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„
Was macht  

Elementarpädagog:innen,  
Lehrpersonen

oder Hochschullehrende  
eigentlich zu

„Profis“?

V
Vorwort
Martina Ott

Wissen aus Ausbildung und Studium, Erfahrung aus 
dem Berufsalltag – oder gerade die Fähigkeit, bei-
des immer wieder neu aufeinander zu beziehen:  
Was macht Elementarpädagog:innen, Lehrpersonen 
oder Hochschullehrende eigentlich zu „Profis“? Diese  
Frage stellt sich derzeit mit neuer Dringlichkeit, 
denn gesellschaftliche Rahmenbedingungen, digita-
le Möglichkeiten und die Bedürfnisse von Kindern 
und Jugendlichen wandeln sich – und mit ihnen 
der Anspruch an professionelles pädagogisches 
Handeln. Damit rückt eine zweite Frage nach: Wie 
lässt sich Professionalität unter diesen Bedingun-
gen nicht nur aufrechterhalten, sondern aktiv wei- 
terentwickeln? Eben diesen Themen wird in den 
Beiträgen der 32. Ausgabe der Zeitschrift Future & 
Education Edition nachgegangen.
	 Mit dieser Zeitschrift möchte die Pädagogische 
Hochschule Vorarlberg eine Plattform bieten, auf 
der sich Forschung, Entwicklung und Praxis begeg-
nen und gegenseitig bereichern können. Lehrer:in-
nenbildung und Forschung sind gleichermaßen 
Kernaufgaben der Pädagogischen Hochschulen; die 
hauseigene Zeitschrift versteht sich als Ort, an dem 
diese beiden Aufgaben sichtbar zusammengeführt 
werden – mit einem klaren Anspruch an Praxisrele-
vanz für all jene, die in Bildungseinrichtungen Ver-
antwortung tragen.

	 Unter dem Titel Professionalisierung in Bildungs-
einrichtungen – Perspektiven, Herausforderungen und 
Innovationen nimmt die vorliegende Ausgabe Profes-
sionalisierung nicht als abgeschlossenen Zustand, 
sondern als kontinuierlichen Entwicklungsprozess 
in den Blick. Die Beiträge spannen dabei einen 
weiten Bogen: Von der Entwicklung professionel-
ler Kompetenzen angehender Lehrpersonen über 
Professionalisierung im Zeichen gesellschaftlicher 
und technologischer Veränderungen bis hin zur or-
ganisationalen Professionalisierung von Teams, Lei-
tungen und ganzen Institutionen. Ergänzt wird dies 
durch Interviews, die Professionalisierung aus der 
gelebten Perspektive der Praxis heraus beleuchten.
	 Damit möchte die Zeitschrift einmal mehr ihrem 
Anspruch gerecht werden: Wissenschaft und Praxis 
in einen echten Dialog zu bringen – mit dem Ziel, 
die Qualität pädagogischen Handelns in allen Bil-
dungsinstitutionen nachhaltig zu stärken.
	 Mein Dank gilt den Gastherausgeber:innen 
Eva Frick und Fabian Hoya für die sorgfältige und  
inspirierende Konzeption dieses Themenhefts so-
wie allen Autor:innen, die mit ihren Beiträgen un-
terschiedlichste Perspektiven auf Professionalisie-
rung eröffnen. Ich wünsche Ihnen eine anregende  
Lektüre.
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Professionalisierung in Bildungs- 
einrichtungen – Perspektiven,  
Herausforderungen und Innovationen

Bildungseinrichtungen stehen gegenwärtig vor viel-
fältigen Veränderungen: gesellschaftliche Transfor-
mationsprozesse, zunehmende Diversität, technolo-
gische Entwicklungen und veränderte Erwartungen 
an Lernen und Bildung prägen den pädagogischen 
Alltag. Damit verändern sich die Anforderungen an 
jene Personen und Organisationen, die Bildungs-
prozesse gestalten und somit auch die Professio-
nalisierungsanforderungen. Nach Helsper (2021) 
ist Professionalisierung die kontinuierliche Ent-
wicklung professioneller Handlungsfähigkeit in pä-
dagogischen Kontexten. Professionalisierung wird 
vor diesem Hintergrund zu einer zentralen Entwick-
lungsaufgabe – für angehende und erfahrene Lehr-
personen, für pädagogische Fachkräfte, für Teams 
und für gesamte Bildungseinrichtungen.

	 Der vorliegende Sammelband widmet sich Pro-
fessionalisierung nicht als abgeschlossenem Zu-
stand, sondern als kontinuierlichem Entwicklungs-
prozess. Professionelles pädagogisches Handeln 
entsteht im Zusammenspiel von wissenschaftlich 
fundiertem Wissen, praktischer Erfahrung, reflexiver 
Auseinandersetzung und der Fähigkeit, komplexe 
Situationen verantwortungsvoll zu gestalten. Dabei 
geht es nicht allein um den Erwerb einzelner Kom-
petenzen, sondern um die Entwicklung einer profes-
sionellen Haltung, die Lernen, Kooperation und Ver-
änderung ermöglicht.
	 Die Beiträge des Bandes eröffnen unterschied-
liche Perspektiven auf diese Prozesse. Ein erster 
Schwerpunkt liegt auf der Entwicklung professionel-
ler Handlungskompetenz und der Frage, wie ange-

Editorial
Eva Frick &  
Fabian Hoya

E

hende Lehrpersonen auf ihre zukünftigen Aufgaben 
vorbereitet werden können. Dabei werden unter-
schiedliche Wege der Professionalisierung sichtbar: 
von praxisnahen Lerngelegenheiten über Service- 
Learning-Ansätze bis hin zur Bedeutung von Reflexi-
on, Forschung und wissenschaftlicher Orientierung 
in der Lehramtsausbildung. Zugleich wird deutlich, 
dass Professionalität dort entsteht, wo Theorie und 
Praxis nicht als Gegensätze verstanden werden, son-
dern sich gegenseitig ergänzen und herausfordern.
	 Ein weiterer Schwerpunkt richtet den Blick auf 
Professionalisierung im Kontext gesellschaftlicher 
und technologischer Veränderungen. Bildungsein-
richtungen müssen auf neue Herausforderungen 
reagieren und zugleich ihre pädagogischen Grund-
aufgaben weiterentwickeln. Die Beiträge zeigen, wie 
aktuelle Themen wie sprachliche Bildung, digitale 
Transformation und der Einsatz generativer künst-
licher Intelligenz neue Fragen an Unterricht und 
pädagogisches Handeln stellen. Dabei wird Profes-
sionalisierung als dynamischer Prozess sichtbar, der 
immer wieder neue Wissensbestände, Kompetenzen 
und Perspektiven integriert.
	 Der dritte Schwerpunkt nimmt Bildungseinrich-
tungen als lernende Organisationen in den Blick. 
Professionalisierung findet nicht nur auf individuel-
ler Ebene statt, sondern entwickelt sich auch durch 
Zusammenarbeit, Führung und gemeinsame Quali-
tätsentwicklung. Kollegiale Hospitation, professio-
nelle Teamkulturen und Leitungshandeln zeigen, 
dass nachhaltige Entwicklung wesentlich von den 
Rahmenbedingungen abhängt, in denen pädagogi-
sche Fachkräfte arbeiten. Dies gilt für alle Bildungs-

institutionen – für Schulen ebenso wie für elemen-
tarpädagogische Einrichtungen.
	 Der Sammelband verbindet damit wissenschaft-
liche Diskurse mit Fragen pädagogischer Praxis. Er 
richtet sich an Forschende, Lehrende und Studie-
rende ebenso wie an Personen, die in Bildungsein-
richtungen Verantwortung übernehmen und Ent-
wicklungsprozesse gestalten. Die Beiträge laden 
dazu ein, Professionalisierung aus unterschiedlichen 
Blickwinkeln zu betrachten: als persönliche Ent-
wicklung, als gemeinsame Aufgabe und als Grund-
lage zukunftsfähiger Bildung.
	 Unser Dank gilt allen Autor:innen, die ihre Pers-
pektiven, Erfahrungen und Forschungsergebnisse in 
diesen Band eingebracht haben. Ebenso danken wir 
allen, die täglich in Bildungseinrichtungen daran ar-
beiten, Lern- und Entwicklungsräume professionell 
zu gestalten. Wir hoffen, dass dieser Sammelband 
Impulse gibt, Diskussionen anregt und dazu beiträgt, 
Professionalisierung als zentrale Ressource für die 
Weiterentwicklung von Lehren und Lernen sichtbar 
zu machen.

Literatur 
Helsper, W. (2021). Professionalität und Professionalisierung 

pädagogischen Handelns: Eine Einführung. Barbara Budrich.
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ENTWICKLUNG  
PROFESSIONELLER 
KOMPETENZEN

Theoretischer Hintergrund und  
Stand der Forschung

Schulpraktische Erfahrungen helfen Lehramtsstu-
dierenden, Theorie mit Praxis zu verknüpfen und 
professionelle Kompetenzen aufzubauen (Besa & 
Büdcher, 2014; Gröschner & Hascher, 2019; Ulrich 
et al., 2020). Das Lehramtsstudium an deutschen 
Universitäten ist – im Unterschied zu pädagogi-
schen Hochschulen – oft durch einen hohen Anteil 
an rein theoretischen Veranstaltungen geprägt, wes-
halb sich die angehenden Lehrkräfte mehr und frü-
here Praxiserfahrungen wünschen (Makrinus, 2013; 
Rübben, 2024; Wagener et al., 2019). Von zentraler 
Bedeutung ist dabei für die Studierenden, dass die-
se kohärent zu den theoretischen Inhalten in ihrem 
Studium aufgebaut und gestaltet sind und dass sie 
in den Praxisphasen auch selbst bereits aktiv Un-
terricht oder Lernumgebungen gestalten können  
(Wagener et al., 2019). In den letzten Jahren sind 
daher zahlreiche Bestrebungen zu beobachten, die-
sem Wunsch nach schulpraktischen Erfahrungen 
nachzukommen, z. B. in Form von Praxissemestern  
(Ulrich et al., 2020) oder eines semesterbegleiten-
den Praxistages (z. B. Schlesier et al., 2023). Doch 
einerseits werden Praxissemester in der Regel an 
den Universitäten erst relativ spät im Lehramtsstu-
dium implementiert, andererseits ist eine Integrati-

Lehrkräfteprofessionalisierung durch  
Service-Learning  

„Das ist so die beste Vorbereitung, die man haben kann“ – Qualitative Einblicke in 
die Professionalisierung angehender Lehrkräfte durch das Service-Learning-Projekt 
Grundschule der Zukunft

Juliane Schlesier, Sabrina Förster & Uta Wagener-Praed

W

Frühe Praxiserfahrungen gelten als 
Schlüssel für die Professionalisie-
rung angehender Lehrkräfte. Aus 
diesem Grund zeigt dieser Beitrag, 
wie Studierende anhand eines 
Service-Learning-Ansatzes bereits 
im Studium Theorie und Praxis 
verknüpfen und gleichzeitig gesell-
schaftliche Verantwortung überneh-
men können. Die Ergebnisse einer 
Gruppendiskussion mit Grundschul-
lehrkräften verdeutlichen Chancen 
und Herausforderungen für alle 
Beteiligten sowie zentrale Entwick-
lungsprozesse bei Studierenden.

Keywords 
Service-Learning im Grundschul-
lehramt, Lehrkräfteprofessionalisie-
rung, Praxiserfahrungen
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on eines semesterbegleitenden Praxistages mit we-
sentlichen Heraus- und Anforderungen verbunden  
(Schlesier et al., 2023), sodass vergleichbare Kon-
zepte nur schwer flächendeckend implementiert 
werden können. Vor diesem Hintergrund erscheint 
es erforderlich, geeignete Formate zu entwickeln, 
die es angehenden Lehrkräften ermöglichen, bereits 
früh im Studium schulpraktische Erfahrungen zu 
sammeln, die zugleich ressourcenschonend organi-
siert, theoretisch fundiert, universitär begleitet und 
systematisch in Reflexionsprozesse eingebettet sind 
(Ulrich et al., 2020). Dabei sollten diese Formate 
über rein beobachtende Hospitationen hinausge-
hen und Studierenden aktive Gestaltungsspielräu-
me eröffnen, in denen sie Unterricht und schulische 
Prozesse eigenständig mitentwickeln und erproben 
können.

Projektansatz des Service-Learning-Projekts 
Grundschule der Zukunft 

Das Lehr-Lern-Projekt Grundschule der Zukunft greift 
diesen Bedarf auf: Lehramtsstudierende planen und 
realisieren in einem Seminar des Moduls „Lehren 
und Lernen“ im zweiten Fachsemester ihres Bache-
lorstudiums zusammen mit Grundschulkindern in 
kleinen jahrgangsübergreifenden, inklusiven Zu-
kunfts- bzw. Held:innenteams (bestehend aus zwei 
Lehramtsstudierenden und sechs bis acht Grund-
schüler:innen) gemeinnützige und nachhaltige Pro-
jekte an Grundschulen (Schlesier, 2024; Schlesier & 
Meinen, 2026). Die Lehrkräfte an den Schulen unter-
stützen die Teams beratend. Die dabei entstandenen 
Projekte sind vielfältig und reichen vom Bau von 
Sitzbänken oder Hochbeeten, Handwerksprodukten, 
einem Kinderrechtsstuhl, Renovierung eines Bauwa-
gens bis hin zu Insektenhotels, Vogeltränken oder 
der Gestaltung eines Schuppens (Schlesier et al., 
2025; Schlesier & Meinen, 2026). 
	 Entsprechend dem Service-Learning-Ansatz ori-
entierte sich Grundschule der Zukunft an den  
etablierten Qualitätsstandards von Lernen durch 
Engagement: realer Bedarf, curriculare Anbindung, 

Partizipation, Zusammenarbeit mit Engagement-
partner:innen, Reflexion und Abschlussfest (Seifert 
et al., 2019). Ergänzend wurden neue, auf die Lehr-
amtsausbildung angehender Grundschullehrkräfte 
zugeschnittene Qualitätsstandards integriert, so-
dass die folgenden Qualitätsstandards für Grund-
schule der Zukunft gelten (Schlesier, 2024): 

1.	 Orientierung an den Qualitätsstandards von Ler-
nen durch Engagement: realer Bedarf, curriculare 
Anbindung, Partizipation, Zusammenarbeit mit 
Engagementpartner:innen, Reflexion und Ab-
schlussfest;

2.	 Strukturierte On-site-Beratung und Supervision:  
Situationsnahe, praxisorientierte Beratung direkt 
vor Ort an der Grundschule durch Akteur:innen 
der Universität (Dozierende sowie studentische 
Hilfskräfte) und Schulpraxis (Lehrkräfte, Schul-
leitung, Schulsozialberatende etc.); 

3.	 Ein dreistufiger Ablauf (siehe Abbildung 1): 
I.	 Theoretische Fundierung und  
	 Projektvorbereitung an der Universität, 

	 II.	 Engagementphase an den Schulen mit  
	 Kennenlernphase, Partizipation der  
	 Schüler:innen, Projekteinführung,  
	 Projektumsetzung und gesellschaftliches  
	 Engagement sowie wertschätzendes  
	 Abschlussfest,

	 III.	 Theoretische Reflexion und Nachbereitung 
	 an der Universität;

4.	 Kompetenzförderungsfokus zur systematischen 
Förderung professionsbezogener Kompetenzen 
der Lehramtsstudierenden: Dabei orientiert sich 
die Ausbildung professionsbezogener Fähig-
keiten unter anderem am COACTIV-Lehrkräfte-
kompetenzmodell (Baumert & Kunter, 2011), 
insbesondere an zentralen Aspekten des Profes-
sionswissens (wie Klassenführung, Gestaltung 
von Lernprozessen, konstruktive Unterstützung, 
Diagnostik etc.) sowie an Aspekten der Selbst-
regulation. Ergänzend werden Perspektiven des 
strukturtheoretischen Ansatzes mit besonderem 

Blick auf pädagogische Antinomien einbezogen 
(Helsper, 2022). Darüber hinaus finden auch 
Kompetenzen im Umgang mit Stress und Belas-
tung Berücksichtigung, wobei ein Schwerpunkt 
auf der Bedeutung sozialer Netzwerke für die 
Stressbewältigung liegt (Schlesier & Westphal, 
2024).

Ziel der Studie

Der vorliegende Beitrag rückt die Perspektive der 
begleitenden Lehrkräfte einer niedersächsischen 
Grundschule in den Mittelpunkt, um einen ver-
tieften Einblick in die professionelle Entwicklung 
angehender Grundschullehrkräfte im Kontext des 
Service-Learning-Projekts zu gewinnen. Ziel ist es, 
aus Sicht der schulischen Praxis sowohl wahrge-

nommene Potenziale als auch Herausforderungen 
des Projektansatzes systematisch herauszuarbeiten 
und zugleich die Einschätzungen der Lehrkräfte 
zum Kompetenzzuwachs der Lehramtsstudierenden 
zu analysieren. Auf diese Weise soll ein Beitrag zur 
Diskussion geleistet werden, inwiefern frühzeitige, 
theoriegeleitete und reflexiv begleitete Praxiserfah-
rungen (Gröschner & Hascher, 2019; Ulrich et al., 
2020) zur Professionalisierung zukünftiger Grund-
schullehrkräfte beitragen und zugleich die Übernah-
me gesellschaftlicher Verantwortung (Seifert et al., 
2019) fördern können.

Methodik

Dazu wurde im Juni 2026 eine moderierte Grup-
pendiskussion (Dauer: 41:50 Minuten) mit insge-
samt zehn Lehrkräften (eine Schulleiterin, sechs 
Klassenlehrkräfte, eine Fachlehrerin, eine Förder-

Abbildung 1: Seminarkonzept und Ablauf von „Grundschule der Zukunft“
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lehrerin, eine Referendarin; 
Berufserfahrung 1-29 Jahre) 
einer Grundschule durch-
geführt. Die Moderatorin leitete die Diskussion an-
hand eines Leitfadens durch die Themenbereiche 
der Wahrnehmung des Projekts unter verschiede-
nen Aspekten (Kompetenzzuwachs Schüler:innen,  
Kompetenzzuwachs Lehrkräfte, Auswirkungen auf 
sozio-emotionale Prozesse, selbstreguliertes Lernen, 
Übernahme von Verantwortung etc.), Chancen sowie 
Herausforderungen und Risiken des Ansatzes. Die 
Audioaufnahme wurde regelgeleitet transkribiert 
und im Anschluss mittels deduktiver qualitativer In-
haltsanalyse nach Kuckartz und Rädiker (2024) aus-
gewertet. Dabei erfolgte die Analyse entlang vorab 
theoriegeleitet entwickelter Kategorien (Hauptka-
tegorien: Wahrnehmung des Projekts und Chancen 
sowie Herausforderungen für Lehramtsstudierende), 
die schrittweise am Material überprüft, differenziert 
und bei Bedarf angepasst wurden, um zentrale in-
haltliche Muster systematisch herauszuarbeiten.

Ergebnisse 

Die Ergebnisse der qualitativen Analysen zeigen, 
dass die Lehrkräfte in der Diskussion Chancen für 
alle an den Projekten beteiligten Akteur:innen se-
hen (Studierende, Schüler:innen sowie Lehrkräfte). 
In Bezug auf die Studierenden werden in der Grup-
pendiskussion drei potenzielle Chancenbereiche 
thematisiert: 

(1) Der Wechsel in die berufliche Rolle und das da-
mit wachsende Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten 
sowie die erlebte Selbstwirksamkeit: Für die Lehr-
amtsstudierenden eröffnet sich die Möglichkeit, 
eine neue Rolle innerhalb der Gruppe einzu-
nehmen und weiterzuentwickeln, indem sie bei-
spielsweise Anweisungen geben, Entscheidungen 
treffen und angemessen auf die Bedürfnisse der 
Kinder eingehen: „Ich habe auch von Student:in-
nen gehört, dass das eine gute Erfahrung war, 
sich selbst in dieser Lehrer:innen-Position mal zu 

fühlen und die Verantwortung zu übernehmen“ 
(Pos. 129). In Bezug auf die Selbstwirksamkeitser-
fahrungen beobachten die Lehrkräfte im Rahmen 
der Engagementphase ein wachsendes Vertrauen 
der Lehramtsstudierenden in die eigenen Fähig-
keiten, wobei bereits innerhalb kurzer Zeit (einige 
Tage) diese positiven Entwicklungen beobachtbar 
sind. Dies äußert sich unter anderem in einem zu-
nehmend sicheren Umgang mit den Kindern, einer 
angemessenen Ansprache sowie in einer sorgfäl-
tigen Planung von Abläufen und Materialien. Zu-
dem sei eine klarere Strukturierung der Aufgaben 
in der Engagementphase erkennbar.
(2) Die eigene Berufswahl prüfen: Laut Lehrkräften 
ermögliche der Kontakt mit der Altersgruppe der 
Grundschüler:innen den Lehramtsstudierenden, 
diese kennenzulernen und die eigene angestrebte 
Schulform zu reflektieren, gegebenenfalls zu be-
stätigen oder zu überdenken.
(3) Die Herausforderungen des Berufs kennenlernen 
und darüber reflektieren: Diese Herausforderungen 
des Berufs liegen vor allem in den organisatori-
schen Anforderungen (z. B. der Planung und Vor-
bereitung von Materialien sowie der Gestaltung 
zeitlicher Abläufe), im angemessenen Umgang mit 
den heterogenen Lernvoraussetzungen der Kin-
der, in der Einschätzung ihrer Kompetenzen sowie 
im gleichzeitigen Umgang mit unterschiedlichen 
Wünschen und Bedürfnissen. So äußert eine Lehr-
kraft: „Und [die Studentin] sagte auch gleich, sie 
hätte nicht gedacht, wie sich das anfühlt, wenn so 
viele Kinder gleichzeitig was wollen und … sich 
gar nicht unbedingt sofort einigen, wer jetzt was 
zuerst und wie lange und wie viel darf …; sie wun-
derte sich, was man dann doch noch alles beden-
ken könnte und müsste“ (Pos. 108). Nicht zuletzt 
nahmen die Lehrkräfte auch wahr, dass mit dem 
Projekt auch eine mentale und körperliche Belas-
tung der Studierenden einhergehe: „Also ich hatte 
… sehr engagierte tolle junge Menschen hier ge-
sehen, habe aber auch gesehen, dass sie kaputt 
waren“ (Pos. 112).

Insgesamt sehen die Lehrkräfte dieses Service-Lear-
ning-Projekt als „Erfolgserlebnis für die Studieren-
den“ (Pos. 134). Die Studierenden lernen die Her-
ausforderungen des Berufs im Rahmen des Projekts 
unter besonders günstigen Bedingungen kennen. 
Dazu zählen etwa die Arbeit im Team, vergleichs-
weise kleine Lerngruppen, die Arbeit im Co-Tea-
ching-Team mit anderen Lehramtsstudierenden, die 
Unterstützung durch Lehrkräfte und Seminarleitung 
sowie motivierende, selbstgewählte Projekte. Diese 
Rahmenbedingungen ermöglichen Erfolgserlebnis-
se und tragen dazu bei, die angehenden Lehrkräfte 
zu motivieren und zu „euphorisieren“ (Pos. 131). 

Diskussion

Die Ergebnisse der Gruppendiskussion mit Grund-
schullehrkräften deuten darauf hin, dass diese früh-
zeitige, aktiv gestaltete Praxiserfahrung im Studium 
zentrale Prozesse der Professionalisierung anstoßen 
kann. Sie bestätigen zentrale Annahmen der beste-
henden Forschung zur Bedeutung früher Praxiser-
fahrungen und erweitern diese insbesondere um die 
Perspektive des Service-Learnings als spezifisches 
Format. So verdeutlichen die von den Lehrkräften 
beobachteten Entwicklungen in Selbstwirksam-
keit, Klassenführung und Strukturierung von Lern-
prozessen zentrale Aspekte professioneller Kom-
petenz im Sinne des COACTIV-Modells (Baumert &  
Kunter, 2011) und unterstreichen die Bedeutung ak-
tiver, eigenverantwortlicher Praxiserfahrungen für 
Professionalisierungsprozesse (Ulrich et al., 2020;  
Wagener et al., 2019). Zugleich zeigen die Erfahrun-
gen der Studierenden im Umgang mit Heterogeni-
tät, Gleichzeitigkeit von Anforderungen und Belas-
tung typische pädagogische Antinomien im Sinne 
des strukturtheoretischen Ansatzes (Helsper, 2022) 
auf. Die Möglichkeit, die eigene Berufswahl früh-
zeitig zu reflektieren, bestätigt zudem zentrale Be-
funde zu Praxisphasen im Lehramtsstudium (Besa & 
Büdcher, 2014; Gröschner & Hascher, 2019; Ulrich 

et al., 2020; Schlesier et al., 2023). Über diese bis-
herigen Befunde hinaus legen die Ergebnisse nahe, 
dass das Projekt nicht nur zur Entwicklung profes-
sioneller Kompetenzen beiträgt, sondern im Sinne 
des Service-Learning-Ansatzes auch die Übernahme 
gesellschaftlicher Verantwortung und den kompe-
tenten Umgang mit demokratiebildenden und par-
tizipativen Lehr-Lernsettings unterstützt.
	 Da diese Methode laut der befragten Lehrkräfte 
aus der Gruppendiskussion zahlreiche Chancen für 
Studierende eröffnet und die damit einhergehenden 
Herausforderungen konsistent mit den Herausfor-
derungen ihres zukünftigen Berufs sind, kann der 
Service-Learning-Ansatz von Grundschule der Zu-
kunft eine zielführende Möglichkeit sein, Lehramts-
studierenden früh in ihrem Studium schulpraktische 
Erfahrungen in Verbindung mit theoretischen Inhal-
ten zu ermöglichen und zugleich die Übernahme 
gesellschaftlicher Verantwortung zu fördern. Neben 
den von den Lehrkräften beschriebenen professions-
bezogenen Herausforderungen der Studierenden 
zeigen sich auch strukturelle Hürden in der prakti-
schen Umsetzung des Projekts. Dazu zählen insbe-
sondere Aspekte der Abrechnung und Organisation, 
die in weiteren Durchläufen bereits optimiert wer-
den konnten. Zudem geht die Lehrveranstaltung mit 
einem deutlich höheren Arbeitsaufwand für die Do-
zierenden einher (u.a. bedingt durch die Koordinati-
on der verschiedenen Akteursgruppen, unterschied-
lichen Projekten in den einzelnen Held:innenteams, 
Unterstützung in der Umsetzung etc.), der eine flä-
chendeckende Implementierung bislang erschwert, 
jedoch aktuell im Zuge der Weiterentwicklung des 
Projekts ebenfalls reduziert wird. Weitere Proble-
me betreffen die Absicherung der Finanzierung der 
Projekte, die Berücksichtigung von Sicherheitskon-
zepten für Schüler:innen und Studierende bei der 
Projektauswahl sowie in Einzelfällen die Erwar-
tungshaltungen seitens der Schulen, die eine klare 
und transparente Kommunikation erfordern.

„
Insgesamt sehen  

die Lehrkräfte  
dieses Service-Learning-Projekt  

als „Erfolgserlebnis für  
die Studierenden“.
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Einleitung

Ein sozialer Beruf wie das Lehramt verlangt, sich 
Schüler:innen als Person zuzuwenden. Daraus ent-
steht ein Spannungsfeld: Lehrkräfte sollen enga-
giert Beziehung gestalten und zugleich ihre insti-
tutionellen Aufgaben professionell erfüllen. Dieser 
Doppelauftrag erfordert, persönliche Motive und 
Affekte reflektiert einzubringen und zugleich im 
schulischen Kontext formale Rollenwahrnehmung 
zu sichern (Albers, 2023, S. 58). Vor dieser Ambiva-
lenz wird deutlich, dass es Professionalisierung für 
einen professionsspezifischen Umgang mit diesen 
Herausforderungen bedarf. 
	 Zugleich lässt sich pädagogisches Handeln nicht 
standardisieren, folgt aber einer eigenen Logik und 
Sinnstruktur (Rhein, 2022). Supervision stärkt die Fä-
higkeit, diese Eigenlogik zu rekonstruieren: Typische 
Fälle werden verstehend erschlossen und in situativ 
passende, verantwortete Entscheidungen übersetzt. 
Sie schafft einen strukturierten Reflexionsraum, in 
dem Theorie, Praxisanforderungen und persönliche 
Selbstverständnisse systematisch aufeinander be-
zogen werden. Damit verbindet die Supervision rekon-
struktives Verstehen mit systematischer Reflexion, ei-
nem Kern des Lehrberufs und der Lehrer:innenbildung 
(Rhein, 2022). 
	 Der Beitrag begründet Supervision als Methode 
der Professionalisierung über die Ausbildungspha-
sen hinaus: zu Beginn als Begleitung beim Zusam-
menführen der Wissensdomänen und beim Umgang 

Reflexive Professionalisierung  
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mit Rollenambivalenzen; im Berufsalltag als kon-
tinuierliche Unterstützung, um Beziehungsgestal-
tung, institutionelle Anforderungen und fachliche 
Ansprüche fallangemessen zu balancieren. Super-
vision wird so zur Infrastruktur, die die notwendige 
Reflexion für lernförderliche Interaktionen, tragfähi-
ge Entscheidungen und ein verantwortetes, dauer-
haft professionelles Handeln sichert.

Supervision als Möglichkeit zur 
Professionalisierung 

Supervision ist ein Sammelbegriff für unterschied-
liche Formate (Einzel‑, Gruppen‑, Teamsupervision) 
und vielfältige Kontextuierungen – von administra-
tiver über Ausbildungs‑ bis zur berufs- und organisa-
tionsbezogenen Supervision (Rappe-Giesecke, 2009, 
S. 15). Diese Vielfalt ist nicht nur organisatorisch 
bedeutsam, sondern professionstheoretisch zentral: 
Sie ermöglicht es, Professionalisierung in unter-
schiedlichen Lern- und Praxissettings systematisch 
zu verankern. Indem Supervision zudem verschiede-
ne paradigmatische Bezüge integriert (systemisch, 
psychoanalytisch, gruppendynamisch, gestaltpsy-
chologisch u. a.; Rhein, 2022, S. 18), schafft sie einen 
methodisch adaptiven Rahmen, in dem (angehende) 
Lehrpersonen berufsrelevante Kompetenzen entwi-
ckeln können – von fallbezogener Analyse über ko-
operative Aushandlung bis hin zu Rollen- und Orga-
nisationsbewusstsein.
	 Im Kern richtet Supervision den Blick auf die Ver-
schränkung von Person, Profession und Organisation 
(Rhein, 2022, S. 19). Genau darin liegt ihr Beitrag zur 
Professionalisierung: Kompetentes Lehrer:innen-
handeln entsteht nicht allein aus Fach- oder Metho-
denwissen, sondern aus der Fähigkeit, persönliche 
Dispositionen, Standards und organisationale Vor-
gaben in komplexen Handlungssituationen zu ko-
ordinieren. Wo sich die Beteiligten bewusst in ihrer 
Subjekthaftigkeit einbringen, rückt die institutionel-
le Funktion der Persönlichkeitsentwicklung in den 

Fokus (Albers, 2023, S. 57), welche ein Kernmoment 
professioneller Identitätsbildung darstellt. Supervi-
sion adressiert damit mehrere zentrale Dimensionen 
zugleich: die Ausbildung von Urteilskraft, die Entfal-
tung eines professionellen Habitus, die Klärung der 
Berufsrolle sowie die Entwicklung organisationaler 
Anschlussfähigkeit.

Methodisch verdichtet sich dieser Qualifizierungs-
prozess im Dreischritt der Fallbearbeitung (Rhein, 
2022, S. 18): 

(1) erfahrungsreflexiv, indem konkrete Erfahrun-
gen inklusive affektiver Resonanzen narrativ arti-
kuliert werden. Dies professionalisiert die Fähig-
keit zur Selbstwahrnehmung unter Handlungs- 
druck und legt die Grundlage für kontrollierte 
Selbststeuerung. 
(2) sokratisch‑hermeneutisch, indem der (Eigen‑)
Sinn des Falls erschlossen wird. Dies stärkt das 
rekonstruktive Fallverstehen, also die Kompetenz, 
situative Strukturprobleme von individuellen Be-
findlichkeiten zu unterscheiden und die „Eigenlo-
gik“ pädagogischer Situationen zu erfassen. 
(3) ressourcenorientiert, indem realistische Hand-
lungsoptionen generiert werden. Dies trainiert die 
Übersetzung von Verstehen in begründetes Han-
deln, erhöht die Handlungs- und Ambivalenztole-
ranz und fördert die Fähigkeit, unter Bedingungen 
der Ungewissheit verantwortete Entscheidungen 
zu treffen.

Für die Lehrer:innenbildung und auch Profession 
selber heißt das: Supervision wirkt als Durchfüh-
rungsform von (lebenslanger) Professionalisierung, 
weil sie Lerngewinne genau dort erzeugt, wo päda-
gogisches Handeln strukturell nicht standardisier-
bar ist und dennoch verantwortet werden muss. Sie 
unterstützt (angehende) Lehrpersonen darin, Anti-
nomien pädagogischer Praxis (z. B. Nähe/Distanz, 
Fördern/Beurteilen) nicht vorschnell operativ zu 
verkürzen, sondern reflexiv zu bearbeiten. Sie stärkt 

Rollenklärung und Grenzmanagement in multipro-
fessionellen Kontexten, sie erhöht Kooperationsfä-
higkeit durch perspektivübergreifende Fallarbeit 
und sie fördert Organisationssensibilität, indem 
Spannungen zwischen Einzelfallangemessenheit 
und standardisierten Verfahren sichtbar und bear-
beitbar werden. Supervision eröffnet somit einen 
kritischen Blick auf die eigenen Routinen (und den 
eigenen Habitus). Damit ist sie nach Oevermann 
(2003) nicht Instrument der akuten Kriseninterven-
tion, sondern der kontinuierlichen Sicherung eines 
bewussten professionellen Handelns, das zwar not-
wendig auf alltagstaugliche Routinen angewiesen 
ist, jedoch nicht blind in eingeschliffene Handlungs-
muster abrutschen und damit einen angemessenen 
Fallbezug verlieren darf (S. 272).
	 Gleichzeitig macht der ergebnisoffene Charakter 
von Supervision ihre hochschuldidaktische Integra-
tion herausfordernd (Albers, 2023, S. 57–58). The-
men und Lerngewinne sind nicht vorab festlegbar 
und entziehen sich vollständiger Standardisierung. 
Die daraus resultierende Spannung zur kompetenz-
orientierten Logik der Überprüfbarkeit ist jedoch für 
Professionalisierung produktiv: Supervision legiti-
miert sich nicht primär über uniforme Outputs, son-
dern über die Qualität reflexiver Anschlussfähigkeit, 
also darüber, inwieweit (angehende) Lehrpersonen 
in der Lage sind, personale Anliegen, professionelle 
Normen und organisationale Bedingungen zu re-
konstruktivem Fallverstehen und begründetem, ver-
antwortetem Handeln zu verknüpfen. 
	 In diesem Sinn ist Supervision nicht nur eine be-
gleitende Maßnahme, sondern eine zentrale Möglich-
keit der Professionalisierung (angehender) Lehrperso-
nen: Sie schafft die Bedingungen, unter denen aus 
Wissen Urteilsvermögen und aus Urteilsvermögen 
professionelles Handeln wird.

Ist Supervision ein Desiderat 
in der Lehrer:innenbildung?

Obwohl Strukturprobleme und spezifische Bedin-
gungsgefüge des Feldes Schule zunehmend re-
konstruiert und benannt werden, bleiben sie in der 
Aus- und Weiterbildung häufig ohne supervisorische 
Bearbeitung (Klenner et al., 2022, S. 274). Damit 
fehlt ein zentraler Reflexions- und Bearbeitungs-
raum, in dem Spannungen zwischen individuellen 
Erfahrungen, professionellen Anforderungen und 
organisationalen Rahmenbedingungen methodisch 
abgesichert adressiert werden könnten. Diese Leer-
stelle ist vor dem Hintergrund der aktuellen Heraus-
forderungen im Lehrberuf sowie in der Lehrer:innen-
bildung besonders virulent.
	 Lehrer:innen benötigen pädagogisches, fach-
wissenschaftliches und fachdidaktisches Wissen. 
Im Studium liegen diese Wissensdomänen vielfach 
getrennt vor (Voss et al., 2015). Praxisintegrierte 
Phasen heben diese 
Trennung auf und kon-
frontieren Studierende 
gleichzeitig mit kom-
plexen Rahmenbedin-
gungen, der Rolle als 
Lehrende und Fragen 
professioneller Iden-
tität (Brühe & Lebe-
da, 2023, S. 29). Hinzu 
kommt, dass der drei-
fache Wissenschafts-
bezug des Lehramtsstudiums zwar inhaltlich breit 
fundiert, aber die für professionelles Handeln not-
wendige rekonstruktive und reflexive Integration im 
Handlungsprozess kaum institutionell abgesichert 
ist (Rhein, 2022, S. 13).
	 Supervision könnte diese Theorie-Praxis-Ver-
mittlung begleiten und strukturieren, weil sie die 
Verschränkungen von Person, Profession und Orga-
nisation sichtbar und bearbeitbar macht. 
	 In einer Analyse der bildungswissenschaftlichen 
Anteile aller Curricula der Lehramtsausbildung in 
Österreich zeigt sich, dass Supervision nur einmal 

„
Damit verbindet die Supervi-

sion rekonstruktives Verstehen 
mit systematischer Reflexion, 

einem Kern des Lehrberufs und 
der Lehrer:innenbildung.
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konkret genannt wird und hier beispielsweise mehr 
von Beratung oder Fallarbeit gesprochen wird und 
damit Supervision bislang nicht systematisch in der 
Lehrer:innenbildung verankert ist. Zwar wird Refle-
xion in der Lehrer:innenbildung häufig genutzt, je-
doch primär als Evaluation von Unterricht oder päd-
agogischem Handeln mittels akademischen Wissens 
und Fachexpertise zur Steigerung von Handlungs-
sicherheit (Brühe & Lebeda, 2023, S. 39). Was hierbei 
in der Auseinandersetzung manchmal fehlt, ist die 
systematische Erweiterung nach innen: die Bearbei-

tung des eigenen Erle-
bens, der Gefühle und 
Gedanken in Praxisein-
sätzen etwa über Fall-
erzählungen mit affek-
tivem Zugang (Brühe 
& Lebeda, 2023, S. 39). 
Supervision ist genau 
darauf angelegt, dass 
Studierende ihr Erle-
ben von Schulsituatio-
nen reflexiv einbringen 
und sich kritisch zu sich 

selbst und zur Institution Schule ins Verhältnis set-
zen (Albers, 2023, S. 57). 
	 Dass Supervision bislang in der Lehrer:innenbil-
dung unterrepräsentiert ist, hat auch konzeptionelle 
Gründe: Die strukturelle Leistung von Supervision 
in der Lehrer:innenbildung bedarf weiterer theo-
retischer Klärung – zur analytischen Explikation 
von Reflexion (Zwenger, 2011), zur erkenntnistheo-
retisch-hermeneutischen Konzeptualisierung von 
Erfahrung (Schnädelbach, 2002), zur methodologi-
schen Differenz von beratungs- und bildungswissen-
schaftlichen Beobachtungen (Möller & Hausinger, 
2009) und zur bildenden Funktion der Vermittlung 
zwischen disziplinärem und professionsbezogenem 
Wissen bzw. Wissensarten (Benner, 2020; Rhein, 
2022, S. 21). Ohne diese Präzisierungen bleibt Su-
pervision in Curricula schwer verortbar.

	 Schließlich steht Supervision im Lehramtsstu-
dium in einem Spannungsverhältnis institutioneller 
Anforderungen: Sie zielt zugleich auf Qualifikation 
und Persönlichkeitsentwicklung und ist als ergeb-
nisoffener Prozess nicht vollständig standardisier-
bar (Albers, 2023, S. 59). Dieses Spannungsverhält-
nis kollidiert mit Logiken der Überprüfbarkeit und 
Vergleichbarkeit. Gerade in Hinblick auf den Nutzen, 
den Supervision im Beruf nach der Ausbildung ha-
ben kann, wäre es jedoch hilfreich, wenn (angehen-
de) Lehrpersonen über dieses Angebot Bescheid 
wüssten.

Supervision und Reflexion als  
Rekonstruktionsräume in der  
Aus- und Weiterbildung

Um die häufig erlebte Lücke zwischen universitär 
vermitteltem Wissen und schulpraktischen An-
forderungen zu schließen, bieten sich kooperative 
Lehr‑Lernformate an, die Reflexion systematisch 
verankern und zugleich Vergemeinschaftung ermög-
lichen (Conty et al., 2023, S. 45). Zentrale Bausteine 
sind stabil angelegte Gruppensupervisionen als „hal-
tende“ Räume, in denen Praxiserlebnisse zunächst 
entlastend geteilt, verstanden und legitimiert wer-
den (Klenner et al., 2022, S. 271), sowie Gruppencoa-
ching‑Formate, die Lernen mit und durch die Gruppe 
in den Vordergrund stellen (Webers, 2015, S. 58–59). 
Das Kollegiale Teamcoaching (KTC) nach Schley 
und Schley (2010) eignet sich dabei besonders, weil 
nicht zwingend ein konkretes Problem im Zentrum 
stehen muss: Eine Person schildert Situation und Er-
leben, die Gruppe identifiziert ein Schlüsselthema 
und erarbeitet angemessene Umgangsweisen (We-
bers, 2015, S. 61).
	 Inhaltlich zielen diese Formate auf professions-
bezogene Selbstreflexion: das Zurückdenken auf ei-
genes pädagogisches Handeln, die Bearbeitung des 
Verwobenseins im paradoxienreichen Handlungs-
raum und die Sensibilisierung für emotionale Valen-

zen in Lehr‑Lern‑Situationen (Rhein, 2022, S. 14–16). 
Dabei wird die subjektive Perspektive systematisch 
mit Theorie verbunden, etwa dem kasuistischen 
Verständnis schulpädagogischer Fallvignetten und 
systematisierten professionellen Deutungsmustern, 
um das Erlebte auf allgemeine Strukturen hin zu 
lesen und so Theorie‑Praxis‑Vermittlung herzustel-
len (Rhein, 2022, S. 15–20). Gerade Praxisphasen 
erfordern diese spezifische Reflexionsarchitektur, 
um Rollenfindung und die Bearbeitung berufsprak-
tischer Probleme im Studienprozess zu unterstützen 
(Brühe & Lebeda, 2023, S. 28). Im Ergebnis erhöhen 
sich Urteils‑ und Kritikfähigkeit sowie die Fähigkeit 
zur gesellschaftlichen Selbstverortung; zugleich er-
weitert die angeregte Perspektivverschiebung das 
Spektrum verfügbarer Handlungsoptionen (Rhein, 
2022, S. 16; Klenner et al., 2022, S. 275).
	 Dies zeigt auch eine interne Evaluierung an 
einer katholischen Privatschule in Vorarlberg mit 
standardisiertem Supervisionsangebot für alle Lehr-
personen. Die vom Autorinnenteam organisierte 
Erhebung wurde mittels Online-Fragebogen mit 
4-teiliger Likertskala durchgeführt. Die 30 Teilneh-
menden, davon 24 weiblich und 6 männlich, sind 
großteils in der Sekundarstufe beschäftigt (Sek: 22, 
Primar: 4, andere: 4); 37 % sind zwischen 20 und 29 
Jahren, 33 % zwischen 30 und 39 Jahren, 23 % zwi-
schen 40 und 49 Jahren sowie 7 % zwischen 50 und 
59 Jahren. In den Ergebnissen wird deutlich, dass  
90 % aller Befragten Supervision als wichtig für ihre 
eigene berufliche Entwicklung einstufen. Der ge-
samte Lehrkörper an dieser Schule hat pro Semester 
mindestens zwei Teamsupervisionen zu absolvieren. 
Zudem wird von 95 % aller Befragten angegeben, 
dass die beruflichen Belastungen durch dieses An-
gebot reduziert werden. Supervision verbessert laut 
Angaben die Kommunikation im Team (Zustimmung: 
86 %) und 95 % der Lehrer:innen fühlen sich durch 
die Supervision in ihrer Arbeit unterstützt. 
	 Das rekonstruktiv begründete Verständnis der Ei-
genlogik professionellen Lehrer:innenhandelns und 
die Befähigung zur kontinuierlichen Reflexion sind 

zentrale Bestandteile in allen Phasen der Lehrer:in-
nenbildung (Rhein, 2022, S. 12). Ausgehend von ei-
nem Professionsverständnis, das fachliches Wissen, 
pädagogische Haltung und situatives Urteilsver-
mögen integriert (Cramer, 2023), wird argumentiert, 
dass Reflexivität für den Lehrer:innenberuf sowie 
die Professionalisierung und Weiterentwicklung im 
gesamten Berufsleben einer Lehrperson bedeutsam 
ist. 

Diskussion und Ausblick

Die Verankerung von Supervision in der Lehrer:in-
nenbildung steht in einem strukturellen Span-
nungsverhältnis zwischen der konzeptuellen Logik 
supervisorischer Arbeit (verstehend-aufschließend, 
komplexitätserhöhend, potenziell irritierend) und 
den akuten Bedürfnissen vieler Studierender nach 
Stabilisierung, Vereindeutigung und Lösungsfokus-
sierung (Klenner et al., 2022, S. 271). Diese Dis-
krepanz wird dadurch verschärft, dass Studierende 
Dozierende als Teil der beurteilenden Institution 
wahrnehmen und selbst bei explizitem Verzicht auf 
Leistungsbewertung kann dies die Subjektivitäts-
entfaltung hemmen und Offenheit in der Fallarbeit 
beeinträchtigen (Albers, 2023, S. 59). Zudem zeigt 
sich, dass die grundsätzliche Bereitschaft, eigene 
Deutungs- und Handlungsroutinen in Frage stellen 
zu lassen, gerade in frühen Ausbildungsphasen nicht 
ausreichend ausgeprägt ist. Unter diesen Bedingun-
gen droht Supervision entweder zur Überforderung 
zu werden oder auf Widerstand zu stoßen, wenn 
frühe, subjektiv sicherheitsstiftende Zuständigkeits- 
und Grenzvorstellungen einer kritischen Reflexion 
entzogen bleiben (Klenner et al., 2022, S. 271–272).
In der Ausbildung spricht Vieles dafür, supervisori-
sche Elemente stärker anschlussfähig zu gestalten 
durch klare Rollentrennung zwischen supervisieren-
den Personen und prüfenden Lehrenden, explizite 
Bewertungsfreiheit, freiwillige oder niedrigschwel-
lig verpflichtende Teilnahme sowie die behutsame 

„
In diesem Sinn ist Supervision 

nicht nur eine begleitende 
Maßnahme, sondern eine  
zentrale Möglichkeit der  

Professionalisierung  
(angehender) Lehrpersonen.
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Verschiebung vom lösungsorientierten Coaching 
zur kasuistisch fundierten Fallreflexion (Klenner et 
al., 2022, S. 271–275). Dies thematisiert ein noch 
im Aufbau befindliches Rollen- und Professions-
verständnis, ohne den kritischen Kern von Supervi-
sion zu fokussieren. Zugleich legt die Evidenz nahe, 
Supervision als starken Professionalisierungsimpuls 
in der Fort- und Weiterbildung zu verankern, wo 
Professionalitätsvorstellungen und Habitus stabiler 
sind und reflexive Irritation besser integriert werden 
kann (Klenner et al., 2022, S. 272).
	 In der Lehrer:innenbildung sollten reflexive 
Formate curricular abgesichert, aber entwicklungs-
angemessen sequenziert werden, in Schulen und 
der Fort- und Weiterbildung gilt es, Supervision als 
regulären Bestandteil von Personal- und Organisa-
tionsentwicklung zu etablieren. Voraussetzung sind 
supervisorisch qualifizierte Externe sowie verläss-
liche und bewertungsfreie Räume (Rhein, 2022, S. 
20–21). Gelingt diese Verbindung aus passgenauer 
Implementierung, klarer Rolleninfrastruktur und re-
flexiver Begleitung, kann Supervision ihr Potenzial 
entfalten: nicht als kurzfristiges Entlastungsinstru-
ment, sondern als strukturierte Praxis der Profes-
sionalisierung, die Komplexität aushaltbar macht, 
Urteilskraft stärkt und verantwortetes pädagogi-
sches Handeln in Schule und Ausbildung nachhaltig 
unterstützt.
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Die wissenschaftliche Fundierung professionellen 
Lehrer:innenhandelns stellt seit Langem ein zen-
trales Leitmotiv der deutschsprachigen Lehrer:in-
nenbildung dar und wurde im Zuge der Reformen 
der österreichischen Pädagog:innenbildung explizit 
aufgegriffen (BMUKK & BMWF, 2010). Professionel-
les Handeln bedeutet demnach nicht nur die An-
wendung von Wissen und Können, sondern auch die 
Fähigkeit, spezifische Handlungsprobleme zu identi-
fizieren und unter Einbeziehung wissenschaftlichen 
Wissens Konzepte zu ihrer Lösung zu entwickeln 
(Hof, 2022). Damit verbunden ist die Erwartung, 
dass datenbasierte bzw. durch Evidenz abgesicher-
te schul- und unterrichtsbezogene Entscheidungen 
einen Beitrag zur Qualitätssicherung und -entwick-
lung leisten können (Malin & Brown, 2019). 
	 Grundlegend hierfür ist, dass die jeweiligen Ak-
teure, also hier Lehrpersonen oder auch Schullei-
tungen, die erforderlichen Kompetenzen aufweisen 
(Groß Ophoff & Kemethofer, 2024). Daher wird in der 
Lehrer:innenbildung dem sogenannten forschenden 
Lernen eine zentrale Rolle für die Ausbildung dieser 
professionsbezogenen Kompetenzen zugeschrieben. 
Forschendes Lernen lässt sich als ein didaktischer 
Ansatz beschreiben, der sich idealtypischerwei-
se in mehreren Phasen vollzieht, die sich in Teilen 
am Ablauf wissenschaftlicher Forschungsprozesse 
orientieren (Huber & Reinmann, 2019). Ziel ist die 
Idee der Entwicklung einer forschenden Haltung bei 
angehenden Lehrkräften (bspw. durch den Erwerb 
von methodischem Wissen, forschungsbezogenem 

„Im Schulalltag ist man eben  
weniger Forscher und mehr Lehrperson.“ 

Zur Bedeutung von Wissenschaft und Forschung für Lehramtsstudierende

Sophia Richter, Fabian Hoya, Robert Pham Xuan & Jana Groß Ophoff

W

Eine forschende Haltung gilt als 
professionsspezifisch für Lehrer:in-
nen. Doch wie verstehen Studie-
rende dies, und welche Bedeutung 
messen sie Wissenschaft und For-
schung bei? Qualitative Analysen 
von Gruppendiskussionen mit Stu-
dierenden zeigen ein Spannungs-
feld zwischen den Ansprüchen der 
Hochschule und der schulischen 
Praxis. Im Alltag zählt oft das 
kollegiale Erfahrungswissen mehr 
als die wissenschaftliche Orientie-
rung. Der Beitrag ordnet dies für die 
Lehrer:innenbildung und Fragen der 
Schulentwicklung ein.
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Prozesswissen sowie das Wissen um methodisch 
generiertes Wissen) (Nentwig-Gesemann, 2022; 
Hinzke, 2025). Diese Haltung soll u. a. die bewusste 
Auseinandersetzung mit eigenen, häufig intuitiven 
Überzeugungen fördern und damit den Professiona-
lisierungsprozess im Lehrberuf unterstützen. Insbe-
sondere diese selbstreflexive Perspektive zielt dar-
auf ab, implizite Annahmen über Schule, Unterricht 
und Lernen zu identifizieren und einer kritischen 
Überprüfung zu unterziehen. Durch die Verschrän-
kung von theoretischen Erkenntnissen, forschungs-
bezogenem Wissen und praktischen Erfahrungen 
soll so die Ausbildung einer forschenden Haltung 
gefördert werden (vgl. Beutel et al., 2020, S. 116-
117; Herzmann & Liegmann, 2024). Dies bedeutet 
zugleich eine Abkehr von einem Verständnis, das 
Professionalität als Anwendung verfügbaren Wis-
sens begreift. Stattdessen rückt die Fähigkeit in den 
Fokus, komplexe Sachverhalte methodisch fundiert 
und kritisch zu analysieren (vgl. Hof, 2022). Lernen 
wird in diesem Verständnis als (forschungs-)metho-
disch geleitetes Prüfen und Erweitern von Wissen 
gefasst. 
	 Das u. a. mit dem forschenden Lernen verbunde-
ne Ziel einer forschenden Haltung verweist auf tief 
verankerte, überwiegend implizite Dispositionen, 
die aus dem Zusammenspiel von Werten, Erfah-
rungen und Überzeugungen entstehen (Schwer & 
Solzbacher, 2014). Sie beschreibt im Feld der Lehr-
kräftebildung eine situationsübergreifende Orien-
tierungsdisposition der steten (selbst-)reflexiven 
Auseinandersetzung und forschenden Annährung an 
schulische Praxis, begleitet durch Neugierde und die 
stete Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit Neu-
em. Besonders im Hinblick auf strukturtheoretische
Ansätze lässt sich darauf verweisen, dass das Wahr-
nehmen, Urteilen und Handeln im Sinne einer for-
schenden Haltung als schwer explizierbare Wis-
sens- und Könnensbestände zu verstehen ist (Hinzke 
2025).
	 Im Kontext von Evidenz- und Wissenschaftsori-
entierung wird mit einer forschenden Haltung zu-

meist die Nutzung von Forschungsergebnissen und 
-methoden für die Unterrichtsplanung, -reflexion 
und -entwicklung beschrieben (Leuders et al., 2023; 
Reitinger, 2013). Schul- und unterrichtsbezogene 
Entscheidungen sollten demnach auf dem Funda-
ment einer datengestützten, evidenzorientierten 
und forschungsinformierten Basis getroffen werden 
(Altrichter et al., 2016; Mandinach & Gummer, 2016; 
Besa et al., 2023). 
	 Zusammengenommen betonen die unterschied-
lichen Ansätze und Auseinandersetzungen die Be-
deutung von Forschung und Wissenschaft für das 
professionelle Handeln von Lehrkräften. Doch wie 
beurteilen Studierende des Lehramts diesen profes-
sionstheoretischen Anspruch der deutschsprachigen 
Lehrer:innenbildung? Welche Bedeutung messen 
sie Wissenschaft und Forschung für den eigenen 
(zukünftigen) beruflichen Alltag bei? Bisherige 
Forschungen zeigen ambivalente Ergebnisse; von 
extrinsisch-nützlichkeitsorientierten, teils skepti-
schen und teils ablehnenden Bewertungen (exempl. 
McNamara et al., 2021; Spies & Knapp, 2020; Ha-
berfellner, 2016) bis hin zu aufgeschlossenen und 
gewinnbringenden Bewertungen (exempl. Günyel & 
Bilgivar, 2023; Perines & Hidalgo, 2022). Im Folgen-
den werden Teilergebnisse einer qualitativen Studie 
präsentiert, die Sichtweisen von Lehramtsstudieren-
den zur Bedeutung von Forschung und Wissenschaft 
untersucht (vgl. ausführlich Pham Xuan et al., 2026).  

Einblicke ins methodische Vorgehen

Im Rahmen einer qualitativen Studie wurden im 
Sommersemester 2024 insgesamt fünf Gruppen-
interviews mit Lehramtsstudierenden (n = 21) im 
Verbund WEST (Österreich) durchgeführt. Gruppen-
interviews eröffnen einen facettenreichen Erfah-
rungsraum, der durch die Dynamik der Interaktionen 
zwischen den Teilnehmenden entsteht (Bohnsack, 
2003; Nentwig-Gesemann & Gerstenberg, 2014). 
Die Rekrutierung der Studierenden erfolgte über 

eine freiwillige Anfrage (und Teilnahme) im Rahmen 
der Lehrveranstaltungen der Autor:innen dieses Bei-
trages. Um zu verhindern, dass sich die Studierenden 
in einem Bewertungsverhältnis zu den Forschenden 
wahrnehmen und das Gespräch eher durch soziale 
Erwünschtheit als durch offene Reflexion geprägt 
ist (Reinecke, 1991), haben die Studierenden mit-
hilfe des Interviewleitfadens die Gesprächsführung 
eigenständig übernommen – ohne dass Dozierende 
im Raum anwesend waren. Die Anonymisierung der 
Daten wurde zudem zugesichert. Der Leitfaden um-
fasste sechs Fragen zu den folgenden übergeord-
neten Themen: Forschungspraxis im Rahmen der 
eigenen Lehrtätigkeit, Verständnisse von forschen-
der Haltung, Problemlösungen im Schulalltag. Die 
Gespräche wurden transkribiert und mittels quali-
tativer Inhaltsanalyse ausgewertet (Kuckartz, 2014), 
wobei in einem zweistufigen Prozess zunächst eine 
induktive Kategorienbildung erfolgte und in einem 
zweiten Schritt diese mit theoretischen Konzepten 
zur forschenden Haltung relationiert wurden.

Bedeutung von Wissenschaft und  
Forschung für Lehramtsstudierende

„Natürlich muss man sein Wissen, seine Aussagen hin-
terfragen können.“
In den Gruppendiskussionen (GD) zeigt sich, dass 
Studierende unter einer forschenden Haltung ein 
kritisches und reflektiertes Verhältnis zu sich selbst 
und der Situation sowie die Fähigkeit zu Perspektiv-
wechseln (GD 5) verstehen, die Fähigkeit das eigene 
Wissen und Handeln kontinuierlich zu hinterfragen 
und skeptisch gegenüber den eigenen Einschätzun-
gen zu bleiben – insbesondere mit dem Ziel Reak-
tionen von Schüler:innen zu verstehen sowie sich 
selbst und den eigenen Unterricht weiterzuentwi-
ckeln (GD 1, 3 & 5). „Forschende Haltung [sagt aus], 
dass man einfach immer kritisch und reflektiert über 
das nachdenkt, was man einfach im Unterricht macht. 
Und dass man immer wieder nach Wegen sucht: ‘Wie 

kann ich meinen Unterricht eigentlich stets verbes-
sern’?“ (GD 5). „Was machen die Schüler? Wie? Was für 
Auswirkungen hat das, was ich im Unterricht mache, 
auf die Schüler? Braucht es eventuell Anpassung? […] 
In dem Moment arbeitest du ja forschend“ (GD 3).

	 „Eine Lehrperson […] sollte immer auf dem neu-
esten Stand sein.“
	 Zudem zeigt sich in den Gruppendiskussionen 
(GD), dass Studierende unter einer forschenden Hal-
tung das Handeln nach neuesten Erkenntnissen ver-
stehen. Beispielsweise werde durch Forschung klar, 
welcher Unterricht die größte Wirkung habe. For-
schungsergebnisse gelten hier als Wissensbestände, 
die Orientierung und Halt bieten – auf das eigene 
Handeln als Lehrkraft sowie auf die Unterrichtsin-
halte bezogen (GD 1, 2 & 5). „Als Beispiel würde mir 
jetzt einfallen die Lehrer-Schüler-Beziehung und wie 
stark die Auswirkungen sind auf den Lernerfolg vom 
Schüler. Und das weiß man ja aus der Forschung“ (GD 
3). „Ich als Lehrperson möchte ja eigentlich den Schü-
lern Tatsachen vermitteln, also das, was möglichst kor-
rekt ist“ (GD 3).

	 „Eine Lehrerin ist […] keine Forscherin.”
	 Zugleich distanzieren sich Studierende in den 
Gruppendiskussionen von Forschung, diese werde 
oft (insbesondere im Studium) überbewertet. Je stär-
ker es in den Diskus-
sionen um die eigene 
Handlungspraxis geht 
(bspw. wie Studierende 
mit herausfordernden 
schulischen Situatio-
nen umgehen), desto 
distanzierter äußern 
sie sich gegenüber For-
schung und betonen 
den hohen Stellenwert 
des Erfahrungswissens von Kolleg:innen und die 
geringe Anwendbarkeit von theoretischem Wissen 
(GD 2, 3 & 5). „Ich möchte Lehrperson sein und kei-

„
Studierende erkennen  

die forschende Haltung  
als professionelle  
Anforderung an.
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ne Forscherin“ (GD 5). „Im Schulalltag ist man eben 
weniger Forscher und mehr Lehrperson, Vermittler von 
Inhalten“ (GD 3). „Ich glaube, dass es in der Praxis 
sowieso anders ausschaut. Und ich glaube, wenn ich 
wirklich an der Schule wäre und da irgendeine Idee 
bräuchte, bevor ich irgendwie mir irgendwas anschaue, 
was theoretisch oder so, wie man es lösen kann. Also 
für Lösungsvorschläge gehe ich immer zu Kollegen und 
frage  Hey, könntest du mir helfen?[...] Weil ich glaube, 
dass sowas viel besser ist“ (GD 1). „Aber [...] natürlich, 
klar geht [...], der erste Weg ist natürlich immer zu einer 
anderen Lehrperson, oder das ist auch, denke ich mal, 
der kürzere Weg“ (GD 3). „Vielleicht sogar eher so, wenn 

jemand mehr Hausver-
stand hat, aber weniger 
Theoriewissen, ist es 
besser als umgekehrt“ 
(GD 3). „Man kann sich 
so die allgemeinen Infos 
aus den Büchern holen, 
aber wirklich anwend-
bar auf jeden Schüler 
sind die dann auch nicht 
wirklich.“ (GD 3). „Aber 
wie es dann in der Praxis 

abläuft, das ist ja ganz ganz anders. […] es ist doch sehr 
viel, auch intuitiv, weil man gar nicht die Zeit hat jetzt 
da zum Überlegen dies und das bewirkt das“ (GD 3). 
„Weil im Schulalltag wird wenig bis fast gar keine Zeit 
dafür vorhanden sein, irgendwie seine Schülerinnen 
und Schüler irgendwie mit einer forschenden Haltung 
irgendwie zu analysieren“ (GD 3).

Zwischen pragmatischer Anwendung  
und professionellem Anspruch:  
Herausforderungen für die Lehrkräfte- 
bildung

Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin, dass 
Studierende die Bedeutung einer forschenden Hal-
tung als Anforderung an ihre Profession wahrneh-

men und verbal reproduzieren, in herausfordernden 
Situationen jedoch nicht danach agieren (können). 
Theoretische Inhalte erhalten am ehesten eine Rele-
vanz, wenn sie für die Unterrichtspraxis anwendbar 
sind. Zugleich zeigt sich ein pädagogischer Hand-
lungsdruck im Rahmen einer schnelllebigen und 
komplexen schulischen Praxis, bei der der Austausch 
mit Kolleg:innen der präferierte Weg im Umgang mit 
Herausforderungen ist. Auch hier scheint die direkte 
Verwertbarkeit von Wissen in der Wahrnehmung der 
Studierenden ausschlaggebend zu sein. 
	 ‚Forschung‘ und ‚Theorie‘ werden als allgemein 
verfügbares ‚Wissen der Wissenschaft‘ verstan-
den, während die Selbstverortung der forschenden 
Haltung im professionellen Denken und Handeln 
schwächer ausfällt. Auffallend ist, dass einige Stu-
dierende den Theoriebegriff nicht primär als wissen-
schaftliches Erklärungs- und Reflexionsinstrument 
für professionelles Handeln verstehen, sondern 
als eine weitere Form von Unterrichtsinhalten, der 
möglichst korrekt an Schüler:innen ‚vermittelt‘ wer-
den muss – diese unter Lehrpersonen i. d. R. deutlich 
vertretene Überzeugung haben Cramer et al. (2023) 
als ein Verständnis von Professionalität als schuli-
sches Handeln identifiziert. Dadurch verschiebt sich 
die Bedeutung von Theorie hin zu Fakten-/Basiswis-
sen und curricularen Inhalten. 
	 Es ist anzunehmen, dass sich für die hier inter-
viewten Studierenden eine Spannung zwischen 
pragmatischer Anwendung und professionellem 
Anspruch ergibt, auch wenn diese in den Interviews 
nicht explizit thematisiert wurde. Auf der einen Seite 
heben sie die Bedeutsamkeit hervor auf dem aktuel-
len Stand des Wissens zu bleiben, das eigene Wissen 
kritisch zu prüfen, Situationen sowie sich selbst zu 
reflektieren und Forschung als Orientierungs- und 
Handlungswissen zu nutzen. Zugleich zeigt sich eine 
verwertungsbezogene Logik, die sich in der Bespre-
chung des konkreten Handelns verbalisiert und ein 
Transferverständnis verdeutlicht. Mit dem Eintritt 
in das Handlungsfeld verschiebt sich diese Hal-
tung merklich, da offenbar Zeitdruck und situative 
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Ungewissheit den Bedarf an sicheren Kurzpfaden 
erhöhen, was forschungsorientierte Lösungswege 
erschwert. In diesem Kontext wird kollegiales Er-
fahrungswissen bei den Studierenden zum bevor-
zugten Erstzugriff, da es unmittelbar anschlussfähig 
erscheint, während die ergebnisoffene, langsamere 
Logik wissenschaftlichen Arbeitens in den Hinter-
grund tritt. 
	 Mit Blick auf die vorliegenden Ergebnisse lässt 
sich festhalten, dass die bekannte Differenz zwi-
schen curricular (und damit normativ) gesetzten 
Zielen der Lehrer:innenbildung und den Passungen 
dieser zum schulischen Alltag aus Sicht der Studie-
renden weiterhin eine besondere Herausforderung 
darstellt (Cramer, 2014). Selbst wenn gegenwärtige 
Settings der Lehrer:innenbildung die Entwicklung 
einer forschenden Haltung – bspw. durch Formate 
forschenden Lernens – erfolgreich initiieren, muss 
gleichzeitig der Blick auf das schulische Feld und 
die dort anzutreffenden sozialen Praktiken gerichtet 
werden (Kullmann, 2011). Hier könnten Praxisrouti-
nen, die auf wissenschaftlich-forschungsorientier-
ten Logiken beruhen (wie Beobachten, Analysie-
ren und Recherchieren), etabliert werden, die die 
dominierende Praxis kurzfristiger „What-works“- 
Heuristiken irritieren. Ebenso könnte der Fokus auf 
eine forschungsorientierte Fort- und Weiterbildung 
sowie Schulentwicklung gelegt werden, bei der ins-
besondere Forschungskompetenzen gefördert wer-
den (exempl. Berkemeyer, 2020). So bedarf es für 
den Professionsanspruch einer forschenden Haltung 
einer gelingenden Relationierung von Lehrer:innen-
bildung und schulischer Praxis. 
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Studierende im Fremd-
sprachenunterricht wei-
sen häufig einen erhöh-
ten affektiven Filter, die 
psychologische Barriere 
beim Zweitspracherwerb, die durch negative emoti-
onale Faktoren verursacht wird, auf, da sie beim Ver-
such, in der Zielsprache zu kommunizieren, Angst 
empfinden. Im Sinne von „we risk our psychological 
well-being every time we try to speak“ (Smith, 1984, 
S. 6), zeigt sich dies insbesondere aufgrund der 
Furcht, vor ihren Mitstudierenden Fehler zu machen. 
Krashens Affective-Filter-Hypothese (1981) geht da-
von aus, dass emotionale Variablen wie Angst, Moti-
vation und Selbstvertrauen den Grad beeinflussen, 
in dem Input zu Intake wird. Seit 2020/2021 neh-
men Studierende der Pädagogischen Hochschule 
Vorarlberg an einem von Bogdan Tabacaru geleite-
ten Workshop teil (Gessner & Ilg, 2021), in dem the-
aterbasierte Aufwärmübungen eingesetzt werden, 
um eine Lernkultur zu etablieren, die Selbst- und 
Fremdwahrnehmung zu fördern sowie einen kreati-
ven, verbindenden Fluss zu entwickeln, während zu-
gleich die Professionalisierung von Lehrkräften 
durch die Förderung interaktiver, schülerzentrierter 
Lernumgebungen unterstützt wird.
	 Tabacaru (2025) betonte, dass der Workshop ein 
sicherer Raum für Verletzlichkeit und gemeinsames 
Lernen sei. Fehler wurden nicht als Misserfolge, son-
dern als bewusste Lernversuche verstanden. Er de-
monstrierte das Prinzip und die erste Aktivität: „Yes, 
and?“, bei dem auf Beteiligung so reagiert wird, dass 

Den affektiven Filter senken

Theaterbasierte Methoden für den  
Zweit- und Fremdsprachenunterricht

Marie Jensen 

M

Dieser Artikel untersucht, wie 
theaterbasierte Aufwärmtechniken 
aus einem Workshop die Zweit-
sprachendidaktik (L2) unterstützen 
können. Auf Grundlage der  
Affektive-Filter-Hypothese von 
Krashen (1981) wird gezeigt, wie 
Aktivitäten, die psychologische 
Sicherheit, Selbstwahrnehmung und 
kooperatives Miteinander fördern, 
den affektiven Filter der Lernen-
den senken. Dadurch entstehen 
unterstützende Lernumgebungen, 
die kommunikatives Risiko, die 
Schwachstelle, die bei der Verwen-
dung der Zielsprache auftritt, im 
Sprachunterricht ermöglichen.
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Gespräche, Zusammenarbeit und Lernen fortgesetzt 
werden. Sprachlehrkräfte können eine ähnliche 
Lernkultur etablieren, indem sie Fehler explizit the-
matisieren und klarstellen, dass der einzige echte 
Fehler darin besteht, nicht aktiv teilzunehmen. Diese 
Praxis verdeutlicht einen zentralen Aspekt der Pro-
fessionalisierung von Lehrkräften: die Fähigkeit, 
klassenzimmerkulturell bewusst zu handeln und 
Angst bei Lernenden zu reduzieren.
	 Während der zweiten Aktivität, in der wir mit ge-
schlossenen Augen durch den Raum gingen, be-
merkte ich, wie meine anfängliche Anspannung 
nachließ, als ich mich auf Atmung und Bewegung 
konzentrierte – ein Effekt, den auch andere Teilneh-
mende erlebten. Solche Momente der Selbstwahr-
nehmung bereiten die Lernenden nicht nur auf 
Kommunikation vor, sondern zeigen auch, wie wich-

tig die Sensibilität für 
die emotionale Lage 
der Lernenden für pro-
fessionelles Lehren ist 
– insbesondere im 
Kontext von Social 
and Emotional Lear-
ning (SEL). Solche Ak-
tivitäten bereiten Ler-
nende emotional und 
physisch auf kom- 
munikative Aufgaben 
vor, da Selbstwahr-

nehmung die Bereitschaft zur aktiven Teilnahme 
stärkt. Ross betont, dass Aufwärmübungen ein gutes 
Verhältnis zu den Studierenden fördern und einen 
authentischen Selbstausdruck ermöglichen sollten, 
„it is through this type of communication that the 
students may realize a meaningful connection be-
tween the language and culture taught in class and 
their life outside the classroom“ (Ross, 2024, S. 220). 
Solche Praktiken unterstützen die Professionalisie-
rung von Lehrkräften, indem sie Sensibilität für 
emotionale Zustände und Teilnahmereife der Ler-
nenden entwickeln.

	 Die letzte Aktivität beinhaltete Improvisation: 
Vier Teilnehmende agierten, als würden sie ein Auto 
fahren, während eine weitere Person die Rolle eines 
Trampers übernahm. Sobald der Tramper:in hinzu-
trat, passten die anderen ihre Rollen an, was die 
Wahrnehmung anderer und kreativen, kollektiven 
Fluss, der synchronisierte Ablauf, bei dem die Stu-
dierende miteinander im Einklang sind und sich so 
gegenseitig inspirieren, förderte. Die im Workshop 
erlernten Techniken zeigen, dass „drama techniques 
[…] the potential to […] promote the development of 
language proficiency by giving the students oppor-
tunities to improvise speech on their own“ haben 
(Dickson, 1989, S. 310). Solche Interaktionen zu be-
gleiten, ist Teil professioneller Kompetenz, da Lehr-
kräfte kollaborative und spontane Kommunikation 
anleiten und so Bewusstsein für andere und kollek-
tiven Fluss entwickeln. Schließlich zeigen diese 
Techniken, wie Lehrkräfte ihr methodisches Reper-
toire erweitern und ihre reflektierte Unterrichtspra-
xis stärken.
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zu senken und bedeutsame 
Lernbeteiligung zu fördern.

Im Anschluss an fachwissenschaftliche Debatten 
zum Einsatz kultureller Artefakte (kulturell geprägte 
Ausdrucksformen wie Musik, Film, Social Media oder 
popkulturelle Texte, die als Gegenstände wissen-
schaftlicher Reflexion dienen) in Schule (besonders 
Sekundarstufe II) und Hochschullehre (Benson & 
Chik, 2014; Sanders, 2023) sind einem Plädoyer für 
diese Einsätze folgende Überlegungen vorangestellt 
(im Folgenden v. a. Klafki, 1996):
	 Erstens können damit Lernmotivation gesteigert 
und Interesse am Gegenstand geweckt werden. 
Zweitens bedeutet der Aufgriff popkultureller Inhal-
te nichts anderes, als zwei zentrale didaktische Prin-
zipien zu berücksichtigen: die Lebensweltorientie-
rung sowie das Anknüpfen an Vorwissen. Drittens 
fördert eine solche Form der „Befremdung des All-
täglichen“ die wissenschaftliche Analysefähigkeit 
oder – in der Terminologie der Hochschuldidaktik – 
die Ausbildung eines wissenschaftlichen Habitus.
	 Das folgende Beispiel (siehe Abbildung 1) 
stammt aus einer Einheit im ersten Semester der 
Primarpädagogik. Behandelt werden zentrale Stö-
rungsbilder und ihre Erscheinungsformen in der 
Lebenspraxis. Zur Ver-
anschaulichung wird ein 
Songtext des deutschen 
Rappers Haftbefehl he-
rangezogen, der nach 
dem Hören gemeinsam 
analysiert und interpre-
tiert wird.

Zum Einsatz kultureller Artefakte  
in Schule und Lehrer:innenbildung

Michael Brandmayr & Franziska Streicher

M

Was passiert, wenn Raptexte,  
Social Media oder andere kulturelle 
Artefakte zum Ausgangspunkt von 
Unterricht werden? Der Beitrag 
zeigt anhand konkreter Beispiele 
aus Schule und Lehrer:innenbil-
dung, wie lebensweltnahe Inhalte 
Motivation, Reflexion und  
Analysefähigkeit fördern können. 
Im Mittelpunkt steht die Frage, wie 
kulturelle Phänomene didaktisch 
sinnvoll eingesetzt werden können, 
um Lernen und Professionalisierung 
zu unterstützen.

Keywords 
Professionalisierung,  
Kulturelle Artefakte, Didaktik „

Kulturelle Artefakte dienen  
als Anschauungsmaterial,  

nicht als Gegenstand an sich.



32 33

	 Anhand der konkreten Umsetzung im Unterricht 
lassen sich drei zentrale Merkmale der Arbeit mit 
kulturellen Artefakten herausarbeiten:

Lebensweltbezug und Relevanz: Beispiele sollten so 
gewählt werden, dass sie den fachlichen Inhalt an-
gemessen veranschaulichen und zugleich mit hoher 
Wahrscheinlichkeit den Studierenden beziehungs-
weise Schüler:innen bekannt sind. Die Autor:innen 
vertreten die These, dass damit die Relevanz fach-
licher und wissenschaftlicher Analyse(-methoden) 
für die eigene Lebenspraxis erfahrbar werden kann.
Exemplarisches Prinzip: Kulturelle Artefakte dienen 
als Anschauungsmaterial, nicht als Gegenstand an 
sich. Am konkreten Einzelfall werden allgemeine 
Strukturen erschlossen. Ziel ist die Analyse typischer 
Merkmale des jeweiligen Gegenstandsbereichs. Am 

Beispiel veranschaulicht: 
Es geht nicht darum zu 
klären, ob Haftbefehl 
„krank“ ist, sondern in all-
gemeiner Weise darum, 
wie sich Symptome psy-
chischer Erkrankungen 
zeigen und woran diese 
erkannt werden könnten. 
Für die Förderung von 
Analyse- und Urteilsfä-
higkeit ist es ebenso zen-

tral, die Grenzen solcher Fallbeispiele ausdrücklich 
zu reflektieren.

Didaktische Einbettung: Der Einsatz erfolgt funktio-
nal im Unterrichtsverlauf. Beispiele werden gezielt 
zur Veranschaulichung eingesetzt und anschließend 
theoretisch eingeordnet. So entsteht ein Span-
nungsbogen vom Allgemeinen über den Einzelfall 
zurück zum Allgemeinen.

Fazit

Kulturelle Artefakte können fachliches Lernen le-
bensweltnah gestalten, Professionalisierung be-
gleiten und Reflexions-, Analyse- und Kontextuali-
sierungsfähigkeiten fördern. Aus unserer Sicht sollte 
weniger das Ob als vielmehr das Wie der didaktischen 
Einbindung kultureller Artefakte diskutiert werden.

Literatur 
Benson, P., & Chik, A. (2014). Popular culture, pedagogy and 

teacher education. Routledge.
Klafki, W. (1996). Neue Studien zur Bildungstheorie und 

Didaktik: Zeitgemäße Allgemeinbildung und kritisch- 
konstruktive Didaktik (5. Aufl.). Beltz.

Sanders, O. (2023). Forschungsperspektiven auf  
Bildung(sprozesse) in und durch populäre Kultur. EEO 
Enzyklopädie Erziehungswissenschaft Online, 468, 1–14.

Abbildung 1: Einsatz eines Songtexts als kulturelles Artefakt in der hochschuldidaktischen Vermittlung  
psychischer Erkrankungen.
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Das pädagogische Fachdreieck – eine  
Antwort auf Herausforderungen in  
Pädagogik und Schule

Professionalisierungsprozesse im österreichischen 
Bildungssystem und in der stationären Kinder- und 
Jugendhilfe stehen zunehmend im Kontext der so-
genannten neuen Morbidität (Brockmann et al., 
2019), die durch eine deutliche Zunahme psychi-
scher und psychosozialer Belastungen bei Kindern 
und Jugendlichen gekennzeichnet ist.
	 Am Beispiel der Paedakoop, einer spezialisierten 
Einrichtung des Vorarlberger Kinderdorfs und einer 
Privatschule für Kinder und Jugendliche mit dem 
Förderbereich Emotional-Soziale Entwicklung, wird 
aufgezeigt, wie wichtig eine systemübergreifende, 
interdisziplinäre Zusammenarbeit für die Kinder und 
Jugendlichen ist. Vor diesem Hintergrund stellt sich 
die Frage, wie auf diese veränderten Anforderungen 
pädagogisch und strukturell reagiert werden kann.

Datengrundlage und Ergebnisse

Die vorliegenden Daten aus einem intensivpäda-
gogischen Setting weisen auf einen qualitativen 
Wandel hin. Grundlage ist eine quantitative Längs-
schnittanalyse der Paedakoop Vorarlberg über einen 
Zeitraum von 16 Jahren (2008–2023), basierend 
auf den quantitativen Untersuchungen von Heinzle 
(2013) und Fessler (2025).
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Psychische Belastungen, Gewalt und 
Mobbing sind allgegenwärtig an 
unseren Schulen, was die pädagogi-
schen Herausforderungen im Schul-
alltag erheblich verändert. Welche 
Konsequenzen ergeben sich daraus für 
unser Bildungssystem und den päda-
gogischen Auftrag der Schule? Ist der 
Anspruch an Bildung und Erziehung 
noch mit den tatsächlichen Möglich-
keiten der Schulen zu vereinbaren? 
Diese Fragestellung spiegelt sich auch 
in der Paedakoop (Paedagogische 
Kooperation), einer intensivpädagogi-
schen Einrichtung mit Wohngruppen, 
lebensweltorientierter Betreuung 
und schulischem Angebot wider. Die 
Bedarfe verändern sich deutlich. Eine 
Längsschnittanalyse der Paedakoop 
zeigt längere Hilfedauern, komplexere 
Problemlagen und eine zunehmende 
Bedeutung familiärer Belastungen. 
Daraus ergeben sich zentrale Impli-
kationen für die Weiterentwicklung 
pädagogischer und therapeutischer 
Angebote.
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	 Die Ergebnisse von Fessler (2025) zeigen im 
Vergleich zur Vorperiode (2008 – 2012) eine deut-
liche Zunahme der durchschnittlichen Hilfedauer 
von 13,6 auf 22,66 Monate, mit einem Höchststand 
von 38,92 Monaten im Jahr 2023. Dies verweist auf 
zunehmend langfristige und beziehungsorientierte 
Unterstützungsprozesse. 
	 Parallel dazu verschieben sich die Aufnahme-
anlässe, ähnlich wie bereits bei Heinzle (2013), hin 

zu eltern- und umfeld-
bezogenen Belastungs-
faktoren. Problematische 
Bindungsmuster, inkonsis-
tentes Erziehungsverhal-
ten sowie dysfunktionale 
Familieninteraktionen rü-
cken stärker in den Mittel-
punkt der Hilfen. 
	Zudem zeigt sich eine 
Zunahme psychischer Be-
lastungen in der Haupt-
zielgruppe der 10- bis 

14-Jährigen von 62,5 % auf 72,6 %. Auch wenn die-
ser Anstieg statistisch nicht signifikant ist, weist er 
auf eine relevante Entwicklungstendenz hin. Diese 
Entwicklungen lassen sich im Kontext der „Neuen 
Morbidität“ verstehen, die eine Verschiebung hin zu 
chronifizierten psychischen und psychosozialen Be-
lastungslagen beschreibt (Resch & Parzer, 2022).

Bedeutung für die Lebenswelt Schule 

Für die pädagogische Praxis zeigt sich eine zuneh-
mende Verdichtung komplexer Problemlagen. Die 
Ergebnisse verdeutlichen, dass rein pädagogische 
Ansätze häufig nicht ausreichen und durch thera-
peutische sowie interdisziplinäre Zugänge ergänzt 
werden müssen. Zentrale Bedeutung kommt dabei 
der engen Kooperation zwischen Betreuung, Schu-
le und Familienarbeit zu. Gleichzeitig gewinnen 
stabile Beziehungen und traumasensible Zugänge 
(Kizilhan, 2023) an Bedeutung. Auch der Ausbau 
therapeutischer Ressourcen sowie eine verstärkte 

Zusammenarbeit mit kinder- und jugendpsychiatri-
schen Angeboten erscheinen notwendig.
	 Die Ergebnisse verdeutlichen, dass standardisier-
te pädagogische Ansätze zunehmend an ihre Gren-
zen stoßen. Gefordert sind integrierte und flexible 
Konzepte, die auf komplexe Bedarfslagen reagieren 
können. Das pädagogische Fachdreieck stellt einen 
solchen Ansatz dar.
	 In der Paedakoop wird dieser Ansatz des Fach-
dreiecks konkret umgesetzt (Heinzle & Nesler, 
2025). Kinder und Jugendliche sowie ihre Familien 
werden durch ein konstantes Team aus Primärlehr-
person, sozialpädagogischer Primärbetreuung und 
Elternberatung begleitet. Im Unterschied zu klassi-
schen Settings werden die Perspektiven von Schule, 
Betreuung und Familie systematisch miteinander 
verbunden.
	 Diese drei Fachpersonen (Lehrperson, Sozial-
pädagog:in und Elternberater:in) haben die Aufga-
be, die Familien und deren Kinder interdisziplinär 
zu begleiten und bedarfsorientiert und flexibel zu 
intervenieren. Ziel ist, Selbstwirksamkeit zu stärken 
und gesellschaftliche Teilhabe langfristig zu sichern.
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Die Sicherung grundle-
gender Lesekompetenz 
gilt als zentrale Voraussetzung für gesellschaftli-
che Teilhabe, Persönlichkeitsentwicklung sowie für 
die kulturelle und ökonomische Leistungsfähig-
keit moderner Gesellschaften. Nationale und inter-
nationale Studien zeigen jedoch seit Jahren einen 
Rückgang der Lesekompetenz (Mullis et al., 2023; 
Obermüller, 2025; Schmich et al., 2023). Dies führte 
zu einer bildungspolitischen Fokussierung auf kom-
petenzorientierten Unterricht und diagnosebasierte 
Fördermaßnahmen (Becker-Mrotzek, 2023). Kritisch 
wird angemerkt, dass trotz intensiven Monitorings 
viele Schülerinnen und Schüler weiterhin die Min-
deststandards verfehlen und ästhetische sowie de-
mokratische Bildungsprozesse in den Hintergrund 
geraten (Anders et al., 2023; Brune, 2020; Odendahl, 
2024). Der folgende Praxisbericht gibt Einblick in 
die Leseförderung der 4. und 5. Schulstufe an der 
Praxisschule der Pädagogischen Hochschule Vorarl-
berg und zeigt, wie Professionalisierung in der inter-
disziplinären Verbindung von Musikpädagogik und 
Lesedidaktik methodisch innovative Möglichkeiten 
eröffnet.

Sing und lies! – Lies und sing!
Ein Blick in die Praxis

Lesen lernen und lehren ist Präzisionsarbeit. 
Ausgangspunkt der Leseförderung sind diagnose-
basierte Verfahren wie Lautleseprotokolle, das Salz-

Zwischen Ton, Takt und Text 

Leseförderung in der Praxisschule  
der Pädagogischen Hochschule Vorarlberg

Simone Rosa Pfleger, Christine Aebi & Jana Muxel 

P

Wie kann Musik Lesekompetenz  
fördern? Die Praxisschule der PH 
Vorarlberg verbindet diagnose- 
basierte Leseförderung mit  
chorischem Arbeiten, Rezitativ  
und Popkultur. Der Praxisbericht 
zeigt, wie Klang, Rhythmus und  
Text zu neuen Zugängen im Lesen-
lernen werden.
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psychischer Belastungen  

in der Hauptzielgruppe der 
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62,5 % auf 72,6 %.

„
Das gemeinsame Lesen  

und Singen stiftet Verbindung 
und stärkt die  

Klassengemeinschaft.
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burger Lesescreening oder IKMPlus-Ergebnisse. Sie 
ermöglichen eine präzise Einordnung der Leseleis-
tungen und bilden zugleich die wesentliche Grund-
lage für die weitere methodische Ausrichtung der 
Leseförderung. Gleichzeitig umfasst Lesenlernen 
weit mehr als technische Fertigkeiten: Es stellt eine 
Schlüsselkompetenz dar, die soziale Einbindung 
und Teilhabe ermöglicht (Rosebrock & Nix, 2020; 

Schmich et al., 2023). 
Vor diesem Hinter-
grund wurde die Lese-
förderung an der Pra-
xisschule gezielt mit 
musikpädagogischem 
Fachwissen verknüpft. 
Diese Vorgehensweise 
stützt sich auf wissen-
schaftlich fundiertes 
Wissen darüber, dass 
Musik und Sprache 
primär nach jenen Ei-

genschaften segmentiert werden, die für beide Be-
reiche bedeutsam sind – nämlich Betonung, Tonhö-
he, Phrasenbildung und Klangfarbe (Stadler Elmer, 
2015). Der Professionalisierungsgedanke zeigte sich 
darin, dass dieses Wissen gezielt in der Praxis zur 
Festigung und Profilierung basaler Lesefertigkeiten 
eingesetzt und erprobt wurde.
 

Im Studienjahr 2023/24 wurden Studierende des Pri-
marstufenlehramts sowie Schülerinnen und Schüler 
der ersten bis dritten Schulstufe der Ganztagsklasse 
1 im Rahmen der Lehrveranstaltung Schriftsprach-
erwerb beobachten und Förderung planen zusammen-
geführt, um die Bedeutung musikalischer Qualitäten 
für den Schriftspracherwerb sowie für das Lesen und 
Lesenlernen erfahrbar zu machen. Im darauffolgen-
den Schuljahr wurden die Kenntnisse weiter profi-
liert. Im Leseunterricht der Ganztagsklasse 2 wurden 
aktuelle Liedtexte aus der Popkultur im Rezitativ er-
arbeitet, gelesen und gesungen. Die Texte wurden 
im Klassenchor mit Klavierbegleitung eingeübt; 
Musikvideos unterstützten die Präzisierung von Text 
und Melodie. Im Teamteaching konnten Aspekte der 
Präzisionsarbeit – Artikulation, Blickführung oder das 
Einschleifen von Betonungsmustern – gezielt aufge-
griffen werden.

Gearbeitet wurde im Chor, im Lesetandem sowie 
einzeln mit dem iPad, um Gelesenes oder Gesun-
genes mehrfach aufzunehmen, anzuhören und zu 
reflektieren. Abschließend präsentierten die Schü-
lerinnen und Schüler ihr Geübtes im Format Lies 
und Sing oder Sing und lies! – als Vorlesen, Vorsingen 
oder rezitativischer Sprechgesang. 
	 Sprache und Musik weisen grundlegende Ge-
meinsamkeiten auf (Stadler Elmer, 2015). Rhythmus, 
Betonung, Pausen, Volumen und Lautstärke struktu-
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Abbildung 1: Präzisionsarbeit. Eigene Aufnahme Abbildung 2: Studierende und Schüler:innen 
gemeinsam in der Lehrveranstaltung.  
Eigene Aufnahme

rieren Bedeutung (Meschonnic, 2009), musikalische 
Aktivitäten stärken die prosodische Sensibilität (Rö-
ber, 2013). Durch Singen werden Vokale gedehnt 
und Laute deutlicher wahrnehmbar; im Rezitativ nä-
hern sich Melodiekontur und Schriftbild an, wodurch 
Betonungsmuster gefestigt werden. Dies unterstützt 
besonders Schülerinnen und Schüler mit einer an-
deren Familiensprache als Deutsch, da prosodische 
Kontraste hervortreten und Wortschatz wiederholt 
und stabilisiert wird. 
	 Das gemeinsame Lesen und Singen stiftet Verbin-
dung und stärkt die Klassengemeinschaft. Fehler kön-
nen im Chor aufgefangen werden; der gemeinsame 
Flow fördert Zugehörigkeit und Selbstwirksamkeit. 
Der entstehende Klangkörper wird zu einer geteil-
ten Erfahrung, die ein rhythmisch sprachliches Er-
leben ermöglicht – ein Moment unmittelbarer Teil-
habe.
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Abbildung 3: Geübtes vortragen. Eigene Aufnahme

„
Im Teamteaching konnten 

Aspekte der Präzisionsarbeit – 
Artikulation, Blickführung oder 

das Einschleifen von  
Betonungsmustern – gezielt 

aufgegriffen werden.
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Wissen zu vermitteln, sondern auch eine kritische 
und (pädagogisch) reflektierte Auseinandersetzung 
mit KI zu fördern. Gleichzeitig eröffnet die Plattform 
flexible Möglichkeiten für individuelles, selbstge-
steuertes Lernen sowie für organisierte Fortbil-
dungsformate.
	 Die Lernplattform entstand im Rahmen des 
durch die Europäische Union geförderten Erasmus+-
Projekts „GenAI-Natives – Educating (the Next Gene-
ration of) Teachers on Usage of Generative Artificial 
Intelligence“ in Kooperation mit der University of 
Liechtenstein, der Leuphana Universität Lüneburg 
sowie dem Schulamt Liechtenstein und ist unter 
teacher-ai.eu/LMS frei zugänglich:

M

Mit der zunehmenden Verbreitung generativer 
Künstlicher Intelligenz (KI) verändern sich schu-
lische Lehr- und Lernprozesse grundlegend. Lehr-
personen nutzen KI bereits für Unterrichtsplanung, 
Materialerstellung, Differenzierung oder organisa-
torische Aufgaben. Dadurch gewinnt auch die soge-
nannte AI Literacy von (angehenden) Lehrpersonen 
– verstanden als die Fähigkeit, KI-Systeme kritisch 
zu verstehen, kompetent anzuwenden und reflek-
tiert zu beurteilen – an immer größerer Bedeutung 
(vgl. Ferrara, 2023; Ng et al., 2023). Gleichzeitig zei-
gen aktuelle Forschungsergebnisse, dass große Un-
sicherheiten hinsichtlich Qualität, Datenschutz und 
pädagogischer Verantwortung bestehen und ein 
hoher Bedarf an professioneller Weiterbildung von 
Lehrpersonen wahrgenommen wird (vgl. z. B. Smith 
et al., 2024). 
	 Vor diesem Hintergrund wurde an der Pädagogi-
schen Hochschule Vorarlberg ein offen zugängliches 
Learning Management System (LMS) entwickelt, 
das (angehende) Lehrpersonen beim kompetenten 
und reflektierten Einsatz von KI-Tools im Bildungs-
kontext unterstützen soll. Die Plattform bündelt 
wissenschaftliche Grundlagen, praxisorientierte 
Materialien, Unterrichtsideen und Checklisten zur 
Selbstreflexion rund um den Einsatz generativer KI 
im Bildungskontext. Neben technischen Grundlagen 
werden Themen wie Prompting, Datenschutz, Urhe-
berrecht, ethische Fragestellungen oder der reflek-
tierte Umgang mit KI-generierten Inhalten behan-
delt. Ziel ist es, Lehrpersonen nicht nur technisches 

GenAI-Natives:  
AI Literacy für Schule und Unterricht 

Thomas Schroffenegger, Karl Peböck & Fabian Hoya

Durch die rasante Entwicklung 
und breite Verfügbarkeit  
generativer KI-Systeme wird 
der kompetente, kritisch- 
reflexive und verantwortungs-
volle Umgang mit KI-Tools (AI 
Literacy) zu einer zentralen 
Schlüsselkompetenz für Lehr-
personen. Eine entwickelte,  
offen zugängliche Lernplatt-
form unterstützt Nutzer:innen 
durch Auseinandersetzung mit 
fundierten Grundlagen und 
praxisnahen Materialien beim 
Einsatz generativer KI im  
Bildungskontext.

Keywords 
AI Literacy, Offene Lernplatt-
form, Lehrer:innenbildung

Abbildung 1: Startseite der Lernplattform

	 Erste Praxiserfahrungen zeigen das Potenzial 
offener Lernplattformen für Aus-, Fort- und Weiter-
bildungsprozesse von Lehrpersonen und ihre viel-
fältige Anwendbarkeit. Dabei unterstützte die Platt-
form sowohl die Vertiefung 
theoretischer Inhalte als 
auch individuelle Lernpro-
zesse. Durch kontinuierliche 
evaluative Rückmeldungen 
wird die Plattform fortlau-
fend weiterentwickelt und 
hinsichtlich ihrer Inhalte 
und Funktionalitäten opti-
miert.
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Die Qualität von Fortbildungsangeboten an Pädago-
gischen Hochschulen rückt zunehmend in den Fokus 
externer und interner Qualitätssicherungsprozesse. 
Dies zeigt sich insbesondere im Ergebnisbericht des 
Audits der Pädagogischen Hochschule Tirol (PHT), 
der die Weiterentwicklung von Qualitätssicherung 
und Professionalisierung als zentrale Aufgabe her-
vorhebt (AQ Austria, 2025). Gleichzeitig wird im Bun-
desqualitätsrahmen für Fort- und Weiterbildung und 
Schulentwicklungsberatung an den Pädagogischen 
Hochschulen (BQR) Qualität als systematisch zu 
steuernde und kontinuierlich weiterzuentwickelnde 
Aufgabe entlang definierter Qualitätsdimensionen 
verankert (BMBWF, 2021). Vor diesem Hintergrund 
greifen die Autor:innen die Impulse des Auditverfah-
rens sowie die Vorgaben des BQR auf und widmen 
sich der Frage, wie die Auswahl und Beauftragung 
externer Referent:innen an der PHT qualitätsgesi-
chert und wirksamkeitsorientiert gestaltet werden 
kann.

Theoretische Überlegungen

Der Nationale Bildungsbericht 2018 zeigt, dass sich 
Pädagogische Hochschulen in Österreich in einem 
Spannungsfeld zwischen der Beliebtheit und der 
Wirksamkeit von Fortbildungsveranstaltungen be-
finden. Nach wie vor werden sogenannte One-Shot-
Veranstaltungen breit angeboten und stark nach-

Wer lehrt, macht den Unterschied

Ein Verfahrensvorschlag für die Beauftragung externer Referent:innen

Daniela Klingler & Stefan Greuter

W

Die Wirksamkeit von Fortbildungs-
angeboten hängt maßgeblich von 
den handelnden Personen ab. Der 
Beitrag greift aktuelle Qualitäts-
anforderungen auf und entwickelt 
einen theoretisch fundierten  
Verfahrensvorschlag zur qualitäts-
gesicherten Auswahl und Beauf-
tragung externer Referent:innen. 
Im Zentrum stehen fachlich-didak-
tische Expertise, organisationale 
Integration und prozessuale  
Handlungssicherheit als Grundlage 
nachhaltiger Qualitätsentwicklung.

Keywords 
Wirksamkeitsorientierung,  
Qualitätssicherung,  
Lehrer:innenfortbildung
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gefragt. Schulleitungen bevorzugen diese Formate 
häufig, da sie organisatorische Vorteile bieten (Mül-
ler et al., 2019).
	 Die Forschungslage zeigt, dass solche einmali-
gen, nicht prozessbegleitenden Formate in vielen 
Fällen nur begrenzt wirksam sind (Müller et al., 
2019; Lipowsky & Rzejak, 2017, 2021; Müller &  
Andreitz, 2019). Wirksame Fortbildung ist an spezifi-
sche Merkmale gebunden. Dazu zählen die Orientie-
rung an lernwirksamen Tiefenstrukturen, der Fokus 
auf Lern- und Verstehensprozesse der Schüler:innen 
als fachlich-didaktischer Bezugspunkt sowie die 
Integration von Transferphasen, mehrteiligen For-
maten und reflexiven Elementen. Wirksamkeit ist 
damit kein Zufall, sondern Ergebnis gezielter kon-
zeptioneller und didaktischer Gestaltung (Lipowsky 
& Rzejak, 2017, 2021). 
	 Im BQR wird dieser Anspruch aufgegriffen und 
in mehreren Dimensionen systematisch verankert. 
Der Fokus auf Wirksamkeit wird damit nicht nur als 
forschungsbasierte Erkenntnis, sondern auch als 
normativer Qualitätsanspruch an die Angebotsent-
wicklung von Pädagogischen Hochschulen formu-
liert (BMBWF, 2021). Wirksame Fortbildung entsteht 
durch ein komplexes Zusammenspiel verschiedener 
Faktoren. Diese umfassen fachlich-didaktische As-
pekte, organisationale Rahmenbedingungen sowie 
prozessuale Elemente wie Zeitstruktur, Transferpha-
sen und Reflexion. In ihrer Gesamtheit sind diese 
Merkmale nicht isoliert zu betrachten, sondern grei-
fen ineinander und sind anspruchsvoll umzusetzen 
(Lipowsky & Rzejak, 2017, 2021). 
 	 Daraus ergibt sich die Herausforderung, die-
se Anforderungen konsequent in der Gestaltung 
von Fortbildungsangeboten umzusetzen. Ob und 
in welchem Ausmaß dies gelingt, scheint wesent-
lich von den Kompetenzen und der professionellen 
Handlungssicherheit der Referent:innen abzuhän-
gen. Eine zentrale Gelingensbedingung wirksamer 
Fortbildung liegt vermutlich in der Auswahl und 
Qualifizierung jener Personen, die diese Angebote 
konzipieren und durchführen. Damit verschiebt sich 

der Fokus der Qualitätssicherung von der reinen An-
gebotsgestaltung hin zur systematischen Sicherstel-
lung der Qualität der handelnden Personen.
	 Zugleich entsteht die Notwendigkeit, ein syste-
matisches, qualitätsgesichertes Verfahren zur Aus-
wahl und Beauftragung externer Referent:innen zu 
entwickeln. Der BQR greift diese Perspektive in der 
Dimension der Personalqualität unter dem „Quali-
tätsbereich Akkreditierung Externer“ auf und betont 
die Bedeutung eines Qualifikationsprofils als Grund-
lage für die Zertifizierung externer Referent:innen 
(BMBWF, 2021). Da ein solches Profil bislang nicht 
ausgearbeitet vorliegt, entwickelt dieser Beitrag 
einen theoretisch fundierten, mehrstufigen Verfah-
rensvorschlag für die PHT, orientiert an den darge-
stellten Wirksamkeitsmerkmalen.
	 Gleichzeitig ist der Begriff der Akkreditierung 
kritisch zu reflektieren. Im Hochschul-Qualitätssi-
cherungsgesetz bezeichnet er primär Verfahren zur 
Zulassung von Studiengängen und Institutionen 
und ist daher nicht unmittelbar auf die Beauftra-
gung externer Referent:innen übertragbar (HS-QSG, 
§ 22). Aus diesem Grund wird im Folgenden auf den 
Begriff verzichtet.
	 Ausgehend von den bereits dargestellten Über-
legungen stellt sich die Frage, welche Voraussetzun-
gen Referent:innen erfüllen müssen, damit sie in der 
Erwachsenenbildung Lernumgebungen so gestalten 
können, dass Angebote der Lehrer:innenfortbildung 
dem skizzierten Anspruch an Wirksamkeit gerecht 
werden.
	 Die Qualitätssicherung bei der Rekrutierung von 
Referent:innen ist rechtlich im Hochschulgesetz 
2005 verankert. Dieses fordert gemäß § 18 eine der 
vorgesehenen Verwendung entsprechende fachliche 
und pädagogische Qualifikation und definiert damit 
Mindeststandards für den Einsatz im Lehrbetrieb 
(Hochschulgesetz, 2005, § 18). Werden diese Quali-
fikationen durch formale Abschlüsse nachgewiesen, 
lassen sie sich im Sinne des Nationalen Qualifikati-
onsrahmens (NQR) typischerweise den Niveaustufen 
6 bis 8 zuordnen (NQR-Koordinierungsstelle, 2019).

	 Gleichzeitig stößt dieses Rahmenwerk an Gren-
zen in Bezug auf die didaktische Qualität, der pro-
zessualen Gestaltung von Lerngelegenheiten oder 
der Wirksamkeit von Fortbildungsformaten im Sinne 
nachhaltiger Veränderungen professionellen Han-
delns. Fragen nach lernwirksamen Tiefenstruktu-
ren, Transferunterstützung oder den professionellen 
Kompetenzen von Referent:innen zur Gestaltung 
wirksamer Fortbildung bleiben weitgehend unbe-
antwortet (NQR-Koordinierungsstelle, 2019).
	 Zur systematischen Erfassung und Überprüfung 
der komplexen Anforderungen wirksamer Fortbil-
dung sowie zur qualitätsgesicherten Beauftragung 
externer Referent:innen ist eine strukturierende 
Bündelung erforderlich. Eine rein additive Auflistung 
einzelner Wirksamkeitsmerkmale ist wenig prakti-
kabel, da sie weder die Zusammenhänge zwischen 
den Merkmalen ausreichend abbildet noch eine fun-
dierte Beurteilung im Kontext des Beauftragungs-
verfahrens von externen Referent:innen ermöglicht.
	 Im nächsten Abschnitt erfolgt diese Bündelung 
entlang dreier Dimensionen: fachlich-didaktische 
Expertise, organisationale Integration und prozessu-
ale Handlungssicherheit. Diese Dimensionen bilden 
den konzeptionellen Rahmen für die Entwicklung 
eines kriteriengeleiteten Verfahrens zur qualitätsge-
sicherten Auswahl und Beauftragung externer Refe-
rent:innen. 

Bezugsrahmen

Die drei Dimensionen sind in dieser Form nicht ex-
plizit benannt. Diese werden jedoch systematisch 
aus der Wirksamkeitsforschung, den Qualitätsvorga-
ben des BQR sowie dem institutionellen Qualitäts-
verständnis der PHT abgeleitet. Fortbildung wird 
dabei als Ergebnis eines Zusammenspiels persona-
ler, prozessualer und organisationaler Faktoren ver-
standen. Im BQR wird Ergebnisqualität als Folge der 
Wechselwirkung von Prozess-, Produkt- und Perso-
nalqualität gefasst. Guskey beschreibt professionelle 

Entwicklung als mehrstufigen Zusammenhang von 
Reaktionen, Lernen, organisationaler Unterstützung, 
Nutzung und Ergebnissen (BMBWF, 2021; Guskey, 
2002). Auch das institutionelle Qualitätsverständnis 
verweist auf die Mehrdimensionalität und Dynamik 
von Qualität in Bildungsprozessen (PHT, 2024b).
	 Entscheidend ist, dass Fortbildung nicht primär 
nach Themen, sondern nach ihrer Wirksamkeit für 
professionelles Handeln, Unterricht und das Ler-
nen von Schüler:innen beurteilt wird (Lipowsky & 
Rzejak, 2021). Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, 
fachlich-didaktische, organisationale und prozessu-
ale Aspekte in ihrem Zusammenwirken zu betrach-
ten und für den vorliegenden Verfahrensvorschlag 
systematisch zu strukturieren.
	 Die drei Dimensionen lassen sich als strukturie-
rende Perspektiven auf die Qualität von Fortbildung 
und deren Umsetzung 
durch Referent:innen 
fassen. Sie beantwor-
ten zentrale Fragen 
danach, was Angebo-
te fachlich wirksam 
macht, wie sie organi-
sational verankert sind 
und wie sie prozessual 
verlässlich realisiert 
werden (Guskey, 2002; 
Lipowsky & Rzejak, 
2021; BMBWF, 2021). 
	 Fachlich-didaktische Expertise bezeichnet die Fä-
higkeit, Fortbildungen evidenzbasiert, inhaltlich fo-
kussiert und lernwirksam zu gestalten. Sie umfasst 
die Auswahl zentraler Inhalte, deren didaktische 
Aufbereitung sowie die Gestaltung von Lernprozes-
sen, die kognitive Aktivierung, Reflexion und Transfer 
in die Praxis ermöglichen (Lipowsky & Rzejak, 2021). 
Wirksame Fortbildungen zeichnen sich durch einen 
klaren fachdidaktischen Fokus, die Orientierung an 
Tiefenstrukturen von Unterricht sowie die Verknüp-
fung von Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen 
aus (Lipowsky & Rzejak, 2021; Rzejak et al., 2024). 

„
Eine zentrale Gelingens- 

bedingung wirksamer  
Fortbildung liegt vermutlich 

in der Auswahl und  
Qualifizierung jener Personen, 

die diese Angebote  
konzipieren und durchführen.
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Der BQR ergänzt diese Perspektive durch Anforde-
rungen an wissenschaftliche Fundierung, Praxis-
transfer und evaluierbare Wirkung (BMBWF, 2021). 
Fachlich-didaktische Expertise geht damit über rei-
nes Fachwissen hinaus und umfasst die professio-
nelle Gestaltung wirksamer Lernarrangements, ins-
besondere durch die systematische Ermöglichung 
von Anwendung, Feedback und Reflexion (Guskey, 
2002; Lipowsky & Rzejak, 2021; BMBWF, 2021).
	 Organisationale Integration beschreibt die Ein-
bettung von Fortbildung in Strategie, Qualitätsver-
ständnis und Steuerungslogik einer Organisation. 
Fortbildungen wirken nicht isoliert, sondern sind 
auf organisationale Unterstützung, klare Prozesse 
und förderliche Rahmenbedingungen angewiesen 
(Guskey, 2002; BMBWF, 2021). Die Dimension um-
fasst die normative Verankerung von Qualität, die 
strategische Ausrichtung von Angeboten sowie die 
regelgebundene Steuerung organisationalen Han-
delns. Der BQR versteht Fortbildung entsprechend 
als strategisches Handlungsfeld und Bestandteil 
kontinuierlicher Qualitätsentwicklung (BMBWF, 
2021). Für die PHT zeigt sich organisationale Inte-
gration in einem mehrdimensionalen Qualitätsver-
ständnis, das Qualität als zyklischen Prozess begreift 
und durch strategische Steuerung, klare Prozesse 
und verbindliche Standards absichert. Fortbildung 
wird damit als integraler Bestandteil institutioneller 
Entwicklung und Qualitätssicherung verankert (PHT, 
2024a, 2025).
	 Prozessuale Handlungssicherheit meint die pro-
fessionelle Gestaltung und Steuerung von Fort-
bildungsprozessen entlang klar definierter, trans-
parenter und verlässlicher Abläufe. Sie umfasst 
Bedarfsklärung, Zieldefinition, Planung, Durchfüh-
rung, Evaluation und Nachsteuerung und entspricht 
der im BQR beschriebenen Prozessqualität (BMBWF, 
2021). Zentrale Elemente sind eine systematische 
Bedarfserhebung, zielgruppengerechte Gestaltung 
sowie klare Ablauf- und Entscheidungsstrukturen. 
Für die Wirksamkeit sind insbesondere Zeit für Er-
probung, Reflexion und Feedback sowie eine struk-

turierte Gestaltung entscheidend (Lipowsky & Rze-
jak, 2021; Rzejak et al., 2024; PHT, 2025). Darüber 
hinaus umfasst diese Dimension die systematische 
Evaluation und Rückkopplung von Ergebnissen. In 
Anlehnung an Guskey (2002) wird Fortbildung damit 
als lernender, zyklischer Prozess verstanden, dessen 
Wirkungen erfasst und für die kontinuierliche Wei-
terentwicklung genutzt werden.

Vorschlag eines Verfahrens

An der PHT erfolgt die Auswahl externer Referent:in-
nen derzeit überwiegend dezentral und erfahrungs-
basiert. Verantwortliche in der Fortbildungsentwick-
lung greifen auf bestehende Netzwerke zurück oder 
identifizieren Personen aufgrund ihrer fachlichen 
Reputation. Zusätzlich melden sich potenzielle Re-
ferent:innen eigenständig, deren Expertise auf Ba-
sis von Lebensläufen, Websites oder Publikationen 
geprüft wird. Onboardinggespräche finden teilweise 
statt, sind jedoch nicht systematisiert und folgen 
keinen einheitlichen Kriterien. Dieser Entwicklungs-
bedarf wird auch im externen Audit sichtbar, das 
festhält, dass externe Lehrende „nicht systematisch 
in curriculare und strategische Prozesse eingebun-
den sind“ (AQ Austria, 2025, S. 23). 

Es wird ein Vorschlag für ein theoretisch fundiertes, 
mehrstufiges Verfahren zur qualitätsgesicherten Be-
auftragung externer Referent:innen an der PHT ent-
wickelt. Dieses umfasst drei zentrale Schritte: 

1.	 Strukturiertes Onboarding
2.	 Kriteriengeleiteter Qualitätscheck
3.	 Internes Professionalisierungsprogramm

Das mehrschrittige Verfahren nimmt konsequent 
Bezug auf die definierten Dimensionen und stellt 
eine systematische Verbindung von Auswahl, Pas-
sungsprüfung und Weiterentwicklung her. Während 
im strukturierten Onboarding ein gemeinsames 
Grundverständnis von wirksamer Fortbildung so-
wie die organisationalen Rahmenbedingungen der 

Pädagogischen Hochschule Tirol vermittelt wer-
den, dient der kriteriengeleitete Qualitätscheck 
der Überprüfung, inwiefern externe Referent:innen 
diese Anforderungen in konkrete didaktische Kon-
zepte und Handlungsentwürfe übersetzen können. 
Das anschließende interne Professionalisierungs-
programm knüpft an die tatsächliche Durchführung 
von Fortbildungsangeboten an und ermöglicht eine 
kontinuierliche Weiterentwicklung auf Basis von 
Feedback, Reflexion und gezielter Unterstützung. 
	 Auf diese Weise wird Qualität nicht ausschließ-
lich als Selektionskriterium verstanden, sondern als 

dynamischer Entwicklungsprozess, der entlang der 
fachlich-didaktischen, organisationalen und prozes-
sualen Dimensionen systematisch gestaltet wird.

Wie in Tabelle 1 dargestellt, strukturieren sich die 
drei Bereiche entlang zweier Zeitpunkte: Bereiche 
eins und zwei setzen vor der ersten Durchführung 
an, Bereich drei danach. So wird Entwicklungsbe-
darf systematisch erkannt, gemeinsam mit den Re-
ferent:innen reflektiert und in Zielsetzungen für die 
weitere Personalentwicklung überführt. Dies trägt 
zur kontinuierlichen Qualitätssteigerung bei.

Tabelle 1: Vorschlag für ein Verfahren zur Beauftragung externer Referent:innen (PHT)
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	 Im zweiten Verfahrensschritt bildet die kriterien-
geleitete Bewertung in Verbindung mit einem an-
schließenden Fachgespräch ein zentrales Element. 
Das Fachgespräch dient dabei in einem dialogisch 
angelegten Prozess der vertieften qualitativen Prü-
fung der Übereinstimmung von Person, Konzept und 
organisationalem Qualitätsverständnis.
	 Die zugrunde liegenden Kriterien sind entlang 
der drei Dimensionen strukturiert und nehmen da-
mit sowohl Aspekte der Wirksamkeit als auch das 
zugrunde liegende Qualitätsverständnis, die strate-
gische Ausrichtung sowie die Einbindung in organi-
sationale Abläufe und Prozesse in den Blick.
	 In Bezug auf die Dimension der fachlich-didak-
tischen Expertise liegt der Fokus der Begutachtung 
auf dem Verständnis der Referent:innen für Lernpro-
zesse und Verstehensleistungen der Schüler:innen, 
der Aktivierung und Tiefenstruktur von Lernprozes-
sen, einer systematischen Theorie-Praxis-Verknüp-
fung sowie der Ausrichtung auf Transfer und Re-

flexion als integralen 
Bestandteilen wirksa-
mer Fortbildung. Der 
zweite Block orientiert 
sich an der Dimension 
der organisationalen 
Integration und rückt 
insbesondere die Ein-
bettung des Angebots 
in das Qualitätsver-
ständnis der PH in  
den Vordergrund. Da-
bei werden der Be-
zug zu strategischen 

Schwerpunkten und Bedarfen, die klare Zielgrup-
penorientierung sowie die Kohärenz mit Leitlinien 
und Haltung und ein reflektiertes Rollenverständ-
nis im System berücksichtigt. Für die dritte Dimen-
sion der prozessualen Handlungssicherheit steht die 
Umsetzbarkeit des Konzepts im Mittelpunkt. Bewer-
tet werden eine klare Struktur und Ablaufgestaltung, 
die zeitliche Realisierbarkeit, eine nachvollziehbare 

methodische Konkretisierung, die Berücksichtigung 
von Diversität sowie die Anschlussfähigkeit an be-
stehende Prozesse und Abläufe der PHT.  
	 Damit kann in einem ersten Schritt eine sach-
liche Einschätzung erfolgen, ob die potenzielle Per-
son als Referent:in  dem Qualitätsanspruch wirksa-
mer Fortbildungsangebote entspricht. Ein zweiter, 
wesentlicher Eindruck der Qualifikation entsteht im 
anschließenden Fachgespräch, in dem konzeptio-
nelle Überlegungen, das didaktische Vorgehen so-
wie das Verständnis von wirksamer Fortbildung im 
Dialog vertieft und im Hinblick auf ihre Anschluss-
fähigkeit an das Qualitätsverständnis der Organisa-
tion reflektiert werden. Auf dieser Grundlage kann 
eine fundierte Entscheidung über eine mögliche Be-
auftragung getroffen werden.

Ausblick

Das vorliegende Beauftragungsverfahren wurde auf 
Basis empirisch fundierter Wirksamkeitsmerkmale 
und organisationsinterner Anforderungen entwi-
ckelt und entlang dreier Dimensionen strukturiert. 
Es stellt einen theoretisch fundierten Vorschlag dar, 
der in die bestehenden Qualitätsprozesse der Hoch-
schule überführt werden soll.
	 Die Weiterentwicklung erfolgt im Sinne eines 
kontinuierlichen Qualitätskreislaufs (PDCA), in dem 
das Verfahren implementiert, überprüft und adaptiv 
weiterentwickelt wird. So kann die Ausrichtung auf 
wirksame Fortbildungsformate systematisch ge-
stärkt werden.
	 Begleitende Forschungsprojekte sollen klären, 
inwiefern die kriteriengeleitete Qualifikation ex-
terner Referent:innen zur Wirksamkeit von Fortbil-
dungsangeboten beiträgt. Damit leistet der Ansatz 
einen Beitrag zur Verbindung von Qualitätsent-
wicklung, Professionalisierung und Wirksamkeits-
orientierung und bietet eine Grundlage für evi-
denzbasierte Steuerungsinstrumente im Kontext 
Pädagogischer Hochschulen.
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log gemeinsam reflektiert und analysiert. Ziel ist es, 
neue Perspektiven auf pädagogisches Handeln zu 
eröffnen und neben der Weiterentwicklung von Un-
terricht auch professionelle Lernprozesse der einzel-
nen Lehrperson anzustoßen (Kreis & Staub, 2013).
	 Aus lerntheoretischer Perspektive lässt sich kol-
legiale Hospitation mit verschiedenen Konzepten 
professionellen Lernens erklären. Lernprozesse kön-
nen dabei insbesondere durch die Beobachtung von 
Unterricht sowie durch anschließende Reflexions- 
und Austauschprozesse angeregt werden. Banduras 
sozialkognitive Lerntheorie beschreibt Lernen als 
Prozess, der wesentlich durch Beobachtung anderer 
erfolgt (Bandura, 1977). Durch die Beobachtung von 
Kolleginnen und Kollegen können Lehrpersonen 
neue didaktische Strategien, Interaktionsformen 
oder methodische Zugänge kennenlernen und für 
den eigenen Unterricht adaptieren. Im Sinne Bandu-
ras können so Lernprozesse angeregt werden. Kolb 
(1984) beschreibt Lernen als zyklischen Prozess aus 
Erfahrung, Reflexion, Konzeptualisierung und Erpro-
bung. Kollegiale Hospitation kann in diesem Sinne 
als Lernprozess verstanden werden, der den Wech-
sel zwischen Beobachtung, gemeinsamer Reflexion 
und der anschließenden Erprobung neuer Unter-

richtsansätze ermög-
licht. Schön (1983) 
geht davon aus, dass 
professionelle Ent-
wicklung durch die 
bewusste Reflexion 
beruflicher Hand-
lungssituationen ent-
steht. Kollegiale Hos-
pitation bietet hierfür 
einen strukturierten 
Rahmen, in dem Un-
terricht gemeinsam 

analysiert, reflektiert und alternative Handlungs-
möglichkeiten diskutiert werden können. 
	 Neben individuellen Lernprozessen kann kolle-
giale Hospitation auch zur Entwicklung professio-

neller Lerngemeinschaften beitragen. Regelmäßige 
Unterrichtsbeobachtungen und Feedbackgespräche 
fördern den fachlichen Austausch, stärken die ge-
meinsame Verantwortung für Unterrichtsqualität im 
Kollegium. Zugleich gelten sie als zentrale Elemente 
kooperativer Schulentwicklung (Kansteiner et al., 
2023).

Ablauf der Untersuchung und Kontext

Grundlage des vorliegenden Beitrags ist eine quali-
tative Untersuchung zu den Erfahrungen von Lehr-
personen mit kollegialer Hospitation. Die Untersu-
chung wurde an einer Polytechnischen Schule in 
Vorarlberg durchgeführt, an der dieses Instrument 
im Rahmen einer Workshopreihe eingeführt wurde.
Die Umsetzung wurde von einem Team der Pädago-
gischen Hochschule Vorarlberg begleitet. Lehrper-
sonen nahmen zunächst an zwei Workshops teil, in 
denen zentrale Grundlagen kollegialer Hospitation 
vermittelt wurden. Dazu zählten ressourcenorien-
tierte Unterrichtsbeobachtung, konstruktive Feed-
backverfahren sowie die Planung und Durchführung 
von Hospitationsprozessen. Anschließend wurden 
Hospitationsgruppen im Tridem-Modell gebildet. 
Dabei übernahmen jeweils drei Lehrpersonen wech-
selnd die Rollen der Unterrichtenden, Beobachten-
den und Reflexionspartner:innen. In diesen Gruppen 
hospitierten sie wechselseitig im Unterricht und re-
flektierten ihre Beobachtungen in anschließenden 
Gesprächen.
	 Für die Untersuchung wurden zu zwei Messzeit-
punkten leitfadengestützte Interviews durchgeführt. 
Am ersten Messzeitpunkt im Juni 2025 nahmen elf 
Lehrpersonen (w = 4; m = 7) teil, am zweiten Mess-
zeitpunkt im Februar 2026 acht Lehrpersonen  
(w = 4; m = 4). Die erste Erhebung erfolgte nach den 
ersten Erfahrungen mit kollegialer Hospitation, die 
zweite rund ein Jahr später, um mögliche längerfris-
tige Entwicklungen zu erfassen.
	 Die Auswertung erfolgte mittels der strukturie-
renden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz 
und Rädiker (2024). Dabei wurden zunächst deduk-

Theoretischer Hintergrund

Die kontinuierliche Professionalisierung von Lehr-
personen gilt als zentrale Voraussetzung für die 
Weiterentwicklung von Unterricht und Schule. Pro-
fessionalisierung vollzieht sich dabei häufig im Rah-
men schulischer Entwicklungsprozesse, in denen 
Lehrpersonen gemeinsam an der Weiterentwicklung 
von Unterricht arbeiten und neue pädagogische 
Handlungsmöglichkeiten erproben. Instrumente 
der Unterrichts- und Schulentwicklung können so-
mit zugleich als Lerngelegenheit für Lehrpersonen 
verstanden werden, da sie Reflexion, Austausch und 
gemeinsame Analyse von Unterricht ermöglichen 
(Helmke, 2015). In diesem Zusammenhang wird kol-
legiale Hospitation zunehmend als Instrument der 
Unterrichts- und Schulentwicklung diskutiert. Sie 
zielt in erster Linie auf die gemeinsame Weiterent-
wicklung von Unterricht ab und fördert zugleich die 
professionelle Entwicklung von Lehrpersonen (Buh-
ren, 2012; Kansteiner et al., 2023).
	 Im Unterschied zu klassischen Hospitations-
formen – bei denen Unterricht in der Regel durch 
vorgesetzte oder ausbildende Personen beobachtet 
und häufig auch bewertet wird – basiert die kolle-
giale Hospitation auf einem nicht-hierarchischen 
Austausch zwischen Lehrpersonen. Unterricht wird 
dabei nicht bewertet, sondern im kollegialen Dia-

W

Kollegiale Hospitation ist ein be-
deutsames Instrument zur Förderung 
professioneller Lernprozesse von 
Lehrpersonen sowie zur Weiterent-
wicklung von Unterricht, da sie 
Beobachtung, Feedback und kollegia-
le Reflexion ermöglicht. Der vorlie-
gende Beitrag zeigt auf, wie Lehrper-
sonen die kollegiale Hospitation 
wahrnehmen und welche Auswirkun-
gen sie auf Unterricht, professionelle 
Entwicklung und kollegiale Zusam-
menarbeit erkennen.  

Keywords 
Kollegiale Hospitation,  
Schulentwicklung,  
Unterrichtsentwicklung

Kollegiale Hospitation als Instrument  
der Professionalisierung von Lehrpersonen 

Erfahrungen aus einer qualitativen Untersuchung  
an einer Polytechnischen Schule in Vorarlberg

Nina Tschabrun

„
Unterricht wird bei der  
kollegialen Hospitation 
nicht bewertet, sondern  
im kollegialen Dialog  
gemeinsam reflektiert  

und analysiert.
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tive Hauptkategorien aus den Forschungsfragen 
abgeleitet und anschließend durch induktiv entwi-
ckelte Subkategorien ergänzt. Im Mittelpunkt der 
Analyse standen folgende Aspekte:
•	 Erfahrungen der Lehrpersonen mit der Einfüh- 
	 rung kollegialer Hospitation 
•	 Erfahrungen der Lehrpersonen in der Umsetzung  
	 kollegialer Hospitation
•	 Wahrgenommene Veränderungen im eigenen  
	 Unterricht und in der professionellen Rolle als 
	 Lehrperson
•	 Auswirkungen auf die Zusammenarbeit und den 
	 fachlichen Austausch im Kollegium
•	 Förderliche und hemmende Faktoren für die Um- 
	 setzung

Zentrale Erkenntnisse aus den Interviews

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass kol-
legiale Hospitation von vielen Lehrpersonen als 
wertvolles Instrument für die Reflexion des eigenen 
Unterrichts wahrgenommen wird. Ein zentraler Be-
fund betrifft die verstärkte Reflexion des eigenen 
Unterrichtshandelns. Mehrere Lehrpersonen be-
richten, dass sie durch die Beobachtung anderer 
Unterrichtsstunden neue Perspektiven auf ihr eige-
nes pädagogisches Handeln gewinnen konnten. Die 

Möglichkeit, Unterricht 
aus einer anderen Per-
spektive zu betrachten, 
förderte den Aussagen 
der Lehrpersonen zu-
folge ein bewussteres 
Nachdenken über me-
thodische Entscheidun-
gen und Interaktionen 
im Unterricht.
     Die Interviewaussa-
gen verdeutlichen zu-
dem, dass die Hospita-
tionen Impulse für die 
Weiterentwicklung der 

eigenen Unterrichtspraxis gaben. Lehrpersonen be-
richteten, dass sie einzelne Methoden oder Unter-

richtsstrategien aus beobachteten Stunden über-
nommen und im eigenen Unterricht erprobt haben. 
Dadurch konnte das eigene didaktische Repertoire 
erweitert werden.
	 Neben diesen individuellen Effekten zeigte sich 
auch eine Stärkung des kollegialen Austauschs. Die 
gemeinsamen Beobachtungen und Reflexionsge-
spräche führten zu intensiveren Gesprächen über 
Unterricht und ermöglichten einen offenen Aus-
tausch über pädagogische Fragen. Mehrere Lehr-
personen beschrieben die Hospitation als Anlass für 
einen professionellen Dialog über Unterrichtsquali-
tät.
	 Die Interviewaussagen verweisen jedoch nicht 
nur auf Potenziale, sondern auch auf Herausforde-
rungen bei der Umsetzung kollegialer Hospitation. 
Besonders häufig nannten die Lehrpersonen Zeit-
mangel sowie organisatorische Rahmenbedingun-
gen als Hindernisse für eine regelmäßige Durch-
führung. Die Interviewaussagen legen nahe, dass 
feste Zeitfenster und verbindliche organisatorische 
Strukturen wichtige Voraussetzungen für die regel-
mäßige Durchführung kollegialer Hospitation dar-
stellen. Darüber hinaus hoben die Lehrpersonen die 
Bedeutung der Freiwilligkeit hervor. Ihren Aussagen 
zufolge kann kollegiale Hospitation ihr Potenzial 
insbesondere dann entfalten, wenn die Teilnahme 
auf einer freiwilligen Entscheidung der Beteiligten 
beruht.
	 Ein weiteres Thema war die anfängliche Unsi-
cherheit im Umgang mit Feedback. Einige Lehrper-
sonen berichteten, dass die kollegialen Unterrichts-
besuche zunächst als ungewohnt wahrgenommen 
wurden. Diese Unsicherheit nahm jedoch im Verlauf 
der Hospitationen ab, da die bereits vorhandene ver-
trauensvolle und wertschätzende Haltung im Kolle-
gium zunehmend als unterstützend erlebt wurde.
Darüber hinaus zeigte sich in den Interviewaussagen 
eine interessante Entwicklung im Hinblick auf die 
zugrunde liegenden Lernprozesse. Während die kol-
legiale Hospitation in der Konzeption der Workshops 
zunächst auf die reflexiven Lernprozesse im Sinne 
Schöns (1983) ausgerichtet war, lassen die Aussagen 

Diskussion

Die Ergebnisse der Untersuchung legen nahe, dass 
kollegiale Hospitation aus Sicht der befragten Lehr-
personen einen wichtigen Beitrag zur Professionali-
sierung leisten kann. Die Interviewaussagen zeigen, 
dass die Hospitationen, insbesondere die Reflexion 
des eigenen Unterrichts, den fachlichen Austausch 
im Kollegium sowie die Weiterentwicklung der eige-
nen Unterrichtspraxis fördern können.
	 Gleichzeitig weisen die Ergebnisse darauf hin, 
dass die tatsächlichen Lernprozesse teilweise von 
den ursprünglichen Annahmen der Konzeption ab-
weichen. Während die Workshops vor allem auf 
reflexive Lernprozesse im Sinne Schöns (1983) 
ausgerichtet waren, beschrieben die Lehrpersonen 
ihre Lerngewinne häufig als Ergebnis von Beobach-
tungsprozessen. Die Untersuchung legt somit nahe, 
dass Beobachtungslernen im Sinne Banduras (1977) 
eine zentrale Rolle für die Professionalisierung von 
Lehrpersonen spielen kann. Lernen erfolgt dem-
nach nicht ausschließlich durch die Reflexion eige-
ner Praxis, sondern ebenso durch die Beobachtung 
konkreter Unterrichtshandlungen anderer Lehrper-
sonen. Der unmittelbare Einblick in authentische 
Unterrichtssituationen wurde von vielen Lehrperso-
nen als besonders gewinnbringend beschrieben und 
eröffnete neue Perspektiven für die eigene Unter-
richtsgestaltung.
	 Darüber hinaus weisen die Ergebnisse auf eine 
Anpassung der organisatorischen Umsetzung an die 
Bedingungen des schulischen Alltags hin. Während 
ursprünglich Hospitationsgruppen im Tridem-Mo-
dell vorgesehen waren, etablierten sich in der Praxis 
überwiegend Tandemstrukturen. Diese Anpassung 
erfolgte insbesondere aufgrund begrenzter Zeitres-
sourcen und organisatorischer Rahmenbedingun-
gen. Die Ergebnisse zeigen jedoch, dass die von den 
Lehrpersonen beschriebenen Professionalisierungs-
effekte trotz dieser Veränderung bestehen blieben. 
Dies deutet darauf hin, dass die Wirksamkeit kolle-
gialer Hospitation weniger von einer spezifischen 

„
Regelmäßige Unterrichts-

beobachtungen und  
Feedbackgespräche fördern 
den fachlichen Austausch 

und stärken eine  
gemeinsame Verantwortung 

für Unterrichtsqualität  
im Kollegium.

der Lehrpersonen erkennen, dass in der praktischen 
Umsetzung nach der ersten Hospitationsrunde häu-
fig Lernprozesse im Sinne der sozialkognitiven Lern-
theorie nach Bandura (1977) sichtbar wurden. Viele 
Lehrpersonen beschrieben, dass sie durch die Be-
obachtung des Unterrichts ihrer Kolleg:innen neue 
Ideen, Methoden oder Handlungsmöglichkeiten für 
den eigenen Unterricht gewannen. Lernen erfolgte 
damit nicht ausschließlich über reflexive Gespräche, 
sondern auch durch die Auseinandersetzung mit be-
obachteter Unterrichtspraxis.
	 Dieses Ergebnis verweist darauf, dass Beobach-
tungslernen für die professionelle Entwicklung von 
Lehrpersonen eine größere Bedeutung haben könn-
te als ursprünglich angenommen. Der unmittelba-
re Einblick in authentische Unterrichtssituationen 
wurde von den Lehrpersonen häufig als besonders 
gewinnbringend beschrieben. Neue Impulse ent-
standen oftmals direkt aus dem Erleben konkreter 
Unterrichtspraxis und wurden anschließend für den 
eigenen Unterricht nutzbar gemacht.
	 Die Interviewaussagen weisen zudem auf eine 
Anpassung der organisatorischen Umsetzung hin. 
Während ursprünglich Hospitationsgruppen im Tri-
dem-Modell vorgesehen waren, etablierten sich im 
schulischen Alltag überwiegend Tandemstrukturen. 
Diese Anpassung erfolgte insbesondere aufgrund 
begrenzter Zeitressourcen und organisatorischer 
Rahmenbedingungen. Trotz der veränderten Orga-
nisationsform blieb der grundlegende Gedanke der 
gegenseitigen Unterrichtsbeobachtung und kolle-
gialen Reflexion erhalten.
	 Die Ergebnisse zeigen, dass die von den Lehrper-
sonen beschriebenen Professionalisierungseffekte 
trotz dieser organisatorischen Veränderung beste-
hen blieben. Dies deutet darauf hin, dass die Wirk-
samkeit kollegialer Hospitation weniger von einer 
spezifischen Organisationsform als vielmehr von der 
Qualität der Beobachtungs- und Reflexionsprozesse 
abhängt.
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Organisationsform als vielmehr von der Qualität der 
Beobachtungs- und Reflexionsprozesse abhängt.
	 Neben diesen Befunden verdeutlichen die Inter-
viewaussagen die Bedeutung bestimmter Rahmen-
bedingungen für eine erfolgreiche Umsetzung. Meh-
rere Lehrpersonen betonten die Freiwilligkeit der 
Teilnahme als wichtigen Erfolgsfaktor. Ihren Aussa-
gen zufolge erleichtert die freiwillige Teilnahme den 
Aufbau eines vertrauensvollen Rahmens, der Offen-
heit für Feedback und Reflexion begünstigt. Darüber 
hinaus legen die Ergebnisse nahe, dass feste Zeit-
fenster und verbindliche organisatorische Struktu-
ren wichtige Voraussetzungen für die regelmäßige 
Durchführung kollegialer Hospitation darstellen. 
Ebenso wurde eine wertschätzende Feedbackkultur 
als bedeutsam beschrieben. Hospitationen wurden 
insbesondere dann als unterstützend erlebt, wenn 
sie nicht als Bewertung von Unterricht, sondern als 
gemeinsamer Lernprozess verstanden wurden.
	 Insgesamt legen die Ergebnisse nahe, dass kol-
legiale Hospitation nicht als einmalige Maßnahme 
verstanden werden sollte, sondern als kontinuier-
licher Prozess kollegialen Lernens. Die vorliegende 
Untersuchung verweist darüber hinaus darauf, dass 
insbesondere Beobachtungslernen sowie die flexib-
le Anpassung organisatorischer Strukturen zentra-
le Bedingungen für eine nachhaltige Verankerung 
kollegialer Hospitation darstellen könnten. Diese 
beiden Aspekte erscheinen als besonders relevante 
Ansatzpunkte für zukünftige Professionalisierungs- 
und Entwicklungsprozesse in Schulen.
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Abstract

Die zunehmende gesellschaftliche Komplexität 
stellt elementarpädagogische Einrichtungen vor 
wachsende Anforderungen in Bezug auf Bildungs-
qualität und professionelles Handeln (BMBWF, 
2024). Als zentrale Bildungsorte tragen sie zu den 
Entwicklungs- und Teilhabechancen von Kindern 
bei. Elementarpädagog:innen benötigen hierfür ein 
breites Spektrum an fachlichen, didaktischen sowie 
sozialen und reflexiven Kompetenzen, die im Sinne 
lebenslangen Lernens kontinuierlich weiterentwi-
ckelt werden (Koch & Eder, 2022; BMBWF, 2024).
	 Der Beitrag untersucht, welche Team- und Lei-
tungskompetenzen erforderlich sind, um qualita-
tiv hochwertige pädagogische Praxis nachhaltig 
zu sichern. Auf Basis eines differenzierten Kompe-
tenzverständnisses sowie unter Bezugnahme auf 
Rahmendokumente wird das Kompetenzfeld „Ge-
staltung von Beziehungen“ in den Bereichen Kind, 
Eltern, Team und Netzwerk analysiert und durch 
eine Fragebogenerhebung ergänzt.
	 Die Ergebnisse zeigen, dass Qualität im Zusam-
menspiel von reflektierter Haltung, kooperativer 
Teamkultur und strategischem Leitungshandeln ent-
steht. Teamkompetenz äußert sich in Kommunika-
tion, Zusammenarbeit und geteilter Verantwortung, 
während Leitung durch Orientierung, Struktur und 
Personalentwicklung die Organisationskultur prägt. 
Qualitätsentwicklung erweist sich damit als ge-
meinschaftlicher, kontinuierlicher Prozess (Strehmel 
& Ulber, 2020).

Gemeinsam Qualität entwickeln

Leitungs- und Teamkompetenzen im Fokus elementarpädagogischer Praxis

Birgit Schröder

W

Professionelle Qualität im Elemen-
tarbereich entsteht nicht durch Zu-
fall: Sie basiert auf klar definierten 
Team- und Leitungskompetenzen. 
Doch was genau macht kompeten-
tes Handeln aus? Der Beitrag zeigt, 
warum ein gemeinsames Kompe-
tenzverständnis entscheidend ist, 
wie aktuelle Kompetenzrahmen 
Orientierung bieten und welche 
Fähigkeiten im Zusammenspiel 
von Team und Leitung elementar-
pädagogischer Einrichtungen auf 
verschiedenen Handlungsebenen 
für gelingende qualitätsvolle Praxis 
unverzichtbar sind.

Keywords 
Elementarpädagogik,  
Team- und Leitungskompetenzen, 
Qualitätsentwicklung
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Einleitung

Elementare Bildungseinrichtungen stellen neben 
dem familiären Umfeld den ersten institutionellen 
Bildungsraum im Leben eines Kindes dar und prägen 
dessen Bildungsbiografie. Als erste außerfamiliäre 
Bezugspersonen begleiten elementarpädagogische 
Fachkräfte Kinder in einer sensiblen Entwicklungs-
phase und schaffen Voraussetzungen für weitere 
Bildungs- und Teilhabechancen. Die Qualität dieser 
Einrichtungen sowie das professionelle Handeln des 
Personals sind daher entscheidend für die Wirksam-
keit früher Bildungsprozesse (BMBWF, 2024).
	 Gleichzeitig ist der pädagogische Alltag durch 
gesellschaftliche Veränderungen wie Diversität, Mi-
gration, veränderte Familienstrukturen und steigen-
de Anforderungen an frühkindliche Bildung geprägt. 
Daraus resultiert ein Anspruch an die Professiona-
lität elementarpädagogischer Fachkräfte, die ein 
breites Spektrum an fachlichen, methodischen und 
reflexiven Kompetenzen benötigen und kontinuier-
lich weiterentwickeln müssen (Hackl et al., 2015).
	 Pädagogische Qualität ist als mehrdimensionales 
Konzept zu verstehen, das sich in Struktur-, Orientie-
rungs- und Prozessqualität zeigt und sich am Wohl-
befinden sowie an den Entwicklungsbedürfnissen 
der Kinder orientiert (Tietze, 2008; BMBWF, 2009). 
Vor dem Hintergrund dieser Entwicklungen gewin-
nen neben fachlichem Wissen Kompetenzen in den 
Bereichen Führung, Teamarbeit und Organisations-
entwicklung an Bedeutung. Daraus ergibt sich die 
Forschungsfrage des Beitrags: Welche Team- und Lei-
tungskompetenzen sind erforderlich, um professionelle 
Strukturen und eine qualitativ hochwertige pädagogi-
sche Praxis nachhaltig zu sichern?

Erforderliche Team- und 
Leitungskompetenzen

Zur Beantwortung der Fragestellung ist eine Klärung 
des Kompetenzbegriffs notwendig, da unterschied-
liche Verständnisse zu variierenden Auffassungen 
professionellen Handelns führen. In Anlehnung an 
Klieme und Hartig (2007) wird Kompetenz als Ver-

bindung von Wissen und Können verstanden, die 
sich in der situationsangemessenen Bewältigung 
von Anforderungen zeigt und somit die Grundlage 
professionellen pädagogischen Handelns bildet 
(Kern et al., 2022). Der bundesländerübergreifen-
de BildungsRahmenPlan definiert Kompetenz als 
„Netzwerk von Kenntnissen, Fähigkeiten und Fertigkei-
ten, Strategien und Routinen […], um in unterschied-
lichen Situationen handlungsfähig zu sein“ (BMBWF, 
2009, S. 10). Ergänzend sind personale Kompetenzen 
wie professionelle Haltung und Selbstreflexion er-
forderlich (Fröhlich-Gildhoff et al., 2014), während 
Koch und Eder (2022) zwischen fachlichen, sozialen 
und führungsbezogenen Kompetenzbereichen diffe-
renzieren.
	 Der Kompetenzrahmen für Elementarpäda-
gog:innen konkretisiert diese Anforderungen in 29 
Kompetenzen innerhalb der vier Handlungsfelder 
Kind, Bildungspartnerschaft, Team und Netzwerk 
(BMBWF, 2024). 
	 Im Fokus dieses Beitrags steht das Kompetenz-
feld „Gestaltung von Beziehungen“, das in allen vier 
Handlungsfeldern veranschaulicht wird. Zur empi-
rischen Erhebung wurde eine standardisierte On-
line-Befragung durchgeführt, an der 29 Fachkräfte 
teilnahmen, davon 24 Elementarpädagog:innen mit 
(22) und ohne (2) Leitungsfunktion, zwei Assistenz-
kräfte sowie drei Koordinator:innen im Elementar-
bereich. Die Befragung erfolgte freiwillig innerhalb 
eines Monats im Rahmen des Hochschullehrgangs 
Führungsmanagement in Kinderbildungs- und Kin-
derbetreuungseinrichtungen. Ziel war es, die Bedeu-
tung der Beziehungsgestaltung aus Praxisperspekti-
ve zu erfassen.

Beziehungskompetenz als Schlüssel für 
Team- und Leitungshandeln

Elementarpädagog:innen verfügen über die Fä-
higkeit, stabile und tragfähige Beziehungen auf-
zubauen, wobei Interaktionen durch frühere Be-
ziehungserfahrungen und daraus resultierende 

Erwartungen geprägt sind. Grundlagen sozialer 
Interaktion bilden Kommunikation und Kontaktauf-
nahme. Die Qualität professioneller Beziehungen 
basiert auf Wertschätzung, Empathie und Kongruenz 
im Verhalten der Fachkraft (BMBWF, 2024). Bezogen 
auf die vier Handlungsfelder zeigt sich dies wie folgt: 

Gestaltung von Beziehungen  
mit dem einzelnen Kind
Die Beschreibung des Kompetenzfeldes lautet: 
„Elementarpädagoginnen und Elementarpädagogen 

bauen vertrauensvolle, 
respektvolle und indi-
viduelle Beziehungen 
zu jedem Kind auf 
und gestalten diese 
Beziehungen. Durch 
feinfühlig responsives 
Eingehen auf die in-
dividuellen Bedürfnis-
se und Interessen des 
Kindes wird dessen 
Entwicklung gefördert. 
Diese Beziehung dient 
dem Kind als Grundla-

ge für ko-konstruktives sowie entdeckend-erkundendes 
Erschließen von Welt.“ (BMBWF, 2024, S. 14). Dieses 
Verständnis entspricht dem Auftrag elementarer Bil-
dungseinrichtungen, stabile Beziehungen als Grund-
lage für Wohlbefinden und Bildungsprozesse zu ge-
stalten (BMBWF, 2009).
	 Für die Praxis bedeutet dies feinfühlige Interak-
tionsgestaltung sowie die Entwicklung strukturier-
ter Eingewöhnungs- und Transitionskonzepte. Der 
Nationale Kriterienkatalog hebt die Eingewöhnung 
als eigenständigen Qualitätsbereich hervor und ver-
weist auf Dimensionen wie Interaktion, Beobach-
tung, Partizipation und Individualisierung (Tietze 
& Viernickel, 2017). Daraus ergeben sich Anforde-
rungen an Leitungs- und Teamkompetenzen in den 
Bereichen Struktur-, Konzeptions- und Personalent-
wicklung.

	 Die Ergebnisse der Befragung bestätigen die Re-
levanz der Beziehungsgestaltung: Die Mehrheit der 
Fachkräfte (65 %) bewertet die individuelle Beglei-
tung der Kinder als gut bis sehr gut (31 % wählten 
die Position „neutral“), sieht jedoch zugleich Heraus-
forderungen. Fachlicher Austausch findet regelmä-
ßig, jedoch unterschiedlich intensiv statt: 38 % der 
Befragten geben einen wöchentlichen Austausch an, 
17 % einen monatlichen Austausch und 28 % regel-
mäßige Reflexionsprozesse in größeren zeitlichen 
Abständen; weitere 17 % nannten sonstige Formen 
des Austauschs. Instrumente sind Beobachtungs- 
und Dokumentationsverfahren. Die Leitung über-
nimmt eine zentrale Rolle, indem sie durch die Be-
reitstellung geeigneter Rahmenbedingungen – etwa 
Zeitressourcen, regelmäßige Kommunikationsstruk-
turen sowie flexible Reflexionsräume – fachlichen 
Austausch und gemeinsame Reflexionsprozesse er-
möglicht und unterstützt. Es zeigt sich, dass die Qua-
lität der Arbeit mit dem Kind aus Teamabstimmung 
(40 %), institutionellen Rahmenbedingungen (24 %) 
und Fachkompetenz (19 %) resultiert.

Gestaltung von Beziehungen zu 
Eltern/Familien/Erziehungsberechtigten
Die Beschreibung des Kompetenzfeldes lautet: „Ele-
mentarpädagoginnen und Elementarpädagogen bauen 
vertrauensvolle und respektvolle Beziehungen zu den 
Eltern / Familien / Erziehungsberechtigten der Kinder 
auf und pflegen diese. Durch eine positive Atmosphäre 
des Vertrauens wird der Austausch über die individu-
elle Entwicklung und Bildung der Kinder unterstützt.“ 
(BMBWF, 2024, S. 17). Bildungspartnerschaft wird als 
kooperative Zusammenarbeit zwischen Einrichtung 
und Familie verstanden, die auf gegenseitigem Inte-
resse und gemeinsamer Verantwortung für das Kind 
basiert (BMBWF, 2009).
	 Im pädagogischen Alltag zeigt sich diese in viel-
fältigen Austauschformaten sowie einer wertschät-
zenden und diversitätssensiblen Haltung gegenüber 
Kindern und Familien (vgl. BMBWF, 2009; BMBWF, 
2024). Der Nationale Kriterienkatalog betont hierfür 
Qualitätsmerkmale wie Kommunikationsstrukturen, 
Partizipationsmöglichkeiten, geeignete Rahmen-
bedingungen und Evaluation (Tietze & Viernickel, 

„
Welche Team- und  

Leitungskompetenzen sind 
erforderlich, um professio-
nelle Strukturen und eine 

qualitativ hochwertige 
pädagogische Praxis  

nachhaltig zu sichern?
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2017). Daraus ergeben sich für das Team Anforde-
rungen an Kommunikations-, Beratungs- und Diver-
sitätskompetenz, während Leitung für strukturelle 
Voraussetzungen, Transparenz und Qualitätssiche-
rung verantwortlich ist.
	 Die Zusammenarbeit mit Erziehungsberech-
tigten wird von der überwiegenden Mehrheit der 
Befragten (93 %) als gut bis sehr gut eingeschätzt. 
Zugleich zeigen sich Herausforderungen durch un-
terschiedliche Erwartungen (24 %) und begrenzte 
Zeitressourcen (24 %). Auffällig ist, dass teaminterne 
Abstimmungen zur Elternarbeit vielfach nur situa-
tiv stattfinden, was auf einen Weiterentwicklungs-
bedarf im Hinblick auf verbindliche und kontinu-
ierliche Austauschstrukturen hinweist. Die Leitung 
unterstützt durch Moderation, Orientierung und 
Begleitung. Es wird deutlich, dass gelingende Bil-
dungspartnerschaft individuelle Kompetenzen und 
klare strukturelle Rahmenbedingungen erfordert.

Arbeit im Team und in der Institution
Der Kompetenzrahmen widmet der Teamarbeit ein 
eigenes Handlungsfeld und betont deren Bedeutung 
für die Qualität pädagogischer Arbeit: „Elementarpä-
dagoginnen und Elementarpädagogen arbeiten profes-
sionell im Team und in der institutionellen Struktur. Sie 
bringen ihre Kompetenzen und ihre Erfahrungen ein, 
um mit Kolleginnen und Kollegen den Bildungsauftrag 
umzusetzen. Durch Kooperation im Team und in der In-
stitution wird eine qualitativ hochwertige Bildung und 
Betreuung der Kinder sichergestellt.“ (BMBWF, 2024, S. 
18). Neben Fort- und Weiterbildung werden Maßnah-
men zur Teamentwicklung, eine offene Feedback-
kultur sowie die gemeinsame Konzeptionsarbeit als 
Ausdruck professionellen Handelns hervorgehoben.
	 Auch der Nationale Kriterienkatalog unter-
streicht im Qualitätsbereich „Leitung und Team“ die 
Bedeutung klarer Organisationsstrukturen, definier-
ter Aufgabenprofile und kooperativer Zusammenar-

beit (Tietze & Viernickel, 2017). Während Leitungs-
kompetenzen vor allem fachliche, organisatorische 
und personalbezogene Aspekte umfassen, stehen 
auf Teamebene kommunikative, kooperative und 
reflexive Fähigkeiten im Vordergrund (vgl. Tietze & 
Viernickel, 2017).
	 Als Kompetenzen werden Kommunikationsfähig-
keit, Teamfähigkeit, Reflexionskompetenz, Flexibili-
tät und Konfliktfähigkeit hervorgehoben. Deutlich 
wird die Bedeutung einer aktiv gestalteten Koope-
rationskultur: 100 % der Befragten nennen regel-
mäßige Teamsitzungen, 86 % klare offene Kommu-
nikation und 71 % ein gemeinsames pädagogisches 
Leitbild als Maßnahmen zur Förderung von Team-
kommunikation und Reflexion (vgl. Abbildung 1). 
Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass Teamqualität 
weniger durch formale Vorgaben als vielmehr durch 
eine von der Leitung unterstützte und strukturell er-
möglichte Kooperationskultur entsteht.

Aufbau von Kooperationsbeziehungen und 
Netzwerken
Die Beschreibung des Kompetenzfeldes lautet: „Ele-
mentarpädagoginnen und Elementarpädagogen wir-
ken beim Aufbau von Kooperationsbeziehungen und 
Netzwerken mit. Durch eine professionelle Netzwerk-
arbeit wird die Zusammenarbeit mit externen Part-
nerinnen und Partnern im Sinne der Kinder gestärkt.“ 
(BMBWF, 2024, S. 19). Dieses Handlungsfeld umfasst 
sowohl die Kooperation mit externen Fachkräften 
als auch die Vernetzung mit vor- und nachgelager-
ten Bildungseinrichtungen. Während der Nationale 
Kriterienkatalog Netzwerkarbeit nicht explizit aus-
weist, wird sie im BildungsRahmenPlan vor allem im 
Kontext von Transitionen sowie im erweiterten Ver-
ständnis von Bildungspartnerschaft berücksichtigt 
(BMBWF, 2009).

	 Netzwerkarbeit wird im Kompetenzrahmen als 
kooperative Zusammenarbeit im Sinne gemein-
samer Verantwortung für das Kind verstanden 
(BMBWF, 2024). Daraus lassen sich auf Teamebene 
insbesondere Kommunikations-, Kooperations- und 
Konfliktkompetenzen ableiten, während Leitungs-
kräfte zusätzlich strategische, organisatorische und 
moderative Kompetenzen benötigen, um Koopera-
tionen gezielt zu initiieren, zu koordinieren und zu 
sichern (Strehmel & Ulber, 2020).
	 Die Befragungsergebnisse zeigen eine differen-
zierte Einschätzung der Vernetzungsarbeit. Insge-
samt bewerten 61 % der Befragten die Zusammen-
arbeit mit externen Partner:innen als gut (37 %) bis 
sehr gut (24 %). Weitere 20 % schätzen die Vernet-
zung als neutral ein, während 9 % diese als schlecht 
(3 %) beziehungsweise gar nicht gelungen (6 %) er-
leben. 
	 Die Leitung unterstützt die Vernetzungsarbeit 
durch Informationsweitergabe, Kontaktanbahnung, 
Koordination sowie die Weiterleitung relevanter 
Fort- und Weiterbildungsangebote. Mehrfach ge-
nannt werden zudem regelmäßiger Austausch mit 
Kooperationspartner:innen, die Organisation insti-
tutioneller Übergänge sowie die Unterstützung bei 
externen Kontakten und Entscheidungsprozessen. 
Einzelne Rückmeldungen zeigen, dass Vernetzungs-
arbeit teilweise primär über die Leitung erfolgt oder 
sich Einrichtungen noch am Beginn entsprechender 
Prozesse befinden. Vernetzung wird vor allem im 
Kontext bestehender institutioneller Kooperationen 
– etwa mit Kindergärten, Schulen oder Beratungs-
einrichtungen – realisiert, während weiterführende 
Netzwerkstrukturen bislang weniger systematisch 
genutzt werden.
	 Verdeutlicht wird, dass die Qualität der Netz-
werkarbeit wesentlich von strukturellen Rahmenbe-
dingungen, vorhandenen Austauschformaten sowie 
der aktiven Steuerung und Unterstützung durch die 

Abbildung 1: Maßnahmen zur Förderung von Kommunikation und Reflexion im Team (n = 29)
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Leitung abhängt. Im Hinblick auf langfristige und 
strategisch aufgebaute Vernetzungsstrukturen zei-
gen die Ergebnisse weiteren Entwicklungsbedarf.

Leitungs- und Teamkompetenzen im  
Spiegel der empirischen Ergebnisse

Abschließend werden zentrale Leitungs- und Team-
kompetenzen zusammenfassend dargestellt, um die 
Ergebnisse zu verdichten und im Hinblick auf die 
Forschungsfrage einzuordnen.
 
Die Auswertung der offenen Antworten zeigt, dass 
Leitung im elementarpädagogischen Kontext als be-
ziehungsorientierte, kommunikative und strukturge-
bende Aufgabe verstanden wird. Vor allem empathi-
sche Kompetenzen (20,7 %) sowie kommunikative, 
organisatorische und strukturgebende Aspekte wie 
Kommunikation, Organisation und Klarheit (jeweils 
13,8 %) werden von den Befragten als bedeutsam 
hervorgehoben. Flexibilität wird von 10,3 % der 
Befragten genannt, während Weitblick, Selbstkom-
petenz, Professionalität und Führung jeweils 6,9 % 
der Nennungen ausmachen (vgl. Abbildung 2). Die 

Abbildung 2: Häufig genannte Leitungskompetenzen auf Basis der Befragung (n = 29)

Ergebnisse unterstreichen die Bedeutung einer pro-
fessionellen Leitungshaltung, die Beziehungsgestal-
tung, Orientierung und reflektierte Steuerung mit-
einander verbindet. 
	 Diese Befunde lassen sich mit kompetenztheo-
retischen Ansätzen verbinden, die professionelles 
Handeln als Zusammenspiel von Wissen, Können 
und Haltung verstehen (vgl. Klieme & Hartig, 2007; 
BMBWF, 2009), während Klarheit und Struktur auf 
die Bedeutung von Orientierungs- und Steuerungs-
leistungen im Leitungshandeln verweisen (vgl. Tiet-
ze & Viernickel, 2017). Insgesamt zeigt sich Leitung 
damit als Balance zwischen Beziehungsorientierung, 
Reflexionsfähigkeit und strukturgebender Führung 
(vgl. Koch & Eder, 2022; Strehmel & Ulber, 2020). 
	 Auf Teamebene (vgl. Abbildung 3) werden Em-
pathie und Kommunikation (jeweils n = 6; 20,7 %) 
sowie Teamfähigkeit und Offenheit (jeweils n = 5; 
17,2 %) als Voraussetzungen benannt. Flexibilität, 
Ehrlichkeit, Kooperation, Zusammenhalt und Wert-
schätzung werden jeweils von 10,3 % der Befrag-
ten genannt, Humor von 6,9 %. Diese Kompetenzen 
ermöglichen kooperative Zusammenarbeit, einen 
konstruktiven Umgang mit Herausforderungen so-
wie die kontinuierliche Weiterentwicklung pädago-

Abbildung 3: Häufig genannte Teamkompetenzen auf Basis der Befragung (n = 29)

gischer Praxis (vgl. BMBWF, 2024; Fröhlich-Gildhoff 
et al., 2014; Strehmel & Ulber, 2020). Teamkompe-
tenz ist somit als Verknüpfung sozialer, personaler 
und fachlicher Fähigkeiten zu verstehen, welche 
zur Sicherung pädagogischer Qualität beiträgt (vgl. 
BMBWF, 2024; Strehmel & Ulber, 2020; Tietze & 
Viernickel, 2017).
	 Ergänzend werden Verantwortungsbewusstsein, 
Offenheit sowie Wertschätzung als grundlegende 
Haltungen hervorgehoben, die eine positive Team-
kultur und damit qualitativ hochwertige Bildungs-
prozesse unterstützen. 

Diskussion und Ausblick

Abbildung 4 beschreibt den Zusammenhang zwi-
schen Leitungshandeln, professionellem Handeln 
des Personals sowie den daraus resultierenden 
Qualitäts- und Personalentwicklungsprozessen. Lei-
tung wird in den Bereichen Personalmanagement, 
fachliche Leitung, Personal- und Teamentwicklung, 
Organisationsentwicklung sowie Vernetzung ver-
ortet. Diese Führungsaufgaben schaffen Rahmen-
bedingungen, die professionelles Handeln der 

Mitarbeiter:innen fördern, etwa durch Motivation, 
Kompetenzentwicklung, Partizipation, Reflexion und 
Lernen. Gleichzeitig berücksichtigt die Darstellung 
auch personale Aspekte der 
Mitarbeiter:innen, insbeson-
dere Arbeitszufriedenheit, Ge-
sundheit und Arbeitsfähigkeit, 
die als Voraussetzungen nach-
haltiger pädagogischer Quali-
tät beschrieben werden. Dar-
aus ergibt sich ein komplexes 
Kompetenzprofil für Leitungs-
personen, das neben fachli-
cher Expertise kommunikative, 
strukturierende, entwicklungs-
orientierte und adaptive Füh-
rungskompetenzen umfasst (vgl. 
Strehmel & Ulber, 2020).
	 In der Gesamtschau zeigen 
die Ergebnisse eindeutig: Kompetenzentwicklung im 
Elementarbereich ist kein individuelles Optimierungs-
erfordernis, sondern eine strukturell abzusichernde Vo-
raussetzung von Qualität.
	 Für die Weiterentwicklung elementarpädagogi-
scher Einrichtungen ergibt sich daraus die Notwen-

„
Kompetenzentwicklung  

im Elementarbereich  
ist kein individuelles  

Optimierungs- 
erfordernis, sondern  

eine strukturell  
abzusichernde  

Voraussetzung von  
Qualität.
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digkeit, sowohl Leitungs- als auch Teamkompeten-
zen gezielt zu stärken und gleichzeitig förderliche 
strukturelle Rahmenbedingungen weiterzuentwi-
ckeln. Orientierung bieten dabei der bundesländer-
übergreifende BildungsRahmenPlan (BMBWF, 2009), 
der Nationale Kriterienkatalog (Tietze & Viernickel, 
2017) sowie der Kompetenzrahmen für Elementar-
pädagog:innen (BMBWF, 2024). Auch Strehmel und 
Ulber (2020) heben hervor, dass Qualitätsentwick-
lung im Zusammenspiel von professionellem Lei-
tungshandeln, kooperativer Teamkultur und unter-
stützenden organisationalen Strukturen gelingt. 
	 Vor diesem Hintergrund erscheint es erforder-
lich, Reflexionsprozesse, Teamarbeit, Fort- und Wei-
terbildung sowie Vernetzungsstrukturen langfristig 
zu sichern und als zentrale Bestandteile professio-
neller Qualitätsentwicklung im Elementarbereich 
weiter auszubauen.

Abbildung 4: Zusammenspiel von Leitung und Team im Kontext zur Qualität der Einrichtung (Strehmel & Ulber, 2020, S. 146)
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Im Interview:

Christina Gächter, Kindergartenpädagogin im Kindergarten  
Altenstadt-Grisseler (Feldkirch, Österreich)

Interviewer: Fabian Hoya

I

Könnten Sie Ihre Rolle 
als Elementarpädagogin 
kurz beschreiben?
Unsere Aufgabe als Ele-
mentarpädagog:innen 
besteht darin, den Kin-
dern eine möglichst sta-
bile Beziehung und feinfühlige Bindung zu uns zu 
ermöglichen, damit wir die Bedürfnisse der Kinder 
im Alltag wahrnehmen können. Die Kinder spüren 
nämlich, wenn wir Interesse an ihrer Person zeigen 
– dann öffnen sie sich. Das heißt, dann sehen wir 
die Potenziale, aber mitunter auch die Nöte, die die 
Kinder haben.

Welche Erfahrung haben Sie speziell mit dem  
Übergang vom Kindergarten auf die Volksschule?
Ich erlebe in meinen über 30 Jahren Praxiserfahrung 
einen starken Wandel dieses Übergangs. Pädagogi-
sches Personal in elementarpädagogischen Einrich-
tungen und Volksschulen ist sich der Prozesshaftig-
keit bewusst, ebenso wie dem Einbezug aller Akteure 
samt deren Vorerfahrungen und Kompetenzen.

Welche Ziele verfolgt Ihre elementarpädagogische 
Einrichtung mit der Übergangsgestaltung?
Konkret verfolgen wir als Ziel, ihnen [den Kindern] 
ganz viel Selbstwirksamkeit zu vermitteln und zwar 
während der gesamten Kindergartenzeit und ihre 
schulrelevanten Fertigkeiten weiter auszubilden, 
damit die Lehrpersonen dann den Alltag mit den 
Kindern leichter gestalten können. Zu diesen zählen 
Fähigkeiten wie die Grob- und Feinmotorik, die Frus-

Christina Gächter, BA, ist seit 31 
Jahren als Kindergartenpädagogin 
tätig. Ihre Ausbildung hierzu schloss 
sie 1995 in Feldkirch ab. 2019 
absolvierte sie das Studium der 
Erziehungswissenschaften an der 
Universität Innsbruck. Ein besonderer 
Schwerpunkt ihrer Arbeit liegt in 
der Begleitung von Kindern beim 
Übergang vom Kindergarten in die 
Volksschule.

„
Aus meiner Sicht ist die  
größte Herausforderung,  
die Erwartungen und die  

Bedürfnisse aller  
aufeinander abzustimmen.
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trationstoleranz, die Gruppenfähigkeit, eine Impuls-
kontrolle… auch ein Regelverständnis gehört dazu. 
In der Schule gibt es, wie in unserer elementarpäda-
gogischen Einrichtung, Regeln, an die man sich hal-
ten muss.  Eine weitere Fertigkeit ist das Einüben in 
selbstständiges Arbeiten. Wir denken, diese Fertig-
keiten helfen den Kindern, um dann den Schulalltag 
leichter zu bewältigen und positiv zu erleben.

Welche Herausforderung erleben Kinder beim 
Übergang am häufigsten?
Ich merke, dass die Kinder mitunter Schwierigkeiten 
haben, die Erwartungen ihres Umfelds zu erfüllen. 
Sie hören von Erwachsenen: „Warte ab, jetzt kommt 
der Ernst des Lebens.“ und können es dann nicht ein-
ordnen, wenn diese ernst schauen. Manche Kinder 
haben lediglich eine vage Vorstellung davon, was 
auf sie zukommt. Die Herausforderung ist für die 
Kinder, die eigenen Vorstellungen an die Realität an-
zupassen (was glaube ich, was Schule sein wird und 
was ist dann Schule tatsächlich). Vor einigen Jahren 
hatte ich ein Kind, welches mir weinend mitgeteilt 

hatte, dass es Angst da-
vor habe, in die Schule 
zu kommen. Auf meine 
Nachfrage meinte es 
dann: „Ich kann nicht 
in die Schule, weil ich 
doch noch nicht lesen 
kann.“ Das Kind hat 
vom Umfeld mitbekom-
men, dass alle, die in 
der Schule sind, bereits 
lesen. Es geistern viele 
verschiedene Erwar-

tungen und Vorstellungen in den Köpfen der Kinder 
herum. Unsere Verantwortung liegt darin, zu spüren, 
was sie brauchen, wo ihre Ängste oder Unsicherhei-
ten sind und wo wir sie gut begleiten können.

Welche Rolle spielen förderdiagnostische  
Instrumente bei der Übergangsgestaltung?
Das Schuleingangsscreening gibt der Schule einen 
ersten groben Eindruck über den Entwicklungspunkt 
des Kindes, also an diesem speziellen Tag, über die 
Fertigkeiten und über die Kompetenzen der Kinder. 
Wertvoll für uns ist es, dass diese Ergebnisse im 
persönlichen Gespräch mittels Transitionsprotokoll 
noch ergänzt werden. Das Transitionsprotokoll ist 
ein von der Bildungsdirektion Vorarlberg vorgege-
benes Formular, welches wir auszufüllen haben, in 
welchem sowohl der Entwicklungsstand des Kindes 
mit dem Beobachtungsinstrument KiDiT als auch 
der Sprachstand mit dem Beobachtungsinstrument 
BESK bzw. BESK-DaZ festgehalten wird. Ebenso wer-
den Potenziale, Bedürfnisse, aber auch Fördermög-
lichkeiten schriftlich festgehalten. Das Transitions-
protokoll wird an die Eltern ausgehändigt und mit 
der Schule besprochen. Es geht hier um Transparenz, 
damit Eltern Kenntnis davon haben, was zwischen 
Kindergarten und Schule ausgetauscht wird.

Wie binden Sie die Eltern im Übergangsprozess 
konkret mit ein?
Diese Zusammenarbeit beginnt nicht erst, wenn der 
Übergang zur Schule startet, sondern bereits beim 
Start in der Einrichtung. Also mitunter zwei oder 
drei Jahre davor, weil diese gute und vertrauensvol-
le Gesprächsbasis bereits in den ersten Jahren die 
Bedürfnisse, Potenziale und Förderbedarfe der Kin-
der aufzeigen soll, welche regelmäßig ausgetauscht 
werden. Uns ist in der Kommunikation zu den Eltern 
wichtig, dass sie nicht erst ein halbes Jahr vor dem 
Schuleintritt erfahren, wo ihr Kind noch Förderbe-
darfe hätte. Diese Bildungs- und Erziehungspartner-
schaft wird während der gesamten Zeit gelebt.

nachzudenken oder Handlungsabläufe zu verstehen. 
Das funktioniert bei uns noch sehr spielerisch, weil 
dies die wichtigste der kindlichen Lernformen ist.

Was sind aus Ihrer Sicht die größten Herausforde-
rungen für die elementarpädagogischen Einrich-
tungen in Bezug auf die Gestaltung des Übergangs 
vom Kindergarten auf die Volksschule? 
Aus meiner Sicht ist die größte Herausforderung, die 
Erwartungen und die Bedürfnisse aller aufeinander 
abzustimmen. Einige Kinder, die in unsere Einrich-
tung kommen, sind in ihrer Entwicklung noch ver-
zögert. Es braucht dann große Anstrengungen von 
allen Seiten, die Entwicklung voranzutreiben, um 
die Erwartungen der Schule/des Schulalltags auch 
möglichst erfüllen können und trotzdem die Bedürf-
nisse der Kinder nicht aus dem Auge zu verlieren. 
Damit der Druck von den Eltern auf das Kind nicht 
zu groß wird, müssen wir überlegen, wie wir trans-
parent kommunizieren können, was das Kind schon 
können sollte, bzw. was es noch nicht können muss, 
sondern erst im Laufe der Schullaufbahn entwickeln 
darf. 

Welche Kompetenzen benötigen insbesondere 
Elementarpädagog:innen für eine gelingende Über-
gangsgestaltung? 
Ich persönlich bin der Überzeugung, dass es eine 
Auseinandersetzung auf fachlicher, aber auch auf 
emotionaler Ebene erfordert. Im Sinne von sich ein-
fühlen können ins Kind, in deren Ängste und Bedürf-
nisse, aber auch in die Eltern. Auch diese wachsen 
im Laufe des Prozesses in eine neue Rolle hinein. 
Es braucht aber auch den Mut, Dinge einzufordern, 
wenn man spürt, dass bei Kindern oder bei Eltern 
Bedarfe vorhanden sind, die man noch füttern sollte, 
weil es unser gemeinsames Ziel sein sollte, das Al-
lerbeste für die Kinder und ihren weiteren Lebens-
weg zu erreichen.

Wie arbeiten Sie mit den Volksschulen der Kinder 
zusammen und welche konkreten Maßnahmen 
setzen Sie da um?
Die Direktion [Schulleitung] stellt sich beim ersten 
Elternabend im Herbst im Kindergarten bei den 
Eltern vor, damit die zukünftigen Schul-Eltern sich 
gedanklich bereits mit dem Übergang auseinander-
setzen können. Wir übernehmen das Austeilen von 
Briefen an die Familien und führen das Transitions-
gespräch mit der Direktion. Die Schulreife-Feststel-
lung findet in den bereits vertrauten Räumlichkei-
ten des Kindergartens statt. Im Anschluss an das 
Screening besteht noch die Möglichkeit, sich über 
die Ergebnisse auszutauschen, wenn ein Kind zum 
Beispiel übernervös gewirkt hat und dies das Er-
gebnis beeinträchtigen könnte. Die Eltern erhalten 
vor Kindergarten-Ende noch das Ergebnisblatt der 
Sprachstandsfeststellung BESK, welches sie an die 
Schule weiterleiten. Die Kinder dürfen an einem 
Schnuppertermin in der Volksschule teilnehmen, auf 
welchen sie sich meist besonders freuen.

Könnten Sie kurz erläutern, was der bundes- 
länderübergreifende BildungsRahmenPlan ist und 
wie Sie diesen bei der Übergangsgestaltung mit 
einbeziehen?
Der bundesländerübergreifende BildungsRahmen-
Plan ist für den Elementarbereich, was der Lehrplan 
für die Schule ist. Er definiert unter anderem, dass 
der Transitionsprozess bewusst und zielgerichtet 
ablaufen soll. Er zeigt auf, dass alle gemeinsam für 
diesen Prozess verantwortlich sind im Sinne von 
Vernetzung für eine partnerschaftliche Begleitung. 
Er macht bewusst, dass wir neben den Bildungsbe-
reichen alle Kompetenzen der Kinder im Blick haben 
sollten. Beispielsweise die Selbstkompetenz, die So-
zialkompetenz und die Sachkompetenz. Kinder sol-
len angeregt werden, Zusammenhänge und Merk-
male in ihrem Umfeld wahrzunehmen und darüber 

„
Es sollte unser  

gemeinsames Ziel sein,  
das Allerbeste für  

die Kinder und  
ihren weiteren Lebensweg 

zu erreichen.
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die Verzahnung zwischen Theorie und Praxis zu ge-
währleisten. Daher ist es wichtig, aktuell zu bleiben, 
zu wissen, was State of the Art ist. Das ist, glaube ich, 
der Anspruch von Professionalisierung an Lehrerin-
nen und Lehrer.

Warum ist lebenslanges Lernen für Lehrpersonen 
heute wichtiger denn je?   
Gerade weil sich die Gesellschaft so schnell verän-
dert und weil sich die Kinder und Jugendlichen än-
dern, ist lebenslanges Lernen wichtig. Das Lehrer:in-
nen-Berufsleben dauert ja doch zirka 40 Jahre und 
man kommt mit den „Rezepten“, die man einmal ge-
lernt hat, sehr weit, aber wahrscheinlich kommt man 
nicht sein ganzes Berufsleben durch. Deswegen ist 
es so wichtig, immer wieder zu schauen, was die The-
men aktuell sind, die die Gesellschaft, die Menschen 
bewegen. Denn Schule ist ja quasi das Schaufenster 
der Gesellschaft, wo man in Echtzeit sieht, wie sich 
die Generationen verändern. Deswegen muss man 
am Ball bleiben, um etwas beitragen zu können als 
Lehrperson, sonst verliert man irgendwann den Be-
zug zu den Kindern und Jugendlichen und es fällt 
einem schwerer, die Werte, die man transportieren 
möchte, und das Wissen zu vermitteln.

Was motiviert Lehrpersonen deiner Erfahrung nach, 
sich kontinuierlich weiterzuentwickeln – und was 
erschwert dies manchmal? 
Ich glaube, der Großteil der Lehrpersonen möchte 
sich weiterbilden, möchte das eigene Wissen ver-
tiefen, möchte sich professionalisieren – sowohl 
im fachlichen als auch im fachdidaktischen Be-
reich, aber auch in den vielen anderen Themen, die 
Schule ausmachen wie Gewaltschutz, Mobbingprä-
vention, Umgang mit Diversität, Digitalisierung. Das 
sind ja nicht per se Inhalte, die den Fachunterricht 
tangieren, sondern die generell das System Schule 
betreffen. Die Themen haben Relevanz und dadurch 
besteht die Grundmotivation, sich entsprechend 
fortzubilden, Wissen und Hilfsmittel zu bekommen, 
wie man mit Situationen in der Schule und im Un-
terricht gut umgehen kann.

	 Was es schwierig macht: Wir haben im Land im-
mer noch einen Lehrkräftemangel und dadurch ist 
es manchmal eine Herausforderung, an Fort- und 
Weiterbildungsveranstaltungen teilzunehmen, zum 
Beispiel bei einem kleinen Schulteam, wenn jemand 
ausfällt und man supplieren muss, oder bei ganz-
tägigen Veranstaltungen.

Welche Fort- und Weiterbildungsformate  
erlebst du als besonders wirksam?
Online-Veranstaltungen funktionieren dann gut, 
wenn es um einen kurzen fachlichen Input geht. 
Man kann zwar online Austauschformate bedienen, 
aber sie funktionieren 
in Präsenz besser – dies 
zeigt sich auch in den 
Rückmeldungen der Kol-
leginnen und Kollegen, 
dass sie solche Formate, 
bei denen sie in Diskurs 
treten können, Fragen 
stellen können, gerne in 
Präsenz haben. Dies bie-
tet zudem den Vorteil, 
dass sie auch in den Pausen Gespräche führen und 
sich über Herausforderungen austauschen können.

Wo liegen die größten Herausforderungen bei der 
Umsetzung von Fortbildungsangeboten?
Wir sind natürlich in einen administrativen Rahmen 
eingebunden, das heißt, wir haben gewisse Fristen, 
die wir einhalten müssen, damit wir zwei Mal im 
Jahr ein Fortbildungsprogramm auf die Beine stel-
len können. Zudem bekommen wir von Seiten des 
Bundesministeriums ein gewisses Budget, mit dem 
wir die gesamte Fortbildung und alle Hochschul-
lehrgänge für ein ganzes Jahr finanzieren müssen. 
Deswegen sind wir auch davon abhängig, dass die 
Lehrpersonen sich zu diesen Veranstaltungen an-
melden und, wenn sie sie gewählt haben, dann auch 
verlässlich besuchen. Wir haben momentan oft das 
Thema, dass wir Veranstaltungen durchführen, weil 
die Anmeldezahlen passen und dann Leute – teil-

Du warst selbst viele Jahre Lehrer und bist heute 
Institutsleiter an der Pädagogischen Hochschule 
Vorarlberg. Wie hat dieser berufliche Weg deinen 
Blick auf Bildung und Professionalisierung geprägt? 
Nach meinem Studium war ich zuerst einmal für 
eine gewisse Zeit fertig mit Lernen und Fortbilden, 
weil ich das Gefühl hatte, dass ich auf einem gu-
ten Stand bin, und ich einfach in den Beruf starten 
wollte. Doch dann habe ich gemerkt, dass es immer 
wieder Neues gibt, das relevant für den schulischen 
Kontext ist. Dadurch ist das Bedürfnis gewachsen, 
mehr wissen zu wollen und mich dadurch auf dem 
Laufenden zu halten. Durch die Arbeit an der Pä-
dagogischen Hochschule und den Austausch mit 
Personen auf verschiedenen Ebenen ist dieses Ver-
ständnis für die Wichtigkeit ständiger Fort- und Wei-
terbildung noch zusätzlich gewachsen.

Der Begriff „Professionalisierung“ wird im  
Bildungsbereich häufig verwendet.  
Was verstehst du persönlich darunter?  
Im Bildungsbereich verändert sich ständig etwas, 
nicht nur die Rahmenbedingungen – etwa durch 
Lehrplanreformen oder neue Schwerpunktsetzun-
gen –, sondern auch zum Beispiel in der Didaktik 
sind es immer wieder andere Ansätze, die dazu-
kommen. Auch bei neuen Fächern, die andere Unter-
richtsprinzipien und eventuell eine andere Metho-
dik benötigen, ist es notwendig, deren Inhalte gut 
in der Schule transportieren zu können und dadurch 

Mag. Florian Bassa war 16 Jahre als  
Lehrer für die Fächer Geschichte 
und Politische Bildung, Latein,  
Digitale Grundbildung und Infor-
matik tätig. Seit 2017 ist er an der 
Pädagogischen Hochschule  
Vorarlberg aus der Fort- und Weiter-
bildung nicht mehr wegzudenken – 
zuerst als AG-Leiter für Geschichte 
und Politische Bildung, dann als 
Bereichsleiter für Bildungs- und 
Berufsorientierung, Geisteswissen-
schaften u. a. und mittlerweile als 
Leiter des Instituts für Schulent-
wicklung, Fort- und Weiterbildung.

I
Im Interview Florian Bassa

Leiter des Instituts für Schulentwicklung, Fort- und Weiterbildung 
an der Pädagogischen Hochschule Vorarlberg; ehemaliger Lehrer

Interviewerin: Eva Frick

„
Schule ist  

ja quasi das Schaufenster  
der Gesellschaft.
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weise auch sehr kurzfristig – aus diversesten Grün-
den, die alle ihre Berechtigung haben, wegbrechen. 
Aber das erschwert die Durchführung, wenn statt 20 
vielleicht nur noch zehn Personen die Veranstaltung 
besuchen. Das ist auch für die Referentinnen und 
Referenten oft sehr unbefriedigend, wenn sie sich 
auf ein Setting vorbereitet haben und dann ein ganz 
anderes vorfinden. Kurzfristige Absagen sind auch 
deshalb eine große Herausforderung, weil es für 
Personen auf der Warteliste, die nachrücken, eben-
falls sehr kurzfristig ist und sie sich organisieren 
müssen in der Schule oder privat.

Was motiviert dich persönlich in deiner Arbeit?  
Ich wollte seit meiner Jugend Lehrer werden. Der 
Schritt weiter, also an die Hochschule, war so nie 
geplant, sondern er hat sich ergeben. Dadurch habe 

ich die Möglichkeit be-
kommen, die Themen, 
die ich hochspannend 
finde, nicht nur zu 
konsumieren, sondern 
auch zu konzipieren, 
zu überlegen, was es 
braucht, um als Leh-
rerin, als Lehrer best-
möglich unterstützt zu 
werden, welche For-
mate es braucht, wel-
che thematischen An-
gebote. Und ich merke 
immer wieder, dass mir 
das Spaß macht und 
mir Freude bereitet. 

Und wie in der Schule ist auch hier jeder Tag sehr 
unterschiedlich und bringt neue Herausforderungen 
mit sich. Man lernt, Zusammenhänge zu verstehen, 
die man als Lehrperson nicht auf dem Schirm hat 
beziehungsweise haben kann, weil sie den Alltag 
von Lehrer:innen nicht so direkt berühren; man 

lernt, Dinge auf einer ganz anderen Ebene zu be-
trachten, und man lernt das Denken und die Sicht-
weisen von Bildungsdirektion und Bundesministe-
rium besser kennen und versteht dann eher, warum 
Dinge so sind, wie sie sind, und auch, warum manche 
Dinge nicht so schnell in der Praxis ankommen, wie 
man es gerne hätte.

Wenn du Lehrpersonen in unserem Bundesland 
eine zentrale Botschaft zum Thema Professionali-
sierung mitgeben könntest – welche wäre das?  
Dass die Lehrpersonen auch in den stressigen Pha-
sen Zeit für sich selbst finden. Professionalisierung 
heißt ja nicht zwangsläufig, dass ich mich immer 
nur mit Schule, mit meinem Fach usw. beschäftigen 
muss. Es geht auch darum, mich als Mensch weiter-
zuentwickeln. Ich bin ja ein Mensch in einer sozialen 
Einrichtung; nur wenn ich als Mensch „funktioniere“, 
wenn ich mein Interesse für Kinder und Jugendliche 
bewahren kann, kann ich als Lehrer:in wirksam sein.

„
Die Themen haben Relevanz 

und dadurch besteht die  
Grundmotivation, sich  

entsprechend fortzubilden,  
Wissen und Hilfsmittel  
zu bekommen, wie man  

mit Situationen in der Schule 
und im Unterricht  

gut umgehen kann.

Christine Aebi ist langjährige Lehrperson für Deutsch 
und Musikerziehung an der Praxisschule der Päda-
gogischen Hochschule Vorarlberg, und Ausbildungs-
lehrerin in der Schulpraxis, Fachkoordinatorin im 
Fach Deutsch. Forschungsschwerpunkte: Weiterent-
wicklung von Unterrichtspraxis, Lesedidaktik sowie 
musikalische Zugänge zu Lernprozessen.  

Michael Brandmayr, PhD, ist Hochschulprofessor am 
Institut für Primarpädagogik an der Pädagogischen 
Hochschule Tirol. Seine Arbeitsschwerpunkte sind 
Professionalisierung, allgemeine Erziehungswissen-
schaft und Sozialpädagogik. 

Sarah Fessler, BEd MEd, ist Lehrerin an der  
Paedakoop Privatschule. Ihre Forschungs- und Ar-
beitsschwerpunkte sind Förderbereich Emotional-
Soziale Entwicklung, Inklusion und multiprofessio-
nelle Kooperation. 

Sabrina Förster, Dr., ist Post-Doc im Arbeitsbereich 
Grundschulpädagogische Forschung an der Bergi-
schen Universität Wuppertal. Ihre Themen- und Ar-
beitsschwerpunkte sind schulisches Wohlbefinden 
im Kontext Grundschule, Lehrkräfteprofessionalisie-
rung und Service-Learning. 

Stefan Greuter, MA BA BEd, leitet das Institut für  
Personal- und Organisationsentwicklung an der Pä-
dagogischen Hochschule Tirol.  Seine Themen- und 
Arbeitsschwerpunkte sind inklusive Bildung, evi-
denzbasierte Gestaltung wirksamer Lehrer:innen-
fortbildung, Professionalisierungsforschung, Orga-
nisationsentwicklung im Bildungsbereich, Entwick- 
lung innovativer Fortbildungsformate, digitaler 
Lernsettings und von Qualitätssicherungsmodelle 
für die professionelle Weiterentwicklung von Päda-
gog:innen.

Jana Groß Ophoff, Dr. habil., ist Professorin für Er-
ziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Profes-

Autor:innen F&E 32
sionsforschung an der Pädagogischen Hochschule 
Thurgau. Ihre Forschungs- und Arbeitsschwerpunk-
te sind Evidenz- und Forschungsorientierung in der 
Lehrer:innenbildung, datenbasierte Schul- und Un-
terrichtsentwicklung, Professionalisierung von Lehr-
kräften und Educational Governance.

Alexandra Heinzle, BEd MA, ist Schulleiterin der 
Paedakoop Privatschule und Supervisorin i. A. Ihre 
Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind der För-
derbereich Emotional-Soziale Entwicklung, Schule– 
Jugendhilfe-Schnittstelle und multiprofessionelle 
Kooperation.  

Fabian Hoya, Dr., ist Professor für Bildungswissen-
schaften am Institut für Elementar- und Primarbil-
dung an der Pädagogischen Hochschule Vorarlberg. 
Seine Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind 
Feedbackforschung, Künstliche Intelligenz in Bil-
dungsprozessen, forschende Haltung von Lehrkräf-
ten, Geschlechterstereotype, inklusiver Unterricht 
und Internationalisierung der Grundschulpädagogik. 

Marie Jensen, MA, ist Fulbright Austria Fremdspra-
chenassistentin (USTA) an der PH Vorarlberg für 
2025–2026. Ihre Forschungsschwerpunkte liegen in 
Asian German Studies, Memory Studies und Second 
Language Acquisition. Sie hat auf nationalen und 
internationalen Konferenzen präsentiert und in be-
gutachteten Fachzeitschriften veröffentlicht, darun-
ter „Die Unterrichtspraxis/Teaching German“. Ab Au-
gust 2026 wird sie ihr Promotionsstudium in 
Germanistik an der University of California, Berkeley, 
aufnehmen.

Daniela Klingler, MA BA, leitet das Institut für Ele-
mentarpädagogik der Pädagogischen Hochschule 
Tirol. Ihre Themen- und Arbeitsschwerpunkte sind 
Professionalisierung in der Elementarpädagogik, 
Wertebildung, Lese- und Sprachförderung mit Bil-
derbüchern und Existenzielle Pädagogik in der frü-
hen Kindheit.
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Jana Muxel ist Lehrperson für Deutsch und Spanisch 
an der Praxisschule der Pädagogischen Hochschule 
Vorarlberg. Ihre Forschungsschwerpunkte sind Pro-
fessionalisierung von Lehrpersonen, Bildungssteue-
rung, Umgang mit datengestützten Feedbacks an 
Lehrpersonen und deren Bedeutung für den Unter-
richt.

Karl Peböck, Dr., ist Professor für Medienpädagogik 
am Institut für Elementar- und Primarbildung an der 
Pädagogischen Hochschule Vorarlberg. Seine For-
schungs- und Arbeitsschwerpunkte sind Bildung im 
digitalen Zeitalter, Medienkompetenz, Design und 
Gestaltung von digitalen Lernmaterialien, sozial-
konstruktivistisches Lernen in digitalen Umgebun-
gen und Künstliche Intelligenz in Bildungsprozes-
sen. 

Simone Rosa Pfleger ist Lehrperson in Mitverwen-
dung an der Pädagogischen Hochschule Vorarlberg. 
Ihre Forschungsschwerpunkte sind ästhetische Bil-
dung, Lesedidaktik, Leseförderung und Zugänge zu 
Schriftlichkeit. 

Robert Pham Xuan, PhD, ist Juniorprofessor für In-
klusion und Umgang mit Heterogenität im Bildungs-
system an der Friedrich-Schiller-Universität Jena. 
Seine Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind 
Bildungsungleichheit, Schulentwicklungs- und Lea-
dershipforschung und Early School Leaving.

Sophia Richter, Dr., ist Professorin für Bildungswis-
senschaften mit dem Schwerpunkt Schulentwick-
lungsforschung an der Pädagogischen Hochschule 
Vorarlberg. Ihre Forschungs- und Arbeitsschwerpunk-
te sind Transformationen im Kontext von Erziehung, 
Strafe und schulischer Disziplinierung, seelische 
Gewalt in pädagogischen Verhältnissen, forschende 
Haltung, Studienzweifel und qualitative Forschun-
gen, insbesondere Ethnographie.

Gabriele Schauer, Mag. Dr., ist Senior Lecturer am 
Institut für LehrerInnenbildung und Schulforschung 
an der Universität Innsbruck und Supervisorin i. A. 
Ihre Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind Pro-
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fessionalisierung von Lehrpersonen, Kompetenzent-
wicklung, pädagogisches Ethos und pädagogische 
Beziehungen.

Juliane Schlesier, Dr., ist Professorin für grundschul-
pädagogische Forschung an der Bergischen Univer-
sität Wuppertal. Ihre Themen- und Arbeitsschwer-
punkte sind sozio-emotionale Schulerfahrungen im 
Kontext Grundschule, Lehrkräfteprofessionalisie-
rung und Theorie-Praxis-Verzahnung. 

Birgit Schröder, BEd, leitet eine Kinderkrippe und 
arbeitet an der Pädagogischen Hochschule Tirol. Als 
Koordinatorin des Hochschullehrgangs Führungs-
management in Kinderbildungs- und Kinderbetreu-
ungseinrichtungen liegen ihre Arbeitsschwerpunkte 
in Führungs-, Team- und Organisationsentwicklung.

Thomas Schroffenegger, MAS, MSc, BEd, Dipl.-Päd., 
ist Professor für Mathematik, Fachdidaktik und Me-
dienpädagogik am Institut für Elementar- und Pri-
marbildung an der Pädagogischen Hochschule Vor-
arlberg. Seine Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte 
sind Primarstufendidaktik, Medienbildung und Me-
diendidaktik. 

Franziska Streicher, MA, ist am Institut für Personal- 
und Organisationsentwicklung an der Pädagogischen 
Hochschule Tirol tätig. Ihre Arbeitsschwerpunkte 
sind Lehrer:innenbildung, Professionalisierung, Frei-
zeitpädagogik und allgemeine Erziehungswissen-
schaft.

Nina Tschabrun, Dipl. Päd. BEd, ist im Bereich Schul-
entwicklung an der Pädagogischen Hochschule Vor-
arlberg tätig. Ihre Themen und Arbeitsschwerpunkte 
sind Schul- und Unterrichtsentwicklung, Deutsch als 
Zweitsprache und Sprachbewusster Unterricht. 

Uta Wagener-Praed, Dr., ist Lehrkraft für besonde-
re Aufgaben an der Carl von Ossietzky Universität 
Oldenburg. Ihre Themen- und Arbeitsschwerpunk-
te sind Lehrkräftebildung, Selbstreguliertes Lernen 
und Qualitative Forschung.
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