbesondere durch die Reflexivitit
in der Praxis.

Zwei weitere Ansitze zur Lehrerprofessionalitit, nimlich jene von llse SCHRITTESSER
(2004) mit Bezug auf Ulrich OEVERMANN (1996) sollen dieses herausragende
Merkmal des Lehrerhandelns verstindlicher machen. SCHRITTESSER beschreibt es
folgendermallen: ,,Professionalisiertes Handeln sehe ich als problemorientiertes
Handeln entlang der Grenze zwischen Routine und Neuem. Professionals/Professionelle
sind {iberall dort gefragt, wo das Losen von Handlungsproblemen in noch
unbestimmten, widerspriichlichen und risikoreichen Situationen im Mittelpunkt steht
und Routinelosungen daher noch nicht zur Verfiigung stehen* (SCHRITTESSER 2004,

S. 1; Hervorh. i. O.). Professionelle LehrerInnen bleiben also bei einer im Beruf

> Die Frage wie sie bei der berufsbezogenen Professionalisierung, auch bei der Sicherstellung der
Schulbildung unterstiitzt werden konnen ist eine andere. Ihr wird in Kapitel 4 im Zusammenhang mit
den MentorInnen als zentrale Schnittstellenakteure nachgegangen.
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3.2 Bildungsauftrag: Konsequenzen fir die Professionalisierung
angehender Lehrerlnnen in der Berufseingangsphase

Theoriegrundlage fiir unser Verstindnis von Ausbildungsprozessen und der
Berufseingangsphase von LehrerInnen bildet, wie bereits argumentiert, eine Theorie der
Professionalisierung in berufsbiographischer Perspektiveﬂ. Welche Dimensionen
padagogischer Professionalitit tragen zu Zielen der Schulbildung bei und sind daher in
der Gestaltung der Lehrerausbildung und Berufseinfithrung zu beachten? ,,Konkret ist
die Antwort einfach — wofiir sonst als fiir Erziehung und Unterricht?* (TENORTH 2004,
S. 16), heiit es bei TENORTH in einer Zusammenfassung iiber die Lehrerarbeit.
Ungelost bleibt dabei, worauf sich die Erziehung und der Unterricht beziehen sollen.
Das Verhiltnis in dem die LehrerInnen zu den SchiilerInnen stehen bleibt dabei nach
TERHART vage und ungeklirt (vgl. TERHART 2001, S. 52) und er selbst summiert die
leitende Aufgabe insofern, als dass Lehrerlnnen ,[dJurch Lehren das Lernen
unterstiitzen und anleiten* (TERHART 2000, S. 47) sollten. Trotz aller Heterogenitit
besteht in den bildungswissenschaftlichen Begriffsverstandnissen Einigkeit iiber einen
weiteren Aspekt, namlich dariiber, dass pddagogische Professionalitit und Reflexivitit
in engem Zusammenhang stehen (vgl. REH 2004, S. 360).

Der Bildungsauftrag der Schule steht im Kontext der Berufseingangsphase und im noch
zu reifenden Handeln der Berufsanfingerlnnen womdglich auf unsicheren Beinen:
Einen Teil der Verantwortung trigt die Lehrerausbildung an der jeweiligen
piadagogischen Institution, in welcher eine vielseitige Forderung ,,der kognitiven ebenso
eine wichtige soziale und personale, eine intuitive und kreative Dimension* (TERHART
2001, S. 167) geschehen sollte. Schwierig wird die Vermittlung von Schulbildung fiir
die Neulinge an der Schule aus folgenden Griinden: Zunéchst ist augenscheinlich, dass
sie selbst noch keine Routine in einem reflexiv-pddagogischen Arbeitshabitus haben
konnen. Im Riickblick auf die Argumentationen GRUSCHKAs wird nun noch etwas
deutlich: Junglehrerlnnen befinden sich mitten im Professionalisierungsprozess; auch
im Hinblick auf ihr, in der praktischen Unterrichtsumgebung noch gering erprobtes,
angewandtes und selten aufbereitetes Fachwissen, welche sie sich an der Universitét

angeeignet haben. Sie bendtigen insofern einerseits Unterstiitzung um dieses Wissen zu

! TERHART formuliert seine Theorie folgendermafen: ,.Fiir mich ist pragmatische Professionalitit im
Lehrerberuf ein berufsbiographisches Entwicklungsproblem, d.h., professionelle Haltung besteht gerade
darin, dass man sich eigentlich nie als “fertig” betrachtet, sondern ein Gespiir fiir vergangene und
zukiinftig noch anstehende berufsbiographische Verinderungen und Verdnderungsnotwendigkeiten hat*
(TERHART 2002b, S. 102).
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Elke GRUBER hat als ebenfalls relevante Stimme in der Aus- und
Weiterbildungsforschung einen #hnlichen Zugang und erarbeitet ein praktikables,
innovatives Konzept fiir die ,strukturelle Verkniipfung von Erstausbildung,
Vorbereitung auf einen Berufsabschluss auf dem Zweiten Bildungsweg
(Fortbildungsberufe) und beruflicher Weiterbildung* (GRUBER o0.J., S. 25). Im Zuge
einer Okonomisierung von Bildung treten kurzlebige Qualifikationen und Kompetenzen
auf Kosten von Bildung in den Vordergrund. Sie resiimiert mit dem erwéhnten Modell
fir die integrierte Aus- und Weiterbildung, welches ,,zwischen individuellen und
betrieblichen Bildungsanspriichen zu vermitteln sucht. Es stellt einen Kompromif3 dar
zwischen der Notwendigkeit einer moglichst effizienten Aneignung moderner
beruflicher Qualifikationen und der Moglichkeit des Erwerbs von humanen
Kompetenzen, ganz im Sinne einer subjektorientierten Bildung* (GRUBER 2001, S.
393; Anm. V. R. KompromiB} i. O.). Die Bildung und Weiterentwicklung der eigenen
Identitit steht in diesem Reformkonzept in einem vermittelnden, nicht in einem
repressiven Verhéltnis zur beruflichen, qualifikationsorientierten Ausbildung. Umgelegt
auf die an der Ausbildung von Lehrerlnnen beteiligen Institutionen werden in
Osterreich die gegensitzlichen Anspriiche der Pidagogischen Hochschule und der
Universitdt deutlich. Wobei Universitdten auf eine breit angelegte, wissenschaftlich-
fundierte LehrerInnenbildung (Abschluss mit Master) Wert legen, konzentrieren sich
Pidagogische Hochschulen von Studienbeginn an auf die anschlieBende Berufstitigkeit
und haben neben einer kiirzeren Studiendauer (Abschluss mit Bachelor) einen
signifikant hoheren Anteil an schulischen Praxisstunden im Studienplan. Die Aus- und
Weiterbildung fiir Berufe sollte gemdl GRUBER - um stindiges Umlernen sowie
Briiche im Ausbildungskontinuum zu reduzieren - nicht in spezifische Sparten getrennt
werden, sondern verwandte Berufsausbildungen zu einer gemeinsamen
Grundlagenausbildung zusammengelegt werden (vgl. GRUBER 0.J., S. 31). Dies wiirde
fir die Lehrerausbildung bedeuten, dass Lehrerlnnen aller Schulstufen eine
gemeinsame, umfassende Ausbildung an derselben Institution absolvieren”. Die
Beschiftigung mit PONGRATZ und GRUBER wirft fiir die LehrerInnenbildung die
Frage nach Kompetenzen auf: Kompetenzen, die sich kontinuierlich weiterentwickeln,

also langlebig und nachhaltig sind (mehr in Kapitel 3.3).

? Die finnische Klassenlehrerausbildung fiir den Primarschulbereich qualifiziert beispielsweise fiir
einen mehrere Schuljahre (Jahre 1 — 6) als in Osterreich. Zudem hat Finnland ein Gesamtschulsystem
fiir die Schulstufen 1 — 9. Mehr dazu in den Kapiteln 4 und 7.

37



Professionalisierung angehender LehrerInnen zwischen Universitéit und Beruf:
Schliisselaspekte fiir die Gestaltung der Berufseingangsphase

Effekte auf die Entwicklungen im piddagogischen Sektor der Aus- und Weiterbildung
von LehrerInnen hat, wird kurz ausgeholt: In diese pddagogische Disziplin fillt eine
mittlerweile breite Palette an Bildungsangeboten und sie wird allgemein definiert als
,Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach dem Abschluss einer
ersten Bildungsphase in Schule, Hochschule und Beruf mit dem Ziel, die erworbenen
Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten zu erneuern, zu vertiefen oder neue
Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu erlernen* (SCHLAFLI/ GONON 1999, S.
11). Die Weiterbildung kniipft nach dieser vielzitierten Definition von SCHLAFLI und
GONON aus der Schweiz an eine vorangegangene Bildung an. In der weit gefassten
Formulierung findet informelles und formalisiertes Lernen und Weiterbildung,
auBerdem allgemeine, berufliche, politische, betriebliche Weiterbildung Platz. Eine
scharfe Trennlinie zwischen Ausbildung und Weiterbildung ist allerdings schwer zu
ziehen, da ein Ubergang flieBend passieren kann.

Im Riickblick auf den traditionellen, aufkldrerischen Begriff von Bildung zeigt sich ein
Unterschied, der darin besteht, dass das Individuum beim Stichwort Bildung primir von
sich ausgehend reflexiv lernt, Kritik leistet bzw. das Selbst bildet (vgl. PONGRATZ
2003, GRUBER 2001, BENNER 1995, 2001; vgl. u.a.). Auch haben in dieser
Interpretation von Bildung der gesamtgesellschaftliche Zusammenhang und weniger
eine Spezialqualifizierung fiir den Arbeitsmarkt Gewicht. Bei der Weiterbildung verhalt
es sich anders, sie kann selbstbestimmt organisiert sein oder Mingel in der
Erstausbildung kompensieren, wenn sie die Funktion der Ankniipfung hat. Ebenso wire
eine Zweitausbildung oder berufliche Umschulung als Weiterbildung zu verstehen.
Ludwig PONGRATz kritisiert den neuen Begriff der Weiterbildung, da er ,die
tendenzielle Ablosung des alten Bildungs- durch den Qualifikationsbegriff schon
erkennen [ldsst]: Weiterbildung ist Qualifizierung, vornehmlich berufliche
Qualifizierung, also: Fortbildung, Umschulung und - ganz am Schluss erst —
Erwachsenenbildung® (PONGRATZ 2003, S. 13). Weiterbildung nimmt die funktionale,
wertschopfende Seite von Bildung in den Blick, der aufklirerische Bildungsbegriff
nimmt das Subjekt und seine Fihigkeit mit Widerspriichen im Gesamtbild umzugehen,
Neues zu schaffen sowie Kritik zu iiben in die Mitte (vgl. PONGRATZ 2003, S. 13ff).
Weiterbildung konnte insofern als bedarfsorientierte Bildung verstanden werden; eine
Bildung, die einer kurzen Lebensdauer unterworfen ist, da sie im Zuge von
Gesellschafts- oder Arbeitsmarktverinderungen wertlos wird und den Zyklus des

bestindigen Lernens-Weiterlernens-Umlernens vorantreibt.
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sondern primér fiir eine Steuerung von Bildungsprozessen nach Kriterien der Effizienz
und Effektivitdt gefordert. Der Auftrag der Schulbildung steht im Spannungsfeld
zwischen Nutzen- und Subjektorientierung in der Gefahr {iberwiegend von politischen
und wirtschaftlichen Interessen geleitet zu werden. Nicht zuletzt fordert die breite
Offentlichkeit ebenso pauschal eine Verbesserung des Bildungssystems, denn sie meint
durch ihren eigenen Bezug dazu die Leistungen von Schule und LehrerInnen beurteilen
zu konnen (vgl. TERHART 2002b, S. 93). Hier besteht die Gefahr, dass die Offensiven
der EU wund der medialen Berichterstattung und weniger die kritischen,
bildungswissenschaftlichen Einsichten Einfluss auf die Meinungsbildung haben.

Kann Lehrerarbeit unter Kriterien einer leistungsorientierten
Qualitétssicherungsoffensive verbessert werden? Die Bildungswissenschaft geht an die
Beurteilung der Leistungen von Lehrerlnnen ebenso vorsichtig wie unterschiedlich
heran (siche GRUSCHKA, TENORTH oder TERHART etc.) und ist sich, sofern wir
idealistische Bildungstheorien auler acht lassen, dariiber einig, dass die Moglichkeiten
des Lehrerberufs begrenzt sind. Die Komplexitidt der Anforderungen an Lehrerlnnen
ebenso wie im Hinblick auf auerschulische Faktoren, die ebenso auf Lernprozesse bei
Schiilerinnen und Schiilern einwirken, verdeutlicht dies. Eine empirische Forschung
zum Leistungsstand der LehrerInnenbildung, welche ja eine Qualitdtsmesslatte fiir die
Wirkungen der Lehrerarbeit erstellt, stof3t hier somit ebenso an ihre Grenzen (z.B. ein
tiefgreifendes Verstdndnis von Lernprozessen bei SchiilerInnen). Im stdndigen
Bewusstsein dieser Grenzen ist die empirische Lehrerforschung aber erforderlich und
notwendig. Die vorliegende Arbeit geht selbst qualitativ-empirisch vor, um
Schliisselaspekte ~ fiir ~ die  Professionalisierung  der  Berufseingangsphase
herauszuschilen, allerdings ist sie sich ebenfalls der Grenzen dieser Ergebnisse
bewusst. In diesem Sinne wird hier von einem iiberwiegend 6konomischen Blick auf
die Lehrerarbeit Abstand genommen und eine Orientierung an der Professionalisierung

der einzelnen Lehrer favorisiert.

3.1.2 Aus- und Weiterbildung von Lehrerlnnen: Kontinuierlich und
nachhaltig?

Uber den Bildungsauftrag der Schule gibt es konkurrierende Auffassungen. Was
geschieht mit der LehrerInnenbildung, wenn darauf Okonomische Denkfiguren

projiziert werden? Da die moderne europdische Bildungstheorie bemerkenswerte
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Fahigkeiten (TERHART 2002b, S. 22) anhand der in der Schule erworbenen
Grundbildung. Diese Tendenz haben wir schon im Zusammenhang mit dem literacy-
Konzept und der Schultheorie TENORTHs angesprochen: PISA untersucht bei den
Schiilerlnnen konkret Leistungen wie die Lesekompetenz, mathematische und
naturwissenschaftliche Grundbildung und mochte SO internationale
,,Bildungsleistungen* vergleichbar machen.

Wir werden nun das Green Paper on the European Dimension of Education des Jahres
1993 (noch vor Osterreichs Beitritt in die EU) als relativ frithes Beispiel heranziehen,
um die bildungswissenschaftliche Perspektive aus den darin abgegebenen europiischen
Bildungszielen kontrastierend herauszuarbeiten. Die Ziele sind dreigestaltig: Die
europdische Dimension der Bildung soll zum (1) Bewusstsein als europdische/r
StaatsbiirgerIn  beitragen und daher transnationale Bildungsprojekte  wie
Sprachenforderung, Austauschprogramme oder die Verfiigungsstellung von
Informationen zu den einzelnen Lindern etablieren. Weiters soll die (2) Qualitit von
Bildung verbessert werden. In Bezug auf die LehrerInnenbildung heifit es schon in
diesem Paper, dass transnationale Kooperationen zwischen den Bildungsinstitutionen
fir ,initial and in-service teacher training sowie bei der Entwicklung von
Unterrichtsmaterial initiiert werden sollen (vgl. EUROPAISCHE KOMMISSION 1993, S.
5ff). Diese Kooperationen und Partnerschaften als Synergie-MaBnahmen gegen die
Fragmentierungen in der Lehrerausbildung vieler europidischer Staaten werden im
Ubrigen im Green Paper des Jahres 2000 aufs Neue gefordert (vgl. BUCHBERGER et
al. 2000, S. 64ff). Im Hinblick auf die gegenwirtige europdische Lage gilt dieses
Pladoyer nach wie vor und birgt Potenzial fiir die Professionalisierung der LehrerInnen.
An dritter Stelle wird der (3) Ubergang von jungen Menschen ins Arbeitsleben
thematisiert. Berufliche Mobilitit und die Integration von Jugendlichen am
Arbeitsmarkt soll durch transnationale Partnerschaften erleichtert werden ebenso soll
eine engere Verbindung zwischen der allgemeinen und beruflichen Bildung hergestellt
werden (vgl. EUROPAISCHE KOMMISSION 1993, S. 5ff).

Der Bildungsbegriff dhnelt in diesem EU-Papier einer Strategie fiir die Vernetzung von
nationalen Unternehmungen namens ,,Bildung*. Von dieser so genannten europdischen
Bildung werden gesellschaftliche und wirtschaftliche Gewinne, wird also ein Nutzen,
erwartet. Bildung ist in europiischer Perspektive ein gesamtgesellschaftliches Produkt,
wobei der Blick auf das Individuum vernachlédssigt wird. Eine Qualitétssteigerung und -

Sicherung des Bildungssystems wird nicht vorrangig fiir die individuelle Forderung,
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Fertigkeiten) aufbauen, Fahigkeiten und Haltungen ausprigen* (TERHART 2000, S. 66).
Die Ziele der Schulbildung sind komplex und erfordern daher mehr als eine
Technologie des Unterrichtshandelns seitens der Lehrerlnnen (vgl. z.B. kritisch
TERHART 2001, S. 53). Zudem wiirde Schulbildung durch den Erwerb von beliebig
konkreten Basiskompetenzen auf abpriifbares Wissen reduziert werden.

Wie sich sowohl bei TENORTH, GRUSCHKA, TERHART als auch bei einem Policy
Report wie EURYDICE zeigt, besteht der Bildungsauftrag, welcher - und darin besteht
weitgehende Einigkeit, maB3geblich von den Lehrerlnnen getragen wird — nicht nur in

9, sondern vielmehr soll dadurch die

der Vermittlung von konkretem Fachwissen'
Miindigkeit der Heranwachsenden gefordert, zum selbstindigen Lernen befdhigt und
Reflexivitit gegeniiber sich selbst, anderen Menschen und der Welt entwickelt werden.
Einige Kontroversen sind allerdings uniibersehbar: Das was die Schule leisten soll, wird
aus differenten Motivationen festgelegt: Einmal steht die individuelle, subjektorientierte
Bildung und Férderung der SchiilerInnen, ein anderes Mal die gesellschaftlich und an

effektiven Leistungen orientierte Bildung im Vordergrund.

3.1.1 Schul- und Lehrerinnenbildung zwischen gesellschaftlicher Nutzen-
und Subjektorientierung

Uber das, was die Schulbildung und auch dariiber, was die Lehrerausbildung leisten
soll, gibt es wie erwihnt kontroverse Debatten. Mehr und mehr ist gegen Ende des 20.
Jahrhunderts die Leistungsfihigkeit der europdischen Bildungssysteme (z.B. Debatte
rund um PISA, siehe bereits in Kapitel 1) in den Blick des offentlichen Diskurses
gekommen. In diesem Verstdndnis wird der gesellschaftliche und wirtschaftliche
Nutzen der Schulbildung auf Kosten einer Subjektorientierung und Bildung im
HumBOLT schen Sinne zentral. Jene Interpretationen werden etwa in Uberlegungen zu
europdischen  Bildungsstandards, ebenso spezifischen Standards fiir die
LehrerInnenbildung (sieche Kapitel 3.4), konkretisiert. Kompetenz wird eng in
Zusammenhang mit dem Bildungsbegriff gebracht: Der performative Charakter von
Bildung wird in diesem funktionalen Bildungsbegriff wichtig; es geht um ,.ein

Umgehen mit Wissen, um ein Erschliefen von Problemen und um das Anwenden von

' Riickblickend auf das vorher Gesagte wertet TENORTH das kognitive, konkret iiberpriifbare Wissen
allerdings auf. Selbstverstindlich ist das Fachwissen nicht wegzudenken, spielt es doch eine
grundlegende Rolle fiir den Aufbau von Reflexionsfihigkeit. Wie sollte diese sonst weiter gegeben
werden, wenn nicht tiber die Unterrichtsgegenstinde, iiber welche die LehrerInnen dementsprechend ein
solides Verstdndnis haben sollten.
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erkennbar wird'’. Kénnen der Schule derartige Aufgaben gelingen? Ist ein Unterricht
moglich, der nur auf den Erwerb und die Anwendung von Wissen abzielt, ohne dabei
aber erzieherisch-normierend zu wirken? Andreas GRUSCHKA lenkt den Blick auf die
Didaktik, mithilfe derer jegliche Unterrichtsgegenstinde an die Schiilerlnnen
weitergegeben werden: Er erkennt die hohe Bedeutung der Didaktik im Unterricht an,
was wiederum ein Stiick weit an TENORTHs Formulierung der Lehrerprofessionalitit
als ,,Organisation systematischen Lernens* (vgl. TENORTH 2006, S. 586) erinnert. Die
Wirkung und Leistungsfihigkeit von Schulen bezweifelt GRUSCHKA hingegen bzw.
lieBe sich die Didaktik nicht nur technokratisch im Sinne einer lerntheoretischen
Vermittlung, sondern ebenso als inhaltliche Vermittlung im Sinne einer Férderung von
Bildungsprozessen auffassen (vgl. GRUSCHKA 2002, S. 8f). Durch die Didaktik wiirde
das Wissen von den LehrerInnen ndmlich bereits geordnet und es bestiinde die Gefahr,
dass das Wissen derart normierend aufbereitet und weitergegeben, sodass Schulbildung
verunmoglicht wird'®. ,,Gerade durch die Art und Weise, wie die Welt mittels Didaktik
erschlossen wird, gerit sie aus dem Blickfeld eines moglichen Bildungsinteresses vieler
Heranwachsender” (GRUsCHKA 2002, S. 95). Ein reflexives Verhiltnis zur Welt zu
entwickeln wiirde wunter diesen Umstinden schwierig. Die didaktischen
Herangehensweisen mit denen Lehrerlnnen arbeiten wiirden die Entwicklung des
eigenen Denkens iiber eine Sache und die Miindigkeit bei den lernenden Schiilerlnnen
behindern. GRUSCHKA geht noch einen Schritt weiter und plédiert fiir eine kritische
Theorie der Vermittlung, welche Einfluss auf die Vermittlungspraxis und den
faktischen Kompetenzerwerb bei SchiilerInnen nimmt (vgl. ebd. S. 19f).

GRUSCHKA vereinfacht die Ziele der Schulbildung somit nicht, sondern stellt die
Lehrerprofessionalitit mit seiner kritischen Theorie der Vermittlung vor eine hohe
Herausforderung. Im Gegensatz dazu tritt die Lerntheorie TENORTHS, auch fiir diese
vorliegende Arbeit, in den Hintergrund: Der Bildungsauftrag allgemeinbildender
Schulen ,verlangt, dass die Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht gesellschaftlich

und kulturell bedeutsames Grund- und Orientierungswissen (einschlieSlich

" TENORTH ist in der Bildungswissenschaft nicht ganz unumstritten, vor allem seit er in der Studie von
KLIEME et al. (2003) behauptet, der literacy-Begriff sei mit dem Bildungsbegriff gleich zu setzen bzw.
wiirde diesen ablosen. Das literacy-Konzept geht davon aus, dass eine Grundbildung, ein Pensum an
Basiskompetenzen, fiir die gesellschaftliche Teilhabe und Partizipation ausreichten. PISA, TIMSS,
KLIEME et al. und @hnliche Studien vertreten eine moderne Bildungstheorie, welche als funktionalistisch
und pragmatisch kritisiert wird. Diese Kontroverse zwischen einer Nutzen- und einer
Subjektorientierung wird in Kapitel 3.1.2 thematisiert.

'® Dies wire also ein weiterer Widerspruch hinsichtlich der Struktur pidagogischen Handelns. Einerseits
soll durch die Didaktik Bildung vermittelt werden, andererseits steht die Didaktik im Weg und
erschwert autonome Bildungsprozesse.
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3.1 Bildungsauftrag der Schule

Was soll also die Schulbildung leisten? Aus der Kldarung des Bildungsauftrags sollte
auch ein Anforderungsspektrum fiir LehrerInnen resiimieren, jene Akteure, welche im
Schulsystem mafigebliche Verantwortung tragen. Es wird nun ein kleines Spektrum an
Annahmen iiber die Ziele der Schulbildung er6ffnet, um die Position der vorliegenden
Arbeit zu verdeutlichen. Vorweg sei gesagt, dass die Moglichkeiten der Schule genauso
wie die der Lehrerlnnen begrenzt sind und nicht allen gesellschaftlichen (paradoxen)
Erwartungen entsprechen kann (vgl. dazu TENORTH 2004, S. 14f, LOSER/ TERHART
1986, S. 124; ADORNO 1966, S. 672; Zum Scheitern piddagogischer Praxis in der
Schule vgl. auch BLANKERTZ 1975, S.ll).16

Sehen wir uns die Frage nach der Schulbildung aus einer ersten Perspektive an: Der
EURYDICE-Bericht (2002) sieht die Rolle von LehrerInnen im Schulsystem darin das
»dchulmanagement und  —verwaltung“, die ,neuen Informations- und
Kommunikationstechnologien* sowie die ,,Menschenrechte und die staatsbiirgerliche
Erziehung* (EURYDICE 2002, S. X) zu iibernehmen. Zudem soll den SchiilerInnen die
Féahigkeit zum Weiterlernen ,,in der Perspektive des Lebenslangen Lernens® vermittelt
werden (vgl. ebd.). EURYDICE bleibt in dieser Wortwahl generalisierend und bezieht
sich in der Aufgabenbeschreibung nicht nur auf Erziehung und Unterricht. Heinz-
Elmar TENORTH (2006) deklariert demgegeniiber z.B. die ,,Alphabetisierung,
Vermittlung von Basiskompetenzen, Vorbereitung auf anspruchsvolles Lernen und auf
den kognitiven Umgang mit Problemen der Welt“ (TENORTH 2006, S. 587) als
zentrale Aufgaben der Schule. Er sieht das Kerngeschift der Schule in der Forderung
von Kompetenzen sowie das Lernen systematisch und ,ergebnisbezogen zu
organisieren* (ebd., S. 585). Die Aufgaben der Schule sind definiert durch wissens- und
informationsorientierte  Lernresultate, die bei TENORTH keine erziehende,
sozialisierende Absicht haben sollen bzw. auch nur geringfiigig haben konnen (vgl.
ebd., S. 585ff). Der Bildungsauftrag der Schule besteht in diesem Verstdndnis also in

einem kognitiven, prozeduralen Lernerfolg, der an Basisfertigkeiten und Fahigkeiten

'® Auf diese Widerspriichlichkeit, die Erwartungshaltungen sowie komplexen Anforderungen mit denen
die Lehrerausbildung und -Beruf konfrontiert sind, wird in Kapitel 6 (Problematik des Theorie-Praxis-
Verhiltnisses) eingegangen. Eine Ausfithrung an dieser Stelle, wiirde den Rahmen dieses Kapitels
sprengen.
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Teil Il: THEORETISCH-HERMENEUTISCHE ANALYSEN

3 Die Bedeutung der kontinuierlichen Férderung
padagogischer Professionalitat

In diesem Kapitel werden die zentralen Argumentationen fiir die Entwicklung und
Starkung  pddagogischer  Professionalitit vor allem in der  kritischen
Berufseingangsphase erldutert. Konkret werden zunichst Theorien zur Schulbildung
und das Aus- und Weiterbildungsverstindnis im Kontext der LehrerInnenbildung,
Professionalisierungstheorien und dann der Kompetenzbegriff im Kontext der
Berufseinfiihrung sowie Reflexivitit als ein Schliisselaspekt im
Professionalisierungskontinuum beleuchtet.

Die Bildung im schulischen Kontext soll Heranwachsenden die Moglichkeit zur
Teilhabe und Partizipation am gesellschaftlichen Leben er6ffnen. An dieser Stelle wird
kritisch hinterfragt, was Schulsysteme im Hinblick auf Bildung leisten konnen. Es wird
iberlegt, inwiefern die Lehrerausbildung in dieser Frage eine Rolle spielt bzw. im
Besonderen dann die Berufseinfithrung, die jene markante Schnittstelle darstellt, in der
Ausbildung und Praxis aufeinander treffen. Die Ausbildung von LehrerInnen soll dazu
fiihren, die Vermittlung von entsprechendem Wissen und Konnen an die
Heranwachsenden sicher zustellen. Da sich gerade in der Phase des Ubergangs vom
Studium in den Beruf das Theorie-Praxis-Problem auf besondere Weise stellt wird das
Augenmerk der Uberlegungen auf diesen ,,wunden Punkt“ gelegt: Was konnen/ sollen
LehrerInnen in der Berufseingangsphase im Hinblick auf die Schulbildung von
Heranwachsenden leisten? Wie und inwieweit kann dazu eine systematische
Berufseingangsphase beitragen? Sofern die Berufseingangsphase von Junglehrerlnnen
einen Beitrag zur Sicherstellung der Schulbildung leistet, dann ist bei der Gestaltung
der Berufseingangsphase jedenfalls  verstirkt auf die Forderung  des
Professionalisierungskontinuums (z.B. in Form von systematischer Unterstiitzung durch
MentorInnen) zu achten. Die Ausbildung und kontinuierliche Forderung entsprechender
Kompetenzen in der Berufseingangsphase konnte die Qualitdt der Schulbildung
erhohen: Dies wird von BUCHBERGER et al. (2000) im Green Paper on Teacher

Education in Europe als unbestritten erachtet.
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sich von der eigenen Lebenswelt stark unterscheiden, hat allerdings ebenso wie die

Ausgangsperspektive der/s Autors/Autorin ihr Eigenrecht. Dieses Eigenrecht gilt es

zur Geltung zu bringen.

6. ,.Beachtung des historischen und sozialen Zusammenhangs, in dem ein Objekt
hermeneutischer Analyse steht*

In der Frage nach Schliisselaspekten fiir die Gestaltung der Berufseingangsphase

angehender LehrerInnen ist der historische und gesellschaftliche Kontext, in dem

die einbezogenen Quellen verfasst wurden, zu beriicksichtigen. Es macht etwa einen

Unterschied, ob ich mich mit einem von der Europidischen Union publizierten

Dokument befasse oder mit einem Artikel in einem Fachjournal, welcher etwa die

Auswirkungen der Bologna-Erklarung auf die Lehrerlnnenbildung kritisch

betrachtet.

7. ,Die Bedeutung formaler bzw. strukturaler = Merkmale eines

Interpretationsobjektes

Hier ist die rhetorische Vorgehensweise in Texten zu kldren. Eine methodische

Interpretation bedeutet ein Wissen um die zentralen Motive des Textes,

Argumentationslinien, die Art und Weise der Textkonstruktionen oder die

Reichweite der Fragestellung und dergleichen.

8. ,.Beachtung der Eigentiimlichkeit des interpretierten Objekts, der interpretierten
Person oder sozialen Situation*

Diese Grundsatz der methodischen Interpretation wird #hnlich wie Punkt (5)

vorrangig bei der Analyse des empirischen Datenmaterials geltend. Der spezifische

Charakter des Interpretationsgegenstands (Person, Transkription, Text u.d.) ist

unbedingt einzubeziehen und dessen Bedeutung zu erdrtern.

9. ,Die Klidrung zentraler Begriffe der Analyse* (PARMENTIER/ RITTELMEYER
2006, 43ff).

Nicht zuletzt sind fiir die Untersuchung relevante Begrifflichkeiten zu definieren

und konnen nicht von den LeserInnen vorausgesetzt werden. Im anschlieSenden

Kapitel 3 werden daher die zentralen Argumentationen rund um die Thematik

eingefiihrt.
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2.2.1 Hermeneutische Methode

Fiir den theoretischen Teil der vorliegenden Arbeit wurde die Hermeneutik als
wissenschaftlich-philosophische Bearbeitungsmethode gewihlt. Ein fiir
bildungswissenschaftliche Fragestellungen aktuelles Verstindnis von Hermeneutik,
mithilfe dessen in dieser Arbeit vorgegangen wird, ist der Ansatz von Michael
PARMENTIER und Christian RITTELMEYER (2006). PARMENTIER und RITTELMEYER
explizieren in ihrer Einfithrung in die pddagogische Hermeneutik neun methodische

Grundsditze fiir die hermeneutische Interpretation von Texten:

1. ,,Die methodische Priifung von Voreinstellungen und Interpretationsperspektiven
am interpretierten Sachverhalt*

In diesem Zusammenhang wird der eigene Blick, die Perspektive, auf die Thematik

gepriift. Im Zuge der Erstellung von Vorannahmen in Form von Hypothesen in

dieser Arbeit kann dieser Schritt bewusst gemacht werden.

2. ,Priifung der Frage, ob sich die Interpretation strikt am Objekt orientiert*

Dieser Detailpunkt stiitzt sich in diesem Kontext bei der Fokussierung auf den

Gegenstand  der  Fragestellung und bei der  Eingrenzung  der

Untersuchungsreichweite. Fiir die systematische Interpretation bedeutet dieser

Grundsatz konkret, dass anhand der Texte als Basis zum Thema der

Schnittstellenproblematik eine stindige Riickkopplung und Uberpriifung der

eigenen Thesen und Vorannahmen geschieht.

3. ,,Priifung ob neue Erkenntnisse oder nur Paraphrasen vorliegen*

Das Zusammentragen von Wissensbestdnden und Materialen zur Beschreibung von

Rahmenbedingungen ist zunédchst bewusst deskriptiv und kommt Exzerpten nahe. In

einem ndchsten Schritt wird aber bei der interpretativen Arbeit angestrebt, dass neue

Zusammenhidnge, Kldrungen, Einsichten und Vernetzungen hergestellt werden.

4. ,,Quellenkritik*

Die herangezogenen Quellen (Internet, Fachjournals, Fachliteratur,

Forschungsberichte) sind hinsichtlich ihrer Seriositit kritisch zu iiberpriifen.

5. ,.Das Problem der ,,].ebenswelt**

Bei der Befassung von Texten, insbesondere im Zuge der Auswertung der

empirischen Daten, ist die Lebenswelt der beobachteten/befragten Personen

wahrzunehmen. Die Lebenswelt von AutorInnen oder InterviewpartnerInnen kann
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THEMATIK
FRAGESTELLUNG

v

Teil 1a:
Hermeneutisch-deskriptive Arbeitsmethode
* Deskription und Analyse der
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen,
Kontextualisierung, Schnittstellen-
diskussion, Theorien und Literatur
 Forschungsstand und Desiderate,
Begriffskldrung und Zwischenresiimee

W\

Teil 1b: Teil 2a:
Hermeneutisch-deskriptive Empirisch-qualitative Arbeitsmethode
Arbeitsmethode * Vorbereitungen fiir
* Deskription und Analyse > Datenerhebung (Wiener
der Mentoringmodelle 5 P Lehramtsstudium, Interview-
europdischer Linder (Kanada- D Methodologie, Leitfiden,
Exkurs) Intervieworganisation)
* Zusammenschau  Zeitversetzte Durchfiihrung
einzelner Interviews

Teil 2b:
Empirisch-qualitative Arbeitsmethode
e Auswertungsphase (Memo,
Transkription, Kodierung)
e Skizzen, Ergebnisinterpretation

Teil 2c:
Zusammenfiihrung der Ergebnisse
hermeneutischer und empirischer
Erarbeitungen
* Erstellung von Kategorien/ Konzepten
in gebiindelten Punkten
¢ In Prosaform, Grafiken und Zitaten

'

Teil 3 — Schlussteil/ Zielsetzungen:
Resiimee: Formulierung der Konsequenzen: Schliisselaspekte
* Perspektiven-Konzept
* Konzeption eines auf Wien zugeschnittenen Modells von
Schliisselaspekten fiir die Gestaltung der Berufseingangsphase an der
Schnittstelle Ausbildung - Beruf

Abb. 1: Organigramm zum Untersuchungsdesign (eigene Erstellung).

27



Professionalisierung angehender LehrerInnen zwischen Universitéit und Beruf:
Schliisselaspekte fiir die Gestaltung der Berufseingangsphase

2.2 Anlage der Untersuchung

Dieses Kapitel gibt einen Uberblick iiber den Aufbau der Studie. Die Struktur des
Designs sieht vor, dass nach dem Abschluss des ersten Teils der hermeneutischen
Arbeitsphase eine ,,dual-organisierte Arbeitsphase‘ folgt. Das bedeutet, dass einerseits
deskriptiv-analytisch im Sinne der hermeneutischen Methodik (Zweiter Teil) gearbeitet
wird, andererseits zeitgleich das empirisch-qualitative Arbeitsverfahren aufgenommen
wird. So wird in dieser zentralen dual-organisierten Arbeitsphase auf der einen Seite
eine Datenrecherche und -analyse zu fiinf europdischen Lindern (plus das kanadische
Modell der Teaching-Councils als Exkurs) und ein Zwischenresiimee des theoretischen
Teils der Diplomarbeit verfasst. Die Zusammenfassung wird spezifisch im Hinblick auf
die zentrale Fragestellung verfasst. Zeitgleich dazu geschehen auf der anderen Seite die
Vorbereitungen fiir die FErhebungsphase: Die deskriptive Befassung mit dem
Unterrichtspraktikum in Wien, generell der Situation von angehenden Lehrerlnnen,
ebenso mit der Methodologie des Problemzentrierten Interviews, Erstellung von
Gesprichsleitfaden, Pretests sowie mit adaquaten Kodierungsverfahren zur Auswertung
(Festlegung auf die qualitativ-zusammenfassende Inhaltsanalyse nach MAYRING
(2002)), der Rekrutierung und Organisation von Interviewpersonen und —Terminen.
Danach folgt die zeitversetzte Durchfiihrung einzelner Interviewgespriche mit
UnterrichtspraktikantInnen (sechs InterviewpartnerInnen). Mit den Interviews, die, wie
erwihnt, schrittweise durchgefiihrt werden, beginnt auch die bewusst etappenweise
Durchfithrung der Auswertungen. Sie umfassen Memos zur Gesprichssituation und
ersten Eindriicken, Transkriptionen und insbesondere die Kodierung. Diese Analysen
geschehen wieder im Hinblick auf Gestaltungsperspektiven fiir die Berufeingangsphase
— nun allerdings auf der Grundlage der Aussagen und subjektiven Wahrnehmungen von
(ehemaligen) Wiener UnterrichtspraktikantInnen. Wissenschaftliche Grundlage fiir das
methodische Vorgehen in der Erhebung und Auswertung bilden Andreas WITZEL
(1982, 2000), Philipp MAYRING (2002) und Siegfried LAMNEK (1989, 2005).

Im Schlussteil der Arbeit wird eine Zusammenfassung der Hauptergebnisse sowie ein
Resiimee mit Ausblick erstellt. Das Ziel besteht darin, ein Modell fiir die
LehrerInnenbildung zu  konzipieren, welches  Schliisselaspekte  fiir  die
professionalisierende und nachhaltige Gestaltung der Berufseingangsphase aufzeigt.
Nachstehend befindet sich das Untersuchungsdesign in grafischer Aufbereitung (vgl.
Abb.1):
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(3) Mithilfe welcher didaktischen Verdnderungen in der zweiten und dritten
Phase der LehrerInnenbildung'® kann bereits der Ubergang auf der
Grundlage professionellen Handelns geschehen?

(3a) Wie ldsst sich ein Professionalisierungskontinuum (schon in der
Ausbildung und jedenfalls dann) im Ubergang zur Berufspraxis

grundlegen?

(4) Welche Relevanz haben Mentorlnnen als BegleiterInnen am Ubergang aus

Sicht von UnterrichtspraktikantInnen?

(5) Welche Anforderungen professionellen Handelns angehender LehrerInnen
werden durch die hermeneutischen und empirischen Analysen ersichtlich

und was bedeutet das fiir die Gestaltung der Berufseingangsphase?

Die Untersuchung wird von einigen Vorannahmen begleitet:

(1) Die Verzahnung von Ausbildungsphase und Berufseingangsphase leistet
einen konstruktiven und nachhaltigen Beitrag zur Professionalisierung von
LehrerInnen. Die didaktische Verzahnung der Ausbildungs- und
Berufseingangsphase ist in den fiir die Analyse herangezogenen
europiischen Lindern nicht hinreichend entfaltet.

(2) Eine Theorie-Praxis-Verzahnung, die zwischen und innerhalb der Phasen in
der Lehrerlnnenbildung implementiert wird, fordert die Entwicklung eines
Professionalisierungskontinuums in der Berufsbiographie von Lehrerlnnen
(vgl. lucu 2007, S. 121).

(3) Mentorlnnen an der Schnittstelle Ausbildung-Praxis tragen zu einer
fruchtbaren Ubergangsgestaltung maBgeblich bei.

(4) Mindeststandards fiir den Berufseintritt von LehrerInnen wirken sich positiv
auf die weitere Professionalisierung des Lehrerberufs aus.

(5) Die in den theoretischen Elementen der Ausbildungsphase entwickelte
Reflexionsfihigkeit und Weiterentwicklung dieser in der

Berufseingangsphase ist essentiell fiir padagogisch-professionelles Handeln.

"> Grundlegung dieser Begriffe auf den Ausfilhrungen von HERICKS (2006). Die Phasen der

LehrerInnenbildung inklusive der Berufseingangsphase werden in Kapitel 5 behandelt.
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Die kritische Berufseingangsphase wird vor allem aus dem Blickwinkel der
kontinuierlichen Professionalisierung der LehrerInnenbildung behandelt, sowohl im
theoretischen als auch im empirischen Untersuchungsteil dieser Arbeit. Der erste
Untersuchungsteil widmet sich in hermeneutischer Arbeitsmethodik vor allem Theorien
zum Bildungsauftrag der Schule, dem Thema der schulischen Kompetenzanforderungen
an LehrerInnen, welche unter dem Gesichtspunkt der Nachhaltigkeit analysiert werden.
Die Vermittlungsproblematik von Theorie und Praxis, wodurch sich der Ubergang stark
kennzeichnet, soll ebenfalls geklirt werden. Um die ,,europdische* Perspektive bewusst
einzubeziehen schlieBt der hermeneutische Teil mit einer Synopse zu den
Mentoringmodellen von fiinf europdischen Staaten ab. Die nachfolgende qualitativ-
empirische Erhebung mittels Problemzentrierter Interviews mit
Unterrichtspraktikantlnnen bzw. mit JunglehrerInnen aus dem Raum Wien integriert
die regionale Perspektive und vertiefende methodische Analyse zum besseren
Verstidndnis der Problematik der begleiteten Berufseinfiihrung.

Die  vorliegende  Arbeit liefert einen  Beitrag zur  Forderung  des
Professionalisierungskontinuums in den Phasen der Lehrerlnnenbildung, da Faktoren

zur Fruchtbarmachung der Problematik der Ubergangsphase herausgearbeitet werden.

2.1.1 Subfragestellungen

Weiterfithrende Fragestellungen sind Teil der Hauptfragestellung und sollen

Beantwortung im Zuge der Untersuchungen finden:

(1) Wie verhilt sich die aktuelle Schnittstellendiskussion in der universitiren
LehrerInnenbildung in Europa?

(2) Welche chancenreichen Modelle hinsichtlich einer Verzahnung der
Ausbildungs- und Berufseingangsphase14 werden bei der Bestandsaufnahme
der LehrerInnenbildungsysteme in ausgewihlten europdischen Lindern
offengelegt?

(2a) Welche dieser Modellansitze sind fiir Wien, Osterreich,

empfehlenswert bzw. realisierbar?

' Grundlegung dieses Begriffs auf den Ausfiihrungen von HERICKS (2006). Die Berufseingangsphase
wird hier auf drei Jahre fixiert. Eine ndhere Befassung mit der Berufseingangsphase erfolgt in Kapitel 4.
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2 Untersuchungsdesign

2.1 Zentrale Fragestellung

Kapitel 1 bildet den kontextuellen Hintergrund fiir die geplante hermeneutische wie
empirische ~ Untersuchung. Innerhalb des  dargestellten  gesellschaftlichen,
bildungspolitischen und -wissenschaftlichen sowie professionstheoretischen Kontextes
wird nun die nachstehende Fragestellung das leitende Forschungsinteresse der

vorliegenden Arbeit sein:

* Durch welche Schliisselaspekte kann die Berufseingangsphase von
angehenden LehrerInnen so gestaltet werden, dass ein nachhaltiger
Beitrag zum so genannten Professionalisierungskontinuum'? geleistet
* wird?
Unterrichtspraktikantlnnen'> bewegen sich bei Berufseinstieg im Spannungsfeld
zwischen universitidrer LehrerInnenbildung und Berufspraxis an der Schule. Das
Forschungsinteresse besteht darin herauszufinden, mithilfe welcher Mallnahmen eine
Briicke zwischen der Ausbildungs- und Berufseingangsphase geschlagen werden kann.
Es wird in also untersucht, wie und mithilfe der Férderung welcher Kompetenzen bei
den BerufsanfingerInnen eine systematischere Berufseinfithrung geschehen kann. Die
theoretisch-hermeneutischen wie empirischen Untersuchungen der vorliegenden Arbeit
erginzen einander, um ein Perspektiven-Konzept fiir die Berufseingangsphase - zu

erstellen. sollte.

"2 Unter einem Professionalisierungskontinuum wird hier eine flieBende Gestaltung der Ubergiinge
von der Ausbildung iiber das Unterrichtspraktikum und den Berufseintritt bis hin zur Fort- und
Weiterbildung im Lehrerberuf verstanden. Die Herstellung einer Anschlussfahigkeit simtlicher Phasen
und dadurch eines nahtlosen und vernetzten Kontinuums, soll Liicken und Reibungsverlusten
weitestgehend entgegenwirken. Zentrale Vertreter fiir die Forderung einer berufsbiographischen
Professionalisierung im Sinne einer prozesshaften Entwicklung stellen fiir uns Ewald TERHART und
Uwe HERICKks dar (siehe in nachfolgenden Erorterungen). Die Forderung eines solchen
Professionalisierungskontinuums insbesondere im Lehrerberuf ist das zentrale Anliegen der
vorliegenden Arbeit.

" Das sterreichische Lehramtsstudium an der Universitiit ist konsekutiv organisiert und ihm folgt ein
einjdhriges, obligatorisches Unterrichtspraktikum an einer Schule. Nach erfolgreichem Abschluss sind
die JunglehrerInnen berechtigt an AHS und BMHS (in der Sekundarstufe II) zu unterrichten. Die
anderen Osterreichischen Schultypen — Grundschule und Hauptschule — verlangen eine andere
Ausbildung, welche an nicht-universitiren Institutionen stattfindet. Diese Ausbildung ist zumeist
simultan; das heif3t, dass die Schulpraktische Ausbildung integraler Bestandteil der Grundausbildung ist.
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ein Praxismangel fiir diagnostiziert — in jedem Fall ist die Anschlussfihigkeit an die
Praxis gefragt. Eine zu kittende Schnittstelle besteht somit in der inhaltlichen und
strukturellen Verkniipfung der Bestandteile des Ausbildungscurriculum bzw. der
beteiligten Institutionen durch Kooperationen (vertiefend in Kapitel 6). Um Studierende
moglichst optimal fiir den Berufseinstieg vorzubereiten, ist bereits in der Ausbildung
die Kompetenz professionellen Handelns zu fordern und zu entwickeln. Kritisch ist
auch die Tatigkeit der Betreuungslehrerlnnen, welche als Mentorlnnen in der
Einfiihrungsphase bzw. am Ubergang in die Arbeitswelt agieren, zu betrachten. Deren
Aus- und Weiterbildung ist im Sinne der Professionalisierung der Junglehrerlnnen zu
sichern (vertiefend in Kapitel 4).

Die derzeit laufenden Studienplidne, etwa an der Universitit Wien, beanspruchen die
Grundlegung von Professionalisierungsprozessen fiir den Werdegang der LehrerInnen.
Die ebenso umfangreichen wie diskutablen Reformvorhaben der EU bergen also
gleichzeitig die Chance bestehende Schnittstellen zu ,kitten® und Lehrerlnnen

effektiver, reibungsloser und nachhaltiger zu qualifizieren.
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Berufsbiographie fruchtbarer machen (vgl. dazu wieder die Einsichten von TERHART
2000 oder auch KRALER 2008).

Gerd KOHLER (2000) bringt ein, dass die LehrerInnen selbst Unzufriedenheit aufgrund
des ,hdufig unverbundenen Nebeneinander fachwissenschaftlicher, fachdidaktischer
und erziehungswissenschaftlicher Teile in ihrer Ausbildung, mit der unzureichenden
Verbindung von Wissenschafts- und Berufsorientierung, mit der Sprachlosigkeit
zwischen Hochschule und Schulpraxis [...]* (KOHLER 2000, S. 48) ausdriicken. Diese
Formulierung riickt einen neuen Reformaspekt, den der erforderlichen Kommunikation
aller beteiligten Institutionen, in den Blick. Als besondere Schwachstelle wurde von der
LehrerInnenbildungsforschung - vor allem fiir den deutschsprachigen Raum - der
Ubergang in den Beruf erkannt. Es wird die Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis
und die (Nicht-)Wirksamkeit der Ausbildungssysteme der Lehrerlnnenbildung
kritisiert, wodurch eine gelungene Praxiseinfithrung nicht gewéhrleistet werden kann.
Uber das Wirkungsausmal verschiedener LehrerInnenbildungssysteme gibt es bisher
wenig gesicherte Befunde (vgl. z.B. BELLENBERG/ THIERACK 2002, S. 36; TERHART
2000, S. 19, 25; BLOMEKE 2004, S. 76).

Im Zusammenhang mit der Forderung einer engeren Verzahnung von Theorie und
Praxis im Bildungskontinuum lassen sich bei einzelnen europidischen Staaten sehr
unterschiedliche Reaktionen beobachten. So sind beispielsweise die Linder
Deutschland, Schweden und Norwegen zu nennen, die gemeinsam von einem akut
werdenden LehrerInnenmangel betroffen sind. Als problematisch werden von Stefan
HoPMANN die aktuellen Lehrerlnnenbildungssysteme betrachtet, in welchen
vernachldssigt wird, einen Bezug zur Berufspraxis herzustellen sowie die jeweilige
Schulentwicklung in den Blick zu nehmen. Die Niederlande, England oder die USA
schlieBen aus dem LehrerInnenmangel, dass MaBnahmen zu entwickeln sind, die
Seiten- und QuereinsteigerInnen (wieder) fiir den Lehrerberuf erreichen (HOPMANN
2008, S. 10f). Dem gegeniiber stehen Linder wie Osterreich und Dianemark ,,mit stirker
ausgeprigten seminaristischen Traditionen® und weniger akutem LehrerInnenmangel'’,
wobei in diesem Fall die ,,mangelnde wissenschaftliche Grundlage* (ebd., S. 11) in den
Ausbildungssystemen fiir die hinterfragte Wirksamkeit verantwortlich gemacht wird.
Hier wird verstarkt an MaBnahmen gearbeitet, die Qualitdt der Ausbildung zu steigern

(vgl. ebd.). Einerseits wird fiir Probleme am Ubergang ein Theoriemangel, andererseits

' Die in Kapitel 1 genannten Zahlen fiir Osterreich sprechen zwar nicht akut allerdings im Hinblick auf
die nahe Zukunft dafiir, einen anstehenden LehrerInnenmangel zu nehmen und daraus Konsequenzen
fiir eine verstédrkte Rekrutierung bzw. den Erhalt von LehrerInnen im Beruf zu ziehen.
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Ausbildungslaufbahn von Lehrerlnnen als System aufgefasst, so findet sie in einzeln
definierten Schritten statt:

. ,Rekrutierung in den Lehrerberuf™,

. ,,Lehrergrundbildung sowie Zertifizierung®,

. »,Induktion in den Lehrerberuf (,,Berufseingangsphase®)*,

1
2
3
4., kontinuierliche professionelle Entwicklung (,,Lehrerfortbildung*)*,
5. ,,Lehrerweiterbildung (zum Erwerb zusitzlicher beruflicher Qualifikationen)®,

6. ,,Teilnahme an der Schulentwicklung®,

7. ,,professionsrelevante[...] Forschung und Entwicklung*

(BUCHBERGER/ BUCHBERGER 2002, S. 16).

Lange Zeit wurde die LehrerInnenbildung als ein Konzept aufgefasst, in welchem die
einzelnen Phasen und Elemente fiir sich stehen und nacheinander durchlaufen,
allerdings isoliert voneinander betrachtet werden. Nachdem die LehrerInnenbildung in
den 1970er bis 1990er Jahren primér hinsichtlich Struktur- und Orientierungswegen
analysiert wurde, wird ein Prozessansatz seit einigen Jahren stark diskutiert (vgl. FRIED
2003, S. 20): In den neueren, europdischen Konzepten wird sie als fortlaufender
Lernprozess aufgefasst, wobei die einzelnen Phasen ineinander iibergehen. TERHART
(2000) betont die, in der Lehrerkarriere aufeinander aufbauenden bzw. ineinander
ibergehenden, Lernprozesse und setzt sich dafiir ein, die Lehrerinnenbildung als
Aufgabe der gesamten Berufsbiographie zu gestalten (vgl. TERHART 2000, S. 18, 33)
(vertiefend in Kapitel 4).

Ob sie nun als System oder Prozess aufgefasst wird, die diversen Ausgestaltungen der
LehrerInnenbildung in FEuropa weisen iiber Problemstellen (und damit
Professionalisierungshindernisse) wie etwa Fragmentierungen auf. Zahlreiche
Literaturquellen bestitigen, dass eine Verkniipfung der Ausbildungsinhalte und —phasen
in der LehrerInnenbildung oft nicht hinreichend gegeben ist. Die deutsche
Kultusministerkonferenz (KMK) hilt in einer Pressemitteilung die Frage fest:
,Bediirfen die Phaseneinteilung der Ausbildung in Studium, Referendariat und Fort-
und Weiterbildung, die Inhalte und die Verzahnung der Phasen der Verdnderung?“
(KMK 1999, 0.S.). Gefragt ist ein Ausbildungssystem, in dem alle beteiligten
Institutionen inhaltlich und organisatorisch zusammenarbeiten, um fragmentierte
Ausbildungsteile in Zukunft besser aufeinander abzustimmen. Das wiirde bedeuten,
dass die einzelnen Phasen in der LehrerInnenbildung enger ineinander greifen. Eine

konsistente und konsequente Organisation konnte den Lernprozess im Laufe der
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Bildungsleistungsstudien lenken den Blick auf die Messbarkeit der Kompetenzen und
Fertigkeiten von SchiilerInnen; wenig spidter wurde diese Herangehensweise auf die
Ausbildung und Titigkeit von Lehrerlnnen iibertragen. Es ist in Frage zu stellen, ob
Schulleistungstests im Zuschnitt von PISA tatsdchlich einen Trend zur
Professionalisierung von Lehrerlnnen darstellen, zumal sie der LehrerInnenprofession
die jeder Profession selbst zukommende Evaluation der eigenen Leistungen so gut wie
aus der Hand nehmen. Bei PISA kommen VertreterInnen der (Arbeitsmarkt)Politik und
Wirtschaft eine stirkere Stimme als jene aus der Bildungswissenschaft und Lehrpraxis.
Diese Frage weiter zu erldutern, wiirde den Rahmen der vorliegenden Arbeit und deren
Problemstellung iiberschreiten — daher nur dieser Hinweis am Rande. PISA lenkt
jedenfalls die mediale Aufmerksamkeit auf sich und wirft Debatten zu Bildungsfragen
auf, was wiederum positiv zu bewerten ist. Aktuelle Schulentwicklungen machen
zudem die Notwendigkeit einer effizienteren, professionalisierenden Organisation der
LehrerInnenbildung ersichtlich (vgl. BUCHBERGER/ BUCHBERGER 2002, S. 9f).

Ein strategisches Ziel der EU liegt im Bereich der Qualitétssteigerung der allgemeinen
und beruflichen Bildung von Lehrerlnnen und ihren Ausbildnerlnnen (RAT DER
EUROPAISCHEN UNION 2002, o. S.). Dies soll vor allem durch die Bestimmung von
Féahigkeiten, von Kompetenzstandards geschehen, welche die Lehrerlnnen und
AusbildnerInnen im europdischen Bildungsraum verfiigen sollen (vgl. RAT DER
EUROPAISCHEN UNION 2002, o. S.). Jene Thematik wird heute stark von
bildungswissenschaftlicher Seite aufgegriffen. Es wird eine kritische Einfithrung von
Standards fiir die LehrerInnenbildung gefordert: Mehr dazu und allgemein zum Thema

Kompetenzstandards vor allem im deutschsprachigen Raum in Kapitel 3.3.

1.3 Fokus: Schnittstellenproblematik in der Berufseingangsphase

Nachdem im vorigen Abschnitt ein Einblick in gegenwirtige europdische
Professionalisierungstrends gegeben wurde, die sich auf die Erwartungen und
Gestaltungsfragen der LehrerInnenbildung auswirken’, untersucht der anschlieBende

Abschnitt im Speziellen die Schnittstellenproblematik des Berufseinstiegslo. Wird die

° Die Sicht der nationalen, professionalisierenden Institutionen, die Universitidten und Hochschulen, und
ihre eigenen Expertlnnen fiir die LehrerInnenprofession treten in Anbetracht der dominierenden
Initiativen der EU etc. in Hintergrund — ihnen sollte augrund der soeben genannten Qualititen
allerdings mehr Beachtung geschenkt und Verantwortung iibertragen werden.

"% In Kapitel 6 wird der Versuch unternommen einen theoriefundierten Problemaufriss zum Theorie-
Praxis-Verhiltnis, jene zentrale Schnittstelle, in der LehrerInnenbildung zu geben.
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Fiir eine genauere Verortung des Eckpfeilers sind die europdischen Bestimmungen zur
Modularisierung und Vereinheitlichung sdmtlicher Studienangebote in Europa in
Bachelor, Master und Doktorat (engl. Ph.D.) zu nennen. Bislang wurden die
Studienangebote zur LehrerInnenbildung linderspezifisch umgesetzt. Nun stellt sich fiir
die einzelnen Nationen die Frage, wie die Lehrerlnnenbildung gemill der neuen
Studienarchitektur gestaltet und dann realisiert werden kann. Diese sollte trotzdem
landerspezifisch und addquat konzipiert sein und keiner Schablone &hneln, die
europaweit aufgelegt wird. Momentan variieren die Abschliisse fiir gleiche/ dhnliche
padagogische Berufe in Europa stark. Ebenfalls variiert die Abfolge der Module
innerhalb der Curricula. Ein Grof3teil der europdischen Liander praktiziert aktuell eine
integrierte Lehrerausbildung, wobei die Praxis parallel mit der Theorie (Piddagogik,
Fach und Didaktik) gelehrt und gelernt wird. In selteneren Fillen erfolgen die
Ausbildungsinhalte streng getrennt; wenige Linder bieten beide Moglichkeiten an (vgl.
HoPMANN 2008; S. 9; CHEPS 2006, S. 89). Auf Details zu einzelnen ausgewéhlten

Liandern wird weiter unten in den Kapiteln 4 und 7 eingegangen.

PISA und weitere grof3 angelegte Schul- und Bildungsleistungsstudien

Ein Trend macht sich seit Kurzem somit in der Bildungslandschaft bemerkbar:
Nationale und individuelle Bildungsleistungen werden erstens als messbar und zweitens
als international vergleichbar angesehen. Die Studien von PISA der OECD nehmen die
Frage nach der ,,Leistungsfahigkeit der jeweiligen Schulsysteme und damit auch nach
der der jeweiligen Lehrer/innenbildung” (HopPMANN 2008, S. 8) in den Blick.
Spitestens durch PISA wecken Schulsysteme groBes offentliches sowie mediales
Interesse (siehe in Kapitel 1.1). Seit der im Jahre 1998 erstmaligen und nun
regelmifBigen Durchfithrung von PISA wird mit im Vorfeld der Untersuchung erstellten
Bildungsstandards zur Leistungsmessung operiert. Die Messbarkeit von Lern- und
Unterrichtsleistungen ist genauso wie die Gleichsetzung von Bildung mit
Kompetenzstandards aus bildungswissenschaftlicher Sicht diskutabel®. Entgegen der
verbreiteten Zahlengldubigkeit stellen Bildungswissenschafterlnnen in Frage, ob
Reflexions- und Kiritikleistungen tatsdchlich operationalisierbar, messbar und in
statistischen Zahlen darstellbar sind. Ebenso wire die internationale Vergleichbarkeit

dieser Bildungsleistungen nicht als selbstverstidndlich vorauszusetzen. PISA und andere

¥ Die moderne Bildungstheorie seitens europaweiter Studien im Stil von PISA wird in Kapitel 3 mit den
Schultheorien von TENORTH (2006), TERHART (2001) und GRUSCHKA (2002) konfrontiert.
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es nach dieser Berechnung etwa 60.000 LehrerInnen treffen (vgl. ebd.). Eine Annahme
fiir die Ursache dieses zu erwartenden LehrerInnenmangels besteht auBlerdem darin,
dass der Theorie-Praxis-Transfer in den Ausbildungen der Lehrerlnnen nur
eingeschrinkt gelingt und mit dem Berufseinstieg hdufig ein so genannter Praxisschock
einher geht (vgl. z.B. SNOEK 2008, S. 24, FLAAKE 1989, S. 61ff). Die Uberforderung
mit der Unterrichtssituation bezeichnet Ellen CORCORAN (1981) auch als ,.transition
shock* (Ubergangsschock) (CORCORAN 1981, S. 19). EURYDICE (2002b), das so
genannte Informationsnetz zum Bildungswesen in Europa, gibt an, dass in der Literatur
,oft auch die mangelnde Unterstiitzung fiir Junglehrer beim Ubergang in das
Berufsleben und in der Eingewohnungszeit angefiihrt [wird]. Die mangelnde
Vorbereitung auf die Berufspraxis kann in manchen Staaten, so wird vermutet, dann
dazu fiithren, dass die jungen Lehrer ihren Beruf im Laufe der ersten Dienstjahre wieder
aufgeben (EURYDICE 2002a, S. XI; vgl. auch EuryDICE 2002b, S. XXVII). Es
werden daher spezifische Mallnahmen innerhalb der Lehrerausbildung gefordert, um
bereits ausgebildete, aber nicht den Beruf ausiibende LehrerInnen zu ermutigen, ihren
Beruf wieder zu ergreifen (vgl. EURYDICE 2002a, S. 93). Als erstrebenswert wird in
dieser vorliegenden Arbeit erachtet, Professionalisierungsma3nahmen bereits in der
Ausbildung grundzulegen, das heil3t vorausschauend auszubilden, um spitere
,Korrekturen® weitgehend zu vermeiden. FEine Forderung der paddagogischen
Professionalitidt sollte demgemif frith beginnen und konsequent in allen Phasen der
LehrerInnenbildung (hier: Fokus auf der herausragenden, kritischen Phase des

Berufseintritts) systematisch gefordert werden.

Eine europaweite Studienarchitektur durch Bologna

In der Bologna-Erklirung (1999) wird die Auffassung vertreten, dass die
(Aus)bildungslage einzelner Lidnder miteinander verglichen werden bzw. im Zuge
weiterer Manahmen vergleichbar gemacht werden sollte. Die Lissabon- Erkldrung halt
im folgenden Jahr (2000) das neu konzipierte, strategische Ziel fest, die ,,Union zum
wettbewerbsfihigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt
zu machen* (EUROPA — Gesetzgebung 2009, o. S.). Dadurch sollen viele zusitzliche
und sichere Arbeitsplitze geschaffen und generell ein nachhaltiges Wachstum im

Wirtschaftsraum erreicht werden (vgl. ebd.).
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Ausbildung der Lehrerlnnen, in den verschiedenen Lindern Europas hat’. Die
Beschiftigung mit dem Berufsprestige von LehrerInnen und deren Ausbildung wire fiir
die LehrerInnenbildung als Anregung zu verstehen sich kritisch mit den eigenen

Traditionen und Praktiken auseinanderzusetzen.

1.2 Aktuelle Professionalisierungsansatze und -Trends

Aktuelle Debatten und Gedanken zur Lehrerlnnenbildung wiren, wie erwéhnt, dafiir zu
nutzen, festgefahrene Strukturen zu reformieren und die Berufsgruppe der LehrerInnen
insgesamt zu professionalisieren. Getragen werden die Professionalisierungsvorhaben
vor allem von einer politischen Institution, der Europdischen Union (EU), weniger
allerdings von Universitidten und Pddagogischen Hochschulen, jenen Institutionen, die
das  Lehramtsstudium  anbieten und  durchfiihren. Die  pidagogischen
Professionalisierungsinitiativen werden somit vorrangig bildungspolitisch und in einer
europdischen Perspektive und weniger von einer national ausgehenden,
bildungswissenschaftlichen Perspektive getragen. Die Reformwiinsche sind in der

Folge an einigen Eckpunkten festzumachen:

Die Bologna- Erklirung

Durch die Bestimmungen der Bologna- Erkldrung im Juni des Jahres 1999 wurde ein
Arbeitsprogramm fiir die Entwicklung eines europaweiten Bildungsraumes bis zum
Jahre 2010 festgelegt. Diese Erkldrung initilerte bzw. trieb zahlreiche
Veridnderungsprozesse voran. Auch durch Statistiken vom Europdischen Rat zum
(anstehenden) LehrerInnenmangel in einigen europdischen Lédndern werden diese
Reformvorhaben gestiitzt. Der besagte LehrerInnenmangel wird aufgrund der
demographischen Entwicklungen und der Pensionierung von zahlreichen Lehrerlnnen
in Teilen Europas prognostiziert (vgl. EURYDICE 2002a, S. 1ff; BUCHBERGER/
BUCHBERGER 2002, S. 9f). So hilt etwa das Osterreichische Ministerium fiir
Wissenschaft und Forschung fest, dass in den Jahren ,,2012 und 2025 [...] die Hilfte

aller Lehrerinnen und Lehrer in Pension [geht]* (BMwWF 2009, 0.S.). In Osterreich wird

" In einem Bericht von EURYDICE (2002), dem Bildungsinformationsnetz der Européischen Union (EU),
wird genau diese Frage nach der Attraktivitdt des Lehrerberufs im 21. Jahrhundert in Europa eruiert.
Fokus des Reports liegt auf dem Sekundarschulbereich I, allerdings ist anzunehmen, dass die Ergebnisse
teilweise Tendenzen darstellen, die auf die gesamte Berufsgruppe der LehrerInnen anzuwenden sind.
Eine inhaltliche Behandlung des Reports ist in diesem Rahmen nicht moglich.
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verabschieden und Neues zu lernen. Sie wiirden stidndig nach Gehaltsangleichung oder
Verbeamtung fragen, zugleich aber Fortbildungsseminare in den Fremdsprachen sausen
lassen (Der Spiegel 14/1994 zit. n. ebd.). Der Arbeitsumfang von Lehrerlnnen wird in
der nachfolgenden Kategorie behandelt. Lehrerlnnen hitten laut den journalistischen
Berichten wenig Arbeitsstunden und viel Zeit fiir Aktivititen in der Freizeit.
Nennenswert ist die mediale Schilderung der gesundheitlichen Verfassung von
LehrerInnen, da sie kontrdr zum angeblich geringen zeitlichen Arbeitsaufwand steht.
Demgemi3 ist der Lehrerberuf mit gesundheitlichen Risiken und tendenziell
psychischen Belastungen, verbunden (vgl. ebd., S. 29). Ebenfalls anzufiihren ist die
mediale Darstellung der Lehrerausbildung, wobei einerseits der fehlende Bezug zur
Praxis im Lehramtsstudium an der Universitidt kritisiert, andererseits von positiven
ReformmafBnahmen zur stiarkeren und fritheren Einbindung der Praxiserprobung
berichtet wird. Allerdings werden vor allem ,Personlichkeitseigenschaften (z.B.
Souveridnitit und Gelassenheit) als grundlegend fiir den Beruf dargestellt; der Beruf
wiirde fast ausschlieBlich ,,in der Praxis erlernt* und ,,fachliches Wissen [...] sogar als
in der Schule nicht brauchbar abqualifiziert* (vgl. ebd., S. 32). Letztere Darstellung der
Lehrerausbildung wird von BLOMEKE (2005) nicht unterstiitzt. Allerdings stimmt sie
den Autoren von Der Spiegel und Focus zu, dass ,,weniger miteinander verkniipfte
Lehrveranstaltungen, iiberlange Studienzeiten, Beliebigkeit der Ausbildungsinhalte*
(ebd., S. 33) reale Mingel in der LehrerInnenbildung darstellen.

Die These, dass durch eine Ausdehnung der Praxisanteile in der Ausbildung eine
Anhebung der Qualitit der LehrerInnenbildung erzielt werden kann, konnte laut
SCHELLACK/ LEMMERMOHLE (2008) bisher nicht belegt werden. Eine oftmals von
der Offentlichkeit geforderte Neugewichtung der praxisorientierten Anteile in der
LehrerInnenbildung kann mit den Ergebnissen der Bildungsforschung nicht geteilt
werden. Vielmehr ist noch ,,vollig unzureichend untersucht und geklirt, was denn
genau durch und in der Praxis gelernt werden konnte und wie mit der Differenz
zwischen wissenschaftlichem Wissen und Handlungswissen produktiv umgegangen
werden kann® (SCHELLACK/ LEMMERMOHLE 2008, S. 139)6. Durch die mediale
Darstellung wird dieser schrige Blick der Offentlichkeit auf die Lehrerausbildung
jedoch stets reproduziert. Nach Beschiftigung mit der Studie von BLOMEKE stellt sich

die Frage, welches Ansehen, welche Attraktivitit der Lehrerberuf, speziell die

6 Kapitel 6 hat das Theorie-Praxis-Problem in der LehrerInnenbildung und insbesondere in der
Berufseingangsphase zum Thema, welche im Sinne eines Professionalisierungskontinuums einer
strukturierten und systematischen Gestaltung bedarf.
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ebenso durch den Anteil an Minnern in der Berufsgruppe’. Bei einem Blick auf die
PrimarschullehrerInnen in Finnland féllt der hohe Attraktivitdtsgrad und eine strenge
Numerus Clausus Regelung fiir die Ausbildung ins Auge. Die finnischen
Ausbildungsstitten wollen ,,[n]Jur die Besten® (EU-Kommissar E. LIKANEN zit. n.
BUCHBERGER/ BUCHBERGER 2002, S. 23) fiir den Lehrerberuf gewinnen (vgl. ebd.).
Hier geschah mit einer Aufwertung der Lehrerausbildung auch eine Aufwertung des
Lehrerberufs. Dieses Beispiel wirft die Frage auf, welche Faktoren das offentliche
Image des Lehrerberufs beeinflussen. Ein problematisches gesellschaftliches Image
kann durch Defizite in der Lehrerausbildung entstehen ebenso durch die Art und Weise
der Berichterstattung in den Medien, welche die 6ffentliche Meinung prigen. Gerade in
den aktuellen Jahren 2009 und 2010, in denen die vorliegende Arbeit verfasst wird,
wird dem Lehrerberuf in Osterreich hohe mediale wie politische Aufmerksamkeit
gewidmet und der weitreichende Reformbedarf thematisiert bzw. stark politisiert.

Fir die skizzierte Thematik wird eine Untersuchung von Sigrid BLOMEKE (2005)
herangezogen, da sie zwei deutsche Nachrichtenmagazine, Der Spiegel und Focus,
hinsichtlich deren Berichterstattung iiber den Lehrerberuf in den Blick nimmt. Die
Ergebnisse zeigen auf, dass in 32 von 41 herangezogenen Artikeln, in welchen der
Lehrerberuf explizit im Zentrum steht, ein negatives Bild iiber den Lehrerberuf
vermittelt wird. Die fiir die quantitative wie qualitative Inhaltsanalyse ausgewihlten
Artikel wurden im Zeitraum 1990/93 bis 2004 publiziert’. Sie propagieren in diverser
Hinsicht ein negatives Bild, etwa, ,,dass Lehrpersonen Kenntnisse, Fahigkeiten und
Fertigkeiten abgesprochen werden®, des Weiteren seien sie ,,iiberfordert, unmotiviert,
zu alt, nicht auf dem aktuellen Stand des Geschehens (Der Spiegel 23/1992, S. 53 zit. n.
BLOMEKE 2005, S. 27f), intrigant, larmoyant5 — und sogar gewalttitig® (Der Spiegel
24/1993, 28/2000 zit. n. 2005, S. 28).

In einem Der Spiegel - Artikel werden von BLOMEKE weitere Pauschalisierungen

festgehalten: ,,.Den Lehrern fehlt es zudem am Willen [...], sich von Gewohntem zu

’ Die OECD (2004) listet in Teachers Matter: Attracting, Developing and Retaining Effective Teachers
einige Umstinde auf, welche die Attraktivitit des Lehrerberufs beeinflussen. Unter anderem werden
»starke Bedenken (....) vor allem angesichts der schrumpfenden Anzahl an (...) minnlichen
Lehrkréften (OECD 2004, S. 2) gedullert. Weiters heiit es, dass die ,relative Lehrgehilter in den
meisten Landern gesunken* (ebd.) sind.

* Die Artikel wurden in einem ersten Schritt einer quantitativen Analyse unterzogen. Sie ist nach
BLOMEKE (2005) deskriptiv und arbeitete in deduktiven wie induktiven Verfahren zur Erstellung eines
Kategoriensystems. Die qualitative Inhaltsanalyse arbeitet hermeneutisch und untersuchte zwei
Problematiken, die bei der Erstellung von Kategorien auftraten: Einerseits den stark ,assoziativen
Uberblickscharakter und die ,hohe Redundanz® innerhalb der Texte, andererseits ,versteckte
Konnotationen* die die Kategorisierungen von Textabschnitten erschwerte (vgl. ebd.).

> In diesem Kontext steht larmoyant fiir empfindlich; leicht verletzlich.
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viertens die ,Professionalisierung und zuletzt die ,,(bildungspolitische)
Systemsteuerung® (KRALER 2008, S. 3) angefiihrt werden. Die zwei letzten
Funktionsbereiche KRALERs werden herausgegriffen, da sie in den Kontext der
vorliegenden Arbeit passen: Die Funktion der Systemsteuerung kommt FENDS
Funktion der ,.gesellschaftlichen Kontrolle des Schulsystems* (FEND 1981, S. 50)
nahe. LehrerInnenbildung bietet einen Einflussbereich fiir die Entscheidungen der
nationalen und internationalen Bildungspolitik (vgl. KRALER 2008, S. 3). In diesen
Konzepten wird sichtbar, dass das Ausmall des Einflusses sowie die offentliche
Wahrnehmung und gesellschaftliche Akzeptanz der Lehrerlnnenbildung von der
Bildungspolitik (z.B. sichtbar in der Gesetzeslage) gesteuert werden konnen. Erféahrt
das Image der Ausbildung und Titigkeit von LehrerInnen eine Auf- oder Abwertung, so
kann dies durch die Politik und mediale Darstellung verursacht werden. Die
Auswirkungen der LehrerInnenbildung reichen laut KRALER so weit, dass dadurch
gesellschaftliche Entwicklungen gesteuert werden (vgl. ebd.). Dazu meint Bernd
ZYMEK: ,,Wer Schulen einrichten darf, wer welche Ficher unterrichten darf, wer
Schultridger sein darf, wer Lehrer werden darf, welche Ficher und Prinzipien den
Unterricht bestimmen war iiber Jahrhunderte hinweg nicht etwa nur die Suche nach der
besten padagogischen Losung, sondern eine Machtfrage” (ZYMEK 2004, S. 216). Jene
Macht wird heute (ungleich) auf Politik, Wirtschaft, Wissenschaft und Medien
aufgeteilt, welche einige der Hauptakteure fiir die Entwicklungen in der
LehrerInnenbildung darstellen. Ebenfalls relevant, da sie ganz die Thematik unserer
Untersuchung trifft, ist die Funktion der Professionalisierung, die der
LehrerInnenbildung  obliegt. Gemidl KRALERs Theorie muss sich die
LehrerInnenbildung mit dem  ,professionsspezifische[n]  Verstindnis  der
Berufsgruppe auseinandersetzen und fiir die ,,berufsbiographische Entwicklung des
Individuums* (KRALER 2008, S. 3) sorgen. Durch Professionalisierungsarbeit, durch
das Wagnis Reformen in der Lehrerlnnenbildung zuzulassen, kann, wo nétig, das
Image dieser Berufsgruppe in der Offentlichkeit aufgewertet werden.

Damit wurde die Wahrnehmung der LehrerInnenbildung in der Offentlichkeit
thematisch angeschnitten: Der Lehrerberuf wird in den einzelnen Lindern
unterschiedlich bewertet. In logischer Folge divergiert auch die nationale

Wertschitzung der Ausbildung. Stark wird die Bewertung durch die Lohnhéhe deutlich,
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Teil I: BESTANDSAUFNAHME

1 Europaische Diskurse zur Professionalisierung von
Lehrerinnen in der Berufseingangsphase

1.1 Lehrerberuf und -Ausbildung: Gesellschaftliche Funktionen und
offentliche Wahrnehmung

Der Lehrerberuf nimmt eine verantwortungsvolle Stellung in der Gesellschaft und eine
Schliisselrolle im Schulbildungssystem ein. Fortlaufende Diskussionen iiber die
Ausbildung der Berufsgruppe von Seiten der Wissenschaft, Politik und Wirtschaft
tragen die Relevanz an die Offentlichkeit und lenken aktuell die Aufmerksamkeit auf
die Qualitdat samtlicher Ausbildungssysteme beginnend bei frithkindpadagogischen
Institutionen iiber Hochschulen bis hin zu Einrichtungen der Erwachsenenbildungl. Die
Tatigkeit von Lehrerlnnen steht ebenfalls im Brennpunkt und nicht selten unter
,,Beschuss*.

Wie werden LehrerInnen und die Institutionen der Lehrerlnnenbildung von der
Offentlichkeit wahrgenommen bzw. welche gesellschaftlichen Funktionen iibernehmen
sie? Die gesellschaftlichen Funktionen des Bildungswesens, insbesondere des
Schulsystems, nimmt Helmut FEND (1981) niher in den Blick. In Theorie der Schule
differenziert er vier gesellschaftliche Funktionen institutionalisierter Bildung: die
»Qualifikationsfunktion®, die ,,Selektionsfunktion®, die ,,Legitimationsfunktion* und
viertens die ,,gesellschaftliche Kontrolle*, welcher das Schulsystem ausgesetzt ist (vgl.
FEND 1981, S. 13 — 54). Seine Zusammenfassungen und Erorterungen resiimiert FEND
in dem Ergebnis, dass Bildungseinrichtungen eine normative Dimension haben,
wodurch ihnen wenige freie Gestaltungsraume bleiben. Einerseits durch die
Gesetzgebung und Regierung, andererseits durch die Berufsausiibung der LehrerInnen
wird Schule tagtiglich normativ gestaltet (vgl. FEND 1981, S. 277f)*. In Anlehnung an
die Funktionstheorie FENDs beschiftigt sich Christian KRALER (2008) mit den
gesellschaftlichen Funktionen der LehrerInnenbildung. Er bestimmt fiinf #hnliche

Bereiche: Die Funktionen der ,,Selektion®, ,,Allokation und ,,Legitimation®, wobei

! Kapitel 3 widmet sich daher den Kompetenzstandards im Bereich der LehrerInnenbildung, welche in
grof} angelegten Schulleistungsstudien wie PISA propagiert werden.

? In Kapitel 3 wird im Zusammenhang mit den Zielen und Aufgaben der Institution Schule ebenfalls auf
die normative Dimension eingegangen und die kritische Sicht Andreas GRUSCHKAs (2002) eingebracht:
Lehrerlnnen stehen einerseits im Auftrag der Schulbildung, andererseits wirken sie durch die
didaktische Organisation des Unterrichtsgegenstands normierend (vgl. GRUSCHKA 2002).
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und auf diese Weise eine Reihe von Empfehlungen fiir die zukiinftige Gestaltung der
begleiteten Berufseingangsphase abgegeben.

Die Unterlagen im Anhang in Teil 1V liefern den LeserInnen einen Einblick in die
Vorbereitung fiir die empirische Feldforschung und Analyseschritte in der
Auswertung. Die Transkriptionen zu den sechs Interviews sind ebenfalls angehingt,

um die Untersuchung transparenter zu machen.
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wird in diesem Kapitel in ihren bildungspolitischen wie -wissenschaftlichen,
wirtschaftlichen und demographischen Kontext geriickt. Nach dem Problemaufriss
wird in Kapitel 2 das Untersuchungsdesign samt Fragestellungen und Hypothesen
vorgestellt.

Kapitel 3 bildet das erste Kapitel von Teil II. In diesem Kapitel wird die Bedeutung
von Professionalitit im Lehrerberuf im Hinblick auf die Schulbildung
Heranwachsender argumentiert und untersucht, welche Kompetenzen bei den
Berufsanfingerlnnen in der Berufseingangsphase verstirkt zu fordern sind. Kapitel 4
widmet sich der kritischen Ubergangsphase im Speziellen. Es wird ein detaillierter
Blick auf das Verstindnis zum Begriff Berufseingangsphase geworfen, auf die
Berufseinfithrungsprogramme verschiedener europdischer Staaten eingegangen und
nicht zuletzt auf die Bedeutung von personlichen MentorInnen an der Schnittstelle
hingewiesen. Die bisherigen Analysen werden in Kapitel 5 zusammengefasst. In
Kapitel 6 wird das Verhiltnis zwischen Theorie und Praxis in der LehrerInnenbildung
analysiert. Trotz festgestellter Diskrepanzen und Differenzen, wird von der
Moglichkeit der Vermittlung zwischen Theorie und Praxis im Lehrerberuf
ausgegangen und ein Konzept professionellen padagogischen Handelns erfasst. Der
Ansatz zum reflexiv-integrativen Habitus bietet in diesem Kontext eine Moglichkeit,
um mit der Komplexitit schulischer Anforderungen umzugehen. Die Synopse der
Mentoringmodelle zur Berufseinfithrung in fiinf europdischen Staaten wird in Kapitel
7 erstellt, um die bildungstheoretischen Analysen mit europdischen Praxisbeispielen zu
erginzen. Osterreich, Deutschland, Schweiz, Finnland, England und das Teaching
Council Modell aus Kanada bilden den Kreis der Staaten aus denen in Kapitel 8
Schliisselaspekte im Hinblick auf das Mentoring herausgefiltert werden.

Teil 11l des Diplomarbeitprojekts besteht aus der empirischen Ergebung und
Auswertung. In Kapitel 9 werden die Voriiberlegungen zur empirischen Untersuchung
nidher gebracht: Diese betreffen einerseits die Detailziele und die Methodologie der
Untersuchung, andererseits schildern sie den Zugang zu den Interviewpartnerlnnen
und die Gestaltung des Gesprichsleitfadens. Das Auswertungsverfahren und die
Ergebnisse werden in Kapitel 10 présentiert. Die Hauptkategorien werden zunéchst
einzeln und schlieflich iibergreifend mit eigenen grafischen Modellen unterbreitet,
wobei die inneren Zusammenhénge deutlich gemacht werden. In Kapitel 11 wird ein

Restimee aus den Teilen I-11I gezogen, empirische und theoretische Befunde verkniipft
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Einleitung

Der Titel der vorliegenden Arbeit lautet Professionalisierung aangehender LehrerInnen
zwischen  Universitdt und Beruf: Schliisselaspekte fiir die Gestaltung der
Berufseingangsphase. An der LehrerInnenbildung héangt die Ausbildung der
heranwachsenden Kinder und damit die Zukunft des Landes. Die Themenstellung der
vorliegenden Arbeit hat insofern grofle gesellschaftliche Relevanz, weil sie einen
Beitrag zur Professionalisierung der LehrerInnen leisten will. Thnen wird grofe
Verantwortung in den Bereichen der Grundlegung von Bildungsprozessen und der
beruflichen Weiterentwicklung aller BiirgerInnen iibertragen. Die Bearbeitung dieser
zukunftsweisenden Fragestellung zur Lehrerberufsentwicklung trigt damit zur
nachhaltigen Investition in die Zukunft bei. Mit einem Blick auf Osterreich und aus
Osterreich heraus in den europiischen Kontext werden Schliisselaspekte fiir die
Gestaltung der begleiteten Berufseingangsphase herausgearbeitet, die einen
nachhaltigen Beitrag zum Professionalisierungskontinuum in der LehrerIlnnenbildung
leisten.

Die Themenstellung dieser Arbeit ist stark eingebettet in aktuelle bildungspolitische
Diskussionen sowohl im Osterreichischen als auch im europdischen Raum. Der Sektor
der Forschung zur LehrerInnenbildung expandierte in den vergangenen Jahren
merklich. Es konstituier(t)en sich Expertlnnengruppen, Fachjournale widmen sich
diesem Schwerpunktthema, bildungswissenschaftliche und —politische Tagungen finden
statt und es bilden sich diverse andere Plattformen, die die Ausbildung und den Beruf
der LehrerInnen thematisieren. In Osterreich wurde zu Beginn des Jahres 2009 vom
BMWF und BMUKK eine Arbeitsgruppe mit internationalen Expertlnnen ins Leben
gerufen, die die Aus- und Weiterbildung der LehrerInnen neu iiberdenken. In dem im
Mirz des Jahres 2010 erschienenen Endbericht Lehrerinnenbildung NEU. Die Zukunft
der pddagogischen Berufe wird der Reformwunsch in zahlreichen Bereichen — auch in
der Verbesserung der begleiteten Berufseinfiihrungsphase — deutlich.

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in vier Teile. In Teil I wird eine Ubersicht zu
aktuellen Debatten rund um die Professionalisierung an der Schnittstelle und allgemein
tiber die Qualititsdiskussion in der LehrerInnenbildung gegeben. Dabei wird auf
zentrale Problembereiche in Europa und vordergriindig auf das diagnostizierte
mangelhafte Ineinandergreifen von Theorie und Praxis im Hinblick auf die

Berufseingangsphase von LehrerInnen hingewiesen. Die Thematik der Diplomarbeit
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Abkilirzungsverzeichnis

ADSE Allgemeine Didaktik und Schulerziehung
(Begleitseminar wihrend Unterrichtspraktikum)

BL BetreuungslehrerIn (Bezeichnung in Osterreich)

BMUKK Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und
Kultur

BMWF Bundesministerium fiir Wissenschaft und
Forschung

EDK Schweizerische Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektoren

EPIK Entwicklung von Professionalitét im
Internationalen Kontext

EU Européische Union
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