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EINLEITUNG 

 

Wenig wird in der breiten Öffentlichkeit so regelmäßig und so emotional diskutiert wie das 

Thema Lehrer/innen. Kaum ein Tag vergeht ohne Artikel in den Printmedien dazu, vor allem 

aber die Boulevardpresse überschlägt sich in fetten Lettern zu den viel zu wenig arbeitenden 

Lehrerinnen und Lehrern, zu deren Unfähigkeit und zu der daraus entstehenden 

„Bildungskatastrophe für die nächste Generation“, wozu unreflektiert und undifferenziert 

wiedergegebene „schlechte“ Ergebnisse von PISA-Studien oder anderen 

Schulleistungsuntersuchungen für österreichische Schüler und Schülerinnen regelmäßig neue 

Nahrung liefern und die Welle der Emotionen hochschlagen lassen. Der Sieg der Ministerin 

über die Lehrer/innen/gewerkschaft wird als persönliches Anliegen von Herrn Österreicher 

und Frau Österreicherin empfunden, wie ein Blick in die unzählbaren Postings zu den 

aktuellen Artikeln rasch deutlich macht. Selten kann eine Politikerin sich der Unterstützung 

der Bevölkerungsmehrheit in ihrem Vorhaben so sicher sein, wenn es um einschneidende 

Veränderungen für eine Berufsgruppe geht. Sogar für den Wahlkampf bietet das Thema 

Lehrer/innen/dienstrecht bereits fast so viel Potential wie das bereits zur Pflichtübung 

gewordene Ausländerthema. 

Zu Recht stellt sich nun die Frage, welche Bedeutung ein so negatives Bild in der 

Öffentlichkeit für die Akteur/inn/e/n in diesem Bereich hat: für die Lehrer/innen selbst, für die 

Lehramtsstudierenden und natürlich für ihre Ausbildner/innen, die ja den Auftrag haben, 

erfolgreiche Lehrer/innen auszubilden, und denen- indirekt oder auch offen- Versagen 

vorgeworfen wird. Wie sehen diese ihre Chancen, ihrem Auftrag im Rahmen der aktuellen 

Ausbildungsformen gerecht zu werden und wo sehen sie ihre Grenzen?  

In Hinblick auf die anstehenden Reformen in der österreichischen Lehrer/innen/bildung hat 

sich diese Arbeit zum Ziel gemacht, diejenigen zu Wort kommen zu lassen, die die Reformen 

mittragen und in letzter Konsequenz umsetzen müssen - die Lehrenden an den 

Ausbildungsinstitutionen. Zwar gibt es in den letzten Jahren im deutschsprachigen Raum eine 

zunehmende Anzahl von Studien, die sich mit den Themen Wirksamkeit der 

Lehrer/innen/bildung und Kompetenzentwicklung von Studierenden auseinandersetzen, 

jedoch gibt es kaum Untersuchungen, die sich dezidiert auf die Ausbildner/innen beziehen, 

obwohl diese durch die Gestaltung des implementierten Curriculums erheblichen Einfluss auf 

die Ausbildung haben. So finden sich auch wenig systematische Daten über sie. In Österreich 
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gibt es noch keine Studien, die sich mit der „Ausbildung der Ausbildner/innen“ und ihrer 

Sichtweise zur Wirksamkeit der aktuellen Ausbildungsformen für das Lehramt beschäftigen. 

Auch im Rahmen der Reformen für die „Pädagog/inn/enbildung NEU“ ist die Evaluation der 

bestehenden Ausbildung aus Sicht der Ausbildner/innen kein Thema für Ministerium und 

verantwortliche Stellen. Wie so oft bei verordneten Reformen in Österreich wurde 

verabsäumt, diejenigen, die sie betreffen und umsetzen sollen, mit „ins Boot“ zu holen. 

In dieser Untersuchung werden Interviews mit Lehrveranstaltungsleiter/inne/n aus beiden 

Ausbildungsformen für die Sekundarstufe 1in Österreich durchgeführt, d.h. mit 

Ausbildner/inne/n für das Lehramt AHS und solchen für das Lehramt an den Pflichtschulen 

(Hauptschule/Neue Mittelschule). Um eine bessere Vergleichbarkeit zu gewährleisten und 

gleichzeitig den Bereich einzugrenzen, wurden ausschließlich Lehrveranstaltungsleiter/innen 

aus dem allgemeinen fächerübergreifenden Teil der Lehrer/innen/bildung befragt. Aus ihrer 

Perspektive soll eine Analyse des „Ist Standes“ der aktuellen Lehrer/innen/bildung erfolgen. 

Eine Ist-Stand Analyse wird von Expert/inn/en stets vor der Durchführung von Reformen 

empfohlen. So fordern Oser und Oelkers (2001) die „Überprüfung des Alten als Basis für das 

Neue“ (S.15). Spiel, Schober und Reimann (2006) sehen die Evaluation bestehender Curricula 

in Hinblick auf ihre Schwächen und Stärken als grundlegend für die Erstellung neuer 

Curricula, auch Studierende und Lehrende sollten in Hinblick auf ihre Einschätzungen von 

realen und idealen Ausbildungszielen befragt werden. Leider ist die Evaluation bestehender 

Curricula ein stark vernachlässigtes Thema (Spiel et al., 2006). Das bestätigt sich auch in 

Hinblick auf die „Pädagog/inn/enbildung NEU“ wieder. 

Als Basis für diese Studie wird zuerst der wissenschaftliche Hintergrund dargestellt. Es 

erfolgt ein Überblick über den aktuellen Stand zur Wirksamkeit der Lehrer/innen/bildung und 

einige in diesem Zusammenhang formulierte Kompetenz- und Standardmodelle. Im 

Anschluss daran wird der Einfluss individueller Voraussetzungen von Studierenden auf den 

Kompetenzerwerb diskutiert. Das letzte Kapitel des Theorieteils setzt sich schließlich mit der 

Bedeutung der Schulpraxis für den Kompetenzerwerb auseinander.  
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THEORETISCHER HINTERGRUND 

Um die Aussagen der befragten Ausbildner/innen adäquat einordnen zu können, ist eine breite 

und differenzierte Darstellung des Theoriehintergrundes zu den verschiedenen aktuell 

diskutierten Themen für die Lehrer/innen/bildung unabdingbar. 

Vier große Themenbereiche konnten identifiziert werden, die für diese Arbeit relevant sind: 

Fragen zur Wirksamkeit der Lehrer/innen/bildung, Kompetenzerwerb durch das Studium und 

Probleme der Kompetenzmessung, Einflussfaktoren auf den Kompetenzerwerb und 

schließlich der Einfluss der Schulpraxis auf den Kompetenzerwerb. 

Grundlegend ist zunächst einmal die Frage, inwieweit Lehrer/innen/bildung überhaupt 

wirksam ist. Hier stehen einander Vertreter der Qualifikations- und der Eignungshypothese 

gegenüber. Mit der Darstellung beider Ansätze und dem Einfluss der jeweiligen Sichtweise 

auf die Rekrutierung der Lehramtsstudierenden beschäftigt sich das erste Kapitel. Lernerfolg 

von Schüler/innen ist allerdings von vielen Faktoren anhängig, wie anhand der Kritik am 

„Wirkmodell Lehrerbildung – Lernerfolg“ von Galluzo und Craig (1990) illustriert wird. 

Ebenso kann die Wirksamkeit der Lehrer/innen/bildung  aus verschiedenen Blickwinkeln 

definiert werden, weshalb im zweiten Teil des Kapitels verschiedene Modelle der 

Wirksamkeit beschrieben werden. Danach folgen die Forderungen der aktuellen Forschung an 

ein Modell zur Wirksamkeit der Lehrer/innen/bildung und Kriterien, nach denen diese 

Wirksamkeit beurteilt werden kann. Zur Illustration werden zum Abschluss noch kurz einige 

aktuelle Studien (TED-S, COAKTIV-R und BilWiss) beschrieben, die sich mit der Erfassung 

der Wirksamkeit der Lehrer/innen/bildung beschäftigen. 

Diese Studien konzentrieren sich, dem aktuellen Trend der Outputorientierung folgend, vor 

allem auf die Erfassung der Kompetenzentwicklung durch das Studium. Das zweite Kapitel 

widmet sich deshalb der Beschreibung der Qualifizierung von Lehrer/inne/n durch 

Kompetenzmodelle. Es werden wesentliche  Kompetenzmodelle aus dem deutschsprachigen 

Raum, aber auch, in Hinblick auf den Bologna Prozess,  einige Kompetenzmodelle mit 

internationalem Hintergrund beschrieben. Professionswissen wird modellübergreifend in 

einem eigenen Abschnitt behandelt. Es wird in den Modellen meist als Voraussetzung zur 

Entwicklung von Handlungskompetenz in der realen beruflichen Situation gesehen. Dem 

Vorbild der amerikanischen Forschung folgend wurden auch für den deutschsprachigen Raum 

Ausbildungsstandards definiert, deren Überprüfung die Qualität der Ausbildung garantieren 

soll. Nach der exemplarischen Darstellung eines amerikanischen (INTASC-Standards) und 
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eines deutschen (KMK-Standards) Standardmodells werden methodische Probleme der 

Kompetenzmessung und verschiedene Einflussfaktoren auf den Kompetenzerwerb diskutiert, 

die anhand der Mehrebenenmodells von Blömeke (2008b) beschrieben werden. Mit  

Einflussfaktoren auf institutioneller Ebene, nämlich den institutionellen Rahmenbedingungen 

und den Ausbildner/inne/n, die den zentralen Untersuchungsbereich dieser Arbeit bilden, 

beschäftigt sich der folgende Abschnitt. Das zweite Kapitel schließt mit einem wesentlichen 

Einflussfaktor auf nationaler Ebene, dem Fehlen eines klaren und realistischen Berufsbildes 

für Lehrer/innen. 

Das dritte Kapitel widmet sich schließlich den individuellen Einflussfaktoren auf den 

Kompetenzerwerb, die in den letzten Jahren stark ins Zentrum der Forschung gerückt sind. 

Diese wirken vor allem über die unterschiedliche Wahrnehmung von Lerngelegenheiten auf 

den Kompetenzerwerb. In den beschriebenen aktuellen Studien zeigten sich, neben kognitiven 

Voraussetzungen,  vor allem Berufswahlmotive, Interessen der Studierenden und Muster 

arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens als relevant für Berufserfolg und 

Berufsgesundheit. Es kann hier allerdings nicht von einem „Revival“ der Eignungshypothese  

gesprochen werden, vielmehr wird in der Forschung die Verknüpfung von 

Ausbildungsqualität mit  der individuellen Wahrnehmung von Lerngelegenheiten durch die 

Studierenden beobachtet. 

Ein wesentliches Element der Ausbildung und gleichzeitig besonders widersprüchlich 

diskutiert ist die Schulpraxis. Das vierte Kapitel des Theorieteils widmet sich deshalb 

verschiedenen Konzepten zum Verhältnis von Theorie und Praxis und einigen Studien zum 

Kompetenzerwerb der Studierenden durch die Praxis. In der aktuellen Forschung wird vor 

allem der Praxisbegleitung besondere Bedeutung zugemessen, mit diesem Thema setzt sich 

der letzte Abschnitt des Theorieteils auseinander. 
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1 Die Wirksamkeit der Lehrer/innen/bildung 

Im Zuge der Bildungsdebatte der letzten Jahre, vor allem in Folge der Veröffentlichung der 

für Österreich und Deutschland unbefriedigenden Ergebnisse von nationalen und 

internationalen Schulleistungsstudien (TIMSS, PISA u.a.), rückten neben Themen wie 

Gesamtschule, Ganztagsschule und den Migrant/inn/enanteilen in Klassen vor allem die 

Lehrer/innen ins Zentrum der Diskussion. Da von der grundlegenden Annahme ausgegangen 

wurde, dass fähige Lehrpersonen auch gute Lernerfolge bei den Schüler/inne/n erzielen 

könnten, wurde die Ursache des schlechten Abschneidens der Schüler/innen in den 

Schulleistungsstudien vor allem bei den Lehrkräften gesehen. Bei deren Ausbildung sollten 

nun die Hebel angesetzt werden. Ein vermuteter kausaler Zusammenhang zwischen Qualität 

der Lehrer/innen/ausbildung und Schüler/innen/leistungen ist die Basis dieser Diskussion 

(Frey & Jung, 2011). 

Aus den Reformbestrebungen ergibt sich auch die Forderung, die aktuelle Ausbildung, die aus 

unterschiedlichen Curricula in verschiedensten Institutionen besteht, auf ihre Wirksamkeit hin 

zu überprüfen. Gerade diese Erfassung stellt die Forschung aber vor große theoretische und 

methodische Probleme. Schon die Festlegung des Kriteriums, was unter Wirksamkeit der 

Lehrer/innen/bildung zu verstehen ist, eröffnet ein breites Feld unterschiedlicher Ansätze. 

In diesem Kapitel soll ein kurzer Überblick über den aktuellen Forschungsstand zur 

Wirksamkeit der Lehrer/innen/bildung und die sich daraus ergebenden Forschungsdesiderata 

erstellt werden. Ausgehend vom „Wirkmodell Lehrerbildung – Lernerfolg“ (Galluzo & Craig, 

1990, zitiert nach Frey & Jung, 2011) werden Qualifikations- und Eignungshypothese 

beschrieben und die aus der jeweiligen Sichtweise abgeleiteten Konsequenzen für die 

Rekrutierung der Studierenden für das Lehramt.  

Danach werden die unterschiedlich komplexen Modelle der Wirksamkeit von 

Lehrer/innen/bildung vorgestellt und die sich daraus ergebenden Forderungen an ein solches 

Modell und verschiedene Kriterien der Beurteilung von Wirksamkeit formuliert. Zum Schluss 

werden einige empirische Studien zur Wirksamkeit der Lehrer/innen/bildung präsentiert. 
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1.1 Das „Wirkmodell Lehrerbildung-Lernerfolg“ und die 

Qualifikationshypothese 

Die grundsätzliche Frage, ob es überhaupt einen Unterschied macht, dass Lehrpersonen eine 

Ausbildung absolvieren, unterscheidet zwischen den „Deregulierern“, die einen 

Zusammenhang zwischen Unterrichtsqualität und Lehrer/innen/bildung bezweifeln und den 

„Professionalisierern“, die in einer qualifizierten Ausbildung die Basis für eine erfolgreiche 

Lehrtätigkeit sehen (Blömeke, 2004).  

Das „Wirkmodell Lehrerbildung – Lernerfolg“ ist ein Professionalisierungsmodell das „als 

Kausalkette die Verbindung zwischen den Erfahrungen der Lehrkraft bis zum Erfolg eines 

einzelnen Schülers“ spannt  (Frey & Jung, 2011, S.2). 

 

Abbildung 1:  Wirkmodell Lehrerbildung – Lernerfolg von Galluzo & Craig  (1990) 

(aus Frey und Jung, 2011, S.2) 

Die Autoren gehen davon aus, dass die Ausbildung der Lehrpersonen sich direkt auf ihr 

Unterrichtsverhalten auswirkt, dieses bewirkt dann das Lernen der Schüler/innen und daraus 

folgend deren Lernleistung. Cochran – Smith (2001) formuliert in diesem Zusammenhang die 

„outcomes question in teacher education“.  

Aufgrund seiner Simplifizierung und seiner mangelnden empirischen Prüfbarkeit ist das 

Wirkmodell nicht unumstritten (s. unten), es bildet aber die Grundlage der 

Qualifikationshypothese. 

Die Vertreter der Qualifikationshypothese betrachten die Qualität von Aus- und 

Weiterbildung von Lehrkräften als Basis und gleichzeitig als wichtigste Ursache für die 

Unterschiede in beruflicher Kompetenz. Durch Vermittlung adäquater Strategien und 

professionsspezifischer Kenntnisse können angehende Lehrkräfte auf die erfolgreiche 

Bewältigung ihrer Kernaufgabe, nämlich das Unterrichten, vorbereitet werden (Kunter, 

Kleickmann, Klusmann, & Richter, 2011). Eine der konsequentesten Vertreterinnen der 

Qualifikationshypothese ist Darling-Hammond, die in ihrem ausführlichen Überblick (2000) 
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eine Vielzahl von Studien beschreibt, die den Zusammenhang zwischen staatlich qualifizierter 

Ausbildung und besserer Bewertung durch die Schüler/innen belegen. Auch das Programm 

„Teach for America“, in dem besonders erfolgreiche Universitätsabsolvent/inn/en nach 

kurzem Sommertraining ohne weitere qualifizierte Ausbildung unterrichteten, sieht sie als 

Beleg für die Qualifikationshypothese: trotz fachlicher Qualifikation, hohen kognitiven 

Fähigkeiten und großem Enthusiasmus der Teilnehmenden zeigten verschiedene Evaluationen 

hohe Drop out Raten, schlechtere Bewertungen dieser Lehrer/innen durch Kolleg/inn/en und 

Vorgesetzte und geringeren Lernerfolg ihrer Schüler/innen (Darling-Hammond, 2000). 

Den Vertretern der Qualifikationshypothese gegenüber stehen die Verfechter der 

Eignungshypothese, die stabile Persönlichkeitseigenschaften für unterschiedlichen Erfolg im 

Beruf verantwortlich machen. Dazu gehören neben kognitiven Fähigkeiten auch 

kontextübergreifende Verhaltenstendenzen und motivationale Variablen, die in komplexen 

Unterrichtssituationen flexibles, aber doch zielgerichtetes Handeln ermöglichen (Kunter et al., 

2011). So sieht z.B. die Abell Foundation (2001) in ihrem Review einen Zusammenhang 

zwischen Lehrer/innen/bildung und Schüler/innen/leistung als nicht belegt an. Sie bewertet 

eher Persönlichkeitseigenschaften als ausschlaggebend und fordert geringere staatliche 

Regulierung und die Einführung von Eignungstests. Hattie (2008) findet in seiner Studie zu 

Meta-Analysen, die auf die Lehrer/innen/bildung bezogen sind, nur eine vernachlässigbare 

Effektstärke der Lehrer/innen/bildung allgemein auf spätere Schüler-Outcomes von d=0,11. 

Von höheren Effekten berichtet er nur, wenn spezifische Fähigkeiten untersucht werden. 

Weiters seien die gemessenen Effekte höher, wenn die Lehrpersonen neben der vollwertigen 

Qualifikation auch eine mehrjähriger Berufserfahrung haben und mit Aushilfslehrer/inne/n 

verglichen werden (d=0,39). Kritisch muss hier aber angemerkt werden, dass die Ergebnisse 

der betrachteten empirischen Studien sowohl aufgrund der Kompexität des Zusammenhangs 

zwischen Lehrer/innen/bildung und Schüler/innen/outcome als auch aufgrund der sehr 

unterschiedlichen Curricula nur sehr eingeschränkt verallgemeinert werden können, und dass 

„eine Synthese verschiedener Metaanalysen“ große Zweifel bezüglich der Gültigkeit ihrer 

Aussage hinterlässt (Beywl & Zierer, 2013). 

Blömeke (2004) sieht die vorhandenen empirischen Befunde als unzureichend um die Frage 

nach der Wirksamkeit der Lehrer/innen/bildung zufriedenstellend zu beantworten.  
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1.1.1 Kritik am Wirkmodell 

Laut Blömeke (2004) besteht die Debatte über die Wirksamkeit der Lehrer/innen/bildung seit 

250 Jahren, also von Beginn an. Durch eine Reihe empirischer Studien Ende des 

20.Jahrhunderts, besonders aber schließlich durch das Forschungsprojekt zur „Wirksamkeit 

der Lehrerbildung“ von Oser und Oelkers (2001), wurde die professionelle Diskussion auf 

eine evidenzbasierte Basis gestellt (Hascher, 2011). 

Hascher (2011) hält in ihrem Überblick zur „Forschung zur Wirksamkeit der Lehrerbildung“  

eine skeptische Haltung bezüglich der Wirksamkeit für berechtigt und nennt dafür drei 

Beispiele, die durch zahlreiche Studien belegt sind: 

I. Berufsanfänger/innen gestalten ihren Unterricht häufig so, wie sie ihn selbst als 

Schüler/innen erlebt haben. 

II. Trotz der aktuellen Kompetenzmodelle werden wesentliche Elemente des Lehrberufes 

als stabile Persönlichkeitseigenschaften beschrieben, die sich weitgehend der 

Beeinflussung durch die Lehrer/innen/bildung entziehen. 

III. Während einerseits Befragungen zur Standarderreichung der Lehrer/innen/bildung 

unzureichende Effektivität bescheinigen, zeigen Ergebnisse von Praktikastudien, dass 

Studierenden hohe Kompetenzen zugeschrieben werden, die sie eigentlich aufgrund 

ihres Ausbildungsstandes noch nicht haben könnten.    

(Vgl. Hascher, 2011,S.418) 

Wie bereits dargelegt, beruht das Wirkmodell auf einer linearen Kausalitätskette von der 

Qualität der Ausbildung über Unterrichtsperformanz und Schüler/innen/lernen zur 

Schüler/innen/leistung. Dass erfolgreiches Lernen aber ein komplexes Geschehen ist und aus 

einem Wechselspiel von Angebot und Nutzung besteht, betonte Fend bereits 1981, der dieses 

Modell aus der Wirtschaft als Erster für die Pädagogik verfügbar machte (Helmke, 2006). 

Daraus entwickelten Helmke und Weinert 1997 das „Angebots-Nutzungsmodell des Lernens“ 

und Helmke darauf aufbauend ein „Angebots-Nutzungsmodell- der Unterrichtswirksamkeit“ 

(Helmke, 2007), das nicht nur die Vorerfahrungen der Lehrperson und die Nutzung der 

Lerngelegenheiten, sondern auch den Unterrichtskontext  und das Potential der Schüler/innen 

inklusive des familiären Hintergrunds miteinbezieht.  

Ähnlich gestaltet sich nun auch die Lernsituation für die Studierenden, sodass auch für das 

Lehramtsstudium eine Vielzahl von Wirkfaktoren an der Kompetenzentwicklung mitbeteiligt 

sind. Keller-Schneider und Albisser (2012) stellen diese doppelte Angebots-
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Nutzungssituation, wo die Nutzung der Lehrangebote durch die Studierenden gleichzeitig zur 

Bedingung des später von ihnen gestalteten Unterrichts wird, in ihrem Modell dar. 

 

Abbildung 2: Doppeltes Angebots-Nutzungs-Modell der Lehrerbildung 

(Keller-Schneider & Albisser, 2012, S.89) 

Wesentliche Voraussetzungen für die Kompetenzentwicklung von Lehramtsstudierenden sind 

demnach die Lernangebote im Studium, die sich aus dem individuellen Potenzial der 

Ausbildner/innen, der daraus folgenden Unterrichtsgestaltung und dem Angebot an 

Lehrveranstaltungen zusammensetzen. Diese werden von den Studierenden gemäß ihrer 

persönlichen Voraussetzungen unterschiedlich wahrgenommen und bewirken dann aufgrund 

unterschiedlicher  Kompetenzentwicklung das individuelle Lehrverhalten der Lehrer/innen. 

Dieses bestimmt in Zusammenhang mit dem Lehrplan das Lernangebot der jeweiligen Schule. 

Die Schüler/innen bringen ebenfalls individuelle Voraussetzungen mit, die sich über 

Lernpotential und Anforderungswahrnehmung auf ihre Nutzung der Lernangebote und somit 

auf  den Lernerfolg der Schüler/innen auswirken (Keller-Schneider & Albisser, 2012). 

Das „Doppelte Angebots-Nutzungs-Modell der Lehrerbildung“ (Keller-Schneider & Albisser, 

2012) zeigt die Komplexität der Zusammenhänge auf und verdeutlicht auch  die Problematik 

einer empirischen Prüfung der Wirksamkeit der Lehrer/innen/bildung, besonders durch die 

Überprüfung der Lernleistung von Schüler/inne/n. Gleichzeitig macht es die hohe Relevanz 

individueller Voraussetzungen für die Nutzung von Lernangeboten und die 

Kompetenzentwicklung deutlich. Nach diesem Modell ist nicht nur die Qualität der 

Ausbildung, sondern auch die sorgfältige Auswahl von Studierenden von hoher Bedeutung 

für den Ausbildungserfolg. Es spricht daher für eine Synthese von Eignungs- und 

Qualifikationshypothese. Im nächsten Abschnitt werden diese beiden Hypothesen und ihr 

jeweiliger Einfluss auf die Rekrutierungsprozesse dargestellt 
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1.1.2 Selektion oder  Hoffnung auf Erfolg: 

Rekrutierungsprozesse in Abhängigkeit von der Schwerpunktsetzung 

Im Zusammenhang mit dem Thema Zugangsbeschränkungen zum Lehramtsstudium, 

besonders in Zeiten explodierender Studierendenzahlen, werden Eignungs- und 

Qualifikationshypothese immer wieder kontrovers diskutiert.  

Die zugrunde liegende Hypothese findet dann auch ihren Ausdruck in den Forderungen 

bezüglich der Rekrutierungsprozesse für die Ausbildung.  

Die Eignungshypothese bedingt eine restriktive Vorgehensweise bezüglich der 

aufgenommenen Studierenden, da ja die besten Kandidat/inn/en ausgewählt werden sollen. 

Wenig geeignete sollen möglichst vom Lehrberuf ausgegrenzt werden (Kunter et al., 2011). In 

diesem Zusammenhang werden Aufnahmeverfahren gefordert, die vor allem die für den 

Lehrberuf relevanten und als schwer oder gar nicht veränderbaren Persönlichkeitsfaktoren 

identifizieren sollen.  

Die Qualifikationshypothese stellt die Lerngelegenheiten während der Ausbildung ins 

Zentrum der Aufmerksamkeit. Hier soll angesetzt werden, um die Professionalität der 

zukünftigen Lehrpersonen zu verbessern und möglichst alle Studierenden in die Lage zu 

versetzen, im Lehrberuf erfolgreich tätig zu sein. Zugangsbeschränkungen werden abgelehnt, 

vielmehr sollen die Studierenden unterstützt werden, an ihren Schwächen zu arbeiten und ihre 

Stärken auszubauen. Forderungen gehen auch in Richtung einer größeren Individualisierung 

des Studienverlaufs, da Studierende kaum als homogene Gruppe angesehen werden können 

und die Devise „one size fits all“  nicht zeitgemäß ist, denn sie blendet aktuelle 

gesellschaftliche Entwicklungen wie Multikulturalität oder Feminisierung des Lehrberufs aus 

(vgl. Hascher, 2011, S.424). 

Auch wenn mittlerweile selbst in wissenschaftlichen Fachkreisen breite Einigung darüber 

herrscht, dass nicht alle Studienbewerber/innen geeignet für den Lehrberuf sind und dass auch 

die beste Ausbildung nicht alles kompensieren kann (s. Kapitel 3 „Individuelle 

Voraussetzungen und Kompetenzerwerb“), gibt es noch große Unsicherheit darüber, was 

tatsächlich die relevanten, durch die Ausbildung schwer oder gar nicht veränderbaren, 

Merkmale sind, vor allem aber, mit welchem Vorgehen sie identifiziert werden können, und 

ob ein Aufnahmeverfahren mit ausreichender Validität für ein so komplexes Aufgabengebiet 

wie den Lehrberuf überhaupt entwickelt werden kann.  
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Spiel, Litzenberger & Haiden (2007) sehen als primäres Ziel von Auswahlverfahren für 

Studierende an Universitäten die „Feststellung der Studieneignung bzw. der 

Studierfähigkeit und die Prognose des Studienerfolgs“ (S.6), nicht der des Berufserfolges, 

unter anderem auch deshalb, weil Studien in der Regel nicht auf einen bestimmten Beruf 

vorbereiten. Das trifft aber nicht auf Lehramtsstudien zu, diese sollen dezidiert auf den 

Lehrberuf vorbereiten. Aus diesem Grund werden hier die Forderungen an Auswahlverfahren 

nicht auf die Studieneignung beschränkt, sondern sollen vor allem die Berufseignung 

prognostizieren. Das erhöht die Schwierigkeit für die Entwicklung eines geeigneten 

Auswahlverfahrens um ein Vielfaches, da neben den allgemeinen studienrelevanten 

Voraussetzungen wie analytische Fähigkeiten, Abstraktionsfähigkeit, sprachliche 

Ausdrucksfähigkeit, Leistungsmotivation, Selbstorganisation, hohes Anspruchsniveau, 

Fähigkeit zur Selbstreflexion usw. (Spiel et al., 2007) noch besondere berufsrelevante 

Merkmale wie zwischenmenschliche Fähigkeiten, herausragende Vermittlungsfähigkeiten – 

im Besonderen bei Kindern und Jugendlichen- und psychische Belastbarkeit identifiziert 

werden müssten.  

Ein weiteres Problem stellt die Tatsache dar, dass Studienanwärter in der Regel noch sehr 

jung sind und der individuelle Entwicklungsverlauf unterschiedlich ist. So wurde in 

Untersuchungen gerade bei einem wesentlichen Persönlichkeitsmerkmal, der persönlichen 

Stabilität, noch eine Zunahme während des Studiums festgestellt, die auch altersbedingt ist. 

Diese Zunahme war allerdings dann besonders deutlich, wenn die Studienbedingungen als 

herausfordernd und Kompetenz fördernd erlebt wurden und die Studierenden sozialen 

Rückhalt durch Studienkolleg/inn/en und Dozent/inn/en erfuhren (Mayr, 2012). 

All diese aufgeführten Probleme zeigen die Schwierigkeit für ein Studienauswahlverfahren 

für das Lehramtsstudium und lassen die Zweifel an einer ausreichenden Validität eines 

solchen Verfahrens deutlich werden. 

In einem Interview mit der APA vom 11.10.2013 fordert Blömeke trotzdem eine sorgfältige 

Auswahl von Bewerber/inne/n für das Lehramtsstudium. Als entscheidende Faktoren einer 

Eignung sieht sie kognitive Fähigkeiten (ablesbar an guten Noten, s. Abschnitt 3.3.), 

intrinsische Motivation für den Beruf (Interesse an Fach und Kindern statt Status, Einkommen 

und Arbeitsplatzsicherheit) und pädagogisch-praktische Vorerfahrung in Kinder- und 

Jugendarbeit. Eine strenge Selektion bedinge gleichzeitig einen großen Pool an 

Bewerber/inne/n, wie er in Skandinavien oder Asien vorhanden ist. Das könne aber nur durch 
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bessere Berufsbedingungen und sehr gute Gehälter für Lehrpersonen erreicht werden (APA, 

2013). 

Die Institutionen zur Lehrer/innen/bildung im deutschsprachigen Raum unterscheiden sich 

bezüglich der Rekrutierung ihrer Studierenden, in Österreich ist sie an die Art der 

Ausbildungsinstitution gebunden.  Während es an den Universitäten keine 

Zugangsbeschränkungen gibt, führen Pädagogische Hochschulen ein Aufnahmeverfahren 

durch.  

 

1.2  Forschung zur Wirksamkeit der Lehrer/innen/bildung 

Die Forschung zur Wirksamkeit der Lehrer/innen/bildung ist mittlerweile auch im deutschen 

Sprachraum ein relativ breites Feld. Der Bogen reicht von landesweiten politisch beauftragten 

Studien ( z.B. Terhart, 2002, Expertise zu Standards in der Lehrer/innen/bildung, beauftragt 

durch Kultusministerkonferenz deutscher Länder) zu kleinen institutionsinternen 

Evaluationen, von internationalen Vergleichsstudien wie der „Teacher Education and 

Development Study in Mathematics“ (TEDS-M, 2010) zu länderspezifischen wie der Studie 

von Oser und Oelkers (2001) über die Qualität der Lehrer/innen/bildung in der Schweiz oder 

der österreichweiten Studie zur „Kompetenzentwicklung in Studium und Beruf“ (Mayr, 2010, 

zitiert nach Mayr, 2012). 

Hascher (2011) beschreibt das Ziel der Forschung zur Wirksamkeit der Lehrer/innen/bildung 

als Bemühen um stichhaltige Daten bezüglich Effektivität der Inhalte und Methoden und 

Effizienz der aktuellen Ausbildungen. Diese grenze sich damit von der Kritik an der 

Lehrer/innen/bildung ab, die häufig auf „subjektiven Mängelzuschreibungen“ (S.419) fuße. 

Ziel der Forschung sei es, Hinweise auf Stärken und Schwächen zu liefern und Kritikpunkte 

wissenschaftlich fundiert zu beleuchten. Eine besondere Herausforderung stellen dabei die 

ganz unterschiedlichen Architekturen von Lehrer/innen/bildung dar. 

Wirksamkeitsanalysen untersuchen Fragen wie in welchen Bereichen, wodurch und unter 

welchen Bedingungen Lehrer/innen/bildung wirksam ist, benötigen aber vor allem eine 

grundlegende Festlegung, was unter Wirksamkeit zu verstehen ist. 
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1.2.1 Modelle der Wirksamkeit der Lehrer/innen/bildung 

Oser (2001a) beschreibt in einem Überblick die im Zusammenhang mit der 

Lehrer/innen/bildung formulierten Modelle der Wirksamkeit und stellt dabei die ganz 

unterschiedlichen Schwerpunkte und Sichtweisen dar.  

Daraus lässt sich eine Einteilung der Modelle einerseits in solche mit Betonung 

institutioneller Rahmenbedingungen der Ausbildung und andererseits in solche mit 

Konzentration auf den Inhalt der Ausbildung ableiten. 

Zu ersteren gehört das „Organisationsmodell der Wirksamkeit“ (vgl. Oser, 2001a, S.75ff.), 

das die Ausbildungsstätte als selbstlernendes System konzipieren möchte, wo der 

Schwerpunkt auf einer funktionierenden Kommunikation der Verantwortlichen liegt. Hier 

herrscht der Glaube vor, dass eine bessere Organisation auch erzieherische oder didaktische 

Probleme lösen kann. Während das „Ökonomie-Modell der Wirksamkeit“ (vgl. S.77f.) 

ausschließlich die wirtschaftliche Rentabilität eines Ausbildungssystems im Auge hat, 

konzentriert sich das „Andachtsmodell der Wirksamkeit“ (vgl. S.74f.) auf Schulkultur und 

Sozialklima, nicht die Professionalisierung sondern Wohlbefinden und Erleben der 

Auszubildenden stehen im Fokus dieses Modells. Oser (2001a) spricht hier von einer 

„Therapeutisierung der Ausbildung“ (S.74). Bei allen drei Modellen sind inhaltliche Fragen 

sekundär oder ganz ausgeklammert. 

Zu  den Modellen mit inhaltlichem Schwerpunkt gehören das „Unser-Ziel-Modell“ der 

Wirksamkeit (vgl. Oser, 2001a,S.71), das von einer Überprüfung und Infragestellung der 

Ausbildungsziele absieht (was gleichzeitig der Hauptkritikpunkt an dem Modell ist) und nur 

die Resultate hinsichtlich Übereinstimmung mit diesen Zielen überprüfen möchte, und das 

„Effektivitätsmodell der Wirksamkeit“ (vgl. S.72ff), dessen Leitbild ausschließlich darin 

besteht, zu tun „what works“, nämlich dass angehende Lehrer/innen Verhaltensweisen lernen, 

deren Wirksamkeit bestätigt ist. Oft jedoch ist schwierig festzustellen, was tatsächlich wirkt, 

außerdem sollten Lehrpersonen über mehr als nur über Wirkmechanismen verfügen (Oser, 

2001a). Auch das „Defizit- bzw. Kompensationsmodell der Wirksamkeit“ (S.78f) ist 

inhaltlich orientiert, erzeugt aber durch seine ausschließliche Fokussierung darauf, was eine 

Ausbildung(-sinstitution) im Vergleich zu anderen weniger oder nicht leistet, großen Druck, 

der oft Reformbemühungen scheitern lässt, unter anderem auch daran, dass selten die 

vorhandenen Bedingungen verglichen und an die Erwartungen angepasst werden.  
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Oser und Oelkers entschieden sich in ihrer Studie für das „Professionsgenerierungs-Modell 

der Wirksamkeit“ (vgl. Oser, 2001a, S.79). Dieses definiert die Ziele auf Basis der 

Anforderungen im Berufsfeld, es fragt weniger nach dem Wohlergehen der Studierenden als 

nach dem der später von ihnen unterrichteten Kinder. Durch die Ausbildung sollen die für die 

spätere Berufstätigkeit nötigen professionellen Kompetenzen erworben werden. Der große 

Aufwand, den die Studierenden, deren Motivation vorausgesetzt wird, durch ständiges 

Lernen, Üben und Reflektieren auf sich nehmen, wird durch den Erfolg der professionellen 

Arbeit gerechtfertigt.  

Oser (2001a) beschreibt auch gleich das Hauptproblem dieses Modells: die übergreifende 

Formulierung der Kompetenzen und Fähigkeiten. Auf dieses Thema wird in Kapitel 2 noch 

näher eingegangen. 

1.2.2 Kriterien der Beurteilung von Wirksamkeit 

Die Komplexität des Forschungsfeldes macht eine genaue Beschreibung der verschiedenen 

Bereiche, in denen die Wirksamkeit der Lehrer/innen/bildung beurteilt werden kann, nötig.  

In ihrem Überblick schlägt Hascher (2011) vier Hauptkriterien für die Beurteilung von 

Wirksamkeit vor: Wirksamkeitsfelder, inhaltliche Bereiche, Perspektiven und 

Überprüfungsmöglichkeiten. 

Die Wirksamkeitsfelder systematisiert Hascher (2011) anhand ihres Außenbezugs: 

I. Curriculare Perspektive: Erfüllung des Studienplans, eingesetzte Methoden, 

Erreichung der gesetzten Ziele  

II. Individuelle Perspektive: Standarderfüllung – Erwerbung der angezielten 

Kompetenzen durch die Studierenden 

III. Berufsperspektive: Lernen im Schulsetting, Bewährung nach Ausbildung im 

Praxisfeld 

IV. Gesellschaftliche Perspektive: Grundlagen für Weiterbildung, Ausbildung von 

Lehrpersonen für die Zukunft     

(Vgl. Hascher, 2011, S.420).  

Jedes dieser Felder steht zu den verschiedenen inhaltlichen Bereichen, die durch die 

Ausbildung  abgedeckt werden sollen, in Beziehung. Diese Inhaltlichen Bereiche sind 

Fachwissenschaften, Pädagogik und (Fach-) Didaktik, Berufspraxis, analog dazu die 

unterschiedlichen Wissensbereiche, nach Shulman (1986) das Fachwissen, das (fach-) 

didaktische Wissen und dazu das pädagogische Wissen (Hascher, 2011). 
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Schließlich ist es ganz wesentlich stets zu berücksichtigen, aus welcher Perspektive die 

Wirksamkeit überprüft wird, da unterschiedliche Sichtweisen auch die Ergebnisse erheblich 

beeinflussen können. 

Hascher (2011) identifiziert sechs Perspektiven: die Sichtweise der Ausbildungsinstitution 

und der Lehrenden, die der Lernenden bzw. Studierenden, die der Praxislehrpersonen, die der 

abnehmenden Schulen, die der Bildungsverantwortlichen, Bildungsverwaltung, 

Bildungspolitik und die der Gesellschaft. Kritisch sei hier angemerkt, dass die offizielle 

Sichtweise der Ausbildungsinstitution (der Leitung, des Vorstandes) nicht automatisch mit der 

der Lehrenden an der jeweiligen Institution gleichgesetzt werden kann. Hier müssten  zwei 

unterschiedliche Perspektiven gesehen werden. 

Wenn Lehrer/innen/bildung als wirksam beschrieben wird, sollte dies idealerweise aus allen 

Perspektiven so gesehen werden. In der Realität stimmen diese sehr häufig nicht überein. 

Schließlich bestimmt auch die Auswahl der Methode zur Überprüfung der Wirksamkeit den 

einer Untersuchung zugrundeliegenden Wirksamkeitsbegriff nicht unerheblich (Befragungen 

von Personen mit unterschiedlicher Sichtweise, Selbst- oder Fremdeinschätzungen, 

Testungen, usw.), ebenso ob es sich um eine interne oder externe Evaluation handelt und 

welches ihr vorrangiges Ziel ist (Forschung, Rechenschaftslegung usw.). 

Hascher (2011) fordert ein breitgefächertes Vorgehen, um valide Aussagen zur Wirksamkeit 

machen zu können, denn „je spezifischer und thematisch oder methodisch eingeschränkter die 

Überprüfung ist, desto geringer ist die Validität der Ergebnisse und desto weniger werden 

diese der Komplexität des Lehrerhandelns gerecht“ (Hascher, 2011, S.421).  

Im folgenden Abschnitt werden kurz die aktuellen empirischen Studien zur Wirksamkeit der 

Lehrer/innen/bildung beschrieben. 

1.2.3 Empirische Studien zur Wirksamkeit der Lehrer/innen/bildung 

Es gibt bis jetzt nur wenige Studien, die die Kompetenzentwicklung in der 

Lehrer/innen/bildung mit dafür entwickelten Testinstrumenten erheben. 

„Mathematics Teaching in the 21st Century (MT21) ist Teil einer internationalen 

Vergleichsstudie zur Mathematiklehrer/innen/ausbildung von sechs Ländern, in der erstmals 

in Deutschland fachbezogenes und fächerübergreifendes Wissen angehender Lehrer/innen 

getestet wurde (Blömeke, Kaiser & Lehmann, 2008). In der Folgestudie „Teacher Education 



24 

Development Study: Learning to Teach Mathematics (TEDS-M) der International Association 

for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) wurden die Instrumente zur Erfassung 

der Kompetenzbereiche weiterentwickelt und auf 17 teilnehmende Länder ausgeweitet. Neben 

Dokumentenanalysen und Experteninterviews zur Erfassung des intendierten Curriculums 

wurden Studierende und Referendare zu den unterschiedlichen Ausbildungsbestandteilen 

befragt und Seminarpläne analysiert, um das implementierte Curriculum zu erfassen (vgl. 

Abschnitt 2.3.1), weiters wurden die Überzeugungen (Beliefs) angehender 

Mathematiklehrkräfte erhoben, und zwar sowohl zu Struktur und Genese mathematischer 

Kompetenz (epistemologische Überzeugungen) (Blömeke, Müller, Felbrich & Kaiser, 2008) 

als auch zum Lernen und Lehren von Mathematik (Müller, Felbrich & Blömeke, 2008a) und  

zu schul- und professionstheoretischen Überzeugungen (Müller, Felbrich & Blömeke, 2008b). 

Eine weitere Studie, die sich mit der Erfassung der Kompetenzen angehender 

Mathematiklehrkräfte beschäftigt, ist die Studie COAKTIV–R (Referendariat), die 

Folgestudie von COAKTIV (Cognitive Activation in the Classroom - Professionelle 

Kompetenz von Lehrkräften, kognitiv aktivierender Unterricht und die mathematische 

Kompetenz von Schülerinnen und Schülern) (Kunter, Baumert, Blum, Klusmann, Kraus & 

Neubrand, 2011), in der zur Erfassung des pädagogisch-psychologischen Wissens, anders als 

in COAKTIV, nicht auf Selbstberichte der Lehrkräfte zurückgegriffen, sondern ein 

Testverfahren entwickelt wurde. Dieses wurde dann nicht erfahrenen Lehrkräften, wie in 

COAKTIV, sondern Referendar/inn/en vorgegeben. 

Während die vorhergehenden Studien sich auf Mathematiklehrkräfte konzentrieren, bemüht 

sich die ebenfalls längsschnittlich angelegte Studie „Bildungswissenschaftliches Wissen und 

der Erwerb professioneller Kompetenz in der in der Lehramtsausbildung (BilWiss)“ um die 

Erfassung des bildungswissenschaftlichen Wissens von Absolventen unterschiedlicher 

Lehramtsstudien. Es handelt sich dabei um ein Verbundprojekt zwischen dem Max- Planck- 

Institut für Bildungsforschung (Projektleitung Baumert.), der Universität Frankfurt (Kunter), 

der Universität Duisburg-Essen (Leutner) und der Universität Münster (Terhart). Durch 

Befragung von Expert/inn/en aus Theorie und Praxis der Lehrer/innen/bildung wurden 104 

Themen für ein bildungswissenschaftliches Kerncurriculum identifiziert, über deren 

Bedeutung Konsens bestand. In  mehreren Pilotstudien wurden aus den 400 Testaufgaben, die 

zu den 104 Themen entwickelt worden waren, 280 Items ausgewählt und diese 3298 

Referendar/inn/en nordrhein-westfälischen Universitäten vorgegeben. Zum jetzigen Zeitpunkt 

liegen noch keine finalen Daten vor (BilWiss, 2013). 
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Auf einige Ergebnisse der beiden anderen oben angeführten Studien wird in dieser Arbeit in 

späteren Kapiteln noch eingegangen. 

1.3 Zusammenfassung 

Über viele Jahre standen einander in Forschung und Praxis die Vertreter der 

Qualifikationshypothese und die der Eignungshypothese gegenüber. Erfolgreiches 

Lehrer/innen/handeln wurde entweder als Ergebnis einer hohen Ausbildungsqualität oder als 

Folge individueller Begabung für den Lehrberuf angesehen, was auch unterschiedliche 

Konsequenzen für Rekrutierungsprozesse (Aufnahmeverfahren nein/ja) von Studierenden 

hatte. Beide Ansätze konnten empirisch nicht eindeutig belegt werden (Blömeke, 2004). 

Wesentliche Gründe dafür sind die uneinheitliche Definition von Wirksamkeit und die 

Komplexität der Anforderungen an den Lehrberuf. In der aktuellen Forschung zur 

Lehrer/innen/bildung herrscht ein starkes Bemühen vor, die verschiedenen Bereiche, in denen 

Lehrer/innen/bildung wirksam sein kann, zu beschreiben und Kriterien zur Beurteilung von 

Wirksamkeit festzulegen (z.B. Hascher, 2011). 

Gleichzeitig wird die Wirkung der Lehrer/innen/bildung auf den Lernerfolg der Schüler/innen 

nicht mehr eindimensional gesehen, wie das das „Wirkmodell Lehrerbildung-Lernerfolg“ von 

Galluzo und Craig (1990) postuliert (Frey & Jung, 2011), sondern es werden viele 

Wirkfaktoren - wie Vorerfahrung der Lehrpersonen, individuelle Voraussetzungen von 

Lehramtsstudierenden sowie ihren späteren Schüler/inne/n und daraus resultierende 

unterschiedliche Nutzung der Lerngelegenheiten - mit einbezogen. Diese verschiedenen 

Wirkfaktoren werden im „Doppelten Angebots-Nutzungs-Modell der Lehrerbildung“ (Keller-

Schneider & Albisser, 2012) berücksichtigt, das eine Art Synthese von Eignungs-und 

Qualifikationshypothese darstellt. 

Die Berücksichtigung vieler Wirkfaktoren in empirischen Studien ist jedoch äußerst 

schwierig, weshalb vor allem die Kompetenzentwicklung durch das Studium im Zentrum der 

aktuellen Untersuchungen wie TED-S  (2010) oder COAKTIV –R (Kunter et.al, 2011) und 

BilWiss, 2013) steht. Dafür wurden jeweils eigene Testinstrumente entwickelt. 

Kompetenzmessung benötigt allerdings die Definition der zu messenden Kompetenzen, was 

sich aufgrund der fehlenden Übereinkunft in der Wissenschaft als nicht unproblematisch 

erweist. Im folgenden Kapitel soll daher in einem kurzen Überblick dargestellt werden, 

welche Modelle für die Beschreibung der Qualifizierung von Lehrpersonen in den letzten 
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zwanzig Jahren in der Forschung zur Lehrberuf und zur Lehrer/innen/bildung diskutiert 

wurden. Das kann im Rahmen dieser Arbeit nur ein kleiner Ausschnitt der umfangreichen 

Forschungstätigkeit sein, und es wurden solche Modelle ausgewählt, die wesentliche 

Grundlagen für die aktuelle  Theoriebildung zum Lehrberuf darstellen und deshalb auch für 

die Arbeit von besonderer Relevanz sind. 
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2 Ausbildungsziel: Professionelles Lehrer/innen/handeln 

Während in älteren Qualifizierungsmodellen des Lehrberufs noch stark das Expertentum von 

Lehrpersonen betont wurde (Bromme, 1992; Sternberg & Horvarth, 1995, zitiert nach Frey & 

Jung, 2011), stellen neuere (Kompetenz-) Modelle professionelles Handeln auf der Basis von 

Kompetenzen als oberstes Ziel der Ausbildung dar. Hierfür finden sich leicht abweichende 

Bezeichnungen, u.a. Professionelle Handlungskompetenz  (Baumert & Kunter, 2006), 

Professionelle Kompetenz (Blömeke et al., 2008), Handlungskompetenz (Frey, 2008, zitiert 

nach Frey & Jung, 2011), Lehrprofessionalität (Zlatkin-Troitschanskaia, Beck, Sembill, 

Nickolaus & Mulder, 2009), Pädagogische Professionalität (Schratz, Paseka & Schrittesser, 

2011), Professionalisierung pädagogischen Handelns (Hackl & Neuweg, 2004) und 

ähnliches. Es fällt auf, dass es noch keinen begrifflichen Konsens für das gibt, was in der 

Lehrer/innen/bildung in letzter Konsequenz vermittelt werden soll. 

Der erste Teil des Kapitels enthält, nach einer Definition des Kompetenzbegriffes, die 

Beschreibung wesentlicher Kompetenzmodelle. Es wurden bewusst solche ausgewählt, die 

unterschiedliche inhaltliche Schwerpunkte setzen, um das breite Spektrum der Anforderungen 

an den Lehrberuf und die Vielzahl möglicher Blickwinkel zu zeigen. 

Im Zuge einer immer stärkeren Outputorientierung im Bildungssystem wurden auch für die 

Lehrer/innen/bildung eine Reihe von Standardmodellen konzipiert, von denen einige im 

zweiten Teil des Kapitels vorgestellt werden. Auch die Problematik der Kompetenzmessung 

und der Evaluation der Standards wird besprochen. 

Der dritte Teil des Kapitels beschäftigt sich schließlich mit wesentlichen Einflussfaktoren auf 

den Kompetenzerwerb der Lehramtsstudierenden, die als Wirkfaktoren für Unterschiede im 

Kompetenzerwerb gesehen werden können. 

Im letzten Teil wird schließlich die Problematik diskutiert, die das Fehlen eines klaren 

Berufsbildes für die Professionalisierung aufwirft. In engem Zusammenhang damit muss auch 

die oft gefundene gesellschaftliche Verachtung des Lehrberufs gesehen werden, die häufig 

aufgrund von überzogenen Erwartungen an Lehrer/innen entsteht, die nicht erfüllt werden 

können. 
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2.1 Definition von professioneller Kompetenz für Lehrkräfte 

Wie aus dem vorangehenden Abschnitt klar wird, ist die Diskussion darüber, was Lehrkräfte 

wissen und können sollen, nicht nur geprägt von verschiedenen wissenschaftlichen 

Positionen, sie ist auch erschwert durch unterschiedliche Begrifflichkeiten, vor allem aber 

durch unterschiedliche Verwendung desselben Begriffs (Frey & Jung, 2011). 

Daher ist auch für diese Arbeit zunächst einmal zu klären, wie der im Folgenden verwendete 

Kompetenzbegriff definiert wird. Im Anschluss werden in Kürze einige aktuelle 

Kompetenzmodelle bzw. besondere modellspezifische Aspekte daraus vorgestellt. 

2.1.1 Der Kompetenzbegriff  

Gerade der Begriff „Kompetenz“ leidet nicht nur unter seiner inflationären Verwendung, 

sondern er ist auch unterschiedlich und oft unscharf definiert. Deshalb wird er kontrovers 

diskutiert und zunehmend auch von Wissenschaftlern heftig kritisiert (s. z.B. Gesellschaft für 

Bildung und Wissen, u.a. Burchardt, 2012 oder Lind, 2012). Ladenthin formuliert in einem 

Gastbeitrag in der Zeitschrift profil pointiert: „Kompetenzorientierung als Indiz 

pädagogischer Orientierungslosigkeit“ (2012) und beklagt darin vor allem die fehlende 

Bezugnahme des Kompetenzbegriffs auf Sinnhaftigkeit, Moral und Humanität des Handelns.  

Leider bleiben aber auch die Kritiker eine Übereinkunft bezüglich einer Alternative zum 

Kompetenzbegriff schuldig. 

Im Allgemeinen versteht man unter „Kompetenz“ die Voraussetzungen und die Fähigkeit 

einer Person, situationsspezifische Anforderungen zu bewältigen. 

Diese Arbeit orientiert sich in ihrer Verwendung des Kompetenzbegriffes weitgehend an der 

Definition von Klieme et al. (2003). Sie definieren in der Expertise zur Entwicklung 

nationaler Bildungsstandards Kompetenzen nach Weinert (2001) als 

die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und 

Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen 

motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die 

Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen 

zu können (S.72).  

Diese Definition schließt neben dem kognitiven auch den emotionalen, motivationalen  und 

sozialen Bereich mit ein, weiters erfüllt sie die Forderung von Mayr (2011), Kompetenzen 

nicht zwingend als gelernte Phänomene zu definieren, „sondern die Frage ihrer Entstehung 
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offen zu lassen“ (S.142). Nach wie vor gibt es allerdings Probleme bezüglich der Abgrenzung 

zu Persönlichkeitsmerkmalen und inwieweit diese in den Kompetenzbegriff integriert werden 

können. Mayr (2011) sieht hier sowohl die Kompetenz- als auch die Persönlichkeitsforschung 

gefordert. 

2.1.2 Kompetenzmodelle aus dem deutschsprachigen Raum 

Kompetenzmodelle in der Lehrer/innen/bildung haben zum Ziel, wesentliche Fähigkeiten von 

erfolgreichen Lehrpersonen, die für die Bewältigung komplexer Aufgaben im Lehrberuf als 

relevant angesehen werden, abzubilden. Ihr Schwerpunkt liegt dabei nicht auf dem Wissen, 

das Lehrkräfte haben sollten, sondern auf dessen konkreter Verfügbarkeit in der Situation, 

dem Wissenstransfer, der professionelles Handeln ermöglicht. Weiters im Fokus stehen 

Persönlichkeitsvariablen, soziale Fertigkeiten, motivationale Aspekte und das Verfügen über 

methodische Vielfalt, bezogen sowohl auf den fachlichen Bereich als auch auf 

Klassenführung und Erziehung.  

Die zentrale Frage aller Modelle ist: Was macht Lehrpersonen in den ganz unterschiedlichen 

Anforderungen ihres Berufes handlungsfähig? 

Kompetenzen werden in diesen Modellen in unterschiedlichen Differenzierungen dargestellt, 

die in Form von Kompetenzkomponenten, -facetten und –stufen systematisiert werden (Frey 

& Jung, 2011). 

Die Kompetenzmodelle haben auch verschiedene Schwerpunktsetzungen bezüglich ihrer 

Beschreibung von professioneller Kompetenz von Lehrkräften. 

Bromme (1997, zitiert nach Frey & Jung, 2011) sieht den „Lehrer als kompetenten Erzeuger 

von Lerngelegenheiten“ (S.15) und stellt dahingehend vier Kompetenzbereiche als 

grundlegend dar: professionelles Wissen, Kompetenz zu raschem und 

situationsangemessenem Handeln, diagnostische Kompetenz sowie das Erzeugen von 

Lerngelegenheiten. Durch Letzteres kann die Lehrperson positive Voraussetzungen für 

Lernprozesse der Schüler/innen schaffen (Frey & Jung, 2011). 

Während in Brommes Modell emotionale Aspekte wie die Selbstregulationsfähigkeit 

unberücksichtigt bleiben, werden kognitionspsychologische aufgegriffen, indem er die 

Entwicklung von kognitiven Ereignisschemata als Möglichkeit der Routinisierung für 

wiederkehrende Unterrichtssequenzen darstellt (Frey & Jung, 2011). 
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Ähnlich beschreiben Sternberg und Horvarth (1995, zitiert nach Frey & Jung, 2011, S.12) in 

ihrem „Expertentum des Unterrichts“  den Bereich der Effizienz. Experten reagieren nicht nur 

rascher und effizienter und nutzen mehr kognitive Prozesse höherer Ordnung, sie können 

aufgrund von Routinen kognitive Ressourcen freimachen, sodass sie diese wieder investieren 

können, z.B. in komplexere Planungen und die Überprüfung ihres Handelns (Frey & Jung, 

2011). 

In ihrem Überblicksartikel Professionelle Kompetenz von Lehrkräften stellen Baumert und 

Kunter (2006) ein Strukturmodell professioneller Handlungskompetenz von Lehrkräften vor 

(S.482). Dieses ist auch theoretische Basis der COAKTIV –Studie (Kunter et al., 2011), einer 

Studie zum Professionswissen von Mathematiklehrkräften (s. auch Abschnitt 1.2.4). Hier 

werden neben dem Professionswissen, das in fünf Kompetenzbereiche mit unterschiedlichen 

Kompetenzfacetten unterteilt wird, noch drei weitere Komponenten von professioneller 

Handlungskompetenz identifiziert: Überzeugungen/Werthaltungen, und nicht-kognitive 

Kompetenzaspekte wie motivationale Orientierungen und selbstregulative Fähigkeiten 

(Krauss, 2011).  

Abbildung 3: Lehrerkompetenzmodell von COAKTIV (Krauss, 2011, S.183) 
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Auf ihre Definition von Professionswissen und besonders von pädagogisch-psychologischem 

Wissen wird in Abschnitt 2.1.4 noch genauer eingegangen.  

Frey (2008, zitiert nach Frey & Jung, 2011) erstellte ein Hierarchisches Strukturmodell der 

Handlungskompetenz, in dem er die Handlungskompetenz in vier Kompetenzklassen teilt: 

Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und Personalkompetenz. Diese sind 

näher bestimmt durch unterschiedliche Fähigkeitsdimensionen aus denen sich dann eine 

Unzahl an konkreten Fertigkeiten ergibt, von denen einige exemplarisch angeführt werden. 

Abbildung 4:  Hierarchisches Strukturmodell von Handlungskompetenz (Frey & Jung, 2011, S.31) 

Nicht ganz nachvollziehbar bleibt in dem Modell, wieso Frey, der Osers (2001b) zwölf 

Standardgruppen weitgehend übernimmt und als Fähigkeitsdimensionen bezeichnet, alle in 

die Kompetenzklasse „Fachkompetenz“ einordnet, auch wenn er diese als Überbegriff für  

„berufs- bzw. disziplinspezifische Fähigkeitsdimensionen, ohne welche eine Ausübung der 

jeweiligen Tätigkeit nicht realisierbar ist“ (Frey & Jung, 2011, S.31) definiert. Ein Beispiel 

wäre die Standardgruppe „Aufbau und Förderung von sozialem Verhalten“. Es bleibt nach 

dieser Definition auch unklar, warum dann einige Dimensionen (z.B. Arbeitstechniken) der 
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Methodenkompetenz untergeordnet sind oder nicht die gesamte Methodenkompetenz unter 

die Fachkompetenz eingereiht wird. Auch bei anderen Fähigkeitsdimensionen bleibt ihre 

Kompetenzzuordnung zumindest fragwürdig, u.a. „Flexibilität“ und „Reflexivität“ zu 

Methodenkompetenz oder Selbstorganisationskompetenz zu Fachkompetenz. 

2.1.3 Kompetenzmodelle mit internationalem Hintergrund 

Gerade in Hinblick auf die aufgrund des Bologna Prozesses angestrebte Vereinheitlichung des 

europäischen Bildungssystems, aber auch aufgrund stetiger Globalisierung sind Konzepte 

interessant, die daraus entstehende Anforderungen aufgreifen und sich um eine bessere 

Kommunikation der Player bemühen, gleichzeitig aber den Ländern Spielraum für  eigene 

Entwicklung lassen. 

Ein länderübergreifendes Konzept ist das Projekt Tuning Educational Structures in Europe 

(Gonzales & Wagenaar, 2003), das von der Europäischen Kommission gefördert wurde. Das 

Ziel dieses Projektes war, eine europaweite Verständigungsbasis über Ausbildungsziele für 

angehende Lehrpersonen herzustellen ohne gleichzeitig die Vielfalt der Studiengänge 

zugunsten eines uniformen Studienplans aufgeben zu müssen. Im Tuning-Projekt wird 

zwischen zwei Kompetenzklassen, den fachspezifischen und den überfachlichen 

Kompetenzen unterschieden, wobei nur die überfachlichen Kompetenzen Inhalt des Projektes 

waren (Frey & Jung, 2011). Diese teilen die Autoren wiederum in instrumentelle (z.B. 

kognitive oder methodische Fähigkeiten), interpersonelle (z.B. Teamfähigkeit, 

Kooperationsfähigkeit) und systemische Kompetenzen (Fähigkeiten und Fertigkeiten, die das 

Gesamtsystem betreffen) ein (Gonzales & Wagenaar, 2003). Besonders relevant sind hier vor 

allem die Betonung der oft im Verhältnis zum Fachbereich wenig beachteten überfachlichen 

Kompetenzen und der häufig vernachlässigte Aspekt der systemischen Kompetenzen.  

Mit einem weiteren für das 21.Jahrhundert bedeutenden Aspekt setzt sich das 

Kompetenzkonzept Kompetenzen für Bildung und nachhaltige Entwicklung (KOM-BiNE) 

auseinander. Dieses wurde zwar im Auftrag des Österreichischen Bildungsministeriums 

erstellt (Rauch, Streissler & Steiner, 2008), Ausgangspunkt war aber die Ausrufung der 

Dekade der Bildung für nachhaltige Entwicklung durch die UNO für die Jahre 2005 bis 2014. 

In diesem Konzept sollten Kompetenzen beschrieben werden, die Lehrpersonen benötigen, 

um Bildung für Nachhaltige Entwicklung (BNE) unterrichten zu können. BNE ist Teil des 

allgemeinen Bildungsauftrags und sieht ihre Aufgabe darin, die Selbstbestimmung des 

Menschen in Beziehung zu seiner Verantwortung für andere Menschen und die Erhaltung 



33 

einer lebenswerten Umwelt für nachfolgende Generationen zu setzen. Bereiche sind u.a. 

Interkulturelles Lernen, Politische Bildung und Friedenserziehung (Rauch et al., 2008).  

Kommunizieren und Reflektieren werden als zentrale Bindeglieder zwischen dem 

individuellen Kernbereich Wissen und Können (Sach- und Methodenwissen), Werten 

(Bewusstwerdung der eigenen Werturteile, Gerechtigkeit, respektvolle Haltung, Heterogenität 

als Bereicherung) und Fühlen (Begeisterung, Empathie, Empowerment statt 

Katastrophenszenarien) und den nach außen gerichteten Kompetenzbereichen Visionen 

Entwickeln, Planen, Organisieren und Netzwerken“(Rauch et.al., 2008, S.16) gesetzt. 

Eingebettet ist alles in den sozialen Kontext der Handlungsfelder, deren Übergänge als 

fließend gesehen werden.  

Abbildung 5:  Kompetenzen eines BNE-Lehrenden-Teams (Rauch et al., 2008, S.15) 

Innovativ an diesem Konzept ist besonders, dass es sich auf ein Team von Lehrpersonen 

bezieht, die gemeinsam die Herausforderungen bewältigen, sich gegenseitig unterstützen und 

in ihren persönlichen Stärken und Kompetenzen ergänzen. Die Autoren betonen auch die 

Dynamik des Konzepts (ausgedrückt durch die Verbform der Kompetenzen in der Grafik), die 

sich durch die Interaktion des Teams, die neuen Erfahrungen und Weiterbildungen, aber auch 

durch die Verflechtung der Bereiche ergibt, welche durch die Farbgebung verdeutlicht wird. 

„Ohne Wissen und Können, Fühlen sowie Werten sind Kommunizieren und Reflektieren nur 

oberflächlich möglich und umgekehrt. Ohne Kommunizieren und Reflektieren sind das 
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Entwickeln von Visionen, gelungenes Planen und Organisieren sowie Netzwerken 

unmöglich“ (Rauch et. al., 2008, S.17). Die Dynamik bewirkt aber auch eine 

Weiterentwickelung der Kompetenzen, weshalb die Autoren das Konzept als ein „lernendes“ 

Konzept bezeichnen (S.18).  

Auch wenn das KOM-BiNE - Modell für den Bereich BNE entwickelt wurde und gerade 

dieser Bereich für die Schulen der Zukunft immer mehr an Bedeutung gewinnen sollte, lässt 

es sich problemlos auf Unterricht im Allgemeinen übertragen. Durch die Orientierung am 

Team nimmt es so auch den Druck von der einzelnen Lehrperson, Expertin/Experte für alles 

sein zu müssen und befreit sie vom oft kritisierten Einzelkämpfertum. 

Richtungsweisend ist dieses Konzept aber auch hinsichtlich eines in letzter Zeit immer 

deutlicher geforderten Engagements von Lehrpersonen im Bereich der Schul- und 

Professionsentwicklung, was nur im Team möglich ist. 

Die Betonung einer dynamischen Kompetenzentwicklung, der Verflechtung der 

Kompetenzbereiche und der Einbettung in Handlungsfelder findet sich auch im letzten hier 

vorgestellten Modell. Professionalität und Professionalisierung im Lehrberuf in Bezug auf 

eine zunehmend internationalisierende Bildungslandschaft war die spezifische 

Problemstellung, zu der 2005 eine Expertengruppe vom damaligen österreichischen 

Bildungsministerium (heute: Bundesministerium für Unterricht, Kunst und Kultur, BMUKK) 

mit der Erstellung eines Konzeptes beauftragt wurde (Schratz, Paseka & Schrittesser, 2011). 

Das entwickelte Modell, das die Strukturen, in denen subjektive Kompetenzen von 

Lehrpersonen wirksam werden können, in den Mittelpunkt stellt, ist das mehrperspektivische 

EPIK (Entwicklung von Professionalität im internationalen Kontext) Konzept. Diese 

Strukturen müssen auch Gestaltungsmöglichkeiten für die handelnden Personen eröffnen, 

wodurch wieder die Strukturentwicklung wieder angeregt wird. Das Modell postuliert 

Kompetenzfelder, die es als Domänen bezeichnet (Paseka, Schratz & Schrittesser, 2011, 

S.24), welche sowohl individuelle Kompetenzen (Wissen, Können, Handeln) als auch die 

dazu nötigen Strukturen beschreiben, in denen Kompetenzen entstehen und sich 

weiterentwickeln können. Dadurch entstehen auch im System Lernprozesse im Sinn von 

„next practice“ (S.24) und Anknüpfungspunkte für Schulentwicklung und Weiterentwicklung 

von Aus- und Fortbildung von Lehrkräften. Als „Sechste Disziplin“  wird „die professionelle 

Einbettung in den inhaltlichen Kontext der Lehrerarbeit“ (den jeweiligen Schultyp, das Fach , 

die Fachdidaktik) bezeichnet (Paseka et al., 2011, S.25). 
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Abbildung 6: EPIK - Die fünf Domänen der Professionalität von Lehrerinnen und Lehrern und die 

sechste Disziplin (Paseka et al., 2011, S. 26) 

Mit der Darstellung in Puzzle-Teilen wollen die Autoren auf die Verknüpfung und 

Verflechtung der Domänen hinweisen (Paseka et al., 2011). 

In allen beschriebenen Kompetenzmodellen ist professionelles Wissen, das sich sowohl auf 

das Fach als auch auf fächerübergreifende berufsrelevante Wissensbereiche bezieht, in 

unterschiedlichen Differenzierungen und mit verschiedenen Schwerpunkten integriert. 

Professionelles Wissen ist die Voraussetzung für professionelles Handeln. Welche 

Wissensanteile aber als relevant für den Lehrberuf angesehen werden, darüber gibt es vor 

allem für den fächerübergreifenden Bereich noch wenig Übereinkunft. Im folgenden 

Abschnitt findet sich ein kurzer Überblick über die aktuelle Forschungstätigkeit zu diesem 

Thema.  

2.1.4 Professionswissen 

Bei aller Orientierung am Output, d.h. dem gezeigten professionellen Verhalten der 

Absolventen, muss bei der Erstellung von Studiengängen auch der zu vermittelnde 

Wissensanteil festgelegt werden. Auch Cochran - Smith (2001) betont die Bedeutung des 

„Inputs“, der Curricula, für die Qualität der „outcomes“ (der Schüler/innen/leistungen). 

In den oben beschriebenen Kompetenzmodellen ist das geforderte (und damit in der 

Ausbildung zu vermittelnde) Wissen als wesentlicher Bestandteil integriert. Oft finden sich 
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auch unterschiedliche Wissensbereiche beschrieben, die von den jeweiligen Autoren als für 

die Lehrer/innen/bildung bedeutend identifiziert wurden.  

Wissen wird in den Modellen im Allgemeinen als kognitive Komponente gesehen, die erst in 

Verbindung mit anderen Kompetenzkomponenten in der konkreten Situation durch adaptive 

Fähigkeiten und motivationale Bereitschaft zu professioneller Kompetenz wird. 

Im deutschsprachigen Raum gibt es besonders bei Lehrveranstaltungen des 

fächerübergreifenden Bereichs, die u.a. unter Bezeichnungen wie  Humanwissenschaften 

(Pädagogische Hochschulen in Österreich), Bildungswissenschaften (Lohmann, Seidel & 

Terhart, 2012) oder Pädagogisch-wissenschaftliche Berufsvorbildung (Universitäten in 

Österreich) subsumiert werden, noch wenig Einigung darüber, welche Wissensgebiete 

Bestandteil der Lehrer/innen/bildung sein sollten. Sie sind auch im Verhältnis zu den 

Lehrveranstaltungen aus dem fachwissenschaftlichen Bereich in den Curricula 

unterrepräsentiert, besonders in denen der Universitäten. Lohmann et al. (2012) berichten von 

einem Gesamtanteil von 5 bis 25 Prozent in Deutschland, je nach Bundesland. An 

österreichischen Universitäten beträgt der Anteil rund 10 Prozent. Finnland, das stets als 

Vorbild für ein erfolgreiches Bildungssystem genannt wird, hat im Vergleich dazu einen 

Anteil von 20 Prozent! (Tryggvason, 2009). 

Gleichzeitig steht dieser Ausbildungsbereich regelmäßig im Zentrum der Kritik, u.a. als „zu 

unsystematisch, zu praxisfern, zu anspruchslos, von Studierenden ungeliebt und nur im 

Nebenbei erledigt“ (Lohmann et al., 2012, S.67). 

Im Rahmen ihrer Studie COAKTIV (Kunter et al., 2011) bemühten sich die Autoren vor 

allem um die Identifizierung der Merkmale, die für die zentrale Aufgabe des Lehrberufes, das 

Unterrichten, wesentlich sind. Als Basis einer erfolgreichen Lehrtätigkeit wird in 

Weiterführung der Arbeiten von Shulman (u.a. 1986) und Bromme (u.a. 1992) ein gut 

vernetztes, umfangreiches und domänenspezifisches Wissen als Voraussetzung für 

professionelles Handeln gesehen (Baumert & Kunter, 2011). Wissen ist dabei nicht nur auf 

fachliche und pädagogische Inhalte beschränkt (deklaratives Wissen) beschränkt, sondern 

bezieht sich auch auf das Wissen über methodisches Vorgehen und die professionelle 

Handlungsplanung (prozedurales und strategisches Wissen). 

Im Kompetenzmodell von COAKTIV wurden die zentralen Wissensdimensionen Fachwissen 

und Fachdidaktisches Wissen aus der Literatur übernommen, die Dimensionen 

Organisationswissen und Beratungswissen hinzugefügt und das allgemeine pädagogische und 
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fachübergreifende Wissen als „generelles pädagogisch-psychologisches Wissen“ bezeichnet 

(vgl. Abbildung 3, S.30). Dieses wird als „Wissen, das für eine erfolgreiche Gestaltung und 

Optimierung der Lehr-Lern-Situation in verschiedenen Unterrichtsfächerung nötig ist und 

deklarative sowie prozedurale Aspekte […]beinhaltet“ (Voss & Kunter, 2011, S.194) 

definiert. Generelles pädagogisch-psychologisches Wissen wird von den Autor/inn/en in zwei 

Bereiche untergliedert: Das Wissen über Klassenprozesse beinhaltet die Bereiche Effektive 

Klassenführung, Unterrichtsmethoden und deren zieladäquate Orchestrierung und die Prüfung 

und Bewertung von Schülerleistungen, das Wissen über Schüler und Quellen für 

Heterogenität der Schülerschaft die Bereiche Wissen über Lernprozesse, individuelle 

Unterschiede und die daraus entstehenden Anforderungen an eine Unterrichtsgestaltung (vgl. 

Voss & Kunter, 2011, S.195). 

Auch König und Blömeke (2009a&b) beziehen sich in ihrer Definition des 

fächerübergreifenden Wissens auf die Hauptaufgabe von Lehrpersonen, das Unterrichten. Sie 

definieren unter Bezug auf die „Standards für die Lehrerausbildung“ (KMK, 2004) das 

fächerübergreifenden pädagogische Wissen für Lehrkräfte in ihrer Funktion als „Fachleute für 

Lehren und Lernen“ (KMK, 2004, S.3). Auf der Basis der allgemeinen Didaktik und der 

empirischen Unterrichtsforschung identifizieren sie fünf Dimensionen beruflicher 

Anforderungen: Strukturierung von Unterricht, Motivierung, Umgang mit Heterogenität, 

Klassenführung und Leistungsbeurteilung. 

Im Rahmen von TED-M konnten sie in einer Studie mit 802 Lehramtsstudierenden zur 

Erfassung dieses Wissens feststellen, dass das Modell, das zwischen diesen fünf 

anforderungsbezogenen Wissensgebieten unterscheidet, die Daten bedeutend besser 

widerspiegelt als wenn man das pädagogische Wissen eindimensional zu erfassen versucht 

(König & Blömeke, 2009a). 

Die in Kürze zu erwartenden umfangreichen Ergebnisse der BilWiss Studie (2013) lassen auf 

einen weiteren Fortschritt für eine breitere Übereinkunft über die wesentlichen Anteile des 

fächerübergreifenden Bereiches für die Lehrer/innen/bildung hoffen. 

 

2.2 Entwicklung von Standards und Kompetenzmessung 

In der amerikanischen Forschung besteht seit Jahrzehnten ein Bemühen, durch Festlegen von 

Ausbildungsstandards u.a. der Lehrer/innen/bildung eine gesicherte Qualität der Ausbildung 
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zu erreichen. Beispiel dafür sind die INTASC (Interstate New Teacher Assessment und 

Support Consortium) – Standards (1992) und die NBPTS (National Board for Professional 

Teaching)- Standards (2002). Auch im europäischen Bereich wurde dieses Bestreben Teil der 

aktuellen Forschung für die Lehrer/innen/bildung. Richtungsweisend für den deutschen 

Sprachraum waren die von Oser auf der Basis von Expert/inn/engesprächen mit 

Verantwortlichen der Lehrer/innen/bildung in der Schweiz entwickelten 88 Standards (Oser, 

2001b) und die auf der Basis einer Expertise von Terhart (2002) beruhenden „Standards für 

die Lehrerbildung der Kultusministerkonferenz“ (KMK, 2004) für Deutschland.  

Aufgrund der Orientierung an zu erreichenden Standards verlegte sich der Schwerpunkt der 

allgemeinen Bildungsforschung und damit auch der Forschung zur Lehrer/innen/bildung vom 

Input (welche Inhalte sollen in der Ausbildung unterrichtet werden) zum Output (über welche 

Kompetenzen sollen die Absolvent/inn/en der Lehramtsstudien verfügen) (König & Blömeke, 

2009b).  

In den folgenden Teilen werden jeweils ein Standardmodell aus dem amerikanischen und 

eines aus dem deutschen Raum näher beschrieben. 

2.2.1 Die INTASC-Standards(1992) und die InTASC Core Teaching 

Standards(2011) als Beispiel für konsequente Output-Orientierung 

Das durch die Bildungsministerien einiger US-Bundesstaaten 1987 gegründete Interstate New 

Teacher Assessment und Support Consortium legte zehn Kernstandards fest, die fächer- und 

zielgruppenübergreifend Kompetenzen beschreiben, die Lehramtsanwärter bis zum 

Berufseintritt erworben haben sollten (Frey & Jung, 2011). Die Formulierung der Standards 

bezieht sich immer auf die konkrete berufliche Anforderung, so wird z.B. ein Bereich des 

pädagogisch-psychologischen Wissens im 2. Kernstandard „Entwicklungsprozesse und 

Lerntheorien“ folgendermaßen beschrieben: „Die Lehrkraft versteht, wie Kinder und 

Jugendliche lernen und sich entwickeln; sie bietet Lerngelegenheiten und Lernwege an, in 

denen die intellektuelle, soziale und individuelle Entwicklung der Lernenden gefördert wird“ 

(INTASC, 1992, zit. nach Frey, 2011, S.35). Wesentliche Bereiche in den INTASC-Standards 

sind das Wahrnehmen von Heterogenität und der adäquate Umgang damit im Unterricht 

(„Unterrichtssituationen, die an die Erfordernisse der Lernenden individuell angepasst sind“, 

Frey & Jung, 2011, S.35), Methodenvielfalt und motivierende Gestaltung von 

Lernumgebungen, Reflexion und Evaluation des eigenen Handelns und die das Lernklima 

fördernde Gestaltung der Beziehungen im beruflichen Umfeld. Die Standards beschreiben 
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nicht nur die Kompetenzen, die die angehenden Lehrpersonen erreichen sollen, es wird auch 

immer auf die Beachtung der Relevanz der im Unterricht präsentierten Inhalte für die 

Schüler/innen hingewiesen: erwünscht sind „Lernerfahrungen, in denen die fachspezifischen 

Aspekte in ihrer Bedeutung für die Lernenden aufgezeigt werden können“ (Frey & Jung, 

2011, S.35).  

2011 wurden vom Council of Chief State School Officers die InTASC Model Core Teaching 

Standards veröffentlicht (CCSSO, 2011). Auf aktuellen wissenschaftlichen Ergebnissen 

basierend stellen sie eine Überarbeitung der Kernstandards von 1992 dar. Auch hier liegt der 

Fokus ausschließlich auf dem, was Lehrpersonen nach ihrer Ausbildung können sollen, um 

eine bessere Leistung der Schüler/innen zu erreichen. Es gibt abermals keine Richtlinien für 

Ausbildungscurricula, weder inhaltlich noch den Stundenumfang betreffend. Noch mehr wird 

der Schwerpunkt auf die Betonung der Heterogenität der Schüler/innen gelegt, sowohl was 

ihre kognitiven Fähigkeiten und individuellen Lernerfahrungen als auch ihre Unterschiede 

aufgrund von Geschlecht, kultureller Herkunft und Erstsprache betreffen. Die Lehrpersonen 

müssen diese wahrnehmen und berücksichtigen und ihre eigenen Erwartungen an die 

Schüler/innen dahingehend auch stets überprüfen (CCSSO, 2011).  

Die zehn Kernstandards werden in vier übergeordnete Kategorien eingeteilt:  

Lernende Person und Lernen (The Learner and Learning):  

#1 Entwicklung der lernenden Person,  

#2 Individuelle Unterschiede im Lernen,  

#3 Lernumgebung [Anm.: inkl. unterschiedlicher Lernsettings] 

Wissen (Content): 

 #4 Wissensinhalte 

#5 Wissenseinsatz 

Unterrichtstätigkeit (Instructional Practice):  

#6“Beurteilung (Assessment)  

[Anm.: Der Begriff geht in seiner Modelldefinition weit über 

„Beurteilung“ hinaus und bezieht explizit Prozesse wie Beobachtung, 

Evaluation, Dokumentieren und Reflexion mit ein.] 

#7 Unterrichtsplanung,  

#8 Unterrichtsstrategien 

Professionelle Verantwortung (Professional Responsibility): 

#9 Professionelle Fortbildung und ethische Verpflichtung,  

#10 Führungsverhalten und Zusammenarbeit 

(CCSSO, 2011, S.8f.)(Übersetzung durch die Verfasserin dieser Arbeit) 

Obwohl oder gerade weil in den InTASC Model Core Standards die Individualisierung des 

Lernens als zentrales Element gesehen werden kann, muss besonders darauf hingewiesen 
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werden, dass die Verantwortung für das Lernen der Schüler/innen trotzdem gänzlich bei der 

Lehrperson und deren Unterrichtsführung gesehen wird. 

2.2.2 Die Standards der Kultusministerkonferenz (KMK) (2004) 

2002 wurde Terhart von der Kultusministerkonferenz der deutschen Länder mit einer 

Expertise zu Standards in der Lehrer/innen/bildung beauftragt. Darin differenzierte Terhart 

nicht nur zwischen Standards für ausgebildete Lehrkräfte, ausbildende Institutionen und das 

Steuerungs- und Evaluationssystem, sondern auch zwischen Standards für die erste, 

universitäre Phase der Lehrer/innen/bildung und denen für die zweite Phase im 

Studienseminar. Letzteres ist eine nur in Deutschland durchgeführte Ausbildungsform, die 

praktische Unterrichtstätigkeit an Schulen mit seminaristischer, außeruniversitärer, dem Staat 

unterstellter Begleitung verbindet (Terhart, 2002; Frey & Jung, 2011). 

Die Mitglieder der Kultusministerkonferenz sehen in der Einführung von Standards und deren 

Überprüfung einen wesentlichen Beitrag zur Sicherung der Qualität von schulischer Bildung. 

Auf Terharts Expertise aufbauend wurden am 16.12.2004 „die Standards für die 

Lehrerbildung: Bildungswissenschaften“ beschlossen, die Kompetenzen formulieren, „die für 

die berufliche Ausbildung und den Berufsalltag von besonderer Bedeutung sind und an die 

Fort- und Weiterbildung anknüpfen kann“ (KMK, 2004, S.1). Auch in diesem Modell findet 

sich keine Konkretisierung hinsichtlich der Curricula, weder was den Umfang noch was die 

Durchführung betrifft. Die einzelnen Bundesländer verpflichten sich, die Standards als 

Ausbildungsziele zu übernehmen und die von ihnen durchgeführte Lehrer/innen/bildung 

regelmäßig auf Grundlage der Standards zu evaluieren. 

Formuliert wurden 11 Kompetenzen, die wieder in vier Bereiche eingeteilt wurden:  

Unterrichten: fach- und sachgerechte Planung und Durchführung des Unterrichts, Gestaltung 

von Lernsituationen, Förderung von selbstbestimmtem Lernen  

Erziehen: Kenntnis sozialer und kultureller Rahmenbedingungen von Schüler/inne/n und 

Einflussnahme auf individuelle Entwicklung, Vermittlung von Werten und 

Normen und Unterstützung von selbstbestimmtem Handeln und Urteilen, 

Lösungsansätze bei Schwierigkeiten und Konflikten  

Beurteilen: Diagnostizieren von Lernvoraussetzung und –prozessen, gezielte Förderung  und 

Beratung,  transparente Beurteilungsmaßstäbe  

Innovieren: Verstehen des Berufes als öffentliches Amt mit besonderer Verantwortung, und 

als ständige Lernaufgabe, Beteiligung an Planung und Umsetzung schulischer 

Projekte       (KMK, 2004) 
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Für jede Kompetenz wurden Standards formuliert, und zwar sowohl für die theoretischen als 

auch für die praktischen Ausbildungsabschnitte. Standards für die theoretische Ausbildung 

beziehen sich vorwiegend auf zugrundeliegendes Wissen (z.B. „Die Absolventinnen und 

Absolventen kennen allgemeine und fachbezogene Didaktiken und wissen, was bei der 

Planung von Unterrichtseinheiten beachtet werden muss“), die Standards für die praktische 

Ausbildung auf das tatsächlich gezeigte Verhalten (z.B. „[…]verknüpfen 

fachwissenschaftliche und fachdidaktische Argumente und planen und gestalten Unterricht“) 

(KMK, 2004, S.7). 

In neuerer Forschungsliteratur findet sich weitgehend Einigkeit darüber, dass vor allem die 

reliable und valide Erfassung von Lehrer/innen/kompetenzen das Ziel sein sollte, wie das 

jedoch in der Praxis durchzuführen sei, dazu gibt es noch viel Arbeit für die Forschung 

(Baumert & Kunter, 2011). Allein die hohe Zahl der formulierten Standards (Oser 2001b: 88 

Standards, KMK 2004: 95 Standards) und ihr häufiger Bezug auf die jeweilige konkrete 

Unterrichtssituation macht die Schwierigkeit einer Messung deutlich.  

Im folgenden Abschnitt sollen wesentliche Probleme bei der Kompetenzmessung beschrieben 

werden. 

2.2.3 Probleme der Kompetenzmessung 

Wie bereits in den vorhergehenden Abschnitten dargestellt wurde, ist das zentrale Ziel der 

Qualifizierung von Lehrpersonen, dadurch eine Verbesserung des Lernerfolgs bei den 

Schüler/innen zu erzielen. Nach dem „Wirkmodell Lehrerbildung – Lernerfolg“ (Galluzo & 

Craig, 1990) und seinem Kausalitätsanspruch wäre daher in letzter Konsequenz die Leistung 

der Schüler/innen zu erheben, um die Qualität des Unterrichts zu bewerten und von da wieder 

Rückschlüsse auf die Qualität der Ausbildung der Lehrpersonen zu ziehen. 

Aufgrund der vielen zusätzlichen Einflussfaktoren (Wahrnehmung der Lerngelegenheiten 

durch die Schüler/innen wie auch durch Lehramtsstudierenden, Rahmenbedingungen der 

Schule und der Ausbildungsinstitution, u.v.m., s. auch Abschnitt 2.3) ist dieses jedoch 

bezogen auf die einzelnen Ausbildungsinstitutionen und deren Absolvent/inn/en nicht 

zielführend und würde wohl kaum valide Ergebnisse bringen.  

Ein weiteres Problem stellt die Tatsache dar, dass es für die Kompetenzmessung nicht 

ausreicht, das durch die Ausbildung vermittelte Wissen, sowohl im fachspezifischen wie auch 

im fächerübergreifenden Bereich, in einem Test zu erheben, da es ja um die Anwendung 
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dieses Wissens in der konkreten Unterrichtssituation geht. Auch eine differenzierte 

Beschreibung einer geeigneten Handlungsoption durch die Absolvent/inn/en, wie es zum 

Beispiel in den Kompetenzmessungen mit dem MT21-Testinstrument (König & Blömeke, 

2009a) (vgl. Abschnitt 4.2) oder in der COAKTIV und der COAKTIV-R Studie (Voss & 

Kunter, 2011) erfolgt, wo prozedurales Wissen erhoben wird, kann nicht garantieren, dass 

dieses Wissen auch zur Anwendung kommt. Shulman (1986) weist darauf hin, dass das in der 

Lehrer/innen/bildung erworbene Wissen nicht identisch mit dem im Unterricht angewandten 

ist. Der Aufbau „trägen Wissens“ stellt auch in der Lehrer/innen/bildung ein ernstes Problem 

dar (Hascher, 2011). Daher müssten Absolvent/inn/en von qualifizierten Personen im 

Unterricht beobachtet und bewertet werden. 

Neben der Tatsache, dass Unterrichtssituationen nicht normierbar und experimentell 

herstellbar sind, um für alle beobachteten Personen vergleichbare Bedingungen zu schaffen, 

stellt sich auch die Frage, wer qualifiziert wäre, diese Beobachtungen durchzuführen und 

welche Elemente des Unterrichts Teil der Beobachtung sein müssten. Allein die Komplexität 

der Unterrichtssituation macht es für eine Person allein unmöglich, diese nur halbwegs 

zufriedenstellend zu protokollieren. Eine Aufzeichnung auf Video ist schon aus rechtlichen 

Gründen im deutschsprachigen Raum kaum durchzuführen, ganz sicher nicht flächendeckend. 

Auch ist auf die weitere Problematik der Beobachtung hinzuweisen, nämlich dass selbst nicht 

teilnehmende Beobachter/innen die beobachtete Situation beeinflussen können und mit großer 

Wahrscheinlichkeit zu verändertem Verhalten der beobachteten Personen führen. 

Alle diese Punkte machen deutlich, dass die Forderung nach Evaluation der 

Lehrer/innen/bildung hinsichtlich vereinbarter Standards wohl nicht sehr einfach umzusetzen 

ist. 

Während es seit Jahren regelmäßig eine Reihe von internationalen und nationalen 

Schulleistungsstudien (TIMSS, PISA, IGLU u.a.) gibt, ist aus diesem Grund die Anzahl der 

Studien, die sich mit der Erfassung von Professionskompetenzen von Lehrpersonen 

beschäftigen, noch gering. Aktuelle Studien, die sich um eine standardisierte Erfassung der 

Kompetenzentwicklung durch die Lehrer/innen/bildung bemühen, sind die bereits erwähnten 

Studien Mathematics Teaching in the 21th  Century (MT21; Blömeke et al., 2008) die 

Folgestudie Teacher Education and Development: Learning to Teach Mathematics (TEDS-M, 

2010) und COAKTIV und COAKTIV-R (Kunter et al., 2011). Sie beschäftigen sich 

schwerpunktmäßig mit der Erfassung von fachbezogenen Kompetenzen von (angehenden) 

Mathematiklehrkräften.  



43 

Sehr oft wird versucht, durch Befragung der Absolvent/inn/en nach ihrem Kompetenzerwerb 

im Studium Einblick in die Qualität der Ausbildung zu bekommen (z.B. Mayr, 2012). Neben 

Problemen der adäquaten Selbsteinschätzung und der Fähigkeit zu angemessener Selbstkritik 

stellt sich auch die Frage nach dem richtigen Zeitpunkt für die Durchführung der Befragung. 

Wie Criblez (2001) darlegt, darf diese sinnvollerweise erst nach einer bestimmten Zeit der 

Praxiserfahrung erfolgen, wenn die Ausbildung hinsichtlich einer Vorbereitung auf die 

Erfordernisse des schulischen Alltags bewertet soll. Besonders in Ausbildungen, wo die 

Praxis erst nach Beendigung des Studiums durchgeführt wird, entsteht dadurch ein 

beträchtlicher zeitlicher Abstand zur Ausbildung, der aufgrund von Erinnerungsverzerrung 

die Qualitätseinschätzung problematisch macht. Dazu kommen noch organisatorische 

Probleme, da die Kontaktaufnahme mit Absolventen aufgrund von Datenschutz schwierig ist 

(Criblez, 2001). 

 

2.3 Einflussfaktoren auf den Kompetenzerwerb 

Selbst für den Fall, dass die Bildungsverantwortlichen sich auf eine gemeinsame Ausbildung 

für alle Pädagog/inn/en einigen können, mit einem identen Curriculum für zumindest dieselbe 

Altersstufe der unterrichteten Kinder, wäre es  naiv anzunehmen, dass dieses dann in allen 

Ausbildungsinstitutionen in Österreich in völlig gleicher Weise umgesetzt würde. Auch bei 

gleichen Bedingungen auf nationaler Ebene sind erhebliche Unterschiede auf institutioneller 

Ebene zu erwarten, selbst dann, wenn auch die Pädagogischen Hochschulen zu Universitäten 

werden. Die gleichen Einschränkungen hinsichtlich Verallgemeinerung gelten im Bereich der 

individuellen Ebene, da Studierende unterschiedliche Voraussetzungen mitbringen und daher 

auch die Lerngelegenheiten in unterschiedlicher Weise nutzen (vgl. auch Abschnitt 1.1.1 und 

Kapitel 3).  

Hascher (2011) betont, dass die Wirksamkeit der Lehrer/innen/bildung „eingebunden in ein 

Netz sozialer, institutioneller, politischer, kultureller und wirtschaftlicher Faktoren“ (S.422) 

ist. 

Im Rahmen ihrer Studie MT21 entwickelten Blömeke et al. ein Mehrebenenmodell (Blömeke 

et al., 2008b, S.24), in dem die unterschiedlichen Ebenen mit ihrem Wirkungsbereich  

dargestellt werden. Im Anschluss folgt eine Beschreibung dieses Modells  und seiner Ebenen.  
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2.3.1 Das Mehrebenenmodell nach Blömeke et.al. (2008b) 

Das Mehrebenenmodell von Blömeke et al. (2008b) unterscheidet in einem hierarchischen 

Aufbau drei Ebenen, die auf den Kompetenzerwerb im Rahmen der Lehrer/innen/bildung 

wirken, eine nationale, eine institutionelle und eine individuelle Ebene. 

 Die nationale Ebene beinhaltet, ausgehend vom Gesellschaftssystem, in dem auch der Status 

des Lehrberufes verortet ist, das Bildungssystem und das davon bestimmte 

Lehrer/innen/ausbildungssystem, in dem die Ressourcensteuerung, die Bestimmung der 

ausbildenden Institutionen sowie auch die durch die Ausbildung zu erreichenden Standards 

definiert sind. 

Auf der institutionellen Ebene wird von einem institutionell intendierten Curriculum 

ausgegangen, das vom Lehrerausbildungssystem weitgehend vorgegeben ist und so 

umzusetzen ist, dass es meist nur wenig Spielraum für die Institutionen lässt. Die weiteren 

Einflussfaktoren sind die Lehrerausbildner/innen und das implementierte Curriculum, auf die 

im nächsten Abschnitt eingegangen wird. 

Die individuelle Ebene schließlich bezieht sich auf die Studierenden, auf ihre 

Lernvoraussetzungen, ihre Nutzung der Lehrangebote und schließlich die tatsächlich 

erworbene professionelle Kompetenz. 

 
Abbildung 7:  Mehrebenenmodell der Einflussfaktoren auf den Kompetenzerwerb  

(Blömeke et al., 2008b, S.24) 
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Im nächsten Abschnitt (2.3.2) erfolgt eine differenziertere Darstellung der institutionellen 

Ebene der Lehrer/innen/bildung, die hauptsächlich Thema dieser Arbeit ist, mit Schwerpunkt 

auf die Ausbildner/innen.  

Bereiche, die die nationale Ebene betreffen, wie Reformen der Ausbildung oder der Status des 

Lehrberufes, werden in dieser Arbeit vor allem aus der Perspektive der Ausbildner/innen 

besprochen. Mit der individuellen Ebene der Studierenden, die in der Wahrnehmung der 

Lerngelegenheiten der Institution mit dieser in unmittelbarem Zusammenhang steht, 

beschäftigt sich das Kapitel 3. 

2.3.2 Institutionelle Rahmenbedingungen und Ausbildner/innen 

Auch bei identem Curriculum ist jede Ausbildungsinstitution aufgrund ihrer Struktur, der 

Zusammensetzung des Lehrkörpers, ihrer Größe und räumlichen Bedingungen, der zur 

Verfügung stehenden Ressourcen, aber auch aufgrund der Zusammensetzung ihrer 

Studierenden ein eigenes unverwechselbares System, das sich in einem ständigen 

Anpassungsprozess an eigene interne Veränderungen, aber auch an solche der übergeordneten 

Systeme (Lehrer/innen/bildungssystem, Allgemeines Bildungssystem, Gesellschaftssystem) 

befindet. Die Kompetenzentwicklung der Studierenden wird davon nicht unerheblich 

beeinflusst, genauso wie auch sie durch ihre Wahrnehmung der Lerngelegenheiten – aufgrund  

ihrer mitgebrachten Fähigkeiten und ihres Engagements im Studium - wieder Einfluss auf die 

Ausbildungsinstitution und ihre Ausbildner/innen ausüben. So könnte sich zum Beispiel die 

noch immer beobachtete ungünstigere Rekrutierung für Pflichtschullehrämter (Rothland, 

2011b, Mayr, 2012) auch negativ auf die Qualität der Pädagogischen Hochschulen auswirken. 

Blömeke et al. (2008b) meinen, dass systemische Merkmale wie institutionelle Lehrangebote 

oder individuelle Eingangsvoraussetzungen Varianz in der Entwicklung professioneller 

Kompetenz von Lehramtsstudierenden erklären. 

Mayr (2012) konnte in seiner Längsschnittstudie, die an zehn österreichischen Pädagogischen 

Akademien durchgeführt wurde, trotz bundeseinheitlicher Vorgaben große Unterschiede in 

den Lerngelegenheiten an den einzelnen Institutionen identifizieren, da diese weitreichende 

Möglichkeiten haben, diese zu gestalten. Der geringe Spielraum, der aufgrund der Vorgaben 

durch das Lehrer/innen/bildungssystem angenommen werden muss (Blömeke et al., 2008b), 

konnte nicht bestätigt werden. 

Die Lehrenden an einer Institution könnte man auch als deren Humankapital bezeichnen. Sie 

gestalten die Lerngelegenheiten für die Studierenden und setzen auch aufgrund ihrer, in der 
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eigenen Ausbildung und Berufslaufbahn erworbenen, Kompetenzen ihre inhaltlichen 

Schwerpunkte. Da sie innerhalb des Curriculums große Gestaltungsfreiheit haben, hängen 

inhaltliche und methodische Umsetzung des Curriculums weitgehend von ihnen ab. Durch 

ihre Tätigkeit wird daher aus dem institutionell intendierten das tatsächlich implementierte 

Curriculum. Criblez (2001b) bezeichnet sie als die „zentralen Akteure der 

Lehrer/innen/bildung“ (S.122). 

Die Ausbildner/innen in der Lehrer/innen/bildung werden als sehr heterogene Gruppe 

gesehen, auch innerhalb der einzelnen Institutionen. Es liegen über sie nur wenige 

systematische Daten vor und es gibt auch kaum Untersuchungen, die sich mit ihnen 

beschäftigen (Hascher, 2011). 

2.3.3 Studien mit Ausbildner/inne/n der Lehrer/innen/bildung 

In ihrer Studie zur „Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme“ in der Schweiz führten Oser 

und Oelkers (2001) neben der Befragung der Studierenden auch Befragungen der 

Ausbildner/innen durch. Diese wurde über Fragebogen durchgeführt. Themen waren, neben 

sozialstatistischen Kategorien, ihre Ausbildung und ihr Fortbildungsverhalten, ihre 

Einstellung zu den angelaufenen Reformen sowie zum Qualitätsmanagement der 

Ausbildungsinstitution. Für die zusätzlich durchgeführten qualitativen Interviews wurden nur 

Leitungspersonen von Ausbildungsinstitutionen und Verantwortliche der 

Bildungsadministration sowie Exponent/inn/en der Wissenschaft und der Verbände als 

Interviewpartner/innen ausgewählt. 

Da die Lehrer/innen/ausbildung der Schweiz zur Zeit der Studie (vor der Reform) noch 

teilweise im Sekundarbereich II verortet war (s. auch unten), ist eine Darstellung der 

Qualifikationen der Lehrbeauftragen für diese Arbeit nicht relevant. Die Berufszufriedenheit 

der befragten Ausbildner/innen war hoch, vorwiegend aufgrund des direkten Kontaktes zu 

den Studierenden und ausreichender Autonomie in der Gestaltung des Unterrichtes, Kritik 

wurde vor allem auf Ebene der Institution oder der Bildungspolitik geäußert (Criblez, 2001a). 

Interessant ist besonders, dass sich die Befragten zur Qualitätssicherung vermehrt 

Maßnahmen im Bereich der externen und der gegenseitigen Evaluation der Dozent/inn/en, 

aber auch durch Schulleitung und Studierende wünschten. Bei der Wahl der 

Ausbildungsinhalte beschrieben sie sich innerhalb des Studienplans als frei, die Auswahl 

erfolgte eher subjektiv und stark am erwarteten Nutzen für die spätere Lehrtätigkeit der 

Studierenden orientiert (Criblez, 2001a). 
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Die Studie MT21 (Blömeke et al., 2008) bemühte sich um einen empirisch fundierten 

Einblick in Überzeugungen von Ausbildner/inne/n in der Lehrer/innen/bildung für 

Mathematiklehrkräfte, und zwar sowohl ausbildungsbezogene als auch epistemologische 

Überzeugungen (Felbrich Müller & Blömeke, 2008a). Die Befragung erfolgte mit 

Fragebögen. In der Ergebnissen wurde, neben einer starken Betonung des hohen 

fachwissenschaftlichen Anteils an Universitäten (was von den Autoren als implizite Kritik 

interpretiert wurde), bei allen Befragten die Einschätzung gefunden, dass die Ausbildung zu 

weit von beruflichen Anforderungen entfernt sei (Felbrich et al., 2008a). 

Nur in wenigen Studien wurden Interviews mit Lehrerausbildner/innen durchgeführt.   

Heil und Faust-Siehl (2000) befragten 13 Professor/inn/en der universitären 

Lehrer/innen/ausbildung der Universität Frankfurt. Unter dem Themenkreis „Konzeption der 

Ausbildung“ wurden die interviewten Personen nach den von ihnen wahrgenommenen 

grundsätzlichen Zielen der universitären Lehrer/innen/bildung und den von ihnen 

gewünschten Ausbildungsbestandteilen gefragt, nach den Kompetenzen, die Studierende  

erwerben sollten und nach ihrem Verständnis des Begriffes „pädagogische Professionalität“. 

Weitere Fragenkreise waren Hochschulstruktur der eigenen Institution und Wichtigkeit einer 

fachbereichsübergreifenden Institution, Ziele und Organisation der schulpraktischen Studien 

und die Wünsche nach Veränderungen für die Ausbildung (Heil & Faust-Siehl, 2000). 

Anhand von vier ausgewählten Interviews, die die Autoren als „paradigmatische Fälle“ 

(S.126) interpretieren, wurden vier unterschiedliche Leitbilder der Lehrer/innen/ausbildung 

aus Sicht der Befragten identifiziert, die Heil und Faust-Siehl (2000) in ein Strukturmodell 

mit den gegensätzlichen Polen Wissenschaft und Berufsfeld eingliedern: dem „Magister“ auf 

Seiten der Wissenschaft entspricht der „Praktiker“ auf Seiten des Berufsfeldes, um eine 

Verbindung der beiden Pole bemühen sich der „Schulforscher“ mit forschungstheoretischem 

und der  „Vermittler“ mit didaktisch-vermittelndem Berufsfeldbezug (Heil & Faust-Siehl, 

2000, S.138). Es gibt also bei den befragten Personen, die alle Ausbildner an ein und 

derselben Institution sind, gänzlich unterschiedliche Wahrnehmungen des Leitbildes für den 

Lehrberuf und damit der Aufgaben der Lehrer/innen/bildung. 

Während Heil und Faust-Siehl (2000) sich ausschließlich auf die universitäre 

Lehrer/innen/ausbildung konzentrierten, führten Stadelmann und Spirgi (1997) 

problemzentrierte Interviews mit Lehrenden aus dem pädagogischen Bereich der  

Primarlehrerausbildung des Kantons Bern durch, die zur diesem Zeitpunkt noch im 

Sekundarbereich II (so wie die österreichische Kindergärtner/innen/ausbildung), nicht im 
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Tertiärbereich (wie die österreichische Volksschullehrer/innen/ausbildung) verortet war. Die 

Ausbildung war mehrheitlich seminaristisch organisiert, die 

Lehrer/innen/bildungseinrichtungen verstanden sich nicht als wissenschaftliche Institutionen. 

Als Themenkreise wurden hier Inhalte und Vermittlungssituationen des aktuellen 

Ausbildungsprogramms sowie die Einschätzung seines Theorie-Praxis-Verhältnisses 

ausgewählt, weiters Fragen zur Professionalisierung von Lehrer/innen und der Bedeutung 

schulischer Praktika und Praxislehrkräfte und schließlich Fragen zur Bedeutsamkeit der 

Persönlichkeitsbildung für die Lehrer/innen/ausbildung (Stadelmann & Spirgi, 1997). 

Generell konnte auch hier eine schwache inhaltliche Bezugnahme der interviewten Personen 

auf externe Vorgaben des Curriculums und die Betonung individueller Freiheit bei der 

Zusammenstellung der Lehrveranstaltungen festgestellt werden. Bei der Auswahl der Inhalte 

betonten sie sowohl dem Anspruch der Wissenschaftlichkeit als auch der Praxisrelevanz 

entsprechen wollten, wobei wieder die Orientierung an der Praxis meist im Vordergrund 

stand. Probleme der Umsetzbarkeit der Theorie wurden in engem Zusammenhang mit 

Praxiserfahrungen der Studierenden zu lösen versucht, gleichzeitig wurden Praxislehrkräfte 

als ungenügend ausgebildet für die Umsetzung von Theorie eingeschätzt. Unklare Aussagen 

gab es zu Professionalität und Professionalisierung des Lehrberufs, erforderlichen beruflichen 

Kompetenzen und der Bedeutung von Persönlichkeitsbildung, was von den Autoren als 

„Hinweise für die tendenzielle Auffassung einer unsicheren Professionalität“ gesehen wurde 

(Stadelmann & Spirgi, 1997, S.77). Eine Optimierung der Ausbildung und eine erhöhte 

Professionalisierung von Lehrpersonen sahen alle befragten Personen als möglich oder nötig 

an, brachten diese jedoch nicht in Verbindung mit einer Akademisierung (im universitären 

Stil) von Ausbildungsinhalten, vielmehr wurden eher die tertiären Ausbildungsstrukturen und 

eine damit gesehene bewusstere Berufsentscheidung als relevant gesehen (Stadelmann & 

Spirgi, 1997). 

Eine weitere Interviewbefragung wurde mit finnischen Ausbildner/inne/n in der 

Lehrer/innen/bildung durchgeführt (Tryggvason, 2009). In den internationalen 

Schulleistungsstudien erreichen die finnischen Schüler/innen regelmäßig Spitzenplätze, was 

auf eine herausragende forschungsbasierte Ausbildung der Lehrpersonen und ein ebensolches 

Unterrichtssystem zurückgeführt wird. Alle Lehramtsstudien haben einen Masterabschluss.  

In den Interviews wurden 18 Ausbildner/innen verschiedener 

Lehrer/innen/ausbildungsprogramme von fünf finnischen Institutionen vor allem dazu befragt, 

wie sie das Problem der Umsetzung von Theorie in Praxis, das seit jeher das Grundproblem 
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der Lehrer/innen/ausbildung darstellt, in ihren Lehrveranstaltungen lösten. Es zeigte sich, dass 

die befragten Personen theoretische und praktische Aspekte, die sie vermitteln wollten, selbst 

in ihrem eigenen Unterricht anwandten. Durch ein vielfältiges eigenes Methodenrepertoire 

(unter anderem Diskussionen, „“Role play“ und „Drama exercises“, S.377) bemühten sie sich 

Lehrer/innen auszubilden, die über eine pluralistische Sichtweise verfügen und fähig zur 

Reflexivität und Kreativität sind (Tryggvason, 2009). 

Ein Blick auf die aktuelle Forschung zu Lehrer/innen/bildung, Kompetenzentwicklung und 

Lehrer/innen/professionalität zeigt einen Boom an Studien zu diesen Themen. Nach wie vor 

sind aber Studien, die sich auf die Ausbildner/innen beziehen, mehr als unterrepräsentiert, 

obwohl deren Einfluss auf das implementierte Curriculum und damit die Qualität der 

Ausbildung unbestritten ist und auch immer wieder betont wird.  

Im letzten Abschnitt dieses Kapitels zu professionellem Lehrer/innen/handeln als 

Ausbildungsziel soll noch auf die Relevanz eines realistischen  Berufsbildes für die 

Professionalisierung eingegangen werden. 

2.4 Einfluss des Lehrer/innen/bildes auf die Professionalisierung 

Die Bedeutung der Lehrer/innen für das Bildungssystem ist unbestritten, schließlich liegt in 

ihren Händen die (Aus-)Bildung der Kinder und Jugendlichen und, wie stets betont wird, 

damit auch die Zukunft der nächsten Generation. Baumert & Kunter (2011) sehen in den 

Lehrkräften „die wichtigsten Akteure im Bildungswesen“ (S.29). Jäger (2011) stellt fest, dass 

der Beruf einer Lehrkraft „zu den wichtigsten innerhalb eines Staates“ (S.I) gehört und 

Hubrig (2010) meint, dass Lehrer/innen und ihr Engagement für Schüler/innen die „wichtigste 

Ressource“ (S.14) im Bildungssystem sind. Man könnte noch eine Vielzahl derartiger Zitate 

anführen, trotzdem ist das öffentliche Ansehen des Lehrberufs gering und von zunehmender 

Missachtung bis Verachtung geprägt. Die gesellschaftliche Bedeutung und das tatsächliche 

Sozialprestige differieren beträchtlich (Ricken, 2007). 

Das Ansehen von Bildung im Allgemeinen und das des Lehrberufs im Speziellen haben auch 

bedeutenden Einfluss auf die Rekrutierung von Studienanwärtern. Ein hohes Sozialprestige, 

das mit einer adäquaten und leistungsbezogenen Bezahlung und ebensolchen 

Aufstiegsmöglichkeiten einhergeht, bringt einen großen Pool an qualifizierten Bewerbern, wo 

dann eine Auswahl der Besten erfolgen kann, wie das z.B. in Finnland der Fall ist. 

Gleichzeitig steigen so wieder das Selbstbewusstsein und der Berufsstolz der Lehrer/innen 
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(Enzelberger, 2007). Berufswahlmotive wie Lehrberuf als Notlösung aufgrund mangelnder 

Alternativen oder aufgrund des Scheiterns bei der Bewerbung für andere Studien, welche im 

deutschsprachigen Raum häufig identifiziert werden (vgl. 3.2), sind in Ländern mit einem 

hohen Sozialprestige des Lehrberufs und einer gleichzeitig bedeutenden Schwelle für den 

Studienzugang kein Thema.  

Rothland diskutiert in seinem Artikel mit dem provokativen Titel „‘Ausbrennen‘ als 

Berufsperspektive“ (2007) den mangelnden Zusammenhang zwischen Lehrer/innen/bild in 

den Medien - vom „reformpädagogischen Genie“  mancher Spielfilme zum „Horrortrip 

Schule“ in der Boulevardpresse (S. 10f.) - zur Realität des Unterrichts. Beide Extreme fördern 

das Negativimage des Lehrberufs, denn „gemessen an Filmhelden erscheinen 

Alltagslehrer/innen umso defizitärer“ (S.11). Blömeke (2005) fasst in ihrer Analyse der 

Magazine DER SPIEGEL und FOCUS das in der dortigen Berichterstattung vorherrschende 

Bild vom Lehrerberuf als „Auffangbecken für Studienversagen, Mittelmäßige, 

Unentschlossene, Ängstliche und Labile, kurz gesagt für Doofe, Faule und Kranke“ (S. 28) 

zusammen. Studienergebnisse, die über die Belastung von Lehrkräften berichteten, revidierten 

dieses Bild nicht, sondern ergänzten es scheinbar um die Facette der Versager an beruflichen 

Herausforderungen und der „ausgebrannten und kranken Lehrerschaft“ (Rothland, 2007).  

Dieses negative Berufsimage – verstärkt durch fragwürdige Publikationen wie „Das 

Lehrerhasserbuch“ (der Journalistin Unverzagt unter dem Pseudonym Kühn, 2006) -  nehmen 

auch Lehramtsanwärter und -studierende deutlich wahr. Rothland (2007) formuliert 

angesichts der medialen Berichterstattung, wo von „Höllenjob auf Lebenszeit“ (S.8) die Rede 

ist, daher pointiert, dass es diesen “offenbar weder an Mut noch an Opferbereitschaft“ (S.8) 

fehlen könne.  

Auch in der Professionsforschung vermisst man aufgrund der Komplexität der Bedingungen 

noch immer übereinstimmende und klare Festlegungen, was nur tatsächlich Teil der 

Profession von Lehrer/inne/n ist. Enzelberger (2007) sieht das Hauptproblem darin, dass der 

„Lehrerberuf noch grundlegende Merkmale einer Profession erwerben“ (S.268) muss und 

prognostiziert einen weiten Weg der Professionalisierung. Sie fordert vor allem ein neues 

realistisches Leitbild für Lehrer/innen, das die Tätigkeit mit „klar definierten 

Kompetenzbereichen beschreibt und eine allumfassende Verantwortlichkeit für die Prävention 

und Lösung komplexer gesellschaftlicher und bildungspolitisch verursachter Probleme von 

sich weist“(S.268). Lehrkräfte sind demnach als Fachleute für das Unterrichten zu betrachten 

und können als solche Expert/inn/enstatus erreichen. Gleichzeitig bedeuten aber klare 
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Grenzen nicht ein Verharren in Traditionen und die Verweigerung einer Anpassung an die 

Anforderungen, die durch eine veränderte Umwelt, in der die Kinder und Jugendlichen heute 

leben, gestellt werden. Neben einer Innovations- und Fortbildungsbereitschaft fordert 

Enzelberger (2007) auch eine Bereitschaft zu routinemäßigen Evaluationen der Schul- und 

Lerneffizienz, um ein deutliches Zeichen von verantwortungsbewusstem Verhalten und 

Kritikfähigkeit gegenüber der eigenen Tätigkeit zu setzen. Genau diese mangelnde 

Kritikfähigkeit und das Verharren auf dem eigenen Expertenstatus ist ja einer der 

Hauptkritikpunkte, die den Lehrer/innen gegenüber ausgesprochen werden.  

Die Formulierung eines klar umrissenen Berufsbildes ist auch für die Konzeptionierung der 

Ausbildung unumgänglich, nur so können die Ausbildungsziele konkret festgelegt werden. 

 

2.5 Zusammenfassung 

Die geforderte Qualifikation von Lehrkräften, die durch die Ausbildung erreicht werden soll, 

wird in der aktuellen Forschung vor allem über die Formulierung von wesentlichen 

Kompetenzen für den Lehrberuf und die daraus resultierende Erstellung von 

Kompetenzmodellen beschrieben. Noch fehlt - trotz inflationärer Verwendung - eine 

einheitliche Definition des Kompetenzbegriffs, ebenso gibt es keine Übereinkunft bezüglich 

eines Kompetenzmodelles.  Die Modelle haben unterschiedliche Schwerpunktsetzungen. 

Allerdings versuchen alle Modelle die relevanten Voraussetzungen zu identifizieren, die 

Lehrer/innen in den unterschiedlichen Anforderungen ihres Berufes handlungsfähig machen. 

Weit verbreitet im Berufsfeld ist die  Unterteilung von Handlungskompetenz in Fach-, 

Methoden-, Sozial-und Personalkompetenz (Frey & Jung, 2011). Hier ergeben sich aber 

Schwierigkeiten bei der Zuordnung der einzelnen Fähigkeitsdimensionen zu den 

übergeordneten Kompetenzen. Die meisten deutschsprachigen Kompetenzmodelle beziehen 

sich sowohl auf fachliche sowie auf überfachliche Kompetenzen und betrachten profundes 

Wissen in beiden Bereichen als Voraussetzung für Kompetenzentwicklung (z.B. COAKTIV, 

Krauss, 2011). Internationale Ansätze beziehen auch aktuelle Anforderungen des 21. 

Jahrhunderts mit ein, wie Globalisierung und Bologna Prozess (Tuning-Projekt, Gonzales und 

Wagenaar, 2003) und Bildung und nachhaltige Entwicklung (KOM-BiNE, Rauch et al., 2008). 

Das KOM-BiNE Konzept hebt sich besonders dadurch von anderen Modellen ab, dass es sich 

auf  ein Team von Lehrkräften bezieht, die gemeinsam die Herausforderungen bewältigen. 
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Neu ist ebenfalls die Betonung einer dynamischen Kompetenzentwicklung und die Einbettung 

in Handlungsfelder, die auch im EPIK-Modell (Paseka et al., 2011) aufgegriffen werden. 

Die Festlegung von Ausbildungsstandards sollte, nach dem Vorbild der amerikanischen 

Forschung, die Qualität der Lehrer/innen/bildung im deutschsprachigen Raum sicherstellen. 

Durch die Orientierung an Standards verlegte sich der Schwerpunkt der Forschung vom Input 

zum Output, d.h. zur Beschreibung der Kompetenzen, über die Lehrpersonen verfügen 

sollten. Standardmodelle enthalten keine Richtlinien für Ausbildungscurricula, weder 

inhaltlich noch den Stundenumfang betreffend. Neben der Tatsache, dass es, ähnlich wie bei 

den Kompetenzmodellen, auch noch kein allgemein gültiges Standardmodell gibt, an dem die 

Qualität der Ausbildung gemessen werden kann, stellt die Messung selbst die Forschung vor 

große methodische Probleme. Die Evaluation der Lehrer/innen/bildung in Hinblick auf die 

Standarderreichung  der Absolvent/inn/en müsste nämlich aufgrund des direkten Bezuges auf 

die konkrete Unterrichtssituation eigentlich auch in dieser gemessen werden. 

Ein weiteres Problem stellt die Tatsache dar, dass auf die Kompetenzentwicklung während 

des Studiums noch eine Reihe weiterer Faktoren wirken, die ihren Einfluss weitgehend 

unabhängig vom aktuellen Curriculum ausüben. Blömeke (2008b) identifiziert diese 

Einflussfaktoren auf drei Ebenen, der nationalen, der institutionellen und der individuellen 

Ebene, und stellt sie differenziert in ihrem Mehrebenenmodell  dar. Auf der institutionellen 

Ebene gestalten vor allem die Lehrveranstaltungsleiter/innen aufgrund ihrer eigenen, im Laufe 

der Ausbildung und Berufslaufbahn erworbenen Kompetenzen, das implementierte 

Curriculum und damit die Lerngelegenheiten der Studierenden erheblich mit. Auf nationaler 

Ebene fehlt zurzeit noch ein klares und realistisches Berufsbild für Lehrer/innen, das der 

Professionalisierung und damit auch der Ausbildung zugrunde gelegt werden kann. Das 

negative gesellschaftliche Image des Lehrberufs hat Einfluss auf die Rekrutierung von 

Studienanwärter/inne/n und deren berufliches Selbstverständnis.  

Das folgende Kapitel beschäftigt sich mit der individuellen Ebene, den Voraussetzungen, die 

die Studierenden mitbringen, und ihrer Interaktion mit den Ausbildungsangeboten an den 

Institutionen, wodurch auch Unterschiede im Kompetenzerwerb und der Professionalisierung 

erklärt werden. 
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3 Individuelle Voraussetzungen und Kompetenzerwerb  

Auch wenn in der aktuellen Forschung davon ausgegangen wird, dass die Qualität der 

Lehrer/innen/bildung Einfluss auf die Unterrichtqualität der Absolvent/inn/en hat, stehen 

gleichzeitig die Persönlichkeitsmerkmale angehender Lehrer/innen und ihre Motive für die 

Studienwahl derzeit wieder stark im Fokus des Forschungsinteresses.  

Hascher (2011) betont, dass das „Income“ (S.421) für die Ausbildung, die Studierenden mit 

ihren unterschiedlichen Voraussetzungen, für die Forschung zu Wirksamkeit der 

Lehrer/innen/bildung wesentlich ist und stets mitberücksichtigt werden muss, da „die 

Kompetenzentwicklung in erster Linie vom Subjekt abhängt“ (S.427). Studien weisen darauf 

hin, dass die Lehrer/innen/bildung vor allem wirkt, wenn eine Passung mit den subjektiven 

Theorien der Studierenden und Einstellungen der Studierenden vorhanden ist. Ein 

Konzeptwechsel ist schwierig und nur mit gezielten Maßnahmen zu erreichen, oft können 

keine Veränderungen durch die Ausbildung festgestellt werden. Im Unterschied zum 

veränderungssensitiven Methodenrepertoire erweisen sich subjektive Überzeugungen als sehr 

veränderungsresistent  (Hascher, 2011).  

In diesem Kapitel erfolgt ein kurzer Überblick zu Forschungen, die sich mit 

Persönlichkeitsmerkmalen und Berufswahlmotiven von Lehramtsstudierenden und deren 

Zusammenhang mit der Bewährung in Studium und Beruf beschäftigen. 

 

3.1 Der Persönlichkeitsansatz in der aktuellen 

Lehrer/innen/forschung  

Aufgrund von Erfahrungen im Schulalltag betonen Praktiker/innen in den Schulen und in der 

Lehrer/innen/bildung seit Jahrzehnten regelmäßig, dass die Persönlichkeit einen wesentlichen, 

wenn nicht den wesentlichsten, Einflussfaktor für beruflichen Erfolg von Lehrerinnen und 

Lehrern darstellt. Daher sehen sie Persönlichkeitsentwicklung als wichtige Aufgabe der 

Lehrer/innen/bildung (Mayr, 2011). Erziehungswissenschaftler/innen hingegen lehnen diese 

Sichtweise häufig ab und betonen vielmehr die Entwicklung von Professionalität (Oser, 

2001a) bzw. erlernbarer Kompetenzen (Kunter, Klusmann & Baumert, 2009) im Rahmen der 

Aus- und Weiterbildung (Mayr, 2011). 
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Zahlreiche Forschungen zur Lehrer/innen/persönlichkeit bemühen sich um konkrete Daten 

über einen Zusammenhang zwischen der Persönlichkeitsstruktur und dem Erfolg im 

Lehrberuf. Auch in Österreich gibt es dazu umfangreiche Forschungen. 

Bereits vor über zwanzig Jahren gelang es Urban (1984, 1992) in der großangelegten Studie 

„Persönlichkeitsstruktur und Unterrichtskompetenz“, aus Persönlichkeitsdaten späteres 

pädagogisch-didaktisches Handeln angehender Hauptschullehrer/innen, das durch 

Unterrichtsbeobachtung ermittelt wurde, und ihr Befinden im Beruf vorherzusagen (Mayr, 

2012). 

Die diesbezüglich umfassendste Untersuchung ist eine Längsschnitterhebung zu 

„Kompetenzentwicklung in Studium und Beruf“ (Mayr, 2012), die über zehn Jahre (1994/95 

bis 2005) einen kompletten Jahrgang von Studierenden bzw. Absolvent/inn/en aller 

österreichischen Pädagogischen Akademien begleitete. Es gab sechs Befragungszeitpunkte, 

beginnend vor der Aufnahme des Studiums bis sieben Jahre nach dem Studienabschluss. 

Ergänzt wurden die Daten durch eine von Mayr parallel durchgeführte Querschnittsstudie an 

allen Universitäten mit Lehramtsstudien, wo Studierende in erziehungswissenschaftlichen 

Lehrveranstaltungen befragt wurden (anfallende Stichprobe), und von Daten aus Erhebungen 

von Bergmann (2007) und Eder (2008) von Lehramtsstudierenden der Universitäten Linz und 

Salzburg (Mayr, 2012). 

Da allgemeine Persönlichkeitsmerkmale und Interessen als relativ stabil angesehen werden 

können, sind sie auch ein relevanter Faktor für Prognosen von späterem Verhalten und 

Erleben (Mayr, 2011) und müssen in der Forschung zur Wirksamkeit der 

Lehrer/innen/bildung besonders im Zusammenhang mit späterem Studien- und Berufserfolg 

genauer betrachtet werden. In den folgenden Abschnitten werden im Besonderen die 

Studienergebnisse der Längsschnittstudie von Mayr (2012) zum Zusammenhang zwischen 

Persönlichkeitsstruktur, allgemeinen und berufsspezifischen Interessen und 

Kompetenzentwicklung der Studierenden näher beleuchtet, ebenso Rothlands (2013) 

Untersuchung zum Zusammenhang zwischen Berufswahlmotiven und arbeitsbezogenen 

Verhaltens- und Erlebensmustern von Lehramtsstudierenden. 
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3.2  Berufswahlmotive und Interessen von Lehramtsstudierenden 

In der Längsschnittstudie von Mayr (2012) wurden auf die Frage nach Motiven für die 

Studienwahl.-.wie auch international in anderen ähnlichen Befragungen - vorwiegend 

intrinsische Motive angeführt. So wurde „Freude am Zusammensein mit Kindern“ von 96% 

als wesentlich für die Studienwahl genannt (S.4).  

Um die Interessen von Studierenden differenzierter erheben zu können, wurden in der Studie 

als Erhebungsverfahren die von Mayr (1998, zitiert nach Mayr, 2012) entwickelten „Lehrer-

Interessen-Skalen“ (LIS) und der Allgemeine Interessenstruktur-Test (AIST) (Bergmann & 

Eder, 1992) verwendet. Bezogen auf die konkreten Berufsaufgaben in den LIS wurden das 

Unterrichten, das Fördern sozialer Beziehungen, das Eingehen auf spezifische Bedürfnisse 

und die Fortbildung von den Studierenden deutlich interessanter eingeschätzt als Aufgaben 

der Verhaltenskontrolle und –beurteilung, aber auch die Kooperation mit Kolleg/inn/en und 

Eltern der Schüler/innen. Die Studierenden an Universitäten beziffern ihr Interesse an den 

jeweiligen Tätigkeiten, abgesehen von der Weiterbildung, dabei immer geringer als die 

angehenden Pflichtschullehrer/innen (Mayr, 2012). Im AIST zeigen alle 

Lehramtsstudierenden deutlich über dem Bevölkerungsdurchschnitt liegende soziale und 

künstlerisch-sprachliche Interessen, Studierenden von Pflichtschullehrämtern - besonders 

solche für das Hauptschullehramt.- liegen aber bedeutend niedriger als angehende AHS-

Lehrer/innen. Diese bekunden auch mehr Interesse für intellektuell-forschende und 

unternehmerische und deutlich mehr für konventionelle ordnend-verwaltende Tätigkeiten 

(Mayr, 2012). 

Rothland (2013) untersuchte, aufbauend auf der „Potsdamer Lehrerstudie“ (Schaarschmidt  & 

Klieschke, 2007), den Zusammenhang von berufswahlrelevanten Motiven und 

Überzeugungen einerseits und den Mustern arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens 

andererseits bei Studierenden von Lehramtsstudien an fünf deutschen Universitäten. Ziel war 

die Identifikation von „riskanten“ Berufswahlmotiven. Die arbeitsbezogenen Verhaltens- und 

Erlebnismuster wurden mit dem von Schaarschmidt entwickelten Testinstrument AVEM 

(Schaarschmidt & Fischer, 2008), das zwischen den Mustern G (Gesundheitsideal mit hohem 

beruflichem Engagement und ausgeprägter Widerstandsfähigkeit gegenüber Belastungen, 

positives Lebensgefühl), S (ausgeprägte Schonungstendenz gegenüber beruflichen 

Anforderungen), Risikomuster A (überhöhtes Engagement mit Selbstüberforderung und 

geringer Widerstandsfähigkeit, wenig positives Lebensgefühl) und Risikomuster B (Burnout, 
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permanente Überforderung trotz reduziertem Arbeitsengagement, negatives Lebensgefühl) 

unterscheidet. Die Studierenden konnten zu 35% dem Muster G, zu 33% dem Muster S, zu 

16,5% dem Risikomuster A und zu 15,5% dem Risikomuster B (tendenziell) zugeordnet 

werden (vgl. Rothland, 2013, S.76). 

Es wurden deutliche Zusammenhänge zwischen den von den Studierenden angegebenen 

motivationalen Faktoren und den im Testverfahren gemessenen Verhaltens- und 

Erlebensmustern gefunden. Im Risikomuster B ist besonders die Entscheidung für den 

Lehrberuf als Notlösung oder mangels anderer Alternativen ausgeprägt, während die selbst 

eingeschätzte Fähigkeit zu unterrichten, der intrinsische Wert, der Wunsch, die Zukunft der 

Kinder und Jugendlichen zu gestalten, einen sozialen Beitrag zu leisten sowie generell mit 

Kindern und Jugendlichen zu arbeiten niedrig ausgeprägt ist (S.76), Ähnliches gilt für das 

Muster S. Studierende des Musters G und A zeigen in der Mehrzahl der motivationalen 

Berufswahlfaktoren sowie in berufsbezogenen überdurchschnittliche Ausprägungen, 

besonders in sozialer Orientierung und Engagement (S.77). Besonders hervorzuheben ist, dass 

die Unterschiede zwischen den beiden Polen Muster G und Risikomuster B im international 

dominierenden Berufswahlmotiv, mit Kindern und Jugendlichen zusammenzuarbeiten, 

besonders ausgeprägt ist. Rothland (2013) sieht aufgrund dieser Ergebnisse motivationale 

Defizite beim Lehrer/innen/nachwuchs in Verbindung mit ungünstigen Mustern S und B 

(48,5% der Stichprobe!), was er auch als Indiz für die Bedeutung der Berufswahlmotivation  

nicht nur für das Studium, sondern auch für die spätere Berufstätigkeit und einem möglichen 

Erleben von Belastung, wertet.  

 

3.3 Kognitive Eingangsvoraussetzungen von Lehramtsstudierenden 

Wie für jedes andere Studium sind auch für das Lehramtsstudium gute kognitive 

Voraussetzungen eine wesentliche Voraussetzung für Studienerfolg. Hier zeigten sich die 

Schulnoten der höheren Schule, und zwar die gemittelten, nicht allein die Maturanoten, als 

bester Prädiktor für Studienerfolg (Spiel et al., 2007). 

In der öffentlichen Meinung herrscht nach wie vor die Überzeugung einer Negativselektion 

für das Lehramt gegenüber anderen Studienrichtungen vor. Wie Rothland (2011b) aber in 

einer Analyse zeigen konnte, erreichen in Deutschland entgegen früherer Befunde angehende 

Gymnasiallehrer/innen dasselbe kognitive Niveau wie Studierende anderer Studienrichtungen, 
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Studierende von Pflichtschullehrämtern bringen dagegen jedoch offensichtlich deutlich 

schwächere kognitive Voraussetzungen mit. 

In Österreich gibt es diesbezüglich noch keine Studien. Daten aus der Längsschnittstudie der 

Jahre 1995 bis 2005 von Mayr (2012) können jedoch dahingehend interpretiert werden, dass 

auch hier das Problem einer ungünstigen Rekrutierung für Pflichtschullehrämter besteht. So 

gibt es hier kaum leistungsbedingte Studienabbrüche, hingegen häufig einen Wechsel an die 

Universität (auch in Lehramtsstudien), als Begründung wurde Unterforderung in 

theoretischen Fächern genannt. Es gibt weiters Hinweise darauf, dass die Akademien 

Studienabbrecher/innen der Universitäten aufgefangen haben. Es fehlen aber Daten, ob die 

Hochschulwerdung diesen Trend gestoppt hat (vgl. Mayr, 2012, S.9).  

Weiters deuten Studienergebnisse darauf hin, dass die ungünstigeren kognitiven und 

motivationalen Voraussetzungen von Lehramtsstudierenden vor allem bei 

Spätentscheider/inne/n zu finden seien, die möglicherweise bereits erfolglose Bewerbungen 

für andere Studien hinter sich haben (Mayr, 2012).  

 

3.4 Zusammenhänge zwischen individuellen Voraussetzungen und 

Bewährung in Studium und Beruf  

In der Studie von Mayr (2012) wurde die Persönlichkeitsstruktur angehender Lehrer/innen mit 

dem NEO-Fünf-Faktoren Inventar (NEO-FFI) (Borkenau & Ostendorf, 2008) erhoben. 

Betrachtet man die Ergebnisse, beschreiben sich Lehramtsstudierende deutlich extravertierter, 

aber auch verträglicher und offener als der Bevölkerungsdurchschnitt, Belastbarkeit und 

Gewissenhaftigkeit liegen im oder knapp über dem Bevölkerungsdurchschnitt. Es zeigt sich 

kein klarer Trend bezüglich eines bestimmten Lehramts (Mayr, 2012).  

Mayr (2011) konnte anhand einer Analyse von Forschungsergebnissen deutliche 

Zusammenhänge zwischen den im NEO-FFI gemessenen Persönlichkeitsmerkmalen und 

relevanten Studien- und Berufsmerkmalen feststellen. So wurde ein bedeutsamer positiver 

Zusammenhang zwischen Neurotizismus und Belastung in Praktikum und Beruf, ein 

negativer mit Berufszufriedenheit festgestellt. Extraversion zeigte relevante positive 

Zusammenhänge mit Pädagogischer Handlungskompetenz in Studium und Beruf und Studien- 

und Berufszufriedenheit, ähnliches gilt für Offenheit. Ein besonders deutlicher 

Zusammenhang mit allen berufsrelevanten Faktoren wurde für Gewissenhaftigkeit festgestellt 
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(vgl. Mayr, 2011, S134). In Hinblick auf die Relevanz für Studium und Lehrberuf sind die nur 

dem Bevölkerungsdurchschnitt entsprechenden Persönlichkeitsmerkmale Belastbarkeit und 

Gewissenhaftigkeit als problematische Voraussetzungen für die erfolgreiche Bewährung zu 

sehen, besonders da der verwendete Mittelwert auch die bei vielen Studierenden vorhandenen 

unterdurchschnittlichen Ergebnisse verdeckt.  

Betrachtet wurden neben den allgemeinen auch spezielle Personmerkmale (Mayr, 2011). Hier 

zeigte vor allem die erlebte Selbstwirksamkeit, die Bandura (1997) als wesentliche Ressource 

für Bewältigung von schwierigen pädagogischen Situationen und Schutz vor langfristiger  

psychischer Schädigung ansieht, einen deutlichen Zusammenhang mit Berufszufriedenheit 

(Mayr, 2011). Mohr und Ittel (2012) konnten in ihrer Studie mit Lehramtsstudierenden der 

TU Berlin signifikante positive Korrelationen von Selbstwirksamkeit mit allen vier 

Kompetenzbereichen der KMK-Standards Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren 

(KMK, 2004) feststellen. Mayr (2011) fand in den analysierten Studien auch noch bedeutende 

Zusammenhänge von Berufszufriedenheit mit proaktiver Einstellung, Humor und 

Enthusiasmus. 

Als hauptsächlicher Schwachpunkt vieler Studien muss allerdings die Tatsache betrachtet 

werden, dass sowohl die Erhebung von Persönlichkeitsmerkmalen und Interessensprofilen als 

auch die von Kompetenzerwerb in der Ausbildung meist ausschließlich auf 

Selbsteinschätzungen beruhen (Mayr, 2011). Hier gelten alle Einschränkungen, die generell 

Persönlichkeitsfragebögen und Befragungen entgegengebracht werden müssen, wie die 

Möglichkeit des bewussten Verfälschens durch  Antworten in Richtung sozialer 

Erwünschtheit oder des unbewussten Verfälschens aufgrund mangelnder Fähigkeit zur 

Selbstwahrnehmung oder zur Selbstkritik.  

Unter diesem Aspekt müssen auch die Ergebnisse der Studie von Mayr (2012) betrachtet 

werden, die Lehramtsstudierende als durchwegs gut für Studium und Beruf geeignet 

erscheinen lassen. Sie beschreiben sich im Vergleich zum Bevölkerungsdurchschnitt als 

„intelligenter, extravertierter, verträglicher und offener für Neues, haben ausgeprägtere 

soziale und künstlerisch-sprachliche Interessen und finden die Hauptaufgaben von 

Lehrkräften- das Unterrichten und Erziehen- attraktiv“ (S.19).   

Trotz aller Vorbehalte gegenüber den Ergebnissen kann aber davon ausgegangen werden, 

dass individuelle Voraussetzungen und Ressourcen der Studierenden die 

Kompetenzentwicklung im Studium und daher die spätere Bewährung im Beruf 

mitbestimmen (Keller-Schneider & Albisser, 2012). Kognitive Fähigkeiten, Überzeugungen 
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und Werthaltungen, Interessen und motivationale Orientierung, aber auch Vorwissen der 

Studierenden zeigen ihre Wirkungsweise oft indirekt, indem sie auf die Wahrnehmung und 

Nutzung von Lerngelegenheiten wirken und so Lernprozesse beeinflussen. Direkte Effekte 

von Persönlichkeitsmerkmalen dürften vor allem das Befinden betreffen (Mayr, 2011). Mayr 

(2012) sieht als empirisch gesichert an, dass „für den Erfolg und das Wohlbefinden im 

Lehrerberuf ein gewisses Maß an Stabilität, Extraversion und Gewissenhaftigkeit, soziale und 

unternehmerische Orientierung sowie Interesse am Unterrichten und Erziehen günstige 

Voraussetzungen bieten“ (S.12). Daraus kann gefolgert werden, dass diese individuellen 

Voraussetzungen das Burnout Risiko, das seit den beunruhigenden Ergebnissen der 

Potsdamer Lehrerstudie (Schaarschmidt & Klieschke, 2007) regelmäßig im Zentrum des 

Interesses steht, beträchtlich minimieren. Der enge Zusammenhang, der zwischen 

ungünstigen Berufswahlmotiven und Risikomustern des Verhaltens und Erlebens in Studium 

und Beruf festgestellt wurde, erhöht die Bedeutung von Berufswahlmotiven nicht nur in 

Zusammenhang mit der erwarteten Unterrichtsperformanz, sondern auch mit der Belastbarkeit 

und Gesundheit der zukünftigen Lehrpersonen und deren Burnout Risiko. 

Es wäre allerdings zu kurz gegriffen, die höhere Belastbarkeit im Beruf ausschließlich auf 

individuelle Voraussetzungen zu reduzieren. So wurde auch in den Studien von Mayr (2012) 

noch eine bedeutsame Veränderung in der Stabilität von Studierenden gefunden, wenn sie die 

Studienbedingungen als kompetenzfördernd erlebten und sie sozialen Rückhalt durch 

Studienkolleg/inn/en und Dozent/inn/en erfuhren. Gerade die begrenzte Planbarkeit des 

Lehrer/innen/handelns und die Ungewissheit des Erfolgs aufgrund der interaktiven Struktur 

des Unterrichts erzeugen doppelte Unsicherheit (Baumert & Kunter, 2011) und führen rasch 

zu Wahrnehmung von Hilflosigkeit und geringer Selbstwirksamkeit. Eine adäquate und 

individuellere Unterstützung der Studierenden während der Ausbildung, vor allem während 

ihrer Praxistätigkeit, trägt zur besseren Vorbereitung auf schwierige Situationen und somit zur 

Stärkung der Studierenden bei. 

In den Standards für die Lehrer/innen/bildung (KMK, 2004) wird auch gefordert. dass 

Absolvent/inn/en „wesentliche Erkenntnisse der Belastungs- und Stressforschung“ kennen  

und in praktischen Abschnitten lernen sollten, „mit Stress umzugehen“(S.289). Weiters 

sollten sie kollegiale Beratung als Hilfe zu nutzen (Rothland, 2007).  

Auch Humor wird in der Literatur als erfolgreiches Mittel zur Stressbewältigung und zur 

Verbesserung des sozialen Klimas im Unterricht regelmäßig thematisiert. Ein entspanntes 

Klima führt wieder zu Reduktion von Belastung. Es gibt Forderungen, Humor in die 
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Lehrer/innen/bildung in Form von Training sozialer Kompetenzen und der Vermittlung von 

Strategien für humorvollen Unterricht zu integrieren (Katschnig, 2007).  

Ein weiterer wesentlicher Punkt zur Vermeidung von Frustration ist die Vermittlung eines 

realistischen Berufsbildes bereits in der Ausbildung „um deutlich der Zuschreibung von 

Allmacht, Allzuständigkeit und Alleinverantwortlichkeit entgegenzutreten“ (Rothland, 2007, 

S.12) (s. auch 2.4). 

3.5 Zusammenfassung  

Die aktuelle Forschung geht weitgehend davon aus, dass professionelles Lehrer/innen/handeln 

aus einem Zusammenspiel von Qualität der Ausbildung und individuellen Voraussetzungen 

der Studierenden besteht. Studierende nutzen aufgrund ihres unterschiedlichen Potentials die 

Lerngelegenheiten der Ausbildung auf verschiedene Weise, was beträchtliche Unterschiede in 

der Kompetenzentwicklung bei gleicher Ausbildung bewirken kann. Im Zentrum der 

Forschung steht - neben kognitiven Voraussetzungen und handlungsleitenden 

berufsbezogenen Beliefs - auch der Zusammenhang zwischen Persönlichkeitsstruktur, 

berufsrelevanten Interessen und Berufswahlmotiven von Lehramtsstudierenden mit der 

Bewährung in Studium und Beruf (u.a. Mayr, 2012).  Aufgrund der wahrgenommenen 

Belastung im Lehrberuf und deren engem Zusammenhang mit ungünstigen 

Bewältigungsmustern (s. Potsdamer Lehrerstudie, Schaarschmidt& Klieschke, 2007) wurden 

auch bei Studierenden Untersuchungen zu ihren Mustern arbeitsbezogenen Verhaltens und 

Erlebens durchgeführt. Rothland (2013) konnte deutliche Zusammenhänge zwischen den von 

Schaarschmidt identifizierten Risikomustern zu ungünstigen Berufswahlmotiven (z.B. 

Lehrberuf als Notlösung, gering ausgeprägter Wunsch mit Kindern zu arbeiten) feststellen. 

Diese Ergebnisse sind in Hinblick auf spätere Berufsgesundheit und Burnoutrisiko der 

angehenden Lehrpersonen von hoher Relevanz, weshalb Berufswahlmotive und 

Persönlichkeitsmerkmale bereits bei der Rekrutierung der Studierenden Beachtung finden 

sollten. 

Es gibt allerdings auch deutliche Hinweise darauf, dass vor allem kompetenzfördernde 

Studienbedingungen, die Vermittlung eines realistischen Berufsbildes und adäquate 

Unterstützung der Studierenden, besonders während ihrer Praxistätigkeit, besser auf 

schwierige Situationen in der Lehrtätigkeit vorbereiten und somit die Wahrnehmung von 

Selbstwirksamkeit erhöhen. Im nächsten Kapitel soll deshalb der Einfluss der Praxis auf die 

Kompetenzentwicklung beleuchtet werden. 
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4 Einfluss der Schulpraxis auf die Kompetenzentwicklung 

Der Ruf nach mehr Praxis während der Ausbildung ist weit verbreitet, besonders an den 

Universitäten ist er stets zu hören (Mayr, 2012). Die Studierenden fühlen sich durch den 

geringen Kontakt mit der realen Unterrichtssituation während der Ausbildung unzureichend 

auf ihren Beruf vorbereitet. 

Auch die meisten Ausbildner/innen sehen regelmäßige Unterrichtserfahrung der Studierenden 

als wesentlich an, Uneinigkeit herrscht jedoch darüber, wie früh mit der Praxis begonnen 

werden und wie sie in die Ausbildung integriert werden soll.  

Auf die Frage, was in einem solchen Praxissemester geschieht bzw. geschehen sollte, 

welche curricularen und inhaltlich-organisatorischen Gestaltungselemente zu 

beachten sind und welche intendierten und vor allem tatsächlichen Wirkungen eine 

solche Phase hat bzw. haben sollte- dazu gibt es bisher viel mehr Fragen als 

Antworten. 

Schubart, Speck, Seidel, Gottmann, Kamm, Kleinfeld & Krohn, 2012, S.201 

Hascher (2011) sieht bei der Integration von Praxisanteilen ins Studium vor allem darin 

Probleme, dass die Lehrer/innen/bildung dadurch stark von der Qualität der Schulen und der 

Kooperationsbereitschaft der jeweiligen Ausbildungslehrer/innen abhängig ist, gleichzeitig 

sollte sie aber ihre Unabhängigkeit von Kulturen der Praxis bewahren (vgl.S.422). Die Devise 

„Mehr Praxis um jeden Preis“ wird in der aktuellen Forschung abgelehnt, da nur eine gut 

vorbereitete und begleitete Praxis auch den Transfer des in der Ausbildung erworbenen 

Wissens in die konkrete Unterrichtssituation ermöglicht. Sonst ist die Wahrscheinlichkeit 

groß, dass die Studierenden nur das reproduzieren, was sie selbst in der eigenen Schulzeit 

erfahren haben. Studierende kommen selbst direkt aus der Schule, Hattie (2008) meint, sie 

müssen zunächst einmal ‚umerzogen‘ werden. Der Perspektivenwechsel von Schüler/in zu 

Lehrer/in muss vollzogen werden. Im Lauf der eigenen Schulzeit entstehen Überzeugungen 

und Einstellungen (Beliefs), die sehr oft als Filter fungieren und die professionelle 

Entwicklung hemmen. Blömeke et al. (2008) sehen besonders die zentralen Beliefs zu 

Funktion von Schule oder Aufgaben von Lehrpersonen als sehr veränderungsresistent, in der 

Ausbildung  aber noch beeinflussbar, sie müssen daher in der Ausbildung regelmäßig  

reflektiert werden. Zu Beginn des Studiums fällt es den Studierenden auch noch besonders 

schwer, das bereits erworbene theoretische Wissen auf die Schulpraxis zu beziehen. Der 

Schwierigkeitsgrad steigt von Theoriedarstellung über Anwendung innerhalb der 
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Unterrichtsbeobachtung bis zur theoriegeleiteten Planung des eigenen Unterrichts 

kontinuierlich (Racherbäumer & Liegmann, 2012). 

Nach dem nun folgenden Überblick über „Konzepte zum Verhältnis von Theorie und Praxis“ 

während des Kompetenzerwerbs von Lehrer/inne/n, werden in diesem Kapitel aktuelle 

Studien zu dieser Thematik beschrieben und die Bedeutung der Praxisbegleitung beleuchtet. 

 

4.1 Konzepte zum Verhältnis von Lehrer/innen/wissen und 

Lehrer/innen/können 

Neuweg (2004) bemüht sich um eine Systematisierung der unterschiedlichen Konzepte zum 

Verhältnis von pädagogischem Wissen und pädagogischem Können. Er unterscheidet 

zwischen Integrationskonzepten, die eine enge Verknüpfung zwischen dem 

Ausbildungswissen und dem berufspraktischen Können postulieren, während die 

Differenzkonzepte diese leugnen und eher von zwei parallelen Strängen ausgehen. 

Integrationskonzepte werden eher der Qualifizierungshypothese zugeordnet während 

Differenzkonzepte mehr der Eignungshypothese entsprechen. 

Integrationskonzepte können wieder in drei Sichtweisen eingeteilt werden: in 

Fundierungskonzepte, die Wissen als Basis von praktischen Können sehen, 

Induktionskonzepte, wo Praxis vor der Theorie kommt und schließlich in 

Parallelisierungskonzepte, die ein zeitliches Nebeneinander mit didaktischer Verschränkung 

fordern (vgl. Neuweg, 2004, S.2). 

Man darf voraussetzen, dass die Institutionen zur Lehrer/innen/bildung ihrem Auftrag gemäß 

ein Integrationskonzept haben. Sie unterscheiden sich aber im deutschsprachigen Raum 

bezüglich der Umsetzung der Theorie-Praxis-Verschränkung. In Österreich entsprechen 

Curricula an Universitäten dem Fundierungskonzept, da die Praxiserfahrungen während des 

Studiums so minimal sind, dass sie kaum als solche bezeichnet werden können, und das 

Praxisjahr erst nach Ende des Studiums absolviert wird. Die Pädagogischen Hochschulen 

haben ein Parallelisierungskonzept, die Praxiserfahrungen beginnen bereits im ersten 

Semester und die Studierenden unterrichten während des gesamten Studiums an Schulen, sie 

haben ihre Praxis mit Studienabschluss absolviert. 
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Nausner (2012) befragte österreichische Lehrpersonen der Sekundarstufe 1 und Studierende 

der privaten PH Linz bezüglich ihres bevorzugten Wegs des Kompetenzerwerbs, indem es sie 

die unterschiedlichen Konzepte nach ihrer Bedeutung reihen ließ. Sie schätzten 

Reflexionselemente, persönliche Voraussetzungen und parallele Theorie-und Praxisangebote 

am bedeutendsten ein, doch auch Hausverstand und Erfahrungsanreicherung wurden als 

wichtig gesehen. Interessant ist auch, dass sich die Beliefs bezüglich des Kompetenzerwerbs 

zwischen AHS-Lehrer/inne/n und Hauptschullehrer/inne/n trotz unterschiedlicher eigener 

Ausbildungen nicht unterschieden, ebenso konnte kein relevanter Unterschied zu den 

Studierenden gefunden werden. Nausner (2012) schließt daraus auch auf hohe Stabilität der 

Beliefs.  

61,9%  der befragten Lehrpersonen bevorzugten, unabhängig von Dienstalter oder 

Geschlecht, einen „Durchschnittsweg“ für die Ausbildung, der in etwa gleichwertig Wissen 

anwenden, Erfahrung und Routine mit Lernen am Modell, Pädagogische Begabung und 

Feedback mit Reflexion enthielt, 25,7% setzten vor allem auf pädagogische Begabung, nur 

6,9% legten den Schwerpunkt auf Wissen anwenden und 5,5% auf Modelllernen und Routine. 

Feedback und Reflexion wurde von allen befragten Personen am Wichtigsten eingeschätzt 

(vgl. Nausner, 2012, S. 287).  

Im Folgenden soll nun anhand von Studien beleuchtet werden, wie sich Praxiserfahrungen 

(während des Studiums) auf die Kompetenzentwicklung auswirken. 

 

4.2. Studien zu Kompetenzzuwachs der Studierenden durch 

Praxiserfahrung  

Es gibt erst wenig empirische Forschung zur Wirksamkeit der Praxis, die Studien zeigen auch 

ein uneinheitliches Bild. Kompetenzzuwächse werden nicht überall festgestellt, auch Fremd- 

und Selbsteinschätzung stimmen häufig nicht überein (Schubart et al., 2012). Problematisch 

ist der Vergleich der Ergebnisse vor allem auch deshalb, weil sich die Praxiserfahrungen der 

Studierenden, wie bereits ausgeführt, an den Standorten massiv unterscheiden. Hascher 

(2011) sieht Hinweise dahingehend, dass in Schulen eher schulspezifische Sozialisation als 

Kompetenzerwerb stattfindet und dass das Schulpraktikum sogar zu Deprofessionalisierung 

und unerwünschten Lernprozessen führen kann. 
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Probleme ergeben sich auch bei der Erfassung von Wirksamkeit. In aktuellen Studien werden 

die Studierenden häufig nach ihrer Selbsteinschätzung des Kompetenzzuwachses durch die 

Praxis befragt. 

In seiner Studie konnte Mayr (2012) einen wesentlichen Zusammenhang zwischen Intensität 

der Praxiserfahrung und dem Eindruck der Studierenden, gut ausgebildet worden zu sein, 

feststellen. Ebenso wirkte sich die Intensität des Übens in Lehrveranstaltungen aus, 

umfangreiche theoretische Auseinandersetzungen jedoch nicht (Mayr, 2012). Studierende der 

Pädagogischen Hochschulen schätzten sich kompetenter ein als Studierende der 

Universitäten, die während des Studiums ja kaum Praxiserfahrungen haben. Mayr (2012) 

schränkt allerdings ein, dass einerseits das Erhebungsverfahren ungenau sei, andererseits eine 

gute theoretische Ausbildung zu einer kritischeren Selbsteinschätzung und damit zu einer 

niedrigeren Einschätzung der eigenen Kompetenzen führen könnte.  

Auch in der Längsschnittanalyse zum „Potsdamer Modell der Lehrerbildung“ (Schubart et al., 

2012), die sich auf das hierarchische Kompetenzmodell von Frey (2008, vgl. auch Abschnitt 

2.1.2) stützte, konnte ein Zuwachs in der selbst wahrgenommenen Kompetenzentwicklung der 

Studierenden durch die Praxis festgestellt werden. Die Studierenden schätzten sich nach 

Abschluss des Praxissemesters sowohl in ihrer allgemeinen Fachkompetenz als auch in den 

fünf spezifischen (Unterrichten, Erziehen, Beraten, Beurteilen, Innovieren) kompetenter ein, 

der Zuwachs in den überfachlichen Kompetenzen (Methodenkompetenz, Soziale und 

Personale Kompetenz) war weniger deutlich (Schubart et al., 2012).  

In beiden Studien kann allerdings nicht festgestellt werden, ob es tatsächlich zu einem 

Kompetenzzuwachs durch die Praxis gekommen ist, da nur nach der Selbstwahrnehmung der 

Studierenden gefragt wurde (vgl. auch Abschnitt 2.2.3 und 4.2). 

König (2012) untersuchte den Einfluss der Schulpraxis auf den Erwerb pädagogischen 

Wissens. Das Pädagogische Wissen wurde dabei mit dem für die TEDS-M Studie  (König & 

Blömeke, 2009a) Testinstrument erfasst. Es handelte sich dabei um eine echte 

Längsschnittstichprobe eines Bachelorstudiengangs für das Grundschullehramt mit zwei 

Testzeitpunkten (Anfang 1.Semester, Ende 4.Semester). Zum zweiten Testzeitpunkt gab es 

drei Gruppen: noch kein Praktikum, Praktikum ohne und Praktikum mit ersten 

Unterrichtsversuchen (vgl. König, 2012, S.154). Alle drei Gruppen zeigten einen 

Leistungszuwachs im Pädagogischen Wissen. Bei Differenzierung hinsichtlich kognitiver 

Anforderungen in den Testaufgaben zeigte sich ein systematischer positiver Effekt der Praxis 
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für die Erfassung von prozeduralem Wissen, allerdings nur, wenn auch eigene 

Unterrichtversuche gehalten wurden. Bei dieser Studie wurde der Kompetenzzuwachs über 

eine Testung und nicht über Selbsteinschätzung erhoben. Verwendet wurde ein offenes 

Antwortformat um die differenzierten Entwicklungsverläufe abbilden zu können, die 

Ergebnisse wurden aufwändig kodiert wurde. Ob das Wissen tatsächlich zur Anwendung 

kommt, kann mit diesem Verfahren aber nicht festgestellt werden (vgl. Abschnitt 2.2.3). 

König (2012) weist auch darauf hin, dass die Übertragung der Ergebnisse auf andere 

Ausbildungen schwierig sei, da sich Organisation und Struktur der Praktika an den 

verschiedenen Standorten und für die unterschiedlichen Lehrämter unterscheiden. 

 

4.3 Die Bedeutung der Praxisbegleitung 

Unterrichtssituationen erfordern rasches Handeln, es bleibt wenig Zeit zum Abwägen von 

Alternativen, was auch oft zum Verfallen in selbst erlebt Muster führt und in der Ausbildung 

erlerntes theoretisches Wissen rasch in den Hintergrund drängt. Gerade das Erreichen einer 

nachhaltigen Veränderung durch die Lehrer/innen/bildung ist schwierig, erwünschte Effekte 

der ersten theoretischen Ausbildungsphase, wie z.B. Offenheit  gegenüber Schüler/inne/n, 

werden oft durch Sozialisationseffekte der zweiten Phase (Berufspraxis) revidiert. (Hascher, 

2011). Deshalb ist besonders zu Beginn der Lehrtätigkeit regelmäßige und kompetente 

Begleitung und Supervision unabdingbar, um ungünstige Verhaltensmuster gar nicht erst 

entstehen zu lassen. 

In der Regel machen die Studierenden ihre Praxiserfahrungen aber an Schulen, die nicht mit 

ihrer Ausbildungsinstitution in direkter Verbindung stehen. Sie werden dort von 

Ausbildungslehrer/inne/n, oft auch Mentor/inn/en genannt, betreut, die in die theoretische 

Ausbildung der Studierenden nicht einbezogen sind und selten über die Inhalte des aktuellen 

Curriculums gut Bescheid wissen. Für diese Ausbildungslehrer/innen gibt es kaum eine oder 

gar keine Ausbildung, die Rekrutierung erfolgt über Freiwilligkeit oder Bestimmung durch 

die Schulleitung. Auch die spezifische Qualifikation wird nicht überprüft. Schnebel (2012) 

führte eine kleine Studie (nur 4 Mentor/inn/en/Studierendenpaare) durch, in der sowohl 

Tonbandaufnahmen der Unterrichtsnachbesprechungen als auch teilstandardisierte 

Leitfadeninterviews mit den Mentor/inn/en und Studierenden vorgenommen wurden. Es 

zeigte sich, dass die Mentor/inn/en vorwiegend auf eigene Erfahrungen und nicht auf 

theoretisch fundierte Konzepte zurückgriffen und dass auch inhaltlich kaum Theoriebezüge 
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vorhanden waren. Sie sahen die Verknüpfung mit Theorie nicht als ihre Aufgabe sondern als 

die der Hochschule an. Sie gingen kaum auf die Probleme der Studierenden ein und wollten 

auch nicht zu viele zeitliche Ressourcen in die Betreuung investieren. Zwar war durchaus eine 

Unsicherheit bezüglich der Betreuung spürbar und sie formulierten den Wunsch nach 

Qualifizierungsangeboten durch die Hochschule, wollten aber weder ihren Expertenstatus 

aufgeben noch zeitlich mehr beansprucht werden. Auch in einer größeren Interviewstudie 

wurden diese Ergebnisse bestätigt (Schnebel, 2012). 

Hascher (2011) weist darauf hin, dass Praxislehrer/innen auch dazu neigen, den 

Lernfortschritt ihrer Praktikant/inn/en zu überschätzen und damit gleichzeitig die Wirkung 

ihrer eigenen Ausbildungstätigkeit.  

Aktuell wird in der Forschung zur Lehrer/innen/bildung eine Mentor/inn/enausbildung für 

Praxislehrpersonen gefordert, da gerade die Qualität der Betreuung im Schulpraktikum ein 

wesentliches Element ist, wie dieses erlebt wird und wie es zur Kompetenzentwicklung 

beiträgt. Als besonders wirksam wird ein reflexives Praktikum angesehen, in dem ein 

Wechseln von unterrichtlichem Handeln und Reflexion erfolgt, als ungünstig wird der 

Experten-Novizen-Ansatz mit seinem Kompetenzgefälle gesehen (vgl. Schnebel, 2012, 

S.163). Wesentlich ist vor allem die Unterrichtsnachbesprechung, die nicht 

„Problembeseitigung durch konkrete Tipps und Handlungsanweisungen“ (S.164) sondern eine 

differenzierte Analyse der Unterrichtssituation sein sollte. 

 

4.4  Zusammenfassung: 

Trotz der weitverbreiteten Forderung nach mehr Praxis in der Lehrer/innen/bildung wird der 

Einfluss der Praxis auf die Kompetenzentwicklung in der aktuellen Forschung differenziert 

gesehen. Vor allem die Qualität der Praxisschulen und die Qualifikation und 

Kooperationsbereitschaft der jeweiligen Ausbildungslehrer/innen werden als wesentliche 

Parameter identifiziert, ob es zu Kompetenzerwerb kommt oder eher zu 

Deprofessionalisierung (Hascher, 2011). Ausbildungslehrer/innen wissen meist nicht über die 

theoretische Ausbildung der Studierenden Bescheid und greifen vorwiegend auf eigene 

Erfahrungen anstatt auf theoretisch fundierte Konzepte zurück. Daher wird eine 

Mentor/inn/enausbildung  für Praxislehrpersonen gefordert, um den Transfer des an der 
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Ausbildungsinstitution vermittelten theoretischen Wissens in die konkrete Unterrichtssituation 

zu gewährleisten. 

Bei der Integration der Praxis in die Ausbildung wird eher ein Parallelisierungskonzept 

befürwortet, da ein reflexives Praktikum mit einem Wechsel von Theorie, unterrichtlichem 

Handeln und Reflexion für besonders wirksam gehalten wird (Schnebel, 2012). Auch 

Studierende fühlen sich durch regelmäßige Unterrichtserfahrungen besser auf ihren Beruf 

vorbereitet. Ob es tatsächlich zu dem von den Studierenden wahrgenommenen 

Kompetenzzuwachs durch die Praxis kommt, konnte in den Studien noch nicht eindeutig 

belegt werden. 

 

Im folgenden Kapitel werden nun die Fragestellungen, die sich aus der Darstellung des 

Theoriehintergrundes für diese Untersuchung ergeben, erläutert.  
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FRAGESTELLUNGEN 

Anlässlich der anstehenden Reformen für die Lehrer/innen/bildung in Österreich ist es 

wesentlich, zuerst  die aktuelle Ausbildung zu beleuchten. Wie bereits im Theorieteil 

dargestellt, unterscheiden sich Ausbildungsinstitutionen auch bei identem Curriculum stark in 

Hinblick auf das tatsächlich implementierte Curriculum.  In der Literatur werden 

Ausbildner/innen und Bedingungen an den Ausbildungsinstitutionen als wesentliche 

Parameter identifiziert, die Unterschiede in der Kompetenzentwicklung der Studierenden 

bewirken können.  

Diese Untersuchung ist bemüht, die Sichtweise von Ausbildner/innen an verschiedenen 

Institutionen der österreichischen Lehrer/innen/bildung zur aktuellen Lehrer/innen/bildung 

und ihre Reformvorstellungen darzustellen. Der Schwerpunkt liegt dabei auf den 

Bedingungen an der eigenen Institution, hier wird Expertenwissen vorausgesetzt. Gleichzeitig 

soll aber - im Rahmen der Möglichkeit dieser Arbeit - auch ein Einblick dahingehend 

erfolgen, welche Qualifikationen die Befragten während ihrer Ausbildung und Berufstätigkeit 

erworben haben und wie sich diese auf ihre Hochschuldidaktik auswirken. In Hinblick auf die 

geplante Vereinigung der beiden Ausbildungswege Universitäten – Pädagogische 

Hochschulen, ist auch ein Vergleich dieser beiden aus Sicht der Ausbildner/innen von 

Interesse. Weiters soll das Augenmerk darauf gelegt werden, welche aktuell diskutierten 

Themen für die Lehrer/innen/bildung die Befragten für relevant erachten. 

 

Erfahrungen der Lehrveranstaltungsleiter/innen im Berufsfeld 

Lehrpersonen unterscheiden sich hinsichtlich der Schaffung der Lerngelegenheiten für ihre 

Studierenden. Als wesentliche Parameter, die diese Unterschiede bedingen, können  

Ausbildung, Berufserfahrung, wissenschaftliche Orientierung, methodische Vielfalt, aber 

auch Freude an der Lehrtätigkeit und der Arbeit mit jungen Menschen gesehen werden. 

 

Fragestellung 1 

Welche Erfahrungen im Berufsfeld haben Lehrveranstaltungsleiter/innen des 

fächerübergreifenden humanwissenschaftlichen Bereichs und wie erleben sie die 

Bedingungen für ihre eigene Lehrtätigkeit an den untersuchten Institutionen? 



69 

Ausbildungsbedingungen an den einzelnen Institutionen 

Die hier untersuchten Institutionen unterscheiden sich nicht nur bezüglich ihrer Legitimation 

(Universität, Pädagogische Hochschule) und ihrer Rechtsträger (staatlich, privat) sondern 

auch bezüglich der Curricula, Aufnahmebedingungen, Anbindung an Schulen oder anderer 

Institutionen, räumlicher Bedingungen und der Anzahl ihrer Studierenden. 

 

Fragestellung 2 

a)Wie sehen die Lehrveranstaltungsleiter/innen die Ausbildungsbedingungen an der 

eigenen Institution?  

b)Welche Best Practice Beispiele finden sich an den einzelnen Institutionen?  

c)Wie schätzen sie die Vorbereitung der Studierenden auf den Beruf durch die Ausbildung 

ein? 

d)Wie unterscheiden sich die Institutionen hinsichtlich der Berufsvorbereitung durch die 

Ausbildung? 

 

 

 

Leitbild für erfolgreiche Lehrer/innen 

Die zuvor beschriebenen Kompetenz- und Standardmodelle zeigen hohe Anforderungen an 

die individuellen Voraussetzungen und die professionelle Kompetenz von Lehrer/inne/n, 

gleichzeitig gibt es weder ein einheitliches Modell noch ein klares Berufsbild. 

 

Fragestellung 3 

a)Welche Kompetenzen halten Lehrveranstaltungsleiter/innen für wesentlich für 

Lehrer/innen, damit diese erfolgreich in ihrem Beruf sind?  

b)Unterscheiden sich Lehrende an Universitäten und Lehrende an Pädagogischen 

Hochschulen bezüglich ihrer Einschätzungen? 
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Reformen für eine wirksamere Lehrer/innen/bildung 

Seit Jahren wird in Österreich an Reformen für die Lehrer/innen/bildung gearbeitet. Nicht nur 

Politiker/innen sondern auch Wissenschaftler/innen sind sich oft uneinig, wie die 

Lehrer/innen/bildung im 21.Jahrhundert ausschauen soll und was unter Wirksamkeit der 

Ausbildung zu verstehen ist. Für Lehrpersonen, die selbst in der Lehrer/innen/bildung tätig 

sind, hat dieses Thema besondere Brisanz, da sie die Reformen dann mittragen müssen und 

die erwartete Wirksamkeit gewährleisten sollen. 

 

Fragestellung 4 

In welche Richtung sollten die Reformen für die Lehrer/innen/bildung aus Sicht der 

Befragten gehen? 

Wo sehen die Ausbildner/innen die Grenzen der Wirksamkeit einer Lehrer/innen/bildung?  

 

 

Thema „Lehrer/innen“ in Wissenschaft und Öffentlichkeit 

Kaum ein Beruf steht gleichzeitig so im Mittelpunkt von Forschung und öffentlichem 

Interesse wie der Lehrberuf. Als „faul“ oder aber übermäßig belastet und daher burnout-

gefährdet schwankt das Berufsbild von Lehrer/inne/n zwischen den Extremen,  unrealistische 

Erwartungen und totale Verachtung ihrer Arbeit - auch weil sie diese Erwartungen nicht 

erfüllen können - gehen Hand in Hand. Die Lehrveranstaltungsleiter/innen bilden diese 

Lehrer/innen aus und sind daher auch indirekt betroffen. 

 

Fragestellung 5 

Welche aktuell in der Öffentlichkeit diskutierten Themen sind für die befragten 

Lehrveranstaltungsleiter/innen von besonderer Relevanz? 
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UNTERSUCHUNG 

 

5 Untersuchungsdesign 

Ziel dieser Diplomarbeit war die Darstellung von  Best Practice und Mängeln der aktuellen 

Lehrer/innen/bildung in Österreich. Um das Feld einzugrenzen und gleichzeitig einen 

Vergleich der beiden unterschiedlichen Arten der Ausbildung an Universitäten und an 

Pädagogischen Hochschulen  durchführen zu können, wurde die Ausbildung für die 

Sekundarstufe 1 für die Untersuchung ausgewählt.  

Da der Fokus nicht auf dem intendierten sondern auf dem tatsächlich implementierten 

Curriculum und den Ausbildungsbedingungen an der jeweiligen Institution lag und um  

Insider-Informationen von Personen zu erhalten, die selbst in der Ausbildung tätig sind und 

dort regelmäßig mit anstehenden Problemen konfrontiert sind, wurde entschieden, 

Lehrveranstaltungsleiter/innen der jeweiligen Institutionen zu befragen. Sie sind gleichzeitig 

auch diejenigen, die von Reformen der Lehrer/innen/bildung direkt betroffen sind, daher ist es 

auch konsequent, ihre Änderungswünsche zu erfragen. 

Um einen möglichst breiten Einblick in die Sichtweise der Lehrveranstaltungsleiter/innen zu 

erhalten, wurde die Durchführung von Experteninterviews als Methode gewählte. Nach 

Gläser und Laudel (2009)  wird dieses zur Erschließung des Spezialwissens einer Person zu 

den interessierenden sozialen Sachverhalten angewandt.  

Die Lehrveranstaltungsleiter/innen in den Institutionen der Lehrer/innen/bildung sind nicht 

nur aufgrund ihrer Tätigkeit in der Ausbildung und ihres Einblicks in institutionelle 

Bedingungen, sondern auch aufgrund ihrer wissenschaftlichen Ausbildung und ihrer 

Erfahrung im Berufsfeld als Expert/innen zu sehen. 

Eine weitere Einschränkung in  der Untersuchung wurde dahingehend vorgenommen, dass 

ausschließlich Lehrveranstaltungsleiter/innen, die (nur, auch) im fächerübergreifenden Teil 

der Ausbildung tätig sind, befragt werden sollten und der Fokus der Untersuchung besonders 

auf diesen Ausbildungsbereich gelegt werden sollte.  Lehrveranstaltungen aus diesem Teil 

werden an den Pädagogischen Hochschulen „Humanwissenschaftliche Fächer“ bezeichnet, an 

Universitäten sind sie Bestandteil der „Pädagogisch-wissenschaftlichen Berufsvorbildung“. 
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Die Auswahl der Institutionen erfolgte vor allem aus praktischen und ökonomischen Gründen. 

Es wurden vier österreichischen Institutionen zur Lehrer/innen/bildung, zwei Universitäten 

und  zwei pädagogische Hochschulen, ausgewählt. Da in Österreich die Pädagogischen 

Hochschulen sowohl öffentliche als auch private Träger haben können, wurden je eine 

öffentliche und eine private diözesane Hochschule ausgesucht.  

Die Namen der Institutionen werden nicht genannt um die Anonymität der befragten 

Lehrpersonen zu gewährleisten. 

 

5.1 Erhebungsinstrument 

Für die Durchführung der Interviews wurde gemeinsam mit  der zweiten Diplomandin Frau 

Liedlbauer - mit Unterstützung von Frau Univ.Prof.Dr.Dr. Spiel - ein Interviewleitfaden 

erstellt (s. Anhang). Der Interviewleitfaden besteht neben einer allgemeinen Einleitung, die 

den Zweck des Interviews, die Frage nach der Tonbandaufzeichnung und die Klärung der 

Anonymität behandelt und einem statistischen Teil mit Fragen zu den Daten der Interviewten 

und der jeweiligen Lehrveranstaltungen, inhaltlich aus zwei Teilen:   

Ein Teil, der sich auf die Lehrveranstaltungen der jeweiligen Interviewpartner/innen bezieht, 

auf deren Inhalt, die angewandten Methoden und die Ziele, die die 

Lehrveranstaltungsleiter/innen für diese Lehrveranstaltungen haben, wurde vorwiegend von 

Frau Liedlbauer in ihrer Diplomarbeit bearbeitet.  

Diese Diplomarbeit fußt vor allem auf dem zweiten Teil des Interviewleitfadens, der sich auf 

die Sichtweise der Ausbildner/innen zur aktuellen Lehrer/innen/bildung an ihren Institutionen 

und zur Ausbildung allgemein bezieht, auf Kompetenzen, die sie für erfolgreiche 

Lehrpersonen für wesentlich halten und die Änderungen, die sie sich für die 

Lehrer/innen/bildung wünschen würden. Die Befragten wurden außerdem gebeten, auf einer 

„Schulnotenskala“ einzuschätzen, wie sie die Vermittlung der wesentlichen Kompetenzen 

durch die Ausbildung beurteilen. Ebenso wurden sie um eine notenmäßige Einschätzung der 

Vorbereitung auf den Lehrberuf durch die Ausbildung ersucht.  

Für die Institutionsbeschreibungen (s. Ergebnispräsentation Teil 1) wurde auch der erste Teil 

des Interviewleitfadens herangezogen.  
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5.2 Datenerhebung – Durchführung der Interviews 

Zuerst wurden über die Homepages der vier Institutionen aus dem Curriculum für die 

Lehrer/innen/bildung die Lehrveranstaltungen für den fächerübergreifenden Bereich und die 

E-Mail Adressen der Lehrveranstaltungsleiter/innen recherchiert und diese per Mail mit 

einem standardisierten Schreiben (s. Anhang), das von den Diplomandinnen erstellt worden 

war, im April 2012 kontaktiert. Im Anschluss wurde mit den Lehrpersonen, die sich für das 

Interview bereit erklärt hatten, per E-Mail ein Termin vereinbart.  

Bei der Auswahl der angeschriebenen Personen wurden diejenigen bevorzugt, die mehrere 

Lehrveranstaltungen, davon nach Möglichkeit zumindest eine Pflichtveranstaltung, abhielten. 

Wenn die Lehrpersonen nur eine Lehrveranstaltung abhielten, sollte es sich dabei um ein 

(Pro-)Seminar handeln. Auch sollten möglichst alle Abschnitte der humanwissenschaftlichen 

Ausbildung einer Institution abgedeckt werden, Lehrveranstaltungen mit ausschließlichem 

Bezug auf die Schulpraxis wurden ausgeschlossen. Der Fokus lag auf Lehrveranstaltungen, 

deren Inhalt in den Bereich der Definition „Pädagogisch-psychologisches Wissen“ (Voss & 

Kunter, 2011) fiel. 

Insgesamt wurden 44 Personen angeschrieben, 22 Interviews konnten durchgeführt werden. 

Die Interviews wurden, aufgeteilt nach Institutionen, ausschließlich von den beiden 

Diplomandinnen durchgeführt. Aus praktischen Gründen übernahm jede Diplomandin das 

Anschreiben und die Interviews von zwei Institutionen, einer Universität und einer 

Pädagogischen Hochschule. Da die vier Institutionen  unterschiedliche (implementierte) 

Curricula haben und sich die Lehrveranstaltungsleiter/innen auch sehr oft auf andere 

Lehrveranstaltungen und Kolleg/inn/en bezogen, war es für die Interviews sehr hilfreich, die 

betreffende Institution gut zu kennen.  

Die Interviews fanden im Laufe des Mai und des Juni 2012 statt. 19 wurden an den jeweiligen 

Institutionen durchgeführt, drei an anderen Orten, um längere Anfahrtszeiten zu vermeiden 

(eines in einem Café, eines in einem Privathaus und eines in einer anderen Institution). 

Die Terminvereinbarung für alle Interviews erfolgte sehr rasch und unkonventionell, alle 

Termine wurden ohne Verschiebungen wahrgenommen.  
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5.3 Stichprobenbeschreibung 

Hier erfolgt nur ein Überblick über die Studienteilnehmer/innen, eine genauere Beschreibung 

der befragten Personen wird bei der Darstellung der einzelnen Institutionen gegeben. Alle 

Angaben beziehen sich auf den Zeitpunkt der Interviews. 

Insgesamt wurden 22 Interviews durchgeführt, an drei Institutionen jeweils vier oder fünf, an 

einer Pädagogischen Hochschule neun. Das ergab sich aus dem unterschiedlichen 

Antwortverhalten an den Institutionen (s. Tabelle 1).  

Tabelle 1: Antwortverhalten und Anzahl der Interviews nach Institutionen 

 

Angeschriebene 

Personen Antworten 

Durchgeführte 

Interviews 

Institution 1: Universität 13 5 38% 4 

Institution 2: PH 12 9 75,% 9 

Institution 3:Universität 10+1 7 70% 4+1 

Institution 4: PH 8 5 62% 4 

 

Von den interviewten Lehrpersonen sind 13 weiblich und 9 männlich, das Alter lag zwischen 

28 und 64 Jahren, wobei 19, d.h. 86%,  über 43 Jahre alt waren (Median=54, 

Altersdurchschnitt 50, SD=10). Mit Ausnahme der beiden unter dreißigjährigen 

Lehrveranstaltungsleiterinnen (U3) unterrichten alle schon länger als 10 Jahre an den 

jeweiligen Institutionen, zumindest aber in der Lehrer/innen/bildung. 15 Lehrpersonen 

unterrichten/ unterrichteten auch an anderen Institutionen. 

Zwei Lehrpersonen sind habilitiert, 17 haben ein Doktorat und drei einen Magisterabschluss, 

diese drei unterrichten an Universitäten. 

17 Personen haben an Schulen unterrichtet, zwei sind immer noch an Schulen tätig. Nur eine 

Person unterrichtete an Gymnasien und BHS, die anderen an Volks- und Hauptschulen sowie 

sonderpädagogischen Einrichtungen. Die angegebene Unterrichtstätigkeit liegt zwischen 7 

und 40 Jahren.  

18 Lehrpersonen berichten auch forschend tätig zu sein.  

Alle Lehrpersonen zeigten sich am Thema des Interviews sehr interessiert und nahmen sich 

ausreichend bis sehr viel Zeit für das Interview. Von vier Personen wurde um Mitteilung der 

Ergebnisse ersucht. Zwei Personen äußerten, dass für sie das Interview Gelegenheit zur 

Reflexion geboten hätte. Zwei Personen meinten, dass sie es für wichtig hielten, dass zu 
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diesem Thema Lehrveranstaltungsleiter/innen befragt würden. Weitere zwei Personen 

betonten, dass sie es besonders begrüßten, dass jemand sich auch einmal die Ressourcen der 

aktuellen Ausbildung anschaue, nicht nur die Mängel. 

Deshalb habe ich mich wirklich gern [für das Interview] zur Verfügung gestellt, weil  

es ist sicher gut, dass man schaut, was gibt es denn für Ressourcen [L6P2, 261]. 
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6 Auswertung 

 

Das Ziel der Interviews war, den Lehrveranstaltungsleiter/inne/n die Möglichkeit zu geben, 

ihre Ansichten zu den aktuellen Fragen der Lehrer/innen/bildung möglichst uneingeschränkt 

zum Ausdruck zu bringen und eine Gelegenheit zur Beschreibung und Reflexion der eigenen 

Lehrtätigkeit an der jeweiligen Institution zu bieten. Deshalb wurde von den Interviewerinnen 

zwar der Interviewleitfaden als Gerüst für das Interview verwendet, es wurde aber nicht strikt 

daran festgehalten, wenn die interviewte Person spontan z.B. bereits zu Beginn des Interviews 

während der Beschreibung der eigenen Lehrveranstaltungen über allfällige Probleme der 

Ausbildung berichtete oder Wünsche nach Änderungen äußerte. 

Das hatte aber zur Konsequenz für die Auswertung des allgemeinen Teils, dass nicht nur der 

zweite - eigentlich dafür vorgesehene Teil - der Interviews dafür herangezogen werden 

konnte, sondern dass die gesamten Interviewtranskripte bearbeitet werden mussten, da sonst 

ein großer Teil an wertvollen Informationen unberücksichtigt geblieben wäre. 

 

6.1 Transkription der Interviews 

Für jedes Interview wurde ein vollständiger Tonbandmitschnitt erstellt, alle Interviewten 

erklärten sich damit einverstanden. 

Von einer komplexen Transkription wurde Abstand genommen, da für die Auswertung eine 

hermeneutische Vorgehensweise gewählt wurde. 

Die Transkription der Interviews wurde von den beiden Diplomandinnen in Anlehnung an 

Kuckartz (2012) nach folgenden, für diese Untersuchung angepassten Regeln erstellt: 
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-Transkriptionsregeln (vgl. Kuckartz, 2012, S.136f): 

- Jeder Interviewmitschnitt wurde vollständig transkribiert. Für die Transkription wurde 

das Programm F4 verwendet. 

- Absätze der interviewenden Person wurden mit „I:“, die der befragten Person mit 

einem eindeutigen Code gekennzeichnet, der auch ein Kürzel für die jeweilige 

Institution (1-4), an der die Person unterrichtet, enthält (U steht für Universität, PH für 

pädagogische Hochschule, L für Lehrperson), z.B. „L1U3:“. Diese werden vom 

Programm F4 automatisch bei Drücken der Enter-Taste eingefügt, ebenso die 

Leerzeile zwischen den Sprechern, um eine bessere Übersichtlichkeit zu gewähren. 

- Jeder Sprechbeitrag wurde der Lesbarkeit halber in einem eigenen Absatz 

transkribiert. Bei besonders langen Sprechbeiträgen wurden auch innerhalb des 

Sprechbeitrages Absätze eingefügt, besonders wenn inhaltliche Sprünge zu 

verzeichnen waren oder mehrere Themen behandelt wurden, um die Lesbarkeit zu 

erhöhen und späteres Codieren zu vereinfachen. 

- Die Transkription erfolgte wörtlich, nicht lautsprachlich oder zusammenfassend. 

Fallweise vorkommende Dialekte wurden möglichst genau ins Hochdeutsch übersetzt, 

Füllwörter wie „äh“ wurden nicht transkribiert. 

- Der Verständlichkeit halber wurden die Sprache und die Interpunktion leicht geglättet 

und dem Schriftdeutsch angenähert, Wiederholungen von Satzteilen und wurden nicht 

transkribiert. 

- Besonders betonte Begriffe wurden fett gekennzeichnet. 

- Deutliche Sprechpausen wurden mit […] vermerkt. 

- Lautäußerungen der befragten Person, wie Seufzen oder Stöhnen, die den Inhalt der 

Aussagen deutlich machen, wurden in eckigen Klammern notiert, zustimmende 

Lautäußerungen mit dem vom Programm F4 vorgegebenen //mhm//. 

- Zustimmende Lautäußerungen der interviewenden Person (wie mhm, etc.) wurden 

nicht transkribiert.  

- Lachen der befragten wie auch der interviewenden Person wurde mit der von F4 per 

Funktionstaste vorbereiteten ((lacht)) notiert. 

- Störungen während des Interviews oder Unterbrechungen wurden unter Angabe des 

Grundes in eckigen Klammern notiert, z.B. [Student betritt den Raum]. 

 

Die Transkription erfolgte aus organisatorischen Gründen in zwei Schritten: Zuerst wurde für 

alle Interviews die Transkription der ersten Teils der Interviews, der die Fragen zu den 

Lehrveranstaltungen betrifft, vorgenommen, im Anschluss erfolgte die Auswertung von 

Liedlbauer. In einem zweiten Schritt wurde die Transkription des allgemeinen Teiles des 

Interviews fertiggestellt, der Gegenstand dieser Arbeit ist. 
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6.2 Methodischer Hintergrund für die Auswertung 

Aus Gründen der besseren Nachvollziehbarkeit der Auswertung wird im Folgenden ein kurzer 

theoretischer Abriss zur verwendeten Methode gegeben. 

Als Auswertungsmethode wurde die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse 

gewählt (Kuckartz, 2012; Mayring, 2010). Dieses Analyseverfahren arbeitet komprimierend 

und resümierend und dient somit der Reduktion von Komplexität. Im Zentrum des 

Auswertungsprozesses steht die Bildung von analytischen Kategorien, die  inhaltliche 

Themen  darstellen (vgl. Kuckartz, 2012, S.76). 

Für die Entwicklung des Kategoriensystems dieser Untersuchung wurde eine Mischform der 

Kategorienbildung gewählt, und zwar die deduktiv-induktive Kategorienbildung (Kuckartz, 

2012).  

Bei der deduktiven Kategorienbildung werden die Kategorien bereits vorab ohne empirisches 

Material gebildet. Für die aktuelle Auswertung wurden die Hauptkategorien aus dem 

Interviewleitfaden abgeleitet, der zur Beantwortung der Forschungsfragen anhand der Theorie 

erstellt wurde. Diese Kategorienbildung allein erfüllt aber die Grundanforderung an 

Kategorien, nämlich dass sie „disjunkt und erschöpfend“ (Kuckartz, 2012, S.61) sein sollen 

nicht, der Grad der Differenzierung ist aufgrund der offenen Fragen im Interviewleitfaden bei 

weitem nicht ausreichend. Daher wurde das Kategoriensystem durch induktive 

Kategorienbildung direkt aus dem Material, d.h. aus den transkribierten Interviews, erweitert, 

zum Teil aber auch präzisiert oder verändert. Das geschah vor allem durch die Bildung von 

Subkategorien, aber auch durch Hinzufügen von neuen Hauptkategorien. 

Eine genaue Beschreibung des Kategoriensystems und der Codierung erfolgt weiter unten. 

Wesentlich für die qualitative Inhaltsanalyse im Unterschied zu quantitativen ist, dass der 

Originaltext auch nach der Zuordnung zu den Kategorien von zentraler Bedeutung bleibt. Das 

Ziel ist nicht, diesen in Zahlen umzuwandeln und statistisch zu beschreiben, die wörtlichen 

Aussagen bleiben als solche während des gesamten Auswertungsprozesses im Mittelpunkt. 

Daher sind Zitate ein relevanter Bestandteil der Ergebnispräsentation (vgl. Kuckartz, 2012, 

S.73). In dieser Arbeit werden deshalb Kernaussagen aus den Interviews für die jeweiligen 

paraphrasierenden Zusammenfassungen als Blockzitate direkt in den Text eingefügt. 
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6.3 Erstellung des Kategoriensystems und Codierung 

Zuerst wurde eine zufällige Auswahl von acht Interviewtranskripten ausgedruckt und 

sorgfältig analysiert. Die thematischen Hauptkategorien wurden anhand des 

Interviewleitfadens identifiziert und markiert. 

Aus dem Interviewleitfaden ergaben sich folgende Hauptkategorien: 

- Wesentliche Kompetenzen für Lehrer/innen 

- Bewertung der Vermittlung dieser Kompetenzen an der eigenen Institution 

- Wesentliches pädagogisch-psychologisches Wissen für die Lehrpersonen 

- Bewertung der Inhaltsvermittlung 

- Vorbereitung auf den Lehrberuf an eigener Institution 

- Reformwünsche 

Bereits während der Durchführung der Interviews zeigte sich, dass die Institutionen sich nicht 

nur zwischen Universitäten und Pädagogischen Hochschulen von ihren Bedingungen her sehr 

unterscheiden, sondern dass auch sowohl innerhalb der beiden Universitäten als auch 

innerhalb der beiden Pädagogischen Hochschulen beträchtliche Unterschiede bestehen. Das 

betrifft teilweise auch die Curricula. Das ursprüngliche Vorhaben, die beiden Universitäten 

und die beiden Pädagogischen Hochschulen einander gegenüberzustellen, erwies sich für 

einen Großteil des Materials als unzufriedenstellend, da durch eine Zusammenfassung der 

Aussagen nicht nur viel an Information verlorengegangen wäre, sondern auch eine 

Interpretation schwierig gewesen wäre.  

Daher wurde entschieden, für jede Institution eine Art Fallzusammenfassung aus den 

Aussagen der befragten Lehrepersonen zu erstellen (neue Hauptkategorie: „Institutionen“). In 

dieser findet sich sowohl eine genauere Beschreibung der interviewten 

Lehrveranstaltungsleiter/innen bezüglich ihrer Ausbildung und Berufserfahrung, ihrer 

wissenschaftlichen Orientierung, ausgewählter Schwerpunkte ihrer Hochschuldidaktik und 

dem persönlichem Erleben ihrer Lehrtätigkeit (Subkategorien) sowie der Einschätzung der 

Vorbereitung auf den Beruf durch Ausbildung an der Institution und der Beschreibung der 

Ausbildungsbedingungen. Aufgrund der besseren Darstellbarkeit wurden auch die 

ursprünglichen Hauptkategorien „Bewertung der Vermittlung von Kompetenzen an der 

eigenen Institution“ und „Bewertung der Vermittlung von Inhalten an der eigenen Institution“ 

als Subkategorien in die Falldarstellungen eingefügt.  
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In den ausgedruckten Texten wurden nun die bereits identifizierten Hauptkategorien markiert, 

weiters wurden anhand von Textstellen Subkategorien am Seitenrand vermerkt, zur besseren 

Übersicht wurden zuvor festgelegte Farben für die Markierung verwendet.  

Während der Textarbeit zeigte sich, dass einige Themen, die nicht spezifisch erfragt wurden, 

für die Lehrpersonen von großer Relevanz für die Lehrer/innen/bildung waren, sodass sie in 

vielen Interviews vorkamen. Daher wurde eine zusätzliche Hauptkategorie: „relevante 

Themen für die Interviewten“ gebildet. 

Nach Durcharbeitung der acht Interviews wurde ein vorläufiges Kategoriensystem erstellt. 

Danach wurde die Auswertung mit der Computersoftware MAXQDA 11 fortgesetzt. 

Zuerst wurde in MAXQUDA 11 ein Projekt erstellt und alle mit F4 transkribierten 

Interviewtexte importiert. Diese wurden in vier Dokumentengruppen nach Zugehörigkeit zu 

den vier Institutionen unterteilt, um die Auswertung leichter institutionsspezifisch 

durchführen zu können.  

Im Anschluss wurde das vorläufige Kategoriensystem eingetragen. 

Nun wurde mit der Codierung der restlichen 14 Interviews fortgefahren, die identifizierten 

Textstellen wurden den vorhandenen thematischen Kategorien und Subkategorien zugeordnet. 

Dabei wurden weitere Subkategorien erstellt, vorhandene verändert und auch die 

Subkategorien noch weiter differenziert. Mehrfach erfolgten noch Umgruppierungen. Eine 

Beschreibung der Probleme bei der Erstellung einzelner Kategorien erfolgt unten. 

Wesentlich ist noch festzustellen, dass die Kategorien zwar disjunkt und präzise sein sollen, 

das bei der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse aber nicht bedeutet, dass 

Textstellen nur einer einzigen Kategorie zugeordnet werden können. Innerhalb einer 

Textstelle können verschiedene Themen oder Subthemen angesprochen werden, sodass dann 

auch die Zuordnung zu mehreren Haupt-oder Subkategorien erfolgen kann. So kann sich z.B. 

ein Textabschnitt auf die Beschreibung der Bedingungen an der Institution beziehen, 

gleichzeitig aber Änderungswünsche enthalten. Vier Subkategorien (Institution 1-4) wurden 

allerdings so konstruiert, dass sie sich wechselseitig ausschließen sollten. Die jeweiligen 

codierten Textstellen können ident sein, sie können sich aber auch überlappen oder 

verschachtelt sein (vgl. Kuckartz, 2012,S.80f.).  
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Die Größe der Codiereinheit, also des codierten Textabschnittes, ist bei diesem 

Analyseverfahren nicht festgelegt, sie ist abhängig von der Größe der Sinneinheiten. Das 

Textsegment muss für sich allein stehend verständlich sein. Daher wurde als Codiereinheit 

meistens zumindest ein vollständigen Satz, sehr häufig aber auch mehrere Sätze oder 

Abschnitte codiert. Die einleitende Interviewerfrage wurde dann mitcodiert, wenn sie für das 

Verständnis des Abschnittes nötig war. In Ausnahmefällen wurden auch einzelne Worte oder 

Satzabschnitte codiert, wenn es sich um Aufzählungen handelte und der Inhalt eindeutig war. 

6.4 Das Kategoriensystem 

Das Kategoriensystem enthält schlussendlich vier Hauptkategorien: 

 Untersuchte Institutionen 

 Wesentliche Kompetenzen/Persönlichkeitseigenschaften um als Lehrperson 

erfolgreich tätig sein zu können 

 Probleme der aktuellen Lehrer/innen/bildung und Reformwünsche 

 Wesentliche Themenbereiche für die befragten Ausbildner/innen aus dem Begriffsfeld 

Lehrer/innen, die in Zusammenhang mit der Lehrer/innen/bildung stehen.  

Es folgt nun die Darstellung des Kategoriensystems. Die Bezeichnungen der Kategorien und 

Subkategorien sind selbsterklärend. Sie entsprechen im Wesentlichen den Abschnitten der 

Ergebnispräsentation, wo dann auch noch nähere Erläuterungen folgen.  

Kategoriensystem 

 Einzelne Institutionen (getrennt ausgewertet) 

 Befragte Lehrveranstaltungsleiter/innen 

-  Aussagen zu 

o Eigener Ausbildung 

o Schulerfahrung 

o Mitarbeit an Curricula  

- Wissenschaftliche  Orientierung 

- Schwerpunkte der Hochschuldidaktik 

o Methoden zur besseren Betreuung der Studierenden 

o Modelllernen 

o Verbindung der Lehrveranstaltungen zur Praxis 

- Persönliches Erleben der Lehrtätigkeit 

o Berufsenthusiasmus 

o Kontakt zu den Studierenden 

o Zusammenarbeit mit Kolleg/inn/en 

o Beanspruchung durch die Bedingungen an Institution 
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 Ausbildungsbewertung (an eigener Institution der Lehrpersonen) 

- Studierendenzahl und personale/räumliche Ressourcen 

- Aufnahmeverfahren 

- Curriculum und Ausbildungsdauer 

- Praxisbezug 

- Vermittlung wesentlicher Kompetenzen 

- Vermittlung wesentlicher Inhalte 

- Vorbereitung auf den Lehrberuf 

 Best Practice Beispiele der Institution 

 Wesentliche Kompetenzen/Persönlichkeitsmerkmale für erfolgreiche Lehrpersonen 

 Personenbezogene Nennungen 

- Personale Kompetenzen 

- Soziale Kompetenzen 

 Professionsbezogenen Nennungen 

- Fachkompetenz 

- Reflexionskompetenz 

- Weitere berufsbezogene Kompetenzen 

- Pädagogisch-psychologisches Wissen 

 Probleme der aktuellen Lehrer/innen/bildung und Reformwünsche 

 Änderungsoptimismus der Befragten 

 Best Practice in anderen Ländern als Vorbild für Reformen 

 Geringe finanzielle Ressourcen 

 Eingangsselektion für das Lehramtsstudium 

 Rekrutierung von Lehrveranstaltungsleiter/inne/n 

 Ausbildung von Betreuungslehrer/inne/n und Supervisor/inn/en 

 Curriculainhalte 

 Fächerübergreifende Ausbildung 

 Strukturelle Reformen 

- Gemeinsame Ausbildung für alle Lehrpersonen 

- Ausbildungsdauer 

- Pädagogischer Kern/Schwerpunktsetzung 

- Praxis 

o Durchgängigkeit 

o Bessere Verbindung von Theorie und Praxis 

o Betreuungslehrer/innen 

o Praxissupervision 

 Wesentliche Themenbereiche für die befragten Ausbildner/innen aus dem Begriffsfeld 

Lehrer/innen, die in Zusammenhang mit der Lehrer/innen/bildung stehen.  

 Lehrer/innen/bild 

 Berufswahlmotive und Beliefs der Studierenden 

 Mangelnde Vorbereitung auf reale Schulsituation/Praxisschock 

 Heterogenität  

 Lebenslanges Lernen / Weiterbildung 

 Lehrer/innen/gesundheit  
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ERGEBNISPRÄSENTATION 

 

Die Ergebnispräsentation erfolgt in zwei Teilen, einem institutionsspezifischen und einem 

institutionsübergreifenden Teil. 

Der erste, institutionsspezifische Teil versucht die Aussagen der befragten Lehrpersonen zur 

eigenen Lehrtätigkeit und zur Qualität der Ausbildung an ihrer Institution inhaltlich 

zusammenzufassen und je nach Grad der Übereinstimmung zu bündeln bzw. 

gegenüberzustellen.  

Für jede der vier Institutionen gliedert sich die Ergebnisdarstellung im Anschluss an eine 

Beschreibung der Studienteilnehmer/innen in fünf Punkte: ihre wissenschaftliche 

Orientierung, die Darstellung einiger Beispiele ihrer Hochschuldidaktik, eine 

Zusammenschau von Aussagen zu ihrem persönlichen Erleben der Lehrtätigkeit, ihre 

Einschätzung der Lehrer/innen/bildung an der eigenen Institution und die Präsentation einer 

Auswahl von Best Practice Beispielen der befragten Lehrpersonen. Ausgewertet wurden 

hierfür die Antworten auf die Fragen des Interviewleitfadens (s.Anhang) nach den Angaben 

zur Person (Ausbildung, Unterrichtserfahrung in der Schule, anderwärtige Berufserfahrung 

und Forschungstätigkeit), zu Vorbereitung und Methoden der besprochenen 

Lehrveranstaltungen und zur Bewertung der Ausbildung an der eigenen Institution 

(Vorbereitung auf den Beruf und Vermittlung wesentlicher Inhalte und Kompetenzen). Da die 

Lehrpersonen gebeten wurden, die Vermittlung anhand eines Schulnotensystems einzustufen, 

werden auch diese Ergebnisse präsentiert. 

Im zweiten Teil werden die Ergebnisse institutionsübergreifend dargestellt.  

Der erste Punkt umfasst hier die von den befragten Lehrveranstaltungsleiter/innen genannten 

wesentlichen Kompetenzen (und Persönlichkeitsmerkmale) um als Lehrer/in erfolgreich zu 

sein. Hierfür wurde der Abschnitt des Interviewleitfadens zu wesentlichen Kompetenzen für 

Lehrpersonen ausgewertet. Wenn sich bei der Auswertung deutliche Unterschiede der 

Einschätzung zwischen den Institutionen oder zwischen Universitäten und Pädagogischen 

Hochschulen ergaben, wurden diese herausgearbeitet. Zur Illustrierung findet sich zum 

Abschluss eine Grafik, die das „Gesamtmodell der idealen Lehrperson“ aller Befragten 

repräsentiert. 
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Der zweite Punkt umfasst die Reformwünsche, die von den befragten Personen in den 

Interviews geäußert wurden  Obwohl nach Änderungen für die pädagogisch psychologische 

Ausbildung gefragt wurde, kamen auch viele Reformvorschläge zur Lehrer/innenbildung 

allgemein, die ebenfalls in diesem Punkt präsentiert werden. Im dritten Punkt werden noch 

Themen aus dem Begriffsfeld Lehrer/innen identifiziert, die für die befragten Personen 

wesentlich waren und die auch im Zentrum des aktuellen wissenschaftlichen Diskurses 

stehen. Diese Themen kamen entweder spontan im Verlauf des Interviews zur Sprache oder 

aber als Antwort auf die Abschlussfrage nach zusätzlichen Anmerkungen. 

Die Originaltexte der Interviews werden in wesentlichen Inhalten zusammenfassend 

paraphrasiert, zur Verdeutlichung aber auch regelmäßig wörtlich zitiert -  aufgrund der 

Intention der Arbeit, die Perspektive der Lehrpersonen deutlich zu machen. Für eine bessere 

Lesbarkeit wurde darauf geachtet, dass der Fließtext auch ohne die eingefügten Blockzitate 

verständlich ist. Ausgelassene Teile der Interviewtexte werden mit [---] gekennzeichnet, um 

eine Verwechslung mit dem Zeichen für deutliche Sprechpausen […] zu vermeiden. In [] 

werden auch die Kürzel für die sprechende Person und der jeweilige Abschnitt aus dem 

Interviewtranskript vermerkt. 

Die Institutionen wurden für die Transkription in zufälliger Reihenfolge von 1 bis 4 

durchnummeriert. U steht für Universität, es gibt U1 und U3. P steht für Pädagogische 

Hochschule, es gibt P2 und P4. Diese Institutionskürzel werden auch im Text verwendet.  

In der Ergebnispräsentation werden die Institutionen nicht in der Reihenfolge ihrer 

Nummerierungen vorgestellt, da es für die Vergleichbarkeit als besser gesehen wird, wenn im 

Anschluss an U1 gleich U3 präsentiert wird und im Anschluss an P2 dann P4. 

L steht im Folgenden für Lehrperson und wird daher im Text durchgehend weiblich 

verwendet, unabhängig vom Geschlecht der befragten Person. In den institutionsbezogenen 

Ergebnissen werden die Lehrpersonen nur mit L und der ihr zugeteilten Nummer zitiert, da sie 

eindeutig einer Institution zugeordnet werden können. Im allgemeinen Ergebnisteil wird 

immer auch die Institution angeführt (z.B. L1P2, L5U3).   

Beschreibungen der „aktuellen Situation“ in den paraphrasierten Textstellen beziehen sich 

immer auf den Zeitpunkt der Interviews (Mai/Juni 2012), mögliche Veränderungen für die 

betreffende Lehrperson oder die untersuchte Institution seit dieser Zeit werden nicht 

berücksichtigt.  
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7 Teil 1: Untersuchte Institutionen aus Sicht der Befragten 

 

Da die Institutionen sich von den Bedingungen und großteils auch vom Curriculum her 

unterscheiden, und die interviewten Lehrpersonen gebeten worden waren, die Ausbildung an 

ihrer eigenen Institution einzuschätzen, werden im Folgenden die Institutionen als Einzelfälle 

dargestellt und das Institutionsspezifische aus Sicht der jeweiligen befragten Personen in 

Form eines Leitbildes herausgearbeitet. Es wurde dabei aber sehr darauf geachtet, die 

unterschiedlichen Standpunkte der einzelnen Lehrveranstaltungsleiter/innen deutlich zu 

machen. 

Zuerst werden jeweils die Teilnehmer/innen der jeweiligen Institution in Bezug auf Alter und  

Geschlecht beschrieben. Danach folgt eine Zusammenschau von Aussagen zu ihrer 

Information im Berufsfeld (Ausbildung, Unterrichtserfahrung, Tätigkeit an der untersuchten 

Institution, Tätigkeit an anderen Institutionen, Mitarbeit an Erstellung von Curricula und 

Informiertheit über das aktuelle Curriculum). 

Die nächsten Abschnitte widmen sich der Professionsorientierung der befragten 

Lehrpersonen: ihrer Wissenschaftsorientierung (Aussagen zu eigener Forschungstätigkeit, zu 

Einbeziehung aktueller Forschungsergebnisse in ihre Lehrveranstaltung und zu Förderung 

eines forschenden Habitus bei den Studierenden), ihrer Hochschuldidaktik und ihrem 

Bemühen eine Verbindung zwischen Theorie und Unterrichtspraxis herzustellen.  

Im Anschluss daran werden Interviewaussagen zusammengefasst, die sich auf solche 

Bereiche des persönlichen Erlebens der Lehrtätigkeit beziehen, die in der Literatur als 

wesentlich für Arbeitszufriedenheit gesehen werden (Berufsenthusiasmus, Freiheit bei der 

Gestaltung der Lehrveranstaltungen, Zusammenarbeit mit Kolleg/inn/en, besondere 

Beanspruchung, persönliche Ressourcen etc.).  

Im darauffolgenden Teil findet sich eine Zusammenschau der Aussagen zu den 

Studienbedingungen an der eigenen Institution und zur Bewertung der dort vermittelten 

Ausbildung. 

Zum Abschluss werden ein oder mehrere Best Practice Beispiele für kreative 

Hochschuldidaktik der befragten Lehrpersonen an der Institution beschrieben. Hier wurden 

Beispiele ausgewählt, wo entweder ein deutliches Bemühen zu erkennen war, die von allen 
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Studienteilnehmern für erfolgreiche Lehrpersonen wesentlich erachtete 

Persönlichkeitsentwicklung (s. Kapitel 8.1 “Die ideale Lehrperson aus Sicht der Befragten“) 

zu unterstützen und/oder wo versucht wurde, trotz geringer Ressourcen und hoher 

Studierendenzahl ein möglichst personenzentriertes Unterrichtskonzept zu verwirklichen. 

Es muss ausdrücklich darauf hingewiesen werden, dass die interviewten Lehrpersonen nur 

einen kleinen Teil der an den betreffenden Institutionen in der Lehrer/innen/bildung tätigen 

Personen darstellen und fast alle ausschließlich im fächerübergreifenden 

humanwissenschaftlichen Curriculum tätig sind, nicht in der Fachausbildung. Eine 

Verallgemeinerung der Ergebnisse für die gesamte Institution ist daher nicht möglich. 

Die Anzahl der interviewten Personen pro Institution und die Anzahl der im Interview 

besprochenen Lehrveranstaltungen weicht stark voneinander ab. Das ist einerseits durch das 

unterschiedliche Antwortverhalten der Institutionen, andererseits durch die Anzahl der 

gehaltenen Lehrveranstaltungen pro Person im Bereich Lehrer/innen/bildung bedingt. Die 

Lehrveranstaltungsleiter/innen an den Universitäten halten häufig nur eine oder zwei 

Lehrveranstaltungen, die an Pädagogischen Hochschulen oft über zehn ab. Pro Interview 

wurden eine bis maximal vier Lehrveranstaltungen besprochen. 

Verschiedene Themen wurden nicht anhand des Interviewleitfadens erfragt, sondern waren 

Spontannennungen der befragten Personen. Die jeweiligen Subkategorien entstanden daher 

induktiv anhand des Materials (s. Kapitel „Auswertung“).  

Aus diesen Gründen unterscheiden sich die Falldarstellungen der einzelnen Institutionen stark 

in Hinblick auf Umfang, aber auch auf die zur Sprachen gekommenen Themen und die sich 

daraus ergebenden Subkategorien.  

Auch konnten, um den Umfang dieser Arbeit nicht überdimensional zu erweitern, nicht alle 

Punkte ausgewertet werden, sondern ausschließlich die, die von mehreren Personen besonders 

hervorgehoben wurden oder die für die Fragestellungen von besonderer Relevanz waren.  
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7.1 Institution: Universität  

 

An dieser Institution (U1) wurden 13 Lehrpersonen angeschrieben, fünf  Personen 

antworteten auf die Anfrage. Das Antwortverhalten war an dieser Institution mit 38% nur 

etwa halb so hoch wie an den drei anderen Institutionen (75%,70% und 62%). Vier Interviews 

kamen zustande. 

Die Lehrveranstaltungsleiter/innen werden mit L1 bis L4 bezeichnet. 

Zwei der interviewten Lehrpersonen sind weiblich, zwei männlich. Das Alter liegt zwischen 

44 und 64 Jahren (Durchschnittsalter: 53). 

Alle vier befragten Personen sind selbst ausgebildete Lehrer/innen, zwei haben das Volks- 

und Sonderschullehramt, eine davon noch das Hauptschullehramt, eine das Lehramt für die 

AHS, die vierte ist ausgebildete „Arbeitslehrerin“(L2). Sie geben ihre Unterrichtserfahrung 

mit 17(L3), 20(L1) und 40(L4) Jahren an, L2 nur während der Ausbildung. L4 unterrichtet 

immer noch in der Schule.  

Alle Personen haben ein Studium abgeschlossen, eine Person (L3) ist habilitiert, zwei haben 

das Doktorat, eine einen Magisterabschluss. Als Studien werden Pädagogik mit Sonder- und 

Heilpädagogik, Erziehungswissenschaften und Philosophie mit Fächerkombination 

angegeben. Eine Person ist zusätzlich noch psychoanalytische pädagogische 

Erziehungsberaterin (L2).  

Ihre Tätigkeit in der Lehrer/innen/bildung an U1 geben sie mit 1,5 (L1 und L2), 8 (L3) und 

27(L4) Jahren an. Alle Lehrpersonen sind/waren auch an anderen Institutionen in der 

Lehrer/innen/bildung tätig. 

L4 war in der Zeit Vorsitzender der Studienkommission, als der Studienplan entstand. 

L1 und L2 sind externe Lehrbeauftragte und geben an, dass sie das Curriculum nicht sehr gut 

kennen. L3 und L4 zeigen sich sehr gut über das Curriculum informiert. 
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7.1.1 Wissenschaftliche Orientierung 

Alle vier Lehrpersonen geben an, forschend tätig zu sein. 

L1 gibt als Forschungsschwerpunkte Lehrer/innen/bildung, allgemeine Didaktik mit 

Schwerpunkten Heterogenität und Inklusiver Pädagogik und den Bereich „philosophy of 

education“ [184] an. 

L2 arbeitet im Bereich „psychoanalytische Pädagogik“ Sie schränkt ein, dass ihre  

Publikationen weniger forschend als eher tätigkeitsbezogen seien[128].  

L3 berichtet, dass sie aktuell vier große Forschungsprojekte leite, unter anderem zu 

Entwicklungszusammenarbeit [15], und dass sie davon auch ihren Studierenden erzähle. Ihr 

wäre wichtig, dass die Studierenden ihren Forschungshintergrund und den des Instituts 

kennenlernten. Forschungsschwerpunkte sind Heilpädagogik und Inklusive Pädagogik. 

L4 betont, dass sie den Studierenden zu vermitteln versuche, dass Theoriefundierung etwas 

Wesentliches wäre und das Verhalten positiv beeinflussen würde. Mit der Literatur versuche 

sie sie direkt zu konfrontieren indem sie stets einen Wäschekorb (!) oder einen Trolley voll 

Bücher ins Seminar mitnähme. 

Also die Literatur, mein Kennzeichen ist ein Wäschekorb, der steht da hinten. Sie 

sehen, der wird mit Literatur normalerweise angefüllt, wir haben eine 

Seminarbibliothek in der Mitte, wenn wir denn Platz haben. Wenn wir im 

medienpädagogischem Labor sind, dann habe ich den Wäschekorb auch mit, weil ich 

es auflegen kann, und ich wähle es immer ad hoc zu den jeweiligen Themenkreisen 

hier aus. [---]Wahrhaftig ein Wäschekorb, ich habe auch einen Trolley, wenn ich 

außerhalb des Hauses bin, den sehen Sie dann hinter mir stehen, weil ich nicht mit 

dem Wäschekorb quer durch den Campus gehe ((lacht) [L4, 26-28]. 

Was ihre Dissertation beträfe, wäre sie „ein Spätberufener“ [215]. In dieser habe sie sich mit 

der Evaluation der universitären Lehrer/innen/bildung an U1 beschäftigt. Ihre aktuelle 

Publikation habe eher einen literarischen Hintergrund und würde sich auf deutschsprachiges 

Marionettentheater des 18.Jahrhunderts beziehen. 

 

7.1.2 Ausgewählte Schwerpunkte der Hochschuldidaktik 

-Methoden zur besseren Betreuung der Studierenden 

L2 hält eine Lehrveranstaltung, die gleichzeitig Vorlesung und prüfungsimmanent ist. Um bei 

einer Studierendenzahl von 450 der Prüfungsimmanenz wenigstens in geringem Maß 

entsprechen zu können, müssten die Studierenden sechs Hausübungen während des Semesters 

machen. In diesen hätten sie sich mit konkreten Fragen zu in der Vorlesung gebrachten 
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Inhalten auseinanderzusetzen, die auf psychoanalytischen Theorien zur menschlichen 

Entwicklung beruhten, und einen Bezug zu eigenem Erleben herzustellen. 

-Modelllernen – Anwendbarkeit der eingesetzten Methoden für die Schule 

L1 betont, dass sie den Eindruck habe, dass das Methodenangebot der Lehrveranstaltungen an 

U1 nicht dem entspreche, was die angehenden Lehrer/innen für ihre spätere Tätigkeit 

bräuchten und dass die Studierenden diesbezüglich zu wenige Vorbilder hätten. 

Nur Reden und Fachliteratur lesen geht nicht, glaub ich, die Rechnung geht dann 

nicht auf, da würde ich meinen, dass so dieses, die Hochschuldidaktik herausgefordert 

ist, generell, aber vor allem in Lehramtsstudien ein Angebot zu setzen. Dass also viel, 

viel parallel mit Methoden und Inhalten läuft [L1, 139]. 

Deshalb wäre die Präsentation eines umfangreichen Methodenrepertoires ein „Metathema“ [2] 

ihrer Lehrveranstaltung. Sie versuche dieses „auch zu leben mit den Studierenden in der 

Lehrveranstaltung“ [2]. 

Die Studierenden sollten lernen, einen Stoff an das Können und die Bedürfnisse der 

Lernenden anzupassen [26], und dieses dann auf ihre Unterrichtstätigkeit übertragen und 

damit ihr Repertoire erweitern. Wesentlich seinen dabei auch immer der Bezug zur Theorie 

und die kritische Reflexion. 

Manches Mal ist es auch ein bisschen provokant, was ich tue, und es geht auch darum 

nicht einfach nur alles zu schlucken, sondern es sich zu eigen machen und eine 

Stellung dazu zu entwickeln [L1,40]. 

 

-Verbindung der Lehrveranstaltungen zur Praxis 

L4 versucht in ihrem Seminar, mit den Studierenden in Gesprächen und Diskussionen deren 

Schulanamnese möglichst zu bearbeiten und ihnen dabei zu helfen, den Perspektivenwechsel 

von Schüler/in zu Lehrer/in zu vollziehen.  

I: Was machen Sie um den Studierenden den Perspektivenwechsel  zu erleichtern?   

L4U1: Da kann ich natürlich, Gott sei Dank, wieder auf die Schulanamnese 

zurückkommen, damit ist ein Lieblingsthema von mir wieder abgedeckt. Einfach, 

indem sie überlegen, also der Arbeitsauftrag lautet, etwas komplizierter formuliert, 

Erinnerung an die eigene Schulzeit und Schlussfolgerung für den möglichen 

Berufsvollzug [L4, 56]. 

Um den Studierenden Einblick in reales Unterrichtsgeschehen zu ermöglichen versuche sie 

stets, ihre guten Kontakte zu den Schulen zu nützen und den Studierenden die Gelegenheit zu 

verschaffen, einige Stunden hospitieren zu dürfen. Im Zentrum der Beobachtungsaufgaben 

der Studierenden stehe die allgemeine Didaktik, nicht die Fachdidaktik. 

Das heißt, ich bin noch an einer Schule und kann relativ leicht [---] die Brücken 

bauen. Dass sie in der Schule hospitieren mit Beobachtungsaufgaben, bewusst nicht 
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ihren Gegenstand, um uns abzugrenzen von der Fachdidaktik. Ideal wäre ein 

Gegenstand, den sie nicht haben, um diese allgemeine Didaktik in den Mittelpunkt zu 

stellen [L4, 11]. 

 

  

7.1.3 Persönliches Erleben der Lehrtätigkeit 

-Kontakt zu den Studierenden 

Als Problem, mit den Studierenden in Kontakt zu kommen, wird die hohe Studierendenzahl in 

den Lehrveranstaltungen genannt. Dadurch sei es auch schwer eine Mitarbeit zu bewerten, 

weil man die Studierenden nicht gut genug kenne [L1, 32].  

Diskussionen seien ebenfalls nur beschränkt möglich, wenn - wie aktuell bei L4 - 

34Teinehmer/innen im Seminar seien. Zusätzlich befänden sich noch Säulen in der Mitte des 

Raumes, wofür sie eigentlich nur „in Stift Göttweig“ Verständnis habe. 

Das kommt, auch, weil da die Zeit zu kurz wird, weil einfach zu viele Studierende sind, 

also das ist so diese Quadratur des Kreises 70 kann man leichter wegschicken, als 

vier. Das heißt in einer sind wir, statt 25 sollten wir sein, dann haben wir auf 30 

erhöht, jetzt sitzen wir mit 34 drinnen, das ist eigentlich schon eine Grenze, wenn man 

miteinander ins Gespräch kommt, vor allem bei den Räumen. Ich kann Sie ihnen gerne 

zeigen die Räume, es ist in jedem Raum eine Säule [L4, 67]. 

 

-Zusammenarbeit mit Kolleg/inn/en 

Die Zusammenarbeit mit Kolleg/inn/en wird fast gar nicht thematisiert. 

L4 beschreibt den Versuch, sich unter Kolleg/inn/en besser über die Inhalte von 

Lehrveranstaltungen zu verständigen. Die Einführungsvorlesung sollte mit den Proseminaren 

abgestimmt werden um zu wissen, auf welche in der Vorlesung behandelten Theorien in den 

Proseminaren zurückgegriffen werden könne und um Redundanzen zu vermeiden [157]. 

-Beanspruchung durch die Bedingungen an der Institution 

Die Lehrveranstaltungsleiter/innen geben an, dass sie bei Vorlesungen die Unterstützung von 

Tutor/inn/en hätten um die Online-Foren zu betreuen und die Hausübungen und 

Prüfungsarbeiten zu korrigieren. 

Oft sehen sich die Befragten aber genötigt, in den Seminaren mehr Studierende aufzunehmen 

als von der Institution vorgesehen, weil es ihnen schwerfiele, diese wegzuschicken. Das sei 

aber eine didaktische Herausforderung um Methodenvielfalt gewährleisten zu können und 

würde die Seminarbedingungen verschlechtern. Sie zeigen sich damit sehr unzufrieden. 
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L4 betont auch den großen Betreuungsaufwand bei Arbeitsaufträgen im Seminar. 

Sie arbeiten eine kleine Arbeit darüber, die sie als Arbeitsauftrag dann auch 

abgegeben, die ich mir, damit mir nicht fad wird, dann auch anschauen darf, das ist 

manchmal ein bisschen mühsam, wenn so 60 oder 90 Arbeiten in einer Woche 

zusammenkommen [L4, 58]. 

 

7.1.4 Ausbildungsbewertung 

-Anzahl der Studierenden 

Alle befragten Lehrveranstaltungsleiter/innen kritisieren, dass die Anzahl der Studierenden zu 

hoch sei für die derzeitigen Ressourcen der Universität. L3 meint, dass auch bei den 

Universitäten das Budget an die Zahl der Studierenden gekoppelt werden müsse, wie das bei 

Fachhochschulen der Fall sei. 

Es müsste zum einen eine stärkere Finanzierung der Universitäten erfolgen für die 

Lehrerbildung, also ich würde mir irgendwie auch wünschen, dass man die Anzahl der 

Lehrerstudenten, die man hat, dass man dafür auch ein Budget bereitstellt. Also das 

ist ja auch bei den Fachhochschulen der Fall, dass man das an die Studentenzahl 

einfach auch koppelt. Das ist ja überhaupt nicht der Fall, man hat einen Studienplan, 

wo man dann beliebig viele Leute aufnimmt und finanziert das Ganze dann auch nicht 

nach der Studentenzahl [L3, 43]. 

Die steigenden Studierendenzahlen würden zu inadäquater Hochschuldidaktik führen. 

Aufgrund mangelnder Ressourcen würden manche Seminare in Vorlesungen umgewandelt, 

was für alle Beteiligten unbefriedigend sei. 

Geld ist der Hintergrund. Dass man Angebote für Studierende macht und es geht sich 

nicht aus, lauter Seminare zu machen und mit so einer Vorlesung für 250 Leute 

erwischt man mehr mit einer Klappe. Also ich glaube, das sind Notlösungen, ich 

glaube nicht, dass da irgendjemand glücklich darüber ist. Auch nicht die Uni  

[L1,191]. 

L2 meint, dass es selbst mit Unterstützung der Tutor/inn/en nicht möglich sei, die stark 

gestiegene Anzahl von Studierenden adäquat zu begleiten. 

Also ich merke es jetzt auch selber, wie ich die Lehrveranstaltung das erste Mal 

gehabt habe, habe ich 100 Studierende gehabt, mittlerweile sind es 450. Also dass das 

eigentlich auch Studierendenzahlen sind, wo ich mir denke, das kann man auch nicht 

abdecken, und das sehe ich als das größte Problem eigentlich [L2, 75]. 

L1 versucht durch überhöhte Studierendenzahl in ihrem Seminar die mangelnden Ressourcen 

etwas auszugleichen. 

I:Wie viel Teilnehmer haben sie im Seminar?   

L1U1: Hier auf der Uni in dem. 30. Also es sind ja 25 Maximum und da nehme ich 

immer noch ein paar, damit nicht so viele weggehen müssen. [185-186] 
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-Aufnahmeverfahren 

Die Universität führt kein Aufnahmeverfahren durch. Dadurch ist eine Auseinandersetzung 

mit der Berufswahl vor dem Studium nicht zwingend. 

L4 bemüht sich, in ihrem Proseminar zu Studienbeginn das Thema der Berufsentscheidung zu 

behandeln und den Studierenden die Anforderungen des Lehrberufs deutlich zu machen, weil 

diese vor allem den jüngeren Studierenden nicht bewusst seien. 

Auch der Gedanke einer bewussten Berufsentscheidung, die bei den älteren Kollegen 

nicht so unbedingt notwendig ist, ab 25, bei den jüngeren schon dazu führt, das ist ein 

Erfolgserlebnis, dass zwischen ein und drei pro Kurs, sagen: “Ich möchte nicht 

Lehrer werden“. Das heißt, ich bin abschreckend genug, das ist ein gewisser Vorteil 

[L4, 9]. 

 

-Curriculum und Ausbildungsdauer 

An der Universität gibt es kein Modulsystem.  

Die Gesamtstundenzahl der Ausbildung wird als ausreichend gesehen. Als stundenmäßig zu 

gering dotiert innerhalb des Curriculums wird jedoch von allen Befragten der 

fächerübergreifende Bereich der pädagogischen wissenschaftlichen Berufsvorbildung 

gesehen. 

Aber trotzdem habe ich das Gefühl, ist es noch relativ wenig, jetzt nämlich im 

Gesamtpool des gesamten Studiums und da ist einfach nach wie vor, ein ganz starkes 

Gewicht, auf diesem Fachspezifischen [L2, 75]. 

Hier sollte eine Aufwertung erfolgen, da er im Vergleich zu den Fachwissenschaften oft nur 

„nebenbei erledigt“ und als „Anhängsel“[L1, 133] gesehen würde. Wesentliche Themen des 

Lehrberufes wie Umgang mit Belastungen und bewusste Auseinandersetzung mit 

Kompetenzen wie Teamfähigkeit, Konfliktfähigkeit und Kommunikation könnten aufgrund 

der geringen Stundenzahlen nur gestreift werden. 

Wobei das alles jetzt viel besser klingt - das müssen Sie ja nicht so hineinschreiben - 

als es wirklich ist, weil es einfach nur punktuell sein kann, in den 8 Stunden [L4, 18]. 

 

 

-Praxisbezug 

An der Ausbildung wird besonders die mangelnde Praxiserfahrung der Studierenden während 

des Studiums kritisiert, die zwei kurzen Schulpraktika hätten viel zu wenige Stunden, auch sei 

der Bezug zwischen pädagogischer Berufsvorbildung und Praxis zu gering. Die Stärke dieses 

Studienbereiches sei aber gerade der fächerübergreifende Aspekt und auch der Austausch 

zwischen den einzelnen Fachbereichen [L4, 109], dafür würde es aber mehr Stunden 
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brauchen. Die Studierenden hätten bei Studienabschluss kaum Unterrichtserfahrung, was dann 

negative Auswirkungen für die Schulen habe.  

Die müssen auch in der pädagogischen Vorbildung stärker mit Praxis konfrontiert, 

werden, das ist an der Universität [Ort] viel zu wenig. Das ist aber auch ein Problem 

speziell der Universität [Ort], weil sie dermaßen unterfinanziert ist und das einfach 

finanziell nicht leisten kann. Deswegen  entlassen wir dann Studierende, die 

überhaupt kaum Unterrichtsversuche gemacht haben, die kaum Praktika haben und 

mit den entsprechenden Folgen dann eben für die Schulen [L3, 40]. 

Weiters gäbe es aus budgetären Gründen auch nicht die so wesentliche und eigentlich im 

Curriculum als Studienplanpunkt vorgesehene Supervision der Unterrichtspraxis. 

Ja, die bildungswissenschaftliche Praxisreflexion ist eh da, das heißt, die hat früher 

Supervision geheißen, war eigentlich mit Rektor [Name], wurde damals bei der 

Budgetbesprechung, ich habe es so interpretiert, dass sie vereinbart war, formulieren 

wir es so, und das war sehr erstaunlich, als es dann bei der konkreten Umsetzung 

seitens des Rektorates eigentlich zur Enttäuschung, also gerade dieser Bereich 

hinausgefallen ist [L4, 52]. 

Es gibt im aktuellen Studienplan so einen Bereich wie Supervision, den gab es über 

Jahre hinweg hier, also wo auch die Schulpraxis reflektiert werden sollte, der ist nicht 

durchgeführt worden, weil die Gelder nicht bereitgestellt worden sind. So etwas dürfte 

eigentlich nicht sein, dass man einen Studienplanpunkt hat, der ressourcenintensiv ist, 

der dringend notwendig ist und den man einfach nicht macht, weil die 

Lehrveranstaltungen nicht finanziert werden [L3, 43]. 

 

-Einschätzung der Vorbereitung auf den Beruf 

Die Vorbereitung der Studierenden auf den Lehrberuf wird sehr kritisch gesehen.  

L1 und L2 schätzen diese auf 3 bis 4, L4 meint, es schwanke je nach Fachdidaktikbereich 

zwischen 2 und 4. L3 will keine zahlenmäßige Einschätzung geben, meint aber, dass sie 

aufgrund massiver Unterfinanzierung nur im Mittelbereich sei.  

Man hat einen Studienplan, wo man dann beliebig viele Leute aufnimmt und finanziert 

das Ganze dann auch nicht nach der Studentenzahl. Ja gut, was kann man denn da für 

Noten geben? Also konzeptionell sind wesentliche Sachen da, budgetär werden sie 

nicht realisiert, was auch immer das in der Skala bewerten sollte [L3, 43]. 

Als völlig ungeeignet werden auch die Großveranstaltungen in der Studieneingangsphase 

gesehen, da diese „ eine Reflexion der Lehrerrolle“ [L3, 55] unmöglich machten. 

Also es gibt ja solche Dinge, wie eine STEOP, die wir hier haben, die für 10000e von 

Studierenden gemacht worden ist, noch dazu ohne Tutoren Einsatz, das ist eine Form, 

die man so eigentlich nicht machen sollte, dass man die in Großvorlesungen macht im 

Audimax [L3, 55]. 
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-Einschätzung der vermittelten Inhalte und Kompetenzen 

Die befragten Personen betonen, dass die Inhalte und Schwerpunkte sich je nach 

Lehrveranstaltungsleiter/in auch bei Parallelveranstaltungen sehr stark unterschieden. 

Hängt natürlich auch wieder von den Personen ab, und das ist die Krux der 

Universität, [---] natürlich ist es inhaltlich fixiert [---] Aber wenn jemand etwas sehr 

gut kann und dem  sehr nahe ist, dann setzt er spezifische Schwerpunkte, wie ich sie 

auch setze. Und wenn der weggeht, dann bleibt das etwas Wünschenswertes, durchaus 

auch eine Lücke [L4, 145]. 

Psychologisches Wissen ist im Rahmen der Ausbildung laut der Befragten generell kaum 

Thema. L4 meint, dass aufgrund uniinterner Differenzen psychologisches Wissen und 

besonders der entwicklungspsychologische Aspekt vernachlässigt würde. Der Begriff 

Entwicklungspsychologie sei durch „ontogenetische Entwicklung“ [121] ersetzt worden.  

L2, die diese Vorlesung abhält, berichtet, dass sie sich, ihrer Ausbildung als 

psychoanalytische Pädagogin gemäß, inhaltlich ausschließlich auf psychoanalytische 

Theorien wie Margaret Mahler und innerpsychische Prozesse beziehe. 

Insofern beginne ich die Lehrveranstaltung mit dem Verhältnis, also dem 

dynamischen, von Bewusstem und Unbewusstem. [---]was da auch hinein gehört ist 

die Entwicklungspsychologie von der Margaret Mahler, also die ersten 3 Lebensjahre, 

vorwiegend so im Hinblick wie erleben Kinder auch bestimmte Situationen.[---] Also 

von der Theorie her, gehe ich in die Beziehungsgestaltung und da jetzt so quasi dann 

zum ersten Mal ganz definiert und konkret so zum Kontext Schule wo es dann um 

Übertragung und Gegenübertragungsprozesse geht und szenisches Verstehen geht.  

[---] Bei Gruppen habe ich eher so ein Sammelsurium von Autoren. Rescher hat ein 

bisschen etwas publiziert zu Gruppen. Göpel, hat etwas publiziert zu Gruppen, vor 

allem Schule, also das da eher der Bezug. Und beim inneren Erleben von 

Jugendlichen habe ich auch eher Göpel, ich glaube Mertens hat auch ein bisschen 

etwas zur psychischen Dynamik von Jugendlichen [L2, 2-4]. 

Zahlenmäßige Einschätzungen der vermittelten Kompetenzen geben nur L1 und L2. L1 

nimmt als Bezugssystem die Pädagogische Hochschule. 

L3 will vor allem deshalb keine zahlenmäßige Einschätzung vornehmen, weil sie meint, dass 

man dadurch den Eindruck gewinnen könne, an der Universität [Ort] würde nichts gemacht. 

Ja, ich kommentiere, das ja lieber mit Worten, weil sonst ist das undifferenziert. 

 [---]Das ist ja nicht so, dass die Leute fehlen würden, die da etwas machen würden, 

es existieren ja auch die Konzepte. Wenn das nicht finanziert wird, dann ist das eine 

andere Frage [L3, 45].  

Einig sind sich die Befragten, dass an der Lehrer/innen/persönlichkeit zu wenig gearbeitet 

würde [L1 „bestenfalls 3-4“, 89]. Die „Bewusstheit über innerpsychische Prozesse“ [54] der 

Studierenden bewertet L2 mit 4. 

Sozialkompetenz bewertet L1 mit 4, die Kompetenz mit Gruppen umzugehen L2 ebenfalls 

mit 4. 
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Kommunikationskompetenz schätzt L1 auf 3-4. Sie meint, dass diese aufgrund der vielen 

Studierenden auch an der Pädagogischen Hochschule kaum besser als 3 sei [79]. 

Im Bereich der Fachkompetenz wird Fachwissen als sehr stark vermittelt gesehen [L1(1-2)], 

Fachdidaktik hingegen zu wenig. Diagnostische Fähigkeiten würden „immer wieder 

erwähnt“[L4, 134]. Die Methodenkompetenz würde vor allem von den Fachdidaktiken 

abgedeckt [L1]. 

L2 ist der Meinung, dass Reflexionsfähigkeit an U1 überhaupt nicht geschult würde. 

Schulentwicklungskompetenz bewertet L1 mit 4-5, Unterrichtskompetenz „bestenfalls 3-

4“[73]. 

Erziehungskompetenz schätzte L1 mit 5 ein. L3 stellt fest, dass Studierende gar nicht sehen 

würden, dass sie eine erzieherische Kompetenz haben müssten. 

Die verstehen sich dann als Englisch- oder Mathematikstudierende, die ihr Fach 

studieren, aber dass sie dann plötzlich in der Schule stehen, und alle möglichen 

Situationen dann auch über sie hereinbrechen, mit denen sie dann gar nicht fertig 

werden [L3, 40]. 

 

7.1.5 Best Practice Beispiele 

L1 und L3 halten Lehrveranstaltungen zum Thema Heterogenität ab, L1 ein Seminar, L3 eine 

Vorlesung. Beide betonen, dass dieses Thema auch für die angehenden AHS-Lehrer/innen 

von großer Bedeutung sei und in diesem Bereich noch viel zu wenig Beachtung fände. L1 will 

mit ihrer Lehrveranstaltung erreichen, dass die Studierenden mit dem Hintergrundwissen aus 

der Lehrveranstaltung „pädagogische Situationen anders sehen“[20]. 

L3 hält im aktuellen Semester das erste Mal eine Vorlesung zum Thema „special needs“, die 

trotz einer Teilnehmerzahl von 400 als prüfungsimmanent vorgesehen gewesen ist. Um dieser 

Forderung wenigstens teilweise gerecht werden zu können, versucht sie neue Wege der 

Hochschuldidaktik zu erproben. 

Das war das das erste Mal, dass ich eine Lehrveranstaltung dieser Art gemacht habe, 

war für mich auch ein Wagnis, weil ich ja nicht wusste, wie solche Veranstaltungen in 

so einem großen Rahmen ablaufen können [L3, 8]. 

Der in der Vorlesung referierte Teil würde stets auch mit Webstream aufgezeichnet. Die 

Studierenden müssten innerhalb von 24 Stunden nach Ende jeder Vorlesung einen Onlinetest 

zum jeweiligen Inhalt absolvieren, der dann automatisch über Moodle ausgewertet würde. 

Weiters müssten sie im Semester eine der jeweils wöchentlich bereitgestellten Hausübungen 

in Form eines kurzen wissenschaftlichen Textes bearbeiten. Zusätzlich gäbe es ein 

Onlineforum, wo zu unterschiedlichen bereitgestellten Filmen oder Texten regelmäßig 
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Beiträge gepostet werden müssten. Die Studierenden sind in Gruppen zu je 40 Personen 

unterteilt, die von Tutor/inn/en betreut werden. 

L3 betont, dass die Vorbereitung für diese Lehrveranstaltung sehr arbeitsintensiv gewesen sei, 

es müssten ja auch wöchentlich geeignete Materialien bereitgestellt werden und die Beiträge 

der Studierende nachbearbeitet werden. Sie meint, dass ohne Bereitstellung von sehr vielen 

Tutorenstunden die Abhaltung in der Form nicht möglich gewesen wäre. 

Auch sie findet die Auseinandersetzung mit Problemlagen von Kindern mit besonderen 

Bedürfnissen im AHS-Bereich viel zu gering, weshalb es dort auch kaum Integrationsklassen 

gäbe. Sie hoffe mit dieser Lehrveranstaltung auch dazu beitragen zu können, dass sich das in 

Zukunft ändere. 

Also bei mir geht es natürlich schon bei der Vorlesung Special Needs, darum, dass ich 

Studierende, die sich vorwiegend so eher an den Fachwissenschaften orientieren, 

auch dazu bringe, dass sie sich auf Problemlagen von Kindern mit speziellem Bedarf 

auch einlassen. Ich meine, wir haben in Österreich ja  die Situation, dass im Prinzip ja 

jede Schule Integrationsklassen bilden kann, wir haben kaum Integrationsklassen an 

den allgemeinbildenden höheren Schulen. Das hat also auch schon seinen Grund, das 

liegt irgendwo auch bei den Lehrern.[---] Ich habe schon auch ein bisschen die 

Hoffnung, dass über die Veränderung, also dadurch dass wir eine ganz neue 

Generation von Lehrern bekommen, dass eben auch in diesem AHS-Bereich das auch 

eher möglich ist, dass man auch auf Kinder mit speziellem Bedarf dann eben auch 

Rücksicht nimmt.  [L3,32] 

 

 

7.1.6 Zusammenfassung 

An U1 kamen vier Interviews zustande.  

Die Ausbildner/innen an U1 betonen, dass die vorhandenen finanziellen und personalen 

Ressourcen der Institution nicht an die hohe Studierendenzahl angepasst seien. Das führe zu 

inadäquater Hochschuldidaktik (z.B. Vorlesungen statt Seminare) und verhindere die 

persönliche Betreuung der Studierenden, die die Befragten aber für unverzichtbar halten. 

Besonders kritisiert werden die Großveranstaltungen der STEOP in der sensiblen 

Studieneingangsphase, aber auch die hohen Teilnehmer/innen/zahlen in prüfungsimmanenten 

Lehrveranstaltungen. So sei selbst in Seminaren eine individuelle Unterstützung kaum 

möglich.  

Ein weiterer Kritikpunkt ist für die Befragten der mangelnde Praxisbezug der Ausbildung. Die 

Studierenden würden methodisch unzureichend geschult, besonders in Hinblick auf 

heterogene Gruppen, und nicht auf die Übernahme von Erziehungsaufgaben vorbereitet. 
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Deshalb werden die Studierenden auch schlecht gerüstet für die Lehrtätigkeit eingeschätzt, 

notenmäßige Einschätzungen bewegen sich bestenfalls im Mittelbereich (3-4).  

Fachwissen werde zwar weitgehend ausreichend vermittelt (1-2), die vermittelte Fachdidaktik 

wird aber nur im mittleren Bereich gesehen (je nach Fachbereich 2-4).  

Besonders mangelhaft wird die überfachliche Ausbildung wahrgenommen. Hier seien im 

Curriculum viel zu wenige ECTS vorgesehen. Psychologisches Wissen und besonders 

Entwicklungspsychologie fehlen weitgehend.  Zentrale Kompetenzbereiche für Lehrer/innen 

wie Erziehungskompetenz, Reflexionskompetenz und der Gesamtbereich der sozialen 

Kompetenz seien in der Ausbildung kaum Thema, deshalb wird ihre Vermittlung an U1 auch 

nur mit 4-5 eingeschätzt.  
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7.2 Institution: Universität  

 

An Institution U3 wurden 10 Personen angeschrieben, 7 Personen antworteten auf die 

Anfrage (zweithöchstes Antwortverhalten mit 70%), vier sagten zu. Zwei Personen sagten aus 

Termingründen ab, eine davon beschrieb jedoch im Mail sehr ausführlich ihre 

Lehrveranstaltung. Die dritte Person sagte aus persönlichen Gründen ab. Ein fünftes Interview 

wurde mit einer Lehrperson geführt, die über Vermittlung einer der vier Personen rekrutiert 

worden war.  

Die Lehrveranstaltungsleiter/innen werden mit L1 bis L5 bezeichnet.  

Von den interviewten Lehrpersonen sind drei weiblich und zwei männlich. Zwei Personen 

sind unter 30 Jahren, zwei Personen zwischen 45 und 50 Jahren und eine Person 59 Jahre.  

Zwei Personen (L1 und L2) sind fix an der Universität beschäftigt und ausschließlich in der 

Lehrer/innen/bildung tätig, L1 hat auch eine Institutsleitung inne, die übrigen drei haben 

Lehraufträge. 

Nur L1 hat ein Lehramt (Kunsterziehung) und Unterrichtserfahrung (10 Jahre) in Schulen, L3 

ist ausgebildete Kindergartenpädagogin. L2 hat als Erzieher, L4 in der Nachmittagsbetreuung 

im sonderpädagogischen Bereich gearbeitet.  

Alle haben ein Studium abgeschlossen, eine Person ist habilitiert (L1), zwei haben das 

Doktorat, zwei einen Magisterabschluss. Als Studien werden  Pädagogik, 

Erziehungswissenschaften, Psychologie und Anglistik angegeben. L2 berichtet, in 

Gruppendynamik ausgebildet und  selbständig in Organisations- und Projektmanagement tätig 

zu sein. Ihr Studium habe sie als Lebensmittelhändler verdient. L5 bezeichnet sich als 

Gruppendynamikerin von ihrem Kernberuf und hat eine Ausbildung als Trainerin und 

Beraterin, vor ihrer Universitätslaufbahn habe sie mehrere Jahre im Tourismus und dann als 

Biobergbäurin gearbeitet.  

Ihre Tätigkeit in der Lehrer/innen/bildung an U3 geben sie mit 0,5 (L4), 1 (L3), 4 (L2), 8 (L5) 

und 9 (L1) Jahren an. Alle Personen außer L4 waren auch an anderen Institutionen in der 

Lehrer/innen/bildung tätig, L1 hatte auch dort schon eine Institutsleitung inne und ist 

insgesamt 12 Jahre in der Lehrer/innen/bildung tätig, L2 10 Jahre und L3 3 Jahre.  
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L1 und L2 zeigen sich sehr gut über das Curriculum informiert und geben an, auch in die 

Organisation eingebunden zu sein. L3, L4 und L5 meinen, das Curriculum nicht so gut zu 

kennen. 

Ich habe wirklich nur so einen ganz kleinen Einblick, eigentlich nur über die 

Studierenden [L4, 169]. 

 

7.2.1 Wissenschaftliche Orientierung 

Alle fünf befragten Lehrpersonen geben an, regelmäßig forschend tätig zu sein.  

L1 hat zahlreiche Publikationen, unter anderem zu den Arbeitsschwerpunkten 

Schulpädagogik (Didaktik und Schulentwicklung), Lehrer/innen/bildung und Pädagogische 

Professionalisierungsforschung, und Pädagogische Phänomenologie und Handlungstheorie. 

L2 forscht vor allem zu Organisationstheorie und schulpädagogischen Schwerpunkten, 

besonders „Lernweltforschung“ [231]. 

L3 gibt als Forschungsschwerpunkte „Erziehungswissenschaftliche Diskursforschung und 

Geschlechterforschung, Governance und Frühpädagogik“ [301] an. Sie schreibe aktuell an 

ihrer Dissertation zum Thema „Bildungspolitische Aushandlungen in der Frühpädagogik“. 

L4 schreibt zurzeit an ihrer Dissertation zum Thema „Bildungsphilosophie“ [287]. 

L5 betont, fast ausschließlich forschend tätig zu sein, und zwar in verschiedenen Bereichen. 

Sie betreibe u.a. Interventionsforschung oder Begleitforschung in Kooperation mit 

Unternehmen und Wirtschaftsförderern, aber auch Forschung an Schulen, z.B. zu Kriterien 

der Studienwahl [211-217]. 

Alle fünf Lehrpersonen betonen, dass Forschung auch ein wesentliches Element in ihren 

Lehrveranstaltungen sei. 

L3 möchte, dass die Studierenden „einen Einblick in eine forschende Praxis als Lehrer/in 

bekommen“ [36] und eine Verbindung zwischen Universität und Schule herstellen können. 

L1, L3 und L5 schicken die Studierenden aus diesem Grund auch regelmäßig in Schulen, wo 

sie Interviews oder Beobachtungen durchführen und Ausschnitte von realen 

Unterrichteinheiten analysieren sollen. In Präsentationen oder wissenschaftlichen Arbeiten 

sollen die Studierenden dann die erlernte Theorie auf die praktische Unterrichtssituation 

beziehen. 
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L5 betont auch, dass es für sie besonders wichtig sei, dass bei den Studierenden die Lust zu 

Forschen und neugierig zu sein entwickelt, und ihnen nicht - wie ihrer Meinung nach häufig 

der Fall - bereits an der Universität genommen werde. Sie versuche sie deshalb nicht zu sehr 

unter Druck zu setzten, perfekte Forschungsarbeiten abliefern zu müssen, sie sollten nur 

erfahren, was qualitative Forschung bedeute. Wesentlich sei es zu verstehen, dass die 

Studierenden Anfänger seien und erst langsam in die Thematik eingeführt werden müssten. 

Die kommen schon so verschreckt daher, was es heißt, wissenschaftlich zu arbeiten, 

dass ich mir denke: "Das kann nicht lustig sein"((lacht)). Also wenn ich das so gelernt 

hätte - also ich habe wahrscheinlich gute Ausbildner gehabt, die uns auch langsam 

hingeführt haben bis hin zur Perfektion. Weil natürlich, wenn ich dann eine Diss. 

schreibe, muss ich schon wissen, was ich zu tun habe, ja, sowohl in der Forschung als 

auch dann in der theoretischen Abarbeitung, aber nicht, wenn ich im Lehramt sitze 

und vor der Diplomarbeit stehe [L5, 70]. 

 

7.2.2 Ausgewählte Schwerpunkte der Hochschuldidaktik 

-Methoden zur besseren Betreuung der Studierenden 

L1 meint, noch eine „der Wahnsinnigen“ [43] zu sein, die bei ihren Vorlesungsprüfungen 

offene Fragen zu stelle. Nur so könne sie aber erkennen, wer die theoretischen Grundlagen 

gut verstanden hätte, auch wenn sie selbst dafür „scheibtruhenweise“ [45] Prüfungsbögen 

lesen müsse. In der letzten Zeit sei die Studierendenzahl in der Vorlesung von rund 300 auf 

rund 500 angestiegen. 

Bei der Vorlesungsprüfung bin ich immer wieder erstaunt, wie sehr ich mir doch 

einbilde es gut zu erkennen an den Prüfungsbögen,  [..] weil ich schon den Eindruck 

habe, dass wenn jemand [---] in selbstgewählten Formulierungen versucht Fragen 

argumentativ zu beantworten, also nicht einfach Stichworte hinzuschreiben, sondern 

zu begründen, dass man dann sehr schnell sieht, ob jemand die Grundidee mitgekriegt 

hat [...] [L1, 53]. 

L3 führt in ihrem Seminar kleine Forschungsprojekte durch, wo die Studierenden in einer 

Gruppe von vier Personen ein Interview mit Transkript und Analyse machen müssen. 

Wesentlich sei für sie, dass die Studierenden sich die Gruppen  und das Thema selbst 

aussuchen dürften, da ihrer Meinung nach den Studierenden an der Uni „ganz viel 

Eigenverantwortung genommen“ [80] würde. Auch sei es ihr wichtig eine Atmosphäre 

herzustellen, „in der die Studierenden das Gefühl haben, Fragen stellen zu können, auch so 

etwas wie Unsicherheiten zulassen zu können“ [132], um besonders in Hinblick auf ihre 

Tätigkeit als angehende Lehrer/innen das Image als Einzelkämpfer/innen zu bearbeiten. 

Es gibt ja irgendwie so dieses starke Bild von Einzelkämpfern und 

Einzelkämpferinnen, die irgendwie nie Fehler machen dürfen, und dieses Bild haben 

die Studierenden auch schon total verinnerlicht, und das versuche ich auch so ein 
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Stück weg aufzubrechen, in dem, wie ich mich eben verhalte und in dem, welche 

Atmosphäre ich eben da versuche zu kreieren [L3, 132]. 

In der letzten Einheit  ließe sie die Studierenden einen Feedbackbogen ausfüllen, in den sie 

eintragen sollten, was ihnen gefallen und was gefehlt habe und was sie für ihren Beruf als 

Lehrer/in mitgenommen hätten, um zu sehen, wieweit es gelungen sei, ein „reflexives 

Niveau“[130] bei den Studierenden zu erreichen. 

-Modelllernen 

L5 berichtet, dass sie in der ersten Einheit ihres Seminars die Studierenden sich in kleine 

Gruppen zusammensetzenlasse und über ihre Erfahrungen mit der Ausbildung an U3 

diskutieren lasse. Die Ergebnisse sammle sie auf einem Flipchartbogen. Das sei ein „guter 

Öffner“[44], den die Studierenden auch in der Klasse anwenden könnten. Für sie sei es eine 

Art „Abholens der Studierenden“ [44]. Die Studierenden würden so aus ihrer 

Eingangslethargie rasch erwachen und sich offen auch über ihre oft negativen Eindrücke 

äußern. 

Sie habe mit dieser Übung deshalb begonnen, weil sie als Gastdozentin die Studierenden an 

U3 im Verhalten ganz anders wahrgenommen habe als die an ihrer Stammuniversität. 

Also diese Übung ist eigentlich durch Zufall entstanden, weil ich ganz zu Beginn, also 

bei der ersten Lehrveranstaltung hatte ich den Eindruck, die schlafen schon nach der 

zweiten, also die sind irgendwie so komisch drauf, die Studierenden. Ich kenne das 

von [Ort Stammuniversität] nicht, also hier habe ich irgendwie viel mehr Leben und 

Dynamik und Interesse spüre ich in den Lehrveranstaltungen, dieser Kontrast ist mir 

so stark aufgefallen. Und dann habe ich einfach mal gefragt: "Was ist denn los?". 

L5 hält es für wesentlich, die neue Gruppe auch als unbekannte Organisation wahrzunehmen 

und diese kennenzulernen, so würde es rasch zu einem Austausch kommen. 

Ich sage immer: "Wir hier sind auch eine Organisation, ich kenne die Kultur hier 

nicht", ja, das kann man ein bisschen mit Humor machen: "Komme aus [Ort], kenne 

mich in [Ort] nicht aus"((lacht))und dann hole ich das ab, und dann habe ich meistens 

zwei Flipchartblöcke vollgeschrieben mit diesen, sag jetzt mal, Negativassoziationen 

zu Lehrveranstaltungen am [Bezeichnung U3] im Allgemeinen und im Spezifischen 

jetzt in dem Bereich, wo ich unterwegs bin [L5,44]. 

Sie frage die Studierenden auch immer, was sie als Lehrperson täten, wenn sie solche 

Rückmeldungen wie die auf den Flipcharts bekämen und so ein „Kollektiv“ vor sich hätten, 

besonders in Hinblick auf ihre spätere Lehrtätigkeit. Mit dieser Übung könne eine 

Gesprächsbasis und eine völlig veränderte Stimmung in der Gruppe erreicht werden. 

Und dann frage ich sie halt, wenn sie sich das jetzt anschauen, was würden sie an 

meiner Stelle tun, ja, also was glauben sie, was ich jetzt mit dem - und dann sind sie 

schon so aufmerksam, weil sie sagen "Das ist irgendwie" so im Sinne von "schlimmer 

kann‘s nicht mehr werden"((lacht))  

I:((lacht))   
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L5U3:Oder "Ich würde nach Hause gehen" oder so ja. [---] also mittlerweile ist es ein 

Trick, ja, also ich weiß eh, was kommt, ich kenne es schon auswendig, kommt immer 

das Gleiche, ändert sich auch nicht, also jetzt in den letzten fünf, sechs Jahren ist es 

gleich geblieben, und dann habe ich sie aber, dann habe ich sie in der Aufmerksamkeit 

und dann kommt auch viel, und dann merken sie, sie können mit mir reden [---] und 

mit dieser Eingangsübung entsteht für mich immer so ein sichtbares Klima, wo 

plötzlich Leben drinnen ist, ja. Und plötzlich fangen die an, reden mit mir, und sagen: 

"Ah, wie ist das jetzt? Das habe ich jetzt nicht verstanden." " Da möchte ich jetzt 

etwas fragen." oder "Ich möchte etwas erzählen, was mir dazu einfällt:", ist plötzlich 

ein völlig anderes-und auf solche Dinge mache ich sie dann auch aufmerksam, also 

irgendwie so nach zwei Stunden sage ich: "Jetzt vergleichen wir einmal jetzt Kultur 

und Stimmung zu heute Morgen um neun [L5, 44-46]. 

 

-Verbindung der Lehrveranstaltungen zur Praxis 

Die befragten Personen betonen, dass sie sich bemühten, in ihren Lehrveranstaltungen Bezug 

auf die spätere Lehrtätigkeit der Studierenden zu nehmen. 

L2 berichtet, dass die Studierenden die theoretisch besprochenen didaktischen Konzepte in 

der Gruppe besprechen und dann „anhand eines Vermittlungsszenarios, einer 

Unterrichtsstunde, eines Projektes [---] präsentieren“ [65]  müssten. Ziel sei immer, eine 

theoretisch reflektierte Unterrichtpraxis zu erreichen. 

Ich hänge es jetzt einfachheitshalber wieder am Hericks auf: einen reflektierten 

theoretischen Hintergrund so denken können, dass man ihn auch wirklich in die 

Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsplanung und Unterrichtsdurchführung 

einfließen lassen kann. Das heißt, ein Theoriegebäude für eine reflektierte Praxis 

mitdenken [L2, 83]. 

Eine direkte Verbindung zur Praxis wird dadurch hergestellt, dass die Studierenden in einigen 

Lehrveranstaltungen kleine Forschungsaufträge bekommen (L1, L3, L5) und diese dann in 

Schulen durchführen müssen. 

L5 hält den Kontakt mit der Praxis für wesentlich, auch würde durch den Interviewkontext die 

soziale Kompetenz der Studierenden verbessert. 

Und die meisten, ich sage jetzt einmal neunzig Prozent meiner Studierenden, waren 

noch nie im Feld. Also es ist kein Anspruch an Lehramtsstudierende offensichtlich. 

Und das finde ich bedauerlich, abgesehen davon, dass das eine gewisse soziale 

Kompetenz mit sich bringen würde, wenn sie in Interviewkontexte sich begeben und 

sich anschauen, wie so etwas läuft, ja [L5, 70]. 

L1 und L5 berichten aber von Problemen mit den Schulen, die den Kontakt zur Praxis 

erschwerten.  

L5 meint, dass aufgrund einer geringen Anzahl von Kooperationsschulen in [Ort U3] und der 

Tatsache, dass mehrere Lehrveranstaltungsleiter/innen ihre Studierenden in Schulen 

schickten, diese schon „schon ziemlich überfrachtet sind“ und „keine Lust mehr haben 
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Auskunft zu geben, wenn Studierende kommen“ [69]. Auch würden die Studierenden an 

Schulen teilweise sehr negative Erfahrungen machen, z.B. dass Termine vergessen oder nicht 

eingehalten würden und dass kein Interesse an Forschung seitens der Schule bestünde. 

Direktoren, die Termine dreimal verschieben und am Schluss sagen: "Ich mag doch 

nicht. - Was ist das Thema? Nein, über Evaluierung des Unterrichts rede ich nicht mit 

euch" [L5, 69]. 

L1 berichtet, dass sie kurz vor dem Interview mit einer Schuldirektorin telefoniert hätte, die 

gebeten hätte, in nächster Zeit keine Studierenden mehr zu schicken, weil die Eltern sich 

beschwert hätten. L1 könne das nicht verstehen, da es doch im Interesse der Eltern sei, dass 

die Schulen besser werden. 

Man schreit immer nach dem Kontakt zur Praxis, und wenn man dann vor der Tür 

steht, sagt man "Nein, Sie können nicht rein", also das ist natürlich ein Widerspruch 

[L1, 95].   

 

7.2.3 Persönliches Erleben der Lehrtätigkeit 

-Kontakt zu den Studierenden 

Alle Lehrpersonen betonen, dass sie in den Seminaren die Gelegenheit hätten, mit den 

Studierenden ins Gespräch zu kommen, besonders da die Teilnehmer/innen/zahl sich im 

angenehmen Rahmen (zwischen 17 und 25) bewege.  

L1 betrachtet die Arbeit in der Gruppe, wovon sie sich auch als Teil sehe, als Möglichkeit, die 

Studierenden bei ihren Aufgaben zu unterstützen. 

Aber ich sag so, es ist nicht eine Pflicht, dass sie uns was vortragen, sondern sie 

können sich bei uns die Unterstützung holen, dass sie besser interpretieren können, 

damit klar wird, das ist ja eigentlich eine Dienstleistung von uns an ihnen und nicht 

umgekehrt [L1, 99]. 

Auch durch Anwendung von bestimmten Methoden (z.B. „Methode der objektiven 

Hermeneutik“ L1, 136), die in der Gruppe durchgeführt werden müssen, gelinge ein 

Austausch und - durch zunehmende Erfahrung der Studierenden - eine Stärkung des 

Selbstbewusstseins. 

L3 bemüht sich, „ganz stark“ in den einzelnen kleinen Projektgruppen „präsent zu sein und da 

noch so ein bisschen Sicherheit zu geben, dass das hinhaut und dass sie das eh schaffen“ [74]. 

[---]ich bin halt immer von Gruppe zu Gruppe gegangen, war für Fragen da, und hab 

ihnen die Möglichkeit noch einmal gegeben, wer sich unsicher ist, kann mir den noch 

einmal schicken vorab. Aber ich traue ihnen das zu, dass sie das über die Bühne 

bringen [L3, 124]. 
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L4 berichtet über persönliche Rückmeldungen der Studierenden zu den Gründen ihrer 

Berufswahl oder zu ihren Erfahrungen mit der Ausbildung an der U3 und dass sie sich als 

Lehramtsstudierende oft nicht ernst genommen fühlten.  

L5 weist darauf hin, dass sie in der Lehrveranstaltung, bevor die eigentliche wissenschaftliche 

Arbeit beginne, zuerst gruppendynamisch arbeite und sich ausreichend Zeit nähme, die 

Gruppen „zu konstituieren“ und „sozial einzurichten“, da ihrer Erfahrung nach Gruppenarbeit 

bei Lehramtsstudierenden mit „viel Widerstand“ verbunden sei [36]. Auch sie berichtet von 

regelmäßigem persönlichem Austausch mit den Studierenden zu Ausbildung und Erfahrungen 

in der Schule. 

-Zusammenarbeit mit Kolleg/inn/en 

L1 beschreibt die gemeinsame Planung von Lehrveranstaltungen mit Kolleg/inn/en des 

Instituts, besonders für die VÜs, eine Kombination von Vorlesung mit dazugehöriger Übung. 

In diesen würden die theoretischen Anteile in einer Vorlesung für die Gesamtgruppe 

vorgetragen, für die praktische Arbeit würden von Kolleg/inn/en parallele Seminargruppen 

abgehalten. 

[---] weil wir da sehr viel darüber sprechen und das auch gemeinsam konzipieren  

[L1, 233]. 

L5 hält es in Zeiten mit knappem Budget für besonders wesentlich, dass die Institute 

miteinander kooperieren. Das sei auch wesentlich für die Vorbildwirkung auf die 

Studierenden. Als Beispiel bringt sie ein Projekt ihrer Stammuniversität. Generell sei es an 

Universitäten allerdings ähnlich wie an Schulen, es gäbe Probleme im kollegialen Austausch, 

auch bei der inhaltlichen Koordination von Lehrveranstaltungsleiter/inne/n, die 

Parallelveranstaltungen abhielten. Sie hätte selbst diesbezüglich keine guten Erfahrungen, es 

würde immer nur mit einzelnen Kolleg/inn/en gut funktionieren. 

Also ich habe einmal angeregt, dass sich die Lehrbeauftragten treffen, die dieselbe 

Lehrveranstaltung machen, das ist auf nicht viel positive Resonanz gestoßen, und ich 

habe es dann auch nicht weiter betrieben [L5, 67]. 

 

-Beanspruchung durch die Bedingungen an der Institution 

Die befragten Personen berichten nicht von übermäßiger Beanspruchung, was vermutlich, 

trotz steigender Studierendenzahlen, auf die für sie angenehmen Teilnehmerzahlen in den 

Übungen und Seminaren zurückzuführen ist (vgl. nächster Abschnitt). 

 



105 

7.2.4 Ausbildungsbewertung 

-Anzahl der Studierenden 

L1 und L2 betonen einen starken Anstieg der Studierendenzahlen in den letzten Jahren. Das 

hätte nicht nur die Konsequenz, dass in Vorlesungen statt ca. 300 nun ca. 500 Studierende 

wären [L1], es würde auch zu einer Veränderung von Organisationsstrukturen führen, z.B. 

VÜs statt nur Übungen.  

Also es ist eine Vorlesung mit Übung eigentlich, die wir wiederum unter anderem aus 

Effizienzgründen informell teilen in Vorlesungseinheiten und in Übungseinheiten [L2, 

14]. 

Die beiden Lehrpersonen, die für den Übungsteil der beiden VÜs zuständig sind, müssten 

immer mehr parallele Gruppen abhalten. L2 berichtet von 150 Studierenden, die sie in sechs 

Gruppen habe, ebenso die zweite Lehrperson. Daher könne sie so weniger andere 

Lehrveranstaltungen abhalten. 

Nachdem unsere Studierendenzahlen explodieren und wir immer mehr Gruppen 

kreieren müssen, engt sich das halt ein, wie viele Lehrveranstaltungen wir machen 

können [L2, 12]. 

Allerdings sei die Teilnehmerzahl pro Gruppe nie höher als 25.  

Auch die anderen befragten Personen berichten von für sie angenehmen Gruppengrößen 

zwischen 17 und knapp über 20 Studierenden. 

 

-Aufnahmeverfahren 

 

Die Universität führt kein Aufnahmeverfahren durch. Eine Auseinandersetzung mit der 

Berufswahl wird im Studium im Semester der Interviewbefragung zum ersten Mal explizit 

durch die Lehrveranstaltung von L4 angeboten. Allerdings handelt es sich bei dieser 

Lehrveranstaltung um eine Wahllehrveranstaltung, außerdem findet sie gegen Ende des 

Studiums statt.  

-Curriculum und Ausbildungsdauer 

An der Universität gibt es kein Modulsystem. Die Gesamtstundenzahl der Ausbildung wird 

als ausreichend gesehen. 

L4 sieht die Aufteilung der Stunden des pädagogischen Bereichs als problematisch an. Der 

erste Teil würde gleich zu Beginn des Studiums erledigt, dann käme das Fachstudium und 

dann würden die Studierenden erst den Rest absolvieren, weshalb sie meist alles Gelernte 

wieder vergessen hätten, da der zeitliche Abstand groß wäre und sie in der Zwischenzeit 
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„nichts davon gehört haben“ [196]. Sie stellt in ihrer Lehrveranstaltung, die eher gegen Ende 

des Studiums absolviert wird, einen deutlichen Mangel an pädagogischem Grundwissen fest. 

Auch sieht sie es als problematisch an, dass für viele Lehrveranstaltungen nicht festgelegt sei, 

wo sie zu absolvieren seien. Studierende könnten auch Veranstaltungen der 

Religionspädagogen oder der Pädagogischen Hochschule [Ort U3] belegen. L4 würde eine 

bessere Koordination bevorzugen, weil man zurzeit oft auch nicht sagen könne, was 

überhaupt angeboten würde. 

So gesehen kann man auch, wenn ich jetzt sagen würde, es sollte sich was ändern, 

vielleicht gäbe es das ja in einem der Bereiche sowieso schon. Also was sich sicher 

ändern sollte, ist also quasi, dass das koordiniert, also wenn so eine Vielfalt besteht, 

kann das sehr positiv sein, aber es müsste vielleicht - das weiß eigentlich niemand, 

weil keiner so einen richtigen Überblick, glaube ich, hat, darüber, was quasi die 

Stärken oder Schwächen dieser Vielfalt sind  [L4, 213]. 

 

Generell seien die Lehrveranstaltungen im Curriculum bis auf den Bereich „Weitere 

Spezialgebiete“ inhaltlich festgelegt, jede Lehrperson könne aber Schwerpunkte setzen [L3].  

Problematisch sei, dass die Studierenden aufgrund der Notwendigkeit, zwei Fächer und das 

fächerübergreifende Curriculum koordinieren zu müssen, oft selbst bei Wahlveranstaltungen 

nicht nach dem sie interessierenden Inhalt sondern nach zeitlicher Möglichkeit wählten. 

Die wenigsten wählen, glaube ich, nach Thema die Lehrveranstaltungen aus. [---] 

Weil sie gerade eben durch ihre beiden Fächer da immer schon, glaube ich, schauen 

müssen, dass das alles irgendwie zusammenpasst [L4, 175,181] 

 

-Praxisbezug 

L1 betont, dass es sehr wesentlich sei, dass 2008 das Unterrichtspraktikum an der Universität 

gesplittet und ein Teil in den ersten Studienabschnitt vorgezogen wurde, damit die 

Studierenden schon im ersten Abschnitt praktische Erfahrungen machen können. An der 

Universität selbst könne keine Schulsituation simuliert werden. 

Also wir haben uns erkämpft, dass das Schulpraktikum in den ersten Studienabschnitt 

vorgezogen wird, damit also sehr bald der Kontakt mit der Realität passiert. Und wir 

haben aber natürlich strikt die Vorstellung, dass wir an der Uni keine Schule 

simulieren können, das würden wir kindisch finden [L1, 277]. 

Durch das erste Unterrichtspraktikum könne dann auch in den Lehrveranstaltungen ein 

direkter Bezug zur Unterrichtssituation hergestellt werden. 

Weil sie gehen eben in die Schulklassen hinein und nehmen dort Unterricht auf. Also 

wir sprechen nicht irgendwie nur im Wolkenkuckucksheim mit ihnen über 

irgendwelche Konzepte. Und sie haben auch die Videos. In dem Seminar stehen sie mit 

einem Bein in der Klasse, sozusagen, in der Erinnerung und in den Aufzeichnungen 

und so [L1, 277]. 
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Im ersten Teil werden die Studierenden an der Universität methodisch in 

Präsentationstechniken und in die Grundlagen der Organisation von Lernprozessen 

eingeführt, in der Schule hospitieren sie dann im Unterricht. Erst im zweiten Studienabschnitt 

erfolgt eigene Unterrichtstätigkeit. Allerdings sei die dafür vorgesehene ECTS Zahl 

verschwindend gering: 1 ECTS für das erste, 3 ECTS für das zweite Schulpraktikum. 

L2 sieht im geringen Stundenumfang auch das grundlegende Problem, weil die Studierenden 

so zu wenig Gelegenheit hätten, die Theorie ausreichend in der Praxis anzuwenden  und so 

einzuüben.  

Ja, wir haben da natürlich ein grundlegendes Ressourcenproblem auch in dem Sinn, 

als genau diese Einübung ja natürlich in einem hohen Ausmaß auch mit einer 

Routinisierung, mit einer Habitualisierung, mit einem Selbstverständlich Werden des 

didaktischen Denkens, des bildungsbezogenen pädagogischen Denkens zu tun hat, und 

das würde halt tatsächlich schlicht und einfach Zeit brauchen. Also insofern können 

wir ein Angebot legen, wo wir versuchen solche Konzepte einsichtig zu machen, aber 

die für Lehrer notwendige Selbstverständlichkeit des theoretischen Kontextes, um 

wirklich ihn einfließen lassen ins Praktische, und immer damit auch unter Zeit- und 

unter Ressourcendruck stehende Handlungsentscheidungen, das können wir nicht 

liefern.[---] Aber dieser entscheidende letzte Schritt der systematischen 

Aufeinanderbeziehung von Theorie und Praxis fehlt einfach. Und lässt sich mit den 

kurzen Schulpraktika auch nur ansatzweise abdecken [L2, 153,159]. 

 

L1 und L2 betonen die Bedeutung der Betreuungslehrer/innen (jetzt „Mentor/inn/en“ genannt) 

für die Praxiserfahrungen der Studierenden. Es sei oft schwierig, gute Lehrer/innen zu finden, 

die diese Aufgabe übernehmen könnten. 

Es ist erstens nicht immer ganz einfach, weil es, brutal gesagt, nicht sehr viele 

wirklich gute Lehrer gibt, und es ist zweitens nicht ganz einfach, weil wir ja sehr 

schwer beurteilen können, ob jemand gut ist oder nicht, wie sollen wir das machen? 

[L1, 287]. 

Die Bestellung erfolge über ein Selbstrekrutierungssystem.  

Seit zwei Jahren gibt es, nach „längerem Vorlauf“ [L2, 126] mit Planung und Koordination, 

an der U3 einen Mentor/inn/enkurs, der gemeinsam von Schulpädagogik, Fachdidaktik und 

Landesschulrat durchgeführt wird.  

Es handle sich dabei allerdings nur um zwei Halbtage, da laut L1 vermutlich niemand 

teilnehmen würde, wenn der Zeitaufwand zu hoch wäre. Man versuche in dem Kurs für die 

Mentor/inn/en eine Verbindung zur Universität und den dortigen Schwerpunkten herzustellen. 

Ist nicht sehr umfangreich, weil sonst würde es überhaupt niemand machen. ((lachen))   

Aber wir versuchen einfach nur in dem Mentor/inn/enkurs ihnen zu zeigen, was wir 

tun, wie wir arbeiten, was unsere Schwerpunkte sind, damit sie eine Vorstellung 

haben, wie sie anknüpfen können an unsere Vorarbeit sozusagen [L1, 295-297]. 

 

L3 meint ebenfalls, dass die Betreuungslehrer/innen zu wenig Ausbildung hätten und  dass die 

Studierenden auch an der Universität mehr Praktikumsbegleitung bräuchten. Es gäbe zwar 
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eine Art von Supervision durch „ganz normale - unter Anführungszeichen“ [229] 

Lehrveranstaltungsleiter/innen, die keine eigene Supervisionsausbildung hätten, was sie aber 

für notwendig hielte.  

[---] und das bräuchte es an der Stelle einfach, um das auch besser auffangen zu 

können [L3, 231]. 

  

-Einschätzung der Vorbereitung auf den Beruf 

Eine allgemeine Einschätzung der Ausbildung wird als problematisch gesehen, da für die 

befragten Personen der Einblick in viele Bereiche (besonders in die Fachbereiche) fehle. Auch 

im fächerübergreifenden Bereich wäre eine Beurteilung schwierig, da der Einblick in die 

Umsetzung der Inhalte in den einzelnen Lehrveranstaltungen kaum möglich sei. 

Da tue ich mir sehr schwer, weil ich natürlich nicht das gesamte Angebot überblicke. 

Wir haben ja sehr viele externe Lehrbeauftragte und ich habe überhaupt keine 

Möglichkeit, da wirklich jetzt was festzustellen. Ich kann mich nicht reinsetzen zu 

denen oder anschließend ((lacht)) die Studierenden überprüfen, das ist ganz 

undenkbar [L1, 231]. 

L1 und L2 zeigen sich zwar auf Basis der zur Verfügung stehenden Ressourcen mit der 

fächerübergreifenden Ausbildung an U3 zufrieden, würden aber eine Ausweitung dieses 

Bereiches für nötig erachten.   

I: Meinen Sie, die Studierenden sind auf die Schule gut vorbereitet, auf den Lehrberuf 

vorbereitet, wenn sie hier rausgehen? 

L2U3:Also in Anbetracht dessen, was ich zuletzt gesagt habe, würde ich eine leise 

Tendenz dazu zu haben, zu sagen, nein, weil eben dieser entscheidende letzte Schritt 

nicht gemacht werden kann, des systematischen und begleitenden Aufeinanderbezugs 

von theoretischem Wissen und praktischer Kompetenz, das ist tatsächlich ein ganz 

zentraler Punkt, der im Moment fehlt [L2, 156-157]. 

L3 schätzt die Ausbildung mit 2 bis 3 ein, L4 mit 3. Beide meinen, dass die Studierenden mit 

der Ausbildung wenig zufrieden seien, weil sie ihrer Meinung nach zu wenig Praxisbezug 

hätte. L3 betont aber, dass man das abschließende Praxisjahr auch mitberücksichtigen müsse. 

-Einschätzung der vermittelten Inhalte und Kompetenzen 

Zahlenmäßige Einschätzungen werden nur von L3 und L5 gegeben.  

Humanwissenschaftliche Inhalte 

Als gut abgedeckt werden im Curriculum die Bereiche „Ideengeschichte der Pädagogik“ und 

„Lerntheorien“ [L1] gesehen, ebenso „Professionalisierungstheorien“ [L2], 

„Bildungswissenschaftliche Zugänge“, „Erziehungswissenschaftliche  Theorien“ „Theorien 

der Schule“ [L3]. Zahlenmäßige Einschätzungen, falls gegeben, bewegen sich zwischen 2 und 

2-3. 
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L3 meint, dass die Qualität der Lehrveranstaltungen im Allgemeinen gut sei, dass nur zu 

wenig Zeit für die fächerübergreifende Ausbildung im Curriculum vorgesehen sei. 

L4 stellt in ihrer Lehrveranstaltung fest, dass die Studierenden, die sich meist schon am Ende 

des Studiums befänden, wenig theoretisches Wissen hätten, das sie aktivieren könnten. 

Also es ist im Prinzip so, dass sie von allem schon einmal etwas gehört haben, aber 

nicht mehr selber sagen könnten, was das eigentlich ist. Also ich habe auch am 

Anfang meiner Lehrveranstaltung einmal die Studierenden gefragt, was ihre 

pädagogische Brille ist, also von wegen, dass es ja so viele verschiedene Theorien 

gibt, dass man im Prinzip, naja, sich da eine aussucht, die für einen das größte 

Erklärungspotential hat. Und da konnten die sich fast, also alle nicht wirklich an 

irgendwas erinnern, oder kannten zwar einzelne Namen von Theoretikern, aber 

wussten nicht, was damit eigentlich verbunden ist [L4, 191]. 

Entwicklungspsychologie ist im Curriculum nicht enthalten, das sei kein Schwerpunkt [L1, 

259]. L5 kritisiert das massiv.  

Also das finde ich unglaublich. Das finde ich schon fast verantwortungslos, muss ich 

echt sagen [L5, 87]. 

Sie habe selbst erst vor kurzem erfahren, dass die Studierenden während des gesamten 

Studiums nichts über Pubertät lernten, weshalb sie jetzt dieses Thema in ihre 

Lehrveranstaltung einbringe. 

Also ich bin selbst erst vor zwei oder drei Semestern draufgekommen, wo eine gesagt 

hat: "Ich habe überhaupt noch nie- und ich höre jetzt auf, ich bin jetzt fertig, das ist 

meine letzte Lehrveranstaltung, ich habe im ganzen Studium nie was über Pubertät 

gehört." Habe ich gesagt: "Das ist nicht Ihr Ernst?"((lacht)) [L5, 87]. 

Auch weitere für den Lehrberuf wesentliche Bereiche wie Schulentwicklung, Gruppentheorie, 

Organisationstheorie und interkulturelle Bereiche seien im Studium unterrepräsentiert oder 

gar nicht vorhanden. 

[---] überhaupt keine Ahnung, was gemeint sein könnte mit Schulentwicklung, also 

inhaltlich auch völlig ahnungslos und ideenfrei, was das denn bedeuten könnte  [L5, 

44]. 

 

Einschätzung vermittelter Kompetenzen 

L2 meint, dass die Universität viele Kompetenzen prinzipiell nicht ausreichend vermitteln 

könne. Deshalb sei die Praxiserfahrung so wesentlich.  

Sprich, zu sagen, an der Universität bilde ich vollständig für Lehrer aus, wäre eine 

Verkennung dessen, was eine Universität leisten kann [L2, 143]. 

L1 hält gute Nerven, Frustrationstoleranz und Neugier für wesentlich für Lehrpersonen, meint 

aber, dass das „vielleicht eher unterbelichtet in der Lehre“ sei [237]. Gleichzeitig sieht sie 

auch Probleme für die Vermittlung dieser Bereiche und würde hier eher im Zugang zum 

Studium ansetzen. 
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 [---]hat aber auch damit zu tun, dass ich jetzt gar nicht so eine Idee hätte, wie man 

das in der Lehre jemandem beibringt, Frustrationstoleranz zu haben [L1, 237]. 

Kritisch gesehen wird vor allem der Bereich der sozialen Kompetenz, besonders von L5, die 

in diesem Bereich die Ausbildung für völlig unzulänglich hält. 

Es ist mir unbegreiflich, wie auch immer, in welcher Form, aber wenn ich high 

touched Jobs habe, dann muss ich in der Ausbildung durch das durchgehen, ja, und 

muss irgendwie mir anschauen, wie tue ich mir, wenn es menschelt, und wie geht es 

mir mit schwierigen Situationen, wie tue ich in Konfliktsituationen, welche 

didaktischen Möglichkeiten habe, wenn es irgendwie um Kollektive geht und um 

soziale Gefüge geht [L5, 74]. 

L5 sieht aber auch die Bereitschaft der Studierenden, sich mit sozialen Situationen 

auseinanderzusetzen, unzureichend ausgeprägt. 

Diese Angst vor dem sozialen Kontakt, also das ist ja spannend, wenn- Ich frage sie 

das immer - wenn sie so eine Aversion gegen Gruppenarbeiten haben, sage ich: 

"Fürchtet ihr euch vor sozialen Kontakten? Da seids aber fehl am Platz, da suchts 

euch einen anderen Job [L5, 115]. 

Sie bewertet die Vermittlung von „gruppendynamischer Kompetenz,  

Konfliktmanagementkompetenz“ und „Verständnis für Gruppe und Organisation“ in der 

Ausbildung  mit 5 (!) [101], ebenso die „Kompetenz im Umgang mit jungen Leuten, die sich 

im Übergang befinden“.  

Das ist einer der wichtigste Übergänge im Leben eines Jugendlichen oder eines 

Menschen, wo so viel intendiert ist und so viel passiert [L5, 99]. 

L3 schätzt  „die Kooperationsbereitschaft“ mit 2 bis 3 ein [177], „die Bereitschaft, 

Erziehungsaufgaben zu übernehmen“ mit 3 [183], den Bereich „Beziehungsaspekte zwischen 

Lehrern und Schülern nur so zwischen 3 und 4“ [211] und die Motivation, mit Schüler/inne/n 

zu arbeiten“ mit 2 [172]. Systemische Aspekte und „Sich-in-Strukturen-Einfinden“ [174] sieht 

sie mit 2. 

Fachkompetenzen wie Fachwissen und Fachdidaktisches Wissen werden mit 1-2 eingeschätzt 

[L3, 168, 170]. 

L1 und L2 betonen besonders die Fähigkeit „didaktisch zu denken“, die 

Lehramtsstudierenden lernen sollten. Auf die Frage, ob dieses ausreichend Thema in den 

Lehrveranstaltungen ist, meint L1: 

Ja, wenn ich jetzt eine blöde Antwort geben darf, würde ich sagen: "Ich hoffe, dass es 

so ist!" Also ich würde sagen, in meinen eigenen Lehrveranstaltungen sicher, in den 

Lehrveranstaltungen der Mitarbeiter des Instituts sicher auch in einem relativ hohen 

Ausmaß, weil wir da sehr viel darüber sprechen und das auch gemeinsam konzipieren, 

und bei den externen Lehrbeauftragten wäre ich mir am unsichersten, ja, da kann ich 

nur sagen: "Ich hoffe es" [L1, 233]. 

Allgemeine Vermittlungskompetenz wird schlechter eingeschätzt als die fachdidaktische: „da 
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würde ich es eher nur bei 3 sehen“ [L3, 183]. Auch L5 meint, dass Studierende bei 

Präsentationen vor allem auf formale Kriterien wie Foliengestaltung, kaum aber auf 

Gesamtperformance, Sprache, soziales Gefüge und ähnliches achteten. Das sei für die Schule 

aber problematisch. 

Und ich kann den Schülern wundervolle Präsentationen und Flipcharts vorbereiten, 

wenn ich nicht die soziale Kompetenz habe, mit den Schülern in Kontakt zu kommen, 

nützt mir das alles nichts [L5, 115]. 

 
L3 schätzt Reflexivität der Studierenden mit 2-3 ein. 

L5 hingegen meint, dass die Selbstreflexion bezüglich der eigenen Tätigkeit nicht gefördert 

würde und bewertet auch diese mit 5 (!) [99]. Das beträfe vor allem das Bewusstsein darüber, 

ob man als Lehrer/in „am richtigen Ort“ sei, wann man Beratung und Fortbildung in 

Anspruch nehmen sollte und welche Veränderungsmöglichkeiten (auch das System 

betreffend) man habe [95].  

7.2.5 Best Practice Beispiele 

-Analyse einer realen Unterrichteinheit 

L1 schickt in seinem Seminar die Studierenden möglichst in Dreiergruppen (zwei für 

Kameras,  eine für akustische Kontrollaufnahme) in verschiedenen Schulen, wo sie eine 

Unterrichtseinheit videographieren müssen, in der ein neues Thema eingeführt wird. Davon 

müssten sie eine Viertelstunde nach speziell dafür von L1 entwickelten Transkriptionsregeln 

transkribieren. Diese enthalten auch körpersprachliche Aspekte oder das Heben und Senken 

der Stimme. Dieses Transkript würde dann in der Gesamtgruppe besprochen und müsse dann 

in der Kleingruppe analysiert werden. Ziel sei es, die “latenten Sinnstrukturen 

herauszufiltern“ [103], im speziellen die didaktischen. L1 ist der Meinung, dass das 

Funktionieren von Unterricht „ zu einem sehr, sehr hohen Ausmaß in diesen latenten Ebenen 

der Kommunikation verankert liegt, in diesen ganz kurz eingestreuten Metabotschaften, in 

diesen zum Teil ganz widersprüchlichen Arbeitsanweisungen“[111]. Die Studierenden sollten 

so sensibilisiert werden, Widersprüchlichkeiten und implizite Botschaften zu erkennen. 

Mein Lieblingseinstiegssatz ist immer, weil ich den schon so oft erlebt habe, ist der 

Satz "Wir setzen uns". Lehrer kommt rein und sagt "Wir setzen uns" und bleibt 

womöglich auch selber noch stehen,  was dann besonders toll ist [---]Und da gibt es 

immer Studierende, die sagen "Naja, das ist ja pingelig", und da sage ich: "Passens‘ 

auf, gehns‘ einmal rüber zum Rektor jetzt, ja, und sagen Sie zu ihm, wenn er vor Ihnen 

steht, 'Wir setzen uns', und was glauben s‘, was dann passieren wird?" Und da lachen 

sie alle, weil dann ist vollkommen klar, na der schmeißt mich raus [L1, 124]. 
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L1 sei in dem Seminar auch wichtig, den Studierenden klar zu machen, dass Schule eine 

widersprüchliche Institution sei, in der die unterschiedlichen Aufträge (z.B. Förderung, aber 

auch Selektion), die an Lehrer/innen gestellt würden, einander oft widersprächen. Sie 

versuche sie darauf vorzubereiten, dass sie “immer mit dem Gefühl heimgehen werden, 

irgendetwas hat jetzt da wieder nicht so richtig genau funktioniert, wie es sollte“ [161]. 

Gleichzeitig weise sie sie auch immer darauf hin, dass Analysieren Können nicht bedeute 

auch Unterrichten zu können, und dass Analysieren ohne Zeitdruck etwas ganz anderes sei als 

in „real time“ im Unterricht adäquat zu handeln, weshalb die Studierenden sich durch ihre 

Tätigkeit nicht über die Lehrer/innen der analysierten Einheiten stellen sollten. 

In der mußevollen systematischen Untersuchung ist ja nicht "real time", sozusagen. 

Da kann ich natürlich ausführlich alles untersuchen, aber wenn es zack-zack gehen 

muss, ist das ja eine völlig andere Problemsituation, und das ist halt immer wichtig, 

dass ich ihnen sage: "Das ist ein Vertrauensverhältnis, und wir sind zu Dank 

verpflichtet den Lehrern, die uns überhaupt den Einblick geben. Und auf gar keinen 

Fall dürfen wir uns an irgendeiner Stelle da über diese Personen stellen [L1, 161]. 

 

-Seminar zur Auseinandersetzung mit der Berufswahl 

Dieses Seminar findet im aktuellen Semester zum ersten Mal statt, es habe nach aktuellem 

Wissenstand von L4 auch noch kein Seminar zu diesem Thema gegeben. In diesem Seminar 

seien nur 17 Studierende, was L4 als sehr angenehm bezeichnet. 

L4 bemüht sich in ihrem Seminar um eine bewusstere Haltung der Studierenden zu ihrer 

Berufswahl. Sie sollten klarere Vorstellungen über Anforderungen und Herausforderungen im 

Lehrberuf bekommen, gleichzeitig sich ihrer eigenen Ressourcen bewusst werden. In 

biographischen Übungen würden die eigenen Erfahrungen mit der Schule aufgearbeitet. Auch 

der eigene Wechsel von der Schüler/innen- zur Lehrer/innenperspektive würde bearbeitet.  

Wir haben auch schon Übungen gemacht, wo es quasi um diese Entwicklung ging vom 

Schülersein zum Studenten, das sind ja alles noch Studierende, das ist ja eigentlich 

noch so ein Bruch, dass sie eigentlich selber noch lernen, also sich als Schüler auch 

noch empfinden, aber auch als spätere Lehrerinnen gerne wahrgenommen werden 

wollen oder sich auch schon selber so verstehen, und ja, diesen Bruch [L4, 79]. 

Gleichzeitig müssten sie sich mit wissenschaftlichen Texten zu dieser Thematik 

auseinandersetzen, um verschiedene Perspektiven kennenzulernen, und jeweils einen 

Kommentar dazu schreiben. In Zusammenhang mit einem dieser Texte habe sie auch einen 

Filmabend außerhalb der Seminarzeit organisiert, wo der französische Film „Die Klasse“ 

gemeinsam angeschaut und besprochen worden sei. Die Hälfte der Studierenden sei 

gekommen. 

Wir hatten zu den "Antinomien des Lehrerhandelns" von Helsper was gelesen, und da 
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hatten wir vorher schon quasi so was ausgearbeitet [---], und der Film hat da ziemlich 

gut reingepasst, um das noch einmal ganz deutlich zu machen [L4, 89].  

Die Studierenden müssten außer den Kommentaren noch zwei Essays verfassen, die als 

Vorbereitung auf die Seminararbeit gedacht seien und wo sie bereits das Entwickeln einer 

Fragestellung lernen sollten. L4 gäbe dazu jeweils eine Rückmeldung. Ihrer Erfahrung nach 

hätten Lehramtsstudierende oft Probleme beim Verfassen einer Seminararbeit. 

Also ich habe die Erfahrung gemacht, dass gerade die Lehramtsstudierenden halt sehr 

wenig pädagogische Veranstaltungen zu belegen haben, und da, in diesen, also, dass 

denen alles sehr fremd ist und sie sich sehr schwer damit tun, dann die Seminararbeit 

zu schreiben [---] ich versuche, die dahin zu begleiten, eigene Fragestellungen zu 

entwickeln.[...] Ich glaube, das ist das Wichtigste, was so also wissenschaftliches 

Arbeiten ausmacht, und das ist, ja, oft ein großes Problem [L4, 100,104]. 

 

-Seminar zu Organisation und Organisationstheorie 

L5 bemüht sich - neben der theoretische Vermittlung von Organisationstheorien und der 

Spezifika der Organisation Schule - den Studierenden vor allem die Bedeutung einer 

Sichtweise, die auf Systeme schaut, deutlich zu machen. Um einen Bezug zur Praxis 

herzustellen, schicke sie die Studierenden in Kleingruppen in Schulen, wo sie zu einem 

selbstgewählten Forschungsthema aus dem Bereich Schulentwicklung forschend tätig werden 

sollten. Sie betont, dass sie bewusst nicht Unterrichtsentwicklung gewählt habe, weil sie den 

Eindruck habe, dass im Studium viel zu diesem Thema angeboten würde. Ihr sei der Blick auf 

die Gesamtorganisation wesentlich, damit den Studierenden auch klar würde, was ihr 

„zukünftiges Berufsfeld“ [29] sei. In der Regel würde qualitativ mit Interviews mit Personen 

verschiedener Ebenen gearbeitet. 

[Sie] schauen sich mehrere Ebenen an in der Organisation, also von Direktor über 

Lehrer über Schüler, Eltern, Landesschulrat, Bezirksschulrat, Schulpsychologe, alles 

Mögliche wird hier betrachtet [L5, 29]. 

Die Seminararbeit müsse dann, neben der Beschreibung der Methodik und dem 

Ergebnisbericht, sowohl einen theoretischen Unterbau als auch Reflexionen zu den 

Erfahrungen im Feld und der Arbeit in der Gruppe enthalten. Außerdem müssten die 

Studierenden noch einzeln Reflexionen zum Seminar und den Erfahrungen in der Gruppe 

abgeben. 

Gerade die Gruppenerfahrung ist für L5 ein wesentliches Element dieses Seminars. Sie nähme 

sich ca. zwei Stunden Zeit, diese Gruppen „sozial einzurichten“ [36], nähme aber auf das 

Forming keinen Einfluss. Sie weise nur auf ungünstige Konstellationen, z.B. zwei 

Freundespaare und eine einzelne Person, hin. Vor der eigentlichen thematischen Arbeit hätten 
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die Studierenden dann in einer Art „Minilab“ Gelegenheit, sich persönlich kennenzulernen 

und auszutauschen. 

Ich schaue dann im Vorfeld, bevor wir die Inhalte bearbeiten, dass wir eine Sequenz 

haben, wo sie sich auf individueller Ebene austauschen können, also eine Art Minilab 

mache ich mit ihnen, also, wo ich einfach schau, dass sie sich austauschen können 

über persönliche Motive, Fragen, und sich langsam annähern an den Inhalt, aber aus 

sehr individueller Sicht und auch aus der Sicht der eigenen Leidenschaften, dass die 

sichtbar werden [L5,38]. 

Das soziale Lernen sei für sie, neben der theoretischen Vermittlung und der Erfahrung im 

Feld, ein wesentliches Element dieses Seminars. Die Studierenden sollten so besser auf 

berufliche Anforderungen vorbereitet werden.  

Ja, und insofern ist die gesamte Lehrveranstaltung - um den Bogen zu spannen - 

glaube ich, eine Mischung aus sozialem Lernen, aus theoretischem Überblick 

gewinnen zum Thema Organisation, aus Experimentieren im Feld [L5, 46]. 

 

7.2.6 Zusammenfassung 

An U3 wurden fünf Interviews durchgeführt. 

Auch an U3 berichten die Ausbildner/innen von einer starken Zunahme an Studierenden in 

den letzten Jahren, die zu einer Veränderung von Organisationsstrukturen wie kombinierte 

Vorlesungs-Übungseinheiten und mehr Parallelgruppen geführt habe. Trotzdem wird die 

Gruppengröße in den Seminaren als angenehm und nicht über 25 bezeichnete. Der Kontakt zu 

den Studierenden  wird als sehr gut bezeichnet, die Befragten beschreiben die Anwendung  

vieler Methoden, die auf die Persönlichkeitsentwicklung  der Studierenden und deren 

Beschäftigung mit der Berufswahl bezogen sind. Sie versuchen durch kleine 

Forschungsaufträge, bei denen die Studierenden mit der Schule in Berührung kommen, den 

auch an U3 kritisierten mangelnden Praxisbezug etwas auszugleichen.  

Die Befragten zeigen sich mit der Ausbildung auf Basis der aktuellen Ressourcen zwar 

weitgehend zufrieden (zahlenmäßige Einschätzungen 2-3), würden aber eine Ausweitung des 

fächerübergreifenden Teils  und eine bessere Aufteilung über das gesamte Studium sehr 

begrüßen. Pädagogisches Wissen wird als gut vermittelt wahrgenommen, psychologisches 

Wissen und besonders Entwicklungspsychologie fehle weitgehend. Besonders kritisiert wird 

auch die Tatsache, dass Pubertät kein Thema im Curriculum  ist.  

Auch an U3 wird vor allem der soziale Kompetenzbereich als problematisch gesehen. Die 

Studierenden würden unzureichend in der Verbesserung ihrer sozialen Kompetenzen wie 
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Kommunikations- und Konfliktmanagementkompetenz oder der gruppendynamischen 

Kompetenz unterstützt (als Note wurde von L5 jeweils 5 gegeben) 

Die Praxis sollte nach Meinung der Befragten an U3 mehr in die Studienzeit vorgezogen und 

der Kontakt zu den Mentor/inn/en verbessert werden. Für diese gibt es an U3 seit zwei Jahren 

U3 einen kurzen Kurs, der ausgeweitet werden sollte.  

.   
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7.3 Institution: Öffentliche Pädagogische Hochschule  

 

An Institution P2 wurden 12 Personen angeschrieben, neun Personen antworteten. Hier zeigte 

sich das höchste Antwortverhalten von 75%. Alle antwortenden Personen waren zum 

Interview bereit, alle Interviews kamen zustande.   

An P2 konnten mit neun ca. doppelt so viele Interviews durchgeführt werden wie an den 

anderen Institutionen (vier oder fünf). Die Interviews waren auch überdurchschnittlich lang, 

da durchschnittlich drei Lehrveranstaltungen pro Interview besprochen wurden. Deshalb stand 

für die Beschreibung dieser Institution auch besonders viel Material zur Verfügung. Ca. die 

Hälfte der über 600 Seiten Interviewtranskripte ist von dieser Institution, ebenso betreffen sie 

annähernd die Hälfte der für diese Arbeit durchgeführten Codings (knapp 900 von knapp 

2000). 

Die Lehrveranstaltungsleiter/innen werden mit L1 bis L9 bezeichnet. Sieben der interviewten 

Lehrpersonen an dieser Institution sind weiblich, zwei männlich. 

Das Alter der Lehrpersonen liegt zwischen 49 und 61 Jahren, 50% sind älter als 59 Jahre 

(Durchschnittsalter: 56 Jahre). 

Alle Personen sind ausgebildete Volks-, Haupt- oder Sonderschullehrer/innen und verfügen 

über eine Unterrichterfahrung zwischen 7 und 21 Jahren (Durchschnitt 14,7 Jahre). Eine 

Person ist zusätzlich auch noch AHS-Lehrerin (L3). 

Ebenso haben alle Lehrveranstaltungsleiter/innen ein Universitätsstudium abgeschlossen, alle 

haben das Doktorat. Als Studien werden Pädagogik, Sonder-und Heilpädagogik, Psychologie, 

Soziologie, Philosophie, Kommunikationswissenschaften, Publizistik und 

Sozialwissenschaften (fast ausschließlich in Fächerkombinationen) genannt.  

Eine Person (L6) hat noch zusätzlich eine Ausbildung zur Psychotherapeutin und übt diesen 

Beruf auch nebenberuflich aus. 

Ihre Tätigkeit an der Pädagogischen Hochschule (inkl. Pädagogische Akademie-im folgenden 

„Pädak“- vor 2005) geben sie mit 10 bis 28 Jahren an (M=20). Eine Person (L2) hat eine 

Institutsleitung inne, eine Person (L5) hatte eine Abteilungsleitung an der Pädak  für 10 Jahre 

inne. 
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Fünf Personen waren oder sind noch immer auch an anderen Institutionen tätig, vier davon an 

Universitäten.  

Alle befragten Lehrpersonen zeigen sich als außergewöhnlich gut über das aktuelle 

Curriculum ihrer Institution informiert und sind auch sehr bemüht, dieses der interviewenden 

Person detailliert zu beschreiben und zu erklären. Sie geben übereinstimmend an, dass viele 

Informationen auf der Homepage des Institutes nicht klar genug oder sogar irreführend seien.  

L4 und L8 berichten, an der Erstellung des aktuellen Curriculums der Institution beteiligt 

gewesen zu sein. 

L4 erzählt, in einer Expertengruppe zu den aktuellen Änderungen in der Lehrer/innen/bildung 

gewesen zu sein und schildert im Interview detailliert das von ihrer Gruppe entwickelte 

Konzept zur inklusiven Lehrer/innen/bildung. 

 

7.3.1 Wissenschaftliche Orientierung 

Sieben der neun Lehrveranstaltungsleiter/innen geben an, aktuell forschend tätig zu sein. Alle 

Befragten haben publiziert, bei einigen gibt es zahlreiche Publikationen.  

L1 berichtet, aktuell an zwei Forschungsprojekten zu Bernsteins Theorie des pädagogischen 

Diskurses beteiligt zu sein. Ihre letzte Publikation sei ein Buch zum Thema Soziologie des 

Unterrichts (2012) gewesen. An der Institution hält sie auch das Forschungsseminar für die 

Studierenden ab, aktuell in mehreren Parallelgruppen. Sie versuche darin, die Studierenden 

auf die Abfassung ihrer Bakkalaureatsarbeiten vorzubereiten und sie vor dem Hintergrund der  

persönlichen Erfahrung in der Forschung zu beraten und zu unterstützen. Die Studierenden 

müssten sich mit der Literatur auseinandersetzen, sich als Forschungsgruppe organisieren, 

eine Forschungsfrage und ein Forschungssetting entwickeln und ihre Forschungen in Form 

von Recherchearbeiten und Interviews an den Schulstandorten durchführen, anschließend in 

der Gruppe präsentieren und einen Forschungsbericht verfassen. L1 betont, dass aufgrund der 

kurzen Ausbildungszeit im Studium viel zu wenig Gewicht auf wissenschaftliches Arbeiten 

gelegt würde (s. auch „Ausbildungsbewertung“). 

L2 ist neben Institutsleitung und Lehrtätigkeit auch in mehreren Forschungsprojekten tätig. 

An der Institution untersuche sie im Rahmen des Forschungsinstitutes die Auswirkung des e-

portfolios auf die Kompetenzentwicklung der Studierenden im Bereich der schulpraktischen 
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Studien. Daran wären auch Studierende im Rahmen ihrer Bakkalaureatsarbeiten beteiligt 

[161]. Ein weiteres Projekt sei in Zusammenarbeit mit dem Stadtschulrat[163]. 

Sie berichtet, unter anderem im Forschungsjournal des Instituts und für das BIFIE zu 

publizieren, auch habe sie zwei Schulbuchreihen [165]. 

Persönlich sei es ihr wichtig, wissenschaftlich auf dem neuesten Stand zu sein. 

Ich versuche so gut wie möglich mich auf dem aktuellsten Stand zu halten, wir haben 

eine sehr gut sortierte Studienbibliothek und ich versuche auch über die Community, 

sprich über die ÖFEB-Angebote Tagungen, Kongresse auch zu besuchen um da auch 

neueste Informationen zu erhalten [L2, 56]. 

In ihren Lehrveranstaltungen lege sie besonderen Wert darauf, den Studierenden den 

Unterschied zwischen subjektivem und wissenschaftlichem Wissen und die praktische 

Relevanz von wissenschaftlichen Theorien für Lehrer/innen zu vermitteln. Neben der 

Basisliteratur zeige sie ihnen auch, wo sie zu den jeweiligen Themen aktuelle Publikationen 

finden könnte.  

[---]dass ich zwar mein subjektives Wissen zu Erziehung vielleicht mitbringe, aus 

eigenem Erleben und so, und dass sie einfach schrittweise auch durch diese Inhalte 

der Vorlesung auch zu einer wissenschaftlichen Sicht auf die Thematik kommen und 

ihnen klar ist, dass es da ganz konkrete Befunde gibt und anhand derer sich dann auch 

Theorien entwickeln und was können mir die für die Erziehungswirklichkeit für die 

Klasse auch leisten.[37]. Dass die Wissenschaft ihnen die Möglichkeiten gibt als 

Lehrer Argumente in der Hand zu haben [L2, 69]. 

L3 ist aktuell Schulbuchautorin. Sie berichtet von langjähriger Forschungstätigkeit in den 

Bereichen Soziologie und Schule, Familiensoziologie und Schulbuchanalyse. Die letzte 

Forschungstätigkeit mit Publikation sei 2006 gewesen, aktuell habe sie wegen Lehrtätigkeit 

und Betreuung von zahlreichen Bakkalaureatsarbeiten zu wenig Zeit für eigene Forschung. 

L4 beschreibt ihre beiden aktuellen Forschungsprojekte, eines, wo die Auswirkungen der 

Teilnahme von Menschen mit Beeinträchtigungen in einer Lehrveranstaltung (s. Abschnitt 

Best Practice Beispiele 7.3.5) untersucht würde [55] und eines über ein Bildungsmodell vom 

Kindergarten bis zur Berufsschule [174], welches am Forschungsinstitut von P2 durchgeführt 

würde. 

Sie lege großen Wert darauf, den Studierenden besonders für den Heterogenitätsbereich 

immer die aktuellen Quellen zu vermitteln und auch das Wissen, wo sie sich über aktuelle 

Publikationen informieren könnte. In den Arbeitsaufträgen der Studierenden fordere sie das 

Einbeziehen der Literatur bei der Hypothesenbildung. 

L5 gibt an, schon länger nicht forschend tätig gewesen zu sein. Sie habe früher neben einer 

zehnjährigen Abteilungsleiterinnentätigkeit dafür keine Zeit gehabt, danach wollte sie nicht 
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mehr neu beginnen. Zuvor habe sie zum Thema Problematik des Hauptschulbereiches 

publiziert und Schulbücher verfasst. 

L6 betreut aktuell ein Forschungsprojekt zum Thema Professionalisierung und 

Lehrer/innen/persönlichkeit, wo es darum gehe, wie Abgänger/innen der Institution den 

Berufseinstieg erlebten, welche Situationen für sie schwierig wären und welche Ressourcen 

sie, bewusst oder unbewusst, einsetzten. Gleichzeitig solle evaluiert werden, inwieweit sie die 

Ausbildung darauf vorbereitet hätte. Die Ergebnisse sollten dann wieder im Curriculum 

berücksichtigt werden. 

Da haben wir ein Modell entwickelt, an dem wir schon jahrelang arbeiten und das wir 

mehr oder weniger in das Curriculum immer wieder hereinbringen, weil es ja auch 

wir sind eine große Hochschule, und da muss man immer wieder möglichst viele Leute 

überzeugen, was wichtig ist ((lacht))  [L6,10].  

In dieses Projekt habe sie auch Studierende einbezogen, die dann Interviews durchgeführt 

hätten. 

Da habe ich sozusagen das Projekt aufgemacht und habe Bachelorstudenten mit 

hereingenommen mit ihren kleinen Bachelorarbeiten. Und die [---] haben so kleine 

Aufträge und Interviewaufgaben bekommen, und haben ihre Bachelorarbeit 

abgearbeitet  [---] Das war sehr schön. Auch für mich sehr schön, die Kooperation 

[L6, 301-303]. 

 

Geplant habe sie noch ein weiteres Projekt zum Thema Persönlichkeitsarbeit. Hierfür sollen 

die Selbstreflexionen, die die Studierenden über das gesamte Studium in den Portfolios 

gesammelt haben, ausgewertet werden, außerdem habe L6 noch Interviews mit den 

betreffenden Studierenden durchgeführt. 

L7 ist aktuell nicht forschend tätig. Den Studierenden versuche sie. ihrer Ausbildung als 

Philosophin gemäß, zu vermitteln, dass sie sich über ihr Menschenbild klar werden müssten, 

weil diese Bewusstwerdung für Lehrpersonen wesentlich wäre.  

Also vertrete ja so einen philosophischen Ansatz, wo  es eben nicht um das "Wie 

mache ich etwas" sondern  "Warum mache ich etwas" geht. Dass ich eine 

Zielorientierung habe, dass ich ein Menschenbild habe, das versuche ich in jedem 

Seminar anzu - wie soll ich sagen - anzutupfen. Weil es ist ja auch nicht so, dass ich 

ein Menschenbild vermitteln will, sondern ich will den Studierenden klar machen, dass 

sie eines haben müssen, dass sie vermutlich auch eines haben, aber sich‘s bewusst 

werden müssen. Und dass das eigentlich sozusagen die letzten Ziele und die letzten 

Fragen sind, die dann immer philosophisch werden. Und dass das Lehrerinnen und 

Lehrer auch wissen. [L7,250]  

L8 berichtet, im Forschungsbeirat der Pädagogischen Akademie [Ort] gewesen zu sein, wo 

begonnen wurde Forschung aufzubauen, und dort in Kooperationsprojekten mit anderen 

Pädaks mitgearbeitet zu haben, u.a. zur Evaluation der Schulpraxis. Aktuell wäre sie in ein 

Forschungsprojekt eingebunden, „das in mehreren pädagogischen Hochschulen läuft. Das 
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thematisiert die Anforderungen der Wirtschaft an angehende Lehrlinge und das, was aus den 

Hauptschulen dazu kommt, das gegenübersteht“ [262]. 

Sie stellt aber fest, weniger Zeit für die Forschung zu haben als früher. 

Ich habe in den letzten Jahren weniger gemacht als früher, weil ich ja auch vor lauter 

Lehre ((lacht)) auch gar nicht dazukomme [L8, 262]. 

 

Auch sie betont, den Studierenden die Bedeutung von Theorien vermitteln zu wollen und 

Wert auf theoriebezogene Argumentation in den Seminararbeiten zu legen. 

Nun, bei einer Vorlesung kann es eigentlich nur so sein, die Struktur des 

wissenschaftlichen Fachbereiches vorzustellen einerseits, wesentliche theoretische 

Ansätze, die für die für die Ausbildung relevant sind, vorzustellen, und ich sage 

einmal, ein grundlegendes psychologisches Denken ein bisschen zu initiieren [L8, 64]. 

Also, es gibt keine Seminararbeit ohne entsprechende Fachliteratur und Fachbezug, 

das geht nicht [L8, 146].  

L9 hat eine lange Publikationsliste. Sie berichtet, ein Forschungsprojekt mit L1 in 

Vorbereitung zu haben. Außerdem arbeite sie an einer Einführung in die 

Unterrichtswissenschaft.  

L9 kritisiert die aktuelle inflationäre Studienflut im Bereich Lehrer/innen/bildung, die nur zu 

Quantität, aber nicht zu Qualität und Nachhaltigkeit führe und oft nur mehr in Wettbewerb 

gipfelte. Ihr Ziel als Wissenschaftler sei aber immer gewesen, durch Forschung auch eine 

nachhaltige Verbesserung der Lehrer/innen/bildung zu erreichen. 

Wir brauchen Theoretiker, deren Theorie empirisch geprüft werden kann, und wir 

brauchen Empiriker, die sich von Theoretikern und Grundlagenforschern was sagen 

lassen. Derzeit haben wir wildgewordene Truppen, die in der Gegend herumsausen 

und alles Mögliche ohne handfesten Grundbegriff empirisch bearbeiten, Studien 

kommen raus, die kein Mensch mehr liest, ja, also es ist im Prinzip eine 

Wirkungslosigkeit der Forschung da, die es noch nie so gegeben hat, kommt mir vor. 

[---]"Wissen, das die Welt nicht braucht", weil es hat überhaupt keine Nachhaltigkeit, 

was da herausgeforscht wird. Und das ist eigentlich traurig, weil, ich denke mir, gut, 

ich bin nicht Wissenschaftler geworden, damit ich mir anhören muss, wie sinnlos das 

Ganze ist. Meine Verwissenschaftlichung war eigentlich getragen vom Gedanken, dass 

man dieses Schulwesen dadurch bereichern kann, dass man, wenn man in der 

Lehrerausbildung drinnen ist einmal, dass man da das eine oder andere  auch 

sozusagen, was nachhaltig ist, festsetzen kann [L9, 145]. 

7.3.2 Ausgewählte Schwerpunkte der Hochschuldidaktik 

-Methoden zur besseren Betreuung der Studierenden 

Alle Lehrveranstaltungsleiter/inne/n beschreiben ihr Bemühen, mit kreativen Methoden einen 

Ausgleich für zu geringe personale und finanzielle Ressourcen der Institution herzustellen um 

eine möglichst gute Betreuung der Studierenden zu gewährleisten 
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Bei Vorlesungen, in denen ca. 500 Studierende sind, wird das von L2 durch die Einrichtung 

eines e-portfolios versucht, wo die Studierenden nicht nur die Unterlagen zur Vorlesung 

herunterladen könnten, sondern auch die Möglichkeit hätten Fragen zu stellen. Die 

Lehrveranstaltungsleiterin betreue dieses e-portfolio selbst und beantworte die Fragen 

persönlich. Sie äußert den Wunsch nach Unterstützung durch Assistent/inn/en und nach mehr 

interaktiven Elementen „um den Kontakt mit den Studierenden noch auszubauen“ [125]. Hier 

sei P2 aber noch im Anfangsstadium. 

L4 bemüht sich in ihrer Vorlesung (s. unten „Best Practice Beispiele“) um eine individuellere 

Form der Bewertung indem sie Gruppenarbeiten durchführen lässt, die sie selbst korrigiert. 

Dadurch würde der Aufwand für sie jedoch sehr hoch: „ Ja, da lese ich ca. drei, vier Monate 

dann an diesen Arbeiten“ [59].  

Auch L8 betont, dass sie sich bei der Vorlesungsprüfung aufgrund einer Teilnehmerzahl von 

600 Studierenden zwar zu einer Multiple Choice Prüfung gezwungen sehe, sie aber zumindest 

eine offene Frage stelle um Verständnis abzuprüfen. 

Wir haben ja keine Assistenten, die da helfen ((lacht)), wir müssen das alles allein 

machen. Das heißt, es ist im Wesentlichen eine Multiple Choice Sache, allerdings 

eine, die doch so versucht, keine Nona-Antworten zu ermitteln, also schon eine 

ausgearbeitete, überlegte Multiple Choice Geschichte. Und außerdem gibt es 

zusätzlich zumindest eine offene Frage, die darauf abzielt, Verständnis zu überprüfen, 

bzw. weil das ja im ersten Semester läuft, den Kontext zur Berufsausbildung 

herzustellen [L8, 74]. 

In fast allen Seminaren gibt es Einheiten für betreutes Studium (s. unten „Curriculum“), wo 

die Studierenden zwar allein oder in der Gruppe arbeiten, die Lehrveranstaltungsleiter/innen 

aber vor Ort sind und für Fragen zur Verfügung stehen. Das wird von den Ausbildner/inne/n 

als sehr positiv gesehen.  

Weiters geben die interviewten Personen an, für Nachbesprechungen der Seminararbeiten zur 

Verfügung zu stehen. Oft fänden diese als geplante Kleingruppenpräsentationen oder 

Einzelpräsentationen nur mit den Lehrveranstaltungsleiter/inne/n statt.  

Ich bekomme die Arbeit gemailt, ich schaue mir die Arbeit an, und dann gibt es eben 

die Präsentationsgespräche. […]sie kommen in Gruppen zwischen drei und fünf […] 

ursprünglich waren es Einzelgespräche, ja. Nur ist das zeitlich nicht mehr ((lacht)) 

unterzubringen [L8, 118]. 

Häufig wird durch die angewandte Methode versucht, die Kommunikations- und 

Kooperationskompetenz der Studierenden zu verbessern. L4 z.B. lässt die Studierenden in 

ihrer Gruppenarbeit unterschiedliche Schwerpunkte eines Themas bearbeiten, im Anschluss 
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müssen sie ihr „Expertentum“ in der Gruppe austauschen und eine gemeinsame Sichtweise 

finden. 

[---]dann müssen sie das aber in einem gemeinsamen Vorwort, wo sie sagen, was ist 

denn jetzt der gemeinsame Blick, den wir am Anfang hatten, unser Ausgangspunkt und 

am Ende müssen sie dann didaktische Merkmale, die sich überall finden, 

zusammenfassen [L4, 84].  

 

-Modelllernen – Anwendbarkeit der eingesetzten Methoden für die Schule 

Als sehr relevant eingestuft wird auch die Anwendbarkeit der eingesetzten Methoden für die 

spätere Unterrichtstätigkeit der Studierenden.  

L4 lässt die Studierenden z.B. einen „Zeitstreifen“ zum Thema Entwicklung der Pädagogik 

herstellen. Sie müssten in Kleingruppen über unterschiedliche Epochen recherchieren und 

auch Zusammenhänge mit wirtschaftlichen und politischen Gegebenheiten herstellen. Mit 

diesen Posters würde dann „ein Seminarraum tapeziert“ [104]. L4 betont, dass diese Methode 

mit visuellen Ankern als Lernhilfe in jedem Unterrichtsfach verwendet werden könne und 

dass sie dann im Seminar auch die Verbindung zu Erkenntnissen der Lernpsychologie 

herstelle. 

Und dieses Visualisieren, dass sie das einmal an sich selber erleben, dass man sich 

Dinge einfach besser merkt, wenn das visuell deutlich sichtbar ist, wenn sozusagen 

Zeitabläufe deutlich werden, wenn ich visuelle Anker habe, die Zeit merke ich mir 

vielleicht nur, weil dort ein ansprechendes Bild von einem Ritter hängt und sonst hätte 

ich mir es vielleicht gar nicht gemerkt. Das hat natürlich auch von der 

Lernpsychologie her bestimmte Auswirkungen, über die wir dann auch reden[L4,134]. 

Die Ausbildner/innen legen bei Präsentationen der Studierenden besonderen Wert auf Form 

und die Kreativität, da diese angehende Lehrer/innen seien. 

[…] bei der Präsentation zum Beispiel gilt die Regel: "Du darfst keine Präsentation 

machen, die uns nicht interessiert". Also, wir wollen keine Präsentation sehen, die fad 

ist. "Ihr seid Volksschullehrer, ihr seid Hauptschullehrer, bitte lasst euch etwas 

einfallen, das ist wie Unterricht“ [L9, 99]. 

 

Das eigene Ausprobieren z.B. von biographischen Übungen wird nicht nur als Element der 

Selbsterfahrung für die Studierenden gesehen, sondern auch als Hilfe für den Transfer der 

erlernten Methoden in die konkrete Unterrichtssituation. 

[…]dass so ein kleines Selbsterfahrungselement darin ist, damit das Wissen 

verbunden wird mit den Handlungen und eben auch wirklich mit den eigenen 

biographischen Erfahrungen. Das finde ich, also von der Didaktik her, grundsätzlich 

für die Lehrer/innen/bildung, aber ich meine das nicht so, dass ich alle meine 

Kollegen überzeuge davon ((lachen)). Aber ich bin wirklich sehr überzeugt davon, 

dass die Dinge mit dem eigenen Innen verknüpft werden müssen, sonst kommen sie 

nicht im richtigen Augenblick […] Wissen springt nicht an, als Handlungsstrategie, 

wenn ich es nicht wirklich schon ausprobiert habe und in irgendeiner Weise erfahren 

habe [L6, 56-58]. 
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Besonders im Bereich der inklusiven Pädagogik wird bei der Durchführung der 

Gruppenarbeiten darauf geachtet, dass das gelehrte Prinzip der „kooperativen Arbeit am 

gemeinsamen Gegenstand auf individuellem Niveau“ auch in der Lehrveranstaltung beachtet 

wird. 

Und es geht immer um die gleichen Prinzipien, es geht um inklusive Didaktik, aber 

kooperative Arbeit am gemeinsamen Gegenstand auf individuellem Niveau. Und das 

ist das didaktische Prinzip, das ich versuche in jeder Veranstaltung so erleben zu 

lassen, halt auf einem anderen Niveau, aber so, dass sie merken, es geht immer um 

das Gleiche. es geht um Kooperation, Arbeit an einer gemeinsamen Sache, aber auf 

individuellem Niveau [L4, 112].   

Auch der eigene konstruktive Umgang mit widrigen äußeren Umständen, die durch 

Ressourcenknappheit der Institution bedingt  sind, wird von L6 als Möglichkeit zur 

Erweiterung der persönlichen Erfahrung der Studierenden und der Vorbereitung auf 

erfolgreiche  „systemische Intervention“ in der Schulrealität gesehen. 

Aber es ist halt dann auch so, die Studierenden, lernen dann auch gleich, wie man mit 

wenig Ressourcen trotzdem halbwegs gut umgeht [L6, 84]. 

[---]ich bin in einem kleinen Raum mit 37 Leuten, da gibt es überhaupt nichts mit 

Bewegung, was natürlich fatal ist, bei dem Thema, weil das ist ja eher zur 

Gewaltentwicklung als zur Gewaltprävention ((lacht)). Ja, und da muss ich sagen, da 

habe ich mich jetzt so aufregen müssen, eine starke Intervention setzen müssen, eine 

starke systemische Intervention, dass -und schließlich und endlich habe ich dann den 

Festsaal bekommen, weil das der einzige Raum zu der Zeit war, der frei war. Aber das 

habe ich durchgesetzt, und das war dann auch schön für die Studierenden, weil ich 

gesagt habe: "Schauen Sie einmal, [---] wenn man etwas wirklich will und braucht, 

und wenn das einmal in Ihrer Schule so ist, dann müssen Sie zuerst schauen, was gibt 

es denn für Möglichkeiten und dann aber wirklich volle Power. Weil wenn Sie dann so 

dastehen und mit der vollen Power agieren, dann wissen alle, Sie meinen es 100 

prozentig ernst und dann gehen die Sachen". Also das tue ich schon immer auch, so 

diese Dinge, die in der Gegenwart passieren immer generalisieren, weil ich meine, ich 

kenne den Schulalltag ja auch von innen und außen [L6, 123]. 

Betont wird aber auch die Beziehung, die zwischen Lehrer/in und Schüler/inne/n entstehen 

sollte und für die die Atmosphäre im Seminar als Beispiel diene. 

Weil, dann für mich ist das wichtigste im „Sozialpsychologischen 

Klassenmanagement“ theoretische und praktische Beispiele zu bringen, wie eine 

konstruktive Atmosphäre entwickelt werden kann und gehalten werden kann, dass das 

eine gute Basis ist, für Lernen und Entwicklung. Und da spielt natürlich das eine 

Rolle, wie gestalte ich das Wir, wie gestalte ich die Gruppe [L6, 28]. 

Und ein Gefühl entwickeln auch, aber ich meine, das kann man ja nicht in einer 

Lehrveranstaltung machen, aber es sind Impulse da sensibel zu werden und die 

bringen das ja auch aus der Praxis herein und in die Praxis hinaus [L6, 44]. 

L9 kritisiert, dass in der Hochschuldidaktik oft der Inhalt, das spezifische Fach vergessen 

würde. Jedes Fach hätte aber seine Methoden, die auch wesentlich wären, deshalb versuche 

sie den Blick der Studierenden besonders darauf zu lenken. 
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[---]überall dort, wo wir dann Leute einschleusen, die uns die Hochschuldidaktik 

erklären ohne einen Inhalt dazu zu nennen, also: "Wir tun jetzt so, als wenn wir 

Mathematik im Turnunterricht erklären könnten.[…]“ Und ich tue jetzt auch nicht so, 

und jetzt schwenke ich quasi den Blickpunkt in die andere Richtung, ich halte es für 

wichtig und wesentlich, dass wir in unseren Fächern bestimmte Methodiken halt 

einsetzen müssen. […]Das soll heißen, die Hochschuldidaktik kann jetzt ohne einen 

Rekurs auf Inhalte ja überhaupt nichts leisten, außer dass sie mir erklärt, wie eine 

Power Point ausschaut [L9, 85]. 

 

-Verbindung der Lehrveranstaltungen zur Praxis 

Alle Studierenden der Institution sind vom ersten Semester an bereits in der Schulpraxis. Die 

Lehrpersonen beschreiben ein deutliches Bemühen, in ihren Lehrveranstaltungen einen 

direkten Bezug zu dieser Praxis herzustellen. 

Das heißt, das ist ein Seminar, wo es schon aus Zeitgründen, weil halt viel Zeit zur 

Verfügung steht, wo ich versuche, die didaktischen Schwerpunkte, die später dann 

auch von ihnen umgesetzt werden sollen, sie erleben zu lassen. Und das geht ganz gut, 

und die Rückmeldungen sind da auch ganz eindeutig, das schätzen sie auch [L8,89]. 

Das geschieht einerseits dadurch, dass die Studierenden Aufgaben für die Schulpraxis 

erhalten - wie an Schulen Interviews oder strukturierte Beobachtungen durchzuführen oder 

ein Transkript einer eigenen Unterrichtsstunde herzustellen und dann diese zu analysieren - 

andererseits dadurch, dass die Studierenden Probleme, die sie beim Unterrichten oder bei der 

Klassenführung haben, zur Sprache bringen können. 

Die Abschlussleistung aus diesem Seminar ist, dass sie sich aus der Schulpraxis ein 

Kind aussuchen, einen Schwerpunkt, einen Beobachtungsschwerpunkt auswählen, der 

für das Kind halt auch von Bedeutung ist, und wo die Lehrerin dann vielleicht auch 

etwas damit anfangen kann, damit das nicht so im Raum steht. Und dann diese 

Schritte durchlaufen, von der unstrukturierten Beobachtung, über die strukturierte 

Beobachtung zu einer Dokumentation, und dann wie gesagt die didaktischen Schritte, 

die schreiben sie mir hypothetisch dazu, im Sinne von was würde ich jetzt tun, wenn 

ich Klassenlehrerin wäre [L4,146]. 

[…]ich analysiere auf Basis ihrer Unterrichtstranskripte den Zusammenhang 

zwischen fader Didaktik und Störung des Unterrichts [L9, 107]. 

Das kommt immer: „Ich habe gestern in der Schule das und jenes erlebt“ [L5, 154]. 

Auch wird häufig vom Versuch, die in der Lehrveranstaltung vorgestellte Theorie direkt mit 

der Praxis zu verknüpfen, berichtet. 

Im Bereich Unterrichtswissenschaft geht es mir dann darum, dass sie festhalten, die 

Bedeutung von Unterrichtsplanung für einen professionellen Berufsvollzug. Weil wir 

natürlich am Anfang den Fokus ganz stark auf die Planung legen, was muss ich alles 

bedenken, wenn ich Unterricht plane, vorbereite, weil das ja schon parallel in der 

Praxis auch passiert und daher auch da die Einführung in dem Bereich, was gibt es da 

für theoretisches Wissen, was gibt es da für didaktische Modelle, wie kann ich mir da 

mein subjektives Modell auch entwickeln, was muss ich beachten und so weiter 

[L2,39].  
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Das können Sie wirklich so zitieren, weniger Theorie, mehr Praxis. Und wenn ich 

Theorie mache, sofort in Kombination mit Praxis. Das ist auch der Wunsch der 

Studierenden [L3, 109]. 

[In der Lehrveranstaltung] geht es einmal zuerst um eine Begriffsdefinition, was 

bedeutet Heterogenität, welche Formen gibt es, wo findet sich überall Heterogenität. 

Und da wird dann mit den Studierenden besprochen, auch mit den Praxiserlebnissen, 

dass die Heterogenität, die Vielfalt, bei uns im Endeffekt Standard ist. Auch 

Erlebnisse, wo sie das gesehen haben, woran sie das erkennen können im 

Praxisbereich [L3,32]. 

[…] wir versuchen dann auch hier nach einem Input über das Theoretische, die 

theoretischen Hintergründe, im Wesentlichen an Fallbeispielen, die teilweise, aber 

nicht durchwegs, aus der Gruppe kommen, die Situationen zu analysieren und 

aufzuarbeiten, mit dem Ziel zu einem Wissen darüber zu kommen, was pädagogische 

Autorität ist, welche Rolle sie spielt, wovon sie abhängt, aber dann gleichzeitig auch 

wo die eigenen Grundlagen dazu sind. Also wenn Studierende zum Beispiel kommen 

und sagen: „Also ich habe das Gefühl, die nehmen mich nicht ernst in der Klasse, wo 

ich jetzt bin“, dann ist das so etwas, was aufgearbeitet wird [L8,132]. 

 

7.3.3 Persönliches Erleben der Lehrtätigkeit 

-Berufsenthusiasmus 

Fünf Lehrpersonen betonen explizit, dass sie trotz oft schwieriger Bedingungen große Freude 

an ihrem Beruf und besonders an der Lehrtätigkeit haben. 

Und irgendwie freue ich mich, wenn ich sehe, ja das können sie jetzt, das haben sie 

verstanden, dann ist das ja für mich auch schöner als einen Multiple Choice Test mit 

einer Folie auszuwerten ((lacht)) [L4,195]. 

Ich war dann 10Jahre lang Abteilungsleiterin lang für die Studiengänge, habe mir 

damals aber ausbedungen, dass ich immer eine Gruppe auch unterrichten darf, habe 

immer so 2-4Stunden auch unterrichtet, weil ich das Unterrichten nicht vermissen 

wollte [L5,272]. 

Und ich denke mir, also ich habe auch noch immer Freude an meinem Beruf und freue 

mich, dass ich so einen tollen Beruf habe und mit so jungen Leuten arbeiten kann. 

Und das spüren meine Studenten auch, dass ich Freude habe [L6,293]. 

Ja, ich finde eigentlich ((lacht)) meinen Job sehr nett, das ist also wirklich - Ich habe 

Freiräume. Ich meine, ich mache das schon sehr lange, ich habe sehr viel geändert 

auch immer an meinen Ansätzen. Ich habe viele Freiräume und würde mir eigentlich 

nur meine Rahmenbedingungen geändert wünschen, dann wäre ich überhaupt sehr 

begeistert [L7, 322]. 

[---]und wenn die Leute gescheit sind, dann passiert etwas, dass man in einem 

Seminar zwischen fünf und halb acht noch unglaublich viel weiterbringt, und Leute 

sagen: "Also, das hat jetzt den Tag gemacht, weil jetzt bin ich den ganzen Tag da und 

ich weiß nicht wieso, was ich da eigentlich mache, und jetzt diese zweieinhalb Stunden 

waren jetzt das Highlight des Tages. Ich habe jetzt so einen Kopf, aber das passt jetzt 

voll". Und das ist auch wieder für mich die Motivation, dass ich mich anstrenge, dass 

das funktioniert  [L9, 84]. 
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-Kontakt zu den Studierenden 

Ein wesentliches Element für ihre Berufszufriedenheit ist für die befragten Lehrpersonen der  

persönliche Kontakt zu den Studierenden und die Möglichkeit einer individuellen Betreuung. 

Die meisten bedauern daher, dass sie aufgrund der Änderungen im Curriculum die 

Studierenden nicht mehr durchgehend betreuen können, wie das zuvor an der Pädak möglich 

gewesen sei.  

Wir waren früher so organisiert, dass es fixe Gruppen gab, Studierendengruppen, die 

gemeinsam sozusagen einen Weg durchlaufen haben. Das hat sich aufgelöst durch die 

scheinbare Modularisierung an den Hochschulen. [---]Wir haben jetzt keine Kontakte, 

keine direkten, ich kenne heute niemanden per Namen. [---] es gibt keinen 

persönlichen Kontakt mehr [L4, 228]. 

Trotzdem wird ein intensives Bemühen geschildet, diesen Kontakt möglichst häufig 

herzustellen. Die Ausbildner/innen berichten, dass sie mit Studierenden persönlich Themen 

der Seminararbeiten vereinbarten, für jede Arbeit ein Feedback gäben und auf Wunsch auch 

bereit seien, diese Arbeiten einzeln zu besprechen.  

Jede Seminararbeit kriegt eine schriftliche Rückmeldung. Ich schreibe da hinein, und 

dann gibt es irgendeinen Nachmittag, wo ich sage: "Da bin ich da, und wer es 

besprechen will, kommt, wer nicht, der holt es sich im schwarzen Kasten ab“ [L9, 97]. 

Elektronische Medien werden von Befragten genutzt um über - von 

Lehrveranstaltungsleiter/inne/n persönlich betreute - Foren und e-portfolios sowie über E-

Mail den direkten Kontakt zu den Studierenden zu verbessern.  

Aber ich bin mit den Studierenden eigentlich in dauerndem Mailkontakt ((lacht)), 

also[...] [L7, 151]. 

Die hohe Studierendenanzahl wird auch als didaktisch herausfordernd beschrieben: 

Naja, ich habe ein Problem, dass, wenn ich halt da fast 50 Leute drinnen sitzen habe, 

dass ich mir didaktisch schwer tue und mich dann oft dabei ertappe, dass ich denke: 

"Bitte, die Information rennt jetzt schon seit einer halben Stunde von mir nach da!" 

Das kann es auch nicht sein, nicht? Und dass man natürlich Kleingruppenarbeit, 

Gespräche, relativ schwierig führt mit fast 50Leuten. Aber ich muss sagen, da das jetzt 

seit Jahren so geht, kann ich jetzt auch schon perfekt Diskussionen mit 50Leuten 

führen. Man wird halt dann relativ, ja, autoritär, das bin ich angeblich sowieso ein 

bisschen, also das geht dann schon. Also man muss halt sich dann immer sehr 

durchsetzen und schauen, dass nicht alle durcheinandersprechen, dann geht es auch 

[L7, 284]. 

Als besonders problematisch wird immer die große Anzahl der Studierenden genannt, wenn in 

Seminaren schwerpunktmäßig an der Persönlichkeitsentwicklung gearbeitet werden solle. 

Also vor einem Jahr, waren da noch 25 und heuer haben wir 37, und das ist, wenn Sie 

mich fragen eine Todsünde, eine absolute Todsünde. Weil ich meine, das ist nur unter 

großem Kraftaufwand und ich meine auch didaktisch muss ich da immer achtgeben, 

von der Großgruppenanimation sozusagen und muss immer achtgeben wenn ich 

wirklich so persönlich arbeite, dass ich alle gut im Blick habe und auch diese 
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Wertschätzung und Verantwortung trage und dass ich dann, das ist wirklich 

schwierig, ist ganz schwierig. Aber trotzdem versuche ich verschiedene Sachen 

persönlich zu arbeiten, also das geht schon auch. Aber es ist halt dann auch so, die 

Studierenden, lernen dann auch gleich, wie man mit wenig Ressourcen trotzdem 

halbwegs gut umgeht [L6, 84]. 

 

Auch die persönliche Unterstützung im Bereich Selbstmanagement sei daher in Seminaren 

kaum mehr möglich. 

Also die Unterstützung gibt es im  Bereich der schulpraktischen Studien, weil da 

natürlich schon nach wie vor ein sehr starker persönlicher Kontakt auch stattfindet, 

wo man merkt, wer braucht also wirklich extrem Unterstützung, weil er in seiner 

Persönlichkeit noch nicht so weit entwickelt ist, dass er mit vielen Dingen auch 

umgehen kann. Das ist aber sicher auch eine Sache der Anzahl der Studierenden, dass 

das natürlich nur mehr in ganz kleinen Bereichen auch möglich ist [L2, 89]. 

 

-Zusammenarbeit mit Kolleg/inn/en 

Die Zusammenarbeit mit den Kolleg/inn/en wird selten thematisiert. L9 berichtet von einem 

geplanten Forschungsprojekt mit L1, L2 von einem aktuellen Projekt zur 

Kompetenzentwicklung, das sie gemeinsam mit Kolleg/innen durchführe [161] und L3 von 

einer gemeinsamen Vorlesung mit L1. 

I:Und als allgemeine Vorlesung machen Sie noch [Titel]?  

L3P2:  Mit dem Kollegen [Name] gemeinsam.    

I: Mit dem habe ich gestern gesprochen.   

L3P2: Ach, war es eh schon lustig? ((lacht)) [L3,22-27]. 

Als problematisch wird angegeben, dass die Informationen zu den Lehrveranstaltungen, die 

von mehreren Personen parallel gehalten werden, nur einmal auf der Homepage aufscheinen, 

sodass bei unterschiedlichen Schwerpunkten diese nicht beschrieben werden könnten. 

Diesbezüglich gäbe es untereinander Koordinationsprobleme. 

Das bei uns ist das Problem, die Veranstaltungsbeschreibungen, die sie im Netz 

abrufen, die gelten ja immer für mehrere Personen. Und das ist ein bisschen 

schwierig, manchmal geht dann eine Kollegin hinein, die bessert da wild etwas aus, 

sagt mir das gar nicht, ich wundere mich dann, was da drinnen steht [L4,124]. 

L9 meint, dass die Zusammenarbeit unter den Kolleg/inn/en nicht immer gut funktioniere, 

auch die früher existierende Humanwissenschaftlerkonferenz gäbe es nicht mehr. Jede/-r 

arbeite für sich. 

[---]der Unterricht ist vielleicht gut, aber was uns fehlt, ist ein fachlicher kollegialer 

Austausch, der nicht stattfindet und der das eine oder andere sozusagen aufbrechen 

ließe [L9, 175]. 

[---]ich will mal sagen, die Kollegen arbeiten, was das Zeug hält, aber wir bräuchten 

hier wirklich eine andere Strategie. Jetzt arbeitet jeder für sich, und kommt eben 

vielleicht was raus oder auch nicht, das kann ich jetzt so nicht sagen [L9, 207]. 
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Auch das Modulsystem habe daran nichts verändert, die Module seien nicht 

fächerübergreifend. 

Und wir haben ja auch nicht in dem Sinne ein Modul, dass das irgendwie 

zusammenstimmt, dass wir fächerübergreifend jetzt mit anderen, das kommt ja 

eigentlich nicht vor. Es kocht trotzdem jeder sein Süppchen, so wie bisher. [L7,326] 

 

L6 betont die fehlende Vorbildwirkung für die Studierenden in Hinblick auf deren spätere 

Kooperationsbereitschaft im Lehrer/innen/team. 

Und auch dass wir didaktisch noch uns besser aufstellen in Hinblick auf gemeinsames 

Arbeiten, also diese Kooperationsfähigkeit, die für Lehrer und Lehrerinnen so wichtig 

ist, weil die Kolleginnen und Kollegen sind eine Säule der Berufszufriedenheit. Also 

das, denke ich mir, gehört noch verstärkter herein, also da müssen wir noch 

professioneller werden, wir selber [L6, 225]. 

Bedauert wird auch, dass es zwischen den einzelnen Pädagogischen Hochschulen wenig 

Austausch gäbe. 

Das ist leider Gottes das Problem, dass wir von der Eignung bis zum Abschluss 

eigentlich null - ganz wenig Austausch haben, was  die PH[Name] macht, was wir 

machen, was die PH [Name] macht, was die PH [Name] macht [L9,179]. 

   

Auch der Kontakt zu den Praxisbetreuern wird als manchmal problematisch beschrieben. 

Wir haben Module in Einzelstunden, das ist sinnlos, und kein Anschluss an die Praxis. 

Und das, was ich da mache, was ich Ihnen vorher erzählt habe, dass die draußen 

Kinder beobachten, das ist nicht gerne gesehen. Weil da sagen mir dann andere, die 

Praxisbetreuer sagen: "Die haben von mir eh so viele Arbeitsaufträge, wieso gibst du 

einen Arbeitsauftrag für die Praxis?" [L4,228]. 

 

-Beanspruchung durch Bedingungen an Institution 

Fast alle Lehrveranstaltungsleiter/innen berichten, dass sie vor allem aufgrund der hohen 

Studierendenzahlen besonders viele Stunden für das Korrigieren von Arbeiten und Prüfungen 

benötigten und sie daher manchmal von Einzelarbeiten zu Gruppenarbeiten übergegangen 

seien. 

Das ist eine Auswahl an wissenschaftlichen Texten, die sich mit diesen Fragen 

beschäftigen und die sind einmal der erste Schritt, aufgrund derer die Studierenden 

dann auch eine inhaltliche Wahl treffen, welche Arbeitsgruppe mache ich denn? Und 

der zweite Schritt ist dann etwas aufgezwungen, sie müssen sich in Gruppen finden, 

weil sonst werde ich vollkommen verrückt, ich muss so 300, 400 Studierende betreuen, 

wenn ich 300 bis 400 Forschungsprojekte betreuen muss, es werden so auch 80 bis 

100 [L1, 43].  

Als sehr belastend wird vor allem die Tatsache beschrieben, dass es an der Institution keine 

Assistent/inn/en gäbe, die bei der Korrektur von Vorlesungsprüfungen oder der Betreuung 

von Studierenden eingesetzt werden könnten. Auch Arbeiten wie das Eintragen der 

Ergebnisse müssten von den Lehrveranstaltungsleiter/inne/n selbst vorgenommen werden, 

selbst bei 500 bis 600 Studierenden in einer Vorlesung. 
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Das ist natürlich sehr viel Leserei und wir müssen ja auch alles selber eingeben, wir 

machen alles selber bis zur Noteneingabe [L4, 189]. 

Auch die hohe Wochenstundenanzahl sowohl für Lehrende als auch für Studierende wird als 

Überforderung gesehen. 

[---]den Leuten, die von 8Uhr bis halb 8 hier sitzen und einen Block nach dem 

anderen absolvieren und tot sind am Abend, inklusive ihrer Lehrer [L9, 207].  

 

Beispiel für hohe Beanspruchung: L2 

Leitung eines Instituts an P2 (mindestens 40WSt.),  

zusätzlich: 5 WStd Lehrverpflichtung an P2: zwei Hauptvorlesungen à 500 Studierende,  

ein Seminar à 40 Studierende, kein/e Assistent/in 

Unterrichtstätigkeit an zwei weiteren Pädagogischen Hochschulen 

Wissenschaftliche Tätigkeit: aktuell zwei Projekte, diverse Publikationen 

Beraterin in staatlicher Projektgruppe 

I:Und ungefähr die Anzahl der Wochenstunden, die sie haben, rein was die Lehre 

betrifft  

L2P2:5 Semesterwochenstunden habe ich jetzt.   

I:Und Sie leiten gleichzeitig das Institut für[Name]   

L2P2:Ja. 40 Stunden und mehr. Das soll jetzt kein Jammern sein, das ist einfach so.   

I:Ich frage mich, wie sich das ausgeht.   

L2P2:Das frage ich mich manchmal auch((lacht)).  [---] und da bin ich in dieser 

Projektgruppe auch drinnen als Beratung. Es wird mir nicht fad. Dafür sorgen alle 

anderen. ((lacht)) [L4,144-149]. 

7.3.4 Ausbildungsbewertung 

-Anzahl der Studierenden 

Alle Lehrpersonen betonen, dass die Anzahl der Studierenden in den letzten Jahren massiv 

angestiegen sei, was die Studien- und Arbeitsbedingungen stark verschlechtert habe. 

Ja, wie gesagt es ist jetzt so, dass auch Pädagogische Hochschulen, oder in den 

letzten beiden Jahren in [Ort] ganz speziell vielleicht einen starken Zuzug hat, und wir 

sehr viele Studierende haben, und dass sich das natürlich auch abbildet in Größe von 

Seminargruppen, wo man erst auch umgehen lernen muss damit.   

I: Wie viele haben Sie?   

L2P2: 40 [L2,71]. 

Die Anzahl der Studierenden in den Vorlesungen wird mit 500 bis 600 angegeben, was einen 

Anstieg um 100% im Verhältnis zu vor einigen Jahren bedeute. In den Seminaren bewege 

sich die Teilnehmer/innenzahl mit einer Ausnahme (L9, 25 Studierende) zwischen 30 und 40 

Studierenden, in einem Fall sogar 47 (L7).  

Die Seminargruppen der Studierenden werden bei fächerübergreifenden Lehrveranstaltungen 

aus organisatorischen Gründen nach dem Hauptfach gebildet, da jede/r Studierende 
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verpflichtend ein Hauptfach (Mathematik, Deutsch oder Englisch) machen muss, hier besteht 

keine Wahlmöglichkeit für die Studierenden. 

Es ist so, diese Veranstaltung ist eine, die die Studenten zugeordnet bekommen, das 

heißt sie dürfen nicht wählen. Und da gibt es eben, es wird alles nach dem Erstfach 

eingeteilt eigentlich [L5,27] 

Davon hinge dann auch die Größe der Seminargruppe ab, je nach Beliebtheit der 

Fächerkombination. 

Die Gruppen werden nämlich so zusammengesetzt, das Erstfach mit einer gewissen 

Anzahl von Zweitfächern, das hängt mit der Schulpraxis zusammen. Und jetzt wird 

natürlich Mathematik, Turnen sehr gerne genommen, und wenn man jetzt diese 

Gruppe hat, da ist auch Physik dabei, das ist auch ein sehr beliebtes Fach. Wenn man 

jetzt aber als Zweitfach hat Mathematik, Textiles Werken und Haushalt, das sind 

wieder nur sehr wenig Studenten, die diese Kombination nehmen. Und davon hängt es 

ab, wie groß man die Gruppen hat. [L5,128] 

Trotz des starken Anstiegs der Studierendenzahl hätten sich die personalen Ressourcen nicht 

erhöht, auch Assistent/inn/en seien nicht eingestellt worden.  

Die befragten Lehrpersonen berichten auch von großen Einschränkungen durch die 

räumlichen Bedingungen, die ja unverändert seien. In Räumen, die für ca. 20 Studierende 

ausgerichtet seien, müssten nun um die 40 Platz finden, was vor allem bei hohen 

Temperaturen eine Herausforderung sei. Die Studierenden seien aber trotzdem kooperativ und 

sehr interessiert. 

 [Frage nach Anzahl der Seminarteilnehmer] Ungefähr vierzig!   

I:[Ausdruck des Erstaunens]   

L7P2:Ja, in diesem Raum, ((lacht)), Freitag um die Mittagszeit. Und wenn die Sonne 

scheint, dann ist es hier sehr schön warm ((lacht)). Nein, aber das ist kein Problem, 

die sind alle wirklich sehr kooperativ und auch wirklich sehr interessiert. Aber es ist 

manchmal rein olfaktorisch und von der Temperatur her ein Anspruch, ja  [L7, 96]. 

Die Raumnot verhindere auch oft das Abhalten von zusätzlichen Veranstaltungen, zum 

Beispiel für das institutionsinterne Forschungsinstitut.  

Wir haben insgesamt viel zu wenige Räume, also wir können - zum Beispiel, ich kann 

keine Veranstaltungen, weil ich kann nirgends hin. Wenn ich sage, ich mache jetzt 

vom Forschungsinstitut eine Veranstaltung zu irgendeinem Thema, dann geht das 

nicht, weil wir keinen Raum haben! [L4,315] 

Diese ungünstigen Rahmenbedingungen würden sich sehr stark auf die Qualität der 

Ausbildung auswirken. 

Also eine ganz wesentliche Anmerkung ist natürlich, dass die Qualität nicht besser 

wird, wenn man die Hochschulen so zuschüttet, wenn wir so viele Studierende haben 

unter so schlechtem Betreuungsschlüssel, zu kleine Räume. [---] Also Raum- und 

Personal- und Studierendenanzahl, also da darf sich niemand wundern, wenn das 

noch schlechter wird als es eh schon ist [L4, 315]. 
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-Aufnahmeverfahren 

Die Institution P2 führt, wie alle Pädagogischen Hochschulen, ein Aufnahmeverfahren durch. 

Dieses wird aber von den Lehrveranstaltungsleiter/inne/n stark kritisiert, da es das 

wesentlichste Kriterium für Selektion, die Spezifität, nicht erfülle. L2 ist überzeugt, dass 

damit die geeigneten Bewerber/innen nicht identifiziert werden können. 

[---]dass wir momentan ein Aufnahmeverfahren haben, das jetzt an den Hochschulen 

zwar da ist, aber natürlich jetzt auch wieder nicht so spezifisch ist, dass man wirklich 

sagt, man holt aus der Gruppe der, die sich bewerben, wirklich die raus, wo einfach 

schon die Grundtendenzen passen.[---] Ich würde mir einfach eine intensivere 

Auseinandersetzung auch wünschen, wo ich sage, da gibt es also intensivere 

Gespräche, wo man also versucht auch die einzelnen Kompetenzen sich ein bisschen 

schon einmal anschaut, die der mitbringt. Was hat der für eine Vorstellung von 

Kindern, was ist seine subjektive Einstellung zu Erziehung, weil man erlebt ja schon 

oft auch Studierende, die also ganz massiv autoritären Erziehungsstil auch durchaus 

als begrüßenswert finden [L2,115,119]. 

Was die Studienbewerber/innen betrifft wurde auch thematisiert, dass diese vom kognitiven 

Leistungsniveau her noch immer nicht den Studienbewerber/inne/n an Universitäten 

gleichzusetzen seien.  

Ich sage: "Wir sind eine Institution zur Berufsbildung", und würden auf Bildung gerne 

zurückgreifen. [---]. Es wird von Jahr zu Jahr etwas besser, und zwar seit der 

Hochschulwerdung, was damit zu tun hat, dass der Anteil unserer Studierenden, die 

zum Beispiel schon ein Studium in einem anderen Fach haben, oder Berufserfahrung 

haben und schon älter sind und umsteigen, dieser Anteil steigt. Und damit werden 

Dinge eingebracht, die hier durchaus sehr, sehr positiv zu sehen sind. Was die Leute 

betrifft, die unmittelbar nach der Matura herkommen, gibt es immer noch die Tendenz, 

die ja nicht neu ist, die gab es schon zu Pädak-Zeiten, dass halt, ich sage jetzt einmal, 

hier nicht die Elite herkommt. Das ist so. Sondern die gehen eher nach wie vor auf die 

Uni, wenn auch nicht unbedingt in den Lehrberuf, aber es ist der 

Pflichtschullehrerberuf über viele Jahrzehnte lang ein Aufsteigerberuf gewesen, und 

das spürt man immer noch. Also die Bildungslage würde ich als langsam sich 

erholend, aber noch weit weg vom Erwünschten bezeichnen ((lacht)) [L8, 201]. 

Als deutliche Schwäche des Aufnahmeverfahrens wird auch gesehen, dass Bewerber/innen 

nur aufgrund von mangelnder kognitiver oder körperlicher Eignung abgelehnt werden 

könnten, nicht aber aus psychologischen Gründen. Besonders scharf kritisiert wird das von 

den Lehrpersonen, die selbst die meisten der Aufnahmegespräche führen. 

Wir machen zwar, also wir machen jetzt, die Humanleute, machen so eine 

psychologische Eignung, aber eigentlich haben wir wenig Möglichkeiten, jemanden 

aus psychologischen Gründen ((lacht)) nicht zu nehmen. Also wir haben eine Reihe 

von Fragen, die wir stellen, die zwar darauf hinzielen, aber jemanden ablehnen kann 

ich eigentlich dann wieder nur aus sprachlichen Gründen. Also, wenn der nicht in der 

Lage ist, seine Befindlichkeit auszudrücken, dann bekommt er aus sprachlichen 

Gründen nicht die Punkteanzahl. Wenn ich das Gefühl habe, der ist ein bisschen 

neben der Spur, gibt es ja auch, nicht, dann kann ich das eigentlich aufgrund dieses 
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Tests gar nicht machen. Ich habe das Werkzeug nicht in der Hand, und der kann das 

auch anfechten im Übrigen [L7, 290]. 

Also wenn jemand dauernd Nägel beißt, schwitzt, der einem nicht in die Augen 

schauen kann, einfach vollkommen nicht in der Lage ist, ein Gespräch unter vier 

Augen zu führen, was vorkommt, dann geht das gar nicht.   

I:Und da können Sie dann-   

L7P2:Eigentlich nicht. Ich kann dem im Vieraugengespräch raten: "Überlegen Sie 

sich, ob das Ihr Job ist! Sie müssen reden, nicht nur jetzt mit mir, sondern mit einer 

Gruppe. Und wenn Sie jetzt schon hier so etwas wie soziale Angst zeigen, werden Sie 

nicht glücklich in dem Job." Aber ich kann nicht sagen: "Du darfst nicht" [L304-304]. 

Würden Personen aufgrund mangelnder psychischer Eignung abgelehnt, hätten diese die 

Möglichkeit, das zu beeinspruchen und bekämen in der Regel Recht. 

Also wo die Leute wirklich sehr auffällig waren im Gespräch, nicht, und wo wir gesagt 

haben, das finden wir aus dem und dem Grund nicht gut, der hat das beeinsprucht und 

ist aufgenommen worden. Also einen ganz massiven Fall habe ich gehabt, wo ich 

wirklich sehr große Bedenken hatte, der hat das beeinsprucht, ist aufgenommen 

worden, ist aber nach einem  Semester dann gegangen [L7, 316]. 

Daher sehen die Lehrpersonen das Aufnahmeverfahren in der jetzigen Form als unsinnig an. 

Also es ist einfach verlorene Zeit, weil wir nehmen eh alle letztendlich, außer - dann 

kann irgendjemand keinen Purzelbaum, dann nehmen wir den nicht, aber wenn der als 

Person auffällig ist, dann nehme ich den, also es ist nicht stimmig. [L7,312] 

Also bei uns kommen viele rein, die nicht reinkommen sollten, das Eignungsverfahren 

würde ich ändern. Ich würde "Weniger ist mehr" sagen [L9, 207]. 

Das Aufnahmeverfahren sei derzeit nicht geeignet, die jährlich steigende Studierendenanzahl 

sinnvoll zu regeln. 

Allerdings wird von den Lehrveranstaltungsleiter/inne/n auch betont, dass an der 

Pädagogischen Hochschule aufgrund der Unterrichtstätigkeit ab dem ersten Semester eine 

gewisse Selbstselektion stattfände, da viele sich der Tätigkeit auf Dauer nicht gewachsen 

sähen. 

Weil hier, wenn jemand im 1.Semester anfängt, auch mit der Praxis, 2.Semester, wir 

haben Schwund, ja. Es hören dann wirklich, fast ein Drittel hört auf, viele auch mit 

der Aussage: "Ich habe gar nicht gewusst, was da auf mich zukommt" [L3, 131]. 

-Curriculum und Ausbildungsdauer 

Das Curriculum erstreckt sich bei P2 (ebenso wie bei P4) derzeit über eine Dauer von sechs 

Semestern, die Praxiszeit ist inkludiert. Die Studierenden schließen mit einer 

Bakkalaureatsarbeit ohne zusätzliche Lehramtsprüfung  ab und erhalten den Titel „Bachelor“. 

Sie sind danach in vollem Umfang lehrberechtigt. 

Das Curriculum wird von allen Lehrveranstaltungsleitern - zum Teil sehr scharf- kritisiert. 

Unser Curriculum ist ein Schmarren, das gehörte längst geändert, aber da gibt es 

Gründe, warum man das bis jetzt nicht angegangen ist [L1, 130]. 
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Modulsystem 

Die häufigsten Kritikpunkte gibt es bezüglich des Modulsystems. Nach Ansicht der befragten 

Lehrpersonen wären die Module keine echten Module, da man sie auch nicht untereinander 

austauschen könnte, sondern der Reihenfolge nach absolvieren müsste und auch nicht 

fächerübergreifend gearbeitet würde.  

Also dieses hochschulartige, total missglückte Modularisierungsgeschichterl hat mehr 

negative Auswirkungen als positive. Dabei habe ich mir das so toll vorgestellt. Aber es 

hat ja dann so nicht funktioniert. Ich meine, Module sind eine gute Sache, wenn sie 

wirklich Module sind, wenn das zeitlich zusammenhängt[---] Was wir haben, ist ein 

Fleckerlteppich. [L4,228] 

I:Und dieser modulare Aufbau-   

L4P2:Das ist eine Lüge, das ist ein Wort! Aber mit Modulen hat unseres da im Haus 

nichts zu tun! Die Module sind ja genau definiert. Wir erfüllen diese Definition, was 

ein Modul ist, nicht! [L4,255-256] 

 
Es ist unser Modulsystem, das einfach nicht stimmt, das ist nicht stimmig, nicht. Das 

ändert sich nur darin, dass es immer kurz ist, immer alles angerissen, dann kommt 

wieder was anderes. Und wir haben ja auch nicht in dem Sinne ein Modul, dass das 

irgendwie zusammenstimmt, dass wir fächerübergreifend jetzt mit anderen, das kommt 

ja eigentlich nicht vor. Es kocht trotzdem jeder sein Süppchen, so wie bisher [L7,326]. 

Auch eine wirkliche Schwerpunktsetzung sei nicht möglich, da kein wirklich breites Angebot 

an Freifächern verfügbar sei.  

Natürlich haben sie Freifächer, aber die sind ja auch viel zu wenig, als dass ich sage, 

ich habe da das Spektrum, dass da jeder wirklich etwas findet, das ihm echt hilft. 

Sondern die sind halt dann irgendetwas daher geholt, eine wirkliche freie Wahl gibt es  

nicht [---] Also das ist Augenauswischerei, das steht am Papier, aber es findet nicht 

statt [L4, 224].  
 

Die Anzahl der Module wird als zu hoch bezeichnet, jedes der sechs Semester beinhaltet fünf 

Module, die unterschiedliche Titel haben. Die Titel wären aber nicht wissenschaftlich 

differenziert, sondern oft nur inhaltsleere Überschriften.  

[---]solche Titel wie: "Erziehen" oder "Lernen" gerade in den ersten Modulen 

vorgeschalten sind [---]. Und manchmal sind die Inhalte dieser Seminare "Erziehen 

und Sprachgebrauch", "Lernen und Sprachunterricht" sehr weit hergeholt. Man hat 

anscheinend, das ist meine Vermutung, damals einfach gesucht, man musste es mit 

diesen Modultiteln machen, dass man irgendetwas findet, was man halt dann hier, um 

dem Modul als Übertitel zu entsprechen, macht [L3,123]. 

Der Versuch, in jedem Modul unterschiedliche wissenschaftliche Bereiche unterzubringen, 

erschwere gerade für Studienanfänger einen Überblick über die einzelnen 

humanwissenschaftlichen Fächer. 

Eine große Katastrophe ist gerade der Beginn. Ich sage, die kriegen nie den 

Wissenschaftsblick bei uns. Die Soziologievorlesung heißt bei uns "Sozialisation" und 

ist Teil des Moduls "Erziehung" –ho!- Das Modul Erziehung ist gar nicht mehr 

erkennbar, aber dafür ist Soziologie auch nicht mehr als Soziologie erkennbar, weil 

sie sich nur mit Sozialisation beschäftigt ((lacht)) [L1, 132]. 
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Die Systematik in den Humanwissenschaften sei zuvor an der Pädak besser gewesen. 

Naja bei uns ist die Humanwissenschaft katastrophal zerstört durch die 

Modularisierung, würde ich behaupten, die muss man wieder rekonstruieren so nach 

dem Muster, und das wird auch geschehen, sage ich, das ist wahrscheinlich in [ Ort- 

PH4] besser, nach dem Muster, was ist Psychologie, Soziologie, 

Erziehungswissenschaft. Die ist bei uns kaputt durch die Art der Modularisierung, die 

da angedacht wurde. Die muss man wieder rekonstruieren. [L1,162] 

Das Problem bei der Entwicklung des Curriculums sei vor allem der Zeitdruck gewesen, unter 

dem diese gestanden habe. Auch der damalige Wunsch nach mehr Wahlmöglichkeiten würde 

mittlerweile differenzierter gesehen. 

[---]zum Beispiel, wir haben, wie wir die Curricula entwickelt haben, wir haben genau 

zwei Monate Zeit gehabt. Die Schweiz hat ein Jahr Zeit gehabt, neue Curricula zu 

entwickeln, wir zwei Monate. Und wir haben damals natürlich gesagt: "Ja, das muss 

universitär werden, und die Studenten sollen wählen, wählen, wählen." In der 

Zwischenzeit ist die Universität von diesen vielen freien Wahlangeboten 

weggegangen, da gibt es ja jetzt ganz, ganz strenge Curricula, und uns fehlt dieser 

rote Faden [L5, 246]. 

Die Lehrpersonen berichten, dass sie immer wieder Bemühungen anstellten, das Curriculum 

zu verbessern, sie aber keine gesetzlichen Möglichkeiten hätten, das Gesamtkonzept zu 

verändern. 

Und wir versuchen halt gerade jetzt wieder das Curriculum in die Richtung 

Persönlichkeitsarbeit in der Ausbildung ein bisschen zu verändern, aber natürlich 

können wir es momentan sozusagen, gibt es nur  redaktionelle Veränderungen, unter 

Anführungszeichen, also das wir schauen, dass es noch einmal einen anderen Drall 

bekommt, weil im Curriculum ist es ja so, die ECTS können wir nicht auf doppeln und 

wenn wir sozusagen eine Lehrveranstaltung als Pflichtfach für alle nehmen, 

obligatorisch, dann fällt eine andere raus. Und das heißt, da können wir nur wenig 

ändern [L6, 12]. 

 

Gesamtstundenzahl der Ausbildung 

Das hauptsächliche Problem liegt für die Lehrveranstaltungsleiter/innen in der niedrigen 

Gesamtstundenzahl der Ausbildung, in die möglichst viele Themen hineingepresst worden 

seien, gleichzeitig sollte aber trotz niedrigerer Stundenzahl aus einer pädagogischen 

Akademie eine Hochschule werden. Auf diese Weise sei aber ein „wissenschaftliches 

Upgrading“ unmöglich. 

Und bitte noch ein kleiner Hinweis. Die alte Pädak hatte 164 Semesterwochenstunden, 

die neue PH hat 129. Also de facto eine ziemlich radikale Kürzung auch noch und die 

soll gleichzeitig ein wissenschaftliches Upgrading sein? Also die Widersprüche sind 

kaum zu überbieten  [L1, 33]. 

 

I: Und die Vorlesungen sind also einmal eine halbe Stunde lang?   

L2P2:Die eine eine halbe Semesterwochenstunde und die andere ist eine [---] das 

resultiert aus den Vorgaben des Ministeriums, wie das Curriculum aufzubauen ist, wie 

viel Credits man die einzelnen Bereiche besieht, und da ist also der Bereich der 
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Humanwissenschaften, der hat eine bestimmte Anzahl, und das wurde dann halt 

aufgeteilt [L2,14].   

 

So stünden für manche Lehrveranstaltungen nur Einheiten von einer halben oder einer 

dreiviertel Stunde zur Verfügung - trotz eines komplexen und für die spätere Berufsausübung 

wesentlichen Inhaltes. Dadurch wäre auch eine vertiefende Behandlung des Themas schwierig 

oder unmöglich, was bei den Lehrpersonen als sehr unbefriedigend beschrieben wurde. 

Ich habe so wenig Stunden, 0,75. Das ist irre [L3, 81]. 

Da habe ich ein Seminar, das hat 12Stunden, das ist 0,75 Semesterwochenstunden, 

und davon sind vier betreut. Das heißt, ich sehe die Leute acht Stunden. Und was soll 

ich jetzt in acht Stunden zu einem Thema vertieft rüberbringen? Also es kann sich 

auch nur hier wieder in Anregungen ergehen. [---] Ich hätte einfach lieber längere 

Seminare. Es war früher auch so, also die alte Pädak. die wir ja noch jahrelang 

gehabt haben, da hatte man einfach ein Seminar über ein Semester lang, und da ist 

man mit den Leuten auch zusammengewachsen, und dann kamen Fragestellungen auf, 

die man beantworten konnte, und da hat sich einfach sehr viel getan. Jetzt sehe ich die 

Leute zweimal vier Stunden, das ist auch nett und ich komme auch ins Gespräch mit 

ihnen, aber ich habe nicht den Eindruck, dass ich da wirklich das Ganze hinreichend 

bearbeitet habe. Also ich habe manchmal da ein schlechtes Gewissen bei diesen 

Shortveranstaltungen, nicht jetzt bei meiner dreistündigen. Da habe ich schon das 

Gefühl, ok, ich habe dazu jetzt getan, was ich weiß, was ich konnte. Ich glaube da ist 

viel rübergekommen, viel hängengeblieben, das ist in Ordnung. Aber da, wo ich eben 

zweimal vier Stundenblöcke hab, denke ich mir, ok, ich habe sie mit dem Thema 

bekannt gemacht, ich hoffe, es hat sie interessiert und sie machen alles weitere für 

sich, aber- kann ich nichts machen [L7,258,260]. 

Deshalb wäre eine Schwerpunktsetzung viel besser als viele Bereiche zwar anzureißen, aber 

nicht wirklich zu bearbeiten.  

Einfach deswegen, weil man mit sechs Semestern keine Wunderwutzis ausbilden kann, 

und das, was wir jetzt tun, ganz stark in Richtung von allem ein bisschen und manches 

halt nicht wirklich [L8, 221]. 

 

Auch für eine wissenschaftliche Ausbildung bliebe viel zu wenig Zeit. So könnten die 

Studierenden kaum in wissenschaftliches Arbeiten eingeführt werden. 

Und sie müssen also die Forschung durchführen, sie müssen die 

Forschungsergebnisse in der Gruppe präsentieren und sie müssen einen schriftlichen 

Forschungsbericht abgeben. Also ein sehr anspruchsvolles Setting, ehrlich gesagt, 

und auch eine ziemliche Quälerei für Lehrende und Studierende, aber im Endeffekt, 

gottseidank - in Wirklichkeit das einzige Seminar, wo sie das ein lernen- ein bisschen, 

wo sie das ein bisschen lernen. Weil Sie können sich vorstellen, bei einer 

sechssemestrigen Ausbildung, in der ZWEI Fächer vermittelt werden sollen. [---] das 

ist in Wirklichkeit alles ein Etikettenschwindel [L1, 33]. 

 

Der Zeitpunkt für einige Veranstaltungen im Curriculum wird als ungünstig kritisiert. Zum 

Beispiel könnte man im zweiten Semester, wo man noch kaum Unterrichterfahrung habe, 

keinen „Unterricht auf den Prüfstand“ stellen. 

Viel zu früh, ein Schwachsinn. Man müsste die Einführungen und diesen "Prüfstand" 

oder auf dem "Weg zum kompetenten Unterrichten" -also, wer diese Titel erfunden 
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hat! - das ist alles fürchterlich in Wahrheit, und vor allem was die Zeit und 

Creditvergabe betrifft, einfach weit unterdotiert [---]  und dann hört's im vierten 

Semester auf, also man kommt im fünften, sechsten, wo sie eigentlich en bloc  [in der 

Praxis] sind, überhaupt nicht mehr dazu [L9,119]. 

 

Einige Lehrpersonen formulieren deutlich den Wunsch nach einer Verlängerung der 

Ausbildung auf vier Jahre [L4, L5, L7 und L9], da so die Möglichkeit bestünde, die Inhalte 

noch zu erweitern oder zu vertiefen. 

Acht Semester. Also ich sehe das bei unseren ja, wirklich studieren im Sinne von: "Ich 

lese mich wo ein", das gibt es ja überhaupt nicht. Die haben ja für nichts Zeit! 

Abgesehen davon, dass sie alle berufstätig sind, und das ja eigentlich eine 

Nebenbeschäftigung ist [L4,254]. 

 L5 knüpft daran aber die Bedingung einer Universitätswerdung der Hochschule.  
 

Also da ist es ein Anreißen und eher an der Oberfläche bleiben, während wenn man 

ein 4.Jahr hätte, könnte man viel mehr in die Tiefe gehen. Aber da würde ich sagen, es 

muss eine universitäre Ausbildung sein [L5, 250]. 

L2 meint, dass die Studierenden derzeit vor allem an einer raschen Abwicklung der 

Ausbildung interessiert seien. L7 betont auch den wesentlichen Einfluss des persönlichen 

Engagements. Fehle dieses, würde auch eine Verlängerung der Ausbildung das Ergebnis nicht 

verbessern. 

[---] wenn man das alles ausweiten und ein bisschen in die Tiefe gehen lässt, vielleicht 

könnte man es auf acht Semester erweitern. Ob das jetzt wirklich- ich weiß es nicht. 

Ich glaube halt, Leute, die wirklich interessiert sind, die kriegen es auch in 

6Semestern hin, und die Leute, die in Wirklichkeit eh nur drinnen sitzen und die 

vorbeiziehen lassen, bei denen nützt acht Semester auch nichts, glaube ich jetzt einmal 

[L7, 266]. 

 

-Praxisbezug 

Die Praxis sieht so aus, dass die Studierenden im ersten Semester und im zweiten 

Semester an einem Tag in der Woche [---] an der Übungsmittelschule sind, im ersten 

Semester hospitieren, im zweiten Semester schon Sequenzen und ganze Stunden 

halten. Ab dem dritten Semester sind die Studierenden zu zweit an Schulen in Wien 

und einmal in der Woche dort Praxis, das ist drittes, viertes Semester und fünftes, 

sechstes haben sie geblockte Tagespraxis, zweimal 14 Tage an einer Schule [L3, 111]. 

Von allen Lehrpersonen werden der regelmäßige Kontakt mit der Praxis und die Möglichkeit, 

schon früh Unterrichtserfahrung zu bekommen, positiv bewertet.  

[---] was eine extreme Stärke ist, ist die Schulpraxis hier. Also schon das 

Unterrichten, dass die schon Praxiserfahrung gemacht haben, und das ist natürlich 

auf jeden Fall ein Einser [L3, 88]. 

Die Theorie-Praxisanteile sind durchaus, sage ich einmal, sehr ausgewogen. Also das 

finde ich in Ordnung. Man müsste natürlich jetzt auch an den Inhalten schärfen, und 

es ist halt sehr schwierig zu antizipieren, was braucht ein Lehrer der Zukunft [L2, 

123]. 
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Allerdings wird die Aufteilung der Praxisstunden über die Semester auch kritisiert. Die 

kurzen wöchentlichen Einheiten würden den Studierenden zu wenig Gelegenheit geben, das 

Strukturieren von längeren Einheiten zu erlernen und das Selbst- und Zeitmanagement zu 

verbessern. 

Unsere Schulpraxis war ja früher anders, da waren sie immer ganze Wochen, also 

geblockt eine ganze Woche in der Klasse, da war das möglich. Also da konnte man mit 

ihnen auch daran arbeiten, wie organisierst du deine Arbeitskraft jetzt innerhalb 

dieser Woche, was machst du wann, welche Strukturen im Hintergrund baust du dir 

auf, damit du da alles aufnehmen, wahrnehmen, irgendwie festhalten kannst. Also das 

ging mit dem Blockpraxisangebot wesentlich besser als mit der Tagespraxis. Wenn sie 

jetzt hingehen und am Vormittag dort zwei Stunden unterrichten, ist von all diesen 

Dingen, die so ausschlaggebend sind, überhaupt nichts mehr enthalten.[---]Das hat 

sich so verschlechtert, weil wir haben jetzt nur mehr ganz am Ende des Studiums diese 

Blöcke, das ist viel zu wenig, um zu spüren, wie das ist, wenn ich eine Woche lang 

mich über Wasser halten muss((lacht)) [L4, 218]. 

Auch die Verbindung von Humanwissenschaften und den schulpraktischen Studien wird 

besonders in der Hauptschule als unzureichend eingeschätzt. 

Die Humanwissenschaftler laufen in den Hauptschulen als Beiwagerl, und die 

Hauptbetreuung läuft auf fachdidaktischer Ebene [L1, 166]. 

Für problematisch wird die persönliche Einstellung mancher Praxislehrer/innen gesehen. Sie 

wäre immer noch von der „Zweiweltentheorie“ geprägt, hier sei noch viel 

Überzeugungsarbeit zu leisten. 

[---]aber es gibt natürlich das auch, was es überall gibt, dass die Praxislehrer in den 

Schulen sagen: "Jetzt vergesst einmal alles, was ihr auf der PH gehört habt((lacht)), 

die Praxis ist ganz etwas anderes" [L1, 152]. 

Ein weiteres Problem sei auch die Praxisbetreuung durch die Ausbildner/innen der 

Pädagogischen  Hochschule. Aufgrund zu geringer personaler Ressourcen sei der 

Betreuungsschlüssel sehr viel schlechter geworden. 

Also, die Qualität, die wir auf jeden Fall haben, ist die Schulpraxis. Das ist etwas, das 

macht unsere Stärke insgesamt aus, glaube ich. Das ist auch der Bereich, wo die 

Studierenden die höchste Motivation zeigen. Ich meine, ich bin nicht zufrieden damit. 

Ich denke mir, das könnte man viel besser machen als wir es tun, aber es ist eine 

Geldfrage. Es ist eben die Frage, wie viele Betreuer-Wir haben im Moment einen 

Betreuungsschlüssel, dass es sich nicht ausgeht alle im Semester mehr als einmal zu 

sehen, und das geht nicht. Also so kann man das nicht machen. [...] Die werden ja 

begleitet nicht nur von Klassenlehrern sondern auch von Betreuern, und die haben 

jetzt so viele Studenten, dass das einfach sich nicht ausgeht. Also da kann ich noch so 

viel tun, auch wenn ich an einem Vormittag zwei Schulen besuche, geht sich das nicht 

aus. Also da haben wir viel Qualität verloren von der Pädak hierher [L4, 238]. 

Trotzdem wird die Verbindung zur Praxis als deutlich  besser als an der Universität gesehen, 

auch von Lehrpersonen, die in beiden Ausbildungen tätig sind/waren. 

Also da konnte ich wirklich die Vergleiche ziehen, was die Leute - damals an der 

Pädak-und jetzt an der PH hatten und an der Universität und das war natürlich 
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überhaupt kein Vergleich. Also da ist unsere Praxisausbildung schon um vieles, vieles 

besser  [L7, 337]. 

 

-Einschätzung der Vorbereitung auf den Beruf durch die Ausbildung 

Die Lehrpersonen wurden gebeten auf einer Notenskala einzuschätzen, wie die Studierenden 

nach Beendigung des Studiums auf den Beruf vorbereitet seien. Acht von neun Personen 

kommen der Bitte nach, allerdings bezeichnen alle diese Einschätzung als schwierig. 

Eine Person schätzt die Vorbereitung auf den Beruf mit 1 (L3) ein, zwei Personen mit 2 (L5, 

L6), drei Personen mit 2-3 (L1, L2, L7), eine Person mit 3 (L4) und eine Person mit 3-4 (L8), 

(Durchschnitt: 2,4). 

Auffallend ist, dass die einzige Lehrperson (L3), die die Ausbildung mit Sehr Gut einschätzt, 

diejenige ist, die selbst auch eine Ausbildung als AHS-Lehrer/in hat. Sie begründet ihre 

Bewertung mit dem Vergleich der beiden Ausbildungen. 

Als noch nicht ausreichend vollzogen wird der Bereich der Hochschulentwicklung gesehen. 

Das würde nach Ansicht von L4 auch von den übergeordneten Stellen und vom Ministerium 

nicht genügend beachtet, auch wird die fachliche Kompetenz der verantwortlichen Personen 

als unzureichend gesehen. 

Also, was Hochschulentwicklung ist, gäbe es da – pf! ((lacht))- ein ganz breites Feld! 

Nämlich auch, wenn man sich die Bologna-Forderungen anschaut: Was soll ein 

Bachelor können. Das können unsere nicht! Und die Definitionen gibt es aber, und 

niemand kümmert sich darum. Nämlich nicht einmal das Ministerium. Ich denke mir, 

wenigstens die vorgesetzte Dienststelle sollte jetzt ein Bild haben, wie so etwas 

ausschauen muss, haben sie aber nicht. Und unsere da, unsere Kasperln, die wir da 

an der Spitze haben, na die schon gar nicht. Die kommen alle irgendwie aus der 

Schule, die wissen nur, wie man Stundenpläne macht, was anderes haben sie noch nie 

gesehen, und deswegen haben wir auch nichts anderes als Stundenpläne, so ist 

das!((lacht)) [L4, 256]. 

Auch habe sich vom Lehrpersonal her im Zuge der Hochschulwerdung nichts geändert, 

sodass Vieles einfach nur umetikettiert worden sei. 

Aber ich glaube auch, dass das damit zu tun hat, dass wir doch einen Systemwechsel 

hinter uns haben, und der Systemwechsel von der Pädak auf die Pädagogische 

Hochschule einfach länger braucht als 5 Jahre, was auch, nicht nur, aber auch damit 

zu tun hat, dass ja das Lehrpersonal dasselbe geblieben ist. Dass daher sehr vieles, 

was man immer schon so gemacht hat, natürlich auch weiter läuft, auch wenn man's 

theoretisch anders nennt oder sagt. Also möglicherweise dauert so ein Systemwechsel 

einfach länger [L8, 221]. 

Als Verschlechterung im Vergleich zur Pädak wird von L1 der Wegfall der Abschlussprüfung 

gesehen. Jetzt wäre nur mehr die Defensio der Bakkalaureatsarbeit zu absolvieren. 

Die alte Pädak hat besser vorbereitet, sage ich ganz ehrlich, [---]. Diese mündliche 



139 

Klausur war also selbstgewählte Schwerpunkte aus den Humanwissenschaften und 

auch aus den Fachwissenschaften und Fachdidaktiken, die wurden einfach präsentiert 

in einer kommissionellen Prüfung. Das gemeinsam mit der Note aus den 

schulpraktischen Studien war die Lehramtsprüfung [L1, 134]. 

 

Zwei Aspekte werden genannt, die die Einschätzung der Vorbereitung auf den Beruf 

schwierig machten: 

Wesentlich im Pflichtschulbereich seien ganz besonders die Bedingungen an der 

Einstiegsschule. Schwierige und überfordernde Situationen wären am Standort von P2 ein  

großes Problem. „Brennpunktschulen“ und Einsatz in nicht geprüften Fächern machten dort 

den Berufseinstieg besonders belastend. Das könne in keiner Ausbildung ausreichend 

vorbereitet werden. 

Diese Einschätzung ist insofern sehr schwierig, weil die sehr stark von den ganz 

subjektiven Bedingungen abhängig ist, die ihnen dann dort an einem Schulstandort 

entgegengebracht werden. Also wenn sie wohin kommen, wo sie auch ein bisschen von 

Schulleitung und Kolleg/innen aufgenommen werden, ich will nicht sagen, begleitet 

werden, aber die da sind, wenn es Probleme gibt, dann sind sie sicher fachlich sehr 

gut vorbereitet und die Grundlagen, die sie mitbringen, müssten auch als Basis gut 

sein.  

Aber es gibt Situationen, wo im Sekundarstufen1-Bereich in der Pflichtschule [---] 

Studierende eingesetzt werden nicht in ihren geprüften Fächern, aus 

organisatorischen Gründen, [---], wenn das dann tatsächlich so ist, und wenn es nicht 

nur ein Fach ist sondern 3, dann wird es natürlich für denjenigen ganz schwierig. Es 

gibt also Brennpunktschulen auch in [Ort], wo es also vom erzieherischen Bereich 

sehr schwierig ist, wo Kinder aus sozial sehr schwierigen Verhältnissen kommen, dass 

ich da mit manchen Situationen überfordert bin und dann der Einstieg wahrscheinlich 

nicht so gut klappt. Und vielleicht ist man dann, dass man sagt: "Die Ausbildung war 

nicht gut", nur das kann die Ausbildung in der Grundausbildung nicht leisten in der 

Kürze, wie sie halt da ist [L2, 111]. 

 

Ein zweites Kriterium für eine erfolgreiche Berufsvorbereitung wäre das persönliche 

Engagement der Studierenden während der Ausbildung. 

Aber wichtig ist eben auch diese Haltung, dass ich mir das Bestmögliche aus einer 

Ausbildung hole. Also grundsätzlich finde ich unsere Ausbildung eigentlich sehr 

praxisorientiert, wirklich auch - also ich glaube, dass man mit unserer Ausbildung 

schon wirklich gut Lehrer und Lehrerin sein kann, wenn man das Beste einfach daraus 

macht  [L7, 244].  

 

Meine Einschätzung ist, dass sie in wesentlichen Fragen des Lehrberufs nur dann gut 

ausgebildet sind, wenn sie tatsächlich sich selbst weitergebildet haben  [L9, 193]. 

 

Dieses Engagement sollte auch nach Abschluss der Ausbildung erhalten bleiben und zu 

regelmäßiger Teilnahme an Fortbildungen führen, da in sechs Semestern unmöglich alle 

wesentlichen Aspekte abgedeckt werden könnten. Oft würden die Studierenden das aber nicht 

erkennen. 

Dass wir vielleicht es auch nicht schaffen, ihnen klar zu machen, dass wir nur eine 

Basis legen können in diesen sechs Semestern, dass sehr vieles auch noch vertieft 

gehört, dass sehr vieles auch noch weiterentwickelt gehört. [---]dass die Ausbildung 
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eigentlich nahtlos in eine Fort- und Weiterbildung übergehen sollte. Also da, denke 

ich,  ist sicher noch sehr viel Aufklärung zu leisten, weil natürlich von Studierenden 

immer kommt: "Ah, das habe ich auch noch nicht gehört! Und da weiß ich auch noch 

nicht Bescheid!" oder "Da habe ich jetzt über Elternarbeit noch nichts gehört!". Und 

es ist klar, das ist so ein umfassendes Feld ((lacht)), das brauche ich Ihnen nicht 

sagen, das lässt sich nicht in sechs Semestern abwickeln. Auch nicht in der 

Fachwissenschaft! [L2,85]. 

Unter dem Aspekt, dass wir sagen: "Sie sind für den Berufseinstieg vorbereitet". Ich 

sage, das ist so wie mit dem Führerschein. Wenn sie rausgehen, dann dürfen sie selber 

fahren, aber sie sind noch keine Fahrer. Dafür sind sie, ich würde sagen, zwischen 

zwei  und drei. [L8, 217]. 

L4 reflektiert die Differenz zwischen der eigenen Unzufriedenheit mit den Leistungen der 

Studierenden und der Einschätzung der Berufseinsteiger/innen durch Kolleg/inn/en im Feld. 

Während sie selbst oft ein schlechtes Bild von den Studierenden habe, würden diese in der 

Schule einen guten Eindruck machen. 

Ach Gott, da ist die Sichtweise, glaube ich,  so unterschiedlich. Ich persönlich gehe, 

wenn ich draußen mit jemandem rede, mit einem ganz schlechten Gewissen raus und 

denke mir: "Um Gottes Willen, die letzten fünf Jahre, ich habe kein gutes Bild von 

dem, was da rauskommt." Und ich habe jetzt mit einer Inspektorin gesprochen, die so 

viele Junglehrer/innen bekommen hat. Ich weiß nicht, die hat im Bezirk, glaube ich, 15 

oder so neue gehabt. Und die hat mir wieder gesagt, das stimmt nicht. Von diesen 15 

sind 14 top, eine war so ein bisschen, ja nicht imstande, ja. Also Selbst- und 

Fremdbild divergiert glaube ich, da unglaublich. Also mein persönlicher Eindruck ist, 

wir sind schlechter als wir früher waren. Die Studierenden erscheinen draußen aber 

ganz ok. [---] Was mich verwundert ist, warum sie bei mir so einen schlechten 

Eindruck hinterlassen. Also, wenn ich sie jetzt habe im 6.Semester, und während man 

spricht, und ich frage halt so, werfe einen Namen ein, Herbart, und dann sitzen sie 

alle drinnen und – wer ist denn das - und da denke ich mir: "Bitte, was habt ihr da 

gemacht sechs Semester lang?". Und anscheinend ist aber dann, wenn sie dann im 

Feld sind und in der Klasse stehen, dann machen sie es ganz gut. Also, die 

Schwerpunkte liegen bei ihnen auch wo anders. Und, es liegt wahrscheinlich in der 

Mitte, die Wahrheit liegt in der Mitte [L4, 244-246]. 

L6 berichtet von einer Studie, die sie aktuell bei Berufseinsteiger/inne/n durchführe, wo diese 

nach ihrem Selbstmanagement und dem Umgang mit persönlichen Ressourcen befragt 

würden. Auch dort seien die Einschätzungen der Ausbildung an der Institution sehr 

unterschiedlich. 

Und auch als Frage natürlich- auch so eine evaluative Frage: "Inwieweit haben Sie 

das genau hier bekommen?". Und da weiß ich, dass das auseinanderklafft. Manche 

sagen: "Super, da sind wir gut bedient worden!", und andere sagen: "Habe ich 

überhaupt nicht gehabt!" ((lacht)), "Nur in der Praxis habe ich mich mit meiner 

Person auseinandergesetzt". Ja, also, da muss man ehrlich sagen, das ist verschieden 

[L6, 303].  

L8 meint, dass sie persönlich nicht zufrieden sei mit der Ausbildung und dass das, was im 

Curriculum eigentlich vorgesehen sei, nicht wirklich umgesetzt würde. 

Der Punkt ist einfach, ich will mich nicht darum drücken ((lacht)), der Punkt ist 

einfach, dass hier, ich sage jetzt einmal, das, was ich mir wünschen würde, und die 
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Realität sehr weit auseinanderklafft. Allerdings, ich habe im Laufe meiner 

Berufstätigkeit auch über zehn Jahre lang am Zentrum für Schulpraktika an der 

Universität in der AHS Lehrerbildung gearbeitet, und, also es ist kein Trost, aber ich 

weiß, dass es überall so ist ((lacht)). Ja, also, ich würde so sagen: rein formal, in den 

Curricula usw. ist großes Bemühen drinnen. Tatsächlich zwischen 3 und 4 [L8, 181]. 

 

L9, die keine zahlenmäßige Einschätzung geben will, zeigt sich auch deshalb pessimistisch, 

weil sie kürzlich in einem Lehrgang für Ausbildungslehrer/innen deren Transkripte analysiert 

habe und keinen Unterschied zu Zweitsemestrigen gefunden habe. 

Ja, ich möchte das nicht einschätzen. Ich möchte Ihnen sagen, es ist schlimmer als 

gedacht. Es ist erschreckend, würde ich fast sagen. [---] Und Sie würden diesen 

Unterschied nicht erkennen zu den Zweitsemestrigen, wie ich Ihnen vorher gesagt 

habe, und das lässt mich ein bisschen zweifeln. [L9,197] 
 
 

-Einschätzung der vermittelten Inhalte und Kompetenzen 

Als vorrangigstes Problem für die Einschätzung wird von fast allen interviewten 

Lehrpersonen gesehen, dass die Unterschiede zwischen den einzelnen Personen, die die 

Lehrveranstaltungen abhielten, sehr groß seien. Das wird besonders für den fachlichen und 

den fachdidaktischen Bereich thematisiert. So gäbe es sowohl zwischen den einzelnen 

Fächern als auch innerhalb der Fachbereiche große Unterschiede bei den Ausbildner/inne/n. 

Bezogen auf dieses Haus ist es fast nicht zu beurteilen, weil es so personenabhängig 

ist. Also es gibt Personen, die das überhaupt nicht vermitteln, wo die Studierenden 

keine Ahnung haben von ihrem Fach, vom Aufbau des Faches, von diesen 

didaktischen Reihen, die sich da durchziehen , vom Einfachen zum Schwierigen, die 

haben keine Ahnung, also das ist erschütternd manchmal, weil sie oft weniger kennen 

als man von der Matura erwarten würde, so wenig wissen sie im Fach. Und andere 

wieder, die führen sie wieder in Regionen, die so weit darüber liegen, aber wieder 

nicht das bringen, was wir eigentlich brauchen. Also, wir brauchen ja einen ganz 

spezifischen Blick auf das Fach [---] das, was wir für die [Kompetenzorientierung] 

brauchen, ist nicht Kinderniveau, sondern wir brauchen diesen besonderen Blick auf 

das: Was ist das Bedeutsame an dem Fach? Was sind die Dinge, die übertragbar sind 

auf unterschiedliche Phänomene? Was hilft zur Problemlösung? Auch die 

Kompetenzen, die Kinder in den Fächern erwerben sollen, ist den Studierenden nicht 

klar, was soll ein Kind jetzt eigentlich in Mathematik lernen. Also, wenn ich es als 

Note, dann müsste ich es in der Mitte anlagern, weil es eben viele Nichtgenügend gibt 

und vielleicht auch ein paar Sehr Gut, ja [L4, 206]. 

 

Humanwissenschaftliche Inhalte 

Als vermittelte humanwissenschaftliche Inhalte werden Pädagogik, Erziehungswissenschaft 

(bezogen auf den Unterrichtsbereich), Pädagogische Psychologie, Soziologie, 

Entwicklungspsychologie und Lernpsychologie genannt. Die Anzahl der dafür im Curriculum 

vorgesehenen Stunden wird als viel zur gering gesehen. 

Also wenn ich es als Humanwissenschaftlerin sehe, dann ist es Genügend, und nicht 

einmal Genügend! Weil Genügend sagt ja auch etwas aus- und es genügt eigentlich 
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nicht. Also, was wir im Rahmen der Organisation, wie sie strukturiert ist, bieten, ja ok, 

aber in Wirklichkeit nicht ausreichend, dass die handlungsfähig sind da draußen. 

Soziologie, ja, das ist ja unglaublich, was da gekürzt worden ist, es gibt im ganzen 

Haus für, weiß nicht, 3000 Studenten einen Soziologen! Ja, Pädagogik: Ich habe 

"Grundlagen der Erziehungswissenschaften" 0,75 Credits ((lacht)), das ist zum 

Lachen, nicht? Unterrichtswissenschaften, das ist detto! Aber da frage ich mich, was 

tun wir da, wenn wir uns um das nicht wirklich kümmern. Also für mich sind die 

Humanwissenschaften unterrepräsentiert [L4, 234]. 

Entwicklungspsychologie sei zwar im Curriculum vorgesehen, aber besonders hier reichten 

die Einheiten nicht aus, um die Studierenden gut auszubilden. 

Also ich würde sagen, wir haben im aktuellen Curriculum zu wenig davon, aber das, 

was gemacht wird, würde ich sagen, ist gut. [---]Also vom Ausmaß würde ich sagen, 

ist es Befriedigend, bestenfalls ja [L8, 205]. 

Für ihre diagnostische Kompetenz brauchen sie unbedingt die 

Entwicklungspsychologie. Also die kommt bei uns wirklich, also leider im Curriculum, 

das ist total versabbert ((lacht))  [L6, 194]. 

 

Als weitere vermittelte Inhalte werden genannt (Bewertung in Klammer): 

L5: Individualisierung, Differenzierung (2), reformpädagogische Konzepte (2), Vernetzung 

von Unterricht und Erziehung (4).   

Lernpsychologie(2)  Da ist es wichtig, auch modernste Grundlagen dazu zu nehmen. [L6,196] 

L8, die selbst die Vorlesung zur Lernpsychologie hält, sieht das Problem vor allem im Mangel 

an zusätzlichen verpflichtenden Seminaren. 

Der Punkt ist, dass die Vorlesung, die ich halte, das ist eine Pflichtveranstaltung. Es 

gibt aber kaum verpflichtende Seminare dazu, die gibt es wieder als 

Wahlveranstaltung, nicht, was dann heißt, dass es Studierende geben kann, rein 

theoretisch, und die gibt es wahrscheinlich auch, die nur die Vorlesung haben, und 

das kann es nicht sein, ja. Aber das ist in der momentanen Fassung durchaus möglich 

[L8, 205-209]. 

L8 nennt noch allgemeine Erziehungswissenschaft (2), Kommunikationspsychologie (2), 

Motivationspsychologie (2-3) und Diagnostische Psychologie: 

3-4. Da ist zwar einiges da, aber das ist sicher zu wenig. Es sei denn, das ist jetzt eine 

Interpretationssache, es gibt gute Angebote zu Beobachtung und 

Beobachtungsinterpretation. Und wenn man das einbezieht in die diagnostische 

Psychologie, dann würde ich sagen, wäre das ok [L8, 213]. 

 

Personenbezogene Kompetenzen 

Generell ist nach Ansicht der befragten Lehrveranstaltungsleiter/innen die Arbeit an der 

Persönlichkeit und die Unterstützung der Persönlichkeitsentwicklung der Studierenden Thema 

im Bereich der Ausbildung, aber aufgrund zu geringer Ressourcen noch nicht ausreichend.  
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Eine genaue Einschätzung, inwieweit an genannten personenbezogenen Kompetenzen in der 

Ausbildung gearbeitet würde, wird kaum gegeben. Genannt werden: 

Selbstmanagement, Umgang mit Belastungen und Stress, Frustrationstoleranz [L8 (2)], 

Empathie, Wertschätzung [L3 (1)], Kommunikationskompetenz [L6 (2)], Flexibilität [L3 (2); 

L5 (3)], Selbstmanagement [L2 (3); L3: Ordentlichkeit, Organisationsfähigkeit, (3)]. 

Professionsbezogene Kompetenzen 

Von allen befragten Lehrpersonen wird die fachliche Kompetenz als besonders wesentlich für 

die Ausbildung gesehen. Für die Einschätzung im Bereich der Ausbildung wird meist 

zwischen fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Ausbildung unterschieden. 

Wir haben teilweise hier sehr gute Fachdidaktiker, aber wir haben viel zu wenig Zeit 

für eine entsprechende fachliche Grundausbildung [L1, 93]. 

Also fachlich genügend, fachdidaktisch würde ich einen Zweier geben, ja [L1, 95]. 

Zusammenfassend wird das vermittelte fachliche Wissen mit 3-4, die fachdidaktische 

Kompetenz mit 2-3 bewertet. 

Die vermittelte Methodenkompetenz wird wieder sehr abhängig von den jeweiligen 

Lehrveranstaltungsleiter/inne/n gesehen, was eine Einschätzung für die Befragten schwierig 

bis unmöglich machte. 

Da gibt es welche, die legen ganz viel Wert darauf und dann gibt es welche, die legen 

überhaupt keinen Wert darauf. Da ist die Methode nie ein Thema [L4, 212]. 

Als problematisch wird auch die Vermittlung von Lernwegmanagement beurteilt (L2 und L4: 

4, L8: 2-3). Hier gelänge es noch viel zu wenig, den Studierenden die Bedeutung von 

Weiterbildung im Rahmen der Lehrer/innen/professionalisierung deutlich zu machen. Die 

Fort- und Weiterbildung würde in der Regel nicht freiwillig im Anschluss an das Studium 

genützt, sondern nur im Rahmen einer verpflichtenden  Seminarreihe für 

Berufseinsteiger/innen. 

L6 versucht den Studierenden anhand des eigenen Ausbildungsweges zu zeigen, wie 

Professionalisierung ausschauen könnte 

Ich denke mir, ich bin eh so ein typisches Beispiel auch von 

Lehrer/innen/professionalisierung, weil ich mir gedacht habe: "Ok, jetzt ist das 

Studium fertig, aber trotzdem habe ich noch nicht das, was ich brauche, was meine 

Fragestellungen sind. Da muss ich jetzt schauen- Aha, in der Psychotherapie 

bekomme ich das, die arbeiten wirklich am Menschen, an der Person". Und das war 

schön für mich auch. Und ich denke mir, Lehrer bilden sich ja auch so weiter. "Was 

brauche ich jetzt? Da habe ich ein Kind, das epileptische Anfälle, ich muss jetzt 

schauen, was damit ist." Oder ich habe Kinder aus einem buddhistischen Umfeld, da 

muss ich mich jetzt wirklich erkundigen. Oder ich muss lernen, "meine 
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Fremdsprachendidaktik ist nicht so besonders, da muss ich jetzt was dazu tun", oder, 

oder, oder. Und ich denke mir, das geht ein Berufsleben lang, und ist notwendig auch. 

Also so schaut unsere Professionalisierung aus  [L6, 289]. 

7.3.5 Best Practice Beispiele 

-e-portfolio -Projekt 

Als lehrveranstaltungsübergreifendes Begleitinstrument zum Studium wird die Erstellung 

eines elektronischen Portfolios genannt (u.a. L2), das die Studierenden über alle Semester 

führen sollten. In diesem könnten sie Materialien genauso sammeln wie eigene Präsentationen 

und Reflexionen über Unterrichtsbeobachtungen oder eigene Unterrichtsstunden verfassen. 

Dieses Instrument wird aktuell in einem institutionsinternen Projekt dahingehend evaluiert, 

inwieweit es die Kompetenzentwicklung der Studierenden unterstützt. 

-Eigeninitiativen der Lehrpersonen bei im Curriculum fehlenden Inhalten 

Die befragten Lehrveranstaltungsleiter/innen weisen darauf  hin, dass sie im Rahmen des 

Curriculums trotzdem relativ viele inhaltliche Freiräume hätten, die es ihnen gestatteten, ihrer 

Meinung nach fehlende Inhalte in Eigeninitiative in ihren Lehrveranstaltungen zu behandeln. 

Es einige gäbe Lehrveranstaltungen, die inhaltlich wenig festgelegt seien. Diese persönliche 

Freiheit wird als sehr positiv gesehen. 

L7P2: Also es kann, glaube ich, jeder Lehrende in seinem Seminar, in seinen 

Seminaren, schon den eigenen Intentionen nachgehen. Ich habe zum Beispiel ein 

Seminar, das heißt: "Individuelle Entwicklungen im Bildungsbereich", das ist ein 

Joker Seminar, nicht? ((lacht)) 

I: ((lacht)) 

L7P2:Was empfinde ich als individuelle Entwicklung? Und da tue ich jetzt jedes 

Semester das rein, wo ich mir denke, das sollte angesprochen werden. Und jetzt habe 

ich zum Beispiel das Burnout hineingetan. Weil die Leute immer wieder gefragt 

haben, und- ok, jetzt mache ich ein Flashseminar acht Stunden über das Burnout- 

Syndrom, und die sind voll interessiert und begeistert. Vielleicht nützt es was, keine 

Ahnung  [L7, 270-272]. 

 

-Lehrveranstaltungen mit besonderem Bezug zur Praxis 

Unterrichtsanalyse 

L9 berichtet, dass sie in ihrem Seminar zum Thema „Wirkungsvoll auftreten“ mit der Analyse 

von Unterrichtstranskripten von Studierenden arbeite. Damit versuche sie, den Studierenden 

den Zusammenhang zwischen „fader Didaktik und Störung des Unterrichts“ bewusst zu 

machen. 

[---]weil eben für viele Studierende der Zusammenhang nicht klar ist, die Klasse ist 
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schwierig, wieso ist sie schwierig? Wieso muss man dort dauernd irgendwie sagen: 

"Mach das. Mach das. Geh lass das. Greif das nicht an", weil eben in diesem 

Unterricht die Schüleraktivität relativ niedrig ist und die Lehreraktivität hoch. Und 

dann färben wir sozusagen den Sprechanteil der Lehrer ein und der Schüler, und dann 

sehen wir: Aha, eine Zeile ist grün, zwölf Zeilen sind rosa. Zwölf Zeilen rosa, eine 

Zeile grün, zwölf Zeilen rosa, eine Zeile grün ((lacht)). [---] also sozusagen diese 

subtilen Herrschaftsformen machen wir dann deutlich, indem wir das mit verteilten 

Rollen zum Beispiel lesen [L9, 107]. 

Alle Studierenden müssten ein Transkript abgeben. Die Transkripte würden anonymisiert, die 

Gruppe wisse nicht, wessen Transkript sie gerade analysiere. Prinzipiell käme jedes im 

Seminar zur Sprache, außer jemand wäre damit nicht einverstanden, dann würde es mit L9 

unter vier Augen besprochen. 

Ist auch schon ein paar Mal vorgekommen, dass jemand sagt: "Das will ich jetzt gar 

nicht, das ist so schlecht, das will ich nicht" [L9, 135]. 

 

Durch die Analyse der Unterrichtstranskripte würden auch sprachliche und methodische 

Defizite der unterrichtenden Person für die Studierenden besonders deutlich. Da in dieses 

Seminar bereichsübergreifend ist, könnten die Unterschiede in der didaktischen 

Herangehensweise zwischen Volks- und Hauptschulstudierenden gesehen werden, die oft 

beträchtlich seien. Lehramtsanwärter/innen für die Hauptschule würden mehr den 

Fachunterricht betonen, die für die Volksschule kindgerechtere Didaktik anwenden. 

Die [Hauptschullehrer] sehen ihren Unterricht als Fachunterricht, und die 

Volksschullehrer sehen ihren Unterricht in der Fortsetzung des Kindergartens als 

Spiel- und Spaßunterricht. Und bei den Hauptschulleuten wird relativ stark die 

Sprache dabei problematisiert, also dass sie nicht hochdeutsch sprechen. Das ist halt 

im Hauptschullehrerbereich relativ schwierig, wenn die Schüler auch nicht 

hochdeutsch sprechen, dass man dann in einen Dialekt fällt. Und das Zweite ist: sie 

haben methodisch überhaupt nichts los. Während die Volksschulleute sozusagen noch 

ein bisschen etwas von einer kindgemäßen Didaktik hier mitbekommen, sind bei den 

Hauptschulleuten eigentlich - die kommen über einen Frontalunterricht überhaupt 

nicht hinaus. Und das machen diese Transkripte offensichtlich, dass es weh tut [L9, 

111]. 

 

L9 berichtet, dass die Studierenden in diesem Seminar sehr aktiv mitarbeiten würden und dass 

es viele anregende Diskussionen gäbe. 

Das Seminar funktioniert eigentlich hervorragend [L9, 111]. 

 

Verhaltensauffälligkeiten 

L7 meint, dass diese Lehrveranstaltung besonders der „Bedürfnislage von Lehrern und 

Lehrerinnen entspricht“[112], weshalb  „ein unglaublicher Run darauf“[112] wäre. In diesem 

Semester habe sie 47 Studierende im Seminar. Aufgrund sehr langer Wartelisten habe sie das 

Seminar jetzt im Winter- und im Sommersemester angeboten. Inhalt dieser Lehrveranstaltung 
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seien soziale Auffälligkeiten wie Aggression und Gewalt, Angst und Ängstlichkeit, 

Unsicherheit und Schüchternheit. 

Besonders Störungsbilder wie Autismus und ADHS seien auch zentrale Themen, da die 

Studierenden damit in der Praxis bereits häufig konfrontiert wären. Mit diesen Beispielen 

würde dann im Seminar gearbeitet. 

Und dann kommen exemplarische Beispiele, ADHS natürlich, weil das von der 

Bedürfnisorientierung der Studierenden ganz groß ist. Jeder hat in seiner Klasse, 

egal, Volks-, Haupt-, Sonderschule, eines oder mehrere sitzen, meistens mehrere. 

Aggression, Aggression und Gewalt, Angst, Ängstlichkeit, Unsicherheit, 

Schüchternheit, also dieser Bereich, Autismus ist immer wieder gefragt. also das wird 

immer wieder gefragt, weil die Leute doch die autistischen Kinder in der Praxis 

treffen, nicht, und das halt natürlich immer sehr interessant ist [L7,128]. 

 

L7 hat selbst sieben Jahre an der Kinderpsychiatrie gearbeitet und „schöpfe immer noch aus 

den ((lacht)) Geschichten von damals“[116]. Sie betont, dass es für sie besonders wichtig 

wäre, differenzierte Informationen über die Störungsbilder zu vermitteln. Alles wäre aber 

bezogen auf die Anforderungen, die diese Kinder an den Unterricht stellten. 

[---]natürlich eine tiefergehende Information als man sonst kriegt. Gerade über ADHS 

und Autismus kann jeder irgendwas sagen, aber es ist natürlich sehr an der 

Oberfläche, nicht. Also, dass man genau eben diese Dinge dann abklärt. Dass nicht 

jeder Autist jetzt alle Telefonbücher auswendig sagen kann, zum Beispiel, oder 

unbedingt Blickkontakt vermeiden muss. Also, wenn sie allein diese Dinge wissen, 

dann haben sie schon viel gelernt. Und es ist natürlich bei uns schon sehr orientiert an 

der Arbeit im Unterricht  [L7, 155]. 

 

Die direkte Betroffenheit der Studierenden führe zu sehr vielen Diskussionen und mache die 

Lehrveranstaltung besonders lebhaft. 

Wesentlich sei für L7 aber auch, dass die Studierenden viele praktische Informationen über 

entwicklungsbedingte Begleitmaßnahmen erhielten. So bekämen die Studierenden nicht nur 

Informationen über die Störungen selbst, sondern auch darüber, welche Möglichkeiten sie in 

der Schule hätten, damit umzugehen bzw. wo sie oder auch die Eltern des Kindes 

Unterstützung bekommen könnten. 

-Lehrveranstaltungen mit Schwerpunkt Persönlichkeitsbildung 

Empowermentberater 

Kombination einer Vorlesung zum Thema Heterogenität für Lehramtsstudierende 

mit einem Lehrgang für außerordentliche Studierende mit Beeinträchtigung 

L4 berichtet über ein von ihr entwickeltes Projekt, aus dem mittlerweile ein Lehrgang 

„Empowermentberater“ wurde. Personen mit Beeinträchtigung hätten die Möglichkeit, diesen 

an der Institution zu absolvieren, auch wenn sie nur einen Sonderschulabschluss hätten. Sie 
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müssten bestimmte Lehrveranstaltungen aus dem Bereich der Lehrer/innen/bildung 

absolvieren und würden dabei von Lehramtsstudierenden und Lehrveranstaltungsleiterin 

unterstützt. Nach Absolvierung dieses Lehrgangs könnten sie von Schulen als Vortragende 

angefordert werden. 

Ich habe einmal einen Vortrag gehalten über Inklusion und in diesem Publikum saßen 

auch Menschen mit Beeinträchtigung, [---] Und ich habe damals dort an die Wand 

gepinnt, ich hätte einen Vorschlag, eben Menschen mit Beeinträchtigungen 

hereinzuholen, gemeinsame Veranstaltungen mit unseren Studierenden zu machen, 

halt Dinge die sie interessieren, so dass man einander trifft, miteinander spricht, sich 

austauscht, Sichtweisen austauscht. Und zufällig waren dort zwei Menschen mit 

Beeinträchtigung, die haben den gleichen Zettel aufgehängt, fast die gleiche Idee. Mit 

denen habe ich mich dann im Sommer getroffen und dann haben wir dieses Konzept 

entwickelt - Ausbildungslehrgang zum Empowermentberater.  

Und das funktioniert so: die machen insgesamt sechs Credits und haben als Inhalte 

eben diese Vorlesung Heterogenität, dann die Einführungsvorlesungen, die unsere 

Studierenden haben, Orientierungsmodul heißt das, wo so ein Überblick über die 

Humanwissenschaften gegeben wird. Also so, dass sie eine Vorstellung bekommen, 

was lernen die Lehrerstudenten da, was sind die Themen, mit denen sie sich hier 

beschäftigen. Und dann haben sie noch ein Modul, das heißt Kommunikation, wo es 

also geht von der Kommunikationstheorie, bis hin zu Präsentationstechniken, wie 

mache ich etwas, damit es für die Leute ansprechend ist, damit ich mich gut 

präsentiere und so weiter [---]da müssen sie eine mündliche Prüfung machen mit einer 

Präsentation zu einem selbstgewählten Schwerpunktthema, das sich eben bezieht auf 

Umgang mit Heterogenität, Inklusion. Wir haben unseren Schwerpunkt jetzt ganz 

stark gesetzt auf die UN Konvention, Umsetzung der UN Konvention. Und dann haben 

sie noch ein Praxismodul [---] Am Anfang war das Praxismodul: Sie hospitieren bei 

uns, wenn wir draußen Schulentwicklung machen zum Thema Inklusion. [---]Und die 

sind aber so lebendig, das funktioniert mittlerweile ganz anders. [---] bevor die noch 

fertig sind mit ihrem Lehrgang, sind die in ganz vielen Seminaren eingeladen um dort 

zum Beispiel UN Konvention zu diskutieren mit den Leuten [---] und der Abschluss des 

Praxismoduls ist eben selber in irgendeiner Veranstaltung einen Vortrag zu machen, 

mit Teilnehmern zu arbeiten, dann haben sie das abgeschlossen, und dann bekommen 

sie ein Lehrgangszeugnis - eben die sechs Credits mit einer Beschreibung der Inhalte -  

und sind damit berechtigt, als Vortragende der PH [Ort] an Schulen auch angefordert 

zu werden, und die bekommen das dann auch so bezahlt wie wir [L4,50].  

Durch diesen Lehrgang hätten aber auch die  Lehramtsstudierenden Gelegenheit, mit 

Menschen mit Beeinträchtigung zusammenzuarbeiten und viele persönliche Erfahrungen zu 

machen. Um diese Zusammenarbeit zu fördern wurde das Konzept der Vorlesung zum Thema 

Heterogenität von L4 dahingehend geändert, dass alle Studierenden anstelle einer Prüfung 

einen „ kooperativen Arbeitsauftrag“ erledigen müssten.  

[---] damit die da in Interaktion kommen und miteinander etwas tun. Also es würde da 

nicht reichen, wenn die jetzt nur etwas hören und leisten einzeln, das wäre wider 

dieses Prinzip [---] wo sie kooperatives Arbeiten exemplarisch erleben sollen, 

gemeinsam eben mit diesen außerordentlichen Studierenden, die ja teilweise also mit 

Lernbehinderung, also nicht unbedingt auf dem Level, dass sie [---] ohne dieses 

kooperative Arbeiten etwas leisten können [---] [34] also als Exempel, wie arbeitet 

man in einer Gruppe, also mit jemandem der eine Lernbehinderung hat, auf 

Hochschulniveau, also das ist für die Lehramtsstudierenden ein Erlebnis, das 

vergessen sie nie [L4,48]. 
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Die Kooperation wäre aber auch für die Lehramtsstudierenden untereinander wichtig. Sie 

müssten nicht nur in ihrer Sechsergruppe ein gemeinsames Vorwort und „eine Conclusio der 

didaktischen Vorschläge“ [38] finden, sondern auch als Gruppe die Arbeit einer anderen 

Gruppe bewerten und dafür selbst Bewertungskriterien erstellen.  

Trotz des hohen Arbeitsaufwandes für Betreuung der Studierenden, Coaching der 

außerordentlich Studierenden und Korrektur der Arbeitsaufträge hält L4 dieses Konzept für 

besonders wirkungsvoll für die Studierenden und auch befriedigend für die eigene Tätigkeit. 

Und da steckt jetzt natürlich wahnsinnig viel drinnen. Also, das ist jetzt wesentlich 

mehr, als jetzt mit der Vorlesung, das was ich ihnen erzähle ist nebensächlich. Das ist 

gerade damit sie die Begriffe kennen und ein bisschen eine Orientierung haben, wo 

schaue ich nach  [L4, 40]. 

Um die Wirksamkeit auch wissenschaftlich zu überprüfen, führt L4 aktuell eine Untersuchung 

an der Institution (Forschungsinstitut der P2) zur Evaluation der Lehrveranstaltung durch. 

Seminar zur Sexualpädagogik 

L8 meint, dass abgesehen von der reinen Inhaltsvermittlung für sie wesentlich wäre, dass 

Studierende die sexualpädagogische Arbeit in der Schule als Bildungsarbeit an der 

Persönlichkeit sehen würden. Die gemischte Gruppe der Studierenden aus allen 

Studienzweigen (Volks-, Haupt- und Sonderschule) mit jeweils unterschiedlichen 

Anforderungen bringe auch eine sehr breite Sichtweise zu diesem Thema. 

Sexualität als Teil der Persönlichkeit, als integrativer Bestandteil des Menschseins, 

wenn man so will, gehört genauso wie, ich sage jetzt einmal, Kreativität oder sonst 

irgendetwas, in die Persönlichkeitsentwicklung. Und dort ist der Ansatzpunkt, das 

heißt, es geht hier sehr stark inhaltlich um verschiedene Ausprägungen und 

Erscheinungsweisen des Themas in der Gesellschaft, die Relevanz für die Schule, den 

Zusammenhang mit Erziehungszielen, Erziehungsstilen, Aufgaben von Schule, es geht 

natürlich um Bereiche wie Verhütung, ganz klar, aber auch sexuelle Orientierung, 

aber auch Missbrauch und was Lehrer dann zu tun haben, Prävention 

selbstverständlich. Das heißt, es hat eine sehr, sehr große Spannweite und hat 

außerdem auch noch ein bisschen Freiraum, je nach Gruppe, auf spezielle Interessen 

der Studierenden einzugehen, weil ja auch hier aus allen Studienfachbereichen 

Studierende drinnen sind, und zum Beispiel ist in einer Gruppe, wo viele Studierende 

aus der Sonderschule drinnen sind, ist zum Beispiel die Frage der, nicht nur der 

Sexualpädagogik sondern auch der Sexualität bei Behinderung usw. sehr groß, 

während zum Beispiel also wo sehr viele Studierende der Hauptschule drinnen sind, 

da geht es ganz wesentlich auch um sexuelles Mobbing, um Übergriffe in den Schulen 

usw. [L8, 92]. 

Sie verlange von den Studierenden bereits ausreichendes Basiswissen in 

Entwicklungspsychologie um daran anknüpfen zu können und zusätzlich spezielle Literatur 

zum Thema. Darauf aufbauend werde aber auch sehr stark individuell gearbeitet, weshalb es 

auch allgemein pädagogisch sehr wirksam sei. 
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Sie müssen für das Portfolio auch Reflexionen der einzelnen Themen einbringen, es 

gibt sehr viel Diskussion, Gruppenarbeit, Argumentation, also das ist ein sehr 

spannendes, aktives Seminar, und eigentlich eines der pädagogisch wirksamsten 

Seminare, weit über die Sexualpädagogik hinaus((lacht)) [L8, 94]. 

In den Gruppengesprächen gäbe es auch sehr viele Gelegenheiten für die Studierenden, über 

eigene Erfahrungen zu sprechen. Die oft sehr unterschiedliche Zusammensetzung der Gruppe 

bringe besonders viele Impulse für das Seminar. Es trage auch stark zur 

Persönlichkeitsbildung bei. 

Das[Seminar] ist dreistündig, und das läuft also einen Nachmittag lang jedes Mal, und 

es gibt also auch Phasen, wo sie nach einem Input, nach einer grundsätzlichen 

Aufbereitung von Schwerpunkten, zum Beispiel jetzt im Sommer sich in den Garten 

setzen oder in die Mensa setzen, wo wir dann sagen, also in einer halben, dreiviertel 

Stunde, je nachdem treffen wir einander wieder im Seminarraum, ich zur Verfügung 

stehe, wo das gewünscht ist. Viele bleiben dann auch im Seminarraum, manche 

ersuchen dann auch ab und zu einmal um Einzelgespräche, also, das sind so Phasen 

im Seminar, die, aus meiner Sicht, sehr unterschiedliche Zugangsweisen haben, die 

nicht nur mit Ausbildung sondern sehr viel mit Persönlichkeitsbildung auch zu tun 

haben. Auch dadurch, dass natürlich in dem Seminar sehr unterschiedliche Gruppen 

sind. Wir haben Mütter und Väter mit Kindern und Berufserfahrung, aber auch Leute, 

die also gerade vor zwei Jahren maturiert haben, also da prallt sehr vieles 

aufeinander, und das ist natürlich ein Biotop für Erkenntnisse, das ist sehr spannend 

[L8,102]. 

Das besonders sensible Thema des Seminars bringe manchmal auch Situationen mit sich, wo 

Studierende nicht thematisieren wollten, was sie in der Gruppe besprochen hätten, oder helfe 

auch bei persönlichen Entscheidungen wie dem Outing der Homosexualität. 

[---]und dort ist es dann so, dass das natürlich auch akzeptiert wird, weil gerade eben 

unter dem Aspekt Persönlichkeitsbildung nicht alles öffentlich sein muss. Ich habe 

auch im Verlauf der Jahre schon zweimal männliche Studierende gehabt, die 

homosexuell sind, und die also hier ihren Zugang zum Lehrberuf und so weiter in 

irgendeiner Form aufgearbeitet haben, vor ein paar Jahren der Erste hat also dann 

am Schluss dieses Seminars, ist er dann gekommen und hat gesagt, also er hat jetzt für 

sich so irgendwie die Entscheidung getroffen sich zu outen, hat das auch getan, steht 

auch jetzt in der Schule, also es sind sehr unterschiedliche Zugänge, die da passieren 

[L8,106].  
 

Zwei handlungsorientierte Seminare: 

1)Seminar zur „Professionellen Selbstkompetenz“ 

L6 betont, dass sie in dieser Lehrveranstaltung intensiv an der Bewusstwerdung der 

persönlichen Ressourcen der Studierenden arbeite, da es für Lehrer/innen ganz besonders 

wesentlich sei, diese zu kennen. 

Ja, dieses Bewusstsein dann, wo lade ich meine Batterien auf, also wo sind meine 

Krafttankstellen, was sind Dinge, die im Kontext der Schulpraxis mich Kraft kosten, 

dann ganz wichtig in dem Zusammenhang ist, wie setze ich Schutz dort, wo 

Energieräuber sind [L6,76]. 
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Auch die Balance zwischen Distanz und Nähe und ein professioneller Umgang damit und das 

Bewusstwerden der eigenen Ziele seien wesentliche Themen des Seminars.  

Dafür würde trotz der hohen Studierendenzahl (aktuell 37) sehr stark mit Übungen gearbeitet. 

L6 betont auch den ganzheitlichen Ansatz des Seminars, das starke Einbeziehen von 

Zeichnungen, Musik und Bewegung. 

Sobald sich ein Mensch bewegt, dann wird er innen auch bewegt und es geht etwas 

weiter [L6, 92]. 

[---] also es ist sehr handlungsorientiert, und wenn es halt geht, in der großen Gruppe, 

selbsterfahrungsorientiert. [---] Also Übungen zum sozialen Lernen, zur 

Selbsterfahrung, dann machen wir Phantasiereisen auch und Entspannungsübungen 

auch, also viel, viele Selbsterfahrungsübungen auch in diesem Seminar. [---] die 

Studierenden müssen das einfach bewusst haben, wohin will ich gehen, was ist mein 

Zielbild [---] weil wenn ich kein klares Ziel habe, dann verkrümle ich mich irgendwo. 

Das merkt man an den Studierenden - die, die wirklich ein klares Ziel haben, die 

ziehen das durch und wissen genau, was sie wollen. Und die anderen suchen halt, ist 

ja auch okay. Aber da muss man sie auch ein bisschen unterstützen, dass sie zu ihrem 

kommen, also nicht, dass sie zu meinem kommen, sondern dass sie wirklich zu ihrem 

kommen, das ist schon mein Credo. Für meinen Beruf ist es so ein bisschen wie bei 

der Schatzsuche unterschützen, [...] Ich meine, ich bin Gestalttherapeutin und habe da 

schon ein sehr großes Repertoire, und das verwende ich natürlich nicht therapeutisch, 

weil ich ja schon sage, es geht einfach nur die Dinge in das Bewusstsein zu heben, die 

schon da sind, und nicht zu verändern, weil das ist hier nicht meine Aufgabe. Aber, ja 

und ich meine ich habe einfach viele Ausbildungen selber gemacht, auch systemische 

und so weiter und NLP und alles Mögliche, und ich meine, das fließt dann halt ein in 

die Arbeit [L6, 88-92]. 

Wesentlich sei aber ebenfalls, dass die Studierenden ganz praktische Erfahrungen für ein 

besseres Selbstmanagement machen könnten und vor allem einen konstruktiven Umgang mit 

widrigen äußeren Umständen, wie einem ungeeigneten Raum, lernten. 

L6P2:Damit sie auch merken, wenn ich geschwind anpacke, dann ist das eh 

geschwind gerichtet. Und nicht nur jammern, das ist das wichtigste für mich, dass ich 

ihnen das Jammern abgewöhne.    

I: ((lacht))   

L6P2: Weil meine Generation jammert so viel, deshalb bekommen wir nichts weiter. 

((lacht))  [84-86].  

In einem persönlichen Seminartagebuch müssten die Studierenden dann die Verbindung von 

ihren persönlichen Reflexionen zur Literatur herstellen. 

2)Seminar zur Gewaltprävention 

Auch in dieser Lehrveranstaltung bemüht sich L6 -  neben  einer intensiven theoretischen 

Auseinandersetzung mit den Ursachen der Entstehung von Aggression und der Vermittlung 

von Mediationsstrategien - verstärkt Übungen mit den Studierenden zu machen, die dann bei 

Konfliktsituationen in der Klasse hilfreich sein könnten. Dafür sei das Selbstkennenlernen 

eine wesentliche Voraussetzung.  
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Und es gibt dann immer wieder Übungen dazu. Und ich sage den Studierenden auch, 

auch wenn sie manchmal so das fade Auge habe, bei den Übungen, „Machen Sie das 

bitte, auch wenn Sie denken, das freut mich jetzt nicht, weil jede Übung, die ich selber 

gemacht habe, fällt mir dann ein, in dem Augenblick, wo ich es brauchen könnte. Und 

wenn ich es nur gelesen habe, oder nur zugeschaut dann fällt es mir nicht ein, dann 

habe ich es nicht aktiv in meinem Repertoire“ [L6, 132]. 

Ein wesentliches Anliegen ihrer Lehrtätigkeit sieht L6 darin, dass Studierende die Grundlagen 

einer professionellen Kommunikation lernten. Die Basis dafür sei, zwischen Beschreibung 

einer Wahrnehmung und deren Interpretation „wie wirkt das auf mich“ trennen zu können. 

Auch dafür mache sie eigene Übungen. 

Und für mich ist es natürlich auch immer wichtig, dass ich sage: "Ja, aber seien sie 

nicht unzufrieden mit sich, bis wir ein Muster, das wir im Kopf haben, in unsere 

alltäglichen, oder professionellen Handlungen bekommen, da machen wir es zuerst 16 

mal noch nach dem alten Muster und beim 17. Mal geht es. Und beim nächsten Mal 

brauche ich nur mehr 14 Durchgänge vielleicht. Sind Sie geduldig, aber bleiben Sie 

bewusst daran, das ist das Grundelement der professionellen Kommunikation" [L6, 

138]. 

 

7.3.6 Zusammenfassung 

An der öffentlichen Pädagogischen Hochschule P2 wurde mit neun Interviews die höchste 

Anzahl an Interviews aller Institutionen durchgeführt. 

Die Ausbildner/innen von P2 äußern häufig explizit ihren Enthusiasmus für ihren Beruf  - 

speziell die Lehrtätigkeit und den Umgang mit jungen Menschen – und identifizieren sich 

auch deutlich mit ihrer Institution (sehr oft „wir“), sind aber auch besonders kritisch 

gegenüber der Ausbildung an der eigenen Institution. Die Befragten berichten über einen 

Anstieg der Studierendenzahl auf das Doppelte in den letzten Jahren, ohne dass eine 

Erhöhung der räumlichen oder personellen Ressourcen vorgenommen wurde, was, neben 

ungünstigen Studienbedingungen für die Lehramtsanwärter/innen, auch zu starker Belastung 

der Ausbildner/innen führe. Hauptkritikpunkt an der Ausbildung ist die kurze Ausbildungszeit 

von sechs Semestern, in der die vielen Themen, die im Curriculum vorgesehen sind, nicht 

ausreichend vertieft werden können. Die Kritik bezieht sich sowohl auf den fach- als auch auf 

den humanwissenschaftlichen Bereich. Auch die wissenschaftliche Ausbildung der 

Studierenden, die von den Ausbildner/inne/n für besonders wichtig erachtet wird, bleibe 

dadurch auf der Strecke. Heftig kritisiert wird ebenfalls das Modulsystem des Curriculums, 

durch dessen Zersplitterung oft die Übersicht über die einzelnen humanwissenschaftlichen 

Ausbildungsbereiche für die Studierenden erschwert werde.  
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Positiv gesehen wird der regelmäßige Kontakt mit der Praxis vom ersten Semester an, was 

auch zu einer frühen Auseinandersetzung mit der Studienwahl führe. Das Aufnahmeverfahren 

wird in dem Zusammenhang als unzureichend kritisiert. Für die Praxis werden noch mehr 

geblockte Phasen gewünscht, die eine bessere Vorbereitung auf die Schulrealität durch 

Verbesserung des Selbstmanagements brächten als ein Praxistag pro Woche.  

Die Bewertung der Ausbildung an P2 ist sehr unterschiedlich, von 1 bis 3-4 (Durchschnitt 

2,4). Die Note 1 wurde im Vergleich zur Ausbildung an Universitäten vergeben, die 

schlechteren Bewertungen beziehen sich auf die zu kurze Ausbildungszeit um alle Bereiche 

ausreichend zu vertiefen und zu festigen. Das vermittelte Wissen wird deshalb auch oft mit 3 

oder 4 bewertet. Besser wird die Arbeit an personenbezogenen Kompetenzen gesehen (1 oder 

2). 

An P2 wurden besonders viele Best Practice Beispiele identifiziert. 
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7.4  Institution:  Private Pädagogische Hochschule  

 

An der Institution P4 wurden acht Lehrpersonen kontaktiert, fünf antworteten. Das 

Antwortverhalten war mit 62% das zweitniedrigste, allerdings deutlich höher als an U1 mit 

38%. Vier Interviews kamen zustande.  

Die Lehrpersonen werden mit L1 bis L4 bezeichnet. 

Eine interviewte Person ist weiblich, drei Personen sind männlich. Das Alter liegt zwischen 

37 und 55 Jahren (Durchschnittsalter 46,5). 

Alle vier befragten Personen haben das Lehramt absolviert, sie geben ihre 

Unterrichtserfahrung mit 11 (L3 - Hauptschule), 13 (L1 - Volksschule, L2 - Hauptschule) und 

30 (L4 - Hauptschule) Jahren an. 

Alle vier Lehrpersonen haben ein Studium abgeschlossen und das Doktorat. Als Studien 

werden Sozial- und Wirtschaftswissenschaften, Erziehungswissenschaften, Soziologie, 

Psychologie und Pädagogik genannt. 

Ihre Tätigkeit in der Lehrer/innen/bildung an P4 geben sie mit 3 (L3), 4 (L2), 15 (L1) und 16 

(L4) an. Insgesamt sind alle Befragten durchschnittlich 13,75 Jahre in der 

Lehrer/innen/bildung tätig. Außer L4 sind alle auch noch an anderen Institutionen tätig. 

L1 ist auch noch an einer deutschen Universität tätig. Sie gibt an, auch in der Fortbildung tätig 

gewesen zu sein, und zwar in der Mentor/inn/enausbildung und in einem Hochschullehrgang 

für PH Lehrer/innen.  

 

7.4.1 Wissenschaftliche Orientierung 

 
P4 hat, wie P2, ein Institut für Forschung und Entwicklung (IFE). Alle Lehrpersonen geben 

an, forschend tätig zu sein. 

 L3, die das IFE leitet, betont, dass es an der Institution wesentlich sei, Lehrveranstaltungen 

und Konzepte zu evaluieren, und dass sie auf empirische Pädagogik, die Wirksamkeit 

überprüfe, Wert lege.  

[Ich] denke, dass es zu wenig ist jetzt zu sagen, das war gut, weil die Leute so gesagt 

haben, sondern dass man konkrete Hypothesen noch genauer hinschaut und dann 
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sagen kann, da hat es wirklich zum Beispiel auch einen signifikanten Eindruck auch 

gegeben, im Vergleich zu xy und so weiter und so fort [L3, 47]. 

L1 betont, dass die Orientierung an neuesten wissenschaftlichen Erkenntnissen in den 

Lehrveranstaltungen sehr von den jeweiligen Lehrveranstaltungsleiter/inne/n abhänge.  

Es hängt natürlich sehr weit von den Lehrveranstaltungsleitern selber ab, wie sehr sie 

am Ball bleiben, oder sich mit den neuen Themen auseinandersetzen, mit den neuen 

Erkenntnissen und wie rasch sie diese Erkenntnisse auch in ihre Lehrveranstaltungen 

übernehmen [L1, 75]. 

L1 selbst habe durch Teilnahme an internationalen Forschungsprojekten viel profitiert, 

forschende Tätigkeit würde auch zu persönlicher Weiterentwicklung beitragen. Zurzeit sei sie 

in ein internationales Forschungsprojekt zum Thema Inklusion eingebunden. Weitere 

Forschungsschwerpunkte seien Heterogenität, politische Bildung und Mentor/inn/entätigkeit 

in der Ausbildung. L1 ist es auch wichtig, bei Studierenden eine forschende Haltung zu 

entwickeln, diese könne reflektierteres Verhalten im Unterricht fördern. Sie würde auch den 

Einbezug „neuester Erkenntnisse der Hirnforschung“ [75] durch mehr Fortbildungen für 

Hochschullehrer verbessern wollen. 

L2 gibt als Forschungsschwerpunkte „Value und Knowledge Education, Evaluationen im 

Bildungsbereich, Evaluationen im sozialen Bereich und das Funktionieren von Transfer“ 

[162-163] an. 

L3 sieht ihre Forschungsschwerpunkte“ im Bereich der konstruktivistischen Didaktik und im 

Bereich des forschenden Lernens“ [4]. Sie bemühe sich immer, die Inhalte und Ergebnisse aus 

ihren Studien in ihre Lehrveranstaltungen zu integrieren. Schwerpunkt in ihren 

Lehrveranstaltungen seien daher immer die Bereiche, „wo ich mich selber dann auch als 

Fachmann und als Forscher sehe“ [9]. L3 betont, dass die gegenwärtigen Publikationen zum 

Thema „Forschender Habitus“  weitgehend übereinstimmten, dass Professionalisierung bei 

Lehrer/inn/en auch eine wissenschaftlich orientierte Handlungsweise und einen Austausch mit 

anderen erfordere. Man solle Lehrer/innen daher nicht nur als „Praktiker, sondern als 

Reflexionsmenschen“ [59] sehen. 

Und vielleicht, wenn ich das noch ergänzen darf, in Österreich wird ja viel publiziert 

momentan, zum forschenden Habitus, und ich denke da ist sich die Szene schon 

ziemlich einig, dass der Lehrberuf - neben der Tatsache, dass Lehrer sein, nach wie 

vor etwas ist, wie eine Kunstform, wie eine praktische Arbeit - dann doch auch etwas 

damit zu tun hat, dass man professionell in diesem Feld unterwegs ist und Lehrer sein 

halt auch in gewisser Weise als etwas Wissenschaftliches sieht, als eine Art und Weise 

zu handeln, die man jetzt nicht nur im Alleingang und mit wenig Reflexivität gut 

macht, sondern wo diese Theorie, wo diese Wissenschaft dieses sich Austauschen mit 

anderen LehrerInnen und Lehrern und auch mit Expertinnen und Experten durchaus 

etwas sein kann, ziemlich sicher sogar etwas ist, was die eigene Performance ein 

bisschen nach oben schraubt, ein Gewinn sein kann für diesen Beruf [L3, 23].  
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L4 nennt als Forschungsschwerpunkte die Entstehung und Förderung von 

Lehrer/innen/kompetenzen und den „Klassenförderungsbereich“ [167]. Zurzeit gäbe es ein 

Kooperationsprojekt diesbezüglich mit einer österreichischen Universität und zwei 

Pädagogischen Hochschulen. 

 

7.4.2 Ausgewählte Schwerpunkte der Hochschuldidaktik 

 

L1 sieht allgemein eine breitere Vielfalt an Methoden an der P4 im Vergleich zur Universität, 

wo sie auch tätig ist. 

I: Wie schaut es jetzt zum Beispiel aus in Bezug auf die Hochschuldidaktik, die jetzt 

angewandt wird? 

L1P4: Auch hier stelle ich fest, dass wir von den didaktischen Modellen, die an der 

Hochschule geboten werden, sehr facettenreich arbeiten, sehr vielfältige Methoden 

anwenden mit den Studierenden und ich erlebe selber an der Universität immer noch 

den klassischen Vortrag, die Vorlesung, vorlesen im klassischen Sinn, gelesen von 

einem Papier [L1, 95].  

 

-Methoden zur besseren Betreuung der Studierenden 

L3 berichtet, dass die Lehrveranstaltungsleiter/innen der Institution sich auch in Vorlesungen, 

bei aller Einschränkung durch die Art der Lehrveranstaltung, sehr bemühten, die 

Aufmerksamkeit der Studierenden zu bekommen. Das geschehe einerseits durch Rhetorik und 

Verwendung von Headsets, um auch „in die Menge hinein“ gehen [27] zu können, 

andererseits durch genaue Planung, um die Inhalte so aufzubereiten, dass die Studierenden 

sich angesprochen fühlten. Zusätzlich würden bei seiner Vorlesung auch Konversatorien 

angeboten, wo in kleinen Gruppen die Möglichkeit bestünde, Details zu besprechen und auf 

individuelle Fragestellungen einzugehen. 

L3 betont, dass es im Seminar natürlich leichter sei didaktisch und methodisch kreativ zu 

werden. Oft würde das allerdings auch durch hohe Studierendenzahlen erschwert, aber auch 

da gäbe es didaktische Möglichkeiten, um damit umzugehen 

Also die Seminargruppen sind sehr groß bei uns und da merkt man natürlich einen 

Unterschied, ob man jetzt 20 Personen drinnen hat, oder 40. Nämlich einen 

Unterschied hinsichtlich der Möglichkeiten, die man dann von den Seminarmethoden 

her hat, ist klar, da muss man ein paar Sachen, die jetzt für kleinere Gruppen für 25- 

30 Personen gedacht sind, wieder weggeben, aber dennoch gibt es viele 

Möglichkeiten, die man da machen kann, von der Seminardidaktik wird da einmal ein 

world café stattfinden, oder Gruppengespräche, Einzelarbeiten, Präsentationen von 

Gruppen zu einem Thema und auch Raum sein für Diskussionen, die man anbietet und 

die man dann in einer eher moderierenden Haltung dann begleitet [L3, 28]. 
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-Modelllernen – Anwendbarkeit der eingesetzten Methoden für die Schule 

L3 berichtet, dass sie in einem Seminar, das sich mit konstruktivistischem und forschendem 

Lernen und Individualisierung beschäftigt, zu Beginn die Interessen der Studierenden eruiere 

und sie dann dazu Teile interaktiv mitgestalten lasse. So sollten die Studierenden den Inhalt 

des Seminars gleichzeitig in der angewandten Methode erleben. 

Und somit habe ich versucht in diesem Seminar, die Pädagogik, die da sozusagen als 

Inhalt für mich wichtig ist, auch in den Unterricht hinein zu transferieren, auch das 

anzuwenden, sprich nicht nur davon zu reden, sondern das auch aktiv mitzugestalten. 

Da war eben diese intrinsische Motivation, dieses eigene Interesse, als Merkmal einer 

selbstbestimmten, eines selbstbestimmten Lernarrangements für mich nicht nur Inhalt 

der Veranstaltung, sondern auch Teil des Arrangements selbst [L3, 7]. 

 

L2 kritisiert, dass die Studierenden gerade in den Bereichen Heterogenität und offener 

Unterricht in den Lehrveranstaltungen zwar theoretische Inputs bekämen, die Anwendung 

dieser Methoden in der Ausbildung aber viel zu wenig in den erlebten, was die Studierenden 

auch beklagten.  

Das ist aber auch etwas was Studierende beklagen, dass sie das hier zu wenig lernen, 

der Umgang mit Heterogenität auch, oder offener Unterricht, konstruktivistischer 

Unterricht. Okay, sie reden alle vom offenen Umgang mit Heterogenität, sie reden von 

innerer Differenzierung. Wo ist das hier an der PH der Fall? Das heißt, sie erleben es 

selber nicht, sie lernen es zwar, wie es geht, aber sie erleben es dann selber ihres 

Erachtens zu wenig. Also da könnte man meines Erachtens schon ansetzen, also das, 

was eigentlich die Studierenden dann später brauchen würden für den Unterricht, 

dass sie das dann hier auch selbst erleben. Wäre ein großes Ziel.  [L2, 130] 

 
 

-Verbindung der Lehrveranstaltungen zur Praxis 

L1 berichtet, dass sie bei der Themenauswahl im Bereich Heterogenität die Situation, die die 

Studierenden in den Klassen – meist in Hauptschulen in Ballungszentren [41] - vorfänden, 

berücksichtige. Im Seminar bekämen die Studierenden den Auftrag, zu ihrer speziellen 

Schulsituation im Praktikum ein passendes Thema und die geeignete Methode –„Rollenspiel, 

Planspiel, Gruppendiskussion, Zukunftswerkstatt, Projektunterricht“ [6] - auszuwählen und in 

der Klassensituation anzuwenden. Ihr Ziel sei der konkrete Transfer in die Schulpraxis, dass 

sie z.B. nicht nur theoretisch zwischen Ich und Du Botschaft unterscheiden könnten, sondern 

auch in der Unterrichtssituation Du in Ich Botschaften umwandeln könnten. Sie erlebe aber in 

ihrer Tätigkeit als Praxisbetreuer/in, dass der Transfer für die Studierenden schwierig sei, es 

wäre auch zu wenig Zeit in den Lehrveranstaltungen, das zu festigen. 

I: Also sozusagen ihr Hauptziel ist der Transfer in den Unterricht?   

L2P4: Das wäre, absolut im Konjunktiv, das wäre. Ich bin ja auch Praxisbetreuer, 
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das heißt, ich betreue die Studierenden dann auch draußen auch in der Schule und 

sehe dann auch, wie gehen sie um mit den Kindern, sind sie fähig Ich Botschaften zu 

machen. Und das ist einfach selten der Fall, ich sag nicht, dass es nicht der Fall ist, 

aber es ist einfach zu wenig. Ich finde dann auch, dass ich zu wenig Zeit habe, aber so 

wie jeder andere Lehrer findet das auch, also das ist eh sinnlos [L2, 23-24]. 

L2 lässt die Studierenden bei Themen wie Empathie oder Kongruenz [Rogers, 27] sich auch 

in die Situation von Schüler/inne/n versetzen und nachempfinden, welche Gefühle zum 

Beispiel eine Bestrafung auslöse. So sollten sie erkennen, dass Gefühle wie Frustration oder 

Ärger die Beziehung störten und „für weiteres Lernen ineffektiv“ [27] seien. Sie betont, ihr 

Hauptaugenmerk sei, den Studierenden die Praxisrelevanz der humanwissenschaftlichen 

Ausbildung deutlich zu machen, da sie seit Beginn ihrer Lehrtätigkeit negative 

Rückmeldungen der Studierenden zu diesem Bereich erhalten habe. 

Das ist etwas, was für mich eine Katastrophe war, als ich angefangen habe mit meiner 

Lehrtätigkeit hier, dass Studierende gesagt haben, ja Humanwissenschaft, was auch 

immer das jetzt ist, ist nicht praxisrelevant, das ist der Bereich, den wir uns sparen 

könnten. [---]Wenn ich da jetzt nicht sage, dass das relevant ist, und dass da etwas 

passiert und dass ich hier etwas auslösen kann und mithelfen kann es in die richtige 

Richtung zu bewegen, den Prozess zu steuern dorthin, auszulösen und am Laufen zu 

halten, dann habe ich etwas versäumt [L2, 106]. 

L2 betont auch (wie L1), dass Studierende häufig Probleme beim Transfer des theoretischen 

Wissens in die Unterrichtspraxis hätten, oft würden sie rückmelden, dass manche 

Anforderungen nicht funktioniert oder in einer bestimmten Schule nicht funktioniert hätten. 

L2 stellt immer wieder fest, dass die Beliefs der Studierenden regelmäßig zum Vorschein 

kämen und das theoretisch Gelernte verdrängten. 

[---]was in der letzten Praxisstunde passiert ist [---] und wie haben sie gehandelt. Und 

dann erfahre ich mehr oder weniger auch, oder vermute ich eben auch, aha, da wurde 

etwas angewendet, was wir gemacht haben in den letzten zwei Stunden. Aha, dass im 

dritten Semester Ich Botschaften, haben wir im ersten Semester auch schon einmal 

gemacht, aha, jetzt, das scheint zu wirken bei den Studierenden. Und manchmal gibt 

es Situationen, da merke ich einfach, da wirkt überhaupt nichts, ja, also da 

funktioniert es gar nicht. Also wenn sie partout, etwas anderes behaupten, als das, 

was eigentlich wir theoretisch schon längst durchgemacht hätten, also wo die Beliefs 

wieder durchschlagen [L2, 42-43]. 

L4 bedauert, dass sie nicht mehr in der Hauptschule tätig sei, da sie nun nicht mehr die 

Möglichkeit habe, die Studierenden in ihren Unterricht einzuladen und theoretische Aspekte 

in der Praxis zu zeigen. 
Das tut mir ein bisschen weh, ja weil das eine ganz andere Qualität hat, wenn ich 

sage, ja, das schauen wir uns an, praktisch  [L4, 111]. 

 

Sie findet auch, dass für die Studierenden mehr Exkursionen oder Kontakt zu Personen aus 

anderen Bereichen wesentlich wären. So könnte ein Streetworker ihnen anschaulicher die 

Bedeutung von funktionellem Analphabetismus erklären als PISA Ergebnisse in der 

Lehrveranstaltung. 
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Ich kann in einer Lehrveranstaltung von PISA reden und sagen wir haben 18% die 

funktionelle Analphabeten sind und die züchten wir heran und schließen sie vom 

lebenslangen Lernen aus. Aber wenn dann gleichzeitig der Streetworker sagt, dass 

neun von zehn Leuten, die er betreut, aus diesem Personenkreis kommt, dann ist das 

gleich ganz etwas anderes, dann hat das auf einmal praktische Auswirkungen, da sieht 

man die praktischen Auswirkungen in der Bevölkerung, das sonst nicht so recht 

aufkommt, die aber bei uns dann nie die Hilfe haben [L4, 117]. 

In seinen humanwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen für „Englischgruppen“ [Lehramt 

Englisch] bemüht sich L4, möglichst viel in englischer Sprache zu machen, auch die 

Studierenden müssten ihre Präsentationen auf Englisch halten, wenn Studierende aus dem 

Ausland da seien. 

Also ich biete die Sachen dann auch für Auslandsstudenten an, und dann wird eben 

alles auf Englisch gemacht. Nachdem ich ja ehemaliger Englischlehrer bin, habe ich 

mir gedacht, wenn ich es nicht tue, wer dann. [L4, 22]. 

 

7.4.3 Persönliches Erleben der Lehrtätigkeit 

-Berufsenthusiasmus 

L1 und L3 beschreiben die Themen ihrer Seminare als spannend, besonders weil sie sowohl 

für Studierende als auch für Lehrende befruchtend seien und die Studierenden meist sehr aktiv 

mitarbeiteten. L3 meint, dass es für sie stets besonders erfreulich sei, wenn sie in 

Diskussionen auch ein Umdenken bemerken könne. 

Gerade so Seminare bei uns im Haus, die eben an diese neue Lernkulturen 

angekoppelt sind, die nehme ich selber wahr, als ein für beide Seiten sehr fruchtbares 

Setting [L3, 29]. 

 

L2 betont, dass es für sie die schönste Rückmeldung sei, wenn jemand zu einem von ihr 

gebrachten Thema dann eine Diplomarbeit schreiben möchte. 

[---]dann freue ich mich darüber. Okay, der hat es, sie hat es einmal ausprobiert, hat 

Feuer gefangen [L2, 22]. 

-Kontakt zu den Studierenden 

Alle befragten Lehrpersonen berichten von regem Austausch mit den Studierenden in den 

Lehrveranstaltungen, der für sie sehr positiv sei.  

L1 beobachtet, dass in Lehrveranstaltungen, die Gelegenheit böten, „die eigenen Sichtweisen 

und Klischees zu überdenken“, die Studierenden seien „sehr, sehr offen“ [53] und auch 

dankbar, dass sie die Möglichkeit bekämen, darüber zu diskutieren. In den konversatorischen 

Anteilen der Lehrveranstaltungen hätten die Studierenden Gelegenheit, individuelle Beratung 

zu bekommen. L1 mache da die Erfahrung, dass Studierende in höheren Semestern schon sehr 
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sicher bezüglich der von ihnen geplanten Unterrichtseinheiten und der didaktische Umsetzung 

seien und oft nur mehr Unterstützung bei Material- oder Literaturbeschaffung bräuchten. 

Also es gibt bei uns auch immer einen konversatorischen Anteil der 

Lehrveranstaltung, wo sie individuell zur Beratung kommen können, aber im fünften 

Semester, habe ich die Erfahrung gemacht, wissen sie schon ziemlich genau was sie 

machen möchten. Es geht hier eher nur manchmal bei der Beschaffung der 

Materialien, oder der Literatur, dass ich hier behilflich sein kann. Aber sonst wissen 

die Studierenden sehr genau was für ihre Zielgruppe gut passt [L1, 47].  

 

L2 meint, dass die Studierenden so engagiert in den Diskussionen seien und oft alles 

Vorgetragene in Bezug auf ihre eigenen Praxiserfahrungen hinterfragten, dass es manchmal 

schwierig sei, die vorgesehenen Inhalte der Lehrveranstaltung zu behandeln. 

Also diskutieren tun sie sowieso für ihr Leben gern, weil ich bin jetzt seit drei Jahren 

nicht mehr an der Schule und eigentlich schon ein Theoretiker in ihren Augen. Also 

ich vermute, sie kritisieren, sie hinterfragen alles, was ich ihnen bringe und ich finde 

das gut so, weil damit ergibt sich sofort eine Diskussion. Also es ist zur Zeit so, jetzt 

im vierten Semester, das baut auf das dritte auf, Konfliktarbeit heißt das, und da 

merke ich einfach, ich muss einfach schauen, dass ich die Inhalte durchbekomme, weil 

sie einfach immer diskutieren wollen, und das hinterfragen und mit eigenen Beispielen 

jetzt kommen aus dem Unterricht, und „das hat bei mir nicht so funktioniert“, und 

„die Ich Botschaft hat nicht funktioniert“, also solche Dinge [L2, 29]. 

L3 berichtet von regelmäßigen Rückmeldungen, die sie von Studierenden zu einem neuen 

Hochschulprojekt, das in engem Zusammenhang mit der Praxis steht, bekäme, gleichzeitig 

erführe sie so über die Akzeptanz ihres Ansatzes bei den Praxislehrer/inn/en. 

Und von den qualitativen Feedbacks, die ich da jetzt bekommen habe, also zu mir 

kommen jetzt laufend Studierende und schildern mir eben Ideen –„wäre das eben 

möglich und oder ist das ein guter Griff gewesen“ -  oder was auch immer, höre ich 

dann da und dort auch, dass dieser Ansatz auch bei den Praxislehrern und 

Praxislehrerinnen gut ankommt [L3, 47]. 

L4 sieht Rückmeldungen der Studierenden zu ihren eigenen Praxiserfahrungen, die in 

Zusammenhang mit Inhalten der Lehrveranstaltung stehen, als wesentliches Zeichen einer 

gedanklichen Auseinandersetzung mit dem Thema. 

Dann, wenn Studierende selber von Erfahrungen, die sie gemacht haben, zu erzählen 

beginnen, die dann etwas bestätigen, oder mit einer Frage enden, wie das dann 

einzuordnen ist in das was ich vorher gesagt habe, dann habe ich den Eindruck, dass 

hier ein bisschen etwas von dem, was hier gesagt worden ist, verstanden worden ist 

und auch sich gedanklich damit beschäftigt worden ist [L4, 30]. 

 

-Zusammenarbeit mit Kolleg/inn/en 

L2 und L4 beklagen unzureichende Zusammenarbeit der Lehrenden verschiedener Bereiche 

an P4. So gäbe es keine Kooperation zwischen Erziehungswissenschaften und Didaktik, 

ebenso wären Fachwissen und pädagogisches Wissen völlig getrennt. L2 bedauert, dass es 
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keine gemeinsamen Projekte gäbe, man bemühe sich schließlich auch in der Schule um 

Interdisziplinarität. 

Also ich könnte mir durchaus vorstellen, dass das sehr befruchtend sein könnte, wenn 

wir gemeinsam Projekte machen, ja, die beides anspricht. Im Unterricht, in der Schule 

versucht man die Segmentation des Unterrichts durch Projekte zu überwinden, bei uns 

sehe ich das eher nicht [L2, 130]. 

Fehlende Zusammenarbeit der Betreuer/innen von Institution und Schule sei möglicherweise 

auch ein Grund, dass der Wissenstransfer in die Praxis den Studierenden nicht gut gelinge. 

Hier sei noch Reflexion aller Beteiligten nötig. 

I: Dann haben Sie gesagt, diese Verbindung von Theorie und Praxis, dass das eben 

schwierig ist. Haben Sie da irgendwelche Änderungsvorschläge dazu, wie man das 

vielleicht besser ermöglichen könnte?   

L2P4: Schwierig, schwierig. Man könnte auch hier bei den Lehrenden ansetzen, also 

warum schaffen sie es nicht, warum schaffen wir es nicht so wie wir es gerne möchten, 

weil wir möchten es ja. Das ist ja unser Ziel einfach, das auch zu verbinden. Vielleicht 

müssen wir uns da selber an der Nase nehmen und selber mal reflektieren was sind 

die Gründe, warum wir es nicht schaffen, und nicht bei den Studierenden ansetzen. 

Also diese Sachen, zu schauen, was können wir tun, wie können wir mehr noch mit der 

Praxis uns verlinken, verquicken, unsere Theorien verquicken mit der alltäglichen 

Schulpraxis, ich würde da eher bei uns ansetzen, würde ich sagen. Vielleicht mehr 

Zusammenarbeit, mehr diese Dinge reflektieren. [---]also die Erziehungswissenschaft 

noch mehr mit der Praxis zusammenarbeiten. Es gibt viele Erziehungswissenschaftler, 

viele Psychologen auch, die aus der Schulpraxis hinausgehen, also die 

Praxisbetreuung nicht mehr übernehmen, einfach weil sie schon so viele andere 

Stunden haben. Ich fände es schon sinnvoll, dass wir in der Praxisbetreuung drinnen 

sind, das heißt, dass wir in der Erziehungswissenschaft, in der Psychologie die 

Studierenden betreuen draußen. Also ich sehe schon immer wieder, bei den 

Studierenden, die ich habe, dass das sehr sinnvoll ist meines Erachtens ist. Es gehen 

aber viele hinaus, es sind viele nicht mehr dabei, die aber sehr viel, einen großen 

Beitrag dazu leisten könnten, denke ich [L2, 124-126] 

 

L4 sieht den pädagogisch-psychologischen Teil selbst ebenfalls schlecht vernetzt.  

Im pädagogisch psychologischen Bereich ist für mich ein Problem, dass wir viele 

einzelne Leute sind, die auch einzelne Sachen unterrichten und nur sehr, einige 

Bereiche [---] auch dann wirklich gut vernetzt werden [L4, 117]. 

Ursache sei auch ein häufiger Personenwechsel bei den Lehrenden. Besser gelänge die 

Kooperation bei gemeinsam oder parallel angebotenen Lehrveranstaltungen im 

humanwissenschaftlichen Bereich. Generell sehe sie noch „Verbesserungspotential“. 

 

-Beanspruchung durch die Bedingungen an der Institution 

Spezifische Aussagen zu erlebter Belastung werden nicht gemacht. Extremsituationen wie 

eine Seminargruppe mit 48 Studierenden in einem PC-Labor [L4] werden als Ausnahmen 

bezeichnet. 
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7.4.4 Ausbildungsbewertung 

-Anzahl der Studierenden 

Die befragten Lehrpersonen berichten von eher hohen Studierendenzahlen in den Seminaren 

(um die 30). Übermäßige Zahlen (wie 48, L4] seien aber die Ausnahme. L3 meint, dass man 

auch bei größeren Gruppen gute methodische Möglichkeiten hätte. L4 bedauert die hohe 

Studierendenzahl in den Seminaren.  

Eine mögliche geringere Qualität der Ausbildung in Zusammenhang mit hohen 

Studierendenzahlen wird an P4 von den Befragten nicht thematisiert. 

-Aufnahmeverfahren 

An der Institution P4 gibt es ein Aufnahmeverfahren. Die Eignungsgespräche werden in den 

Interviews nur von L4 thematisiert. Sie sieht Persönlichkeitsmerkmale wie Offenheit und 

Extraversion schwer förderbar, weshalb schon bei den Eignungsgesprächen auf 

Reflexionsfähigkeit und Beobachterstatus geachtet werde, weil diese die Basis für die 

Entwicklung anderer für den Lehrberuf wesentlicher Kompetenzen seien. 

Beobachterstatus - gibt es den überhaupt, weil es für Leute, die das nicht haben, ganz, 

ganz schwierig wird zu unterrichten, wenn sie sich und andere nicht gut beobachten 

können, nicht bereit sind, das zu tun. Ich glaube, dass so nicht die anderen 

Kompetenzen erlernt werden können [L4, 87]. 

 

-Curriculum und Ausbildungsdauer 

Die Fachbereiche der Ausbildung an P4 sind in Module unterteilt, die 

Humanwissenschaftliche Ausbildung in Themenfelder. In den Interviews wird das 

Modulsystem nicht thematisiert. Die Gesamtstundenzahl ist ebenfalls kein Thema, allerdings 

meinen L1 und L2, in ihren Lehrveranstaltungen zu wenig Zeit zu haben, um einen Transfer 

der Theorie in die Praxis gewährleisten zu können. Das würden auch andere 

Lehrveranstaltungsleiter/innen an P4 so sehen. 

Inhaltlich zeigen sich die Befragten mit dem Curriculum zufrieden. Formal würde sich L2 

längere Lehrveranstaltungen wünschen.  

Also inhaltlich bin ich zufrieden, von der Organisation her, nachdem wir eigentlich 

immer alles sehr gesplittet haben in eine Stunde pro Woche, [---], also unbedingt so 

zweistündige Sachen, wie es an der Uni jetzt ist. […] Das würde ich noch ändern 

wollen, ich bin eigentlich relativ zufrieden [L2, 108]. 

Es wird auch betont, dass an der Institution auf Evaluation der einzelnen Lehrveranstaltungen 
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geachtet würde, ebenso finde regelmäßig bei Studierenden des sechsten Semesters eine 

Evaluation der Ausbildung statt. 

Im Rahmen der Lehrveranstaltungen gibt es auch immer die Möglichkeit am Ende der 

Kurse über ihren Lerngewinn zu sprechen, es gibt eine offizielle Evaluation der 

Lehrveranstaltung, und jeder Lehrveranstaltungsleiter führt aber selbstständig noch 

einmal eine Reflexion des Semesters durch, das sehr unterschiedlich sein kann, 

meistens ist es eine Gruppendiskussion, begleitet noch von einem persönlichen 

Fragebogen, oder Evaluationsbogen zur Lehrveranstaltung [L1, 57]. 

Wir machen die Evaluierung des sechsten Semesters, also die raus gehen, und die 

finden jährlich statt [L2, 58]. 

 

-Praxisbezug 

Die Ausbildner/innen zeigen sich mit dem Ausmaß der Praxiseinheiten an P4 zufrieden und 

bezeichnen die Praxis als Stärke der P4. Sie berichten allerdings auch, dass die Studierenden 

sich noch mehr Praxis und eine noch bessere Verbindung von Theorie und Praxis wünschten. 

Die Studierenden wünschen sich noch mehr Schulpraxis, obwohl wir wöchentlich 

haben und obwohl wir Blockpraktikum einmal haben, das heißt wo sie eine ganze 

Woche sind pro Semester, sie wünschen sich noch mehr Schulpraxis. Sie wünschen 

sich eine stärkere Verquickung von Theorie und Praxis,[---] also, diese Sachen die sie 

lernen, wie kann ich sie anwenden [L2, 104]. 

L2 meint, dass sie nicht das Ausmaß der Praxis erhöhen, sondern diese mehr geblockt 

anbieten würde, d.h. nicht ein Tag wöchentlich sondern drei Wochen pro Semester, da sie 

merke, „dass viele Ressourcen für dieses wöchentliche Praktikum draufgehen“ [122]. 

Auch L4 betont, dass zumindest am Ende der Ausbildung zwei Praxisblocks von jeweils 

einem Monat nötig wären, da die Studierenden nur so lernen könnten, wie man eine „gute 

Klassenkultur einrichten“ könne oder auch Gesprächsführung mit Eltern üben. 

Dort haben sie ihre Schwierigkeiten, weil sie auch keine praktischen Möglichkeiten 

haben, das auszuprobieren, oder zu wenig. [L4, 98] 

Betreut werden die Studierenden der P4 neben den Praxislehrer/inne/n an den Schulen auch 

von Praxisbetreuer/inne/n der Institution selbst, die an die Schulen fahren und eine 

Unterrichtssupervision durchführen. Sie beobachten die Studierenden dann beim 

Unterrichten, im Anschluss gibt es eine Supervisionssitzung. 

Es gibt sozusagen die Praxislehrer, das sind die Lehrer, die an den Schulen arbeiten 

und die die Leute dann betreuen, mit denen sie die Vor und Nachbesprechungen 

machen, die im Unterricht immer dabei sind, das sind die Praxislehrerinnen und 

Praxislehrer. Und dann gibt es die Praxisbetreuerinnen und Betreuer, das sind die 

Leute, die jetzt von der Hochschule her Ressourcen haben, damit sie in die Schulen 

hinausfahren können, zu den Schulen hinausfahren können und dort die Leute dann so 

stichprobenweise, durchaus mit Vorankündigung, meistens ruft man da an und sagt 

man kommt morgen, wo das dann beobachte wird und in einem anschließendem 

Reflexionssetting dann auch thematisiert wird [L3, 42]. 
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L2 berichtet von eigenen Erfahrungen in der Praxisbetreuung. Sie würde rund acht 

Studierende pro Semester betreuen. Am wichtigsten sei die Stundenreflexion. Im Mittelpunkt 

ihrer Beobachtung stehe der Beziehungsaufbau zu den Kindern, nicht die Fachdidaktik. 

Als Praxisbetreuer betreue ich sieben, acht, neun Studierende im Semester und fahre 

immer von Schule zu Schule und sehe die zwei drei Mal im Semester, wo wir, wo ich 

die Stunde dann hospitieren dann und wo wir dann gemeinsam, die Studierenden und 

die Praxislehrer, meistens ist er nicht dabei, weil die haben dann wieder eine Stunde, 

diese Stunde reflektieren. [---] Und das wichtigste ist dann die Reflexion. Die 

Reflexion dieser Stunde, auch das, wie hat es der Studierende selber erlebt, wie ist es 

ihm gegangen, das ist so mein Schema, wie geht es dir, wie geht es ihnen selber dabei, 

wie haben sie die Stunde erlebt.[---] ich ganz explizit sagen, es geht mir nicht darum, 

wenn ich jetzt zum Beispiel eine Deutschstunde sehe, wie perfekt das Deutsch dort 

ist,[---] Sondern als Erziehungswissenschaftler geht es mir darum wie geht er mit 

Kindern um, wie ist die Kommunikation, wie ist die Beziehung,   gibt es einen 

Beziehungsaufbau zu den Kindern, steht er nur vorne am Katheter, wie redet er 

Kinder an, kennt er, kennt sie, meistens sind es ja Damen, kennt er, kennt sie die 

Namen, redet sie die Kinder mit Namen an zum Beispiel [L2, 53]. 

 

-Einschätzung der Vorbereitung auf den Beruf 

Die befragten Lehrpersonen zeigen sich weitgehend sehr zufrieden mit der Ausbildung an P4 

und der Vorbereitung der Studierenden auf ihre Lehrtätigkeit. Noten vergeben L1 und L4 mit 

1 und L2 mit 2. 

L1 zieht den Vergleich mit einem deutschen Bundesland, wo sie auch tätig ist und wo auch 

österreichische Lehrer/innen gern genommen würden. 

Also ich habe die Erfahrung gemacht, dass sie sehr gut vorbereitet werden, weil ich 

sehr schön den Vergleich zwischen Österreich und [deutsches Bundesland] ziehen 

kann. Und von meinen [dt.BL.] Kollegen, von den Kollegen von den Schulämtern 

immer wieder höre, sie nehmen sehr gerne österreichische Lehrer auf, weil die können 

sofort unterrichten. Die steigen ein und können eine Klasse alleine führen. Also da 

würde ich wirklich ein Sehr gut vergeben und zwar auch international betrachtet, ist 

das wirklich eine gute Leistung [L1, 78-82]. 

Stärken von P4, aber auch allgemein von Pädagogischen Hochschulen in Österreich, seien der 

Praxisbezug und die Möglichkeit in „relativ kleinen Gruppen relativ gut reflektieren“ [90] zu 

können. Auch würden sich die Hochschulen nicht als Selektionsinstitute betrachten, sondern 

seien um Unterstützung der Studierenden und motivierendes Feedback bemüht, wenn es 

Probleme gäbe, Knockout Prüfungen, wie „schriftliche Staatsexamen, wo sie hinausgeprüft 

werden können“ [90] würden vermieden. 

Wenn man einmal hier studiert, kann man auch das Studium zu einer hohen 

Wahrscheinlichkeit zu Ende führen [L1, 90]. 
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Auch L2 betont das Motto der P4 „Die Menschen stärken und die Sachen klären“ [58] 

In diesen Evaluierungen bekommen wir schon die Rückmeldung, dass diese 

Menschlichkeit vorhanden ist [L2, 58] 

Verbesserungsbedarf sieht sie noch in der Organisation der Praxis, die Studierenden selbst 

würden noch mehr Praxis fordern, seien aber im allgemeinen mit der Ausbildung zufrieden. 

Sie sind im Großen und Ganzen relativ zufrieden mit der Ausbildung, relativ, immer 

mit Ausnahmen natürlich, wünschen sich aber mehr, mehr  Praxisbezug. Also noch 

mehr in der Schule, noch mehr, also mehr rein, das ist das, wenn wir auch die 

Verbalrückmeldungen dann erhalten, „das ist das was mir etwas gebracht hat“, oder 

„am meisten gebracht hat, dass ich draußen mit den Kindern arbeiten konnte“. Also 

Praxis [L2, 101-104]. 

   
L3 bezeichnet die“ Verknüpfung von Wissenschaft, Theorie und der Praxis, die sehr stark da 

ist, als sehr positiv“ [59] und würde diesen Ansatz nicht nur erhalten sondern noch ausbauen 

wollen. 

L4 sieht die Studierenden an P4 als sozial orientiert und „mit sehr großem Interesse bei der 

Sache“ [35]. Das sei für ihn „am ehesten die Garantie dafür, dass etwas von dem hängen 

bleibt, was wir hier machen“[ 35]. Die Studierenden seien sehr gut für den Berufseinstieg 

vorbereitet, Defizite gäbe es in der Elternarbeit und im Etablieren einer guten Klassenkultur. 

 

-Einschätzung der vermittelten Inhalte und Kompetenzen 

Humanwissenschaftliche Inhalte 

Entwicklungspsychologie schätzt L1 mit 1, L2 mit 3 ein. 

L1 beurteilt die Vermittlung von allgemeiner Pädagogik ebenfalls mit 1.  

Wissen über Lerntheorien und Lernprozesse wird von L2 mit 1, von L4 mit 2 eingeschätzt.  

L2 bewertet noch die Vermittlung des Wissens über Motivation mit 2, über 

Beziehungsdynamik mit 1, über Gruppendynamik mit 2, über Klassenführung mit  2-3, über  

Bindungstheorie mit 3, über Moraltheorie mit 1-2, über den Umgang mit Heterogenität  mit 2 

und Psychoanalytische Theorien  mit 2-3. 
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Personenbezogene Kompetenzen 

L2 sieht aufgrund des diözesanen Trägers der Institution auch ein Leitbild, das 

Menschlichkeit, moralische Prinzipien und Nächstenliebe in den Mittelpunkt stellt, weshalb 

auch ein großes Bemühen herrsche, die Studierenden in ihrer Entwicklung zu stärken. 

Die soziale Kompetenz wird von L2 mit 2, von L4 mit 1 eingeschätzt. L2 meint, dass diese 

für sie in der Ausbildung der fachlichen Kompetenz gegenüber überwiege. 

Also für mich überwiegt das, also steht es über dem Fach, aber das ist nur für mich 

jetzt, ich weiß nicht ob es stimmt  [L2, 60]. 

Man kann alles besser machen, aber ich bin trotzdem versucht einen Einser zu geben. 

Ich glaube, dass wir hier die Nase weit vorne haben [L4, 81] 

 
L4 ist überzeugt, dass speziell diese Bereiche gut abgedeckt wären und dass die Lehrenden 

sich auch selbst bemühten, im Umgang mit den Studierenden diese Prinzipien umzusetzen. 

Auch die Kommunikationskompetenz bewertet sie deshalb mit Sehr Gut.  

Ich glaube, dass wir hier relativ viel machen, gerade im humanwissenschaftlichem 

Bereich, wie gesagt, zum Beispiel das „Lehrer werden, Mensch bleiben“, ist eine ganz 

wichtige Sache, inwieweit kann ich mich abgrenzen, inwieweit kann ich mich auf 

Kinder einlasse [---], Ja, ich glaube auch, dass viele Studierende deswegen unsere 

Institution wählen. Das wird auch gerade in den Steop Phasen sehr häufig gesagt. Ich 

glaube, dass wir speziell diese Bereiche sehr gut abdecken, ich würde auch hier ein 

Sehr Gut geben. Und auch, wie wir miteinander umgehen in den Beratungssituationen 

- sehr viele von uns sind ja auch in den schulpraktischen Bereichen, und dort erleben 

sie es dann auch direkt, wie man mit ihnen, mit den Dingen umgeht [L4, 77,83].   

 

Professionsbezogene Kompetenzen 

Unterrichtsgestaltung beurteilt L4 mit 1. 

Fachkompetenz schätzt L2 mit 2-3, L4 als „relativ gut“ ein, Fachdidaktik wird von L2 mit 2-3 

bewertet. L1 meint, dass die Studierenden mit dem fachlichen Bereich sehr zufrieden seien, 

besonders in Mathematik würde mehr verlangt, als „in der Schule umsetzbar“ [86] sei 

Diagnosekompetenz wird von L1 mit 2 bewertet, allerdings gäbe es in den einzelnen 

Fachbereichen Unterschiede. L4 ist mit diesem Bereich nicht so zufrieden und ortet hier noch 

Nachholbedarf, deshalb bewertet sie mit 3, obwohl sie selbst in dem Bereich in der 

Ausbildung tätig sei. 

Ich glaube, dass wir hier nach wie vor hinten sind, obwohl wir uns sehr bemühen 

mehr zu machen. Es ist eine sehr junge Sache, es ist auch in [Bundesland] noch nicht 

lange, dass Schulkonzepte und Förderpläne erstellt werden müssen und hier vielen 

Bereichen einfach selber noch die Erfahrung. Diagnosekompetenz, würde ich ein 

Befriedigend geben, obwohl ich es selber mache [L4, 94]. 
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Methodenkompetenz wird unterschiedlich bewertet. Während L1 meint, dass die 

Studierenden im fünften Semester bereits viele methodische Ansätze kennen und auch vieles 

schon selbst ausprobiert hätten, meint L2, dass es oft Probleme mit der Umsetzung gäbe und 

bringt als Beispiel ein Beschwerdemail einer Studierenden. 

Gerade gestern habe ich ein email von einer Studierenden erhalten, die irrsinnig 

geschimpft hat, dass sie keine Methoden kennenlernt, das ist ja nur so eine Sichtweise, 

ich denke sie lernen sie kennen. Ich denke sie lernen sie kennen, also gerade auch bei 

mir, wenn es um Methoden geht, in der Moral und Werterziehung zum Beispiel. Beim 

Kennenlernen, ich glaube es ist vorhanden, hier fehlt die Umsetzung. [L2, 70] 

 

Trotzdem schätzt sie Methodenkompetenz mit 2 ein, L4 sogar mit 1. Sie weist darauf hin, 

dass dieser Bereich vor allem von der Fachdidaktik und der Schulpraxis abgedeckt würde. 

Ich glaube, da sind wir sehr gut aufgestellt  [L4, 90]. 

  

 

7.4.5 Best Practice Beispiele 

L3 versucht im aktuellen Semester auch in der Vorlesung den Transfer der Theorie in die 

Praxis zu fördern. Die Studierenden müssten deshalb keine schriftliche Prüfung ablegen, 

sondern Aufzeichnungen machen, wie sie die gelernten Ansätze in der Praxis ausprobieren. 

Allerdings sei der Aufwand für L3 sehr hoch, da schriftliches Feedback von 450 Studierenden 

gelesen und bewertet werden müsse. Ziel sei gewesen, auch in einer Vorlesung „auch die 

praktische Ebene zumindest zu integrieren und zwar nicht auf Kosten der Theorie, sondern als 

zusätzliche Möglichkeit“ [21]. Anhand der Feedbacks hoffe sie zu erkennen, ob der Transfer 

gelungen sei. 

Und das muss ich mir heuer anschauen, also anhand der Feedbacks wird sich dann 

klar herausstellen, ob diese Theorien, dann auch internalisiert sind, oder diese 

exemplarische Konzeption des forschenden Lernens, dann auch internalisiert ist, oder 

eben nicht und ob zusätzlich das Feedback auch so gestaltet ist, dass der 

Praxistransfer dann auch dementsprechend wirksam war [L3, 21] 

Da es hier um individuelle Lernprozesse gehe, sollen die Studierenden mit der Reflexion auch 

eine Selbstbeurteilung in Form einer Note abgeben. L3 werde dann anhand dieser 

Selbstbewertung und anderer möglichst transparenter Kriterien die Bewertung vornehmen.  

Also es wird mit diesem Feedback sozusagen eruierbar sein, ob diese Kriterien 

sozusagen durchschaubar sind für die Studierenden, ob das internalisiert wurde und 

es wird aber auch gleichzeitig möglich sein, sich ein Bild zu machen, davon was da 

tatsächlich in der Praxis abgelaufen ist. Und das wäre dann für mich sozusagen 

Grundlage einer Bewertung auch, wobei ich das auch sehr kritisch sehe, eben unter 

diesem Aspekt, dass individuelle Lernprozesse natürlich eine Sache sind, wo diese 

Selbstbestimmtheit greift und man da auch an diese Selbstbeurteilung denken sollte. 

Also die Studierenden dürfen mir mit dieser Schrift, die sie da abgeben, auch 
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mitteilen, welche Note sie sich selber geben würden, für diesen Transfer in die Praxis, 

und anhand dieser Note werde ich auch, das muss ich mir für mich selber einfach das 

auch noch gut an Kriterien festmachen und versuchen nach Möglichkeit transparent 

zu operationalisieren. Also dieses Feedback wird für mich auch Reflexionsgrundlage 

sein, bevor ich dann letztendlich wirklich zu einer Entscheidung komme [L3, 34]. 

 
Aufgrund des hohen Aufwandes plane sie aber nicht, regelmäßig so vorzugehen, sondern 

werde im nächsten Semester wieder eine Prüfung durchführen. 

 

7.4.6 Zusammenfassung 

An P4 kamen vier Interviews zustande. 

Die befragten Lehrpersonen an der privaten Pädagogischen Hochschule P4 zeigen sich sehr 

zufrieden mit der Ausbildung an ihrer Institution (zahlenmäßige Einschätzung 1-2). Es wird 

kaum Kritik geäußert. Sowohl die Methodenvielfalt als auch der intensive Praxisbezug wird 

hervorgehoben. Verbesserungsbedarf wird nur für die Praxisaufteilung (mehr geblockte 

Einheiten) gesehen. Die hohe Studierendenzahl in den Seminaren (um die 30, aber auch bis zu 

48) wird nicht als Problem betrachtet, der Kontakt zu den Studierenden sei sehr gut. Als 

besonderer Schwerpunkt der Institution wird der soziale Kompetenzbereich genannt, es wird 

auch eine diesbezügliche Verbindung zum diözesanen Träger hergestellt („Leitbild 

Menschlichkeit“) (Bewertungen  1-2). Auch die Studierenden werden als besonders sozial 

orientiert beschrieben. Mit dem fachlichen und fachdidaktischen Bereich zeigen sich die 

Befragten zufrieden (Bewertungen 2-3), allerdings überwiege die soziale Kompetenz 

gegenüber der fachlichen.  

. 

  



168 

  



169 

8 Teil 2: Institutionsübergreifende Bereiche 

 

8.1 Die ideale Lehrperson aus Sicht der Befragten  

 

Die Ausbildner/innen wurden zwar anhand des Interviewleitfadens nach den aus ihrer Sicht 

wesentlichen Kompetenzen für Lehrer/innen gefragt, die diese benötigen um im Beruf 

erfolgreich zu sein. Viele der spontan formulierten Begriffe der Befragten sind aber 

Persönlichkeitseigenschaften oder umgangssprachliche Ausdrücke wie „Hausverstand“, die 

von den Personen auch oft „unter Anführungszeichen“ genannt werden. Da eines der 

Anliegen dieser Arbeit ist, die aus der Perspektive der Befragten „optimale Lehrperson“ 

anhand von Spontannennungen zu ermitteln, nicht anhand der Vorgabe einer fertig 

definierten „Kompetenzliste“, die abgearbeitet werden soll, werden auch alle Nennungen in 

die Auswertung einbezogen, unabhängig davon, ob sie dem formulierten Kompetenzbegriff 

entsprechen oder nicht.  

Die von den interviewten Personen genannten Begriffe für 

Kompetenzen/Persönlichkeitseigenschaften, die sie für Lehrer/innen für wesentlich erachteten 

um im Beruf erfolgreich zu sein, werden für die Ergebnispräsentation analog des 

Kategoriensystems in zwei Bereiche gegliedert: in personenbezogene (personale und soziale) 

Nennungen und in professionsbezogene (fachliche und nicht fachliche) Nennungen.  

8.1.1 Personenbezogene Nennungen 

-Personale Kompetenzen/Persönlichkeitseigenschaften 

Personale Kompetenzen sind als Voraussetzung zur Entwicklung sozialer und 

professionsbezogener Kompetenzen zu sehen, daher werden Nennungen, die in diesen 

Bereich eingeordnet werden können, an den Beginn gestellt. Bei der Zuordnung wird kein 

Unterschied gemacht, ob es sich um Fähigkeiten oder um Persönlichkeitseigenschaften 

handelt (s. oben). 

21 Personen nennen zumindest einen Begriff, der den personalen Kompetenzen zugeordnet 

werden konnte.  
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„Personale Kompetenzen“ als Überbegriff wird nur von 4 Personen verwendet, 

„Selbstkompetenzen“ von 2 Personen, einmal „menschliche Kompetenz“ (L1P4) und einmal 

„das Personale, die Persönlichkeit“(L1U1). 

In den meisten Fällen erfolgte eine Aufzählung von Persönlichkeitseigenschaften und 

Fähigkeiten. 

Die häufigsten Nennungen (8: L1P2, L2P2, L3P2, L5P2, L3P4, L4P4, L4U1, L3U3) 

Personen) betreffen das Begriffsfeld „Kinderfreundlichkeit“ („positiver Umgang mit 

Kindern“, „Liebe zu Kindern“, „Freude an der Arbeit mit Kindern“, „Fähigkeit mit Kindern 

umzugehen“, „hohe Motivation mit Schülerinnen und Schülern zu arbeiten“, „[emotional, 

Anm.] nicht zu weit weg sein von den Schülerinnen und Schülern“). 

Die Lehrer geben ja oft die Rückmeldung, das Wichtigste ist, dass ein Lehrer die 

Kinder mag. Ich sage, das ist nicht das Wichtigste, das Wichtigste ist, dass die Kinder 

auch draufkommen, dass er sie mag, weil erst dann wird es funktionieren [L4P4, 66]. 

 

Die folgenden Nennungen sind im Verhältnis meist ausgeglichen zwischen Universitäten und 

Pädagogischen Hochschulen, Ausnahmen oder Einzelnennungen werden in Klammer () 

vermerkt. 

7 Nennungen (L5P2, L7P2, L2P4, L4U1, L3U3, L4U3, L5U3):  

Empathie (oder: „Einfühlungsvermögen“)  

4 Nennungen:  

emotionale Kompetenz (auch: „sich seiner Emotionen bewusst sein, sie 

regulieren können“, „Fähigkeit, über sich selbst nachdenken zu können“, 

„emotional unabhängig aber nicht unbeteiligt“) 

3 Nennungen: 

 Flexibilität, Humor 

2 Nennungen:  

Ambivalenzen aushalten, Authentizität, Belastbarkeit (auch: „gute 

Nerven“)(nur U), Geduld, Wertschätzung (nur P2), Offenheit (nur P4), 

Frustrationstoleranz, Geduld,  Selbstkritikfähigkeit, verbale Fähigkeit. 

Selbststeuerung, (L8P2, L5U3), 

1 Nennung:   

Ausdauer (L2P2), Ausdrucksgabe („nicht nur verbal, auch künstlerisch“) 

(L4U1), Distanzierfähigkeit (L4U1), Durchsetzungsfähigkeit (L7P2), 

Extraversion (L4P4), Gelassenheit (L5P2) ,Geschicklichkeit (L2P2), 

Kreativität (L1U3), Neugierde (L1U3), „gesunder Hausverstand im Sinn von 

Aristoteles ‚Phronesis‘“ [Vernunft, Anm.] (L1U1), Optimismus (L1U3), 

Selbstwirksamkeitserwartung (L3P4), sicheres Auftreten (L7P2), sich selbst 
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nicht wichtig nehmen (L5P2), Umgangsfähigkeiten (L1U3), Zähigkeit(L1U3), 

Zuhören können(L4U1) 

Eine stabile Persönlichkeit, die eine Balance zwischen Distanz und Emotion ermöglicht, und 

das Bewusstsein der eigenen Stärken werden als Grundlage erfolgreicher Lehrtätigkeit 

gesehen. 

Es braucht eine sehr persönlichkeitsstarke Basis, die einen instand setzt, sich selbst 

emotional unabhängig von dem zu machen, was sich in der Klasse abspielt und 

trotzdem nicht unbeteiligt zu sein. Das heißt, in erster Linie würde ich sagen, sind die 

Kompetenzen ganz stark in der Persönlichkeit zu finden [L8P2, 175]. 

[---]also wir brauchen einfach gestärkte Lehrer, die sich ihrer Stärken bewusst sind, 

das einmal [L6P2, 162].  

Inwieweit es möglich sei, personale Kompetenzen in der Ausbildung tatsächlich zu 

beeinflussen, darüber sind sich die befragten Personen nicht sicher. Für die meisten sind sie 

eine notwendige Basis, auf der man in der Ausbildung aufbauen könnte, auch wenn die Arbeit 

an der Persönlichkeit häufig als Aufgabe der Lehrer/innen/bildung gesehen wird.  

Naja, das sind sicher so gewisse Persönlichkeitseigenschaften [---], Empathie, 

Einfühlungsvermögen, doch auch eine gewisse Form der Durchsetzung, also sicheres 

Auftreten, eine gewisse verbale Fähigkeit - das kann man sicher lernen, bei den 

anderen Dingen bin ich mir jetzt nicht so sicher [L7P2, 240]. 

Und gerade so basale Charaktereigenschaften, das ist etwas, das kann man in einem 

Seminar jemandem nicht beibringen, dass jemand neugierig ist zum Beispiel und 

kreativ ist und Frustrationstoleranz hat und optimistisch und mit Leuten gut umgehen 

kann [L1U3, 241]. 

Lehrerbildung ist Persönlichkeitsbildung, würde ich sagen [L4U1, 96]. 

Persönlichkeitsbildung sei in der Ausbildung an Pädagogischen Hochschulen ein zentrales 

Thema, an Universitäten wird zwar die Wichtigkeit gesehen (s. oben L4U1), sie hätten hier 

noch großen Nachholbedarf. 

Das ist [an der Universität, Anm.] vielleicht eher unterbelichtet in der Lehre [L1U3, 

237]. 

 

-Soziale Kompetenzen 

14 Lehrpersonen nennen einen oder mehrere Bereiche der sozialen Kompetenz als besonders 

wesentlich für Lehrer/innen, der Oberbegriff soziale Kompetenz hat 7Nennungen (L1U1, 

L4P2, L5P2, L6P2, L8P2; L5U3, L4P4) Als untergeordneter Bereich wird am häufigsten 

Kommunikationskompetenz (6: L1U1, L4U1, L5U3, L2P2, L6P2, L4P4) genannt, dann 

Beziehungsfähigkeit (4: L6P2; L4U1, L2P4, L4P4), Konfliktfähigkeit (4: L4U1, L5P2, L6P2; 

L5U3), Teamfähigkeit (3: L1U1, L4U1, L4P4), Kooperationsbereitschaft (2: L3U3, L5U3), 
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„mit Leuten/Kollegen gut umgehen können“ (2: L1U3, L2U3), Interaktionsfähigkeit (1: 

L2P2), gruppendynamische Kompetenz (1: L5U3) „Bereitschaft sich mit Gruppen 

auseinandersetzen“ (1, L2U1)und Interkulturelle Kompetenz (1: L5U3). 

Wir brauchen Lehrer, die beziehungsfähig sind, und die halt wirklich eine hohe 

Kommunikationskompetenz haben und auch konfliktfähig sind, die das aushalten 

[L6P2, 162]. 

 

-Vergleich personenbezogener Nennungen PH -Uni 

Insgesamt wurden 71 Codings zu personalen und 32 Codings zu sozialen Kompetenzen 

vorgenommen (Wiederholungen desselben oder eines bedeutungsgleichen Begriffs innerhalb 

eines Interviews wurden nicht gezählt). 

21 der 22 interviewten Lehrpersonen (Ausnahme L9P2) nennen Kompetenzen als wesentlich, 

die sich in den personenbezogenen (personalen oder sozialen) Bereich einordnen lassen.  

Beim Vergleich der Mittelwerte zeigt sich ein deutlicher Unterschied der Anzahl der 

Nennungen pro Lehrpersonen zugunsten der  Universitäten. Aufgrund der starken Ausreißer 

an den Universitäten erscheint jedoch ein Vergleich der Mediane sinnvoller. Hier liegt der 

Median der Pädagogischen Hochschulen höher als bei den Universitäten, das heißt die 

einzelnen Lehrpersonen, die an Pädagogischen Hochschulen tätig waren, nennen in den 

Interviews spontan mehr personenbezogene Kompetenzen als die an Universitäten (4 statt 3).  

Ein starkes Ungleichgewicht bezüglich der Anzahl der Nennungen zeigt sich aber vor allem 

innerhalb der Institutionen, weniger zwischen den Institutionen oder zwischen Universitäten 

und Pädagogischen Hochschulen. 

Zur Verdeutlichung folgt ein schematischer Überblick über die Gesamtanzahl der Nennungen 

aus dem personenbezogenen (personalen und sozialen) Kompetenzbereich an den einzelnen 

Institutionen. 

Tabelle 2: Nennungen von personenbezogenen Kompetenzen 

Institution Anzahl der Personen  Anzahl der Nennungen pro 

Person 

Mittelwert Median 

P2 8 von 9 0,1,2,4,4,5,5,8,11 
4,23 4 

P4 4 2,2,4,7 

U1 4 1,2,5 und 14 
5.33 3 

U3 5 2,3,3,8 und 10 
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Die Lehrpersonen mit der höchsten (14-L4U1) und der dritthöchsten (10-L1U3) Anzahl an 

Spontannennungen von Kompetenzen aus dem personalen und sozialen Bereich, die sie für 

den Lehrberuf wesentlich erachten, sind Lehrpersonen an Universitäten, beide habilitiert und 

männlich. Beide haben langjährige Unterrichterfahrung an Schulen und waren auch in die 

Ausbildungsentwicklung eingebunden. 

Die Person mit den zweitmeisten Nennungen (11) ist Lehrperson L5 an PH2 und weiblich. Sie 

nahm allerdings als einzige Lehrperson die Aufzählung anhand der Liste im 

Interviewleitfaden vor, um die sie während des Interviews gebeten hat, da sie die Sorge 

äußerte, im Interview bei spontaner Aufzählung auf wesentliche Kompetenzen zu vergessen.  

8.1.2 Professionsbezogene Nennungen 

Obwohl bestimmte personale Eigenschaften wie „Kinderfreundlichkeit“ als besonders 

wesentlich angesehen (s. oben) werden, werden sie gleichzeitig auch als nicht ausreichend für 

eine professionelle Berufseinstellung bezeichnet. 

Ich glaube, dass in erster Linie das, was man im Lehrberuf braucht, eine [...] Haltung 

ist, und ein Wissen, woraus sie besteht und wie man sie erkennen und aufbauen kann. 

Soll heißen: gerade im Pflichtschulbereich neigen Lehrer und Lehrerinnen dazu, so 

nach dem Motto: "Ich hab' ja die Kinder so gern und ich arbeite so gern mit Kindern, 

und das ist alles so wahnsinnig schön" -  ja eh, aber ich denke, es braucht einen 

professionellen Umgang auch mit sich selbst, es braucht jede Menge professionelles 

Wissen, es braucht Kompetenzen, sich selbst weiterzuentwickeln und fortzubilden, es 

braucht eine sehr persönlichkeitsstarke Basis[---][L8P2, 175] 

Trotzdem wird immer wieder betont, dass Persönlichkeitsarbeit ein unverzichtbarer 

Bestandteil der Professionskompetenz von Lehrer/inne/n sei. 

"Persönlichkeitsarbeit als Selbstprofessionalisierung". Da steckt das genau drinnen 

und meine Überzeugung drinnen, dass Lehrerinnen und Lehrer sich selbst 

professionalisieren müssen, und dass Persönlichkeitsarbeit, also meine Arbeit an mir 

selber, da ein wichtiger Beitrag ist [L6P2, 293]. 

Professionskompetenz wird als oberstes Ziel eines professionellen pädagogischen Habitus 

gesehen. Die nachgereihten Kompetenzen sind - neben den personenbezogenen 

Kompetenzen- Voraussetzungen zur Entwicklung von Professionskompetenz, gleichzeitig 

aber auch ihre Bestandteile. 

-Fachkompetenz 

Das Beherrschen des fachlichen Bereichs als wesentliche Grundlage für erfolgreiche 

Lehrtätigkeit wird von 19 der 22 interviewten Personen formuliert (U1 und P2 100%, U3 

80%, P4 50%). Mehrheitlich ist der fachliche Bereich die erste Nennung, obwohl alle 
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Lehrpersonen im humanwissenschaftlichen Bereich der Lehrer/innen/bildung tätig sind. Für 

den fachlichen Bereich wird bei den Pädagogischen Hochschulen häufig ein Mangel 

festgestellt (s. auch Kapitel „Reformwünsche“). 

Also an erste Stelle setze ich Fachkompetenz, fachliche Kompetenz das ist bei uns 

zweifellos zu wenig, das ist bei Uniausbildung gut [L1P2, 93]. 

Als Bezeichnungen werden Fachkompetenz (11 Nennungen), Fachwissen(10) und 

Fachdidaktik(7) verwendet. Statt Fachdidaktik kommen auch „Vermittlungskompetenz“(3), 

didaktische Kompetenz(3) oder „die Fähigkeit zu erklären“(1) im Zusammenhang mit dem 

fachlichen Bereich vor. 3 Nennungen gibt es für „Begeisterung für das Fach“(nur U). 

Fachkompetenz wird im Allgemeinen als Kombination von wissenschaftlich fundiertem 

fachlichen Wissen und sehr guten, auf die jeweilige Zielgruppe bezogenen, fachdidaktischen 

Fähigkeiten verstanden.  

Also Lehrer sollten zum einem Mal die Kompetenz haben einen qualitativ 

hochwertigen Unterricht durchzuführen, sie sollten eine fachliche Kompetenz haben, 

[---] müssen sie einfach auch fachwissenschaftlich ausgebildet haben, sie müssen ihr 

Fach verstehen, und sie müssen aber auch in der Lage sein, die fachlichen Inhalte den 

Schülern dann auch zu vermitteln [L3U1,40] 

P4 unterscheidet sich bezüglich der Einschätzung der Bedeutung von Fachkompetenz von den 

anderen Institutionen. Eine Person nennt ausschließlich personale Kompetenzen als 

wesentlich, zwei Personen relativieren die Bedeutung der fachlichen Kompetenz. Sie seien in 

vielen städtischen Hauptschulen zweitrangig, ebenso seien fachliche Kompetenzen ohne 

menschliche Kompetenzen wirkungslos. 

Ich glaube auch, dass Lehrer fachlich kompetent sein müssen, [---] Leute die eine 

fachliche Kompetenz haben, denen wird vieles im sozialen Bereich verziehen von 

Kindern, wenn sie das achten, sofern Fachkompetenz ein Wert ist. In vielen 

städtischen Hauptschulen ist das nicht mehr so, da geht es nicht mehr darum, sondern 

dort ist dann wirklich die soziale Kompetenz wichtiger [L4P4, 67]. 

Eine gute Lehrerin braucht sehr viele menschliche Kompetenzen. Wenn sie die zu 

wenig besitzt, dann helfen die ganzen fachlichen Kompetenzen nichts, sie wird an die 

Schüler nie heran kommen und sie wird auch immer Probleme beim Unterrichten 

haben [L1P4, 55]. 

Auch aufgrund eigener Lehrerfahrungen wird die Fähigkeit zum Beziehungsaufbau als 

bedeutender als Fachkompetenz eingeschätzt. 

Also, ich habe es auch, ich war selber 13 Jahre lang Lehrer, selbst an der Sek. 1 und 

ich glaube, dass Lernen nur über Beziehung funktioniert. Das heißt als eine wichtige 

Kompetenz würde ich angeben, gelingt es der Person Beziehungen aufzubauen, 

aufzustellen mit den Personen mit denen sie arbeitet. Noch vor der fachlichen 

Kompetenz. Dann würde irgendwo die fachliche Kompetenz kommen, wahrscheinlich 

[L2P4, 55]. 
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L4P2 weist auf die Veränderung des Schwerpunktes in der Fachdidaktik im Zuge der 

Kompetenzorientierung hin. Nun stehe mehr das exemplarische Lernen im Mittelpunkt. 

Fachkompetenz, das hat sich für mich auch, denke ich, unglaublich geändert. Unter 

dem verstehen wir jetzt eigentlich ganz was anderes als früher, mit dem Blick auf diese 

Kompetenzorientierung geht es ganz stark in Richtung, dass sie auch kompetent sein 

müssen, exemplarisches Lernen zu initiieren. Das heißt, sie müssen gute Beispiele 

finden können [L4P2,202]. 

Die Bezeichnung „Begeisterung für das Fach“ kommt nur bei Ausbildner/inne/n der 

Universitäten vor. 

[---]dann glaube ich, dass es sehr wichtig ist, dass sie viel Wissen über ihr Fach und 

viel Begeisterung haben über ihr Fach, das ist, glaube ich, ganz, ganz fundamental 

[L1U3, 229]. 

 

-Vergleich professionsbezogene fachliche Kompetenznennungen PH –Uni 

Insgesamt wurden 38 Codings zu fachbezogenen Kompetenzen vorgenommen. Ein Vergleich 

der Institutionen ergibt, dass nur U1 deutlich mehr fachbezogene Nennungen hat als P2 und 

P4, U3 hingegen liegt zwischen P2 und P4. Eine Betonung fachbezogener Bereiche durch 

Ausbildner/innen an Universitäten kann in dieser Untersuchung nicht festgestellt werden. 

Tabelle 3: Nennungen von professionsbezogenen fachlichen Kompetenzen 

Institution Anzahl der Personen  Anzahl der Nennungen 

pro Person 

Mittelwert 

Institution 

Mittelwert 

Uni - PH 

P2 9 1 bis 3 1,78 
1,46 

P4 2 von 4 0 bis 2 1,33 

U1 4 2 bis 3 2,75 
2.11 

U3 5 1 bis 3 1,6 

 

-Methodenkompetenz/didaktische Kompetenz 

Die Nennungen von Methodenkompetenz bzw. didaktischer Kompetenz werden manchmal 

mit Fachdidaktik gleichgesetzt (s. oben), meist werden hierunter aber die fachlich 

übergeordneten Vermittlungsfähigkeiten und die Kompetenz einer der effizienten 

Klassenführung verstanden. Dieser Bereich solle nach Ansicht der Befragten daher eher von 

den Humanwissenschaften abgedeckt werden, ein direkter Bezug zur überfachlichen 

Ausbildung wird hergestellt. 8 Personen nennen Methodenkompetenz explizit zusätzlich zu 

fachlicher oder fachdidaktischer Kompetenz, 6 davon sind an Pädagogischen Hochschulen 

tätig. 

Die müssen  einen Rucksack mit so vielfältigen methodischen Ansätzen mitbringen, 

sodass sie eben jeder Heterogenitätssituation irgendwie Herr werden [L4P2, 210]. 
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-Reflexionskompetenz 

Reflexionskompetenz zählt im Allgemeinen eigentlich zu den personalen Kompetenzen, als 

Fähigkeit über eigenes Erleben und Handeln zu reflektieren. In den Interviews wird 

Reflexionskompetenz aber meist im Sinn eines Werkzeuges zur Professionalisierung im 

Lehrberuf verwendet, als Fähigkeit über den eigenen Unterricht und die Rolle als Lehrperson 

zu reflektieren und wissenschaftliche Theorien für eigenes unterrichtliches Handeln verfügbar 

zu haben. Aussagen, die in diesem Sinn zu interpretieren sind, werden in dieser Untersuchung 

daher zu professionsbezogenen Kompetenzen gezählt. 9 Lehrpersonen (L2U1, L3U1, L3U3, 

L5U3, L6P2, L1P4, L2P4; L3P4, L4P4) bezeichnen Reflexionskompetenz als grundlegend für 

den Lehrberuf (P4:100%). 

Das heißt, ein Theoriegebäude für eine reflektierte Praxis mitdenken [---] es geht um 

theoretische Wissenskontexte, die geeignet sind, fruchtbare Reflexion der eigenen 

Praxis zu fördern [L2U3, 83]. 

[---]theoriefundierte praxisorientierte Reflexionskompetenz [L4U1]. 

 

[---]für mich ist diese Reflexion und Selbstreflexion ist das essentiell Werkzeug für die 

Professionalisierung von Lehrer/inne/n [L6P2, 64]. 

 

-Weitere Nennungen 

Großer Wert wird auch auf die Bedeutung von Erziehung im Zusammenhang mit dem 

Lehrberuf gelegt. 6 Personen (L2P2, L3U1, L4U1, L1U3, L3U3, L4U3) nennen 

Erziehungskompetenz oder „die Bereitschaft, Erziehungsaufgaben zu übernehmen“ als sehr 

wesentlich. 5 davon unterrichten an Universitäten! 

Ebenso als zentraler Kompetenzbereich (7 Nennungen) für Lehrpersonen wird von den 

Befragten der des Selbstmanagements gesehen, dem für diese Untersuchung auch die 

Nennungen Zeitmanagement, Organisationsfähigkeit, Effizienz, und „die Fähigkeit, 

strukturiert zu arbeiten“, zugeordnet werden.   

Mehrfachnennungen haben noch „Sich in Strukturen einfinden können“ (Systemkompetenz) 

(6 Nennungen, 4 davon vonU3), Weiterbildungskompetenz (auch „Management des eigenen 

Lernwegs“) (4 Nennungen, nur P2), Diagnosekompetenz(4), Unterrichtskompetenz (3, nur 

U), Schulentwicklungskompetenz (6, nur U). 

2 Nennungen 

“Verbindung zwischen Wissenschaft (Theorie) und Praxis herstellen können“,  

Klassenführungskompetenz(Klassenmanagement)(nur P2), Professionelles 

Selbstbewusstsein (L5U3; „Selbstbewusstsein im Vertreten eigener Interessen 
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und zur Wehr setzten gegen unzumutbare Ansprüche im Lehrberuf“, L4U1) 

Handlungsfähigkeit (nur P2). 

Also am schönsten ist für mich der Begriff eben jetzt mit der Kompetenzorientierung, 

diese "Handlungsfähigkeit", in wie vielen Situationen bin ich echt handlungsfähig. 

Das macht es für mich jetzt aus. [---]Ich muss, wenn ein Kind irgendetwas jetzt tut, 

sagt, macht, muss ich in der Sekunde handlungsfähig sein. Und da müsste man dran 

drehen. Damit das so ist, brauche ich natürlich wahnsinnig viele Assoziationen, in der 

Sekunde muss ich in alle Richtungen assoziieren können, ja, muss aus meinem 

Methodenrucksack das richtige heraussuchen, brauche fünf Hypothesen ((lacht)) in 

einer Sekunde [L4P2, 246-248]. 

1Nennung: 

„Umgang mit Heterogenität“(L3P2), „professionelle Sprache“ (L6P2), 

„Ressourcen- und Lösungsorientierung“ (L6P2), Begeisterung für die 

[Unterrichts-] Tätigkeit(L4U3), Medienkompetenz(L4U1). 

 

-Vergleich professionsbezogener nicht fachlicher Kompetenznennungen PH-Uni 

Insgesamt wurden 61 Codings zu professionsbezogenen nicht fachlichen Kompetenzen 

vorgenommen. Ein Vergleich der Institutionen ergibt, dass an den Universitäten in diesem 

Bereich mehr Nennungen pro Person vorhanden sind. Auch hier zeigt sich wieder eine 

größere Streuung innerhalb der Institutionen als zwischen den Institutionen. 

 

Tabelle 4: Nennungen von professionsbezogenen nicht fachlichen Kompetenzen 

Institution Anzahl der Personen  Anzahl der Nennungen 

pro Person 

Mittelwert 

Institution 

Mittelwert 

Uni - PH 

P2 9 0 bis 7 2,66 
2,46 

P4 4 1 bis 4 2 

U1 4 2 bis 3 3 
3.22 

U3 5 2 bis 5 3,4 

 

-Vergleich professionsbezogene Kompetenznennungen PH-Uni 

Insgesamt wurden 100 Codings zu professionsbezogenen Kompetenzen vorgenommen. Es 

zeigt sich ein deutlicher Unterschied bei der Anzahl der Nennungen pro Person zwischen den 

Institutionen. Den höchsten Durchschnittswert hat U1 mit 5,75, den mit Abstand niedrigsten 

P4 mit 2,75. Bei einem Vergleich der Pädagogischen Hochschulen und der Universitäten 

ergibt das deshalb einen deutlich höheren Durchschnittswert für die Universitäten. Allerdings 

muss auch hier wieder auf die große Streuung innerhalb der Institutionen (besonders P2) 

hingewiesen werden. 
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Tabelle 5: Nennungen von professionsbezogenen Kompetenzen gesamt 

Institution Anzahl der Personen  Anzahl der Nennungen 

pro Person 

Mittelwert 

Institution 

Mittelwert 

Uni - PH 

P2 9 2 bis 10 4,56 
4 

P4 4 1 bis 5 2,75 

U1 4 4 bis 7 5,75 
5,33 

U3 5 4 bis 6 5 

 

 

-Humanwissenschaftliches Wissen 

Fundiertes Wissen wird als Basis kompetenten Handelns gesehen. Das bezieht sich sowohl 

auf den fachlichen (s. oben) wie auch auf den fächerübergreifenden humanwissenschaftlichen 

Bereich. Die befragten Lehrpersonen nennen neben pädagogischem Wissen auch 

psychologisches (Lernpsychologie, Entwicklungspsychologie) und soziologisches Wissen, 

weiters Wissen über Schulentwicklung, Heterogenität und Gruppenprozesse. Die einzelnen 

Nennungen der unterschiedlichen Wissensbereiche werden für diese Untersuchung nicht 

ausgewertet, da der Schwerpunkt auf dem gezeigten Verhalten der Lehrer/innen liegt.  

[---] es braucht natürlich jede Menge Wissen, und zwar sowohl allgemein 

pädagogisch-psychologisches als auch natürlich Fachwissen, das ist eine Nona-

Aussage, eh klar [L8P2, 175]. 

 

8.1.3 Zusammenfassung 

In dieser Untersuchung konnte kein Unterschied in der Gesamtzahl der Nennungen für den 

personenbezogenen (103 Codings) und den professionsbezogenen (100 Codings) Bereich 

gefunden werden, beide Bereiche sind für die Befragten wichtig für Erfolg im Lehrberuf. Die 

gemeinsamen Mittelwerte der Nennungen pro Person sind sowohl für beide Universitäten und 

als auch für beide Pädagogischen Hochschulen (fast) ident in beiden Kompetenzbereichen. 

An den Universitäten liegen beide Mittelwerte etwas höher, eine Betonung des 

professionsbezogenen Bereichs kann nicht gefunden werden.  

Insgesamt ist eine große Streuung innerhalb der Institutionen vorhanden, weshalb ein 

Vergleich der Mittelwerte problematisch ist und nur als grobe Orientierung gesehen werden 

kann. Ein Vergleich der Mediane zeigt, dass die Streuung im professionsbezogenen Bereich 
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bei den Universitäten deutlich geringer ist, deshalb ist dieser, anders als der Mittelwert, fast 

doppelt so hoch wie der Median im personenbezogenen Bereich. 

 

Tabelle 6: Vergleich der Nennungen von personen- und professionsbezogenen Kompetenzen 

Institution Anzahl der 

Personen  

Kompetenzbereich Anzahl der 

Nennungen pro 

Person 

Mittelwert 

Institution 

Mittelwert 

Unis-PHs 

Median 

P2 8 von 9 
personenbezogen 

0,1,2,4,4,5,5,8,11 4,45 
4,23 4 

P4 4 2,2,4,7 3,75 

P2 9 
professionsbezogen 

2,2,3,3,4,5,5,7,10 4,56 
4 3 

P4 4 1,2,3,5 2,75 

U1 4 
personenbezogen 

1,2,5,14 5,5 5,33 
3 

U3 5 2,3,3,8,10 5,2 

U1 4 
professionsbezogen 

4,6,6,7 5,75 5,33 
6 

U3 5 4,5,5,6 5 

 

Da den interviewten Personen nicht eine vorbereitete Kompetenzliste vorgelegt wurde, wo die 

Zustimmungen zu den vorgeschlagenen Kompetenzen nur anzukreuzen gewesen wären, 

sondern die Ausbildner/innen um spontane Nennungen gebeten wurden, kann man das 

methodisch mit einem Brainstorming vergleichen. Die Anzahl der genannten Kompetenzen 

über alle Bereiche ist individuell sehr unterschiedlich und streut zwischen 3 und 21. Die 

meisten Nennungen insgesamt pro Person haben U1 und P2 mit einem Median von 9, danach 

U3 mit Median von 8 und mit Abstand die wenigsten an P4 mit einem Median von 5,5.  

Das Ergebnis dieses Brainstormings soll nun in einer Grafik verdeutlicht werden, in der 

versucht wird, durch die Größenverhältnisse der Felder und der einzelnen Schriftgrößen in 

etwa die Gesamtanzahl der jeweiligen Nennungen über alle Interviews sichtbar zu machen. 

Sie symbolisiert sozusagen ein gemeinsames Modell der idealen Lehrperson aller Befragten.  

Grundvoraussetzungen für die Erlangung und damit Fundament von pädagogischer 

Professionskompetenz sind sehr gute kognitiven Fähigkeiten, die hier aufgrund der abgelegten 

Matura vorausgesetzt werden, und die motivationale Bereitschaft Lehrer/in zu werden, da 

primär von einer reflektierten Studienwahl ausgegangen wird. (Die Einschränkungen dieser 

Annahmen werden in den anderen Ergebnisteilen genauer behandelt). Auf den 

personenbezogenen (personalen und sozialen) bauen die professionsbezogenen (fachlichen 

und überfachlichen)Kompetenzen auf. Die beiden Pfeile signalisieren die Notwendigkeit von 

Weiterentwicklung und Weiterlernen während der gesamten Berufstätigkeit.   
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Aufbau von pädagogischer Professionskompetenz – Zusammenschau aus den 

Interviews 

 

 
Abbildung 8 
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8.2 Kritik an der derzeitigen Ausbildung und Reformwünsche der 

Befragten 

 

8.2.1 Änderungsoptimismus der Befragten 

Auf die Frage, welche Änderungen sie sich für die Lehrer/innen/bildung wünsche, lacht L1U3 

und meint: 

L1U3:Wenn Sie jetzt die gute Fee wären- ((lacht))   

I:((lacht))   

L1U3:sodass ich mir alles wünschen könnte, dann würde ich natürlich eine andere 

Antwort geben, als wenn ich mir anschaue, was ist heute in Österreich politisch und 

ökonomisch möglich [L1U3, 313-317]. 

 

Die Skepsis bezüglich möglicher weitreichender Änderungen für die Lehrer/innen/bildung ist 

bei vielen der interviewten Personen deutlich. Insgesamt äußern sich zehn Personen (U1-

1Person, U3-3Personen, P2-6Personen.) pessimistisch, dass die Änderungen tatsächlich rasch 

und im erforderlichen oder zumindest im geplanten Ausmaß durchgeführt würden. 

[---]weil jetzt kommt eh Pädagog/inn/enbildung NEU", und ich sage, die kommt in den 

nächsten 10 Jahren sicher nicht. Aber sie wird benutzt um sich gewissen 

Reformprozessen [innerhalb der Institution, Anm.]zu entziehen((lacht)) [L9P2, 132]. 

Ja, ich meine, es müssen grundlegende Reformen gemacht werden, das ist ja 

intendiert. Also ich hoffe nur, dass das nicht, wie so oft schon in Österreich passiert, 

ist, dass sich dann irgendwelche Kompromisse ergeben, wo das dann alles wieder so 

verwässert ist, dass nichts mehr zu erkennen ist von der ursprünglichen Idee 

[L3U1,69]. 

Ich glaube nicht, dass viel passieren wird, aber es müsste. [---]also wenn es jetzt um 

den Blick auf das Gesamte geht, würde ich sagen, es ist ungefähr so wie beim 

Sanieren, man muss sich entscheiden bei alten Häusern, ob es nicht gescheiter ist 

abzureißen und neu aufzubauen als da und dort etwas zu flicken. Mein Bild wäre, 

ersteres wäre angebracht. Es ist möglicherweise ein bewährtes System gewesen vor 

hundert Jahren, es passt nicht mehr [L5U3, 74]. 

Nicht nur die Befürchtung, dass zu viele Abstriche vom ursprünglichen Vorhaben der 

„Pädagog/inn/enbildung NEU“ gemacht würden um irgendwie eine politische Einigung zu 

erreichen, wird thematisiert, sondern auch die eigene Frustration oder  die von Kolleg/inn/en 

durch langjährige Mitarbeit an Konzepten, die dann nie zum Einsatz gekommen und 

buchstäblich in der Schublade verschwunden wären. 

Und ich habe natürlich sehr viele Ideen, habe aber in meiner 40jährigen Dienstzeit 

halt schon die Erfahrung machen müssen, dass sehr vieles nicht durchgesetzt worden 

ist. [L5P2,244] 

Weil ich habe viele Kollegen hier am Institut für Unterrichts- und Schulentwicklung, 

die sitzen hier im Haus. Die sind anerkannt in Österreich und über die Grenzen 

hinaus, die kennt man, die, ich weiß nicht, wie oft schon, in Wien gesessen sind in 
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irgendwelchen Arbeitsgruppen und hervorragende Konzepte erarbeitet haben, auch zu 

dieser Frage, die nie - ich meine, da fließen Gelder hinein, kann man sich eh 

vorstellen, und das gibt dann solche Konvolute - also das können sie schon gut, also 

Experten und Kapazunder holen, die von beidem was verstehen, von der Theorie und 

der Praxis, aber es wird nicht umgesetzt, es landet in Schubladen. Also ich habe einen 

Kollegen, der sagt: "Ich war jetzt dreimal dort, ich fahre nicht mehr hin, wenn sie 

mich einladen. Es interessiert mich nicht mehr. Es ist eine derartige 

Minderwertschätzung dessen, was wir dort tun", und das hängt zusammen mit den 

politischen Gegebenheiten, dass halt irgendwie, wenn einer einmal sich reingedacht 

hat und ins Arbeiten kommen könnte, wird er wieder abgelöst, dann kommt der 

nächste Minister, da kannst du keine Kontinuität erreichen [L5U3,137]. 

Mit einer gewissen Resignation wird festgestellt, dass in Österreich manche Änderungen eben 

sehr lange dauern würden. So würde die Forderung nach der gemeinsamen Schule schon seit 

fast hundert Jahren gestellt, eine breite Diskussion diesbezüglich gäbe es seit den 1970er 

Jahren. 

[---]eine gemeinsame Lehrerausbildung", das wäre mein größter Wunsch, den ich 

aber wahrscheinlich, nachdem das ja eine Forderung seit 1920, seit Otto Glöckel, 

ist((lacht)), werde ich es wahrscheinlich ja nicht mehr erleben, aber das wäre also 

wirklich mein großer Wunsch [L5,246]. 

L2P2:Der Wunsch, dass eine Änderung kommt. Aber dazu ist man Österreicher 

genug, dass man weiß, wie das funktioniert.   

I:Dass man geduldig ist.   

L2P2:Dass man geduldig ist, genau [127-129]. 

L5U3 meint, dass man die Frage, warum sich nach so langer Zeit und nach so vielen 

Diskussionen nichts ändere, überhaupt anders stellen müsste, nämlich die Frage nach dem 

Nutzen der Stagnation:  

Also mein [...] Mantra sozusagen ist immer, also man kann das bei Konflikten 

anwenden, wenn etwas, wo man immer sagt, jetzt geht das schon so lange, [---] dann 

schaue ich nicht, wie ich das wegkriege, sondern ich schaue zuerst, was hat das für 

einen Nutzen. Das muss einen Nutzen haben für die Beteiligten, sonst machen sie das 

nicht so lange. Und das, finde ich, ist ein wichtiger Zugang, auch in der Frage, die wir 

uns hier stellen [L5U3, 168]. 

Sie vermutet einen Zusammenhang mit der Trägheit des Gesamtsystems, warum nicht 

genauer auf die bereits zahlreich vorhandenen Best Practice Beispiele in einzelnen Schulen 

geschaut würde und diese als Vorbild für mögliche  Änderungen sichtbar gemacht würden. 

Welchen Nutzen hat es, das nicht sichtbar zu machen? Ein Hypothese hätte ich schon 

dazu: Ja, da kommt das System unter Druck. Je mehr Best Practice Beispiele, je mehr 

veränderungswillige und auch schon veränderungserfahrene Initiativen, 

Organisationen sichtbar werden, umso ärger kommt das Gesamtsystem unter Druck 

sich endlich zu bewegen [L5U3, 168]. 

Das Problem sei nicht, dass man nicht wüsste, was zu ändern wäre, auch im Bereich des 

Schulsystems, es gäbe ausreichend Forschungsergebnisse. Diese würden aber nicht zur 

Anwendung kommen. 
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Und würden sie anwenden, was die moderne Schulentwicklungsforschung sagt zur 

Schulentwicklung, wenn sie das anwenden, dann wären sie schon viel weiter. Also ich 

sage immer, ich muss Dinge predigen, wo ich genau weiß, dass das keiner tut da in 

der Organisation selber, ja, und das sage ich dann aber auch so [L5U3, 75]. 

 

8.2.2 Best Practice in anderen Ländern als Vorbild für Reformen 

Als Vorbild für Schulsystem und Lehrer/innen/bildung werden der skandinavische Raum und 

Holland genannt.  

L1U3 sieht das Gesamtschulsystem in Dänemark bis zum 16.Lebensjahr, für das es auch eine 

gemeinsame Lehrer/innen/bildung gibt, als beispielgebend. 

[---]weil ich ein strikter Verfechter einer Gesamtschule bin. Ich könnte mich zum 

Beispiel sehr gut anfreunden mit dem dänischen Schulsystem, das ich ganz 

hervorragend finde, ein bisschen aus eigener Anschauung kenne. Wo es in der ganzen 

Sekundarstufe1 keine Note gibt, die bis zum 16.Lebensjahr geht, die Sekundarstufe1, 

für alle Kinder usw. [L1U1, 323]. 

L4P2 beschreibt eine Pädagogische Hochschule in Holland, wo nicht mehr in Form von 

Seminaren, sondern nur mehr in Projektgruppen unterrichtet werde, die unterschiedliche 

Themen und Schwerpunkte hätten und zusätzlich den Anschluss an die Praxis.  

[---]kooperative Arbeit am gemeinsamen Gegenstand auf individuellem Niveau. Das 

kann ich in einer Projektkonstellation. Und die können in einem Projekt das Forschen 

lernen, in einem anderen Projekt das Entwickeln lernen, im dritten Projekt können sie 

inhaltlich, weiß nicht, irgendein Matheprojekt machen. Das heißt, alles kann ich so 

verpacken, und hätte aber dann von der Organisation erstens einmal eine flexible 

Gruppe, die sich ihre Arbeitszeit in einem gewissen Rahmen selbst einteilt, die 

Anschluss hat an die Praxis, denn ohne dem kann ich weder entwickeln noch forschen 

noch irgendetwas, also für mich wäre das der Schlüssel. Ich brauche das alles nicht 

mehr, ich bräuchte nur mehr Projektgruppen, wo zu den Themen dann jeweils die 

drinnen sind, die man braucht, Humanwissenschaftler, Didaktiker, wer auch immer 

jetzt zu dem Thema etwas zu sagen hat [L4P2, 250]. 

L5P2 betont vor allem den hohen Stellenwert der Lehrer/innen im skandinavischen Raum, wo 

auch eine universitäre Ausbildung für alle Pädagogen, unabhängig vom Alter der 

unterrichteten Kinder, angeboten wird.  

Also es gibt keine verschiedene Ausbildung, sondern- für mich gehört sowieso auch 

die Kindergärtnerin und die Volksschullehrerin in eine universitäre Ausbildung, wie 

es in Finnland zum Beispiel der Fall ist. Finnland geht mit dem Argument: "Je kleiner 

die Kinder, desto besser ausgebildet müssen die Pädagogen werden, und das ist genau 

auch meine Meinung. Also es müsste, ich sage jetzt, ein Institut geben, was weiß ich, 

über pädagogische Berufe geben, und es ist nicht einzusehen, warum eine 

Kindergärtnerin nicht eine universitäre Ausbildung haben soll, wo sie eigentlich den 

Grundstein für alles legt. Und es gibt genügend Länder, die das vorzeigen [L5P2, 

252]. 
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Besonders verärgert zeigt sie sich über die Politiker, die zwar aufgrund der vorbildlichen 

Ergebnisse finnischer Schulen ihr Augenmerk auf diese Länder legten, aber völlig falsche 

Konsequenzen daraus zögen. 

Und das ist ja das Tragische, dass unsere Politiker nach Finnland fahren, sich das 

Schulwesen dort anschauen, total begeistert zurückkommen, und nach drei Wochen 

stellen sie fest, die finnischen Lehrer arbeiten zwei Stunden mehr als die 

österreichischen Lehrerinnen und Lehrer, und die Konsequenz aus dem allen: "Wir 

müssen zwei Stunden mehr arbeiten". Und alles, was rundherum dort passiert, wird 

verschwiegen, wird vergessen [L5P2, 252]. 

 

8.2.3 Geringe finanzielle Ressourcen für die Ausbildung 

Über zu geringe finanzielle Ressourcen wird häufig geklagt, sie würden sich massiv auf die 

Qualität der Ausbildung auswirken. 

[---]ich könnte mir natürlich unter Zugrundelegung von sehr viel mehr Ressourcen 

eine sehr viel bessere Vorbereitung vorstellen [L1U3, 275]. 

Sie führten zu einem viel zu geringen Angebot an wesentlichen Lehrveranstaltungen, zu 

überhöhten Teilnehmerzahlen und zu inadäquater Hochschuldidaktik. So würden statt 

Seminaren Vorlesungen abgehalten, um möglichst viele Studierende gleichzeitig erreichen zu 

können oder in der so wesentlichen Studieneingangsphase Massenveranstaltungen abgehalten. 

Damit sei aber eine wirkliche Auseinandersetzung mit den Anforderungen des Lehrberufs 

nicht möglich. 

Mir wäre es sehr lieb, wenn man bestimmte Großveranstaltungen in kleinere Gruppen 

verlegen würde. Also es gibt ja solche Dinge, wie eine STEOP, die wir hier haben, die 

für 10000 von Studierenden gemacht worden ist, noch dazu ohne Tutoreneinsatz, das 

ist eine Form, die man so eigentlich nicht machen sollte, dass man die in 

Großvorlesungen macht im Audimax. Also da müsste einfach auch Geld hergenommen 

werden und man müsste die Studierenden gerade in der Anfangsphase dazu bringen, 

dass sie diese Lehrerolle reflektieren, dass sie einen Begriff davon bekommen auf was 

sie sich einlassen [L3U1, 55]. 

L5U3 gibt jedoch zu bedenken, dass oft schon eine bessere Koordination der einzelnen 

Institute und Institutionen zu mehr und besseren Angeboten für die Studierenden führen 

könnte, ohne den finanziellen Aufwand zu erhöhen. 

Also ich denke mir, man muss jetzt nicht das Curriculum wahnsinnig teurer aufblasen 

oder so, sondern einfach schauen, was gibt es für Angebote und wo kann man die, also 

schon im Sinne von Pflichtfächern, aber wo kann man sie hinschicken, dass sie nicht 

selber Ressourcen auf- Ich meine irgendwie, es geht da auch, also dann wird, eine 

Stunde zahle ich, eine Stunde zahlt ihr, also da kann man dealen. Also das ist auch in 

Zeiten, wo es wenig Budget gibt, denke ich mir, gibt es gute Möglichkeiten, 

vorausgesetzt, die Institute setzen sich zusammen und kooperieren [L5U3, 77]. 
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Die Politik sei allerdings ganz wesentlich gefordert zu erkennen, dass Änderungen im 

Bildungsbereich nur sinnvoll sein könnten, wenn diese wirklich substanziell wären und nicht 

bloß kosmetische Behandlungen. Dafür müssten dann allerdings auch mehr finanzielle Mittel 

bereitgestellt werden. 

Solange die Politik nicht erkennt, dass man in Bildung Geld investieren muss, solange 

wird sich da nichts tun. Und das, was passiert, das ist ja auch genauso im 

Pflichtschulbereich, ob des jetzt Wiener Mittelschule heißt, Neue Mittelschule, 

Kooperative Mittelschule, das sind alles nur kosmetische Dinge und gehen nicht an 

des Grundprinzip heran, und da bin ich etwas wütend. [---] Und ich sage, nach vierzig 

Dienstjahren habe ich das Recht, wütend zu sein [L5P2, 252-254]. 

 

8.2.4 Rekrutierung von Ausbildner/inne/n  

Besonders häufig wird betont, dass es massive Unterschiede zwischen den 

Lehrveranstaltungsleiter/inne/n innerhalb einer Institution gäbe. Sie würden nicht nur 

inhaltliche Schwerpunkte aufgrund ihres eigenen beruflichen Werdegangs setzen, die oft zu 

starken inhaltlichen Variationen von Parallelveranstaltungen führten, auch methodische 

Stärken oder Schwächen führten zu beträchtlichen Abweichungen im Erfolg von 

Lehrveranstaltungen und damit im Lernerfolg der Studierenden. Daher sollte die Auswahl von 

Ausbildner/inne/n sorgfältiger durchgeführt werden. Auch wird darauf verwiesen, dass es sehr 

wesentlich wäre, dass diese selbst Unterrichtserfahrung an Schulen hätten. 

Und ich fände es zum Beispiel auch total wichtig, dass Lehrende an Universitäten 

schon einmal in Schulen gearbeitet haben. Also dass es da eben nicht nur Leute gibt, 

die nur von einer Uni kommen und jetzt Bildungs- oder Erziehungswissenschaften 

oder was auch immer studiert haben, sondern auch wirklich Lehrer und Lehrerinnen, 

die in der Schule arbeiten und gleichzeitig aber qualifiziert genug sind, auch [an 

Universitäten, Anm.]zu unterrichten [L3U3, 245]. 

Also mein Wunsch wäre eigentlich, wie gesagt, auch Praktiker hier einzusetzen und 

nicht rein nur Wissenschaftler einzusetzen. Weil es bringt nichts, wenn ich dann zum 

Beispiel in Deutsch Grammatik 1a bin vom Fachwissen, ja, aber das nicht vermitteln 

kann an die Schüler und Schülerinnen, weil diese Definitionen, die ich verwende, zu 

hoch sind, das versteht kein Kind, und ich weiß nicht, wie ich das praktisch umsetzen 

soll, dass ich das den Schülern und Schülerinnen näher bringe. Und das habe ich zum 

Beispiel in meiner Ausbildung an der Universität nie gehabt! [L3P2,121]. 

Im Sinne der Umsetzbarkeit in der Schule sollten sich die Lehrveranstaltungsleiter/innen mehr 

bemühen, die von ihnen beschriebenen Prinzipien und Methoden selbst in der 

Lehrveranstaltung anzuwenden. Selbst Vorzeigen sei dabei nicht auf Methoden und Übungen 

beschränkt, sondern würde sich auch auf persönliche Einstellungen wie neugierig oder 

begeistert sein oder Fehler zugeben können beziehen. Das könnten angehende Lehrer/innen  

als Vorbild für ihre eigene Unterrichtstätigkeit übernehmen. 

[---]dass das Vormachen letztendlich das Einzige ist, was funktioniert. Ich kann den 
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Leuten immer sagen: "Ihr müsst das und das tun". Aber das geht bei einem Ohr rein 

und beim anderen raus. Das weiß jeder, der mit Kindern zu tun hat, das ist sinnlos. 

[--]. Und in der Schule ist das das Gleiche: Was ich nicht vormache, lernt niemand. 

Und wenn ich jetzt vormache, dass das eh alles fad ist, dann werden alle das fad 

finden. Und die Chance ist aber, wenn ich ihnen zeige, ich bin neugierig, und nämlich 

nicht nur blöd vorspiele, sondern es wirklich bin, das ist eines der größten 

Motivationsmittel überhaupt im Unterricht, selber neugierig sein, selber begeistert 

sein von Fragen, von etwas entdecken.[---] Ich als Lehrer darf nicht meine Fehler 

überspielen, weil damit bringe ich den Kindern bei, dass Fehler etwas Schlechtes sind, 

was einem peinlich sein sollte etc. etc., und dann geht gar nichts mehr [L1U3,243]. 

In den Lehrveranstaltungen gäbe es viele Möglichkeiten, einen Bezug zur Unterrichtssituation 

herzustellen und den Umgang mit Gruppen, auch in Bezug auf das Klima und die 

Kommunikation, vorzuzeigen. 

Mit dieser Eingangsübung entsteht für mich immer so ein sichtbares Klima, wo 

plötzlich Leben drinnen ist. Und plötzlich fangen die [Studierenden, Anm.] an, reden 

mit mir, und sagen: "Ah, wie ist das jetzt? Das habe ich jetzt nicht verstanden." " Da 

möchte ich jetzt etwas fragen" oder "Ich möchte etwas erzählen, was mir dazu 

einfällt", ist plötzlich ein völlig anderes - und auf solche Dinge mache ich sie dann 

auch aufmerksam, also irgendwie so nach zwei Stunden sage ich: "Jetzt vergleichen 

wir einmal jetzt Kultur und Stimmung zu heute Morgen um neun". Und dann können 

wir das schon wieder reflektieren, und so können sie auch lernen, finde ich, 

methodisch und didaktisch, wie tut man mit Kollektiven, in der Klasse zum Beispiel 

[L5U3,46] 

Die befragten Ausbildner/innen kritisieren jedoch besonders an den Universitäten, dass das 

Methodenangebot in den Lehrveranstaltungen sehr oft nicht den Anforderungen entspräche, 

die an die Studierenden später einmal im Beruf gestellt würden. 

[---]also es scheint so zu sein, dass die meisten Lehrveranstaltungen, von ihren 

Methodenangebot überhaupt nicht dem entsprechen, was von den Studierenden dann 

erwartet wird wenn sie dann Lehrer/innen werden, sind. Und das kann es eigentlich 

nicht sein, wie soll man es lernen, wenn man es nicht selber durchlebt und man 

braucht auch Vorbilder und man braucht auch die Möglichkeit etwas mitzuerleben. 

Nur Reden und Fachliteratur lesen geht nicht, glaub ich, die Rechnung geht dann 

nicht auf, da würde ich meinen, dass so dieses, die Hochschuldidaktik herausgefordert 

ist, generell, aber vor allem in Lehramtsstudien ein Angebot zu setzen. Dass also viel, 

viel parallel mit Methoden und Inhalten läuft [L1U1, 139]. 

 

8.2.5 Eingangsselektion für das Lehramtsstudium 

Wenige eindeutige Präferenzen gibt es für oder gegen eine Eingangsselektion für das 

Studium.  

Einig sind sich die Befragten hingegen darüber, dass eine gewisse persönliche Basis 

vorhanden sein müsse, um im Studium darauf aufbauen zu können (s. Kapitel 

Kompetenzeinschätzungen), da diese in der Ausbildung nicht wesentlich verändert werden 

könnte oder manches zu lange Zeit in Anspruch nehmen würde. Dieses spräche eher für eine 
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Eingangsselektion. 

[---]dass ich jetzt gar nicht so eine Idee hätte, wie man das in der Lehre jemandem 

beibringt, Frustrationstoleranz zu haben. Ich muss ganz ehrlich sagen, da würde ich 

es eigentlich gut finden, wenn es eine gewisse Selektion schon bei den Zugängern zum 

Lehrberufsstudium gäbe[---]Ich habe das viel mit Leuten und auch mit Kollegen 

diskutiert. Ich sage immer: "Man kann allen alles beibringen, die Frage ist nur: Wie 

lange braucht man?" Und wenn jemand 45 Jahre im Beruf steht und ich brauche aber 

70Jahre ((lacht))  um das jemandem beizubringen, da kann ich sagen: "Okay, es 

würde gelingen, aber es bringt nichts."[L1U3,237-239] 

An Pädagogischen Hochschulen gibt es zwar ein Aufnahmeverfahren, dieses wird aber als 

völlig unbefriedigend beschrieben (s. auch Kapitel Institutionen, P2), da seine Spezifität zu 

gering sei, d.h. sie nicht wirklich die Geeigneten identifizieren könnten. 

L5U3 schlägt die Einführung von Assessment Centers vor, allerdings weniger unter dem 

Vorzeichen der Selektion sondern vielmehr zur Unterstützung bei der Studienwahl oder 

während des Studiums - um „früh genug die Leute abzuholen“[77]. 

L7P2 und L4P4 betonten, dass sich Entwicklungen nicht zuverlässig voraussagen ließen und 

dass es manchmal erstaunliche Veränderungen von Studierenden während der Ausbildung 

gäbe, was gegen eine Selektion vor dem Studium spräche. 

Es sind manche schon im ersten und zweiten Semester so, dass ich mir denke, die 

könnte man in der Schule lassen, so wie die sind. Bei manchen glaubt man, das wird 

nichts, und dann irrt man sich auch manchmal. Dann sieht man die Jahre später, und 

es doch was geworden. Also es ist auch ganz schwer, Voraussagen zu treffen. Ich tue 

mir da auch ganz schwer, dass ich den Leuten sagen kann - es ist schon 

vorgekommen, dass wir gesagt haben: "Also das wird nichts. Lassen Sie das. Suchen 

Sie sich einen anderen Beruf". Aber grundsätzlich, glaube ich, muss man den Leuten 

Entwicklungspotential zugestehen. Und es tut sich oft sehr viel in der Zeit vom 1. bis 

zum 6.Semester [L7P2, 248]. 

Von Auswahl von Studierenden halte ich nicht so viel, sondern eher im Bereich der 

Beratung, wenn man merkt es gibt Schwierigkeiten mit der Reflexion, mit der 

Reflexionskompetenz, dass man hier abrät, das kann ich mir vorstellen. Weil ich auch 

bei Studierenden gemerkt habe, wo ich mir nicht vorstellen konnte nach den ersten, 

drei vier Semestern, dass die Lehrer werden können, gute Lehrer werden können, 

immer wieder eines besseren belehrt worden bin. Nicht oft, aber doch. Da haben sich 

auf einmal Leute entwickelt, wie ich es mir nicht vorstellen hätte können [L4P4, 134]. 

Oft wird auch die Selbstselektion während des Studiums als Möglichkeit thematisiert. 

Besonders Praxiserfahrungen in der Anfangsstudienphase würden viele Studierende zur 

Erkenntnis bringen, dass sie ihre Berufswahl aufgrund falscher  Erwartungen getroffen hätten.  

Wenn sich Lehramtsstudierende relativ am Anfang des Studiums in Klassensituationen 

wiederfinden und die in irgendeiner Weise bewältigen müssen wird es 

wahrscheinliche einigen von ihnen früher klar werden, ob dieser Beruf überhaupt der 

für sie richtige ist, ob das etwas für sie ist [L1U1, 145]. 
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Deshalb wird eine Induktionsphase für das Studium, in der diese Unterrichterfahrungen 

bereits gemacht werden könnten, als sinnvoll angesehen. 

Eine Induktionsphase in der Lehrerbildung, würde ich als sehr wünschenswert 

ansehen, weil es ja nicht sinnvoll ist viele Semester zu studieren und nachher nicht zu 

wissen, ob das wirklich das ist, was man möchte [L4P4, 134]. 

Eine frühe Unterrichtserfahrung gibt es für Studierende an Universitäten jedoch kaum, 

weshalb hier auch die Selbstselektion durch die Konfrontation mit realen 

Berufsanforderungen eher entfällt. 

Weil hier [PH, Anm.], wenn jemand im 1.Semester anfängt, auch mit der Praxis, 

2.Semester, wir haben Schwund, ja. Es hören dann wirklich, fast ein Drittel hört auf, 

viele auch mit der Aussage:  "Ich habe gar nicht gewusst, was da auf mich zukommt". 

Und an der Universität haben sie erst im 2.Studienabschnitt, und da gehen sie 

hospitieren. Sie unterrichten gar nicht selbst [L3P2, 131]. 

Die Selbstselektion wird aber auch als problematisch gesehen in Hinblick auf die 

unterschiedliche Selbstkritikfähigkeit der Studierenden. Ungeeigneten Personen würde diese 

oft fehlen, sie hielten sich für „Überlehrer“. 

Natürlich wäre ich froh, wenn es primär eine Selbstselektion wäre, wenn die Leute, 

die merken, dass sie zu schlechte Nerven haben, sagen: "Ich werde doch lieber etwas 

anderes". Aber da haben wir auch wieder die Erfahrung, dass eher die Gescheiteren 

die Selbstkritischeren sind und dann womöglich die Verkehrten sich selbst selektieren 

würden. Das ist eine gefährliche Geschichte. Ich sag's mal umgekehrt und ganz 

brutal: Die größten Deppen, die wir haben als Studenten, die sind am meisten davon 

überzeugt, dass sie absolut super sind und die Überlehrer werden. Und die, wo ich 

mir denke: "Super, dass die Lehrer werden!", die sagen dann: "Naja, ich weiß, ich 

muss da noch sehr an mir arbeiten, das kann ich noch gar nicht so gut." Und die sind 

am unsichersten, wenn sie sich selbst bewerten würden. [...] Das ist mit der 

Selbstbewertung immer eine gefährliche Geschichte [L1U1, 237]. 

Als Mittel zur Regulierung der Studierendenzahlen werden Aufnahmeverfahren abgelehnt, da 

Lehrer/innen dringend benötigt würden. 

I:Ein Auswahlverfahren zum Beispiel?   

L4P2:Nein, ich denke mir, die Studierenden sollen kommen. Man muss dann dafür 

sorgen, dass die Institution das Angebot hat.   

I:Also nicht weniger Studierende.   

L4P2:Nein, das können wir uns nicht leisten, weil wir brauchen die da draußen! 

((lacht)) [L4P2,318-321]. 

8.2.6 Curriculainhalte 

Häufig wird in den Interviews die Forderung nach einer genauen Prüfung der Inhalte der 

derzeitigen Curricula erhoben, und zwar von Lehrveranstaltungsleiter/inne/n aller 

untersuchten Institutionen, naturgemäß unterscheiden sich aber die Schwerpunkte. 

Für die Pädagogischen Hochschulen werden aufgrund der Ausbildungskürze vor allem 

fachliche Defizite festgestellt. Problematisch wird auch gesehen, dass die Ausbildung zwar 
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ein Fachlehrersystem vorsehe, Hauptschullehrer/innen in der Realität jedoch alle Fächer 

unterrichten müssten. Darauf wären die Studierenden nicht vorbereitet.  

Insgesamt muss man aber dieses Curriculum anschauen. Es muss vor allem die 

Hauptschullehrerausbildung auf die Gegebenheiten, die in [Ort] sind, angepasst 

werden. Es hat doch keinen Sinn, wenn in der Hauptschule alle Lehrer alles 

unterrichten müssen, auf diesem Fachlehrersystem zu bestehen, nur weil man geglaubt 

hat, man kriegt sie mit den AHS-Leuten gleich. Also da, ich finde, im 

Hauptschullehrerbereich besteht Handlungsbedarf [L9P2, 203]. 

Die Curricula der Universitäten werden vor allem dahingehend kritisiert, dass viele Inhalte für 

die tatsächliche Unterrichtstätigkeit unbrauchbar seien, sowohl im fach- wie auch im 

humanwissenschaftlichen Bereich, auf der anderen Seite wesentliche methodische und 

inhaltliche Bereiche fehlten. Rousseau zu lesen sei nicht immer erforderlich. 

Wenn ich so zurückdenke, was habe ich alles gelernt auf der Uni für Spezialwissen, 

das ich dann aber im Endeffekt in der Schule fast nicht einsetzen konnte. Ich habe 

einmal in Geschichte, nach einer sehr guten Vorlesung mit Detailwissen, bei mir im 

Geschichtsunterricht angefangen - die Schüler haben mich gebeten, wieder normal zu 

werden. Das können Sie aber auch ruhig zitieren! [---] Und mittelhochdeutsche 

Grammatik in Germanistik war zwar wunderschön, vorhupfen etc. und Prüfung, aber, 

Pfh! - das mache ich mit den Schülern auch nicht! Also es wird an der Uni sehr wenig 

gemacht konkret, was dann wirklich auch mit den Schülern durchgenommen wird 

[L3P3, 121]. 

Also ich meine, ich war ja vorher an der Uni in [Ort] schon, auch für die 

Lehramtsausbildung tätig. Und was ich schon auch sehe ist, dass diese Curricula ein 

bisschen ausgemistet gehören, und dass nochmal drüber nachgedacht wird, ob das 

wirklich alles Sachen sind, die relevant sind für Lehrerinnen und Lehrer. Ich meine, 

viele von diesen Sachen sind wirklich total schön und gut, aber ((lacht)) die brauchen 

Lehrerinnen und Lehrer vielleicht nicht unbedingt. Also wie gesagt, Rousseau zu 

lesen, mag schön und gut sein[…] [L3U3, 243]. 

Allerdings gibt es an U3 auch eine andere Ansicht über wesentliche Inhalte und die 

Bedeutung von Rousseau für Lehramtsstudierende. 

Also ein bisschen einen Einblick zu haben in die Ideengeschichte der Pädagogik, das 

wäre einmal ein Baustein. Da hat es schon einmal gegeben einen Rousseau und es hat 

schon einmal gegeben einen Humboldt und es hat schon einmal gegeben einen 

Schleiermacher und Leute, die- Man muss nicht jeden einzelnen kennen, aber, dass 

man weiß, da gibt es einen historischen Background, und die haben da schon sehr 

gescheite Sachen geschrieben und gedacht dazu [L1U3,251]. 

L3U3 empfiehlt, dass man die Veränderung der Curriculainhalte nicht als Top-down- sondern 

als gemeinsamen Prozess angehen und Studierende und Lehrer/innen einbeziehen sollte, da 

diese die Anforderungen im realen Unterricht besser kennen würden als viele 

Universitätsprofessor/inn/en. 

Weil ich meine, warum sollen das immer nur Professorinnen und Professoren 

entscheiden, die meisten von denen sind noch nie in einer Schule gestanden. Sondern 

das auch irgendwie als Prozess anzugehen, zu sagen, ok, man schaut, was ist wichtig, 

was ist relevant, was können einzelne Parteien auch einbringen [L3U3 245]. 
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Auch L9P2 fordert mehr Kooperation bei der Festlegung von Inhalten, um bessere 

Anwendbarkeit in der Praxis zu erreichen. 

Setzen wir uns zusammen und schauen wir, welche Theorien sind- wenn Sie so wollen- 

Theorien des Unterrichts und des Unterrichtens- machen wir fruchtbar für die 

Ausbildung. Weil es hat ja keinen Sinn, etwas zu lernen, was man nachher 

wegschmeißt. Es hat ja keinen Sinn, eine Vorbereitungsmappe zu machen, und kein 

Mensch von diesen Lehrern bereitet nachher seinen Unterricht so vor. Das ist ja 

lächerlich. Wir haben so viele Umwege in dieser Ausbildung drinnen, die teilweise so 

grotesk sind, dass man sich fragt: "Bitte, was ist da los?" [L9P2, 223]. 

L2P2 weist darauf hin, dass die Schwierigkeit beim Festlegen der Inhalte für das Curriculum 

auch darin läge, dass man immer die wechselnden Anforderungen an Lehrer/innen durch die 

Veränderung gesellschaftlicher, wirtschaftlicher und technologischer Rahmenbedingungen 

mitbedenken müsste, und das nicht nur für die nächsten Jahre, sondern für die nächsten 

Jahrzehnte[123]. 

L4U3 sieht die Probleme des aktuellen Curriculums an den Universitäten auch darin, dass es 

zwar eine Angebotsvielfalt für verschiedene Bereiche gäbe, eine wirkliche Koordination und 

gesicherte inhaltliche Ausbildung aber fehlten. 

8.2.7 Fächerübergreifende  Ausbildung 

Aufgrund der Ausbildung und Tätigkeit der befragten Lehrveranstaltungsleiter/innen ist der 

allgemeine, fächerübergreifende Bereich der Ausbildung sehr oft Thema bei Forderungen 

nach Änderungen, besonders für die Universitäten.  

Es wird oft beklagt, dass dieser Bereich zu wenige Einheiten habe und häufig auch nicht ernst 

genommen und nur nebenbei absolviert würde. 

Der erziehungswissenschaftliche Bereich ist unterdotiert [L3U1, 43]. 

Man muss natürlich dazu sagen, dass wir insgesamt mit 20 ECTS Punkten natürlich 

ein rudimentäres Programm fahren [L2U3, 145]. 

Also generell eine Aufwertung, dieses Teils der Ausbildung, der kommt ja schon eher 

zu kurz. Meine Nichte studiert auf Lehramt und die macht halt dauernd 

Fachwissenschaft und wenn sie irgendwann mal Zeit hat, dann irgend so eines, solche 

Erzählungen kommen halt zu mir. Also es ist nicht wirklich das Thema, das einen 

begleitet, sondern das sind so Anhängsel, die man halt erledigt, irgendwie 

[L1U1,133]. 

L4U3 kritisiert, dass die Veranstaltungen für den pädagogischen Teil nicht nur vom Ausmaß 

zu gering seien, sondern auch nicht kontinuierlich absolviert würden, meist ganz zu Beginn 

des Studiums im ersten Abschnitt und dann wieder eher gegen Ende. Dadurch hätten die 

Studierenden das meiste wieder vergessen. Sie stellt in ihrer Lehrveranstaltung aus dem 
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zweiten Studienabschnitt fest, dass die Studierenden, die zum Teil schon vor dem Abschluss 

ihres Studiums stünden, nicht einmal pädagogische Grundlagen beherrschten. 

Ja, also das kommt, glaube ich, auch dadurch, dass sie dieses Anfangsmodul am 

Anfang des Studiums belegen, dann erst einmal ihr Fachstudium machen, und dann 

irgendwann noch einmal diesen zweiten Teil des pädagogischen, und das einfach 

zeitlich schon so lange her ist, und sie in der ganzen Zwischenzeit nichts mehr davon 

gehört haben. Das gerät dann einfach wieder in Vergessenheit [L4U3, 196]. 

L1P2 betont, dass an der Universität der fachwissenschaftliche und der pädagogische Teil 

noch immer nebeneinander liefen, dass eine theoretische Verbindung zwischen Fach und 

Unterrichtsgeschehen fehle, was es für die Studierenden schwierig mache, beides zu 

verbinden. 

[---]dass dieses Fachwissen mit dem pädagogischen Wissen verbunden werden kann, 

weil die sind bis jetzt noch an der Uni evidenterweise auseinander, an der PH kommt 

das Fachwissen ein bisschen zu kurz, muss man ganz offen sagen. Auf der Uni sind 

das wirklich zwei Dinge, wo die Studenten keine Chance haben, die 

zusammenzubringen, weil es zu wenig zusammengebracht wird. An der PH ist das 

Pädagogische im Zweifelsfall das Wichtigere gegenüber dem Fach, und das ist ein 

Fehler, sage ich [L1P2, 103]. 

Es genüge aber auch nicht einen „hervorragender Fachwissenschaftler“ zu haben, sondern 

man brauche „einen Pädagogen“, der das vermitteln könne. 

[---] ich brauche gleichzeitig einen Pädagogen in dieser Person, die weiß, wie er es 

einem Schüler beibringen muss, dass der mathematisch denken lernt und nicht eine 

Technik, mit der er ein Problem löst. Und das ist genau die Crux im österreichischen 

Schulwesen [---] haben dann Schüler, die zwar eine Formel einsetzen können und 

dann irgendetwas tun, von dem sie nicht wissen, was es ist, aber zu einer Lösung 

kommen [L9P2, 91]. 

Der fächerübergreifende Bereich böte aber gerade an den Universitäten die Chance, die 

„Scheuklappen der eigenen Fächer“ [L4U1, 109] abzulegen. 

Das Ziel auch der Expertenkremien für die Pädagog/inn/enbildung NEU sei, dass 

Lehrpersonen sich als Pädagog/inn/en sähen Aufgrund des Ungleichgewichts in der 

Ausbildung würden sich besonders die universitär ausgebildeten noch immer über ihr Fach 

definieren. 

Und [20 ECTS, Anm.] ist natürlich in Wirklichkeit, um das pädagogische Klagelied 

anzustimmen, viel zu wenig. [---]So etwas wie ein gemeinsames pädagogisches 

Selbstverständnis der Lehrer erst einmal zu initiieren, das im Moment, zumindestens 

im Sekundarschulbereich, ganz sicher nicht gegeben ist, zumindestens im AHS-

Bereich, BHS-Bereich ganz sicher nicht gegeben ist  [L2U3,147]. 

Heftig kritisiert wird auch, dass psychologische Inhalte wie Entwicklungspsychologie für die 

Lehrer/innen/bildung an den Universitäten zu wenig berücksichtigt würden, ebenso die 

Bereiche Erziehung und Beratung [L4U1]. Ein besonderer Kritikpunkt ist das völlige Fehlen 

einer Auseinandersetzung mit Pubertät, obwohl Sekundarstufen1- Lehrpersonen 
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ausschließlich mit Pubertierenden konfrontiert wären  

Also das [keine vorgesehene Entwicklungspsychologie im ganzen Studium, Anm.] 

finde ich unglaublich. Das finde ich schon fast verantwortungslos, muss ich echt 

sagen. Also ich bin selbst erst vor 2 oder 3 Semestern draufgekommen, wo eine gesagt 

hat: "Ich höre jetzt auf, ich bin jetzt fertig, das ist meine letzte Lehrveranstaltung, ich 

habe im ganzen Studium nie was über Pubertät gehört." Habe ich gesagt: "Das ist 

nicht Ihr Ernst?"((lacht)), habe ich gesagt: "Sind Sie vielleicht nicht hingegangen?". 

Hat sie gesagt: "Nein, es gibt nichts". Und da habe ich mir gedacht, also- also finde 

ich unglaublich [L5U3, 87]. 

 

Als Bereiche, die für Lehrpersonen im 21.Jahrhundert wesentlich seien und deshalb im 

fächerübergreifenden Curriculum unbedingt enthalten sein sollten, aktuell aber vor allem an 

Universitäten unterrepräsentiert seien, werden der Umgang mit Heterogenität, 

Individualisierung, Interkulturalität, Globalisierung, Elternarbeit, Organisationstheorie, der 

Umgang mit neuen Medien, Schulentwicklung und reformpädagogische Unterrichtsmodelle 

genannt. 

Das wäre wahrscheinlich auch eine sinnvolle Forderung, die durchaus erhoben wird, 

[---] Lehrveranstaltung für diesen Bereich in den Studienplan aufzunehmen. Das heißt 

Mut, Schule anders zu sehen und anders zu gestalten und zu vermitteln, und auch 

Vorurteile zu überwinden [L4U1, 75]. 

Besonders kritisiert wird auch, dass der Komplex Gruppendynamik kaum vorkäme. 

[---] wenn ich high touched Jobs habe, dann muss ich in der Ausbildung durch das 

durchgehen, ja, und muss irgendwie mir anschauen, wie tue ich mir, wenn es 

menschelt, und wie geht es mir mit schwierigen Situationen, wie tue ich in 

Konfliktsituationen, welche didaktischen Möglichkeiten habe, wenn es irgendwie um 

Kollektive geht und um soziale Gefüge geht, also das sind so viele Dinge, die da 

hineinfallen, und das finde ich wirklich unglaublich.[---] Solange das nicht 

verpflichtend im Lehrplan steht, wird es nicht gemacht. [L5U3,74] 

 

8.2.8 Strukturelle Reformen 

L5U3 fordert eine grundsätzliche Auseinandersetzung der beteiligten Player mit veränderten 

Umweltbedingungen und damit, welche Anforderungen diese Umwelt an die Organisation 

Schule stelle, anstatt unzählige Reformen einzuläuten, die nichts Wesentliches verändern 

würden. Diese Auseinandersetzung würde aber an häufig wechselnden politischen 

Verantwortungen und starren, über lange Zeit gewachsenen Strukturen scheitern. Deshalb 

werde immer nur an kleinen Bereichen geschraubt. 

[---]und nicht Reform des Unterrichts oder Reform der Lehrerausbildung oder 

Schulreform Klappe die 500. [---] Deshalb glaube ich, dass es fast zu kurz gegriffen 

ist, also vielleicht ist die Konzentration auf das Curriculum auch wieder so ein Spiegel 

dafür, was passiert. Dass man sich etwas Kleines rausnimmt aus dem Gesamtsystem 

und das anschaut. [---] ich meine, das ist das, was die Ministerin macht, also die halt 

da ein bisschen und da ein bisschen und dort ein bisschen- Aber das ist auch schwer, 
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also wenn man sich anschaut, wie sie mit Gewerkschaft kämpfen muss, also da gibt es 

einfach Kräfte, da gibt es ganz viele Kräfte, die aus diesen Logiken schwer aussteigen 

können, und es gibt kaum Kräfte, die wirklich aus das Gesamte schauen können. 

[L5U3,137]. 

L9P2 meint, dass einmal Klarheit darüber herrschen müsse, was von der Lehrer/innen/bildung 

überhaupt erwartet würde, was die gesellschaftlichen Anforderungen seien, ob man eine 

wissenschaftliche Ausbildung wolle oder einen „Praktikerkurs“. Davon seien aber 

grundsätzliche Entscheidungen bezüglich Änderungen abhängig. 

Also das geht mir schwer auf die Nerven, muss ich ganz ehrlich sagen, weil diese 

Frage, was das Sollen ist, ist eine gänzlich andere, nämlich da muss man sich halt 

zusammensetzen, na was ist eigentlich das Gesollte, was wollen, was will diese 

Gesellschaft mit ihren Bildungsanstalten, was soll so eine Lehrerbildung wie diese 

hier leisten? Ist sie so ein bisschen, soll sie so ein bisschen etwas Wissenschaftliches 

sein, oder ist sie ein Praktikerkurs? [L9P2,187]. 

 

-Gemeinsame Ausbildung 

Absolute Einigkeit herrscht bei den befragten Personen darüber, dass eine gemeinsame 

Ausbildung für alle Lehrer/innen, zumindest aber für die Sekundarstufe1, das Ziel einer 

Reform sein sollte. 17 Lehrpersonen (P2 100%, P4 und U1 50% und U3 80%) antworten auf 

die Frage nach ihren Reformwünschen mit dieser Forderung. 

Also wirklich, es muss eine gemeinsame Lehrerausbildung kommen. Es gibt 

wortidente Lehrpläne bei den 10-14 jährigen Kindern und zwei verschieden 

ausgebildete Lehrertypen, also das ist wirklich nicht tragbar [L5P2, 246]. 

L1P2 verweist aber auf die unterschiedliche Tradition  der Pflichtschullehrer/innen- und der 

AHS-Lehrer/innen/ausbildung. Die Pflichtschullehrer/innen/ausbildung wäre zuerst einmal 

Volksschullehrer/innen/ausbildung gewesen, die Ausbildung für die Hauptschule hätte in 

Nachmittagsseminaren stattgefunden. Erst seit 1971 gäbe es eine eigene 

Hauptschullehrer/innen/ausbildung.  

Und diese ahistorische Sichtweise von der Fragmentierung der Lehrerbildung, die 

geht mir ein bisschen am Keks, weil die Pflichtschullehrerbildung ist Teil des 

Pflichtschulwesens, und das hat eine ganz andere Tradition als die 

Gymnasiallehrerbildung. Die Gymnasiallehrerbildung ist in Wirklichkeit Teil des 

Universitätsbetriebs [L1P2, 170]. 

Diese Traditionen würden sich daher in den Schulen widerspiegeln, weshalb es zuerst einmal 

nötig sei, die Schullandschaft zu verändern und dann erst über eine gemeinsame Ausbildung 

in der Lehrer/innen/bildung zu sprechen. 

Also was soll die Hoffnung, dass die Uni und die PH zusammenwachsen, ohne dass es 

eine Gesamtschule gibt. Das ist Quatsch, und deswegen sage ich: "Vergesst 

Pädagog/inn/enbildung NEU, was soll das werden?" Die Spaltung ist ja in den 

Schultypen noch da. In dem Moment, wo der politische Schritt kommt, ok, wir machen 

für die Pflichtschule eine gesamtschulartige Organisation, dann ist das eine 
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pädagogische Herausforderung, die für die Lehrerbildung wirklich einen Neubeginn 

darstellt. Und dann hat es einen Sinn, über diese Vereinigung zu reden, vorher bitte 

nicht [L1P2, 178]. 

 

Eine gemeinsame Schule der 10-14-Jährigen wird nicht nur befürwortet, sondern von den 

meisten Befragten sowohl aus menschlichen wie auch aus wirtschaftlichen Gründen 

nachdrücklich gefordert. 

Wir brauchen eine gemeinsame Schule der 10-14Jährigen weil: Erstens einmal aus 

humanen Gründen. Ich denke mir, man soll die Menschen nicht abspalten, weil dann 

passiert halt Aggression, nämlich wegen des Friedens brauchen wir eine gemeinsame 

Schule der 10-14Jährigen, und wegen des gemeinsamen Zusammenlebens. Und 

zweitens brauchen wir sie, weil wir wirtschaftlich diese Personalressourcen brauchen. 

Wir können uns das wirtschaftlich nicht leisten, dass wir einfach eine ganze Gruppe 

von Menschen, die verschiedene Begabungen haben, abspalten, die einfach wirklich 

abspalten von den anderen. Das können und dürfen wir nicht tun, so [L6P2, 259]. 

 

Die Neue Mittelschule als Alternative zur gemeinsamen Schule wurde als rein kosmetische 

Retusche durchwegs abgelehnt. 

I:Neue Mittelschule?   

L1P2:Leere Kilometer, wirklich. Falsche Hoffnungen. So, das wollte ich noch gesagt 

haben ((lacht)) [L1P2, 178].   

Also ob ich jetzt die Hauptschule, Kooperative Mittelschule oder Neue Mittelschule 

nenne, das ist alles dasselbe, ist alter Wein in neuen Schläuchen. Jeder, der in der 

Szene ist, weiß das sowieso, und die anderen lassen sich kurzfristig täuschen, aber es 

ändert sich nichts [L7P2, 333]. 

Wie die gemeinsame Ausbildung konkret aussehen könne, vor allem wo diese stattfinden 

solle, darüber gibt es weniger Einigkeit. Die Forderungen gehen vor allem in Richtung der 

Universitärwerdung der Hochschulen. Die Hochschulwerdung der Pädagogischen Akademien 

wird zwar als entscheidender aber unzureichender Schritt gesehen, besonders da die 

Autonomie fehle. Auch die Universitäten würden von der Veränderung profitieren.  

Ja, es ist natürlich a la longue nicht vorstellbar, dass PHs und Universitäten weiter so 

nebeneinander existieren, wenn man davon ausgeht, dass zum Beispiel diese Trennung 

in diese zwei Typen auf der Sekundarstufe1 eigentlich eine pädagogisch kaum 

legitimierbare ist, oder zumindest von meiner Position her eine schwer zu 

legitimierende ist. Kann für mich in der Konsequenz nur heißen, dass die PHs 

universitär werden müssen. Und damit ziele ich jetzt nicht darauf ab, dass sie sich in 

den theoretischen Elfenbeinturm begeben müssen, sondern von Anspruch und 

Strukturen her, sprich zum Beispiel autonom zu sein und nicht weisungsgebundene 

Dienststelle des Ministeriums zu sein, sprich die grundlegende Einheit und 

Aufeinanderbezug von Forschung und Lehre, all diese Aspekte, die halt im Moment in 

dem Ausmaß noch nicht gegeben sind. Das würde den Universitäten vielleicht zu einer 

notwendigen stärkeren Integration auch dann mit dem Berufsfeld verhelfen, was 

sicher der Vorteil der PHs ist. Also Integration der wechselseitigen Stärken auf 

universitärem Niveau [L2U3, 197].  
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Als weitere Begründung wird noch die bessere gesellschaftliche Anerkennung durch 

Abschluss eines Universitätsstudiums genannt, auch die Elementarstufe sollte mit einbezogen 

werden. 

Also grundsätzlich finde ich es ganz wichtig, dass die Lehramtsausbildung an den 

Unis bleibt, bzw. an die Unis kommt, und zwar eigentlich von der Elementarstufe bis 

zur Sek2. Weniger weil ich das, oder nicht nur- nein((lacht)) Weniger weil ich das 

Gefühl habe, dass die Ausbildung an den Unis so viel besser ist, sondern mehr, weil 

ich mir denke, die kriegen in der Gesellschaft eine andere Rolle, wenn sie ein 

Universitätsstudium abgeschlossen haben, als wenn das jetzt, unter 

Anführungszeichen, "nur eine Pädagogische Hochschule" ist, oder so, wie es bei der 

Elementarstufe überhaupt ist, nur eine BHS [L3U3,237]. 

Unklar bleibt vor allem, ob aus den Pädagogischen Hochschulen selbständige Pädagogische 

Universitäten werden sollten, die die Ausbildung weiterhin eigenständig anbieten könnten 

oder ob eher eine Kooperation zwischen Universitäten und Hochschulen angestrebt werden 

solle, wo jeweils bestimmte Teile der Ausbildung absolviert werden könnten und wo die 

Institutionen ihre Stärken in die Lehrer/innen/bildung einbringen könnten.  

Ich glaube, man müsste die jetzigen beiden Systeme eben kombinieren. Ich glaube, das 

Prinzip der Durchgängigkeit würde ich unbedingt von der PH übernehmen, das 

Prinzip der Wissenschaftlichkeit würde ich vom jetzigen Unisystem unbedingt 

übernehmen [L1U3, 331]. 

Wenn man also eine gute Mischung machen könnte, zwischen Pädagogischen 

Hochschulen und Unis , also da wäre, glaube ich, schon einiges drinnen, wobei die 

Institutionen voneinander einiges abschauen können, lernen können. Beide haben ihre 

Traditionen und ihre Erfahrungswerte, haben natürlich ganz andere Systeme 

[L1U1,149]. 

Also für mich gibt es dann keine PH mehr. Es gibt dann nur mehr die Universität, mit 

diversen Instituten. Und da könnten wir sehr gut  zum Beispiel den gesamten Bereich 

der Praxis, der Didaktik einbringen. Das Fachwissenschaftliche, da müssten wir 

natürlich von der Uni her Anleitungen bekommen [L5P2, 232]. 

Als Problem bei einer möglichen Kooperation wird von den Ausbildner/inne/n der 

Pädagogischen Hochschulen vor allem ein mögliches Gefälle zwischen Universität und 

Pädagogischen Hochschulen genannt. 

Ich glaube Kooperation ist gut. Aber ich meine, bei Kooperation muss ich zuerst den 

anderen wertschätzend wahrnehmen. Und ich glaube, dass die Voraussetzungen an 

der Universität, oder vielleicht an beiden Institutionen sind die Voraussetzungen für 

eine Kooperation auf gleicher Augenhöhe noch nicht  soweit [L6P2, 263]. 

Jemand, der verantwortlich mit Kindern und Jugendlichen arbeitet, muss vom 

Ansehen her gleich gestellt sein, das kann so nicht gehen, dass einer auf den anderen 

runterschauen kann, also das finde ich ganz, ganz schlecht [L4P2, 264]. 

Durch das öffentliche Auftreten verschiedener Player würde oft der Eindruck entstehen, dass 

nur die Universitäten für die Reform der Lehrer/innen/bildung zuständig wären. L5P2 
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berichtet von einer Veranstaltung zu Thema „Pädagog/inn/enbildung NEU“, wo auf dem 

Podium niemand von einer Pädagogischen Hochschule gesessen sei. 

[---]ich meine, das waren Leute wirklich von der Uni und die schreiben 

Bildungsgeschichte, der [Name], die [Name], die [Name] von der Uni [Ort], und 

dann noch ein Professor von der Uni [Ort] aus der Bildungswissenschaft, und die 

haben alle- ich meine der [Name], der im Ministerium sitzt und in der Entwicklung, 

einer von zweien im Entwicklungsrat ist, die haben alle nur gesprochen von der 

universitären Lehrerausbildung, [---] so, als ob es nur diese gäbe in ganz Österreich. 

Und das hat mich so entsetzt. [---] also so diesen Generalanspruch, und dass sie nicht 

kapieren, dass das nur 30 oder 40Prozent der Lehrerausbildung ist in Österreich, 

dann denke ich mir: "Hilfe, wo gehen wir hin?", ich meine, wenn das die Berater der 

Ministerin sind, dann denke ich mir: "Nein, danke!", da brauchen wir noch ganz viel 

Zeit um zusammenzuwachsen, weil wir müssen zusammenwachsen [L6P2, 245-247]. 

In den Interviews findet sich in den Aussagen einiger Lehrveranstaltungsleiter/innen der 

Universität ebenfalls eine starke Voreingenommenheit gegenüber Pädagogischen 

Hochschulen. 

L2U1:[---]bei aller Kritik an der Lehrer/innen/ausbildung an der Uni [Ort], 

letztendlich finde ich sie noch wesentlich besser, als die Ausbildung an der, also jetzt 

heißt das ja Pädagogische Hochschule, weil die finde ich ja in mehrerer Hinsicht noch 

problematischer.   

I: Inwiefern?   

L2U1: Jetzt habe ich mir gerade ein Eigentor geschossen.   

I: Da würde ich jetzt gerne näher etwas dazu wissen. 

L2U1: Also, die PH- Ausbildung, da weiß ich eigentlich überhaupt nichts über das 

Curriculum, und über das wie irgendetwas vermittelt wird und was die überhaupt 

vermittelt bekommen [87-91]. 

Was vermieden wird, und was die Stärke der Uni ist, ist das Vermeiden einer 

Rezeptologie. [---], die ja nach meiner Erfahrung auf der PH, ich sag immer noch 

Pädak, entschuldigen Sie, das hängt nach, scheinbar sehr stark ist. Lehrer- Meister- 

Schüler Konzepte [L4U1, 143]. 

Wie ich das mitbekomme, ist die PH-Ausbildung derzeit sehr unwissenschaftlich, und 

sehr unwissenschaftlich auch in dem Sinne, dass die Studierenden dort eher auf 

bestimmte Modelle hin orientiert werden und nicht so sehr darauf, die zu überprüfen 

und die zu durchschauen. Ich habe immer den Eindruck, jeder hat halt irgendeinen 

Guru auf der PH, und dann sollen die möglichst diesem Guru nacheifern [L1U3, 331]. 

L1P2 meint, da sie selbst mangelnde Wertschätzung der Pädagogischen Hochschulen im 

Vergleich zu Universitäten wahrnehme, dass es im Sinne der Organisationsentwicklung 

deshalb besser wäre, eine neue Institution zu gründen, um zu verhindern, dass die Stärken der 

Pädagogischen Hochschulen durch die Integration in die Universitäten verschwänden. Das 

Ziel sollte die Schaffung einer eigenen Pädagogischen Universität sein. 

Sondern es wäre wichtig, eine eigene Institution zu schaffen für die Lehrerbildung. 

Das hat sich nicht bewährt, dass die Lehrerbildung in Institutionen, die postsekundär 

waren und sich dann in tertiäre entwickelt haben, dass die verschwinden in der 

Universität in irgendeinem Institut. Das habe ich schon gesehen in Spanien, und ich 

glaube in Italien. Die haben gesagt: "Du, wir sind nur das Schwanzerl! Und alles, was 

bei uns gut war, ist verloren". Also da denke ich mir, da wäre es gut, da dran zu 
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bleiben. Da ist Ihre Arbeit sehr- deshalb habe ich mich wirklich gern zur Verfügung 

gestellt, weil die ist sicher gut, dass man schaut, was gibt es denn für Ressourcen. Und 

deshalb denke ich mir, diese Ressourcen müssten in einer eigenen Institution 

zusammenfließen, und nicht die eine Institution in die andere übergehen. Das ist von 

der Organisationsentwicklung her nicht gut. Optimal wäre, wenn man sagt: "Ok, wir 

gründen eine neue Institution der Lehrerbildung und wir machen das gemeinsam. Und 

deshalb macht es mich ganz betrübt, wenn Leute von der Uni einfach sagen: "Unsere 

Lehrerbildung", nicht gut, nicht gut. Nicht gut, so hinzugehen: Abschaffung der 

pädagogischen Hochschulen, wir brauchen alles an der Universität. Ich glaube, es ist 

besser, wir schaffen sowohl die Institute da und die Hochschule da ab, und das fließt 

alles gemeinsam in eines, und wir gehen einen gemeinsamen Weg und haben ein 

gemeinsames Ziel, das ist von der Organisationsentwicklung, glaube ich, viel besser, 

da können alle das, was bei ihnen gut ist, einbringen. Und das ist nicht so, ja ich 

glaube, es sind beide Institutionen nicht reif genug, dass man es so verschiebt. Es ist 

vielleicht kurzfristig billiger, aber langfristig nicht. Ich glaube, wir brauchen eine 

eigene pädagogische Universität  [L6P2, 261]. 

Auffallend ist in dieser Untersuchung, dass alle befragten Lehrveranstaltungsleiter/innen, die 

an beiden Institutionen tätig sind/waren oder beide Ausbildungen absolviert haben, der 

Ausbildung an der Pädagogischen Hochschule den Vorzug geben (L1U1, L3P2, L7P2, L1P4) 

oder zumindest bei beiden Ausbildungen gleichermaßen Probleme sehen (L8P2). 

Und ich kann es auch ein bisschen vergleichen weil ich ja auch Lehrerbildnerin an 

der Universität bin, ich würde [an der Pädagogischen Hochschule, Anm.] da durchaus 

ein Sehr Gut geben. [---] In dieser kurzen Zeit würde ich sagen, dass diese Kompetenz 

ganz hervorragend ausgebildet wird. [61]  [---] Auch hier [in der Hochschuldidaktik, 

Anm.] stelle ich fest, dass wir von den didaktischen Modellen, die an der Hochschule 

geboten werden, sehr facettenreich arbeiten, sehr vielfältige Methoden anwenden mit 

den Studierenden und ich erlebe selber an der Universität immer noch den klassischen 

Vortrag, die Vorlesung, vorlesen im klassischen Sinn, gelesen von einem Papier 

[L1P4, 95]. 

L3P2, die selbst beide Ausbildungen absolviert hat, lehnt aufgrund eigener negativer 

Erfahrungen eine Verlagerung an die Universität ab, da dort kaum Methodisches vermittelt 

und „sehr wenig Bezug zur Schule entwickelt“ würde. 

Und für mich als Hauptschullehrerin, die also das Lehramt Deutsch Geschichte an 

der Universität nachgeholt hat, muss ich sagen, war ich sehr entsetzt, wie wenig 

eigentlich hier auf Didaktik Wert gelegt wird auf der Universität. Ich verstehe jetzt 

auch, dass Kollegen, die in der AHS unterrichten, natürlich methodisch fast nichts 

wissen, wenn sie das Studium abgeschlossen haben, und eigentlich, dadurch, dass sie 

ein reines Fachstudium machen, sehr wenig Bezug zur Schule entwickelt haben 

während ihrer Studienzeit. Und dass der Unterricht, ich bin auch Mutter von 2Söhnen, 

den ich so mitbekomme, nicht glücklich abläuft an der AHS, ist für mich kein Wunder. 

[L3P2,129]  

 

Einigkeit herrschte bei allen Befragten darin, dass die Stärke der Universitäten die 

Wissenschaftsorientierung und die fachwissenschaftliche Ausbildung sei, die der 

Pädagogischen Hochschulen die Praxisorientierung, die Persönlichkeitsentwicklung und der 

methodische Bereich, was auch an der langjährigen Unterrichtserfahrung vieler 

Lehrveranstaltungsleiter/innen läge. 
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Also die Didaktik ist, was bei uns sehr gut ist, ist die Didaktik. Es gibt sehr viele 

Seminare mit Didaktik, es gibt Gott sei Dank hier auch viele Leute, die hier 

Lehrveranstaltungen halten, die selbst Lehrer und Lehrerinnen gewesen sind, dass das 

nicht nur rein theoretisch abläuft [L3P2,121]. 

 

-Ausbildungsdauer 

Die mangelnde Wissenschaftlichkeit der Ausbildung wird von den befragten 

Ausbildner/inne/n der Pädagogischen Hochschulen selbst kritisiert, sie sehen aber die 

hauptsächliche Ursache in der kurzen Ausbildungszeit von sechs Semestern, in der auch noch 

die Praxiszeiten inkludiert sind. Daher bliebe keine Zeit für intensive Auseinandersetzung mit 

dem Fach und wissenschaftliche Vertiefung (s. auch Kapitel Institutionen).  

Wir haben teilweise hier sehr gute Fachdidaktiker, aber wir haben viel zu wenig Zeit 

für eine entsprechende fachliche Grundausbildung. Also Hauptschullehrer haben 

immer noch den Nachteil, muss ich ganz offen sagen, gegenüber universitär gebildeten 

Lehrern, dass sie einfach ein bisschen dahinpfuschen, was die fachliche Seite betrifft. 

Wir haben ein System, das heißt, sie müssen sich ein Erstfach Deutsch, Englisch, 

Mathematik und ein Zweitfach nach freier Wahl aussuchen, und das kann nicht in 

sechs Semestern, das geht einfach nicht [L1P2,93]. 

Sie äußern daher sehr häufig den Wunsch nach einer Verlängerung der Ausbildung auf acht 

Semester [P2 67%, P4 50% der Befragten), was auch in anderen europäischen Ländern üblich 

sei. 

I:Meinen Sie, die sechs Semester sind ausreichend?   

L4P2:Nein! Acht. Also ich sehe das bei unseren ja, wirklich studieren im Sinne von: 

"Ich lese mich wo ein", das gibt es ja überhaupt nicht. Die haben ja für nichts Zeit! 

[253-254]. 

Verlängerung, ohne das brauchen wir gar nicht weiterreden. Es kann keine 

Verbesserung geben ohne eine intensivere fachliche Ausbildung, und die geht nur 

über mehr Zeit [L1P2, 146].  

Kritisiert wird weiters, dass die kurze Ausbildungszeit an den Pädagogischen Hochschulen 

auch zu einer Verschulung führe. 

Also ich finde, dass die derzeitige Ausbildung zu kurz ist, sie ist extrem intensiv, durch 

diese intensive Form ist sie sehr stark verschult [L1P4, 84].  

L1U1, die an beiden Institutionen lehrt, stellt aufgrund dieser ungünstigen 

Rahmenbedingungen auch einen Unterschied im Verhalten von Studierenden an Universitäten 

und solchen an Pädagogischen Hochschulen fest. Obwohl sie die eher durchgängigen 

Gruppen der Pädagogischen Hochschulen in Hinblick auf Gruppendynamik und gemeinsames 

Bewältigen schwieriger Situationen als positiv ansieht, stellt sie gleichzeitig auch negative 

Begleiterscheinungen dieser mit der Schule vergleichbaren Struktur fest. Die Studierenden 

würden sich an der Pädagogischen Hochschule oft selbst noch wie Schüler/innen verhalten.  
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[---]und da gibt es viel mehr Personen, die durch das Studium kommen, durch 

Tratschen und so weiter, so etwas merke ich, dass an der Uni, dass da die Art und 

Weise wie man eine Lehrveranstaltung absolviert schon eine andere Form hat für 

viele. [---] Aber so wie die Stimmung, die Atmosphäre im Seminar ist, zumindest in 

meinem, ich kann ja nur von meinem reden, ist es schon anders. Also tratschende 

Gruppen, die ewig nicht aufhören zu tratschen, wo man das Gefühl hat man steht in 

der Schule, das passiert mir in der Uni nicht. An der Hochschule ist das, nicht nur bei 

mir, sondern auch bei allen Lehrenden, immer wieder Thema [L1U1, 155]. 

Die im Rahmen der „Pädagog/inn/enbildung NEU“ geplante Verlängerung bis zum Master für 

alle Lehrkräfte der Sekundarstufe 1 wird prinzipiell als positiv gesehen, auch wenn die 

derzeitige Dauer der Universitätsausbildung aus finanziellen Gründen nicht beibehalten 

werden könnte.  

Das würde natürlich auch bedeuten, dass die Ausbildung entsprechend länger dauern 

würde, jetzt geht das ja "Ratz-fatz" bei der PH.[---]Ich bin mir natürlich vollkommen 

im Klaren, dass das unrealistisch ist, meine Forderung, weil sechs Jahre Ausbildung 

für alle Sekundarstufenlehrer1, das würde kein Finanzminister der österreichischen 

Republik je außer mit Gelächter quittieren, das ist mir klar. Aber irgendwo 

dazwischen halt wird es vielleicht [L1U3, 331-333]. 

Scharfe Kritik wird aber an der Idee, die Masterarbeit in der ersten Praxisphase zu schreiben, 

geübt, da ein Einlassen auf wissenschaftliches Arbeiten gleichzeitig mit der besonderen 

Beanspruchung in der ersten eigenständigen Lehrtätigkeit nicht möglich sei. 

In der Lehrerbildung neu, das was mir da gefallen würde, wäre, dass sie A bis zum 

Master einmal geht, und gleichzeitig aber der Mangel daran ist, dass dieser Master 

schon wieder in der Praxisphase sein muss, also in dieser Induktionsphase drinnen ist, 

wo keiner studieren kann. Weil wenn ich in meiner Praxisklasse stehe, habe ich Null 

Zeit zu studieren. Und deswegen wird dieser Master ein hatscherter Master sein 

[L9P2, 187]. 

Das letzte Modell, das sie da jetzt wieder ausgekocht haben, das, finde ich, ist ja eher 

zum Scheitern verurteilt, dass die Studierenden dann gleichzeitig an ihrer 

Masterarbeit schreiben sollen und ihre ersten Unterrichtserfahrungen unterbringen 

sollen, das können die nicht machen, das geht nicht. Wenn ich anfange zu 

unterrichten, da weiß ich hinten und vorne nicht, wie ich zurechtkomme, da kann ich 

nicht gleichzeitig auch noch einen wissenschaftlichen Habitus entwickeln, aus dem 

heraus ich eine wissenschaftliche Arbeit mache. Ich hoffe, dass das noch fällt, weil das 

ist Unsinn [L1U3, 333]. 

 

-Pädagogischer Kern - Schwerpunktsetzung 

Vier Lehrveranstaltungsleiter/innen befürworten die Idee eines gemeinsamen pädagogischen 

Kerns für alle Pädagog/inn/en als sinnvolle Änderung. 

Also es ist, so sehr man dieses Paper auch kritisieren mag zur 

"Pädagog/innen/bildung NEU", das, was ich wirklich gut dran finde, ist diese Idee des 

gemeinsamen pädagogischen Kerns, weil ich mich mit dieser Idee sehr identifizieren 

kann, dass man sagt: "Ok, dieser Lehrberuf hat so etwas wie ein Gemeinsames, und 

zwar ein gemeinsames Pädagogisches [---] [L3U3,249]. 
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Getrennt sollten dann fachinhaltliche und fachdidaktische Schwerpunkte sein, die auf die 

jeweilige Altersstufe abgestimmt wären. 

L2P2 schlägt einen dreisemestrigen pädagogischen Kern und eine anschließende 

Spezialisierung vor. Diese sollte auch für Volksschullehrer/innen und 

Sonderschullehrer/innen möglich sein. L4P2 lehnt die derzeitige Vorgehensweise, dass „jeder 

alles können solle“[222] ab, weil das unrealistisch sei. Es würde auch die Motivation der 

Studierenden verbessern, wenn sie in den Bereichen, wo ihre Stärken lägen „exzellent“ [222] 

werden könnten. Dafür müsse es aber ein besseres Angebot an Lehrveranstaltungen zu den 

jeweiligen Schwerpunkten geben. 

Eine Spezialisierung (z.B. Migrationsbereich, Verhaltensstörungen) in Kombination mit 

„profunden Basics“ sei auch aufgrund der kurzen Ausbildungszeiten an den Pädagogischen 

Hochschulen nötig „weil man mit sechs Semestern keine Wunderwutzis ausbilden kann“ 

[L8P2, 221].  

[---]und das, was wir jetzt tun, ganz stark in Richtung von allem ein bisschen und 

manches halt nicht wirklich, ersetzt gehört durch profunde Basics und darüber hinaus 

aber durchaus die Möglichkeit individueller Schwerpunktsetzungen im Kontext des 

Gesamten, was man dann auch beruflich umsetzen können müsste. [L8P2,221] 

L3U1 fordert auch gemeinsame Basics für den Bereich inklusiver Pädagogik für alle 

Lehramtsstudierenden, darüber hinaus gehende Vertiefungsmöglichkeiten sollten die 

derzeitige Sonderschullehrer/innen/ausbildung ersetzen [57]. 

8.2.9 Praxis 

Das System der Praxisabsolvierung für die Ausbildung unterscheidet sich grundlegend 

zwischen Universitäten und Pädagogischen Hochschulen. Während die Studierenden an 

Pädagogischen Hochschulen ihre Praxiserfahrungen durchgehend im Verlauf des gesamten 

Studiums absolvieren müssen (Prinzip der Durchgängigkeit), absolvieren Studierende an 

Universitäten, abgesehen von je einem sehr kurzen Schulpraktikum im ersten und im zweiten 

Studienabschnitt, die Praxis erst nach Abschluss ihres Studiums für die Dauer eines Jahres. 

Diese beiden Prinzipien werden von den Befragten sehr häufig thematisiert.  

-Durchgängigkeit 

Im Prinzip der Durchgängigkeit werden viele Vorteile gesehen, weshalb es von den Befragten 

als das Geeignetere gesehen wird. 

Und bei dem Modell der Universitäten, da gibt es ja immer eine sehr merkwürdige 

Diskussionslage, weil die Leute sagen immer: "Die universitäre Ausbildung, die 
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besteht ja aus einem Studium. Und da ist ja ganz wenig Praxis drinnen usw." Und ich 

sage dann immer: "Das ist ein Blödsinn, weil das Modell besteht zuerst aus dem 

Studium und dann besteht es aber noch aus einem einjährigen praktischen Teil, der 

aber ein Teil der Ausbildung ist. Das heißt, die Praxis gibt es nicht nicht in diesem 

Konzept, sondern die gibt es erst ganz am Schluss. Und ich glaube, dass das keine 

gute Lösung ist, ich glaube, dass prinzipiell ein integriertes System besser wäre 

[L1U3, 319]. 

Ein häufig erwähnter Punkt ist, dass die Studierenden so schon sehr früh mit der tatsächlichen 

Schulsituation in Berührung kämen und dadurch auch schon Erfahrungen sammeln könnten. 

Studierende könnten so auch eher wahrnehmen, ob der gewählte Beruf wirklich ihren 

Vorstellungen entspräche. Ein Studienwechsel fiele dann noch leichter als nach Jahren des 

Studiums.  

Wenn sich Lehramtsstudierende relativ am Anfang des Studiums in Klassensituationen 

wiederfinden und die in irgendeiner Weise bewältigen müssen, wird es 

wahrscheinliche einigen von ihnen früher klar werden, ob dieser Beruf überhaupt der 

für sie richtige ist  [L1U1,145]. 

Weil hier, wenn jemand im 1.Semester anfängt, auch mit der Praxis, 

2.Semester, wir haben Schwund, ja. Es hören dann wirklich, fast ein Drittel 

hört auf  [L3P2, 131]. 

Durch eine frühe Praxis würden die Studierenden viele pädagogische Probleme schon selbst 

erfahren und hätten daher konkretere Vorstellungen davon, was auch ein besseres Verstehen 

von Lehrveranstaltungsinhalten ermögliche.  

Also ich würde so sagen, man müsste relativ durchgängig vom Beginn des Studiums 

weg immer auch mit Praxis konfrontiert sein. Schon aus dem einfachen Grund, weil 

ich natürlich schon die Schwäche auch unserer Ausbildung darin sehe, dass wenn wir 

in der Vorlesung von pädagogischen Problemen sprechen, die aber denen nicht aus 

der Anschauung bekannt sind, dann redet man halt leicht von Dingen, die in der 

Fantasie nur existieren, und man redet dann auch aneinander vorbei, weil jeder redet 

von irgendeiner Situation, aber jeder fantasiert sich etwas völlig anderes dazu. Also 

da über konkrete Fälle, über wirkliche Fälle zu sprechen, wäre natürlich viel 

interessanter [L1U3, 321]. 

Ein wechselseitiger Bezug von Theorie und Praxis und ein regelmäßiges Anwenden des 

theoretisch Gelernten erleichtere den Transfer in den Unterricht. 

Ich merke bei den Studierenden [der PH, Anm.], dass so die Verwertung der Inhalte 

von Lehrveranstaltungen leichter gelingt, wenn sie jede Woche, selber in der Situation 

stehen  und sozusagen ihre professionelle Entwicklung von Anfang an miterleben 

können und eventuell Verbindungen herstellen können, und das geht an der Uni 

schwerer, wenn man ganz wenig eingebunden ist in den Unterricht und hospitiert, 

wenn überhaupt, unterrichtet zu fünft eine Stunde. Also sich quasi nie in dieser Rolle 

als zukünftige Lehrerin erfahren kann [L1U1, 141].  

 

Allerdings wird eine Unterrichtstätigkeit vom ersten Semester an auch als problematisch 

gesehen. Es sei dadurch noch gar keine Zeit gewesen, den Perspektivenwechsel von 

Schüler/in zu Lehrer/in zu vollziehen. Auch hätten die Studierenden zu diesem frühen 
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Zeitpunkt noch nicht einmal theoretisches Basiswissen erlernt, wodurch die 

Wahrscheinlichkeit hoch sei, dass sie nur das weitergeben, was sie aus eigener Erfahrung in 

ihrer Schulzeit kennengelernt haben.  

Ich würde die Praxis aber natürlich tendenziell eher am Ende ansetzen, weil eine 

theoretisch reflektierte Praxis ja tatsächlich ja das Wissen um die Theorie voraussetzt. 

Das sagt schon der alte Herbart vor zweihundert Jahren, dass die theoretisch nicht 

reflektierte Praxis wenig bringt, sprich, wenn ich die Studierenden zu früh in Praxis 

treibe, ohne dass sie die Möglichkeit haben, das theoretisch wirklich zu unterlegen, 

fördere ich natürlich Routinisierungen, die ich gar nicht will. Weil wenn sich die noch 

nicht überlegt haben, was gibt es an didaktischen Möglichkeiten, was sind die 

Bildungsansprüche, ich spreche jetzt einmal von meiner theoretischen Perspektive, auf 

was sollen sie zurückgreifen in ihrer Praxis, auf das, was sie halt bereits 

kennengelernt haben. Sprich, das läuft dann auf schlichte Tradierung hinaus und nicht 

auf tatsächlich allgemein und theoretisch reflektierte Überlegungen zur Praxis   

[L2U3, 163]. 

 

Gleichzeitig sieht L2U3 aber einen frühen Kontakt mit Schule schon als Hilfe, den 

Perspektivenwechsel zu vollziehen und eine Vorstellung davon zu entwickeln, welche 

Anforderungen der Lehrberuf stelle. Sie schlägt deshalb statt eines Viersäulenmodells eine 

Art „Eiszapfenmodell“ vor, in dem die theoretischen Anteile zu Beginn des Studiums 

überwiegen (humanwissenschaftliches und fachwissenschaftliches Wissen), im Verlauf des 

Studiums aber abnehmen, bei den praktischen Anteilen (Fachdidaktik und Praxis) sollte die 

Entwicklung gegensätzlich sein.  

Das kann man sich auch mit dem allgemein pädagogischen Teil und mit dem 

schulpraktischen Teil vorstellen, wo natürlich zunächst einmal die theoretischen 

Überlegungen stärker sein müssten, aber auch schon von Beginn an ein wenig 

zumindestens die Möglichkeit da sein muss, das in der Praxis auch einmal  zu 

überprüfen, zu sehen, nachzuschauen oder selber auszuprobieren. Aber von der 

Dynamik her gegen Ende hin stärker werdende Praktika, und gegen Ende hin 

schwächer werdende allgemein pädagogische Theorien. Die brauche ich eher am 

Anfang, das andere brauche ich eher zum Schluss. Daher Eiszapfen, weil von Beginn 

an alle vier Säulen vorhanden sein sollten, aber unterschiedliche 

Entwicklungstendenzen [L2U3, 165]. 

 

L1U3 meint, dass die Universitätsausbildung nicht mehr Praxiszeit bräuchte sondern nur eine 

Umgruppierung der Anteile. Das sechste Jahr sollte auf die fünf Jahre Studium aufgeteilt 

werden.  

Wenn man jetzt das gesamte Stundenausmaß dieser sechsjährigen Ausbildung 

diskutieren würde, und man könnte hier Theorie und Praxis umschichten, dann würde 

man sagen, dann wäre das ja ein sechsjähriges Studium, aber die Praxisteile würde 

man aus dem sechsten Jahr in das Studium hereinnehmen. Über das könnte man jetzt 

reden, das wäre sinnvoll. Es würde ja keine Stunde dazukommen, sondern es wäre ja 

nur eine Umschichtung  [L1U3, 319]. 
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-Bessere Verbindung von Theorie und Praxis 

Mit dem Prinzip der Durchgängigkeit sei auch die Forderung nach Anbindung der gesamten 

Praxis an die Universität leichter erfüllbar. Zurzeit gibt es im Praxisjahr keinen formellen 

Kontakt mit der Universität mehr, da dieses schon von der Universität abgekoppelt und einer 

anderen Trägerschaft unterstellt ist. Das erschwere jedoch die Verbindung von Theorie und 

Praxis für die Studierenden besonders. Die Studierenden bräuchten eine „eine längere Phase 

eines wechselseitigen Bezugs von Theorie und Praxis, in theoretisch begleiteter, 

supervidierter einführender Praxis“[L2U3, 153] um diesen „gegenwärtigen Bruch zwischen 

Theorie und Praxis abzumildern“. Gerade am Beginn der Praxis sollte eine theoretische 

Reflexion erfolgen können, das sei aber im derzeitigen Universitätscurriculum nicht möglich. 

Aus Ressourcengründen könnten auch keine zusätzlichen Angebote von Seiten der 

Universitäten erstellt werden. 

Es gibt informelle Kontakte, aber man kann nicht begleitend dazu 

Lehrveranstaltungen anbieten, ich meine, man kann alles Mögliche anbieten, aber die 

haben ihr Studium abgeschlossen, wenn sie ins Unterrichtspraktikum gehen, da ist 

nichts mehr offen. Und da tue ich mir dann auch mit der Legitimierung eines 

Schnupperangebotes ein bisschen schwer angesichts unserer Studierendenzahlen, also 

es ist im Moment nicht machbar [L2U3, 155].  

Einig sind sich die Lehrenden an den beiden Universitäten darin, dass die Praxis einen 

wesentlichen Teil der Ausbildung darstelle und dass im Zuge einer Reform der Praxis mehr 

Beachtung geschenkt werden sollte. Man könne nur durch theoretische Anteile keine 

Lehrer/innen ausbilden. Um gut unterrichten zu können bräuchte es auch die praktische 

Erfahrung. 

Also da muss in der Lehrerbildung Neu jetzt wirklich auch hier was passieren, dass 

man diesem praktischen Bereich einen höheren Stellenwert beimisst [L3U1, 40]. 

Sprich, zu sagen, an der Universität bilde ich vollständig für Lehrer aus, wäre eine 

Verkennung dessen, was eine Universität leisten kann. Nicht zuletzt deswegen sind ja 

die Praktika mit der jetzigen Diskussion zur Induktionsphase und ähnlichem 

tatsächlich von hoher Bedeutung, weil, sagen wir einmal, guten Unterricht zu machen 

lernen kann man nur in einer Schulklassen letztlich [L2U3, 143].   

Die befragten Lehrveranstaltungsleiter/innen der Pädagogischen Hochschulen sehen den 

Praxisschwerpunkt ihrer Institution und die Durchgängigkeit der Praxis durchwegs als positiv 

an, an der derzeitigen Umsetzung wird aber Kritik geübt. Die Studierenden seien in den ersten 

vier Semestern nur jeweils einen Tag pro Woche in der Schule, was einerseits sehr 

zeitraubend für die Studierenden wäre und andererseits auch das Erlernen einer längerfristigen 

Planung für einen aufbauenden Unterricht verhinderte. Besser wäre daher eine geblockte 

Praxis, wie diese erst in den letzten beiden Semestern (zwei Mal 14Tage) stattfände. 
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Was ich ändern würde in diesem Kontext ist, dass man mehr auf Schulpraxis geht, die 

geblockt ist, wo Studierende über mehrere Tage, über mehrere Wochen Erfahrungen 

sammeln können, weg von diesem einmal pro Woche, das halte ich zum Beispiel nicht 

für sehr sinnvoll [L3P4,59]. 

Also geblockt über einen längeren Zeitraum, weil ich einfach auch merke, dass viele 

Ressourcen für dieses wöchentliche Praktikum darauf gehen. Also die sitzen in der 

Vorlesung, oder in der Lehrveranstaltung mit dem Laptop und bereiten die Stunde vor, 

weil sie natürlich irrsinnig lange brauchen, für die Stundenvorbereitung, weil es 

genau sein muss. Die bereiten ja eine Stunde Vorbereitung dauert drei, vier fünf, sechs 

Stunden, ja teilweise sieben, acht Stunden, wenn ich mit ihnen rede, für eine Stunde, 

die sie halten [L2P4,122]. 

 

-Betreuungslehrer/innen 

Betreuungslehrer/innen sind die Lehrpersonen an den Schulen, wo die angehenden 

Lehrer/innen unterrichten. Sie haben große Bedeutung für die Ausbildung der Studierenden, 

deshalb kritisieren die Befragten, dass es für diese kaum Schulungen gäbe. 

Und der andere Aspekt ist auch, dass die Betreuungslehrer und -lehrerinnen, die 

spielen einfach eine ganz zentrale Rolle, dafür wie die Studierenden das dann auch 

erleben können. Und dafür ist deren Ausbildung viel zu wenig umfangreich [L3U3, 

229]. 

L9P2 berichtet, dass sie in einem Ausbildungslehrgang für Betreuungslehrer/innen deren 

Unterrichtstranskripte analysieren habe lassen, was diese überhaupt nicht schätzten. Oft sei 

kein Unterschied zu Transkripten von Zweitsemestrigen zu bemerken gewesen, was 

erschreckend sei. Ein solches negatives Vorbild sei für die Studierenden kontraproduktiv. 

Wenn wir also nicht mehr dort hinschauen dürfen, was die Leute tatsächlich tun, dann 

macht jeder irgendetwas, und wenn er dann Studenten hat, dann zeigt er dieses 

Irgendetwas, und die Studenten halten dieses Irgendwas für Unterricht, und machen 

es genauso [L9P2, 199]. 

Auch der Kontakt der Betreuungslehrer/innen zu den Ausbildungsinstitutionen sei, besonders 

zu den Universitäten, eher schlecht. Es wird daher die bessere Einbindung der 

Betreuungslehrer/innen in das Studium gefordert, um diese Kluft zu verringern. 

Oft passiert da irgendetwas und es hat relativ wenig mit den Studien zu tun, und auch 

die Uni hat relativ wenig Einfluss was da passiert, wo dann so diese Kluft, was in der 

Praxis passiert hat wenig mit der Theorie zu tun, vergesst alles was ihr auf der Uni 

lernt, jetzt zeige ich euch wie das Unterrichten geht, so ungefähr. Das denke ich mir 

ist ein großer Bereich, wo jetzt im Vergleich zu Hochschulen, das mit den 

Hochschulen, aufgrund der Tradition dort, das besser im Griff ist  [L1U1, 133]. 

Die Verbindung zwischen Praxis und Ausbildungsinstitutionen sei zwar an den Hochschulen  

weit besser als an den Universitäten, aber auch dort gibt es Klagen der Befragten über eine 

noch immer vorhandene „Zweiweltentheorie“ und mangelnde Kooperation mit 

Praxislehrer/inne/n. 
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Wobei ich sagen muss, diese Verbindung ist zweifellos hundertmal besser als auf der 

Uni, aber es gibt natürlich das auch, was es überall gibt, dass die Praxislehrer in den 

Schulen sagen: "Jetzt vergesst einmal alles, was ihr auf der PH gehört habt ((lacht)), 

die Praxis ist ganz etwas anderes". Also diese Zweiweltentheorie gilt immer noch. 

Daran zu arbeiten haben wir noch lange zu tun, ja [L2P2, 152] 

 

-Praxissupervision 

Die Forderung nach einer von der Ausbildungsinstitution supervidierten Praxis wird häufig 

gestellt. Zurzeit fände diese nur in Ansätzen statt, die personellen Ressourcen wären bei 

weitem nicht ausreichend 

L2P4 befürwortete eine bessere Einbeziehung von Erziehungswissenschaftler/inne/n und 

Psycholog/inn/en, da diese einen großen Beitrag leisten könnten. 

Ich fände es schon sinnvoll, dass wir in der Praxisbetreuung drinnen sind, das heißt, 

dass wir in der Erziehungswissenschaft, in der Psychologie die Studierenden betreuen 

draußen. Also ich sehe schon immer wieder, bei den Studierenden, die ich habe, dass 

das sehr sinnvoll ist meines Erachtens ist [L2P4, 126].   

Auch an U3 gibt es eine kurze Supervision zum zweiten Schulpraktikum, allerdings nur in der 

Großgruppe (25 Studierende). Aufgrund des geringen Umfangs (1 ECTS) könne es sich dabei 

nur eine Einführung des Prinzips handeln. 

Wird am Institut - ich persönlich hab es auch schon durchgeführt, ja. [---] Da kann es 

nur darum gehen, den Studierenden zu zeigen, dass das Instrument, wenn man es 

kontinuierlich betreiben würde, Sinn machen würde. Es ist natürlich nicht 

ausreichend, ein ECTS lang ein kurzes Praktikum zu supervidieren [---] [L2U3, 187]. 

L3U3 meint auch, dass die Supervision nur von Lehrenden durchgeführt werden solle, die 

eine diesbezügliche Ausbildung hätten. 

Die Supervision wird halt jetzt von den "Ganz Normalen" unter Anführungsstrichen 

Lehrenden von der Uni abgedeckt, und die haben alle keine Supervisionsausbildung. 

Und das ist schon einfach schwierig, finde ich. Also ich meine, das fände ich nämlich 

total wichtig! [---]das bräuchte an der Stelle einfach, um das auch besser auffangen 

zu können [L3U3, 231-233]. 

L6P2 berichtet von einem Projekt von studienbegleitendem Coaching an einer anderen 

Pädagogischen Hochschule in [Ort], das sie für vorbildhaft halte. Dort würde die Supervision 

in kleinen, persönlichen Gruppen durchgeführt. Die Studierenden sollten an ihrer 

Selbstreflexion arbeiten, vor allem aber verstehen lernen, dass es professionell ist, sich Hilfe 

zu holen.  

Dass sie vorbereitet werden, dass Hilfe holen bzw. den Blick von außen professionell 

ist und nicht eine Schwäche. Also Supervision wirklich was ist, was professionell ist 

[L6P2, 224]. 
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8.2.10   Zusammenfassung 

In Hinblick auf die anstehenden Reformen zeigen sich die Befragten wenig optimistisch, dass 

wirklich die nötigen weitreichenden Änderungen durchgeführt würden. Dafür wird vor allem 

die Trägheit des Gesamtsystems und das Denken in Legislaturperioden der beteiligen 

Politiker/innen verantwortlich gemacht. Als Best Practice Beispiele für Bildungssysteme 

werden von den Ausbildner/inne/n der skandinavische Raum und Holland genannt. 

Politiker/innen würden zwar auch ihr Augenmerk auf diese Länder legen, die in 

internationalen Schulleistungsuntersuchungen wie PISA sehr erfolgreich seien, zögen 

allerdings nicht die richtigen Konsequenzen daraus.   

Die finanziellen Ressourcen für die Lehrer/innen/bildung werden als unzureichend gesehen, 

allerdings wird auch die schlechte Koordination der einzelnen Institute und Institutionen 

kritisiert. Hier wäre noch viel Potential vorhanden. 

Häufig werden in den Interviews die großen Qualifikationsunterschiede der Ausbildner/innen 

innerhalb einer Institution zur Sprache gebracht, deren Auswahl sollte daher sorgfältiger 

durchgeführt werden und auch mehr  auf Unterrichtserfahrung in Schulen der rekrutierten 

Lehrpersonen wertgelegt werden. 

Eine Eingangsselektion für das Lehramtsstudium wird widersprüchlich diskutiert. Zwar sind 

sich die Befragten einig, dass gewisse individuelle Voraussetzungen vorhanden sein müssen, 

um im Studium darauf aufbauen zu können, allerdings seien Studienanfänger in der Regel 

noch sehr jung und man könne auch erstaunliche positive Veränderungen im Verlauf des 

Studiums bei einzelnen Studierenden wahrnehmen. Am ehesten werden Assessment Centers 

als Eingangsverfahren geeignet gesehen, allerdings nicht zur Selektion, sondern zur 

Unterstützung bei der Studienwahl. Selbstselektion könne durch frühe Praxiserfahrungen 

erreicht werden, aufgrund unterschiedlicher Selbstkritikfähigkeit der Studierenden wird diese 

allerdings auch als problematisch gesehen. 

Die Curriculainhalte sollten mehr auf den Lehrberuf ausgerichtet sein und auch besser an 

gesellschaftliche Anforderungen des 21.Jahrhunderts wie Interkulturalität, Globalisierung, 

Heterogenität und Umgang mit neuen Medien angepasst werden. Ausgeweitet müsse daher 

vor allem die allgemeine fächerübergreifende Ausbildung an den Universitäten werden, da 

deren Absolvent/inn/en schlecht auf die reale Schulsituation und die Übernahme von 

Erziehungsaufgaben vorbereitet seien.  
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Bei den strukturellen Reformen steht vor allem die gemeinsame Ausbildung aller 

Lehrer/innen für die Sekundarstufe 1 im Zentrum der Forderungen der Befragten, ebenso wie 

die gemeinsame Schule der 10-14 Jährigen. Die Neue Mittelschule wird durchgehend als 

kosmetische Retusche abgelehnt. Problematisch wird die für eine gemeinsame Ausbildung 

nötige Zusammenarbeit zwischen den Universitäten und den Pädagogischen Hochschulen 

gesehen. Zwar herrscht Einigkeit darüber, dass die Universitäten ihren Wissenschaftsbezug 

und die Pädagogischen Hochschulen ihren Bezug zur Praxis in das gemeinsame Modell 

einbringen sollten, für die reale Umsetzung wird aber das Gefälle Universität – Pädagogische 

Hochschulen, das vor allem durch die wahrgenommene mangelnde Wertschätzung der 

Pädagogischen Hochschulen durch die Universitäten entstehe, als Handicap gesehen. Deshalb 

gibt es auch die Forderung nach einer eigenen Pädagogischen Universität. 

Eine Verlängerung der Ausbildungszeit an den Pädagogischen Hochschulen auf acht 

Semester wird von vielen Befragten gefordert, ein darauffolgendes Masterstudium für alle 

Lehrer/innen befürwortet. Die Masterarbeit sollte aber nicht in der ersten Praxisphase 

geschrieben werden. Auch die Variante eines verpflichtenden gemeinsamen pädagogischen 

Kerns für alle Lehramtsstudierenden mit der Möglichkeit einer darauffolgenden 

Schwerpunktsetzung wird vorgeschlagen. 

Für die Praxis wird das Modell der Durchgängigkeit der Pädagogischen Hochschulen 

favorisiert, um durch wechselseitigen Bezug von Theorie und Praxis den Transfer des 

Gelernten zu verbessern. Zu Beginn des Studiums sollten die theoretischen und gegen Ende 

des Studiums die praktischen Anteile überwiegen. Außerdem wird eine sorgfältige Auswahl 

und bessere Ausbildung der Betreuungslehrer/innen an den Schulen gefordert, weiters die 

Herstellung einer besseren Verbindung zwischen Ausbildungsinstitution und Schule. 

Schließlich sollten auch speziell dafür ausgebildete Lehrpersonen der Institutionen die 

Supervision der Praxis übernehmen, einerseits um die Studierenden noch besser zu 

unterstützen, andererseits um sie schon früh mit diesem Instrument vertraut zu machen und 

ihnen zu vermitteln, dass es professionell ist, sich Hilfe zu holen. 
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8.3 Weitere Schwerpunkte in den Interviews aus dem Themenfeld 

Lehrer/innen 

 

8.3.1 Lehrer/innen/bild 

-in der Gesellschaft 

Das negative Ansehen von Lehrpersonen in der Gesellschaft und in den Medien wird in den 

Interviews häufig thematisiert. Die Arbeit von Lehrpersonen würde viel zu wenig geschätzt, 

ihre Arbeit auf die Anwesenheit in der Schule reduziert. Die öffentliche Verachtung würde 

sich auch auf das berufliche Selbstbewusstsein stark auswirken. Lehrer/innen unterschieden 

sich hier von Mediziner/inne/n oder Jurist/inn/en sehr stark. 

[---]die Nichtwertschätzung der Arbeit und die Reduzierung des Lehrberufes auf die 

Anwesenheit in der Klasse, was in kleinen und großformatigen Zeitungen ja jetzt zu 

mindestens im U-Bahn Bereich sehr deutlich zu finden war. Das fehlt, also, ich bringe 

da immer sehr gleich den Satz ein, das wäre das gleiche, wie wenn man einen 

Polizisten sagt, der arbeitet nur dann wenn er ein Strafmandat ausstellt.[---] ein 

gewisses Selbstbewusstsein im Vertreten der eigenen Interessen, [---]Das heißt, dieses 

Selbstbewusstsein, um sich gegen ungerechtfertigte [---]Anforderungen, die nicht dem 

Beruf, eigentlich der Schule entsprechen, sich zu Wehr setzen zu können [L4U1, 87]. 

 

Man kann schon schauen: Wie agieren denn die Mediziner in der Gesellschaft und wie 

agieren die Juristen, und im Vergleich dazu, wie machen das die Lehrer. Da kann man 

sagen: „Okay, also die sollten sich ein bisschen etwas abschauen von denen, weil die 

haben da ein bisschen mehr gesellschaftlichen Status und Selbstbewusstsein 

entwickelt, und zwar bezugnehmend auf die immanente Logik der Problemstellung, die 

ihr Beruf darstellt“.[---] Eigentlich gibt es da ganz viele Parallelen zwischen dem Arzt 

und dem Lehrer. [---]Es sind Prozesse, wo eigentlich die Person als autonomes 

Subjekt selber die Leistung erbringen muss und der Experte nur unterstützen kann, der 

Experte zum Beispiel nicht verantwortlich dafür ist, dass die Krise gelöst wird. [---] 

Der Lehrer ist nicht der, der verantwortlich ist für Leistung der Schüler. Das ist ein 

Denkfehler. Das kann er nicht sein, letztlich muss der Schüler lernen[L1U3, 208-210]. 

Mit den Studierenden wird diese Problematik auch mit Literatur zu diesem Thema 

aufgearbeitet, es wird auch auf den weit höheren Stellenwert von Lehrer/inne/n in anderen 

Ländern, wie Finnland [L5P2, 45], verwiesen. Es wäre wesentlich, das Image zu verbessern. 

Ja und dann gibt es noch ein Buch, mit dem ich recht gern arbeite, [---]das heißt : 

"Die Verachtung der Pädagogik", und da sind ganz gute Texte drinnen für 

Lehramtsstudierende, also wo es um diese Lehrer/innen/rolle geht, die sie auch in der 

Gesellschaft einnehmen können, die sie in der Schule einnehmen [L3U3, 50].  

Und natürlich dass es gelingen müsste, das Image des Lehrberufes auch zu 

verbessern. Das ist also in Österreich, oder im deutschsprachigen Raum, weil viele 

Kollegen auch in Deutschland- ein nicht so gutes, wie das also in anderen, 

skandinavischen, Ländern zum Beispiel ist. [L2P2, 115] 
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L1U3 macht das „Syndrom Lehrer“ in den Lehrveranstaltungen zum Thema und bemüht sich, 

mit den Studierenden auch die Ursachen dafür zu erörtern, dass viele Menschen mit 

Lehrer/inne/n nicht zusammenarbeiten wollten. 

Ein Thema an vielen Stellen in unseren Ausbildungsteilen ist auch "das Syndrom 

Lehrer", und wo kommt das her. [---] Sehr viele Leute sagen: „Ich arbeite gern mit 

allen zusammen, aber nicht mit Lehrern." Und woher kommt das, und was sind 

spezifische merkwürdige Eigenheiten, die Lehrer ausprägen. [---] ich sehe darin ein 

Problem des Berufs, nicht der einzelnen Personen. Die Strukturen des Berufs 

schlagen sich durch auf die einzelnen Personen. Ich erzähle ihnen dann immer die 

Geschichte, wie einmal jemand, als ich noch Lehrer war, bei mir gleich erkannt hat, 

dass ich Lehrer war. Damit ich mich nicht ausnehme aus dem, aber es ist klar, es 

existiert das Problem. Und in der Gesellschaft werden sie ja auch so wahrgenommen: 

Oje, die Lehrer schon wieder. Man sagt aber zum Beispiel nicht: „Oje die Ärzte“, 

nicht wahr. Aber warum sagt man: „Oje die Lehrer“? Und das ist schon auch ein 

wichtiges Thema [L1U3, 287-291]. 

Gegenüber Lehrer/inne/n gäbe es viele Vorurteile, die die Studierenden auch übernähmen. Sie 

sollten aber lernen, dass die Strukturen der Organisation richtiges Handeln erschwerten. 

Also ich habe am Anfang quasi so eine, da ging es um Vorurteile über Lehrer und 

dass immer alles auf die Lehrer geschoben wird und so, und ja das übernehmen die 

eben auch, dass, also dass der Lehrer irgendwie immer entweder also der Böse ist 

oder der Gute. Und auch so ein Wissen zu erarbeiten eben, dass es viel also auch die 

Strukturen sind, die richtiges Handeln eigentlich ganz schwer machen, oder, dass sich 

das dann eben im Einzelfall entscheidet und man auch nicht immer sagen kann, was 

jetzt richtig ist, so etwas, also das ist ja auch schon mal so ein wichtiger 

Lernfortschritt quasi ((lacht)) [...] [L4U3, 124]. 

L4P4 sieht es eigentlich als Aufgabe des zuständigen Ministeriums, die Lehrer/innen für ihre 

Tätigkeiten auch einmal zu loben und nicht zuzulassen, dass diese besonders vor Gehalts- und 

Dienstrechtverhandlungen in der Öffentlichkeit schlecht gemacht würden. Aber stattdessen 

würden die zuständigen Personen dabei noch mitmachen. 

L4P4: An das Bundesministerium, würde ich mir etwas wünschen, dass sie die Leute 

während, also noch ein bisschen mehr loben würden.   

I: Die Lehrer? 

L4P4: Die Lehrer. Und nicht zulassen, dass vor jeder Gehaltsverhandlung, oder 

Verhandlung über das Dienstrecht diese in der Öffentlichkeit so einfach schlecht 

gemacht werden. Und da ist ja zeitweise, auch mitgemacht worden, das darf man nicht 

vergessen, das ist eine Sache, die mir nicht gut gefällt. Weil ein Staat nicht gut bedient 

ist, die Leute, die sie ganz stark mit die Erziehung hineinnehmen, dann vor den 

eigenen, vor den Bürgern noch schlecht zu machen [L4P4, 136-138]. 

 

-Wertschätzung der Ausbildung 

Besonders L3, L4 und L5 von U3 weisen in den Interviews auf die mangelnde Wertschätzung 

der Ausbildung hin, und zwar sowohl allgemein in der Gesellschaft als auch an den 

Universitäten selbst. Die Studierenden seien ständig in der Position, ihre Berufswahl 

verteidigen zu müssen, sie würden abwertend behandelt und würden sich an der Universität 
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oft als „Studierende zweiter Klasse“ [L3U3, 253] fühlen. Sie würden weder als 

Fachstudierende noch als Erziehungs- oder Bildungswissenschaftler/innen anerkannt. Das 

wäre für die Studierenden sehr belastend und frustrierend. Problematisch sei das vor allem 

auch deshalb, weil sie dieses Gefühl, ständig missachtet zu werden und sich verteidigen zu 

müssen, in ihren späteren Beruf mitnähmen. Aus diesem Grund bedürfe es auch ein 

Umdenken der Universitäten und einer größeren Unterstützung bei der oft schwierigen 

zeitlichen Koordination von zwei Fächern und den erziehungswissenschaftlichen und 

praktischen Anteilen. 

Und das sind so Dinge, die Auswirkungen haben, ja, also so Dinge, also was heißt 

das, wenn ich schon während der Studienzeit merke an mir selbst, wenn ich sage: "Ich 

studiere Lehramt" und ein müdes Lächeln ernte und sofort den Reflex der 

Rechtfertigung habe, ja, was heißt das für meine Zukunft? Ich werde die nächsten 

vierzig Jahre damit verbringen, den Lehrer zu verteidigen in mir, ja, und das macht 

das Image aus, [---]Und das frage ich sie: "Sie sind Studierende, wie ist denn das?". 

Und dann kommt genau das:“Ua, die da auf der TU sitzen sagen:  ‚Öh, du mit deinem 

Lehramt‘“, haben schon die Abwertung drinnen [L5U3, 63-66]. 

Was ich total wichtig fände, ist, dass die Lehramtsstudierenden von der Universität 

nicht als Studierende zweiter Klasse behandelt werden. Das kriege ich aber immer 

wieder so gespiegelt von den Studierenden. Weil in ihren Fächern sind die eben keine 

vollwertigen Fachstudierenden, sondern nur die Lehramtsstudierenden, die eben keine 

vollwertige Diplom- oder Masterausbildung machen, sondern halt irgendwie so 

nebenher rennen. In der pädagogischen Ausbildung ist es auch ganz oft so, dass die 

halt eben keine Erziehungs- oder Bildungswissenschaftler werden, sondern eben nur 

die Lehramtsstudierenden sind, selbst wenn es eigene Lehrveranstaltungen sind. Und 

das zeigt sich halt auch irgendwie in deren Selbstverständnis als Studierende, und ich 

denke mir, das tragen sie auch in ihren späteren Beruf hinein. Weil wenn sie immer 

nur das Gefühl haben, sie sind die, die irgendwie als letzte kommen und die eigentlich 

niemand haben will, obwohl die ja eigentlich einen relativ großen Anteil an 

Studierenden auch ausmachen, ist das halt echt problematisch. Und da bedarf es 

einerseits, glaube ich, ein Umdenken der Universität, wie sie mit diesen Studierenden 

umgeht, aber auch eine bessere Verzahnung von diesen einzelnen 

Ausbildungssträngen, also von Fachdidaktik, fachwissenschaftliche Ausbildung, 

pädagogische Ausbildung. Also da irgendwie ein größeres Selbstverständnis: "Ok, wir 

bilden Lehrerinnen und Lehrer aus", nicht: "Wir machen eigentlich Fachwissenschaft 

und bilden dann auch noch-" irgendwie so, genauso wie: "Wir machen eigentlich 

Erziehungswissenschaft, und die Lehramtsstudierenden kommen auch noch dazu". Ja, 

das glaube ich, wäre ganz wichtig [L3U3, 235]. 

Also die Lehrer/innen fühlen sich ja also an der Uni oft so als nirgends wo richtig 

zugehörig. Das müsste sich vielleicht ändern, also dass sich diese, also das ist, finde 

ich, gesellschaftlich eine enorm wichtige Tätigkeit, Lehrer oder Lehrerin zu werden, 

und diese Anerkennung, das sollte sich vielleicht irgendwie auch für die Studierenden 

also irgendwie ein bisschen, also quasi, dass man sie ernst nimmt, damit sie sich 

selber und dieses Studium auch ernster nehmen, wenn es überall nur so immer quasi, 

sie sind nicht die richtigen Mathematiker sondern nur die Lehrer usw., und sie sind 

auch keine richtigen Pädagogen, sondern nur die Lehrer, dann fangen sie an, glaube 

ich, sich selber auch nicht richtig ernst zu nehmen, und da sollte wirklich was anderes 

signalisiert werden, glaube ich. Also gerade von der pädagogischen Seite her, dass sie 

sich wirklich auch als Pädagogen verstehen, das wäre für mich 

wünschenswert((lacht)). [---]Aber ich glaube, das wäre auf jeden Fall ein 
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wünschenswertes Ziel, also dieses Ernstgenommen werden und sich selber erst 

nehmen [L4U3,  235-237]. 

Einigkeit herrscht darüber, dass auch die Pflichtschullehrer/innen/ausbildung universitär 

werden sollte, da ein Universitätsabschluss ein höheres gesellschaftliches Ansehen bedeute, 

das Lehramtsstudium an den Universitäten dann aber mehr Beachtung finden sollte.  

Also grundsätzlich finde ich es ganz wichtig, dass die Lehramtsausbildung an den 

Unis bleibt, bzw. an die Unis kommt, und zwar eigentlich von der Elementarstufe bis 

zur Sek2. Weniger weil ich das, oder nicht nur- nein((lacht)) Weniger weil ich das 

Gefühl habe, dass die Ausbildung an den Unis so viel besser ist, sondern mehr, weil 

ich mir denke, die kriegen in der Gesellschaft eine andere Rolle, wenn sie ein 

Universitätsstudium abgeschlossen haben, als wenn das jetzt, unter 

Anführungszeichen, "nur eine Pädagogische Hochschule" ist, oder so, wie es bei der 

Elementarstufe überhaupt ist, nur eine BHS. Deswegen fände ich es ganz wichtig, dass 

das an die Unis kommt bzw. an den Unis bleibt. Aber dass das dort einfach wichtiger 

genommen wird, und auch wichtiger genommen wird im Sinne von finanziellen 

Aspekten, von Relevanz, die dieses Studium bekommt und die die Studierenden auch 

bekommen [L3U3, 237]. 

Die Uni-Leute haben dann oft das Problem, so auf die PH-Leute runterzuschauen 

[L1P2, 95]. 

-Lehrer/innen/bild der Ausbildner/innen 

Von den Ausbildner/inne/n selbst wird auch viel Kritik an den Lehrer/inne/n formuliert. So 

wird mehrfach geäußert, dass es wenig gute Lehrer/innen gäbe (u.a. L1U3, L9P2). 

Lehrer/innen würden oft nicht einsehen, dass sie für Tätigkeiten wie z.B. Mentor/inn/en eine 

zusätzliche Ausbildung bräuchten, sie würden sich stets für ausreichend qualifiziert 

einschätzen. 

Dort natürlich steht und fällt die Geschichte jetzt erstens einmal damit, ob wir gute 

Mentorinnen bekommen, und das ist nicht immer ganz einfach. Es ist erstens nicht 

immer ganz einfach, weil es, brutal gesagt, nicht sehr viele wirklich gute Lehrer gibt, 

[---]Es gibt ein Selbstrekrutierungssystem mit einer Ausbildungsschleife. [...] Da 

haben wir aber große Probleme, die Ihnen vielleicht eh geläufig sein werden. Das 

Problem ist, dass halt Lehrer immer glauben, sie sind sowieso supertoll, und allein die 

Zumutung, dass sie da so eine Ausbildungsschleife machen müssen, ist für die meisten 

schon eine Zumutung, ja. Was - sie sollen noch wo, und sie sind doch schon und 

überhaupt, nicht. Das ist manchmal ein bisschen schwierig. [---]Wir nennen es eh 

nicht „Ausbildung“, wir nennen es "Vorbereitungskurs für die Mentor/inn/entätigkeit" 

[L1U3, 287-291]. 

Die Schulen werden als unzureichend gesehen, viele Lehrer/innen seien didaktisch 

unqualifiziert. So würden viele Lehrer/innen in den Schulen aus pädagogischer Hilflosigkeit 

„Entertainment-Pädagogik“ einsetzen um die Schüler/innen zu aktivieren und diese dann mit 

guter Didaktik verwechseln. In Wirklichkeit gelänge damit maximal das vorübergehende 

Herstellen einer angenehmen Atmosphäre, aber keine inhaltliche Hinführung zum 

eigentlichen Thema. Als Beispiel bringt L1U3 eine an U3 analysierte Unterrichtsstunde zum 
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Thema Literatur in der Romantik, die sie auch mit den Studierenden bespräche. 

Und was ein bisschen eine traurige Geschichte ist, das ist, dass ich sagen muss, wir 

haben bisher wenige Fälle gefunden, wo wir einmal dann irgendwie gedacht haben, 

der hat das aber super gemacht, der Lehrer, ja. in den meisten Fällen denkt man sich: 

"Um Gottes Willen, wie kann denn der das jetzt so machen? Wie leitet der das Thema 

ein, ja, der versucht das interessant zu machen, und eigentlich schießt er es ab, das 

Thema“. Oder er versucht wo hinzuleiten auf ein Thema, und man merkt, der leitet 

ganz wo anders hin, der kann nie mehr zu dem Thema hinkommen [L1U3, 124]. 

Wie kann es denn gelingen, dass die Literatur der Romantik interessant wird, und 

nicht die Rose oder der Teddybär oder ein Streichelzoo oder sonst irgendetwas oder 

die Kerzerl am Teppich. Und dann muss man halt überlegen, ja, was könnte jetzt eine 

Alternative sein? Wenn die Lehrerin jetzt ein tolles Gedicht aus der Romantik 

glaubhaft vortragen würde, dann könnte es sein, dass alle dort sitzen und sagen: 

"Pfau, ist des toll!". Und da gäbe es dann auch keine Kerzerl und keine Rosen, aber 

die sind eigentlich - aber die lenken ja ab vom Thema eigentlich [L1U3, 125].[---] Die 

Schüler finden alle, ja, das war eine nette Stunde und super, und wir sind da 

rundumgesessen um die Lichterl und haben unsere Rose gezeigt. Aber nett ist zu wenig 

für den Auftrag der Schule. Die sollten ja eigentlich rausgehen und sagen: "Pfau, wir 

haben heute so etwas Interessantes über die Romantik gelernt, das ist unglaublich, ja. 

Und das geht aber mit Entertainment-Pädagogik nicht  [L1U3, 162]. 

[---]ich glaube, dass Lehrer einmal die Fähigkeit brauchen, didaktisch zu denken, 

auch wenn es banal klingt. Aber ich erlebe immer, dass sehr viele Lehrer das 

überhaupt nicht können. Die machen ganz viele Kurse in Kommunikationstechnik und 

Rhetorik und was weiß ich alles. Und das ist alles nicht Didaktik, Beispiel mit der 

Romantiklehrerin [L1U3, 229]. 

L9P2 beklagt, dass es kein Kriterium für Unterricht wäre, ob die Schüler/innen den 

dargebotenen Stoff überhaupt verstünden. Besonders in naturwissenschaftlichen Fächern 

könnten Lehrer/innen jahrelang ungefährdet unterrichten, auch wenn niemand etwas von 

ihrem Unterricht verstünde. Die Verantwortung würde auf Eltern und Nachhilfelehrer/innen 

abgewälzt. Erfolgreich seien aber nur die Lehrer/innen, wo die Schüler/innen auch tatsächlich 

im Unterricht lernten, nicht bei den Hausübungen. 

Wir machen heute Unterricht für Schüler, die diesen Unterricht nicht verstehen, und 

der Unterricht stockt nicht, sondern er geht weiter, und das interessiert keinen 

Menschen, dass da drinnen welche sitzen, die nichts kapieren. Und der Unterricht 

geht wochenlang, Monate weiter, bis die Schüler durchfliegen, [---]Wir haben heute 

mehrheitlich Unterricht in schwierigen Fächern wie Naturwissenschaften, in denen 

die Lehrperson, ohne Gefahr zu laufen, dass sie auffliegt, unterrichten kann, ohne 

dass irgendwer in diesem Unterricht etwas versteht. Und das Risiko des später 

Nachlernens, also dass wir Kinder mit Hausübungen nach Hause schicken, wo die 

Nachhilfe brauchen, und Eltern das nicht können, das ist alles für mich, das ist ein 

Drama. Also das liegt darin, dass die Kompetenzen des Unterrichtens entkoppelt 

wurden vom Erfolg des Unterrichts, nämlich, dass Schüler was lernen drinnen. Und 

ich glaube, diese Entkoppelungen müssen wir wieder zusammenkoppeln, Der 

erfolgreiche Lehrer kann nur jemand sein, der in seinem Unterricht Schüler hat, die 

lernen, die das tatsächlich zu dieser Zeit lernen ((lacht)) sodass vielleicht Hausübung 

unnötig wird. Wobei ich nichts gegen Hausübung habe, wenn sie etwas übt, was schon 

gekonnt wird. Aber Hausübung, die haben will, dass sie dort erst lernen, das halte ich 

für eine Absurdität. Und das ist aber bei uns Realität  [L9P2, 169]. 

Sogar Ausbildungslehrer/innen werden oft als wenig kompetent eingeschätzt. 
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[---]dass der Unterricht vom Zweitsemestrigen sich nicht wesentlich von dem eines 

Ausbildungslehrers unterscheidet [L9P2, 83]. 

[---]also wenn sie [die Studierenden, Anm.] beispielsweise selbst ins Studieren 

gekommen sind. Sofern sie das nicht sind, machen sie genau denselben schlechten 

Unterricht wie ihre Ausbildungslehrer [L9P2, 195]. 

Viele Methoden, wie offenes Lernen, würden falsch und unreflektiert eingesetzt, und wären 

nicht mehr als Arbeitsbeschaffung für die Schüler/innen. 

[---]vielleicht vor zwanzig Jahren beginnend bis heute, wo ich sage: "Schrecklich, was 

sich da als Frontalunterricht abspielt." Dann haben wir heute mit Sicherheit, mit 

großer Wahrscheinlichkeit angenommen, genauso viele Fehlformen im offenen, weil 

eben viele Leute das offene lediglich als Xeroxdidaktik verwenden, also Beschäftigung 

des Schülers auf Teufel komm raus. Aber von Erkennen und Selbertun ist da nicht viel 

da, es ist Arbeit. Es bleibt sozusagen von der Freiarbeit oft wirklich nur die Arbeit 

über [L9P2, 121]. 

Die methodische Ausbildung von AHS-Lehrer/innen wird als völlig unzureichend gesehen. 

also das ist der Fehler, den die AHS Lehrer gemacht haben in ihren Ausbildungen, 

sind ja hervorragende Fachwissenschaftler, aber was sie nicht genug mitlernen ist, 

dass der Schüler auch eine Unterrichtsmethode braucht um das zu lernen [L9P2, 91]. 

Ich verstehe jetzt auch, dass Kollegen, die in der AHS unterrichten, natürlich 

methodisch fast nichts wissen, wenn sie das Studium abgeschlossen haben, und 

eigentlich, dadurch, dass sie ein reines Fachstudium machen, sehr wenig Bezug zur 

Schule entwickelt haben während ihrer Studienzeit. Und dass der Unterricht, ich bin 

auch Mutter von 2Söhnen, den ich so mitbekomme, nicht glücklich abläuft an der 

AHS, ist für mich kein Wunder  [L3P2, 129]. 

Trotz vieler Probleme im Unterricht würden sich Lehrer/innen ständig als „Wissende“ erleben 

und viel zu wenig ihre Handlungen reflektieren. Es fiele ihnen auch schwer, sich Hilfe zu 

holen oder in Supervisionen zu gehen, das sei eine „Lehrerkrankheit“. Sie würden zwar häufig 

ihre Unzufriedenheit äußern, aber kaum die Passung des Berufs für sich hinterfragen.  

Das dürfte jetzt eher generell eine Lehrerkrankheit sein; Lehrern fällt zu schwer, sich 

Hilfe zu holen, über sich nachzudenken. Lehrer erleben sich immer so stark als 

Wissende, und das glaube ich macht es so schwer. Ich meine, was möglicherweise aus 

der Position kommt, sie erzählen denn ganzen Tag den Schülern und sind die 

Wissenden. Aber was es ganz schwer macht, dass Lehrer Supervision machen, dass 

Lehrer so überhaupt ins Nachdenken kommen [L2U1, 91]. 

Ich erzähle da in der Lehrveranstaltung immer das Beispiel einer Konfliktsituation in 

der Schule, wo wir gerufen worden sind, und es war eigentlich die Konstellation 

Junglehrer gegen Altlehrer, und eine ältere Lehrerin, also älter, also war sie vielleicht 

so wie ich oder 50, und die hat sich nur beschwert, wie das alles ist und die Projekte, 

die sie machen müssen und alles ist neu, und irgendwie so, also irgendwo diese 

Überforderung auch. Und irgendwie nach 20Minuten Redefluss habe ich sie 

unterbrochen und habe sie gefragt, ob sie sich schon einmal überlegt hat, ob es für sie 

eine Alternative gibt. Dann hat sie mich angeschaut, völlig entsetzt und gesagt: "Wie 

stellen Sie sich denn das vor? Ich bin pragmatisiert!"((lacht)) Ich war baff erstaunt. 

Habe ich mir gedacht: "Aha, so kann man das auch sehen", also eigentlich die 

Pragmatisierung sozusagen als Fremdsteuerung wahrnimmt: "Ich kann mich nicht 

mehr rühren" und das ist irgendwie festgefahren, und ich bin nicht mehr selbst 

entscheidungsfähig. Und ohne Reflexionsfähigkeit, wo ich hin und wieder schauen 
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kann: "Bin ich noch an dem Ort, wo ich gut hinpasse? Mache ich noch das, das mir 

Spaß macht?" oder eben "Das war eine schwierige Situation. Brauche ich eine 

Beratung? Oder könnte ich mich hier fortbilden?" oder "Was ist das System? Was bin 

ich? Was kann ich in meinem kleinen Biotop erreichen? Was kann ich systemisch-?" 

also solche Dinge [L5U3, 93-95]. 

Ein weiteres Problem sei, dass viele Lehrer/innen sich nicht beobachten lassen wollten, oft 

auch weil sie gar nicht erwarteten, positive Rückmeldungen zu bekommen. Deshalb sei die 

Durchführung von Evaluationen mit Lehrer/inne/n sehr schwierig und würde kaum 

stattfinden. So bliebe aber auch die Chance auf ein positives Feedback aus. 

[---]gescheut sich beobachten zu lassen, was ja bei einer gewissen mittelalterlichen 

Lehrergruppe sehr stark ausgeprägt [L4U1, 74]. 

Also Evaluation heißt für Lehrer und Lehrerinnen und auch schon für Studierende: 

"Schüler rächen sich an mir und werden ganz schlimme Sachen hineinschreiben", das 

sind die Bilder. Also ich mache immer wieder so Abfragen, Übungen, Ranking 0-10, 

wer glaubt das. Kommt immer dasselbe raus, erstens sie können es nicht, zweitens sie 

beurteilen negativ. Sie kommen gar nicht aus die Idee, dass sie ein positives Feedback 

kriegen könnten. Das ist ein Drama! [---] Und die kriegen sonst nirgends ein 

Feedback. Woher sollen sie es kriegen als von den Schülern. Die Eltern gehen eh nur 

in die Schule, wenn sie sich beschweren wollen, ist ja so [L5U3, 131, 133]. 

L5U3 sieht in den Schulen verbreitet fehlende Kommunikation, Expertenstatus und 

Einzelgängertum. Lehrer/innen wollten auch deshalb keine Funktionen übernehmen, weil „der 

Direktor irgendwie immer eine schräge Figur bleiben wird“ [58]. Diese negative Atmosphäre 

würden die Studierenden auch in ihren Praxiserfahrungen erleben. 

Und woran ich es merke, kann man vielleicht an einem emotionalen Signal 

festmachen, die sind nach diesem Vortrag meistens etwas bestürzt, also das ist so ein - 

und wenn ich das dann abhole, dann kommt immer, also das ist wie das Amen im 

Gebet: "Ich kenne das. Ich habe das erfahren und erlebt, in Konferenzzimmern, wie 

die Kommunikation läuft in der Schule, wie dieser Nichtaustausch stattfindet, wie 

schwierig es ist, Teamteaching zu machen, dass es keine Feedbackkultur gibt, dass 

man sich sagen kann, wie man etwas findet, dass es keinen Austausch gibt über 

Unterricht und schwierige Situationen oder was weiß ich", also all diese Phänomene, 

die ich in meinem Vortrag beschreibe, die finden sie dann in der Praxis wieder 

[L5U3,59]. 

Auch die Zusammenarbeit der Lehrer/innen und Direktor/inn/en mit der 

Ausbildungsinstitution wird oft als problematisch geschildert, die Studierenden würden bei 

Terminabsprachen oder Vereinbarungen oft frustriert. 

Also das ist nicht so leicht für die Studierenden [---] die machen teilweise sehr, sehr 

negative Erfahrungen. Ich meine, für die Lehrveranstaltung ist das inhaltlich nicht 

schlecht, weil man genau an diesen Beispielen aufzeigen kann, wie die Organisation 

funktioniert und wie die Kultur ist, aber sie machen ganz viele enttäuschende 

Erfahrungen mit Terminvereinbarungen, wo sie dann hinkommen, die Lehrer sie 

vergessen haben und einfach nicht da sind, Direktoren, die Termine dreimal 

verschieben und am Schluss sagen: "Ich mag doch nicht“ [L5U3, 69]. 
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L5U3 weist die Studierenden aber stets auch darauf hin, dass viele Schwierigkeiten in der 

Organisationsstruktur begründet seien und nicht in „komischen Personen, die dort arbeiten“ 

[59], was für die Studierenden entlastend sei. 

Sie sieht eine Ursache der mangelnden Bereitschaft zu Offenheit und Evaluation auch in der 

Tatsache, dass das Selbstbild der Lehrer/innen noch viel schlechter sei als das Fremdbild. 

Gleichzeitig gäbe es keine Fehlerkultur, und sie würden aus diesem Grund versuchen, jeden 

Einblick ins Unterrichtsgeschehen, ganz besonders auch den von Eltern, zu verhindern. 

In jeder Lehrveranstaltung macht eine Gruppe Fremdbild -Selbstbild Lehrer und 

Lehrerinnen, das lassen sie nie aus, weil das fasziniert sie, und es kommt immer 

dasselbe heraus, ich meine, es entspricht auch den Studien, die es wo anders gibt, dass 

das Selbstbild viel, viel schlechter ist das Fremdbild. Und das ist ein spannendes 

Ding, weil das heißt ja etwas für die Organisation. Weil dann muss ich zumachen, 

dann darf ich keinen hineinschauen lassen, dann kann ich auch nicht wirklich 

kooperieren, dann kann ich nicht zugehen auf Eltern und Schüler, weil eigentlich muss 

ich zumachen und alles, was da drinnen irgendwie passiert, möglichst nicht an die 

Öffentlichkeit gelangen lassen, Fehler dürfen sie überhaupt keine machen. Es gibt 

keine Fehlerkultur. Wenn irgendetwas nach außen dringt, dann ist es schon fast ein 

Skandal, also in der Nähe eines, ja, vorher ist irgendwie nichts zu sehen und zu hören  

[L5U3, 63]. 

Auch als Eltern erleben die befragten Lehrpersonen oft selbst, dass Lehrer/innen Probleme im 

Gespräch mit Eltern von Schüler/inne/n hätten und diesen eher das Gefühl vermitteln würden, 

zu stören. Die Eltern seien meist ein Feindbild, das wäre schon bei den Studierenden zu 

bemerken. Deshalb müsste das in der Ausbildung reflektiert werden. 

Also das ist für mich ein permanentes Forschungsfeld, wenn ich in die Schule komme, 

wo meine Kinder sind, in eine Sprechstunde. Man hat permanent das Gefühl, dass 

man stört, also das ist irgendwie das Erste stimmungsmäßig, das einem 

entgegenkommt, und dann die Art und Weise, wie das Gespräch stattfindet. Also in der 

Regel verläuft das so, dass irgendein Heft aufgeschlagen wird, wo viele Plussen und 

Minussen drin stehen, und dann wird das irgendwie dadada, also etwas 

Mathematisches irgendwie, und es kommt kein Gespräch zustande. Also es ist nicht so, 

wie wir beide da jetzt sitzen und, ja hauptsächlich rede jetzt ich, aber es ist halt ein 

Interview ((lacht)), aber ich habe nicht den Eindruck, dass ich mich unterhalten kann 

mit meinem Gegenüber, und da denke ich mir, vielleicht ist das etwas, was sie einfach 

nicht lernen [L5U3, 109]. 

Also es wird immer gesagt, Kooperation, wenn man Direktoren fragt, und diese 

Schulunion Eltern, Schüler Lehrer, es funktioniert hervorragend und so. Das glaube 

ich nur partiell. Ich erlebe es anders. Ich meine, es gibt meistens dann zwei Eltern, die 

zuständig sind, zwei Lehrer, die für das zuständig sind, und die können einigermaßen 

miteinander, aber ganz prinzipiell ist [---]das Elternbild schon ein Feindbild. [---] 

Und das ist ein interessantes Phänomen, und das gehört in der Ausbildung reflektiert 

mit ihnen. Was ist es, wovor fürchte ich mich, also das hat ja etwas mit einer Furcht 

zu tun, finde ich. Also ich wüsste nicht, was es sonst ist, dass ich so in die Abwertung 

gehe und in den Widerstand gehe, und das nehmen sie mit aus der Ausbildung, und 

das bleibt so. Meistens für alle Zeiten, es gibt wenige Ausnahmen, muss ich echt 

sagen. Also das ist eine Kompetenz, wo ich sage: Kooperation geht nur über 

Kommunikation, also das bedingt einander. Und wenn ich nicht gelernt habe, wie man 

kommuniziert, wie kann ich irgendwie empathisch sein, wie kann ich jemanden 
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abholen, wie kann ich meine Anliegen anbringen, meine Interessen vertreten, das 

gehört da alles dazu. Also das wäre eine Kompetenz, die dringend auszubilden wäre 

[L5U3, 109-113]. 

L5U3 meint aber auch, dass die Lehrer/innen oft selbst zu ihrem negativen Image beitrügen, 

weil sie in der öffentlichen Darstellung ihrer Berufswahlmotive und ihrer realen Arbeitszeit 

nicht ehrlich wären. So sei es unglaubwürdig zu betonen, dass die attraktiven Arbeitszeiten 

keine Rolle spielten oder dass sie durchgehend arbeiteten.  

Also wie gesagt, ich habe noch keinen Lehrer gehört, der gesagt hat: "Jawohl, ich 

habe das Studium gewählt, weil ich die Arbeitszeiten attraktiv finde.", habe ich noch 

nie gehört, finde ich eigenartig((lacht)), ja. Wenn du sie privat fragst, sagen alle: "Ja 

eh, klar", wenn du sie in der Öffentlichkeit hörst, ist das ein Sammelsurium an "Aber 

nein, wir arbeiten auch im Sommer, und wir arbeiten zu Hause und am Sonntag und 

am Abend und ich glaube sechzig Stunden in der Woche ((lacht))genau, und das 

macht schräge Optik, ja [L3U3,63]. 

L4P4 berichtet davon, dass sie in ihrer Zeit als Lehrer/in sich bemühte, den Schüler/innen 

dabei zu helfen, schwierige Lehrer/innen schulkompatibel zu machen, was bei manchen auch 

gelänge.  

 Wir wissen das auch vom Lächeln, Lächeln ist ein machtvolles Instrument, gerade 

aus dem Behaviorismus, ist eine Belohnung, die beim anderen etwas auslöst im 

Gehirn, ob er will oder nicht, kann man auch zu Erziehungszwecken ganz gut 

einsetzen. Ich habe das auch immer mit Klassen gemacht, wenn sie schwierige Lehrer 

hatten, haben wir uns entschieden, den erziehen wir jetzt und das geht am besten über 

Lächeln. Man kann auch Lehrer soweit erziehen, dass sie schulkompatibel werden, 

wenn sich Kinder darüber bewusst sind, was sie machen, warum sie es tun, sonst 

machen sie es nämlich nicht [L4P4, 103]. 

L1U3 hält vor allem die Lehrer/innen für erfolgreich, die auch Fehler zugeben können und 

auch zeigen, wie man mit Fehlern umgehen könne, damit man daraus lernt. Bei diesen würden 

Kinder die Erfahrung machen, dass Fehler nichts Schlechtes sondern eine Chance auf 

Weiterentwicklung seien. Solche Lehrer/innen wären Vorbilder. 

Ich als Lehrer darf nicht meine Fehler überspielen, weil damit bringe ich den Kindern 

bei, dass Fehler etwas Schlechtes sind, was einem peinlich sein sollte etc. etc., und 

dann geht gar nichts mehr. Und ich erzähle immer von den ganz tollen Lehrern, die 

ich kenne, wenn die einen Fehler machen, dann sagen sie: "So, jetzt habe ich einen 

Fehler gemacht. Und was tut man, wenn man einen Fehler gemacht, wie kann man 

jetzt lernen aus dem Fehler. Und das zeige ich jetzt vor." Und  dann denke ich mir: 

"Das sind die Lehrer, die würden wir brauchen. Die bringen den Kindern etwas bei". 

Und in solchen Klassen gibt es das nicht, dass sich jemand schämt für Fehler, sondern 

da gibt es das Einzige, nämlich: "Wie gehe ich sinnvoll um mit meinen Fehlern". [---] 

Es gibt ein Problem und die Frage ist: "Was tut man jetzt, wenn das Problem 

auftaucht?". Und die Kinder wissen das, die finden: "Die Lehrerin ist einfach super, 

die weißt immer, was man macht, wenn ein Problem auftaucht." Und ich denke mir: 

"Das sind die Vorbilder für das Lernen."   

I:Das bekommen die Kinder sofort mit. 

L1U3:Das bekommen die Kinder sofort mit und schätzen es sehr [L1U3, 243-245]. 

Allerdings sei immer noch das Bild von Einzelkämpfern, die keinen Fehler machen dürften, 
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im Lehrberuf vorherrschend. Das hätte auch die Studierenden schon verinnerlicht. 

[---]es gibt ja irgendwie so dieses starke Bild von Einzelkämpfern und 

Einzelkämpferinnen, die irgendwie nie Fehler machen dürfen, und dieses Bild haben 

die Studierenden auch schon total verinnerlicht [L3U3,  132] 

 

8.3.2 Falsche Berufswahlmotive und ungünstige Beliefs der Studierenden 

Die Lehrenden an den beiden Universitäten betonen besonders die oft mangelnde 

Auseinandersetzung der Studierenden mit ihrer Berufswahl. Da es kein Aufnahmeverfahren 

und auch keine verpflichtenden Aufnahmegespräche gibt, sind diese so auch nicht 

gezwungen, sich vor Studienbeginn damit zu beschäftigen. Oft hätten sie ganz falsche 

Berufsvorstellungen, die aufgrund des späten Kontaktes mit der Praxis oft nicht revidiert 

würden.  

Also es ist ja erschreckend mit welchen Schul-, erschreckend, erstaunlich, wie manche 

mit Schulbildern, Lehrerbildern hier in die Lehrveranstaltung kommen [L4U1, 22]. 

Es gibt Studierende, die beim Vortrag plötzlich beginnen Kollegen anzuschreien, weil 

sie nicht aufpassen. Ich weiß nicht, ob das bei Ihnen auch üblich ist, wahrscheinlich 

eher nicht [L4U1, 164]. 

Wenn sich Lehramtsstudierende relativ am Anfang des Studiums in Klassensituationen 

wiederfinden und die in irgendeiner Weise bewältigen müssen, wird es 

wahrscheinliche einigen von ihnen früher klar werden, ob dieser Beruf überhaupt der 

für sie richtige ist, ob das etwas für sie ist. Wenn ich schon mehrere Semester studiert 

habe und das läuft tröpfchenweise schulpraktische Erfahrungen nebenbei, da ist so die 

Auseinandersetzung mit der eigenen Person wahrscheinlich schwieriger und man hat 

dann schon viel ins Studium investiert und macht es dann fertig, obwohl es dann 

vielleicht doch nicht das richtige ist. Also diese Herausforderung fehlt wahrscheinlich 

auf der Uni eher [L1U1, 145]. 

L1U3 hat immer wieder Studierende, wo sie gern verhindern würde, dass diese Lehrer/in 

werden. Diese Studierenden seien aber meist sehr von ihren Fähigkeiten überzeugt. Andere 

wären zwar sehr engagiert, wären aber von der Überzeugung beherrscht, den Kindern helfen 

und die Welt verbessern zu müssen, was unweigerlich zum Praxisschock führe, daher müssten 

sie realistische Vorstellungen von ihren Möglichkeiten im Beruf vermittelt bekommen. 

[---]diese Souveränitätsmythen, so: "Da geh ich rein und ich mach dann". Das haben 

wir alle einmal geglaubt, aber - ich kann mich noch erinnern an meine ersten 

Unterrichtsstunden. Ich hab ja auch geglaubt: Ich geh rein und da mach ich mal. Es 

ist alles passiert, aber ich hab nichts gemacht, ich bin gemacht worden da drinnen 

((lacht)) dann [L1U3, 215]. 

L1U3:Also es gibt ja einen Haufen von Leuten, wo man sich denkt, wie kann man 

verhindern, dass die in den Lehrberuf gehen. Die denken sich gar nichts Besonderes. 

Aber es gibt sehr viele, die mit großem Engagement kommen, und das Engagement 

leitet halt schnell über zu dem Mythos, so: "Ich möchte ja den Kindern helfen und die 

Welt verbessern, und da mach ich dann". Aber da hat man halt schnell Fantasien, was 

man alles machen wird, aber die sind halt dann nicht realistisch.[...] 

I:Das merken junge Lehrer dann sehr rasch. 
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L1U3:Ja! Und dann gibt es diesen furchtbaren Realitätsschock oder Praxisschock, 

und dann sagen viele: "Das ist ja alles ein Blödsinn, was wir an der Uni gehört haben. 

Ich mach‘ jetzt nur mehr  'Alle niederhaun bis sie so klein mit Hut sind' ", und das ist 

eine schlechte Alternative. Da ist es besser, wenn man realistisch darauf vorbereitet 

wird, dass das eben so nicht gehen kann [L1U3, 217-219]. 

L4U1 berichtet, dass die Studierenden häufig eigene sowohl positive als auch negative 

Schulerfahrungen als Berufswahlmotive angegeben würden. 

Ca. 35% dürften aufgrund von negativen Schulerfahrungen die Entscheidung fassen 

Lehrerin Lehrer zu werden, ein Gutteil natürlich auch positiv [10] [---]ich habe eine 

Vorstellrunde dabei, da merke ich mir die Gesichter besser[---] sie müssen eine 

besondere Eigenschaft nennen, dadurch merke ich mir die Gesichter, und da fiel 

durchaus der Satz, ich mag keine Kinder, als besondere Eigenschaft eines 

Lehramtsstudierenden! [L4U1, 10, 91]. 

L3U3 und L5U3 sehen einen hohen Prozentsatz von Studierenden, die selbst aus 

Lehrer/innen/familien kommen, viele wollten den Beruf nur deshalb ergreifen oder weil sie 

nichts anderes wüssten. 

Also es ist ja ganz oft so, dass die irgendwie Eltern haben oder Geschwister oder so, 

die auch schon Lehrerin oder Lehrer sind [L3U3, 107]. 

Also viele, kommen, meistens sind es fünfzig Prozent in den Lehrveranstaltungen, wo 

die Eltern Lehrer sind, also die so role models auch haben [L5U3, 77]. 

Ich glaube, dass da auch wirklich viele das machen, weil die Mama das auch gemacht 

hat oder der Papa, oder weil ich  nichts anderes gewusst habe, was ich machen soll, 

und dann halt irgendwer gesagt hat: "Mach Lehramt", also wo nicht wirklich ein 

klares Motiv dahintersteht, und das spürt man [L5U3, 119]. 

L4U3 beobachtet in ihrer Lehrveranstaltung (zur Berufswahl) allerdings, dass diese 

Studierenden ihre Berufswahl sehr bewusst getroffen hätten und sich sehr sicher seien, 

Lehrer/in werden zu wollen. 

Die Leute, die, also die ich jetzt in meinem Seminar habe, die sind auf jeden Fall alle 

sehr sicher, dass sie Lehrer werden wollen und stehen da total dahinter, und das finde 

ich eigentlich sehr bewundernswert. Also wenn man sich dafür entscheidet, es 

anscheinend eine sehr bewusste Entscheidung ist. [---] Dass da keiner so: "Ach ich 

weiß nicht, was ich machen soll. Dann werde ich mal Lehrer" oder so [L4U3, 171-

175]. 

L5U3 sieht es als besonders problematisch, dass die Lehramtsstudierenden in den meisten 

Fällen nichts anderes kennenlernten als Schule – gleich danach Uni – dann wieder Schule, 

und dass ihnen so viele Erfahrungen fehlten. Deshalb würde sie ein verpflichtendes 

Auslandssemester im Rahmen der Ausbildung für wesentlich sehen. 

"Was heißt das, wenn ich aus der Schule komme, an die Universität gehe und wieder 

in die Schule gehe? Ich verbringe quasi Dreiviertel meines Lebens in Gebäuden wie 

diesen hier.", also das macht auch etwas mit mir und das macht etwas mit dem 

System, ja. Also wenn man sich die Gebäude, allein die Artefakte und die Gebäude, 

die Architektur [L5U3, 63]. 
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Auch wären sich viele der „sozialen Dichte“, die sie in ihrem Beruf durchgehend erleben 

werden, nicht bewusst, viele scheuten sich sogar an der Universität vor sozialen Kontakten. 

Die Vermittlung von Präsentationstechniken könnte dieses bei den Studierenden nicht 

kompensieren. 

Ich kann mit den Eltern vielleicht mit Kärtchen kommunizieren, aber das wird nicht 

helfen ((lacht)). Und ich kann den Schülern wundervolle Präsentationen und 

Flipcharts vorbereiten, wenn ich nicht die soziale Kompetenz habe, mit den Schülern 

in Kontakt zu kommen, nützt mir das alles nichts. Und das ist aber oft - viele machen 

das dann so. Diese Angst vor dem sozialen Kontakt, also das ist ja spannend, wenn- 

Ich frage sie das immer, wenn sie so eine Aversion gegen Gruppenarbeiten haben, 

sage ich: "Fürchtet ihr euch vor sozialen Kontakten? Da seids aber fehl am Platz, da 

suchts euch einen anderen Job. Da ist Büro oder sonst was ((lacht)) höchst 

angebracht, aber bereitet euch auf das vor, dass ihr die nächsten 30 Jahre eine hohe 

soziale Dichte um euch haben werdets und das müssts aushalten". Und ich glaube, 

dass das vielen nicht bewusst ist. Und das fehlt in der Ausbildung [L5U3, 119]. 

Die Ausbildner/innen betonen, dass viele Studierende bereits mit sehr stabilen ungünstigen 

Beliefs ins Studium kämen, die in der Ausbildung oft schwer oder gar nicht revidierbar 

wären. Da beschreiben sich die Ausbildner/innen selbst auch als machtlos. 

Aber Beliefs sind handlungsleitend und Werte sind handlungsleitend, und wenn ich die 

nicht wirklich hinterfrage, könnten sie sehr einschränkend sein für meine Handlungen. 

[---]wie Lehrer sich die Welt abbilden [L6P2, 312-313]. 

Wenn ich das verfolgen kann, freut es mich. Das ist mir zwar noch zu wenig, aber ich 

merke, aha da passiert ein Umdenken. Was wir manchmal schon zu denken gibt, dass 

diese Beliefs, die die Studierenden auch haben also vom eigenen Unterricht her, den 

sie erlebt haben, so und so muss es sein, und nur so und so funktioniert es, die 

beherrschen schon stark den eigenen Unterricht, denn manchmal beherrschen sie 

diese Diskussionen, wo sie sich hineinversetzen in Situationen, wo sie, wo ich glaube, 

dass es vielleicht einen Effekt hat. Also sehr viel Diskussion [L2P4, 27]. 

Und manchmal gibt es Situationen, da merke ich einfach, da wirkt überhaupt nichts, 

ja, also da funktioniert es gar nicht. Also wenn sie partout, etwas anderes behaupten 

als das, was eigentlich wir theoretisch schon längst durchgemacht hätten, also wo die 

Beliefs wieder durchschlagen [L2P4, 42-43]. 

 

8.3.3 Mangelnde Vorbereitung auf die Schulrealität durch die Ausbildung 

-Universitäten 

Die meisten der befragten Lehrpersonen bezweifeln, dass die Studierenden an den 

Universitäten ausreichend für die Schulrealität vorbereitet werden. Bedingt sei das durch die 

zu geringen Praxiserfahrungen an den Universitäten, durch unzureichende 

Methodenvermittlung und die fehlende Vorbereitung auf erzieherische Aufgaben. Die 

pädagogischen Situationen im Unterricht erfordern viele Entscheidungen in kurzer Zeit, 

besonders aufgrund der auch an den AHS heterogenen Klassen. Deshalb müsste man sich in 
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der Ausbildung mit den Studierenden diese pädagogischen Situationen besonders sorgfältig 

anschauen und ihnen die Handlungsoptionen bewusst machen. 

Also zum Beispiel, dieses Thema Heterogenität und was mach ich denn, wenn es nicht 

so geht wie ich es mir als Plan vorstelle. Das finde ich bei vielen Studierenden auch 

auf der Uni, ich bin da ins kalte Wasser geworfen worden und habe überhaupt nicht 

gewusst wie es geht, also so dieses viel näher dran sein, an der Schulrealität. Wobei es 

da nicht so um die Erlernung eines Handwerkes gehen sollte, sondern um das 

Erlernen von, das Finden eines Zuganges zu pädagogischen Situationen, die 

Auseinandersetzung mit pädagogischen Situationen und mit sich als Teil dieser 

Situation [L1U1, 135]. 

[---]mit Studierenden gemeinsam sich pädagogische Situationen anzuschauen und zu 

schauen was läuft denn hier, wie sieht man etwas, was wird überhaupt 

wahrgenommen, in welche Richtung denkt man, um so Entscheidungen, die man 

während des Unterrichts ja zuhauf treffen muss, gehe ich auf ein Kind ein, gehe ich 

auf eine Klasse ein, ignoriere ich ein Kind, ignorier ich ein Vorkommnis, gehe ich jetzt 

eher auf eine erzieherische Ebene, auf eine gruppendynamische Ebene, oder schaue 

ich, dass ich den Stoff weiter bringe, oder eher didaktisch anziehe, also das sind ja 

alles so Weichenstellungen, die ich treffen muss. Und da kommt es sehr darauf an, wie 

nehme ich überhaupt die Situation wahr, und was für Optionen sehe ich da überhaupt 

[---] [L1U1, 151]. 

Eine unzureichende Ausbildung würde dazu führen, dass Studierende kein Wissen über 

mögliche Veränderungsprozesse in Institution und Unterricht erlangten und unkritisch nur das 

nachmachten, was sie selbst erfahren hätten. 

Sie müssen in der Lage sein, über sich selber auch kritisch auch reflektieren, sie 

müssen die eigene Rolle in Frage stellen können. Sie müssen die Institutionen in Frage 

stellen können. Sie müssen ein Wissen haben, wie man Schule verändern kann, sie 

sollten ein breites Wissen haben auch über reformpädagogische Unterrichtsmodelle. 

Sie müssen wissen, wie Unterricht anders laufen kann als wie sie es selber erlebt 

haben. Häufig ist ja auch, gerade wenn sie keine intensive pädagogische Ausbildung 

haben, dann auch dass sie das machen, was sie selber dann erfahren haben [L3U1, 

47]. 

Den Studierenden an den Universitäten sei oft nicht bewusst, dass ein Großteil ihrer Tätigkeit 

an der Schule Erziehungsarbeit sei, sie würden sich als Fachstudierende sehen. An der 

Universität bekämen sie ebenfalls keine erzieherischen Kompetenzen vermittelt, was dann in 

der Schule zum „Praxisschock“ führe, wenn sie sich völlig unvorbereitet mit schwierigen 

pädagogischen Situationen konfrontiert sähen. 

Der Punkt, der gerade bei unseren Studenten gar nicht so gesehen wird, ist, dass sie 

auch eine erzieherische Kompetenz haben müssen, das ist etwas was AHS Lehrer für 

sich gar nicht so sehr sehen. Am Anfang vielleicht auch die Studenten nicht, die 

verstehen sich dann als Englisch, oder Mathematikstudierende, die ihr Fach studieren, 

aber dass sie dann plötzlich in der Schule stehen, und alle möglichen Situationen dann 

auch über sie herein brechen, mit denen sie dann gar nicht fertig werden. Das ist dann 

vielleicht, was man auch als einen Praxisschock dann sieht und den man vorbeugen 

könnte, indem man ihnen auch stärker erzieherische Kompetenzen vermittelt. Das ist 

leider in der Universität viel zu wenig vorgesehen [L3U1, 40]. 
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L4U1 lädt deshalb junge Kolleg/inn/en in ihr Seminar ein, die den Studierenden dann einen 

deutlichen Einblick in die Situation in der Praxis ermöglichen. Das hätte auch den Zweck, die 

Studierenden, die oft erstaunliche Schul- und Lehrer/innen/bilder hätten, zu „ent-täuschen“ 

und ihnen ein praxisorientiertes Bild auf die Unterrichtssituation zu vermitteln. 

Ich lade sehr gerne eine junge Kollegin, einen jungen Kollegen, die eine andere 

Perspektive auch haben, ein [---]. Das kommt methodisch sehr gut an, erstens redet 

wer anderer, nicht immer nur ich, zweitens ist es einfach eine andere Sicht und viel 

glaubwürdiger, was die Belastungsmomente auch betrifft und auch die Chancen, also 

es geht hier auch die Vermittlung eines - durchaus praxisorientiert - eines 

realistischen Bildes auf Unterrichtssituationen. Wobei, wie gesagt, meine Aufgabe 

sehe ich schon darin, nicht unbedingt abschreckend zu sein, aber schon zu 

enttäuschen, also nicht zu frustrieren, das machen eh andere, also ent Bindestrich 

täuschen. Also es ist ja erschreckend mit welchen Schul-, erschreckend, erstaunlich, 

wie manche mit Schulbildern, Lehrerbildern hier in die Lehrveranstaltung kommen 

[L4U1, 22]. 

Aber dieses Erziehen und Beraten, dieser Bereich, der nach Aussage mancher jungen 

Kollegen, also die sagen da regelmäßig 60, 70 % ihrer Tätigkeit ist 

Erziehungstätigkeit [L4U1, 160]. 

L1U3 versucht ihre Studierenden immer auf die Widersprüchlichkeit von schulischen 

Situationen vorzubereiten, wo Lehrer/innen oft einander widersprechenden Anforderungen 

gleichzeitig gerecht werden müssten. Eine davon sei immer eine gewisse Form der 

Disziplinierung der Schüler/innen, da sonst kein Unterricht möglich wäre. Für die 

Studierenden sei das oft nicht einfach anzunehmen. 

[---] aber der Grundwiderspruch der Schule, um diese Klippe muss es immer 

herumgehen. Das ist sozusagen ein Teil, der relativ schwer zu verdauen ist für die 

Studierenden. Weil ich schon immer versuche ihnen zu erklären, das sind nicht alles 

unfähige Lehrer, aber da ist eine schwierige Aufgabenstellung. Und man könnte es 

vielleicht anders machen als in dem Fall, aber die Frage ist, ob anders jetzt sehr viel 

besser wäre oder ob der Widerspruch nicht wieder in einer anderen Form auftauchen 

würde, weil die Lehrerin muss ein vorgegebenes Ziel erreichen, weil sonst kriegt sie 

Schwierigkeiten, und sie muss bestimmte Anpassungs- und Disziplinierungsleistungen 

vollbringen. Sie kann nicht einfach sagen: "Ok, jetzt schauen wir, was ist die 

Bedürftigkeit der Schüler." Das kann sie ein Stück weit, aber eben nur ein Stück weit. 

[L1U3, 162]. 

Ich versuche ja den Studierenden an allen Stellen immer wieder beizubringen, dass die 

Schule eine widersprüchliche Institution ist. Und das ist eigentlich etwas sehr 

Dramatisches, weil das bedeutet, dass in der Schule eigentlich nie wirklich alles 

perfekt funktionieren kann. Und das ist manchen Studierenden natürlich schmerzhaft, 

und ich denke mir auch, das ist wichtig, dass sie den Schmerz jetzt gleich im Studium 

spüren und nicht erst, wenn sie fünf Jahre studiert haben und dann das erste Mal in 

der Klasse stehen. Und ich versuche das immer daran aufzuhängen, dass die Schule 

unterschiedliche Aufträge hat, die einander widersprechen. Und wenn man den einen 

erfüllt, verletzt man den anderen, und wenn man den anderen erfüllt, verletzt man den 

einen. Und ich sage immer, das heißt nicht, dass es nicht wichtig ist, dass sie gute 

Lehrer werden, aber sie müssen sich darauf einstellen, dass ihr ganzes Leben lang sie 

nie nach Hause gehen werden, so wie der Maurer, der sagt: "Heut' hab' ich 700 

Ziegel drauf geschichtet, und das Haus wird super, und da passt alles". Sondern sie 

gehen immer mit dem Gefühl heim, irgendetwas hat jetzt da wieder nicht so richtig 
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genau funktioniert, wie es sollte. Und das rührt eben davon her, dass eben die 

Gesellschaft bestimmte Forderungen an die Schule hat, also das ökonomische System, 

und das politische System hat wieder andere, und der immanente Erziehungsauftrag, 

den ich versuche über den Bildungsbegriff zu fassen, der ist wieder anders. Weil da 

geht es um die Entfaltung und Emanzipation des einzelnen Individuums, und das 

widerspricht sich an vielen, vielen Stellen. Man soll in der Schule die Kinder fördern, 

aber man soll auch selektieren. Und beides ist nicht in derselben Logik, weil entweder 

oder- Und diese "entweder oder" hab ich immer wieder irgendwo in der Schule 

[L1U3, 160]. 

Die Studierenden kämen auch mit ganz vielen Fragen und Ängsten in die 

Lehrveranstaltungen, „wie das in diesem Alltag ausschauen wird“ [L3U3, 111]. Eine 

wesentliche Vorbereitung auf den Unterricht sei daher auch „gewisses Know-how“ [L3U1, 

47], wie man in der Klasse erzieherisch wirksam sein könnte. 

L5U3 sieht es als großes Problem an, dass den Studierenden oft nicht bewusst sei, was sie im 

täglichen Umgang mit hauptsächlich Pubertierenden erwarte und dass die Universität sie 

darauf überhaupt nicht vorbereite. Das führe in der späteren Berufsausübung dann zu 

Hilflosigkeit, weil sie kaum „Instrumente“ mitbekommen hätten, mit den Anforderungen, die 

Pubertierende stellen, umzugehen. L5U3 erlebe das selbst auch in der Schule ihrer beiden 

Kinder regelmäßig.  

Also welche Rolle spielt das, wenn ich eine Organisation habe, wo, also ich sage jetzt, 

wo, weiß ich nicht, 500 Pubertierende drinnen sitzen ((lacht)) und 100 Lehrer und 

Lehrerinnen, also so mit dieser Brille auf eine Organisation zu schauen, das finden sie 

ziemlich interessant, ja, abgesehen davon, dass sie noch nie wirklich hingeschaut 

haben, was heißt Pubertät, ja, also das kommt auch immer, wo sie dann diese 

Leerstelle bemerken, ja, also wo sie dann sagen:"Fau, also, ich bin kurz vor dem 

Fertigwerden, ich komme nächstes, übernächstes Jahr in die Schule. Ich habe mich 

überhaupt noch nie auseinandergesetzt, was es heißt, Pubertierende vor sich zu 

haben." Ich bin dann immer entsetzt, ja, ich denke mir: "Um Gottes ((lacht)) Willen!" 

Ich habe selber zwei Kinder in der Oberstufe, und denke mir immer: "Oh nein! 

((lacht))". Aber ich bemerke es ja auch, ja, also wieviel Hilflosigkeit da herrscht und 

wie wenig sie Instrumente haben dafür, also mit jetzt diesen Auswüchsen, die es halt 

auch gibt [L5U3, 60]. 

Ebenso problematisch sieht sie die Tatsache, dass die Studierenden viel zu wenig über die 

Gesamtorganisation, in der sie später einmal tätig sein würden, lernten, welche Möglichkeiten 

aber auch welche Hindernisse diese für Lehrer/innen darstellte und wie man, auch in Hinblick 

auf eine notwendige Schulentwicklung, damit umgehen könne. Viele Lehrer/innen würden 

nur ihre Unterrichtsverpflichtung wahrnehmen. 

Die Kritik ja ist, Lehrer und Lehrerinnen sind in der Schule, kommen an die Schule, 

und haben keine Ahnung von der Organisation. Die wissen nicht einmal, wofür das 

Ministerium zuständig ist oder ein Landesschulrat, das müssen sie sich erst irgendwie 

mühsam erarbeiten, wenn sie sich überhaupt dafür interessieren, die wenigsten 

interessiert das ja, weil die meisten sagen: "Ich mache meinen Unterricht und mache 

die Tür zu, und der Rest ist mir wurscht. Und wenn der Direktor was sagt, ist das nett, 

aber wenn keine Weisung kommt, interessiert es mich auch nicht". Ja so ((lacht))ist 
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die Praxis, ja, die Realität, und das beginnt natürlich in der Ausbildung, weil wenn ich 

dort nur fokussiere auf Unterricht und Didaktik und Fach, dann ist - woher sollen sie 

es dann haben, also das ist irgendwie - Ich sage immer: "Ihr kommt aus der Schule, 

geht an die Universität, und dann geht ihr wieder in die Schule".[---] Und dann 

komme ich wieder in die Schule und dann mache ich ganz zu, weil dann habe ich 

endlich einen Job, und jetzt habe ich meine Klasse und damit hat sich's. Und das 

macht viele Probleme. Das macht der Organisation viele Probleme und macht 

Schulentwicklung sehr schwierig, schier unmöglich, ja [L5U3, 61]. 

 

Auch L3U1 bewertet die Schulentwicklungskompetenz von Junglehrer/inne/n als mangelhaft 

ausgebildet, es ginge mehr um Assimilation als um Innovation. 

Was mir für meinen Bereich eben wichtig wäre, wäre auch so etwas wie eine 

Schulentwicklungskompetenz, das kommt meistens überhaupt nicht vor, kommt auch 

bei den Junglehrern auch gar nicht vor. Es geht ihnen häufig darum, dass sie sich in 

ein Berufsfeld assimilieren, aber die Regeln, die im Berufsfeld herrschen, die werden 

da gar nicht hinterfragt. Es muss ja Schule nicht so sein, wie sie ist, man kann auch 

Schule auch anders gestalten, das würde ich unter Schulentwicklungskompetenz 

sehen, das wäre mir gerade für meinen Bereich sehr wichtig. Dass sie auch in der 

Lage sind Innovationen in der Schule anzuregen durchzuführen [L3U1, 40]. 

L3U3 und L4U3 versuchen die Studierenden immer wieder darauf hinzuweisen, dass Schule 

Teil des gesellschaftlichen Systems sei, das konkrete Anforderungen stelle und oft Handeln 

erschwere. 

Und sonst ist es mir für die Lehrveranstaltung auch noch wichtig, dass die 

Studierenden schaffen, Schule als so etwas wie ein System innerhalb der Gesellschaft 

zu begreifen, also, dass Schule nichts Isoliertes ist, wo halt einfach Praktiken, die dort 

stattfinden, einfach vom Himmel fallen, sondern, dass das halt konkrete 

gesellschaftliche Anforderungen sind, in denen sie sich bewegen müssen in ihrem 

späteren Berufsfeld [L3U3, 36]. 

Und auch so ein Wissen zu erarbeiten eben, dass es viel also auch die Strukturen sind, 

die richtiges Handeln eigentlich ganz schwer machen, oder, dass sich das dann eben 

im Einzelfall entscheidet und man auch nicht immer sagen kann, was jetzt richtig ist, 

so etwas, also das ist ja auch schon mal so ein wichtiger Lernfortschritt quasi ((lacht)) 

[L4U3, 124]. 

L5U3 kritisiert, dass manche Anforderungen, die an Lehrer/innen in methodischer Hinsicht 

gestellt würden, (z.B. das Durchführen von Gruppenarbeiten), gleichzeitig aufgrund 

systemischer Voraussetzungen (der 50 Minuten Einheiten in der Schule), schwierig und 

häufig zum Scheitern verurteilt wären. 

Alle schreien nach Gruppenarbeiten, keiner weiß wie es geht. In 50Minuten brauchst 

keine Gruppenarbeit machen, also das sind so Dinge, wo Anforderungen auch gestellt 

an Lehrer und Lehrerinnen, wo das System nicht mitgeht, und dann kannst du es 

vergessen. Wenn ich Projektunterricht mache, dann brauche ich vier Stunden, damit 

ich das sozial aufsetzen kann, gut inhaltlich durchführen kann und am Schluss das 

wieder gut beenden und auflösen kann [L5U3, 101]. 
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-Pädagogischen Hochschulen 

Die befragten Lehrenden an den Pädagogischen Hochschulen sehen ihre Studierenden für das 

Unterrichten in der Regel gut vorbereitet. Sie betonen allerdings, dass gerade die Situation an 

vielen Haupt- und Mittelschulen in den Städten so schwierig sei („Brennpunktschulen“), 

weshalb eine Ausbildung darauf nie ausreichend vorbereiten könne. Die Studierenden, die ja 

selbst aus der AHS kämen und meist in einer anderen gesellschaftlichen Umgebung 

aufgewachsen wären, wären durch die reale Situation in den Schulen oft geschockt. Manche 

würden dann auch die Ausbildung abbrechen. 

Es gibt also Brennpunktschulen auch in [Ort P2), wo es also vom erzieherischen 

Bereich sehr schwierig ist, wo Kinder aus sozial sehr schwierigen Verhältnissen 

kommen, dass ich da mit manchen Situationen überfordert bin und dann der Einstieg 

wahrscheinlich nicht so gut klappt [L2P2, 111]. 

[---]wenn die dann im 2.Semester selbst vorbereiten müssen, planen müssen, 

strukturieren müssen, ist das für einige hier dann zu viel. Die sagen, das ist doch auch 

nicht die Altersklasse oder die Schicht, es ist auch eine Schichtsache, mit Kindern, mit 

denen ich zu tun haben will, weil ja zumeist die Studenten aus der AHS kommen, aus 

ganz anderen Schichten. Für die ist das dann ein Schock teilweise, wenn sie dann 

misshandelte, verwahrloste Kinder erleben müssen auch [L3P2, 131]. 

Für mich ist als Soziologin immer wichtig, dass die Studierenden mitbekommen, dass 

in der Schulform, in der sie unterrichten, das ist nun einmal die Hauptschule oder 

neue Mittelschule, jedenfalls in Wien, dass sie hier halt mit anderen Schichten in 

Kontakt kommen. Dass das nicht die Mittelschicht ist, die gut situierte, sondern, dass 

hier andere Probleme vorherrschen, das Ausleseprinzip etc. [L3P2, 107]. 

Als ganz besonders problematisch wird von den befragten Lehrpersonen gesehen, dass die 

Absolvent/inn/en von Pädagogischen Hochschulen nicht nur in ihren geprüften Fächern 

eingesetzt würden, sondern auch in anderen, manchmal sogar in mehreren. Das sei besonders 

für den Berufseinstieg sehr belastend und könne in der Ausbildung nicht vorbereitet werden. 

Viele befragte Lehrpersonen  kennen das aus eigener Erfahrung. 

Aber es gibt Situationen, wo im Sekundarstufen1-Bereich in der Pflichtschule, 

Hauptschule, Kooperative Mittelschule, Neue Mittelschule, wie auch immer dieses 

Ding jetzt heißt, Studierende eingesetzt werden nicht in ihren geprüften Fächern, aus 

organisatorischen Gründen, obwohl wir ihnen das auch sagen, obwohl sie das in der 

Praxis auch ausprobieren dürfen in den letzten Semestern, dass sie einmal ein anderes 

Fach unterrichten. Aber es ist natürlich trotzdem auch etwas anderes, wenn das dann 

tatsächlich so ist, und wenn es nicht nur ein Fach ist sondern drei, dann wird es 

natürlich für denjenigen ganz schwierig [L2P2, 111]. 

 

Ja, in der Hauptschule unterrichten Sie noch mehr! [---]Ich habe Biologie, ich habe 

Geographie, ich habe Turnen jahrelang, Musikerziehung((lacht)). Ich kann Ihnen 

alles aufzählen! ((lacht)) Ich glaube, es gibt nicht viel - Werken habe ich auch 

gehabt((lacht)). Physik war ich Teamteacherin. Aber meine geprüften Fächer sind 

Deutsch und Geschichte [L3P2, 163-166]. 

 

Es hängt natürlich auch davon ab, wie sie eingesetzt werden, in welche Schule sie 

kommen. Weil jetzt natürlich bei uns im Pflichtschulbereich ist es ja so, dass die 
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Studierenden nicht in ihren geprüften Fächern eingesetzt werden müssen. Das heißt, 

wenn jetzt jemand Englisch - Physik macht und er kommt in eine Schule und muss dort 

Mathematik - Biologie unterrichten [---]Und noch Klassen, die andere nicht mehr 

wollen. Also da sind sie nicht vorbereitet. Oder wenn sie Springer werden, wenn sie 

jeden Tag wo anders sind. Für das sind sie nicht vorbereitet [L5P2, 240-242]. 

In ihren Praxiseinheiten an den Schulen beobachten allerdings die Studierenden aller 

Institutionen viele Situationen, die sie verunsicherten oder ängstigten.  

Jetzt erleben die Studierenden immer wieder Kolleginnen und Kollegen, die durchaus 

mit tränenden Augen aus der Klasse herauskommen [L4U1, 84]. 

 

-Elternarbeit 

Die Vorbereitung auf die Gespräche mit den Eltern wird an allen Institutionen als mangelhaft 

oder nicht vorhanden gesehen. Immer wieder wird in den Interviews betont, dass die 

Studierenden besondere Unsicherheit und sogar Angst in Hinblick auf Elterngespräche 

formulierten. Diese würde in der Ausbildung auch kaum vorbereitet und gar nicht geübt. So 

würden die Eltern von Schüler/inne/n schon früh zum Feindbild und das bliebe meist so. 

[---]die Angst der jungen Kollegen ist es in hohem Maß, die Angst vor dem Gespräch 

mit den Eltern [L4U1, 82]. 

Aber ein Punkt, den die Studierenden immer ganz gezielt ansprechen, wobei sie noch 

keine Erfahrung gesammelt haben, das ist die Elternarbeit. Da klagen Sie immer 

wieder, dass sie zu wenig darauf vorbereitet werden [L1P4, 86]. 

 

[---]man merkt es auch schon im Studium. Wenn Sie Forschungsprojekte machen zu -

keine Ahnung - also irgendetwas mit Eltern und Schülern, ist das Elternbild schon ein 

Feindbild. [---] Und ich sage immer: "Wo habts ihr denn das her? Habts ihr Eltern, 

die so schrecklich sind?", "Nein, meine nicht!". Sag ich ((lacht)) "Aber alle andern 

schon, oder was?". Und das ist ein interessantes Phänomen, und das gehört in der 

Ausbildung reflektiert mit ihnen. Was ist es, wovor fürchte ich mich, also das hat ja 

etwas mit einer Furcht zu tun, finde ich. Also ich wüsste nicht, was es sonst ist, dass 

ich so in die Abwertung gehe und in den Widerstand gehe, und das nehmen sie mit aus 

der Ausbildung, und das bleibt so. Meistens für alle Zeiten, es gibt wenige 

Ausnahmen, muss ich echt sagen [L5U3, 109-113]. 

Die Zusammenarbeit mit den Eltern wird von den Ausbildner/inne/n aber als sehr wichtig 

angesehen, besonders auch bei Kindern mit Verhaltensauffälligkeiten oder 

Beeinträchtigungen 

Das Wichtigste ist natürlich immer die Eltern ins Boot holen, ich muss vielleicht auch 

lernen, von den Eltern, die ja Experten für ihr Kind sind, was so gar nicht funktioniert, 

weil ja jede Störung bei jedem Menschen sich ein bisschen anders ausformt. Das heißt 

also ich brauche diese Leute, damit ich gut mit dem Kind lernen kann. und so mit dem 

Kind lernen kann, dass es auch etwas zusammenbringt. [L4P4, 33] 
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-Ungünstige Vorbildwirkung der Schulpraxis 

Auch die Vorbildwirkung der realen Schulsituation für die Studierenden wird als eher 

unbefriedigend gesehen. Aktuell besonders gehypte Methoden und Schulen garantieren 

keinen pädagogisch wertvollen Unterricht. 

L9P2 kritisiert, dass Systemkorrekturen gemacht würden ohne hinzuschauen, was tatsächlich 

in den Klassen passiere [49]. So wäre z.B. die Wirkung von Teamteaching in den Neuen 

Mittelschulen in Hinblick auf seine didaktische Wirksamkeit nicht ausreichend untersucht 

[177]. In Studien gefundene Effekte verschiedener Methoden könnten in der realen 

Unterrichtssituation häufig nicht reproduziert werden. Es gäbe mehr Materialien als jemals 

zuvor, man vergesse allerdings, dass die Selbsttätigkeit von Schüler/inne/n nicht überall 

gegeben sei und dass man unterscheiden müsse, welche Voraussetzungen vorhanden seien. 

Außerdem müsse auch bei offenem Unterricht die Lehrperson unterrichten können, sonst 

würde nur Abarbeiten von Arbeitsblättern zustande kommen. L9P2 sieht in den Pflichtschulen 

oft eine starke Konzentration auf soziales Lernen der Schüler/inne/n und eine 

Vernachlässigung des fachlichen. 

[---] dass es so etwas wie eine Selbsttätigkeit des Schülers gibt, die aber natürlich nur 

dann didaktisch fruchtbar wird, wenn die Lehrperson auch unterrichten kann. Und 

nachdem das vergessen wurde und wir eine immer größer werdende Zahl von 

Schülerinnen und Schülern haben, die sich selbst nichts beibringen können, also ich 

meine jetzt nicht Amelie und Sophie aus Döbling. Ja die können seit dem zweiten 

Lebensjahr überleben, weil sie gescheit sind, aber ich meine Dragomir und Samir, die 

beiden meine ich, die bringen sich auch in der Mittelstufe nichts selbst bei, weil sie 

schon aus der Volksschule mit einem gerüttelten Maß an Defiziten auftauchen [L9P2, 

51]. Naja, und das ist für viele halt dann in der Praxis, die dann an ihrem offenen 

Unterricht scheitern, weil sie geglaubt haben, dass Schüler tatsächlich auf eigene 

Faust lernen können. Was sie manchmal können, aber wofür es eben keine Garantie 

gibt [L9P2, 119]. 

Wenn Sie jetzt im Sekundarbereich schauen, dann haben die Leute dort 

Stationenbetriebe, wo sie ein Arbeitsblatt nach dem anderen robotmäßig abarbeiten, 

aber ist halt natürlich eine Katastrophe, dass das nichts Kreatives ist, sondern 

wirklich nur Arbeit ist [L9P2, 123]. 

Also die Leute wollen immer das soziale Lernen im Vordergrund haben, also sie 

wollen angepasste Schüler, die keinen Störfall produzieren, aber die nach vier Jahren 

nichts wissen. Und dann sagen sie: "Die wissen nichts". Und der Schüler sagt: "Aber 

ich habe alles gelernt, was ich lernen musste" [L9P2, 177] 

L9P2 und L1U3 weisen darauf hin, dass sogenannte „progressive“ Methoden oder Schulen 

noch keine Garantie für einen adäquaten und respektvollen Umgang mit Schüler/inne/n seien. 

L9P2 meint, auch eine Verwendung eines „Montessori Glockenspiels“ statt eines „Brüllers“ 

oder das „Du-Wort“ könne die „Herrschaftsform“ [199] verdecken. 

Ich bin nur der Gegner von unreflektierten Manipulationseinsatz irgendwelcher 

Psychomätzchen, die man dann nicht mehr, wenn man sie nicht reflektiert, auch nicht 
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mehr losbekommt, und dann das für vielleicht Unterricht hält. Der Schüler muss 

immer Schüler bleiben, der "nein" sagen kann. Wenn er das nicht kann, weil er sich 

nicht traut oder aus irgendwelchen anderen Gründen, weil er nicht weiß, warum er 

diese Gefolgschaft gibt, dann hat das mit Pädagogik nichts zu tun [L9P2, 199]. 

L1U3 berichtet von einer beobachteten Unterrichtseinheit an einer landwirtschaftlichen 

Schule, wo das  Gespräch zwischen Lehrer und Schüler/inne/n tatsächlich auf gleichem 

Niveau stattfand. Das könne sie in den alternativen Schulen nicht beobachten. 

Das war so eine landwirtschaftliche Schule, und es war kein Unterricht, kein so ein 

theoretischer Unterricht, sondern es war im Freien praktisch so eine unterrichtliche 

Interaktion beim Einsetzen von Blumen.[---] Es ist auch total spannend in so richtig 

alternativen Schulen, Wir haben ja auch so ganz progressive Schulen in [Ort], und da 

würde man vielleicht glauben, die sind jetzt überlocker und da gibt es nichts 

Disziplinäres - In jedem Satz ist die Hälfte des Satzes einer Disziplinierungsfunktion 

gewidmet, nur auf eine ganz andere Weise wie in einem akademischen Gymnasium, 

zum Beispiel. Das ist immer sehr spannend, das zu sehen. Und wie gesagt, der 

Gärtner, da hat man überhaupt nichts gefunden in der Richtung, das war spannend zu 

sehen. Der hat einfach geredet, wie man halt mit Menschen redet, die zu Gast sind 

oder mit denen man befreundet ist oder so, und nichts von diesem didaktisierten Zeugs 

sozusagen [L1U3, 156]. 

 

8.3.4 Heterogenität in der Lehrer/innen/bildung 

Viele der befragten Ausbildner/innen formulieren als Anliegen, dass Heterogenität mehr 

Raum in der Ausbildung von Lehrpersonen finden sollte. Besonders an den Universitäten 

sollte dieses Thema noch stärkere Bedeutung bekommen und zumindest einige 

Lehrveranstaltungen in inklusiver Pädagogik verpflichtend sein [L3U1]. Die Arbeit mit 

Heterogenität sollte sowohl in den Fachdidaktiken als auch im allgemeinen Bereich 

angesiedelt sein. 

Gut, also es ist zum einen eine Form der Arbeit, die Heterogenität in den Klassen 

berücksichtigt, die sich durch alle Fächer dann durch zieht. [---] da gehört zum 

Beispiel Mathematik für Blinde auch dazu. Also da wäre es dann halt auch in der 

Fachdidaktik Mathematik angesiedelt. Aber es hätte auch Anteile, die man hier auf 

einer allgemeineren Ebene bearbeiten könnte, wo auch die Lehrkräfte, die in der 

Schule arbeiten, bestimmte Strategien eben auch erwerben, wie man mit heterogenen 

Klassen umgehen kann. Strategien zur Individualisierung zur Differenzierung, zur 

Berücksichtigung bestimmter Problemlagen, die sind in dem Fall dann auch mal 

unabhängig von der Fachdidaktik, also die könnte man generell auch vermitteln, also 

in dem Sinne auch in Form einer inklusiven Didaktik [L3U1, 62-63]. 

L1U1 sieht auch in Hinblick auf eine mögliche Gesamtschule die bessere Vorbereitung aller 

Studierenden im Umgang mit heterogenen Gruppen dringend nötig. 

Auch im Hinblick auf Gesamtschule, wo ja das Klientel dann ein ganz anderes sein 

kann, und man ja nicht weiß, wie das in zehn Jahren ausschauen wird, und da weiß 

ich nicht, ob die Uni, die Studierenden schon gut vorbereitet darauf [L1U1, 134-135]. 

An den Pädagogischen Hochschulen ist Heterogenität ein zentrales Thema und die 
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verschiedenen Formen von Heterogenität werden in vielen Lehrveranstaltungen besprochen. 

Diese Lehrveranstaltungen sind weitgehend verpflichtend. 

Also das erste Ziel ist einmal ein Bewusstsein dafür zu entwickeln, dass man hier nicht 

eine Gruppe als Schüler hat, die alle gleich sind, sondern das Ziel ist einmal 

Bewusstsein in diese Richtung zu entwickeln [L3P2, 51]. 

Und die Heterogenität ist eine Vorlesung, die ist auch wieder für alle, müssen alle 

machen [L4P2, 13-17]. 

Unsere Studierende unterrichten zu einem Großteil im Ballungszentrum in 

Hauptschulen und in diesen Schulen findet man sehr wohl dieses Thema wieder. 

Natürlich in unterschiedlicher Ausprägung, mit Kindern aus unterschiedlichen 

Kulturen, auch in unterschiedlichen Konzentrationen [L1P4, 41]. 

Die Absolvent/inn/en von P2, aber auch von P4 kommen besonders oft an Schulen, wo ein 

hoher Prozentsatz nicht Deutsch als Erstsprache hat. L3P2 bemüht sich besonders darum, dass 

die Studierenden diese Sprachenvielfalt als Bereicherung sehen, auch im Deutschunterricht 

und arbeitet in ihren Lehrveranstaltungen dazu mit ihnen Konzepte aus, wie man damit im 

Unterricht umgehen kann. Die Studierenden sollen auch „Wertschätzung empfinden den 

Schülerinnen und Schülern gegenüber, denn die sprechen immerhin mehrere Sprachen, nicht 

nur Deutsch“ [51]. 

Also die Vielfalt zu sehen, als Vielfalt zu wertschätzen, das ist eigentlich die 

Hauptbotschaft dieses Seminars und diese Sprachenvielfalt, wie gesagt es geht von 

Deutsch aus, als Bereicherung zu sehen und auf dieser aufzubauen. Und in diesem 

Seminar biete ich dann sehr viele Möglichkeiten an für Projekte, Möglichkeiten 

Sprachenvielfalt nicht zu verstecken, sondern positiv zu präsentieren, 

hervorzuheben[L3P2, 32]. 

L3P2 behandelt in ihrer Lehrveranstaltung auch andere Heterogenitätsbereiche wie Gender, 

Kinder mit Behinderung, Verhaltensauffälligkeit und Hochbegabung aber auch Mobbing [42-

45]. Studierende müssten vielfältige methodische Ansätze vermittelt bekommen, sodass sie 

eben jeder Heterogenitätssituation irgendwie Herr werden“ [L4P2, 210] und immer „echt 

handlungsfähig“ [246] sind. 

 Ich muss, wenn ein Kind irgendetwas jetzt tut, sagt, macht, muss ich in der Sekunde 

handlungsfähig sein. Und da müsste man dran drehen. Damit das so ist, brauche ich 

natürlich wahnsinnig viele Assoziationen, in der Sekunde muss ich in alle Richtungen 

assoziieren können, ja, muss aus meinem Methodenrucksack das richtig heraussuchen, 

brauche fünf Hypothesen((lacht)) in einer Sekunde [L4P2, 248]. 

An P2 und P4 gibt es Lehrveranstaltungen, die sich besonders mit Kindern mit 

Verhaltensauffälligkeiten und mit Beeinträchtigungen beschäftigen. Themen sind u.a. 

aggressives Verhalten, Autismus, ADHS, aber auch soziale Verwahrlosung. Die Studierenden 

sollen in ihrer Ausbildung ausreichende Diagnosekompetenz erwerben, dass sie erkennen 
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können, wann Hilfe von Expert/inn/en nötig sei, aber auch im Rahmen ihrer Möglichkeiten 

eine „pädagogische Antwort auf diese Situation geben können“ [L1P4, 63].  

Wie funktionieren Kreisläufe, weil es meistens selbstverstärkende Kreisläufe sind, ob 

es jetzt im Aggressionsbereich ist, oder auch bei ADHS ist, und die dann eigentlich 

durchbrochen werden müssen, und die kann man auch durchbrechen in einer ganz 

normalen Regelschule [L4P4,5]. 

Wie können Lehrkräfte auch feststellen, was diese Verhaltensstörungen und 

Auffälligkeiten ausmachen, das zweite ist ein Verständnis dafür, wie sie entstehen, 

woher sie kommen, welche Prozesse im Hirn und im Körper ablaufen und welche 

Auswirkungen das auf den Unterricht hat. Und auch auf das Verhalten des Lehrers, 

was können die in solchen Fällen machen [---]. Ein weiterer Punkt, der auch ganz 

wichtig ist, welche Unterstützungssysteme gibt es, dass die Studierenden darüber 

Bescheid wissen, weil ich aus eigener Erfahrung eigentlich weiß, dass in 

Konferenzzimmern viele Broschüren herumliegen, die dann irgendwann entsorgt 

werden und in irgendeinem Ordner verschwinden und nicht greifbar sind, wenn man 

es wirklich braucht [L4P4,2]. 

Die Studierenden sollten lernen, besser und verständnisvoller mit verschiedenen Formen von 

Heterogenität im Klassenraum umzugehen und die „Chancenungerechtigkeit“ [L1P4, 26] 

wahrnehmen, da gerade im Sekundarstufen1-Bereich der Bildungsweg stark beeinflusst 

würde. 

Auch das ist ein Thema, oder ein Ziel in dieser Lehrveranstaltung, damit die jungen 

Menschen auch gerade im Sekundarstufen 1-Bereich, werden die Bildungswege sehr 

massiv entschieden und genau hier auch an dieser Stelle ist es wichtig, die Stärken der 

jungen Menschen erkennen zu können, unabhängig von der Kultur, woher sie 

stammen, welche Religion sie haben, und ihnen auch Wege aufzuzeigen, sie in die 

Richtung beraten, wie sie sich weiterentwickeln können, das ist auch ein ganz 

wichtiger Punkt [L1P4, 26]. 

Damit sich die Studierenden besser in die Situation von Migrant/inn/en einfühlen können 

besucht L1P4 mit ihnen auch einen auswärtigen Workshop, wo in Rollenspielen eine fiktive 

Wirtschaftskrise in Österreich im Jahr 2025 Situation nachgestellt wird, die die Menschen 

dazu zwingt in die Türkei auszuwandern, wo sie die Sprache nicht sprechen, die Kultur nicht 

kennen und sehr wenig verdienen. Mit Hometrainern wird eine körperlich anstrengende 

Arbeitssituation für die Studierenden simuliert. 

Mit dieser Arbeitsleistung würden sie erst in der Stunde 1,5€ verdienen und das würde 

auch in der Türkei nicht ausreichen um davon zu leben. Dann wird auf die 

Sprachverständigungsschwierigkeiten eingegangen, auf die Wohnsituation, auf die 

persönliche Situation, also die Familie muss zuhause bleiben, weil sie bekommt keine 

Aufenthaltsgenehmigung, also auch wie geht man mit dieser Entfernung um [L1P4, 2]. 

Im Zusammenhang mit Heterogenität ist eine gerechtere Leistungsbeurteilung auch immer 

wieder Thema bei den Befragten. Für L5P2 ist besonders wichtig, dass den Studierenden 

bewusst wird, dass sie hier Freiheiten hätten und ihre Schüler/innen „wirklich individuell“ 

[118] behandeln könnten. Trotzdem sieht L1P4 die Leistungsbeurteilung in Widerspruch zum 

adäquaten Umgang mit Heterogenität. 
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Umgang mit der Verschiedenheit. Ihre Schüler so zu nehmen, wie sie sind, sie mit 

ihren Stärken und Schwächen so zu akzeptieren wie sie sind, natürlich steht uns dem 

die Leistungsbeurteilungen massiv entgegen [L1P4, 55]. 

 

L3P4 findet, dass man „ im Sinne der neuen Lernkultur“ von einer ziffernorientierten „ zu 

einer individualisierten Leistungsdiagnostik“ [32] wechseln sollte. 

 

8.3.5 Notwendigkeit von Lebenslangem Lernen  

Die Bereitschaft zu Lebenslangem Lernen wird für Lehrer/innen als unverzichtbar gesehen. 

Die Ausbildner/innen nennen als Gründe nicht nur die sich ständig verändernden 

gesellschaftlichen Anforderungen und wissenschaftlichen Weiterentwicklungen, sondern vor 

allem auch die Tatsache, dass während der Ausbildung viele Bereiche nur sehr unzureichend 

abgedeckt werden können. Sie beklagen allerdings die mangelnde Einsicht der Studierenden, 

dass Weiterbildung Basis einer erfolgreichen Berufstätigkeit sei. 

Und wirklich etwas Grundsätzliches ist, dass halt Lehrerbildung ein Berufsleben lang 

geht [---][267] Den Studierenden das Bewusstsein geben, dass der Lehrer/innen/beruf 

lebenslanges Lernen und Professionalisieren bedeutet [L6P2, 227]. 

Dass wir vielleicht es auch nicht schaffen, ihnen klar zu machen, dass wir nur eine 

Basis legen können in diesen sechs Semestern, dass sehr vieles auch noch vertieft 

gehört, dass sehr vieles auch noch weiterentwickelt gehört, an ihrer eigenen 

Kompetenz. Der Begriff ‚Lebensbegleitendes Lernen‘, der hat schon seinen Sinn, aber 

das schaffen wir sicher noch nicht in der Qualität, wie es nötig wäre, um also da dann 

wirklich - dass das den Studierenden klar ist [L2P2, 85-87]. 

L5U3 meint deshalb, dass u.a. eine verpflichtende Auslandspraxis eingeführt werden sollte, 

da man die Studierenden offensichtlich zu „ihrem Glück zwingen“ müsse. Nicht nur eine 

gewisse Lethargie sei oft die Ursache für die mangelnde Bereitschaft, viele junge Menschen 

wüssten einfach noch nicht, was gut für sie wäre. 

Also ich bin auch immer wieder ein Stück weit erschüttert, wie wenig Interesse es 

seitens der Studierenden gibt, sich selbst fortzubilden. [---]. "Wie viele sitzen da, die 

vorhaben nach dem Studium ein Auslandssemester zu machen?" - ja, Null! Also kaum 

in den fünf, sechs Jahren, dass da einer aufzeigt, also kann ich überhaupt ((lacht)) 

nicht nachvollziehen. Aber, also in Zeiten wie diesen, wo es so viele Programme gibt, 

also wo man so viele Austauschprogramme in Anspruch nehmen kann, also irgendwie 

ist mir das ein Rätsel, aber so etwas gehört für mich hinein.[---] dieser Ablauf Schule-

Uni-Schule ist für mich eine Katastrophe [---] Weil da verstehe ich die Forderungen 

der I.V. [Industriellenvereinigung, Anm.], die einen Katalog schreiben, Schule 2020, 

wie das auszuschauen hat, ich verstehe das. [---] es gibt eine gewisse Lethargie, und 

meine Erfahrung ist mittlerweile, sage ich auch so, also ich hoffe nicht mehr auf die 

Eigeninitiative, ich glaube, das gehört im Lehrplan verankert. Man muss die Leute zu 

ihrem Glück zwingen ((lacht)). Ja, so dramatisch das klingt, aber ich glaube das 

wirklich. Sie freuen sich dann auch, wenn sie-  Also es ist wie bei mir mit der 

Forschung: "Waaas, müss ma ins Feld? Maa - und in Gruppen arbeiten, na 

furchtbar!" Und dann machen sie es, und dann sagen sie: "Es war super, es hat echt 
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Spaß gemacht". Und ich glaube, dass das einfach so ist, abgesehen davon, dass viele 

junge Menschen einfach auch noch nicht wissen, was irgendwie gut sein könnte 

[L5U3, 77]. 

L4P4 sieht die Verpflichtung zur Weiterbildung wiederum als problematisch, weil 

extrinsische Motive eher kontraproduktiv wären. Es sollte aber mehr Angebote geben. 

Das Problem bei der Sache ist, ab dem Moment wo das Pflicht wird, da sehe ich die 

Probleme, die Motivation solche Veranstaltungen zu besuchen, eigentlich sehr, sehr 

extrinsisch wird und das wäre dann wieder kontraproduktiv. Aber wenn jemand das 

will und da Angebote wären, wäre das natürlich super [L4P4, 133-134]. 

L6P2 bemüht sich den Studierenden klar zu machen, dass die Professionalisierung nicht in der 

Ausbildung abgeschlossen werden könne, sondern sich im Beruf fortsetze. Ohne ständige 

Bereitschaft zur Weiterbildung könne keine Professionalisierung und damit auch keine 

Berufszufriedenheit erlangt werden.  

Dass man sagt: "Ok. Beruhigts euch, beruhigts euch. Die wichtigste 

Professionalisierung passiert im Beruf! Aber- Achtung, wenn ihr nicht darauf achtet 

und wenn ihr nicht selbstreflektiert und dazulernt immer, immer, immer, dann bleibt 

ihr auf der Schiene. Das ist die Deprofessionalisierungsrichtung, und  das wollt ihr ja 

sicher nicht so. Und ihr werdet dann unzufrieden, und bleibt nicht lebendig und habt 

keine Freude am Beruf! Wollt ihr das? Nein. Also" ((lacht)). Und das, denke ich mir, 

ist schon eine gute Motivation, nicht, zu sagen: "Ok. Ich muss was tun. Selbst ist die 

Frau, selbst ist der Mann. Ich muss was tun. Aber dann ist die Wahrscheinlichkeit, 

dass ich zufrieden bin mit meinem Beruf und eine Freude habe hoch". Nicht? [L6P2, 

289-291]. 

Auch das Fortbildungsverhalten der Ausbildner/innen und deren Freude am Beruf sei ein 

wichtiges Signal für die Studierenden. 

Und ich denke mir, also ich habe auch noch immer Freude an meinem Beruf und freue 

mich, dass ich so einen tollen Beruf habe und mit so jungen Leuten arbeiten kann. 

Und das spüren meine Studenten auch, dass ich Freude habe. Und die meisten nehmen 

mir das auch ab, und nehmen das schon ernst, dass es wichtig ist, diese 

Selbstprofessionalisierung [L6P2, 293]. 

L6P2 erzählt im Interview von einem Lehrgang in der Weiterbildung, den sie zur 

Persönlichkeitsarbeit abhalte und der von den Berufseinsteiger/inne/n, aber auch von 

Lehrer/inne/n mit längerer Berufserfahrung in Anspruch genommen werden könne. Diese 

Arbeit erlebe sie als sehr befruchtend. 

Ich habe auch einen Lehrgang- Ah, das muss ich Ihnen auch sagen, das ist wichtig!! 

Ich habe einen Lehrgang in der Fortbildung, in der Weiterbildung, der heißt 

"Persönlichkeitsarbeit als Selbstprofessionalisierung". Da steckt das genau drinnen 

und meine Überzeugung drinnen, dass Lehrerinnen und Lehrer sich selbst 

professionalisieren müssen, und dass Persönlichkeitsarbeit, also meine Arbeit an mir 

selber da ein wichtiger Beitrag ist.[---] Also da werden Angebote gemacht für 

Berufseinsteiger/innen und Lehrer/innen, die auch schon mehr Berufserfahrung 

haben. Und momentan haben wir eine Zusammensetzung, die ist wirklich so 

unglaublich, so heterogen und trotzdem so befruchtend,  unglaublich! Wirklich ganz 

schön, und die sagen: Wow, wir gehen nach einem Jahr so gestärkt da heraus, wir 
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haben so viel mitgenommen. Also da unterrichten verschiedenste Kolleginnen und 

Kollegen [L6P2, 293]. 

Themen dieses zwei Module umfassenden Lehrgangs seien u.a. Aktivierung eigener 

Ressourcen, Selbstkompetenz, Forschungen zur Lehrer/innen/gesundheit, Arbeit an der 

eigenen Stimme, Emotionsregulation, professionelle Kommunikation mit 

Klassenmanagement und Konfliktmanagement und der „systemische Blickwinkel auf die 

Unterrichtsarbeit“ [L6P2, 295]. 

In der Bereitschaft zum lebenslangen Lernen nach Abschluss der Ausbildung sieht L6P2 

einen wesentlichen Ansatz zur Erhaltung von Gesundheit und zur Vermeidung von Burnout. 

Den Studierenden das Bewusstsein geben, dass der Lehrer/innen/beruf lebenslanges 

Lernen und Professionalisieren bedeutet, und dass ich nicht nach sechs Semestern 

oder nachdem ich halt den Zettel habe, ich bin gescheit, dann rausgehe und perfekt 

sein muss, weil das ist wirklich ein Ansatz, der zum Burnout führt, und zu 

Unzufriedenheit. Und wir wollen wirklich zufriedene Lehrer, die schon selbstreflexiv 

sind und auch selbstkritisch, aber nicht zu! Also selbstkritisch auch im positiven Sinn, 

dass man sagt:"Wa, das ist gelungen!", und so, und dass sie wirklich schauen, dass sie 

gesund bleiben. und wissen, was sind die Säulen meiner Gesundheit [L6P2, 227]. 

 

8.3.6 Thema Lehrer/innen/gesundheit in der Ausbildung 

Belastung im Lehrberuf und die nötige Auseinandersetzung der Studierenden damit im 

Rahmen der Ausbildung ist bei den Befragten häufig Thema.  

[---] auf der einen Seite der Begriff der Belastung, der im Lehrberuf ja relativ schnell 

vertreten ist, werden Sie selber wahrscheinlich besser wissen, nicht jetzt im Sinne von 

einer Präventivmaßnahme, vielleicht ist es eine de facto, sondern einfach eine 

Bewusstmachung [L4U1, 18]. 

Belastbarkeit wird auch immer wieder als notwendige Voraussetzung für den Lehrberuf 

gesehen. L4U1, die selbst 40 Jahre Lehrer war, hält psychische Belastbarkeit für wesentlich, 

weil „alles, was Sie sich vorstellen können, passiert Ihnen im Laufe eines Lebens, eines 

Lehrerlebens“ [124]. Wichtig sei deshalb, wie in allen sozialen Berufen, eine professionelle 

Distanz [L6P2,75], auch zu überhöhten Ansprüchen von Schule und Eltern, was besonders für 

junge Lehrer/innen schwierig sei [L4U1,123], Humor [82] und auch die Fähigkeit, Aufgaben 

abzugeben, die man nicht erfüllen könne. 

[---]schon auch die kritische Distanz, sowohl  zu Ansprüchen der Eltern, als auch der 

Schule zu wahren, was natürlich bei den Abhängigkeiten der jungen Kollegen –

„bekomme ich den Vertrag oder nicht“ -  äußerst schwierig ist. [L4U1, 123] 

Das heißt auch die Bereitschaft, wenn ich den eigenen pädagogischen Berufsvollzug 

nicht zu einem erfolgreichen Ende führen kann, diesen in eine andere Profession, oder 

eine andere Person abtreten zu können [L4U1, 124]. 

L1U3 sieht auch gute Nerven und die Fähigkeit, die Widersprüchlichkeit der Anforderungen 
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auszuhalten als grundlegend zur Erhaltung von Gesundheit von Lehrpersonen. Auch L6P2 

betont die Notwendigkeit, diese Ambivalenzen auszuhalten 

Und dann glaube ich, dass sie [...] eine gewisse Flexibilität und Zähigkeit brauchen 

als Charaktereigenschaft. Wenn man schlechte Nerven hat, dann, glaube ich, sollte 

man nicht Lehrer werden. Und man muss es auch aushalten, dass diese 

Widersprüchlichkeit immer da ist. Und das ist, glaube ich, sehr schwierig. Ich glaube, 

das ist einer der Hauptgründe, warum so viele Leute in Burnout und in den 

Alkoholismus und solche Dinge abdriften. Weil das ist auch noch meine eigene 

Erinnerung an das Unterrichten, dieses Gefühl, dass es nie so richtig ganz hingehaut 

hat, das ist sehr quälend [L1U3, 229]. 

Wir brauchen Lehrer, die [---] Ambivalenzen aushalten. Weil unser Beruf ist 

ambivalent, das ist wie auf einem Surfbrett zu fahren. Und das wirklich auszuhalten 

und das zu leben auch, nicht [L6P2, 163]. 

Nötig sei Beziehungs- Kommunikations- und Konfliktfähigkeit und die Erkenntnis, dass nicht 

jeder Konflikt mit ihnen als Person zu tun habe. 

Wir brauchen Lehrer, die beziehungsfähig sind und die halt wirklich eine hohe 

Kommunikationskompetenz haben und auch konfliktfähig sind, die das aushalten 

[L6P2, 229]. 

Dass man also auch einen Schritt daneben machen kann und sagt ok, das ist jetzt ein 

Konflikt, den kann man jetzt bearbeiten, aber das hat mit mir als Person nichts zu tun. 

Also ein bisschen Gelassenheit schon am Beginn der Arbeit zu bekommen [L5P2, 

168]. 

L2P2 bemerkt bei den Studierenden große Unterschiede im Umgang mit Belastung und 

Stress. Während einige damit sehr gut zurande kämen, hätten andere große Probleme damit. 

Man versuche dann sie im Rahmen eines Beratungsgesprächs zu unterstützen, auch die 

Berufswahl werde  in solchen Fällen angesprochen. 

Also da sind die Lehrenden eigentlich alle sehr bemüht, die in dem Bereich arbeiten, 

aber man kann halt nur beraten [L2P2, 92-95]. 

Auch L5U3 sieht falsche Berufswahlmotive und fehlendes Bewusstsein über Anforderungen 

des Lehrberufs als Ursache für späteres Versagen im Beruf. 

Ich glaube, dass da auch wirklich viele das machen, weil die Mama das auch gemacht 

hat oder der Papa, oder weil ich  nichts anderes gewusst habe, was ich machen soll, 

und dann halt irgendwer gesagt hat: "Mach Lehramt", also wo nicht wirklich ein 

klares Motiv dahintersteht, und das spürt man. Man sieht's, also ich denke mir 

wirklich oft, wenn sie so präsentieren: "Die tun mir jetzt schon leid, wenn ich mir 

vorstelle, dass die vor dreißig Pubertierenden stehen müssen". Und da geht es nicht 

darum ihnen zu sagen, sie sind ungeeignet, sondern ihnen zu sagen, sie müssen sich 

schützen. Das machen sie nicht lang. Oder sie werden zynisch und abwertend, und 

einer von Schüler Gerber Geschichte((lacht)), oder sie halten's nicht aus. Also ich 

glaube, dass da auch viele ins Feuer geschickt werden, die wirklich nicht das 

Werkzeug mitbringen [L5U3, 119]. 

Als wesentliche Prävention, um sich nicht hilflos zu fühlen, sieht L4P2, wenn sie einen  

„Rucksack“ mit so vielfältigen methodischen Ansätzen haben, „sodass sie eben jeder 
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Heterogenitätssituation irgendwie Herr werden“ [209].  

Also ich denke, ohnmächtig bin ich dann, wenn ich keine didaktische Antwort habe.  

[L4P2, 210]. 

L6P2 arbeitet mit den Studierenden vor allem an ihren personalen Ressourcen und der 

Fähigkeit zu erkennen, wo die besonderen Gefahren einer Überlastung für sie lägen. Ein gutes 

Zeitmanagement und der Umgang mit Stress und schwierigen emotionalen Situationen seien 

zentral für die Erhaltung der Gesundheit. Auch Untersuchungen zu diesen Themen wie die 

„Schaarschmidt Untersuchung“ [206] würden in ihren Lehrveranstaltungen vorgestellt. 

Das Wichtigste ist mir da von der Selbstkompetenz her, dass den Studierenden ihre 

personalen, inneren Ressourcen ganz klar bewusst sind, weil das ist wichtig für 

Lehrerinnen und Lehrer, dass sie wissen da sind meine Stärken, das, da bin ich sicher 

und da bin ich stark.[---] dieses Bewusstsein, dann wo lade ich meine Batterien auf, 

also wo sind meine Krafttankstellen, was sind Dinge, die im Kontext der Schulpraxis 

mich, mir Kraft kosten, dann ganz wichtig in dem Zusammenhang ist, wie setze ich 

Schutz, dort wo Energieräuber sind.[---] Ja und Zeitmanagement ist da noch ein 

wichtiges Thema halt, weil das bei Lehrerinnen und Lehrern schon wichtig ist, viele 

haben das eh sehr gut darauf und sind sehr strukturiert, aber viele die in das Seminar 

kommen, möchten genau das, weil sie merken da habe ich ein Problem. Und dann 

natürlich, wie gehe ich mit Stress um und schwierigen emotionalen Situationen [L6P2, 

74-76]. 

Sie versuche den Studierenden auch die Bedeutung der sozialen Unterstützung durch die 

Gruppe in Übungen zu verdeutlichen. 

Und dieser soziale Bereich, dieses Sein in der Gruppe, das Beziehung leben, das 

Beziehung aufbauen und daran arbeiten und auch zu erleben wiederum, dass 

Atmosphäre und Beziehung auch Arbeit ist, die man wirklich handhaben kann, wo 

man etwas tun kann, wo man Entwicklung fördern kann, positive Entwicklungen. Und 

da machen wir auch relative viele Übungen, also es ist sehr handlungsorientiert und 

wenn es halt geht, in der großen Gruppe, selbsterfahrungsorientiert [L6P2, 88]. 

Wesentlich sei auch das Vorbild der Ausbildner/innen zu diesem Thema, die bei der positiven 

Energie der Jungen ansetzen sollten „und nicht sie niederjammern“ [226], wie schwierig der 

Beruf sei. Die Studierenden müssten mit Wissen, Strategien und Selbstreflexionsfähigkeit 

ausgestattet werden, das würde „fröhlich“ machen und die Angst reduzieren. 

Ja und eben diese ganzen Ergebnisse der Professionsforschung in Hinblick auf 

Lehrer/innen/gesundheit, Berufszufriedenheit, die müssen rein, weil ich meine, diese 

positive Energie der Jungen müssen wir weiterführen und nicht sie niederjammern, 

nicht, also wie schwierig unser Beruf ist. Ja er ist schwierig, aber eine wichtige 

Herausforderung, deshalb müssen wir sie mit guten Strategien und mit gutem Wissen 

und Selbstreflexionsfähigkeit ausstatten, damit sie dann gut aufrecht gehen können, 

mit der Krone((lacht)) am Kopf. Ja und ich merke auch, ich denke mir, das macht 

dann auch fröhlich, das macht dann auch wenig Angst [L6P2, 226]. 

L6P2 möchte mit ihrer aktuellen Interviewstudie den Umgang mit personalen Ressourcen von 

Berufseinsteiger/inne/n erforschen. 

Ja, und es geht eben darum, Berufseinsteiger/innen zu befragen, wie sie den 
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Berufseinstieg erleben, und eben genau in dem Bereich, im Bereich der 

Persönlichkeit. Und wie sie schwierige Situationen meistern, und was eben schwierige 

Situationen für sie sind, und was dahinter steht. Also, mich interessiert wirklich auch, 

wie bewusst haben sie ihre eigenen Ressourcen, ihre personalen Ressourcen, wie 

bewusst setzen sie sie ein. Wie bewusst gehen sie mit ihren Energien um, wie bewusst 

gehen sie mit Zeit um, und was sind Situationen oder Personen, was sind ihre 

Energieräuber [303] Und ganz ehrlich gesagt, die Ressourcenarbeit ist wirklich, 

denke ich mir, das A und O unserer Arbeit. Nämlich auch unserer Arbeit. Nicht nur, 

dass wir auf unsere Ressourcen schauen, sondern dass wir auch auf die Ressourcen 

der Kinder schauen. Also da bin ich froh, dass das so populär ist, und so - ich meine, 

das ist ja schon ein Unwort fast, Ressource, aber trotzdem, das ist ganz wichtig, ganz 

wichtig [L6P2, 316]. 

L7P2 berichtet, dass die Studierenden häufig zu Burnout gefragt hätten, weshalb sie dieses 

Thema jetzt in Eigeninitiative in einem inhaltlich nicht festgelegten Seminar behandle. 

Burnout sei auch immer wieder Thema im Zusammenhang mit verhaltensauffälligen Kindern 

und wie die Studierenden sich schützen könnten. 

 Und jetzt habe ich zum Beispiel das Burnout hineingetan. Weil die Leute immer 

wieder gefragt haben, und- Ok, jetzt mache ich ein Flashseminar acht Stunden über 

das Burnout Syndrom, und die sind voll interessiert und begeistert. Vielleicht nützt es 

was, keine Ahnung [L7P2, 270]. 

L9P2 sieht die jungen Lehrer/innen besonders Burnout gefährdet. Sie würden oft ungenügend 

vorbereitet in Schulen geschickt, weil sie für den Staat kostengünstiger seien, ohne Rücksicht 

darauf, ob sie auf Dauer mit dieser schwierigen Situation umgehen könnten. Dann würden sie 

einfach ausgetauscht. 

Und in dem Moment, wo Sie "Kostenneutralität" als Ihr oberstes Ziel ausgeben, 

können Sie nur mehr Taferl ändern, möglicherweise Junglehrer anstellen, die weniger 

Geld verdienen, und hoffen darauf, dass die Empathie dieser Personen ausreicht für 

ein paar Jährchen, bis sie das Burnout haben ((lacht)), dann lutscht sie das System 

aus und schmeißt sie weg, weil Pragmatisierung gibt es sowieso keine mehr. Das ist ja 

ein zynisches Kalkül jetzt, aber ich habe manchmal das Gefühl, die Jungen werden mit 

einem relativ geringen Wissen, mit geringem Wissen auf diese Schule losgelassen, und 

viele davon bröseln wirklich zusammen, weil sie mit Engagement in die Sache 

hineingehen und dann merken: "Das macht mich komplett fertig" [L9P2, 179]. 

Grundlegend für eine Burnout Prävention wird die Arbeit an der Persönlichkeit in der 

Ausbildung gesehen. 

[---]dass man ein vielseitiges Angebot machen muss, auch im Persönlichkeitsbereich, 

im Persönlichkeitsentwicklungsbereich, weil Persönlichkeitsmerkmale haben wir ja, 

aber wir können mit ihnen arbeiten. Weil die starken Persönlichkeiten, oder Personen, 

die wissen, wie Entwicklung bei ihnen passiert und was sie an sich entwickeln können 

und wie sie es machen können, oder sich auch vor Burnout schützen können [---] 

[L4P4, 121]. 

Auch müsste noch stark an der Einsicht der Studierenden gearbeitet werden, dass es für Lehrer/innen 

wichtig sei, Hilfe zu holen und in Supervisionen zu gehen. 

[Es] wird auch nicht vermittelt, es ist gut in Supervision zu gehen, es ist gut, sich Hilfe 

zu holen, sondern, wobei das dürfte jetzt eher generell eine Lehrerkrankheit sein; 
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Lehrern fällt zu schwer, sich Hilfe zu holen, über sich nachzudenken. Lehrer erleben 

sich immer so stark als Wissende, und das glaube ich macht es so schwer. Ich meine 

was möglicherweise aus der Position kommt, sie erzählen denn ganzen Tag den 

Schülern und sind die Wissenden. Aber was es ganz schwer macht, dass Lehrer 

Supervision machen, dass Lehrer so überhaupt ins Nachdenken kommen [L2U1, 91]. 

 

8.3.7 Zusammenfassung  

Die in diesem Kapitel behandelten Themen wurden nicht explizit in den Interviews erfragt, 

wurden aber von den befragten Ausbildner/inne/n regelmäßig angesprochen und im 

Zusammenhang mit der Ausbildung ausführlich erörtert. 

Häufig ist das negative Berufsbild von Lehrer/inne/n in der Gesellschaft Thema in den 

Interviews. Lehrer/innen bekämen auch keine Unterstützung und kein Lob durch das 

zuständige Ministerium. Der geringe Stellenwert, den die Studierenden oft auch in der 

mangelnden Wertschätzung ihrer Ausbildung wahrnehmen, wirke sich auf das berufliche 

Selbstbewusstsein aus und führe zu einer andauernden Verteidigungshaltung, die auch die 

Annahme von berechtigter Kritik erschwere. Allerdings ist auch das Lehrer/innen/bild vieler 

befragter Ausbildner/innen dieser Untersuchung ein eher negatives. Lehrer/innen werden als 

häufig didaktisch unzureichend qualifiziert beschrieben, die die Verantwortung für den 

Lernerfolg ihrer Schüler/innen an die Eltern abschieben. Besonders AHS- Lehrer/innen 

werden als methodisch und erzieherisch unqualifiziert gesehen. Weiters werden mangelnde 

Kritikfähigkeit, Expertenstatus und Probleme in der Kooperation und Kommunikation mit 

Vorgesetzten, Kolleg/inn/en und Eltern angeführt. 

Geringe Auseinandersetzung mit der Studienwahl und falsche Berufswahlmotive und 

Berufsvorstellungen seien die Ursache vieler Probleme bei der späteren Berufsausübung. Die 

Studierenden kämen oft mit sehr stabilen ungünstigen Beliefs ins Studium, die auch durch die 

Ausbildung nur schwer verändert werden könnten. 

Ein weiteres Problem sei die unzureichende Vorbereitung auf die Schulrealität durch die 

Ausbildung. Die Ausbildung an den Universitäten enthält kaum Praxiskontakt, außerdem 

fehlen im Curriculum weitgehend Lehrveranstaltungen, die sich mit der 

Persönlichkeitsentwicklung, der Vorbereitung auf Erziehungstätigkeit und Klassenführung 

u.ä. beschäftigen. Studierende an Pädagogischen Hochschulen werden in diesen Bereichen 

zwar besser vorbereitet gesehen, allerdings ist die Schulrealität an vielen 

„Brennpunktschulen“ besonders schwierig, zusätzlich würden sie oft nicht nur in ihren 
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geprüften Fächern eingesetzt, was sehr belastend sei.  Auf Gespräche mit Eltern werden die 

Studierenden aller Institutionen kaum vorbereitet, weshalb dieser Bereich oft angstbesetzt sei.  

Die Auseinandersetzung mit allen Formen der Heterogenität wird für die Ausbildung aller 

Lehrer/innen dringend gefordert, besonders die Universitäten hätten hier noch großen 

Nachholbedarf. Als Themen werden u.a. Migrant/innen und Sprachenvielfalt, 

Verhaltensauffälligkeiten, Beeinträchtigungen und individualisierte Leistungsdiagnostik 

genannt. 

Besonders die Ausbildner/innen an den Pädagogischen Hochschulen thematisieren die 

Notwendigkeit von Fort- und Weiterbildung während der gesamten Lehrtätigkeit. In der 

Bereitschaft zu Lebenslangem Lernen wird ein wesentlicher Faktor zur Bewältigung von 

beruflichen Herausforderungen und damit auch zur Vermeidung von Burnout gesehen.  

Neben einer gewissen individuellen Belastbarkeit, der Fähigkeit, die Ambivalenzen des 

Lehrberufs auszuhalten und realistischen Erwartungen an den Lehrberuf werden die Arbeit an 

der Persönlichkeit und die Auseinandersetzung mit persönlichen Ressourcen in der 

Ausbildung als gute Voraussetzung für spätere Berufsgesundheit gesehen. Weiters müsse an 

der Einsicht gearbeitet werden, dass Supervision wichtig und eine wesentliche Burnout 

Prävention sei. 
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DISKUSSION UND AUSBLICK 

In der für diese Diplomarbeit analysierten Literatur konnten zwar viele Statements 

dahingehend gefunden werden, dass den Ausbildner/inne/n durch die Gestaltung des 

implementierten Curriculums eine ganz wesentliche Funktion in der Lehrer/innen/bildung 

zukommt (u.a. Oser & Oelkers, 2001, und Blömeke et al., 2008), gleichzeitig wurde ein 

Mangel an Studien, die sich direkt auf die Ausbildner/innen beziehen, festgestellt. Besonders 

Studien, die über Experteninterviews die Sichtweise von Ausbildner/inne/n zu Fragen der 

Lehrer/innen/bildung erheben, sind im deutschsprachigen Raum kaum vorhanden. Für 

Deutschland konnte eine Studie von  Heil und Faust – Siehl (2000) gefunden werden, die 13 

Professor/inn/en für die universitäre Lehrer/innen/ausbildung der Universität Frankfurt u.a. 

nach grundsätzlichen Zielen der universitären Ausbildung, den von ihnen gewünschten 

Ausbildungsbestandteilen und den Kompetenzen, die Studierende erwerben sollten, befragten. 

In der Schweiz führten Stadelmann und Spirgi (1997) Interviews mit Lehrenden aus dem 

pädagogischen Bereich der Primarlehrerausbildung des Kantons Bern durch. Themen waren  

Inhalte und Vermittlungssituation des aktuellen Ausbildungsprogramms, Einschätzung des 

Theorie-Praxis-Verhältnisses sowie Bedeutung der Persönlichkeitsbildung für die 

Lehrer/innen/ausbildung.  Die Studien werden  in Abschnitt 2.3.3 näher beschrieben. In 

Österreich gibt es noch keine Interviewstudie, die sich auf die Qualifikation der 

Ausbildner/innen oder auf deren Einschätzung der aktuellen Ausbildung und ihre 

Reformvorschläge bezieht. Diese Diplomarbeit bemüht sich im Rahmen der Möglichkeiten, 

einen ersten Einblick zu geben, über welche Ausbildung und Berufserfahrung 

Lehrveranstaltungsleiter/innen des fächerübergreifenden Bereichs an österreichischen 

Institutionen zur Lehrer/innen/bildung verfügen und wie sie ihre  Schwerpunkte setzen. Ziel 

dieser Untersuchung war, die aktuelle Lehrer/innen/bildung für die Sekundarstufe 1 in 

Österreich aus der Perspektive der Ausbildner/innen zu beleuchten und dabei auch die beiden 

Ausbildungsformen, in Hinblick auf die Forderung nach deren Vereinigung, einander 

gegenüber zu stellen. Interviewt wurden nur Lehrpersonen aus dem fächerübergreifenden 

Bereich, weshalb die Ergebnisse sehr stark auf diesen Teil des Curriculums fokussiert sind. 

Die Lehrpersonen wurden auch zu ihrem beruflichen Werdegang und zu ihren 

wissenschaftlichen Schwerpunkten befragt um einen Einblick zu bekommen, auf welche 

Erfahrungen im Berufsfeld sie zurückgreifen können und ob diesbezüglich große 

Unterschiede bestehen, innerhalb der Institutionen und zwischen den Institutionen. 
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Da aufgrund des unterschiedlichen Antwortverhaltens der Institutionen [38% (U1), 62% (P4), 

70% (U3), 75% (P2)] die Zahl der Interviews ungleich war, weiters auch die Zahl der 

besprochenen Lehrveranstaltungen pro Interview, stand für die Auswertung unterschiedlich 

viel Material zur Verfügung. Deshalb finden sich für Institution P2 mit neun Interviews und 

27 Lehrveranstaltungen auch deutlich mehr Ergebnisse, die berücksichtigt werden konnten.  
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9 Beantwortung der Fragestellungen  

Fragestellung 1 

Welche Erfahrungen im Berufsfeld haben Lehrveranstaltungsleiter/innen des 

fächerübergreifenden humanwissenschaftlichen Bereichs und wie erleben sie die 

Bedingungen für ihre eigene Lehrtätigkeit an den untersuchten Institutionen? 

Die 22 Ausbildner/innen sind zum Zeitpunkt der Befragung im Durchschnitt 50,4 Jahre alt. 

Die Geschlechterverteilung zeigt erwartungsgemäß einen Überhang an Frauen, ist allerdings 

mit 13 weiblichen Teilnehmerinnen und 9 männlichen Teilnehmern unerwartet ausgeglichen. 

20 der Befragten sind bereits viele Jahre in der Lehrer/innen/bildung tätig. Alle Lehrpersonen 

haben ein Universitätsstudium im humanwissenschaftlichen Bereich abgeschlossen, bis auf 

vier Ausbildner/innen an U3 haben alle zusätzlich selbst eine Ausbildung als Lehrer/in und 

auch (häufig jahrelange) Unterrichtserfahrung an Schulen. Die übrigen vier haben eine 

Ausbildung zur Kindergartenpädagogin, zur Therapeut/in oder Erfahrung als Erzieher/innen. 

Die in der Literatur gefundene Feststellung, dass die Ausbildner/innen eine sehr heterogene 

Gruppe seien und oft über eine unzureichende Ausbildung und Erfahrung im Berufsfeld 

verfügten, kann für die in dieser Untersuchung befragten Personen nicht bestätigt werden. Bei 

den Lehrpersonen an den Universitäten kann allerdings eine große Diskrepanz bezüglich ihrer 

Informiertheit über die aktuellen Curricula festgestellt werden. Hier sind erwartungsgemäß 

Personen, die fix an den jeweiligen Universitäten beschäftigt sind, denen, die nur einen 

Lehrauftrag haben, deutlich überlegen. Lehrpersonen der Pädagogischen Hochschulen zeigen 

sich durchgehend sehr gut über die Curricula informiert. 

-Wissenschaftliche Orientierung 

Bis auf drei Personen haben alle Befragten eine Dissertation verfasst, zwei (L3U3 und L4U3) 

schreiben aktuell an ihrer Dissertation, nur L2U1 betont die vorwiegend praktische 

Ausrichtung ihrer Tätigkeit. Alle Personen publizieren oder haben schon mehrfach publiziert, 

21 Personen waren oder sind forschend tätig, viele im Bereich Lehrer/innen/bildung, 

besonders Unterrichtsforschung, Professionalisierung oder Umgang mit Heterogenität im 

Unterricht. Es wird mehrfach die Intention geäußert, durch die eigene Forschung zur 

Qualitätsverbesserung der Lehrer/innen/bildung beizutragen. Vielfach wird das Bemühen 

geschildert, die Studierenden über die eigene Forschungstätigkeit und die der Institution/des 

Instituts zu informieren oder sie auch durch kleine Forschungsaufträge einzubeziehen. Die 



242 

Orientierung an neuesten wissenschaftlichen Erkenntnissen wird für wesentlich erachtet, die 

Studierenden werden meist auf aktuelle Literatur hingewiesen. Der Wunsch, einen 

„forschenden Habitus“ auch bei Lehramtsstudierenden zu erreichen, wird häufig formuliert. 

Bezüglich der hohen Bedeutung, die sowohl der forschenden Tätigkeit der 

Lehramtsstudierenden als auch dem theoretischem Wissen als Basis für eine erfolgreiche 

Unterrichtstätigkeit (wissenschaftliches Wissen statt „subjektives Wissen“) zugemessen wird, 

finden sich keine prinzipiellen Unterschiede zwischen Ausbildner/inne/n an Universitäten und 

solchen an Pädagogischen Hochschulen. Beide Pädagogischen Hochschulen verfügen über 

eigene Forschungsinstitute, wo viele Projekte, oft in Kooperation mit anderen Institutionen 

(auch im Ausland) durchgeführt werden. Über diese Forschungsinstitute werden regelmäßig 

neue Methoden in der Ausbildung an der Institution und die Ausbildung selbst evaluiert. Die 

oft formulierte Annahme (auch von Universitätsausbildner/inne/n in dieser Untersuchung), 

dass die Ausbildner/innen an Pädagogischen Hochschulen wenig Wert auf wissenschaftliche 

Ausrichtung und Forschung legen, kann in dieser Untersuchung nicht bestätigt werden. 

Allerdings wird von den Lehrpersonen an Pädagogischen Hochschulen (besonders deutlich an 

P2) durchgehend kritisiert, dass aufgrund der kurzen Ausbildungszeit von sechs Semestern 

viel zu wenig Zeit bliebe, die Studierenden ausreichend in wissenschaftliches Arbeiten 

einzuführen, diese kämen gar nicht richtig „ins Studieren“. Auch die Bakkalaureatsarbeit 

würde aufgrund der intensiven zeitlichen Beanspruchung durch Ausbildung und Praxis mehr 

nebenbei erledigt. 

-Schwerpunkte der Hochschuldidaktik der Befragten 

Bei den Ausbildner/inne/n aller untersuchten Institutionen kann ein intensives Bemühen 

dahingehend festgestellt werden, trotz widriger äußerer Bedingungen - wie zu hohe 

Studierendenzahlen - didaktische Lösungen für eine bessere und individuellere Betreuung der 

Studierenden zu finden, sowohl bezogen auf die Gestaltung der Lehrveranstaltung als auch 

auf die Überprüfung des Erlernten. Eine beliebte Unterstützung sind hierbei auch 

elektronische Medien. Weiters werden in den Lehrveranstaltungen häufig Methoden 

angewandt, die die Studierenden später in der Schule umsetzen können und somit ein 

Modellernen initiiert. Das wird allerdings deutlich häufiger an den Pädagogischen 

Hochschulen genannt als an den Universitäten. Einige befragte Personen, auch solche, die 

selbst an Universitäten unterrichten, berichten von der Beobachtung, dass an den 

Universitäten generell eine geringere Methodenvielfalt herrsche und dass die 

Lehramtsstudierenden wenig geeignete Vorbilder für ihre spätere Unterrichtstätigkeit hätten. 
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In dieser Untersuchung konnte jedoch bei verschiedenen Ausbildner/inne/n aller Institutionen 

ein kreatives Vorgehen bezüglich ihrer Didaktik gefunden werden. Regelmäßig wird auch 

versucht, in den Lehrveranstaltungen, u.a. durch Arbeitsaufträge, eine Verbindung zur Praxis 

herzustellen. Aufgrund der unterschiedlichen Verankerung der Praxis im Curriculum finden 

sich hier naturgemäß große Unterschiede bezüglich der Möglichkeiten. Während die Kontakte 

für Studierende an Universitäten sich fast ausschließlich auf Unterrichtsbeobachtung, Analyse 

von Unterrichtstranskripten oder Interviews an Schulen beschränken, können Studierende an 

Pädagogischen Hochschulen schon während der Ausbildung Gelerntes in die 

Unterrichtsplanung einbeziehen und den Transfer in den Unterricht erproben. Ebenso haben 

sie die Möglichkeit, im eigenen Unterricht auftretende Probleme - auch in der Klassenführung 

(häufig: „Ich habe das Gefühl, die nehmen mich nicht ernst!“) - in den Lehrveranstaltungen 

zur Sprache bringen. Davon machen die Studierenden regelmäßig Gebrauch. 

Eine genauere Analyse der in den besprochenen Lehrveranstaltungen gesetzten Ziele, der 

angewandten Methoden und des Vorgehens zur Überprüfung der Zielerreichung findet sich in 

der Diplomarbeit von Liedlbauer. 

-Persönliches Erleben der Lehrtätigkeit 

Alle befragten Personen legen großes Interesse an ihren Aufgaben in der Lehrer/innen/bildung 

und viel Engagement bei der Betreuung der Studierenden an den Tag. Bei vielen Personen ist 

deutlicher Berufsenthusiasmus vorhanden, der sich auch in sehr emotionalen Schilderungen 

über gelungene Zielerreichung oder Ärger über Behinderung durch widrige äußere Umstände 

ausdrückt. Fünf Personen von P2 formulieren explizit ihre Freude am Beruf („toller Beruf“) 

und besonders an der Lehrtätigkeit, sie würden sich nur andere Rahmenbedingungen 

wünschen. Als besonders positiv werden, ähnlich wie in den in 2.3.3 beschriebenen Studien 

(Oser & Oelkers, 2001; Stadelmann & Spirgi, 1997), die vorhandenen Freiräume bei der 

Lehrveranstaltungsgestaltung und die Arbeit mit jungen Leuten hervorgehoben. 

Gerade dieser gute Kontakt zu den Studierenden ist für die meisten Befragten aller 

Institutionen wesentlich und sie bemühen sich intensiv, diesen herzustellen. Deshalb wird in 

diesem Zusammenhang immer wieder die stark gestiegene Studierendenzahl genannt, die eine 

individuelle Betreuung auch in den Seminaren stark erschwert oder oft unmöglich macht. 

Besonders schwierig mache das auch die Arbeit an der Persönlichkeitsentwicklung der 

Studierenden und deren individuelle Unterstützung in Bezug auf Selbstmanagement bei der 

Unterrichtsplanung (P2).  



244 

Generell wird aber von einem regen Austausch mit den Studierenden und regelmäßigen 

intensiven Diskussionen berichtet. Oft herrscht das Bestreben, die Studierenden „abzuholen“ 

und eine Atmosphäre der Sicherheit herzustellen, wo Fragen gestellt und Fehler gemacht 

werden dürfen (P2, U3). In Gruppen soll viel gemeinsam erarbeitet und geübt werden. 

Dadurch soll auch die Kommunikations- und Kooperationskompetenz der Studierenden 

verbessert werden. Die wertschätzende und „menschliche“ (P4) Haltung den Studierenden 

gegenüber wird zusätzlich als Modell zur Gestaltung der Lehrer/in– Schüler/in/beziehung 

gesehen. Gemeinsam werden auch Lösungen besprochen, wie man mit knappen Ressourcen 

positiv umgehen und „systemische Interventionen“ setzen kann (P2; U3). An den 

Pädagogischen Hochschulen ist eine regelmäßige Kontaktaufnahme wesentlich einfacher als 

an Universitäten, da die Ausbildner/innen meist den ganzen Tag vor Ort sind und die 

Studierenden die Möglichkeit haben, „einfach anzuklopfen“, wenn sie etwas benötigen. Das 

wurde während der Durchführung der Interviews regelmäßig beobachtet. Auch die 

Seminararbeiten können nachbesprochen werden, je nach Möglichkeit einzeln oder in 

Kleingruppen. Weiters gibt es im Curriculum für viele Seminare vorgesehene Einheiten für 

„betreutes Studieren“ oder Konversatorien für Vorlesungen. 

Als unzureichend wird von den Befragten aller Institutionen hingegen die Zusammenarbeit 

mit Kolleg/inn/en gesehen. Sie wird generell wenig thematisiert, meist nur in Bezug auf die 

gemeinsame Planung von Lehrveranstaltungen. Die Ausbildner/innen berichten von 

Koordinationsproblemen bei Parallelveranstaltungen, gute Zusammenarbeit funktioniere 

immer nur mit einzelnen Personen. Es gäbe auch schlechte Erfahrungen bei persönlichen 

Initiativen zu kollegialen Treffen, von den Institutionsleitungen gäbe es keine Aktivitäten 

bezüglich Förderung der Zusammenarbeit. Fächerübergreifende Projekte fänden nicht statt, 

jede/-r „arbeitet vor sich hin“. Es wird über fehlende Kooperation zwischen den 

Fachbereichen, zwischen Fachbereichen und Humanwissenschaften, aber auch innerhalb des 

pädagogisch-psychologischen Bereichs selbst berichtet. Als besonders schwierig wird von 

den Ausbildner/inne/n die Kommunikation mit vielen Schulen und Betreuungslehrer/inne/n 

geschildert. Auch zwischen den einzelnen Pädagogischen Hochschulen gäbe es wenig 

Austausch. All diese Probleme beeinflussen nicht nur die Ausbildung ungünstig, sie sind auch 

ein besonders negatives Signal für die Studierenden, denn von ihnen wird später Kooperation 

im Lehrer/innen/team erwartet. 

Die Arbeitsbedingungen werden besonders an P2 massiv kritisiert. Die Ausbildner/innen 

klagen über eine stark gestiegene Zunahme an Studierenden (um 100%), die bewältigt werden 
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müsse, gleichzeitig habe sich weder an den räumlichen noch an den personellen Ressourcen 

etwas geändert. Es gibt keine Unterstützung durch Assistent/inn/en oder Tutor/inn/en, auch 

nicht für formale Arbeiten wie das Eintragen von Noten. Die Wochenstundenzahl ist sowohl 

für die Lehre als auch für die damit verbundenen Betreuungsaufgaben sehr hoch. Einige 

befragte Personen berichten von massiver Belastung. Übergeordnete Stellen würden auch 

persönliches Engagement bezüglich neuer betreuungsaufwendigerer Methoden nicht 

unterstützen, man sei „selbst schuld“, wenn dadurch der Betreuungsaufwand höher wäre. 

Fragestellung 2 

a)Wie sehen die Lehrveranstaltungsleiter/innen die Ausbildungsbedingungen an der 

eigenen Institution? 

-Anzahl der Studierenden 

Die Ausbildner/innen aller untersuchten Institutionen berichten über einen starken Anstieg der 

Studierendenzahl in den letzten Jahren, der nicht den vorhandenen Ressourcen entspricht. Es 

wird von Teilnehmer/innen/zahlen in Seminaren von bis zu 48 berichtet. An U1 müssen 

Seminare durch Vorlesungen ersetzt werden, an U3 gibt es aus Ressourcengründen VÜs, wo 

nur mehr die Hälfte der Lehrveranstaltungszeit als Seminar, der Rest in Vorlesungen 

stattfindet. Auch räumliche Bedingungen sind nicht an die Studierendenzahl angepasst. An 

drei von vier Institutionen (Ausnahme:P4) wird ein Zusammenhang zwischen explodierenden 

Studierendenzahlen und einer Verringerung der Ausbildungsqualität hergestellt. 

-Aufnahmeverfahren 

Aufnahmeverfahren gibt es nur an den Pädagogischen Hochschulen, die damit beauftragten 

Lehrpersonen von P2 kritisieren es heftig bezüglich seines Mangels an Spezifität und der 

fehlenden Möglichkeiten, Bewerber/innen aus psychologischen Gründen abzulehnen. 

-Curriculum 

Das Curriculum wird vor allem an P2 als sehr unzufriedenstellend beschrieben, es sei 

unausgereift, unter Zeitdruck entstanden, das Modulsystem beinhalte viel zu viele und keine 

echten Module, sie würden die Inhalte oft zersplittern und für Verwirrung bei den 

Studierenden sorgen. Die Ausbildner/innen von P4 zeigen sich dagegen mit ihrem Curriculum 

inhaltlich zufrieden. Die oft sehr geringen Stundenbemessungen für Lehrveranstaltungen 

(0,5SWS) werden von P2 und P4 kritisiert, so sei keine Vertiefung des Themas möglich. 

Auch die Gesamtdauer des Studiums von sechs Semestern wird von den meisten (vor allem 
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P2) als unzureichend bewertet. So bliebe weder Zeit für wissenschaftliche Ausbildung noch 

für fachliche Vertiefung. Positiv werden die betreuten Einheiten gesehen. 

An den Universitäten wird vor allem die pädagogisch-wissenschaftliche Berufsvorbildung 

bezüglich viel zu geringer Stundenzahl im Curriculum und bezüglich fehlender wesentlicher 

oder nur zufälliger Inhalte kritisiert. Durch die Aufsplitterung in zwei Teile und den großen 

zeitlichen Abstand wird das Wissen nicht gefestigt, wesentliche Bereiche wären bis zum 

Studienende wieder vergessen, wie die Lehrpersonen regelmäßig in ihren 

Lehrveranstaltungen feststellen könnten. Auch die fehlende zeitliche Koordination mit den 

Fächern ist Thema, da für die Studierenden aus diesem Grund oft keine Möglichkeit bestünde, 

Lehrveranstaltungen in Hinblick auf interessierende Inhalte auszuwählen. 

-Praxisbezug 

Der mangelnde Praxisbezug ist an U1 und U3 häufig Thema. Es wird zwar als Fortschritt 

gesehen, dass die Studierenden nun bereits im ersten Studienabschnitt in Schulen gehen, 

allerdings ist die dafür im Curriculum vorgesehene Zeit verschwindend gering. Durch die 

geringe Praxiserfahrung würde auch die Selbstselektion, die durch frühe Unterrichtstätigkeit 

entsteht („Ich habe nicht gewusst, was auf mich zukommt“) weitgehend wegfallen.  

Der Umfang der Praxis wird an P2 und P4 als zufriedenstellend gesehen, die Befragten 

wünschen sich aber mehr geblockte Praxisteile anstatt des einen Tags pro Woche. Dieser wird 

als sehr ressourcenraubend gesehen, außerdem könnten die Studierenden so eine längere 

Unterrichtsplanung und das Einrichten eines guten Klassenklimas nicht üben. Kritisiert 

werden weiters die mangelnde Verknüpfung der Humanwissenschaften und des 

Schulpraktikums und der schlechte Kontakt zu den Betreuungslehrer/inne/n. Auch wünschen 

sich die Ausbildner/innen beider Institutionen noch mehr Ressourcen zur Betreuung der 

Schulpraxis durch Lehrveranstaltungsleiter/innen aus dem humanwissenschaftlichen Bereich, 

da diese besonders am Beziehungsaufbau zum Kind arbeiten könnten. 

b)Welche Best Practice Beispiele finden sich an den einzelnen Institutionen?  

Die Zahl der identifizierten Best Practice Beispiele ist für die einzelnen untersuchten 

Institutionen sehr unterschiedlich, was auch am Umfang des zur Verfügung stehenden 

Materials (s. oben) liegt. Besonders viele Beispiele, die sich im weitesten Sinn um die 

Persönlichkeitsentwicklung und die Förderung eines selbstreflexiven Verhaltens bei den 

Studierenden bemühen, finden sich bei P2 (6), aber auch an U3 konnten zwei diesbezüglich 
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vorbildliche Lehrveranstaltungen gefunden werden (nähere Beschreibungen bei den einzelnen 

Institutionen). 

c)+d) 

Wie schätzen die Befragten die durch die Ausbildung vermittelten Kompetenzen und die 

Vorbereitung auf den Beruf durch die Ausbildung ein? 

Wie unterscheiden sich die Institutionen hinsichtlich der Einschätzungen? 

Nur die Befragten von P4 sind mit der Vorbereitung auf den Beruf durch die Ausbildung an 

ihrer Institution durchgehend zufrieden. Zwei Personen schätzen sie mit 1, eine mit 2 ein. 

Weiters werden die Verknüpfung von Wissenschaft, Theorie und Praxis als sehr positiv 

gesehen, die Studierenden werden als sozial orientiert und mit großem Interesse bei der Sache 

beschrieben. Defizite in der Ausbildung gäbe es nur bei der Elternarbeit und in der Aufteilung 

der Praxiseinheiten. 

An den anderen Institutionen wird die Einschätzung aus verschiedenen Gründen als schwierig 

gesehen. So wird geäußert, dass den Befragten die Einblicke in die Fachbereiche fehlten (U3), 

weiters, dass die Ausbildung in den verschiedenen Fachbereichen sehr unterschiedlich sei 

(U1, P2). Auch sei die Kontrolle, was die Studierenden tatsächlich mitnehmen, nicht möglich 

(U3). An P2 wird weiters thematisiert, dass ein gelingender Berufseinstieg sehr abhängig von 

den Bedingungen an der Einstiegsschule sei, auf manche „Brennpunktschulen“ könne keine 

Ausbildung ausreichend vorbereiten. Auch die Unterschiede im Gelingen der Ausbildung 

aufgrund unterschiedlichen Engagements der Studierenden werden betont. 

An den Universitäten werden oft die mangelnden Ressourcen thematisiert, die die Qualität 

schmälern, man sei nur „auf Basis der vorhandenen Ressourcen zufrieden“ (U3). An U3 

geben zwei (von fünf) Befragten eine zahlenmäßige Einschätzung für die Ausbildung: 2-3 

und 3, an U1 drei (von vier): zwei mal 2-3 und einmal 2-4, je nach Fachbereich. L3U1 möchte 

deshalb keine zahlenmäßige Einschätzung geben, weil man daraus möglicherweise ableiten 

könnte, dass an U1 „nichts gemacht“ würde. An P2 gab es bei acht von neun Personen 

zahlenmäßige Einschätzungen, sie differierten von 1 bis 3-4 (Durchschnitt 2,4), wobei die 

schlechteren Bewertungen aufgrund der kurzen Ausbildungszeit und der daraus resultierenden 

mangelnden Vertiefung vieler Inhalte gegeben wurden. 

Die Frage nach den in der jeweiligen Ausbildung vermittelten Inhalten und Kompetenzen 

wurde von den Ausbildner/innen erwartungsgemäß beantwortet: 

An den Universitäten wird vor allem das vermittelte Fachwissen sehr gut bewertet (1-2), das 

fachdidaktische schlechter (2-3). Methodenkompetenz und Vermittlungskompetenz werden 
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als völlig vernachlässigt beschrieben. Schulentwicklungskompetenz wird mit 4-5 (U1) und 

5(U3) bewertet und Unterrichtkompetenz mit 3-4(U1). 

Pädagogische Theorien und pädagogische Psychologie werden als ausreichend behandelt 

gesehen, Entwicklungspsychologie hingegen fehlt völlig (U3) oder wird auf 

psychoanalytische Entwicklungstheorien von Margaret Mahler (!) reduziert (U1). 

Die Ausbildner/innen an den Pädagogischen Hochschulen bewerten die vermittelte 

Fachdidaktik mit 2-3. Fachwissen wird an P2 mit 3-4 bewertet, an P4 sind die Befragten 

damit hingegen zufrieden. Mit den humanwissenschaftlichen Inhalten zeigen sich die 

Ausbildner beider Hochschulen weitgehend zufrieden, allerdings fehle oft die Zeit zur 

Vertiefung. Vor allem Entwicklungspsychologie sollte noch verstärkt werden. 

Während die Arbeit an der Persönlichkeit an den Pädagogischen Hochschulen ein 

wesentliches Thema ist, fehlt diese an den Universitäten – abgesehen von Einzelinitiativen- 

gänzlich. Selbstreflexivität wird sogar mit 5 (!) bewertet (U1 und U3). 

Als ganz besonders problematisch werden von den Befragten an den Universitäten die soziale 

Kompetenz und die Erziehungskompetenz gesehen, hier bewegen sich die Einschätzungen der 

Ausbildung zwischen 3-4 und 5. Es wird auch bei den Studierenden selbst eine mangelnde 

Bereitschaft zu Teamarbeit und zur Übernahme von Erziehungsaufgaben beobachtet  

Von den Lehrpersonen an P4 hingegen wird besonders die Vermittlung von sozialer 

Kompetenz betont, die die fachliche überwiege. Das entspräche auch den Werten des 

diözesanen Trägers. 

Fragestellung 3 

a)+b) 

Welche Kompetenzen halten Lehrveranstaltungsleiter/innen für wesentlich für 

Lehrer/innen, damit diese erfolgreich in ihrem Beruf sind?  

Unterscheiden sich Lehrende an Universitäten und Lehrende an Pädagogischen 

Hochschulen bezüglich ihrer Einschätzungen? 

Die Einordnung der von den Befragten genannten Begriffe in ein Kompetenzschema erwies 

sich aufgrund des methodischen Vorgehens der Spontannennungen als besonders schwierig. 

Viele Personen nennen Persönlichkeitseigenschaften oder umgangssprachliche Ausdrücke, 

andere wollen ganz bewusst den Kompetenzbegriff vermeiden, weil sie ihn aus verschiedenen 

Gründen für unzufriedenstellend halten. Da die Intention dieser Arbeit war, die ideale 

Lehrperson aus Sicht der Befragten darzustellen, wurden alle genannten Begriffe in die 
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Auswertung einbezogen. Getrennt wurde zwischen dem personenbezogenen Bereich 

(personale und soziale Kompetenzen) und dem professionsbezogenen Bereich. In letzteren 

wurden alle Nennungen eingeordnet, die sich direkt auf die Unterrichtstätigkeit beziehen. Bei 

der Auswertung nach diesem Schema kann festgestellt werden, dass die Gesamtanzahl der 

Nennungen, die die beiden Bereiche betreffen, sehr ausgeglichen ist. Personenbezogene 

Kompetenzen sind für die Befragten ebenso wichtig wie professionsbezogene, es finden sich 

keine Unterschiede diesbezüglich zwischen Ausbildner/inne/n an Pädagogischen Hochschulen 

und solchen an Universitäten. Fachkompetenz sehen die meisten Ausbildner/innen als 

grundlegend für professionelle Lehrtätigkeit an. Allerdings herrscht die Überzeugung vor, 

dass diese nur zum Tragen kommen kann, wenn die Lehrperson auch beziehungsfähig ist und 

ihr Verhalten auf die Kinder einstellen kann. Auch hier unterscheiden sich die Befragten 

beider Ausbildungen nicht. Im personenbezogenen Bereich werden besonders häufig 

Kinderfreundlichkeit, Kommunikationskompetenz, Konfliktfähigkeit, Beziehungsfähigkeit 

und Empathie genannt. 

Fragestellung 4 

In welche Richtung sollten die Reformen für die Lehrer/innen/bildung aus Sicht der 

Befragten gehen? 

Wo sehen die Ausbildner/innen die Grenzen der Wirksamkeit einer Lehrer/innen/bildung?  

Bei den befragten Lehrpersonen kann fast durchgehend (Ausnahme P4) eine sehr große 

Unzufriedenheit mit der derzeitigen Form der Lehrer/innen/bildung in Österreich festgestellt 

werden, hingegen werden die Systeme in Finnland, Holland und im skandinavischen Raum 

als Vorbilder genannt. 

Sehr häufig wird in den Interviews die Forderung nach einer Universitärwerdung der 

Pflichtschullehrer/innen/ausbildung formuliert, vor allem, weil dadurch das Ansehen der 

Ausbildung gehoben würde. Hauptkritikpunkt ist die Doppelgleisigkeit der Ausbildung für die 

Sekundarstufe 1, obwohl es für diese in den Schulen idente Lehrpläne gibt und Kinder 

derselben Altersstufe unterrichtet werden. 17 der befragten Ausbildner/innen nennen auf die 

Frage nach ihren Reformwünschen die gemeinsame Ausbildung, wobei hier keine 

Unterschiede zwischen Lehrpersonen an Pädagogischen Hochschulen und denen an 

Universitäten festgestellt werden können (P2 100%, P4 und U1 50%, U3 80%). Einig sind 

sich die Befragten auch darüber, dass für die Sekundarstufe 1 die Trennung der Schultypen 

unbedingt fallen sollte, was meist in einem engen Zusammenhang mit einer Reform der 

Ausbildung gesehen wird. Eine gemeinsame Schule für 10-14 Jährige wird sowohl aus 
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wirtschaftlichen als auch aus menschlichen Gründen nachdrücklich gefordert, die Neue 

Mittelschule wird als ausschließlich kosmetische Retusche durchgehend abgelehnt. 

Die Ausbildungsdauer sollte mindestens acht Semester betragen, für die geforderte bessere 

wissenschaftliche Ausbildung würde eine noch längere Ausbildung benötigt, hier seien die 

Universitäten maßgebend. Der Master für alle Pädagog/inn/en wird begrüßt, der Wunsch nach 

einer Ausbildungsdauer von zwölf Semestern für alle Lehramtsstudien jedoch aufgrund der 

finanziellen Ressourcen als unrealistisch gesehen. Die im Reformprogramm gefundene Idee, 

die Masterarbeit in der Berufseinstiegsphase zu schreiben, wird wegen der massiven 

Beanspruchung durch den Berufseinstieg als unsinnig gesehen.  

Durchgehend wird ein Anpassen der vom Staat zur Verfügung gestellten Ressourcen an die 

Studierendenzahl gefordert, da sonst die adäquate Betreuung der Studierenden überhaupt 

nicht gewährleistet werden kann, wenn nur mehr Massenveranstaltungen abgehalten werden 

können. Die Einführung von Auswahlverfahren für alle Lehramtsstudien wird zwiespältig 

gesehen. Zwar kann die breite Übereinkunft in der aktuellen Literatur (u.a. Blömeke et al., 

2008; Hascher, 2011), dass eine gewisse individuelle Voraussetzung gegeben sein muss, um 

in der Ausbildung darauf aufbauen und eine Wirksamkeit der Ausbildung gewährleisten zu 

können, auch bei den Befragten wiedergefunden werden. Deshalb wird von vielen 

Ausbildner/inne/n eine Auswahl vor dem Studieneintritt prinzipiell als sinnvoll erachtet. 

Zweifel herrschen allerdings bezüglich geeigneter Verfahren mit ausreichender Spezifität für 

die Auswahl. Auch wird von den Befragten beobachtet, dass es immer wieder erstaunliche 

positive Entwicklungen bei Studierenden im Verlauf des Studiums gäbe, da viele 

Studienanwärter noch sehr jung seien. (Auch Mayr, 2012 beschreibt eine Zunahme der 

persönlichen Stabilität während der Ausbildung). Als Eingangsverfahren werden 

umfangreiche Assessment Centers vorgeschlagen, die Ablehnung sollte auch aus 

psychologischen Gründen erfolgen dürfen, nicht nur aus intellektuellen oder körperlichen. 

Nur als Mittel zur Reduzierung der Studierendenzahlen aus Ressourcengründen werden sie 

aber abgelehnt. 

Bei den Curriculainhalten wird von den Befragten - ihrer Tätigkeit gemäß - vor allem der 

fächerübergreifende Bereich thematisiert. Dieser müsse speziell an den Universitäten stark 

ausgeweitet werden und über das gesamte Studium hinweg durchgehend absolviert werden. 

Außerdem sollten die Inhalte besser an die Anforderungen, die an Lehrpersonen im 

21.Jahrhundert gestellt werden, angepasst werden. Unverzichtbar wird auch eine gesicherte 

Vermittlung von wesentlichen Inhalten für alle Studierenden im Verlauf der Ausbildung 
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gesehen, neben pädagogischen Theorien werden besonders Entwicklungspsychologie 

(Schwerpunkt Pubertät) und Heterogenität als grundlegend gesehen. Die Inhalte sollten auch 

durch eine sorgfältige Auswahl der Lehrveranstaltungsleiter/innen gewährleistet sein, da diese 

die Inhalte wesentlich mitbestimmen, und nicht dem Zufall oder der Initiative von einzelnen 

Lehrpersonen überlassen bleiben. Wahlmöglichkeiten sollten auf von den Studierenden selbst 

gewählte Schwerpunkte beschränkt bleiben. 

Nach Ansicht der Befragten sollte die Praxis nach dem Vorbild der Pädagogischen 

Hochschulen durchgeführt werden, und zwar durchgehend von Beginn der Ausbildung bis 

zum Ende. Vom Umfang her werden die Praxiseinheiten an Pädagogischen Hochschulen als 

ausreichend gesehen, sie sollten aber mehr geblockt stattfinden, damit auch eine längere, 

aufeinander aufbauende Unterrichtsplanung und eine bessere Kontaktaufnahme in der 

Klassenführung und der Elternarbeit geübt werden kann, der Praxisanteil sollte im Laufe der 

Ausbildung ansteigen. Es wird eine intensive Verschränkung von Theorie und Praxis sowie 

mehr Kontakt der Ausbildungsinstitutionen mit den Betreuungslehrer/inne/n gefordert, 

weiters die Ausweitung und Verbesserung der Supervisionseinheiten durch 

Lehrveranstaltungsleiter/innen aus dem fächerübergreifenden Bereich der Institutionen. 

Zusätzlich sollte es für diese eine Supervisionsausbildung geben, ebenso eine ausführlichere 

und verpflichtende Mentor/innen/ausbildung für die Betreuungslehrer/innen. Nur so kann 

auch ein Erfolg der Praxis gewährleistet werden und auf Dauer die „Zweiweltentheorie“ 

ausgeräumt werden. 

Bei den meisten Befragten kann allerdings nur wenig Optimismus dahingehend festgestellt 

werden, dass die bevorstehenden Reformen für die Lehrer/innen/bildung auch wirklich die 

nötigen umfangreichen Schritte bringen werden. Während es eigentlich sinnvoll sei, „das 

Haus einzureißen“ und das gesamte Bildungssystem in Hinblick auf die Anforderungen des 

21.Jahrhunderts neu aufzubauen (U3), wird nur ein Schrauben an Details und eine 

kosmetische Veränderung erwartet, da das System aufgrund lange gewachsener Traditionen 

und unterschiedlicher Interessen der Player zu starr ist, sich zu bewegen. Oft ist auch eine 

deutliche Frustration und Resignation zu bemerken, da sich die Ausbildner/innen als 

eigentliche Hauptplayer der Ausbildung nicht gehört fühlen und ihr Wissen und ihre 

Erfahrungen nicht einbringen können. Mehrfach wird die Hoffnung formuliert, dass die 

Interviews dieser Untersuchung Beachtung bei den Reformen fänden, was auch bei vielen 

Befragten der Grund für die Teilnahme war. 
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Fragestellung 5 

Welche aktuell in der Öffentlichkeit diskutierten Themen sind für die befragten 

Lehrveranstaltungsleiter/innen von besonderer Relevanz? 

-Lehrer/innen/bild, Berufswahlmotive und Beliefs  

Das Lehrer/innen/bild in der Öffentlichkeit wird in vielen Interviews thematisiert. Hier finden 

sich große Übereinstimmungen mit der Literatur. So wird kritisiert, dass es kein klares 

Berufsbild, auch bei den Lehrer/innen selbst, gäbe, dass falsche und zu hohe Anforderungen 

an diese gestellt und von diesen auch selbst übernommen würden. Die gesellschaftliche 

Verachtung würde sich auf das berufliche Selbstbewusstsein stark auswirken, Lehrer/innen 

seien deshalb ständig in Verteidigungsposition. Die Studierenden an Universitäten nehmen 

bereits dort die Geringschätzung ihrer Ausbildung wahr, sie fühlen sich als „Studierende 

zweiter Klasse“ und nirgends zugehörig, weder in den gewählten Fächern noch in den 

Erziehungswissenschaften. Sie seien überall „nur“ die Lehramtsstudierenden und würden für 

ihre Studienwahl oft belächelt. Die Lehramtsstudierenden an Universitäten selbst würden 

wiederum auf Studierende an Pädagogischen Hochschulen herabschauen. 

Die Studierenden kommen meist direkt aus der Schule und bringen ungünstige Erfahrungen 

und falsche Überzeugungen (Beliefs) über ihren zukünftigen Beruf ungefiltert ins Studium 

mit. Gleichzeitig haben sie auch gesellschaftliche Vorurteile bereits übernommen. In vielen 

Fällen fehlt eine ausreichende Auseinandersetzung mit den tatsächlichen Anforderungen im 

Beruf, auch falsche Berufswahlmotive („Eltern als role models“, „möchte Kindern helfen“, 

„habe nichts anders gewusst“) werden identifiziert. Diese Beliefs werden, konform mit der 

Literatur (z.B. Blömeke et al., 2008), als sehr veränderungsresistent gesehen, deshalb müsste 

in der Ausbildung, vor allem in einer frühen Phase, wo ein Wechsel noch leichter fällt, viel 

mehr daran gearbeitet werden. Die Implementierung eines realistischen Berufsbildes sollte 

unbedingt in der Ausbildung verankert sein. 

Auch bei den Ausbildner/inne/n selbst wird in dieser Untersuchung ein eher negatives 

Lehrer/innen/bild gefunden, das sich laut Interviewaussagen auf viele persönliche 

Erfahrungen stützt. Die Befragten weisen zwar immer auf die Schwierigkeit des Lehrberufes 

hin, vor allem auf seine Widersprüchlichkeit aufgrund divergierender Anforderungen und der 

Einengung durch eine komplexe Organisationsstruktur, die Lehrer/innen/handeln erschweren. 

Trotzdem werden Lehrer/innen als wenig kooperativ, mit Hang zu Einzelgängertum und 

wenig Bereitschaft, zusätzliche Aufgaben zu übernehmen, beschrieben. Sie würden sich 

ständig als „Wissende“ wahrnehmen, die Befragten beobachten eine mangelnde Fehlerkultur 
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und eine geringe Bereitschaft zu Weiterbildung und Weiterentwicklung. Es gäbe wenig gute 

Lehrer/innen, viele seien didaktisch wenig qualifiziert und erzieherisch überfordert und 

würden dieses mit „Entertainmentpädagogik“ oder falsch verstandenen Methoden 

(Arbeitsblätter abarbeiten als „Freiarbeit“) zu überdecken versuchen. Kriterium für guten 

Unterricht sei nicht mehr, ob die Schüler/innen in diesem etwas lernten, die Verantwortung 

würde an Eltern und Nachhilfelehrer/innen delegiert. Als pädagogisch besonders gering 

qualifiziert werden AHS-Lehrer/innen wahrgenommen, und zwar sowohl in Hinblick auf die 

angewandten Methoden als auch auf ihre Beziehungsgestaltung zur Schüler/inne/n, 

Kolleg/inn/en und Eltern.  

In diesem Zusammenhang wird oft auch die ungünstige Vorbildwirkung der Praxis für die 

Studierenden thematisiert, weil diese viele dort vorhandene Fehlformen für guten Unterricht 

hielten und unreflektiert nachmachten. Deshalb werden eine sorgfältigere Auswahl der 

Betreuungslehrer/innen und eine intensivere Ausbildung für diese gefordert.  

-Vorbereitung auf die Schulrealität durch die Ausbildung 

Die schlechte Vorbereitung auf die Schulrealität wird vor allem für die Ausbildung an den 

Universitäten durchgehend betont. Die Ausbildner/innen beklagen nicht nur ein Mangel an 

kindgerechter Didaktik und eine fehlende Methodenvielfalt, sondern besonders auch ein 

völliges Fehlen der Vorbereitung auf die Übernahme von Erziehungstätigkeit. Die 

Studierenden wären sich dieser Aufgabe überhaupt nicht bewusst, während der Ausbildung 

würden sie dann auch nicht darauf vorbereitet, was zum „Praxisschock“ und zu den bekannten 

Problemen an den AHS führe, weil die Lehrer/innen überhaupt keine „Instrumente“ hätten, 

um mit pädagogisch herausfordernden Situationen umzugehen. Besonders problematisch wird 

das in Hinblick auf ihren Einsatz in einer Gesamtschule und/oder Ganztagsschule gesehen, wo 

sie sich einer noch größeren Heterogenität gegenübersehen und wo die erzieherischen 

Anforderungen noch höher sind. 

Studienabgänger/innen von Pädagogischen Hochschulen werden zwar in der Regel gut 

vorbereitet auf die pädagogischen Anforderungen in der Schule gesehen, hier wird allerdings 

die besonders ungünstige Schüler/innen/zusammensetzung an manchen Schulen, vor allem im 

städtischen Bereich, als besondere Herausforderung beschrieben. Nicht nur der hohe Anteil 

nicht deutschsprachiger Kinder erfordert methodische Kreativität, es finden sich viele 

verhaltensauffällige oder sozial verwahrloste Kinder, die den Unterricht erschweren, auch 

kulturelle Konfliktsituationen innerhalb der Klassen sind zu bewältigen. Erschwerend ist 
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weiters die Tatsache, dass Lehrer/innen in Hauptschulen/Neuen Mittelschulen nicht nur ihre 

geprüften Fächer unterrichten müssen, sondern auch jedes andere, je nach Bedarf. Das ist 

besonders während des Berufseinstiegs kaum zu bewältigen. Weiters werden sie aufgrund der 

kurzen Ausbildungszeit als fachlich unzureichend vorbereitet gesehen. 

-Heterogenität 

Im Zusammenhang mit der Schulrealität ist die nötige Vorbereitung auf die verschiedenen 

Formen von Heterogenität in Klassen immer wieder Thema. Während es an den 

Pädagogischen Hochschulen viele Lehrveranstaltungen spezifisch zu diesem Thema gibt und 

Heterogenität auch in den Fachbereichen behandelt wird, sind Formen der Heterogenität und 

eine Inklusive Pädagogik an den Universitäten bestenfalls Randbereiche. Hier werden 

dringend Änderungen gefordert, denn die Erwartung einer homogenen Gruppe ist auch für die 

AHS unrealistisch. 

-Notwendigkeit von Lebenslangem Lernen 

Die Selbstverständlichkeit von Lebenslangem Lernen und Weiterentwicklung von 

Kompetenzen nach Abschluss der Ausbildung ist vor allem für die Lehrpersonen an den 

Pädagogischen Hochschulen ein besonderes Anliegen. Sie wollen die intrinsische Motivation 

zur Weiterbildung fördern und den Studierenden vermitteln, dass Professionalisierung nicht 

mit der Ausbildung abgeschlossen sei, sondern sich im Beruf fortsetze. Sie weisen auch 

besonders auf die kurze Ausbildungszeit hin, wodurch es unmöglich sei, alle wesentlichen 

Bereiche vertieft unterzubringen.  

An den Universitäten wird die Fortbildung nur von L5U3 thematisiert, die verschiedene 

wesentliche Anliegen, wie einen Auslandsaufenthalt, lieber verpflichtend einführen möchte, 

da sie festgestellt hat, dass bei den Studierenden wenig Bereitschaft zu Fortbildung zu 

bemerken sei und dass man sie manchmal „zu ihrem Glück zwingen müsse“. Sie könnten den 

Wert verschiedener Erfahrungen noch nicht erkennen.  

-Berufszufriedenheit und Lehrer/innen/gesundheit 

Alle oben thematisierten Schwerpunkte werden von den Befragten in sehr enger Weise mit 

der Lehrer/innen/gesundheit verknüpft. Auch hier findet sich große Übereinstimmung mit der 

Literatur. 
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So tragen nach Ansicht der Befragten ein unrealistisches Berufsbild und eine gesellschaftliche 

Missachtung des Lehrberufs dazu bei, dass das berufliche Selbstbewusstsein und die 

Zufriedenheit mit dem Beruf niedrig sind, die Berufswahl muss schon im Studium und danach 

ein Berufsleben lang verteidigt werden. Der niedrige Selbstwert beeinträchtigt die 

Bereitschaft zu Zusammenarbeit und zu offenem Umgang mit auftretenden Schwierigkeiten, 

und damit auch die Bereitschaft Hilfe zu suchen und annehmen zu können. Dadurch ist die 

Burnout Gefahr hoch. 

Ebenfalls ungünstig für spätere Berufszufriedenheit werden die falschen Berufswahlmotive 

und die unzureichende Auseinandersetzung mit den Anforderungen des Lehrberufs vor 

Beginn oder zumindest am Beginn der Ausbildung gesehen. Vor allem die Studierenden an 

Universitäten sind sich der nötigen individuellen Voraussetzungen für ein späteres Bestehen 

im Beruf nicht bewusst, sie hinterfragen ihre Belastbarkeit, ihre soziale Kompetenz und 

Kommunikationsfähigkeit, aber auch ihre Fähigkeit zu effizienter Planung und strukturiertem 

Arbeiten nicht. Oft findet sich eine idealisierte Vorstellung über einen ausschließlich 

freundschaftlichen Kontakt zu den Kindern, die erzieherische Herausforderung wird nicht 

gesehen. Durch die im Universitätscurriculum spät und mit geringer Stundenzahl festgesetzte 

erste Unterrichtstätigkeit wird ein wirklicher Kontakt mit der Praxis auf die Zeit nach 

Beendung des Studiums gelegt. Ein Praxisschock ist so fast unvermeidlich, zusätzlich haben 

die jungen Lehrer/innen keine Möglichkeit mehr, ihre Probleme an der Universität zu 

besprechen, auch ein Berufswechsel ist in dieser späten Phase schwierig. So wird auch hier 

ein enger Zusammenhang zwischen Berufswahlmotiven, individuellen Voraussetzungen, 

realistischem Berufsbild und Berufszufriedenheit gesehen, diese steht in engem 

Zusammenhang mit Berufsgesundheit, wie Rothland (2013) in seinen Studien feststellte.  
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10 Kritik und Einschränkungen 

Noch einmal muss deutlich darauf hingewiesen werden, dass die anfallende Stichprobe dieser 

Untersuchung eine Generalisierung der Ergebnisse sowohl in Hinblick auf die einzelnen 

untersuchten - zufällig ausgewählten – Institutionen, als auch in Hinblick auf die 

Lehrer/innen/bildung allgemein in Österreich unmöglich macht. Die befragten Personen 

unterrichten nur im fächerübergreifenden Bereich und haben, vor allem an den Universitäten, 

großteils wenig Einblick in die Fachausbildung. Auch wurden an jeder Institution nur sehr 

wenige Lehrpersonen befragt. Verzerrt werden die Ergebnisse weiters dadurch, dass alle 

befragten Personen sich freiwillig für das Interview zur Verfügung gestellt haben und ihre oft 

sehr knapp bemessene Zeit dafür geopfert haben. Daraus lässt sich der Schluss ableiten, dass 

diese Lehrpersonen deutlich engagierter und an dem Thema interessierter sind als andere 

Ausbildner/innen der jeweiligen Institutionen. Es ist daher nicht zu erwarten, dass Best 

Practice Beispiele, kreative Hochschuldidaktik, persönliche Betreuung der Studierenden und 

eine umfangreiche Forschungstätigkeit in diesem Bereich auch bei allen anderen 

Ausbildner/inne/n in gleichem Ausmaß gefunden werden können.  

Die teilweise sehr freie Verwendung des Interviewleitfadens durch die beiden 

Diplomandinnen wirkte sich zwar sehr positiv auf die Gesprächsatmosphäre aus und führte 

auch zu einer großen Offenheit der interviewten Personen und zu einer breiten Vielfalt an 

Themen, die angesprochen wurden. Andererseits bewegte sich das Gespräch dadurch 

manchmal weit weg von den im Leitfaden intendierten Fragestellungen und musste bei 

einigen Personen immer wieder hingelenkt werden, um die für die Auswertung nötigen 

Informationen zu erhalten. Nicht immer war das bei allen Befragten möglich, sodass einige 

Male Fragen offen blieben, was dann zu Problemen in der Auswertung führte.  

Ganz besonders problematisch erwies sich die Auswertung der Fragen nach den für 

erfolgreiche Lehrer/innen wesentlichen Kompetenzen und der Bewertung ihrer Vermittlung 

an der Institution. Bei den Ausbildner/inne/n konnte keine einheitliche Verwendung des 

Kompetenzbegriffes festgestellt werden. Auf dieselbe Frage des Interviewleitfadens wurden 

von den Befragten in unterschiedlicher Reihenfolge Kompetenzbegriffe (z.B. 

„Diagnosekompetenz“), Wissensbereiche (z.B. „fachliches Wissen“), 

Persönlichkeitseigenschaften (z.B. „Frustrationstoleranz“), Beschreibung von Fähigkeiten 

(z.B. „mit Kindern gut umgehen können“), Entwicklungsaufgaben und umgangssprachliche 

Ausdrücke („Hausverstand“) genannt, nur die übergeordneten Kompetenzbegriffe Personale 
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und Soziale Kompetenzen und Fachkompetenz kamen durchgehend vor. So war die 

Zuordnung der genannten Begriffe manchmal nicht eindeutig und musste häufig aus dem 

Kontext im Interview vorgenommen werden. Für eine adäquate Zählung wäre eine fix 

vorgegebene Liste empfehlenswert, wo die Personen nur mehr die für sie wichtigen 

Kompetenzen ankreuzen müssten. Allerdings gäbe es auch dabei wesentliche 

Einschränkungen: Aufgrund der fehlenden Übereinkunft auch in der Fachliteratur und der 

breiten Verwendung des Kompetenzbegriffes geben verschiedene Personen demselben 

Begriff unterschiedliche Bedeutungen, wie in der Literaturdarstellung und den dort 

beschriebenen Kompetenzmodellen bereits ausgeführt wurde (Kapitel 2.1). Das würde aber 

beim Ankreuzen auf einer Liste, anders als im Interview, durch keinen Kontext deutlich, was 

die Ergebnisse erheblich verfälschen könnte. Auch muss nach den Erfahrungen in den 

Interviews davon ausgegangen werden, dass viele Ausbildner/innen gar nicht oder zumindest 

nur sehr widerwillig bereit gewesen wären, eine solche Liste auszufüllen, da sie sie als 

einschränkend und vermutlich unsinnig empfunden hätten. Das wiederum hätte sich negativ 

auf die Interviewbereitschaft ausgewirkt.  

Problematisch war weiters die Einstufung der vermittelten Kompetenzen auf einer 

Notenskala. Auch hier wurden nur die selbstgenannten Kompetenzen/Begriffe eingeschätzt, 

sodass eine große Bandbreite vorhanden war, die sich manchmal schwer zusammenfassen 

ließ. Viele der interviewten Lehrpersonen wollten gar keine zahlenmäßigen Einschätzungen 

vornehmen. Hauptsächliche Begründung dafür war, dass sie große Unterschiede in der 

Vermittlung je nach Fachbereich oder Lehrveranstaltungsleiter/inne/n identifizierten, die dann 

nur in einen aussagelosen Durchschnittwert (meist 2-3 oder 3) münden könnten. Dasselbe 

wurde für die allgemeine Einschätzung der Ausbildung angemerkt. Im Interviewleitfaden war 

außerdem noch eine Einschätzung der einzelnen Aspekte des vermittelten pädagogisch-

psychologischen Wissens vorgesehen. Davon wurde von den Interviewer/innen aber meist 

Abstand genommen, da bereits die einzelnen Kompetenzeinschätzungen viel Zeit in Anspruch 

nahmen und häufig nur sehr unwillig oder gar nicht gegeben wurden. Die Bitte um 

„Notengebung“ zeigte sich generell als wenig geeignet für ein Interview. Trotzdem 

verdeutlichen die vergebenen Noten mehr als jede Beschreibung die oft sehr 

unterschiedlichen Einschätzungen der Ausbildung durch Ausbildner/inne/n derselben 

Institution. Weiters machen sie die große Unzufriedenheit vieler Befragter sichtbar, wenn 

diese die Vermittlung ihrer Meinung nach wesentliche Kompetenzbereiche für Lehrer/innen 

mit 4 oder 5 bewerten.  
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Generell muss noch angemerkt werden, dass für die Auswertung des sehr umfangreichen 

Materials in Hinblick auf die vielen wesentlichen Themen, die angesprochen wurden, 

eigentlich ein Team nötig gewesen wäre, um die Kategorisierung besser abzusichern und 

zumindest in einigen Bereichen eine Intercoder Reliabilität berechnen zu können. Das war im 

Rahmen dieser Arbeit nicht möglich, da der Zeitaufwand, der nötig gewesen wäre um sich in 

das gesamte Material einzuarbeiten, einer nicht an dieser Arbeit beteiligten Person nicht 

zugemutet hätte werden könnte. Allerdings wurden regelmäßig Probleme bei der 

Kategorisierung mit der zweiten Diplomandin diskutiert.  

Ziel dieser Arbeit war eine möglichst große inhaltliche Breite hinsichtlich wesentlicher 

Themen für die Lehrer/innen/bildung aus Sicht der Befragten. Eine Vertiefung der einzelnen 

Bereiche würde allerdings den Umfang der Arbeit sprengen und müsste in weiteren 

Untersuchungen erfolgen. 
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11 Empfehlungen 

Obwohl jede/r zu wissen glaubt, was die Aufgaben von Lehrer/inne/n sind, fehlen auch in der 

Professionsforschung selbst aufgrund der Komplexität der Bedingungen noch immer 

übereinstimmende und klare Festlegungen, was nun tatsächlich Teil der Lehrprofession ist. 

Die vielen unterschiedlichen Kompetenzmodelle und endlosen Standardlisten sind nicht 

unbedingt dazu geeignet, Klarheit zu schaffen. Vielmehr kreieren sie ein Lehrer/innen/leitbild, 

das schier unerfüllbare Anforderungen und Erwartungen an die einzelne Person stellt und 

gleichzeitig an einen Blick in einen Vexierspiegel erinnert: bei jeder Bewegung zeigt er ein 

anderes Bild. Das verdeutlicht auch die Grafik dieser Untersuchung (Abbildung 8), die eine 

Zusammenschau der Anforderungen darstellt, die die befragten Ausbildner/innen an eine 

erfolgreiche Lehrerin und einen erfolgreichen Lehrer stellen. Während kaum jemand daran 

zweifeln wird, dass alle genannten Persönlichkeitseigenschaften/Kompetenzen von Vorteil für 

Lehrer/innen wären, scheint die Erwartung, dass eine Person all diese in sich vereinen könnte, 

wohl unrealistisch, umso mehr als Forderung für alle Lehrer/innen. So hohe Erwartungen 

erzeugen naturgemäß großen Druck, weil sie in der Realität unerfüllbar sind. Gleichzeitig 

schlägt den Lehrer/innen in der Öffentlichkeit – von vielen Schlagzeilen der Boulevardpresse 

bis zum eigenen Bekanntenkreis- herbe Kritik entgegen, gegen die sie sich kaum zur Wehr 

setzen können. Lobende Worte fehlen, besonders aber auch die Unterstützung durch das 

zuständige Ministerium. Eine Verbesserung des Ansehens von Lehrpersonen in Politik und 

Medien ist aber unbedingt nötig, um verhärtete Fronten wieder aufzuweichen und gemeinsam 

Reformen in Angriff zu nehmen. Wenn die eigene Ministerin hingegen die Lehrer/innen in 

der Öffentlichkeit als „Leidensgemeinschaft“ (ORF, 2013) bezeichnet, kann das wohl kaum 

eine tragfähige Basis für Verhandlungen über ein Lehrer/innen/dienstrecht bedeuten. 

Welche Konsequenzen ergeben sich nun aus dieser Schere von schier uneingeschränkter 

Erwartung und tiefer Verachtung gegenüber Lehrer/inne/n - aber auch aus deren massiv 

wahrgenommener beruflicher Belastung - für die Lehrer/innen/bildung? 

Aus den Ergebnissen der aktuellen Forschungen, die auch in dieser Untersuchung bestätigt 

wurden, leitet sich zuerst einmal die Forderung ab, sehr wohl auch dem „Income“, den 

Studierenden, mehr Beachtung zu schenken (Hascher, 2011; Blömeke, 2008b; Mayr, 2012). 

Als Basis für eine erfolgreiche Ausbildung von Lehrer/inne/n sind nicht nur sehr gute 

kognitive Fähigkeiten zu fordern und zu prüfen, sondern es sollte auch die Aufmerksamkeit 

auf andere persönliche Voraussetzungen wie Studienwahlmotive, Persönlichkeitsmerkmale 
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und arbeitsbezogene Bewältigungsstrategien gerichtet werden. Betrachtet man die Ergebnisse 

von Rothland (2013) in Deutschland, nach denen bereits Lehramtsstudierende zu einem hohen 

Prozentsatz ungünstige Bewältigungsstrategien zeigen (die Zahlen konnten in einer aktuellen 

Diplomarbeitsstudie von Würfl, 2013, bei österreichischen Lehramtsstudierenden repliziert 

werden!), ist hier bereits vor und in der Ausbildung dringender Handlungsbedarf. Denn diese 

Verhaltens- und Erlebensmuster sind nicht nur schon früh vorhanden, sondern auch sehr 

veränderungsresistent.  Außerdem bedeuten sie - neben einer schlechten 

Unterrichtsperformance – eine hohe gesundheitliche Gefährdung, wie die Potsdamer Studie 

(Schaarschmidt & Klieschke, 2007) belegt. Der von Rothland (2013) gefundene 

Zusammenhang zwischen Berufswahlmotiven der Studierenden und deren 

Bewältigungsstrategien legt nahe, dass eine bessere Beratung von Studienanwärter/inne/n 

empfehlenswert wäre. Assessment Centers als Eingangsverfahren könnten eine bewusstere 

Auseinandersetzung mit der Berufswahl und eine Auswahl geeigneter Anwärter/innen 

bewirken. Zumindest sollte aber in der Studieneingangsphase der Kontakt mit der Praxis und 

die Reflexion der Berufswahl gefördert und auch durch Supervision begleitet werden. 

Großveranstaltungen, wie derzeit in der STEOP üblich, sind gänzlich abzulehnen. 

Für eine wirkungsvolle Reform der Ausbildung selbst ist eine Einigung auf deren Ziele, d.h. 

auf die darin zu vermittelnden Kompetenzen, und ein klares und realistisches Professionsbild 

unabdingbar. Besonders der fächerübergreifende Teil der Curricula und dessen Ausweitung 

an den Universitäten sollte hier im Mittelpunkt stehen, damit die Lehrer/innen sich auch 

wieder als Pädagog/inn/en verstehen und ihre Erziehungsaufgabe wahrnehmen können. Die 

Forderung nach einer Gesamtschule für alle Kinder der Sekundarstufe 1, die auch in dieser 

Untersuchung durchgehend gestellt wurde, ist unabdingbar an eine hervorragende 

pädagogisch-psychologische Ausbildung von Lehrer/inne/n und die Vermittlung einer 

Methodenvielfalt geknüpft, aber auch die fachliche Ausbildung darf nicht vernachlässigt 

werden, um dem Auftrag der Schule gerecht werden zu können. Für eine gemeinsame 

Ausbildung von Lehrer/inne/n für die Sekundarstufe 1 ist eine Kooperation von Universitäten 

und Pädagogischen Hochschulen unbedingt erforderlich, die dabei ihre jeweiligen Stärken 

einbringen können. Diese müsste aber mit gegenseitiger Wertschätzung und ohne Gefälle 

Universitäten – Pädagogische Hochschulen erfolgen, um wirklich fruchtbar zu sein. Die 

Aussagen der interviewten Ausbildner/innen in dieser Studie lassen aber sehr daran zweifeln, 

dass das derzeit schon möglich ist.  
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Eine weitere Forderung muss sein, dass das implementierte Curriculum auch möglichst dem 

intendierten entspricht, d.h. dass es garantierte Ausbildungsinhalte gibt, die nicht von 

zufälliger Auswahl von Lehrveranstaltungsleiter/inne/n abhängen dürfen. So kann z.B. nicht 

toleriert werden, dass diejenigen, die ihre ganze Berufstätigkeit verantwortlich mit Kindern 

arbeiten, nichts über neue Erkenntnisse der Entwicklungspsychologie lernen oder Wissen über 

Pubertät nur aus eigenem Erleben haben. Hier muss es ausreichende und verpflichtende 

Lehrveranstaltungen geben, die von diesbezüglich qualifizierten Ausbildner/inne/n geleitet 

werden.  

Gleichzeitig sollten aber mehr Möglichkeiten der Schwerpunktsetzung in verschiedenen 

Bereichen geschaffen werden, um die individuellen Stärken der Studierenden besser zu 

fördern. Der Aufbau des Curriculums muss so gestaltet sein, dass fächerübergreifend 

gemeinsame freie Zeiten für diese spezifischen Wahllehrveranstaltungen geschaffen werden, 

damit die Auswahl nicht wieder nur in Hinblick auf „Löcher“ im Stundenplan der 

Studierenden erfolgt, ohne auf eigene Interessen Rücksicht nehmen zu können. 

Ein wesentliches Anliegen für alle befragten Ausbildner/innen ist die intensive Verknüpfung 

von Theorie und Praxis. Von allen wird ein früher Kontakt mit der Praxis befürwortet, der im 

Laufe der Ausbildung zunehmen sollte um den Transfer des in der Ausbildung Gelernten in 

die Unterrichtssituation zu verbessern. Gleichzeitig sollte die Möglichkeit bestehen, 

Erfahrungen im Unterricht mit in Supervision ausgebildeten Lehrveranstaltungsleiter/inne/n 

aufzuarbeiten. Weiters müssen auch die Betreuungslehrer/innen an den Schulen für ihre 

Tätigkeit ausgebildet sein und einen guten Einblick in die Curricula bekommen, damit diese 

beiden Ausbildungsteile nicht nur nebeneinander herlaufen.  

Die bekannten vier Säulen der Lehrer/innen/bildung - Fachwissenschaft, Fachdidaktik, 

pädagogisch-psychologisches Wissen (Humanwissenschaften) und Schulpraxis - werden von 

allen Befragten für wichtig gehalten, allerdings sollten sie, wie L2U3 es ausdrückt, in ein 

„Eiszapfenmodell“ umgewandelt werden, bei dem alle vier zwar von Beginn an vorhanden 

sind, die theoretischen Anteile (fachliches und humanwissenschaftliches Wissen) aber im 

Lauf des Studiums abnehmen, die praktischen (Fachdidaktik und Schulpraxis) hingegen 

zunehmen.  

Zwischen den einzelnen Bereichen und deren Lehrenden wird von den Ausbildner/inne/n ein 

intensiver Austausch gefordert. Dieser ist zurzeit nach Aussage der Befragten noch kaum 

vorhanden und müsste unbedingt ausgeweitet und verbessert werden.  



262 

Als fünfter Bereich, der sich über die gesamte Berufstätigkeit zieht, ist der des Lebenslangen 

Lernens (LLL) zu sehen, der für offizielle Angebote zur Fort- und Weiterbildung steht, 

gleichzeitig aber Eigeninitiativen und stetiges „Neugierig Sein“ enthalten soll. 

.       
Abbildung 9      Abbildung 10 

 

Ein Blick auf die mittlerweile beschlossenen Reformen zur Pädagog/inn/enbildung NEU in 

Österreich bestätigt den Pessimismus der befragten Ausbildner/innen bezüglich 

umfangreicher struktureller Änderungen. Zwar werden einige Forderungen - wie eine 

gemeinsame Ausbildung für die Sekundarstufe 1, ein vierjähriges Bachelorstudium und der 

Master für alle Lehrer/innen - umgesetzt, eine wirkliche Lösung für wesentliche  anstehende 

Probleme ist aber nicht in Sicht. So fehlt z.B. ein klarer Plan für die nötige Kooperation und 

Vernetzung der Ausbildungsinstitutionen, sie laufen weiterhin parallel, eine gemeinsame 

Schule der 10-14 Jährigen, in der die gemeinsam ausgebildeten Junglehrer/innen dann 

unterrichten können, ist nach wie vor in weiter Ferne. Man könnte es mit L8P2 formulieren: 

es wurde „von allem ein bisschen und nichts wirklich“ umgesetzt. 

Es bleibt daher zu hoffen, dass für die Lehrer/innen/bildung noch wirklich weitreichende 

„Nachbesserungen“ erfolgen werden, und dass man vor allem die Hauptakteure der 

Ausbildung - die Ausbildner/innen an den Institutionen - endlich nachhaltig einbezieht und 

ihre Erfahrung nutzt. 
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ZUSAMMENFASSUNG 

Anlässlich der geplanten Reformen für die Lehrer/innen/bildung in Österreich setzte sich die 

vorliegende Untersuchung zum Ziel, die aktuelle Ausbildung für die Sekundarstufe 1 in 

Österreich aus der Perspektive der Ausbildner/innen zu beleuchten und dabei auch die beiden 

Ausbildungsformen Lehramt AHS und Lehramt Pflichtschule einander gegenüberzustellen. 

Interviewt wurden nur Ausbildner/innen aus dem fächerübergreifenden Bereich, weshalb die 

Ergebnisse auch stark auf diesen Bereich des Curriculums fokussiert sind. Es wurden 22 

Lehrpersonen von vier Institutionen, zwei Pädagogischen Hochschulen und zwei 

Universitäten, in Experteninterviews zu den Ausbildungsbedingungen an ihrer Institution, zu 

den dort vermittelten Kompetenzen und zu ihrer Einschätzung der Vorbereitung auf den 

Lehrberuf befragt. Weiters wurden noch die nach Meinung der Befragten wesentlichen 

Voraussetzungen und Kompetenzen für Erfolg im Lehrberuf und ihre Reformanliegen 

erhoben. Da Lehrveranstaltungsleiter/innen das implementierte Curriculum an ihren 

Institutionen erheblich mitbestimmen, wurden sie auch zu ihrem beruflichen Werdegang und 

ihren wissenschaftlichen Schwerpunkten befragt, um einen Einblick zu bekommen, auf 

welche Erfahrungen im Berufsfeld sie zurückgreifen können und ob diesbezüglich große 

Unterschiede bestehen - innerhalb der Institutionen und zwischen den Institutionen. Als 

Auswertungsmethode wurde die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse 

angewandt. 

Die befragten Ausbildner/innen erwiesen sich als eher homogene Gruppe. Sie hatten alle ein 

Studium im humanwissenschaftlichen Bereich abgeschlossen und waren (fast) alle im Bereich 

der Lehrer/innen/bildung wissenschaftlich tätig. Weiters besaß der Großteil der Befragten eine 

Ausbildung als Lehrer/in (PH 100%, Uni 55%) und verfügte über langjährige Berufserfahrung 

in der Schule und in der Lehrer/innen/bildung. Sie gaben an, sich in ihren 

Lehrveranstaltungen besonders um individuelle Betreuung der Studierenden und die 

Förderung des Transfers der Theorie in die Praxis zu bemühen, auch der Aufbau eines 

„forschenden Habitus“ bei den Studierenden war vielen ein Anliegen. Bei den meisten 

Befragten war deutlicher Berufsenthusiasmus und Freude an der Arbeit mit jungen Menschen 

erkennbar, hingegen zeigten sich fast alle mit den Ausbildungsbedingungen äußerst 

unzufrieden (Ausnahme: private PH -P4). Es wurden zu hohe Studierendenzahlen und 

unangepasste räumliche Bedingungen angeführt. Die Ausbildner/innen an P2 beklagten eine 

zu kurze Ausbildungszeit, die die wissenschaftliche und fachliche Vertiefung der 

Studierenden verhindere, und fehlende eigene Unterstützung durch Assistent/inn/en bei der 
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Betreuung der Studierenden, deren Zahl sich in den letzten Jahren verdoppelt hätte. Die 

Ausbildner/innen an den Universitäten kritisierten vor allem die geringe Stundenanzahl des 

fächerübergreifenden Bereichs, die aufgrund der fehlenden Ressourcen abgehaltenen 

Massenveranstaltungen und den kaum vorhandenen Kontakt der Studierenden mit der Praxis. 

Die Vorbereitung auf die Unterrichtstätigkeit und die Schulrealität wurde an den 

Universitäten für ungenügend eingeschätzt, besonders die Vorbereitung auf die Übernahme 

von Erziehungstätigkeit fehle völlig. Den Studierenden an Universitäten wurden auch große 

Defizite in Selbstreflexivität und Klassenführung zugeschrieben, soziale Kompetenzen wie 

Kommunikationskompetenz oder Konfliktfähigkeit würden in der Ausbildung nicht gefördert.  

An allen Institutionen wurde über schlechte Kommunikation zwischen den einzelnen 

Bereichen und sogar innerhalb der einzelnen Abteilungen berichtet, zu den 

Betreuungslehrer/inne/n an den Schulen gäbe es überhaupt kaum Kontakt. Deshalb forderten 

die Befragten auch eine bessere Anbindung der Mentor/inn/en an die Institutionen, weiters 

eine verpflichtende Ausbildung für diese Tätigkeit. 

Einig waren sich die Befragten darin, dass es eine gemeinsame Ausbildung für alle 

Lehrer/innen für die Sekundarstufe 1 geben müsse, gleichzeitig wurde von den 

Ausbildner/inne/n aller Institutionen die Gesamtschule für diese Altersgruppe gefordert. Sie 

sahen die Stärke der Universitätsausbildung im fachlichen und im wissenschaftlichen Bereich, 

die der Pädagogischen Hochschulen in der Verbindung zur Praxis und in der 

Persönlichkeitsbildung. Alle Bereiche wurden von den Befragten für wesentlich erachtet, es 

zeigte sich kein Unterschied zwischen Ausbildner/inne/n an Universitäten und an 

Pädagogischen Hochschulen. Ebenso wurden Kompetenzen im personen- und im 

professionsbezogenen Bereich als gleich wichtig eingeschätzt. Für die Reformen wurde daher 

gefordert, dass die Institutionen ihre jeweiligen Stärken einbringen könnten. Ausbildner/innen 

an Pädagogischen Hochschulen kritisierten allerdings die Geringschätzung, die ihnen 

vonseiten der Universitäten entgegengebracht würde und befürworteten aus diesem Grund 

eher die Gründung einer eigenen pädagogischen Universität, in der alle gleichberechtigt 

wären. 

Für die Schulpraxis wurde Durchgängigkeit nach dem Vorbild der Pädagogischen 

Hochschulen gefordert, allerdings sollte sie mehr geblockt sein, um eine bessere 

Unterrichtsplanung zu lernen. Die dafür vorgesehene Stundenanzahl sollte im Verlauf des 

Studiums ansteigen, während die der theoretischen Anteile abnehmen sollte. Die Ausbildung 

müsste bis zum Bachelor acht Semester betragen. Ein Master für alle wurde befürwortet, 
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allerdings nicht während der Berufseinstiegsphase, weil da alle Energie für die 

Unterrichtstätigkeit benötigt würde. 

Die Curricula sollten inhaltlich adäquater an die Anforderungen des 21.Jahrhunderts 

angepasst werden und mehr der Schulrealität entsprechen. Neben fundierter 

entwicklungspsychologischer und pädagogischer Ausbildung wird auch vor allem an den 

Universitäten eine verpflichtende Auseinandersetzung mit den verschiedenen Formen von 

Heterogenität gefordert.  

Individuelle Voraussetzungen werden als wesentlich für den Kompetenzerwerb in der 

Ausbildung und die Bewährung im Beruf gehalten, weshalb Eingangsverfahren in Form von 

Assessment Centers begrüßt würden. Allerdings wird auch während der Ausbildung eine 

Arbeit an der Persönlichkeit und unterstützende Supervision gefordert, um auftretende 

Probleme und ungünstige Beliefs früh bearbeiten zu können und die angehenden Lehrer/innen 

zu stärken, denn in dieser Phase sei noch viel Entwicklung möglich. Gleichzeitig sollten die 

Studierenden so lernen, dass es wichtig sei, Hilfe zu suchen und anzunehmen, weil das für 

Lehrer/innen immer schwierig sei. Neben einem realistischen Berufsbild und der Bereitschaft 

zu Weiterbildung und Weiterentwicklung könnte die Offenheit für Supervision einen 

wesentlichen Beitrag zur Lehrer/innen/gesundheit und zur Vermeidung von Burnout leisten. 
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ABSTRACT 

To mark the planned reforms for teacher education in Austria, the following study aims to 

shed light on current teacher training for lower-level secondary education, and in doing so, to 

compare the two different forms of teacher education, namely those which qualify students to 

teach in academic secondary schools (AHS), and those which lead to a teaching career in 

compulsory secondary schools (Pflichtschule). Only instructors of interdisciplinary subjects 

were interviewed, which explains why the study emphasises this part of the curriculum so 

strongly. 22 members of teaching staff from four separate educational institutions, two 

Teacher Training Colleges and two Universities were interviewed about the quality of the 

training at their respective institutions and the skills and competence training the students 

receive. They were also asked to assess how adequate their courses were in preparing students 

for a career in teaching. Furthermore, participants where asked what they regarded as the key 

requirements and competences for a successful teaching career, while also outlining their own 

desires for reform. As course directors have a large say in shaping the curriculum of their 

institutions, they were also questioned about their career and areas of expertise in order to 

gain insight into the professional working experiences they can fall back on. It could then be 

determined whether such experiences differed to any great extent, both between and within 

institutions. The collected data was interpreted and analysed using Qualitative Content 

Analysis.  

 

The participating trainers constituted a rather homogenous group. All had degrees in the 

humanities and they were (almost) all involved in scientific work to teacher education. 

Furthermore, the majority of the participants had a teaching qualification (PH 100%, Uni 

55%)
1
 and many years of professional teaching experience, both in schools and in teacher 

training institutions. They maintained that they strove to provide individual guidance to their 

students during sessions and to facilitate the transfer of theory to praxis. Many of the 

participants also expressed the need to set up a so-called ‘academic habitus’ among students.
2
 

The results clearly demonstrate that the majority of the participants are enthusiastic about 

their jobs and enjoy working with young people, yet conversely almost all of them showed a 

                                                           
 

1
 PH = Pädagogische Hochschule (Teacher Training College); Uni = University 

2
 career-specific research, instruction and study which prioritises reflexive and praxis-oriented aspects 

of the teacher’s personality training 
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distinct dissatisfaction with their working conditions (with the exception of private PH - P4)
3
. 

Here they cited excessive numbers of students and an unsuitable physical working 

environment. The teaching staff at P2 complained about the brevity of training, which denied 

students the opportunity to gain in-depth knowledge of or expertise in their field of study. 

Moreover, the lack of support from assistants, even though the number of students has 

doubled in recent years, was also cited as a problem. Above all, the teaching staff at 

universities criticised the minimal contact hours prescribed for interdisciplinary subjects, the 

mass lectures, which are a direct result of the lack of resources, and the fact that students were 

afforded scarcely any opportunities to engage in praxis. University students in particular were 

deemed insufficiently prepared for the realities of the profession and of school life, in 

particular as regards pupils’ personal development, for which absolutely no training was 

provided. University students were also described as being unable to self-reflect and lacking 

in classroom management skills, while courses promoted neither social/communicative 

competence nor conflict management.  

 

In all institutions poor communication between, and even within, departments was reported, 

while students had little or no contact with their supervisors. Consequently, the participants 

requested that stronger links between mentors and the educational institutions be forged, and, 

furthermore, that compulsory training in this area be provided.  

 

All participants were in agreement on the need for common training for all lower secondary 

level teachers. Meanwhile, teacher trainers from all of the institutions recommended that 

children in this age group should attend a Comprehensive Secondary School. The strengths of 

university education lie in the quality of the research and the in-depth knowledge of the 

subjects that students acquire, while the Teacher Training Colleges were commended for their 

praxis-oriented approach and personality training. Both University and Teacher Training 

College staff were unified in their belief that all subject areas are indispensable. It was 

therefore regarded as essential for the institutions to draw on their respective strengths in 

contributing to the reforms. Trainers at Teacher Training Colleges were, however, critical of 

the belittling attitude with which the Universities regarded them and on this premise called for 

a separate Teacher Education University in which everyone would be regarded equally.  
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Following the example set by the Teacher Training Colleges, it was recommended that 

patency in praxis be upheld, although it should also be reined in somewhat to facilitate 

effective lesson planning. Over the course of the education, the number of hours allocated to 

this should increase while the number allocated to theory should decrease. The programme 

must comprise eight semesters for a Bachelor’s programme, and it was considered preferable 

for all candidates to ultimately acquire a Master’s Degree, although not at entry level, as the 

candidates’ energies would be devoted to teaching.  

 

The curricula should be updated to meet the demands of the 21st century and reflect the 

reality of school life. Alongside rigorous training in developmental psychology and pedagogy, 

it ought to be compulsory for university students to critically engage with various forms of 

heterogeneity. 

 

As part of their training, candidates will have to fulfil essential, individual requirements in 

acquiring the relevant competences and complete a ‘period of probation’, hence the 

welcoming of entrance examinations and assessment centres. However, it is also 

recommended that students complete a personality assignment and undergo supervision as 

part of their training, so that any unfavourable beliefs or other issues that may arise can be 

promptly identified and questioned. The aim of this is to fortify aspiring teachers during a 

crucial phase in which there is still a lot of room for personal development. At the same time, 

the students learn that it is always important to seek and accept help, something with which 

teachers typically struggle. Apart from gaining a more accurate impression of the vocation, 

students can also train themselves to remain open to further growth and improvement. 

Moreover, if teachers are willing to be supervised, they may adopt healthier attitudes towards 

their job, which could foster wellbeing and ultimately reduce the likelihood of suffering from 

acute stress-related disorders.  
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ANHANG 

 

 

A)Text der Interviewanfrage an die Lehrveranstaltungsleiter/innen 

 

 

Sehr geehrte Frau / Sehr geehrter Herr, 

  

die Lehrer/innen/ausbildung in Österreich steht vor größeren Umstrukturierungen. Bevor es 

allerdings zu Änderungen kommt, wäre es wichtig den derzeitigen Ist-Stand zu erheben. Auch 

im Endbericht der Expert/innen/gruppe zur Lehrer/innen/bildung Neu (2010, S. 19) wurde 

formuliert, dass  „Potenziale von bestehenden Institutionen daraufhin überprüft und eingesetzt 

werden sollten, welche Beiträge sie für die zukünftige Entwicklungen leisten können“. 

Wir möchten nun im Rahmen unserer Diplomarbeiten den Ist-Stand der pädagogisch 

psychologischen Ausbildung untersuchen. Die Diplomarbeiten werden von Frau Univ. Prof. 

Dr. Dr. Christiane Spiel am Institut für Bildungspsychologie der Universität Wien  betreut 

und stehen in Zusammenhang mit einem Betrag zum Nationalen Bildungsbericht 2012. Dazu 

möchten wir Interviews mit Lehrenden im humanwissenschaftlichen/pädagogisch 

wissenschaftlichen Bereich führen, da Lehrende  ein ganz zentraler Bestandteil und 

Einflussfaktor in der Ausbildung sind. Wir interessieren  uns für die Ziele und Inhalte Ihrer 

Lehrveranstaltungen und  Ihre Änderungsvorschläge für die Ausbildung. Ihre Anonymität 

bleibt selbstverständlich gewahrt. 

Wir würden gerne mit  Ihnen ein Interview führen, welches ca. eine Stunde in Anspruch 

nehmen würde, und bitten Sie diesbezüglich um Terminvorschläge.  

Uns ist bewusst, dass Ihr Zeitkorsett eng ist, allerdings hoffen wir, dass Sie aufgrund der 

großen Relevanz und Aktualität des Themas Zeit für ein Gespräch haben. 

Wir danken im Voraus und freuen uns auf eine gute Zusammenarbeit. 

Margit Gorgi, Christina Liedlbauer 
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B)INTERVIEWLEITFADEN 
 

 

Einleitend möchte ich noch einmal kurz auf den Zweck und den geplanten Ablauf des 

Interviews eingehen. 

Im Rahmen unserer Diplomarbeiten wollen meine Kollegin Frau Liedlbauer und ich 

einen Überblick über den Ist- Stand der pädagogisch-psychologischen Ausbildung 

von Lehrkräften für die Sekundarstufe1 erheben. Nach Durchsicht diverser Curricula 

haben wir Experteninterviews als Forschungsmethode gewählt.  

Ich möchte Sie nun im Interview zu den wesentlichsten Inhalten Ihrer 

Lehrveranstaltungen befragen und weiters dazu, welche Didaktiken Sie einsetzen um 

Ihre Ziele zu erreichen. Außerdem würde ich gern erfahren, welche Kompetenzen 

und welches pädagogische und psychologische Wissen sie für unverzichtbar für 

Lehrpersonen halten. Zum Schluss möchte ich noch auf eventuelle  Änderungen, die  

Sie für die Lehrerausbildung vorschlagen, eingehen.  

 

 

Sind Sie damit einverstanden, dass das Gespräch aufgezeichnet wird? 

JA      Nein   

 

Legen Sie Wert auf Anonymität?  

JA     Nein  
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I. Fragen spezifisch zur Lehrveranstaltung 
 
Name der Lehrveranstaltung: 
 
 
 
 

1. Inhalte der Lehrveranstaltung 
 

a. Was sind die wichtigsten Themen in Ihrer Lehrveranstaltung? 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

b. Wie bereiten Sie die Lehrveranstaltung vor? 
 
Welche Literatur verwenden Sie zur Vorbereitung der LV? 
(Wenn umfangreiche Angaben): Dürfen wir Sie um eine Liste per mail bitten? 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

c. Gibt es von Ihnen vorbereitete Skripten oder Unterlagen für die LV?  
 
 
 
 

d. Gibt es für die Studierenden ein Literaturverzeichnis für die LV?   
(Wenn ja) Ist dieses online einsehbar? 
(Wenn nein) Dürfen wir Sie um eine Kopie dieses Verzeichnisses bitten? 
 
 
 

e. Handelt es sich dabei um Literaturempfehlungen an die Studierenden, oder 
sind die Inhalte (teilweise) Prüfungsstoff oder Pflichtlektüre?    
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2. Ziele der Lehrveranstaltung 
 

a. Was sind Ihre Ziele für diese Lehrveranstaltung?  
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

b. Was sind die zwei wichtigsten Ziele? 
 
 
 
 
1. 
 
 
2. 
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3. Methoden, Didaktik und Überprüfung der Ziele der Lehrveranstaltung 
 
 

Ziel 1: 
 

a. Welche Methoden, welche Didaktik wenden Sie an um dieses Ziel zu 
erreichen? 
 

Wa Was machen 
Sie? 

WawA Was müssen die Studierenden  
tun?  

  

 
 
 
 
 
 

b. Überprüfung des Ziels 
 

Wie überprüfen Sie, ob dieses Ziel 
erreicht wurde? 

Woran erkennen Sie, dass dieses  
Ziel erreicht wurde? 
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Ziel 2: 

 
a. Welche Methoden, welche Didaktik wenden Sie an um dieses Ziel zu 

erreichen? 
 

Was machen Sie? WawA Was müssen die Studierenden 
tun?  

  

 
 
 
 
 
 

b. Überprüfung des Ziels  
 

Wie überprüfen Sie, ob dieses Ziel 
erreicht wurde? 

Woran erkennen Sie, dass dieses  
Ziel erreicht wurde? 
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II. Fragen zur LehrerInnenbildung im Allgemeinen 
 

1.) Kompetenz  
 
a. Welche Kompetenzen brauchen Lehrpersonen um erfolgreich den Beruf 

ausüben zu können? 
 

Definition von Kompetenz nach Weinert (2001 S. 27): „die bei Individuen verfügbaren oder durch 
sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die 
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die 
Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“. 

 
b. Wie gut wird diese Kompetenz in der Ausbildung an Ihrer Institution 

vermittelt? Bitte schätzen Sie dies auf einer Schulnotenskala ein. 
 
Einschätzung auf Schulnotenskala: 
 

Kompetenz 
     

keine 
Angabe 

Kompetenz: 
1 2 3 4 5 

 

Kompetenz: 
1 2 3 4 5 

 

Kkk 
1 2 3 4 5 

 

Kompetenz: 
1 2 3 4 5 

 

Kompetenz: 1 2 3 4 5  

Kompetenz: 1 2 3 4 5  

Kompetenz: 1 2 3 4 5  

Kompetenz: 1 2 3 4 5  

Kompetenz: 1 2 3 4 5  

Kompetenz: 1 2 3 4 5  

Kompetenz: 1 2 3 4 5  

Kompetenz: 1 2 3 4 5  

Kompetenz: 1 2 3 4 5  

Kompetenz: 1 2 3 4 5  

Kompetenz: 1 2 3 4 5  
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2.) Inhalte 
 
a. Über welches pädagogisch-psychologische Wissen müssen Lehrkräfte 

verfügen um erfolgreich den Beruf ausüben zu können? 
 
PPW: „Wissen, das für eine erfolgreiche Gestaltung und Optimierung der Lehr-
Lernsituation in verschiedenen Unterrichtsfächern nötig ist und deklarative sowie 
prozedurale Aspekte beinhaltet“ (Voss & Kunter, S. 194). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
b. Wie gut wird dieses Wissen im Rahmen des Studiums an Ihrer Institution 

vermittelt? Bitte schätzen Sie dies auf einer Schulnotenskala ein. 
 
Einschätzung auf Schulnotenskala: 
 

Wissensbereich 
     

Keine 
Angabe 

Kompetenz: 
1 2 3 4 5 

 

Kompetenz: 
1 2 3 4 5 

 

Kkk 
1 2 3 4 5 

 

Kompetenz: 
1 2 3 4 5 

 

Kompetenz: 1 2 3 4 5  

Kompetenz: 1 2 3 4 5  

Kompetenz: 1 2 3 4 5  

Kompetenz: 1 2 3 4 5  

Kompetenz: 1 2 3 4 5  

Kompetenz: 1 2 3 4 5  

Kompetenz: 1 2 3 4 5  

Kompetenz: 1 2 3 4 5  
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3.) Vorbereitung auf Beruf 
 
a. Wie gut bereitet die Ausbildung  an Ihrer Institution die Studierenden auf 

den Lehrberuf vor? Bitte geben Sie eine Einschätzung auf einer 
Schulnotenskala. 
 

Einschätzung 

Vorbereitung 1 2 3 4 5 
Keine 
Angabe 

 
 

4.) Änderungen in der Ausbildung  
 
a. Was würden Sie an der derzeitigen pädagogisch psychologischen 

Ausbildung für das Lehramt in der Sekundarstufe ändern? 
 
Inhaltlich 
 
Didaktisch  
 
Aufbau 
 
Verbindung von Theorie und Praxis  
 
Ausbildungsbestandteile  
 
 
 
Änderungen LehrerInnenbildung allgemein 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 Haben Sie sonst noch Anmerkungen? Möchten Sie noch etwas hinzufügen? 
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III. Angaben zur Person 
 

Alter:  
 
Geschlecht:   M   W  

 
Institution:Klicken Sie hier, um Text einzugeben. 
 
Lehrtätigkeit an anderen Institutionen:  
 
Jahre als Lehrende/r an dieser Institution: Klicken Sie hier, um Text einzugeben. 
 

Wie lange unterrichten Sie in der LehrerInnenbildung:Klicken Sie hier, um Text 
einzugeben. 
Ausbildung: 

  Fach/Fächer 

Pädagogische Akademie   

Universitätsstudium   

Doktorat   

Habilitation   

 
Sonstige Ausbildung(en): 
 
 
Unterrichtserfahrung in der Schule:      : 

  Fach/Fächer                           Jahre 

Primarstufe   

Sekundarstufe 1   

Sekundarstufe 2   

Erwachsenenbildung   

Sonderpädagogik   

 
 
 
 
Anderweitige Berufserfahrung: 
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Forschung:  
 

Sind Sie auch forschend tätig?  Ja  Nein  

 
Falls ja: Was sind ihre Forschungsschwerpunkte? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Haben Sie Ihre Forschungsarbeiten publiziert?  Ja  Nein  

 
Falls ja: Wo? 
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IV. Gehaltene Lehrveranstaltungen in der Lehrerbildung  

 

Name der Lehrveranstaltung 

SWS) 
(Semester 

wochen 
stunden) 

ECTS 
Punkte 

Typ der LV: 
Vorlesung  
Seminar 
Übung 

Praktikum 
Sonstiges 

 

Name der 
Institution, 

an der LV gelehrt 
wird 

Parallel 
LV  

 
Ja/nein 

 
Pflichtfach (P) 
Wahlfach (W) 
Fortbildung (F) 

 
Zahl der 

Teil 
nehmerIn

nen 

Art der 
Leistungs- 
kontrolle: 
Prüfung 

schriftliche Arbeit 
Mitarbeit 
Referat 

Sonstiges 
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