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1. Einleitung

1.1 Die berufsbegleitenden Zertifikatskurse fiir den Seiteneinstieg in den Schuldienst im Land
Sachsen-Anhalt

Seit Herbst 2020 bieten die Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg und die Otto-von-Guericke-Universitat
Magdeburg berufsbegleitende, wissenschaftliche Zertifikatskurse fiir seiteneinsteigende Lehrkrafte im Land
Sachsen-Anhalt an. Die Kurse stellen eine Weiterbildung dar, die der Gewinnung von Lehrkraften zur Unter-
richtsversorgung dient (KMK, 2013). Im Land Sachsen-Anhalt handelt es sich dabei grundsatzlich um ein frei-
williges Angebot!. Das bedeutet, dass die (erfolgreiche) Teilnahme an diesen Kursen fiir Seiteneinsteiger*innen
keine Voraussetzung ist, um dauerhaft als Lehrkraft im Schuldienst tatig zu sein (vgl. Driesner & Arndt,
2020, S. 423).

Die universitare Mallnahme zielt darauf ab, einen wesentlichen Beitrag zur Professionalisierung von Lehr-
kraften im Seiteneinstieg an allgemein- und berufsbildenden Schulen zu leisten. Zu diesem Zweck absolvieren
die teilnehmenden Lehrkrafte Giber mehrere Semester verschiedene Studienmodule und unterrichten wahrend
dieser Zeit weiter an ihren Schulen. Mit dem erfolgreichen Abschluss des Zertifikatskurses erwerben die Teil-
nehmenden eine schulformspezifische Unterrichtsbefahigung fiir ein (zuséatzliches) Fach. Das bedeutet, die
Zertifikatskurse fir Lehrkrafte im Seiteneinstieg sind im Land Sachsen-Anhalt sowohl auf eine bestimmte
Schulform als auch auf ein konkretes Unterrichtsfach ausgerichtet. Genauer gesagt bezieht sich das Weiter-
bildungsangebot der Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg seit Herbst 2020 auf die Schulformen
Sekundarschule und Gymnasium (inklusive berufsbildende Schule [BBS] und integrierte Gesamtschule [IGS])
fir die Facher Deutsch und Englisch. Seit Herbst 2022 wird die QualifizierungsmalBnahme zudem fiir die
Schulform Grundschule in den Fachern Mathematik und Deutsch angeboten. Parallel zu dem Angebot der
Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg bietet die Otto-von-Guericke-Universitdt Magdeburg die berufs-
begleitenden Zertifikatskurse seit Herbst 2020 fiir das Fach Mathematik an Sekundarschulen und Gymnasien
(inklusive BBS und IGS) sowie seit Herbst 2022 fiir das Fach Physik an Sekundarschulen an. Die Angebotsstruk-
tur der Zertifikatskurse im Land Sachsen-Anhalt ist in Tabelle 1 im Uberblick dargestellt. Unabhingig vom ge-
wahlten Kurs startet die Weiterbildung fiir alle Teilnehmenden einmal jahrlich im Wintersemester. Die Lange
der Weiterbildung ist jedoch abhangig von der studierten Schulform: Fiir die Schulform Grundschule betragt
die Regelstudienzeit des Zertifikatskurses drei Semester, fir die Sekundarschule sind es vier Semester und fiir
das Gymnasium flnf Semester; jeweils unabhdngig vom universitaren Standort.

Wahrend der Laufzeit der Zertifikatskurse erwerben die Teilnehmenden beider Studienstandorte fachwissen-
schaftliche, fachdidaktische und bildungswissenschaftliche Kenntnisse. Teilnehmende der Schulform Grund-
schule besuchen zudem facheriibergreifende Module wie etwa ,,Deutsch als Fremdsprache” oder ,,Inklusions-
und Forderpadagogik”. Dabei sind die fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Studienmodule inhaltlich
auf das entsprechende Unterrichtsfach ausgerichtet. Die Module des bildungswissenschaftlichen Studien-
bereichs, der sich aus Schulpadagogik und padagogischer Psychologie zusammensetzt, sind dagegen facher-
und schulformiibergreifend konzipiert und daher fir alle Teilnehmenden identisch. Zudem basierten die
bildungswissenschaftlichen Studienanteile zu Beginn der MaRnahme auf einem gemeinsamen Konzept beider
Universitaten, das durch gegenseitige Lehrexporte realisiert wurde. Aufgrund der zunehmenden Ausdifferen-
zierung der Zertifikatskurse und dem Anstieg der Teilnehmendenzahlen stellen die Universitdten seit dem
Wintersemester 2022/2023 jedoch komplett unabhingige Weiterbildungsangebote bereit. Diese Entwick-
lungen gehen zudem mit Verdanderungen in der wissenschaftlichen Begleitung bzw. Evaluation der MaRnahme
einher: Wahrend sich die die Befragungen der ersten beiden Jahrgange (2020 und 2021) an die Teilnehmenden
beider Studienstandorte richteten, werden seit dem Wintersemester 2023/24 separate universitdtsbezogene
Begleitstudien durchgefihrt.

* Die Freiwilligkeit kann infolge individueller Absprachen mit der Schule, an der eine Lehrkraft angestellt ist, jedoch eingeschrankt
sein. Wenn etwa kein Unterrichtsfach der Stundentafel aus vorherigen Studienleistungen anerkannt wird bzw. wurde, die Schule
aber eine Unterrichtserlaubnis fir mindestens ein Fach fir eine Entfristung voraussetzt.
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Tabelle 1: Struktur der Zertifikatskurse im Land Sachsen-Anhalt.

Zudem sei darauf hingewiesen, dass vor allem die Teilnehmenden der ersten Kohorte neben pilotphasen-
bedingten Hirden auch mit erheblichen pandemiebedingten Herausforderungen konfrontiert waren: Zum
einen wurden die universitdren Lehrveranstaltungen im Wintersemester 2020/2021 und teilweise auch im
Sommersemester 2021 in Form von onlinebasierter und spater hybrider Lehre mit verstarktem Selbststudium
realisiert. Zum anderen waren personliche Kontakte zur Koordination, zu Dozierenden sowie zu anderen
Studierenden in dieser Zeit nur eingeschrankt moglich. Wenngleich Hygieneregeln, Abstandsgebote und
3G-Regel (Getestet, Geimpft, Genesen) noch in Kraft waren, wurden die Lehrveranstaltungen im Winter-
semester 2021/2022 wieder vermehrt in Prasenz durchgefiihrt. Im Sommersemester 2022 kehrte der universi-

7 7
gl. Ausgz/ngsbefragung

7, 7,
2. Ausgangsbefragung
7 L 2L

tare Lehrbetrieb wieder vollstandig zu Prasenzveranstaltungen zuriick.



1.2 Relevanz und Themen der Begleitforschung

Die KMK (2013) formuliert, dass sich SondermaBnahmen zur Gewinnung von Lehrkraften an den Standards
der Lehrkraftebildung orientieren missen. Damit wird das Ziel ausgedriickt, dass quer- und seiteneinstei-
gende Lehrpersonen am Ende von bestimmten NachqualifizierungsmaBnahmen lber vergleichbare Kompe-
tenzen verfiigen sollten wie grundstandig ausgebildete Lehrpersonen (KMK, 2013). Inwiefern derartige MaR-
nahmen den Anspruchskriterien geniigen (kdnnen), wird in der Forschungsliteratur und von Fachverbanden
kontrovers diskutiert (siehe hierzu etwa Kleickmann & Anders, 2011; Lucksnat et al., 2020; Porsch, 2021). Da
empirische Studien zu Professionalisierungsprozessen von seiteneinsteigenden Lehrkraften bislang nicht vor-
liegen (Bellenberg et al., 2021), lassen sich hinsichtlich der Effektivitdt von entsprechenden MaRnahmen fir
die fur die Kompetenzentwicklung der Teilnehmenden oder fiir Unterricht und Schule lediglich Vermutungen
anstellen. Darlber hinaus mangelt es nach Kenntnis der Autorinnen dieses Berichts an Forschungsarbeiten,
die systematisch die personlichen Voraussetzungen und schulischen Kontextbedingungen von Seitenein-
steiger*innen erfassen und im Hinblick auf professionsbezogene Aspekte analysieren. Empirisch fundierte
Forschung ist daher in diesen Bereichen dringend erforderlich (z. B. Driesner & Arndt, 2020).

Vor dem Hintergrund der genannten Forschungsdesiderate werden die Zertifikatskurse im Land Sachsen-
Anhalt Gber die gesamte Laufzeit wissenschaftlich begleitet. Zu diesem Zweck werden alle seiteneinsteigenden
Lehrpersonen, die an der wissenschaftlichen Weiterbildung teilnehmen, sowohl am Anfang als auch am Ende
der Zertifikatskurse eingeladen, an einer Befragung teilzunehmen (fiir weitere Informationen zum Studien-
design siehe Abschnitt 3.2). Die Ein- und Ausgangsbefragungen verfolgen einerseits das Ziel, die Qualitat
und Effektivitat der Zertifikatskurse im Land Sachsen-Anhalt wissenschaftlich zu evaluieren. Anderseits
werden mit der Begleitforschung sowohl die personlichen Voraussetzungen der Seiteneinsteigenden als auch
die Rahmenbedingungen der Schulen, an den die Befragten tatig sind, systematisch untersucht. Die genannten
Aspekte werden sowohl in den Ein- als auch in den Ausgangsbefragungen jeweils in unterschiedlichem Um-
fang bericksichtigt. Dabei konzentrieren sich die Eingangsbefragungen vorrangig auf die Untersuchung der
personlichen Voraussetzungen und schulischen Rahmenbedingungen, unter denen die Seiteneinsteigenden
die Zertifikatskurse beginnen, wahrend bei den Ausgangsbefragungen primar die Einschatzung der Qualitat
der Weiterbildung sowie deren Effektivitat im Hinblick auf verschiedene professionsbezogene Merkmale im
Vordergrund stehen.

1.3 Zentrale Befunde der ersten Eingangsbefragungen

Der erste Bericht zu den Eingangsbefragungen der Jahrgiange 2020 und 2021 wurde im Jahr 2022 veroffent-
licht.2 Die Analyse der Daten dieser beiden Jahrgdnge (n = 58, Ruicklaufquote: 55,8%) zeigte, dass die Seiten-
einsteigenden hinsichtlich der persénlichen und berufsbezogenen Voraussetzungen eine verhaltnismalig
heterogene Gruppe darstellen. Solche Voraussetzungen kdnnen die Nutzung der Weiterbildungsangebote
und damit auch die Lern- bzw. Professionalisierungsprozesse der Seiteneinteigenden sowohl férdern als
auch behindern (Kunter et al., 2020). Als lernforderlich gilt beispielsweise eine hohe Ausprdagung intrin-
sischer Berufswahlmotive (Cramer, 2016), was auf die Mehrheit der befragten Seiteneinsteiger*innen
zutraf (Gabriel & Teistler, 2022). Daneben kénnen auch praktische und emotionale Unterstiitzungsformen
die Berufsausiibung und Professionalisierung von Lehrpersonen glinstig beeinflussen (Rothland, 2013). Die
Eingangsbefragung zeigte jedoch, dass bestimmte schulische Unterstiitzungsangebote (z. B. Begleitung
durch Mentor*innen) und anstellungsbezogene Merkmale (z. B. Anzahl fachfremder Unterrichtsfacher?)
eher unglinstig ausgepragt waren und daher als eher lernhinderlich zu bewerten sind. Auch das subjek-
tive Belastungserleben der befragten Lehrkrafte war zu Beginn der QualifizierungsmaRBnahme moderat

2 Der Bericht zu den Eingangsbefragungen der Jahrgange 2020 und 2021 von Sabine Gabriel und Nadja Teistler (2022) kann unter dem
folgenden Link heruntergeladen werden: https://wcms.itz.uni-halle.de/download.php?down=63805&elem=3459351.

® Lehrkréfte im Seiteneinstieg unterrichten fachfremd, wenn sie neben dem anerkannten und/oder aktuell studierten Fach noch mindes-
tens ein weiteres Fach unterrichten.



ausgepragt. Gleichzeitig war jedoch die Berufszufriedenheit eher hoch. Die hochschulischen Rahmen-
bedingungen bewerteten die Lehrkrafte zu Beginn der Weiterbildung insgesamt als eher unproblematisch:
Der Grol3teil der befragten Seiteneinsteigenden gab an, entweder mit keinen (45 %) oder nur mit geringen
Problemen (32 %) konfrontiert gewesen zu sein (Gabriel & Teistler, 2022, S. 28). Vereinzelt nannten die
Befragten aber auch einige Probleme und Verbesserungswiinsche, beispielsweise im Hinblick auf die fir
den Zertifikatskurs zur Verfligung stehenden Beratungsangebote.

2. Theoretisches Modell zur professionellen Kompetenz von Lehrpersonen

Die professionelle Handlungskompetenz von Lehrpersonen umfasst verschiedene fiir die Berufsausiibung
relevante Aspekte. Eines der wohl bekanntesten theoretischen Modelle, entwickelt von Baumert und Kunter
(2006), gliedert die Lehrkompetenz in Professionswissen, motivationale Orientierungen, Uberzeugungen/
Werthaltungen und selbstregulative Fahigkeiten. Die Auspragung bzw. Entwicklung der verschiedenen Facetten
der professionellen Kompetenz wird dabei sowohl direkt von der Nutzung formeller und informellen Lern-
gelegenheiten als auch indirekt von beruflichen Kontextfaktoren und individuellen Eingangsvoraussetzungen
der Lehrperson beeinflusst. Die Auspragung der professionellen Kompetenz wiederum bestimmt das beruf-
liche Handeln der Lehrperson, das sowohl auf den Lernerfolg und die affektiv-motivationale Entwicklung der
Schiler*innen als auch auf den Berufserfolg und das berufliche Befinden der Lehrperson wirkt. Abbildung 1
zeigt eine fur den vorliegenden Kontext vereinfachte und angepasste Darstellung des Modells.

( Beruflicher Kontext (z. B. schulische Rahmenbedingungen und Unterstiitzungsangebote) J

Aspekte professioneller
Kompetenz

Weiterbildungsangebote Nutzung und Erleben

in den Zertifikatskursen der Zertifikatskurse
Aspekte beruflichen

Befindens

( Persénliche Voraussetzungen (z. B. Berufsplane, Berufswahlmotive, berufliche Vorerfahrungen) J

Abbildung 1: Modifiziertes Modell der professionellen Kompetenz von Lehrpersonen (eigene Darstellung in Anlehnung an Kunter et al.,
2020, S. 272).

Im Kontext der Begleitforschung betrachten wir die Zertifikatskurse in Sachsen-Anhalt als formelles
Weiterbildungs- bzw. Professionalisierungsangebot, das von seiteneinsteigenden Lehrkraften im Idealfall so
genutzt wird bzw. genutzt werden kann, dass es sich im Laufe der Zeit positiv auf die Unterrichtsqualitat und
den Lernerfolg der Schiler*innen auswirkt (Porsch, 2021). Dabei vermuten wir in Anlehnung an das Modell
der professionellen Kompetenz von Lehrpersonen, dass diese positiven Effekte zustande kommen, weil die
seiteneinsteigenden Lehrkrafte die Lernangebote im Zertifikatskurs so nutzen kdnnen, dass Aspekte der



professionellen Kompetenz (z. B. Selbsteinschatzung des Professionswissens) und des beruflichen Befindens
(z. B. Belastungserleben) glinstig beeinflusst werden. Dem theoretischen Modell folgend gehen wir weiter
davon aus, dass diese potentiellen positiven Effekte maligeblich von verschiedenen Bedingungen abhangen:
Die schulischen Kontextfaktoren (z. B. Unterstltzung durch die Schulleitung) und die persénlichen Voraus-
setzungen der Seiteneinsteiger*innen (z. B. Berufswahlmotive) konnen die Art und Weise der Nutzung und
des Erlebens der Weiterbildungsangebote (z. B. die Teilnahme an Lehrveranstaltungen) so beeinflussen, dass
die Professionalisierungsprozesse der seiteneinsteigenden Lehrpersonen entweder geférdert oder behindert
werden. Des Weiteren werden die Nutzung und das Erleben der Weiterbildungsangebote maRgeblich von
der Qualitat dieser Angebote (z. B. Inhalte der Lehrveranstaltungen) und den entsprechenden universitdren
Rahmenbedingungen (z. B. Ausstattung der Hochschulen) bestimmt.

3. Forschungsziele und Studiendesign der Begleitforschung
3.1 Forschungsziele

Die Begleitforschung der Zertifikatskurse fiir Lehrkrafte im Seiteneinstieg im Land Sachsen-Anhalt verfolgt in
Anlehnung an das oben dargestellte theoretische Modell zur professionellen Kompetenz von Lehrpersonen
(Baumert & Kunter, 2006) vier Gibergeordnete Ziele:

1) Die Analyse der Effektivitdt der Zertifikatskurse hinsichtlich ausgewahlter Aspekte der professionellen
Kompetenz und des beruflichen Befindens mit Fokus auf

a) die Selbsteinschatzung des Professionswissens und die Einschatzung der Selbstwirksamkeit als Lehr-
person als Aspekte der professionellen Kompetenz sowie

b) die Berufszufriedenheit, das berufliche Belastungserleben und die emotionale Erschopfung als Aspekte
des beruflichen Befindens.

2) Die Analyse ausgewahlter Einflussfaktoren, die die Effektivitdt der Weiterbildung direkt oder indirekt
beeinflussen kdnnten, mit Fokus auf

a) die personlichen Voraussetzungen der Lehrkréfte im Seiteinstieg,
b) die beruflichen bzw. schulischen Rahmenbedingungen sowie
c) die Nutzung und das Erleben der Weiterbildungsangebote im Rahmen der Zertifikatskurse.

3) Auch die Qualitat der Weiterbildungsangebote selbst kann deren Effektivitat im Hinblick auf die Professio-
nalisierungsprozesse der seiteneinsteigenden Lehrkrafte beeinflussen. Daher ist das dritte Forschungsziel
die Bewertung der Qualitat der Zertifikatskurse durch die Teilnehmenden.

4) Da sowohl schulische Kontextfaktoren als auch die Qualitat von (universitdren) Weiterbildungsangeboten
die Lern- und Professionalisierungsprozesse von Lehrkraften im Seiteneinstieg mafRgeblich beeinflussen
kénnen, bezieht sich das vierte Ziel der Begleitforschung auf Implikationen fiir Schulen und Hochschulen,
die aus den Ergebnissen der Befragungen abgeleitet werden kénnen.

3.2 Studiendesign

Die Begleitforschung stellt eine Form der Evaluationsforschung dar, die grundsatzlich das Ziel verfolgt, Inter-
ventionsmaRnahmen hinsichtlich verschiedener Kriterien (z. B. Effizienz, Effektivitdt, Akzeptanz, Nachhaltig-
keit) wissenschaftlich fundiert zu bewerten (Doring & Bortz, 2016a). Aus forschungsmethodischer Sicht ist
der Zertifikatskurs also eine InterventionsmaBnahme, deren Effektivitat, Qualitdt und Einflussfaktoren unter



Verwendung eines vorrangig quantitativ-statistischen Ansatzes bewertet werden. Da das langfristige Ziel der
Begleitforschung in der Untersuchung der Effektivitat der Zertifikatskurse im Hinblick auf die Entwicklung
bestimmter Professionsmerkmale der Seiteneinsteiger*innen liegt, wird ein Ein-Gruppen-pra-post-Design
mit mehreren Erhebungszeitpunkten gewahlt (siehe Abbildung 2). Mithilfe dieses Studiendesigns kdnnen
sogenannte Paneldaten erhoben werden, die es erlauben, individuelle Entwicklungsdynamiken sowohl in
querschnittlicher als auch in langsschnittlicher Perspektive zu betrachten, woraus Uberlegungen zu Kausalititen
gestitzt werden kdnnen (Schnell et al. 1999, S. 228).

Die Datenerhebungen der Begleitforschung werden zu Beginn (t1) sowie in Abhadngigkeit von der Lange der
Regelstudienzeit zu verschiedenen Zeitpunkten am Ende der Zertifikatskurse (t2.1 bis t2.4) durchgefiihrt. Dabei
werden die Variablen zur professionalen Kompetenz (Selbsteinschdtzung des Professionswissens, Selbstwirk-
samkeit als Lehrperson) und zum beruflichen Befinden (Berufszufriedenheit, Belastungserleben, emotionale
Erschopfung), deren Entwicklung Gber die Zeit betrachtet werden soll, zu allen Messzeitpunkten erfasst.

Abschluss des Zertifikatskurses ___
(Lehramt an Gymnasien [IGS, BBS])

Abschluss des Zertifikatskurses
(Lehramt an Sekundarschulen)

Beginn des Abschluss des Zertifikatskurses
Zertifikatskurses (Lehramt an Grundschulen)

Y

[ 5. Semester

1. Semester ] [ 2. Semester ] [ 3. Semester } [ 4. Semester
] 1

-l

- 4

1 [ 1
Studeneingangsbettagung (1) | Sterevesm || Slenavegengs, | Sudenauegenes
- auf die Person und die Lehrtatigkeit + Angaben zu Abschluss des Zertifikatskurses und Zukunftsplanen
bezogene persénliche Voraussetzungen « ausgewdhlte schulische Kontextfaktoren wihrend der Kurslaufzeit
+ schulische Kontextfaktoren mit Fokus auf Unterstltzungsangebote
+ Selbsteinschéatzung zu Professionswissen, + Selbsteinschatzung zu Professionswissen, Selbstwirksamkeit,
Selbstwirksamkeit, beruflichem Befinden beruflichem Befinden
- Einschatzung zur Qualitat der Eingangs- + Nutzung und Erleben der Lernangebote des Zertifikatskurses
phase des Zertifikatskurses + Einschatzung zur Qualitat des gesamten Zertifikatskurses

Abbildung 2: Studiendesign und Variablen (eigene Darstellung).

Der zu t1 eingesetzte Fragebogen umfasst zudem weitere inhaltliche Blécke, mit denen persdnliche Voraus-
setzungen, schulische Kontextfaktoren sowie Einschatzungen zur Qualitat der Eingangsphase eines Zertifi-
katskurses abgefragt werden. Der fiir t2.1 bis t2.4 verwendete Fragebogen enthalt zudem Fragebldcke zum
Abschluss des Zertifikatskurses und zu Zukunftsplanen, zu ausgewahlten schulischen Kontextmerkmalen,
zur Nutzung und zum Erleben der Weiterbildungsangebote sowie zu Einschatzungen hinsichtlich der Qua-
litdt des besuchten Zertifikatskurses. Beide Fragebdgen beinhalten hauptsachlich Fragen im geschlossenen
Antwortformat, die um einige wenige offene Fragen erganzt wurden. Fiir die Durchfiihrung der Befragungen
sind jeweils ca. 30 Minuten vorgesehen. Detailliertere Angaben zur Datenerhebung der Studienausgangs-
befragungen sowie dem dort eingesetzten Fragebogen folgen im nachsten Kapitel.



4. Forschungsfragen und methodisches Vorgehen der Ausgangsbefragung

Die bisher dargestellten theoretischen und methodischen Grundlagen beziehen sich auf die Begleitforschung
der Zertifikatskurse insgesamt, einschlief3lich der Ein- und Ausgangsbefragungen. Die folgenden Ausfiihrungen
konzentrieren sich ausschlieBlich auf die methodischen Hintergriinde der Studienausgangsbefragungen der ersten
drei Zertifikatskurs-Jahrgiange, deren Ergebnisse im Rahmen des vorliegenden Berichts prasentiert werden.

4.1 Forschungsfragen

Die Studienausgangsbefragung untersucht in Anlehnung an die unter 3.1 aufgefiihrten Forschungsziele
folgende Forschungsfragen:

1) Welche auf den Abschluss der Zertifikatskurse bezogenen Merkmale und beruflichen Zukunfts-
absichten kennzeichnen die Teilnehmenden der Zertifikatskurse in Sachsen-Anhalt?

In Anlehnung an das in Kapitel 2 vorgestellte Modell der professionellen Kompetenz fiir den Lehrer*innenberuf
(Baumert & Kunter, 2006) gehen wir davon aus, dass die individuellen Voraussetzungen von Lehrpersonen
im Seiteneinstieg deren Professionalisierungsprozesse beeinflussen kdnnen. Studien zeigen, dass bestimmte
Personenmerkmale von Lehrkréften (z. B. Personlichkeit, Berufswahlmotive) mit der Qualitat des Unterrichts
und dem beruflichen Wohlbefinden von Lehrkraften assoziiert sind (Cramer, 2016). Wahrend in der Eingangs-
befragung (Gabriel & Teistler, 2022) bereits zahlreiche sowohl personen- als auch berufsbezogene Merkmale
der Seiteneinsteigenden ausfihrlich betrachtet wurden (z. B. Herkunftsmerkmale, Berufswahlmotive, beruf-
liche Vorerfahrungen) stehen hier vor dem Hintergrund des Abschlusses der Zertifikatskurse vorrangig die
beruflichen Zukunftspldne der Befragten im Fokus.

2) Wie sind die schulischen Kontextfaktoren charakterisiert, unter denen die Lehrkrafte im Seiteneinstieg
die Zertifikatskurse in Sachsen-Anhalt absolviert haben?

Ahnlich wie fiir die individuellen Eingangsvoraussetzungen wird auch von bestimmten schulischen Kontextfaktoren
angenommen, dass sie die Professionalisierungsprozesse von Lehrkraften beeinflussen (Kunter et al., 2020).
Auch diese Annahme wird von padagogischen und paddagogisch-psychologischen Forschungsarbeiten gestitzt
(z. B. Dorsemagen et al., 2013; Rothland, 2013). Da die schulischen Kontextfaktoren bereits im Rahmen der Ein-
gangsbefragung ausfihrlich untersucht wurden (Gabriel & Teistler, 2022), fokussieren wir in der vorliegenden
Ausgangsbefragung nur jene Aspekte, von denen angenommen wird, dass sie fiir die Weiterbildungsprozesse
von Lehrkraften im Seiteneinstieg eine besondere Relevanz haben. Dies betrifft sowohl den Umfang verschiedener
schulischer Arbeitsaufgaben (z. B. Anzahl fachfremder Unterrichtsfacher) als auch die schulischen Unterstiitzungs-
leistungen wie z. B. die Begleitung durch Mentor*innen (z. B. Richter et al., 2023; Hobbs, 2013; Zaruba et al., 2023).

3) Wie sind ausgewahlte Aspekte der professionellen Kompetenz (Selbsteinschatzung des Professions-
wissens und Lehrer*innen-Selbstwirksamkeit) am Ende der Zertifikatskurse ausgepragt?

In Abhangigkeit von der Nutzung bestimmter (Weiter-)Bildungsangebote erwerben Lehrpersonen ein bestimmtes
MaR beruflicher Kompetenz, das — je nach Performanz in konkreten Situationen — einen wesentlichen Einfluss
auf den Lernerfolg der Schiller*innen und den Berufserfolg (inklusive berufliches Befinden) der Lehrenden hat
(Kunter et al., 2020). Im Rahmen der Ausgangsbefragung fokussieren wir sowohl das selbsteingeschéatzte Profes-
sionswissen im fachlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Bereich als auch die Lehrer*innen-
Selbstwirksambkeit als Teilaspekte der professionellen Lehrkompetenz. Beide Aspekte stellen motivationale Kom-
petenzmerkmale dar (Cramer, 2012), von denen vermutet wird, dass sie die Qualitdt des beruflichen Handelns
von Lehrpersonen mafgeblich beeinflussen; beispielsweise inwieweit sie sich engagieren, erworbenes Wissen



anwenden oder sich weiterbilden (Baumert & Kunter, 2006). Dementsprechend zeigen zahlreiche Studien, dass
berufsbezogene motivationale Merkmale von Lehrkraften mit der Unterrichtsqualitdt, dem Berufserfolg der
Lehrenden und dem Schulerfolg der Lernenden assoziiert sind (z. B. Klassen et al., 2011; Zee & Koomen, 2016).

4) Wie sind ausgewahlte Aspekte des beruflichen Befindens (Berufszufriedenheit, Belastungserleben
und emotionale Erschopfung) am Ende der Zertifikatskurse ausgepragt?

Wie oben bereits erwahnt, tragt der Erwerb professioneller Lehrkompetenz auch zum beruflichen Wohlbefin-
den von Lehrkraften bei (Kunter et al. 2020). Das bedeutet, dass eine hohe Auspragung professioneller Kompe-
tenz grundsatzlich als Ressource betrachtet wird, die negatives Beanspruchungserleben im Beruf und dadurch
auch langerfristige negative Beanspruchungsfolgen wie psychische Erkrankungen in Form von Burnout oder
Depressionen abmildern kann (Cramer et al., 2018). Gleichzeitig kann das Vorliegen solcher psychischen Er-
krankungen (die u. a. durch Uberdauerndes negatives Beanspruchungserleben im Beruf entstehen kénnen) als
personlicher Belastungsfaktor begriffen werden, der die Professionalisierungsprozesse und die Berufsausibung
von Lehrkraften beeintrachtigen kann (Cramer et al., 2018). Daher wird im Rahmen der vorliegenden Studie
die Auspragung der emotionalen Erschépfung als ein zentrales Symptom von Burnout betrachtet (Seidler et al.,
2014). Weiterhin untersuchen wir mit der Erfassung des beruflichen Belastungserlebens, inwieweit die Lehr-
krafte ihren Beruf als negativen Belastungsfaktor bewerten, da bereits diese Art der Wahrnehmung negatives
Beanspruchungserleben beglinstigen und so Erkrankungsrisiken steigern kann (Lazarus & Folkmann, 1984). Als
letzten Faktor des beruflichen Befindens fokussieren wir die Berufszufriedenheit der Lehrkrafte, die —im Gegen-
satz zum Belastungserleben —durch positive Geflihle und Gedanken bezlglich der Lehrtatigkeit gekennzeichnet
ist und daher vor der Burnout-Entstehung schiitzen kann (Lazarus & Folkmann, 1984).

5) Wie haben die Teilnehmenden die Lerngelegenheiten im Rahmen der Zertifikatskurse genutzt und erlebt?

Dem Modell zur professionellen Lehrkompetenz folgend (Kunter et al., 2020) vermuten wir, dass der Zusammen-
hang zwischen schulischen Kontextfaktoren (Forschungsfrage 2) und der Kompetenz/dem Befinden von Lehr-
personen (Forschungsfragen 3 und 4) zumindest teilweise Uber die Nutzung von bestimmten Lerngelegen-
heiten vermittelt wird. Das bedeutet fir den vorliegenden Kontext, dass die Rahmenbedingungen und Unter-
stlitzungsangebote der Schulen, an denen die Seiteneinsteigenden tatig sind, die Art und Weise beeinflussen
kdnnen, wie sie die Weiterbildungsangebote in den Zertifikatskursen nutzen und erleben. Dies kann sich
wiederum auf die Entwicklung bzw. Ausprdagung von Kompetenz- und Befindensaspekten der Lehrkrafte im
Seiteneinstieg auswirken. Die Nutzung und das Erleben von Lernangeboten der Zertifikatskurse spielen also
eine zentrale Rolle fir die Professionalisierungsprozesse von seiteneinsteigenden Lehrpersonen, was daher
im Rahmen der vorliegenden Studie untersucht wird. Dabei werden im Hinblick auf die Nutzung konkrete
Lernhandlungen und zeitliche Aufwande der Teilnehmenden in den Blick genommen. In Bezug auf das sub-
jektive Erleben betrachten wir sogenannte Lernemotionen, welche die Lernprozesse von Lehrpersonen, wie
beispielsweise deren Lernmotivation oder den Einsatz bestimmter Lernstrategien, maRgeblich beeinflussen
(Pekrun, 2018). Dabei gibt es Lernemotionen, die die Lernprozesse eher fordern (z. B. Freude, Stolz, Hoffnung
auf Erfolg) und solche, die die Lernprozesse eher behindern (z. B. Arger, Langeweile, Scham) (Pekrun, 2018).
Im Rahmen der Ausgangsbefragung fokussieren wir sowohl eine positive Lernemotion (Lernfreude), die
Studien zufolge meistens positiv mit den Lernleistungen assoziiert ist, als auch eine negative Lernemotion
(Arger), die Studien zufolge meistens negativ mit Lernleistungen korreliert (z. B. Pekrun et al., 2017).

6) Wie bewerten die Teilnehmenden die Qualitat der Zertifikatskurse?
Auch die Qualitdt von Lerngelegenheiten selbst kann deren Effektivitat im Hinblick auf die Lern- bzw. Pro-

fessionalisierungsprozesse der seiteneinsteigenden Lehrkrafte beeinflussen (Kunter at al., 2020). Studien
zur Effektivitdt der grundstandigen Lehrer*innenbildung stlitzen diese Annahme (z. B. Blomeke, 2004;



Kunina-Habenicht et al., 2012). Daher wird im Rahmen dieser Ausgangsbefragung untersucht, wie die Seiten-
einsteigenden die Qualitat der Zertifikatskurse hinsichtlich folgender Kriterien einschatzen: Lehre, Unter-
stlitzung durch Dozierende, Nutzen des Zertifikatskurses fir die Berufspraxis, Lerninhalte bzw. Aufbau der
Module, hochschulische Rahmenbedingungen sowie Studierbarkeit des Zertifikatskurses. Zudem wird auch
eine eher globale Einschatzung zur Qualitat der Zertifikatskurse erfasst.

7) Welche Empfehlungen zur Optimierung der schulischen und hochschulischen Rahmenbedingungen
lassen sich aus den Studienergebnissen ableiten?

Der Eintritt in den Lehrberuf ist vor allem fiir seiteneinsteigende Lehrkrafte mit besonderen Herausfor-
derungen verbunden (Bauer & Troesch, 2019; Richter et al., 2023; Tigchelaar & Melief, 2017). Mit der
Teilnahme an einer nachqualifizierenden MaRnahme werden Seiteneinsteiger*innen mit zusatzlichen An-
forderungen konfrontiert. Vor diesem Hintergrund ist es besonders wichtig, Lehrkrdafte im Seitenein-
stieg bestmoglich bei ihren Professionalisierungsprozessen zu unterstiitzen. Eine zentrale Rolle spielen dabei
sowohl die Schulen, an denen Seiteneinsteiger*innen tatig sind, als auch die Bildungsinstitutionen, die diese
nachqualifizierenden MaRnahmen anbieten (Kunter et al., 2020). Die letzte Forschungsfrage der vorliegenden
Studie befasst sich daher mit den Implikationen fiir Schulen und Hochschulen, die den betreffenden
Akteur*innen dabei helfen konnen, die Arbeits- und Studienbedingungen fir ihre seiteneinsteigenden
Lehrkrafte zu optimieren.

4.2 Datenerhebung

Die Datenerhebungen der vorliegenden Ausgangsbefragungen wurden mit Unterstlitzung des Bereichs
»Evaluation von Studium und Lehre” des Prorektorats fiir Studium und Lehre der Martin-Luther-Universitat
Halle-Wittenberg online mittels , evasys” (in der Version V8.2) durchgefihrt.

Die Erhebungen adressierten die Kursteilnehmenden der Schulformen Gymnasium und Sekundarschule aus
den Jahrgidngen 2020 (Kohorte 1) und 2021 (Kohorte 2) sowie die Kursteilnehmenden der ersten Grund-
schul-Kohorte aus dem Jahrgang 2022. Das bedeutet, in den Datenerhebungen wurden alle Zertifikatskurs-
Teilnehmenden beriicksichtigt, die den jeweiligen Kurs bis zum Ende des Wintersemesters 2023/2024 formal
abschliefen konnten. Dementsprechend richteten sich die genauen Zeitpunkte der Datenerhebungen (t2.1
bis t2.4) nach dem voraussichtlichen Abschluss des Zertifikatskurses der Teilnehmenden, der je nach stu-
dierter Schulform regular nach drei, vier oder fiinf Semestern Kurslaufzeit erfolgte (siehe Abbildung 2 auf
Seite 12).

Die Forschungskonzeption und die Entwicklung des Fragebogens sowie dessen Programmierung zur Online-
Nutzung via ,evasys” flr die ersten beiden Erhebungszeitpunkte wurde im Juni 2022 abgeschlossen. Im
Juli und August 2022 folgten die Pre-Testung und anschlieRend eine geringfiigige Uberarbeitung des Frage-
bogens. Teilnehmende der ersten Sekundarschul-Kohorte, die den Zertifikatskurs voraussichtlich im Herbst
2022 (also nach insgesamt vier Semestern Kurslaufzeit) abschlieBen konnten, wurden eingeladen, zwischen
Mitte September und Mitte November 2022 (t2.1) an der Befragung teilzunehmen. Teilnehmende der ersten
Kohorte der Schulform Gymnasium, die den Zertifikatskurs voraussichtlich im Friihjahr 2023 (also nach ins-
gesamt funf Semestern Kurslaufzeit) abschlieRen konnten sowie Teilnehmende der ersten Sekundarschul-
Kohorte, die den Zertifikatskurs nicht in der vorgegebenen Regelstudienzeit abschlielen konnten, wurden
eingeladen, zwischen Mitte Februar und Anfang April 2023 (t2.2) an der Befragung teilzunehmen.

Analog sind wir fiir den dritten und vierten Erhebungszeitpunkt ein Jahr spater vorgegangen: Nach einer ge-
ringfiigigen Uberarbeitung des Fragebogens und dessen Programmierung und Pre-Testung im Sommer 2023,
wurden die Teilnehmenden der zweiten Sekundarschul-Kohorte, die den Zertifikatskurs voraussichtlich im
Herbst 2023 nach vier Semestern Kurslaufzeit abschlieBen konnten, eingeladen, zwischen Mitte September



und Mitte November 2023 (t2.3) an der Befragung teilzunehmen. Teilnehmende der zweiten Gymnasial-
kohorte sowie der ersten Grundschul-Kohorte, die den Zertifikatskurs voraussichtlich im Friihjahr 2024 nach
flinf bzw. drei Semestern Laufzeit abschlielen konnten, wurden eingeladen, zwischen Mitte Februar und An-
fang April 2024 (t2.4) an der Befragung teilzunehmen. Zu diesem vierten Erhebungszeitpunkt wurden auBer-
dem alle Zertifikatskursteilnehmenden der Jahrgange 2020 und 2021 eingeladen, die den Kurs nicht in der
jeweils vorgegebenen Regelstudienzeit abschlieRen konnten.

Die Befragungsteilnehmenden erhielten zu allen vier Erhebungszeitpunkten Vorabinformationen zu
Befragung, Datenschutz und Persdnlichkeitsrechten per E-Mail. Ungefahr zwei Wochen spéater erhielten
die Teilnehmenden eine Einladung mit dem Link zur Online-Befragung per E-Mail. Zusatzlich wurden im
Abstand von jeweils zwei Wochen zwei Erinnerungen per E-Mail versandt. Die Befragungen der Erhebungs-
zeitpunkte t2.2 und t2.4 wurden zudem auf den zeitlich jeweils direkt vorgelagerten Veranstaltungen zur
Zertifikatstibergabe im Marz 2023 und 2024 personlich beworben. Zur Steigerung der Riicklaufquote wurde
unter den Teilnehmenden aller vier Erhebungszeitpunkte jeweils ein Blichergutschein im Wert von je
50 Euro verlost.

4.3 Erhebungsinstrument

Im Folgenden wird die aktuellste Version des ab t2.3 eingesetzten Erhebungsinstruments vorgestellt. Der Frage-
bogen steht im Anhang A1 des Berichts zur Verfligung. Nach den ersten beiden Erhebungszeitpunkten wurden
einige Fragen und Itembatterien erganzt, die im angehangten Fragebogen entsprechend markiert sind.

Der Fragebogen besteht aus insgesamt elf verschiedenen Blocken. Um die Ergebnisse der Ein- und Aus-
gangsbefragungen anonym einander zuordnen und im Verlauf betrachten zu kdnnen, wurden die Befragten
in Block 1 des Fragebogens um die Erstellung eines personlichen Codes (einer sogenannten Schliissel-ID)
gebeten. Dieser Code, der sich aus einer individuellen Kombination von Buchstaben und Zahlen zusammen-
setzt, entspricht dem Anonymisierungsinstrument der quantitativen Begleitstudie (PIK) des KALEI-Projekts*
(A1,S.1, Fragen 1.1-1.6). Nach der Erstellung des personlichen Codes machten die Teilnehmenden in Block
2 (A1, S. 1-2, Fragen 2.1-2.21) einige Angaben zum Abschluss des Zertifikatskurses sowie zu ihren beruf-
lichen Zukunftsplanen. In Anlehnung an die erste Eingangsbefragung wurden die Teilnehmenden in Block 3
(A1, S. 3-6, Fragen 3.1-3.51) gebeten, Angaben zu ausgewahlten schulischen Rahmenbedingungen zu
tatigen, unter denen sie den Zertifikatskurs absolvierten. Die Fragen des zweiten Blocks sind ausschliel3-
lich Eigenkonstruktionen der Autorinnen dieses Berichts. Block drei beinhaltet Fragen, die der Studienein-
gangsbefragung der berufsbegleitenden, wissenschaftlichen Ausbildung fur Lehrkrafte (wAL) des Zentrums
fir Lehrer*innenbildung und Schulforschung der Universitat Leipzig sowie der Evaluationsbefragung der
Seiteneinsteiger*innenkurse des Zentrums fiir wissenschaftliche Weiterbildung der Otto-von-Guericke-
Universitat Magdeburg entnommen und von den Autorinnen des Berichts geringfligig adaptiert wurden.

In den Bloécken vier und sechs wurden die Teilnehmenden gebeten, verschiedene Aspekte ihrer Lehr-
tatigkeit im Hinblick auf ihr berufliches Befinden einzuschatzen. In Block 4 (A1, S.6, Fragen 4.1-4.12)
machten die Teilnehmenden zunédchst Angaben zu ihrer persénlichen Berufszufriedenheit. Block 6 (A1,
S.7-8, Fragen 6.1-6.19) widmete sich der Erfassung der erlebten Belastung (entspricht den ungeraden
Nummerierungen im Fragenblock 6) und emotionalen Erschopfung (entspricht den geraden Numme-
rierungen im Fragenblock 6) der Teilnehmenden. Da mit diesen beiden Blocken latente Konstrukte erfasst
werden, kamen hier ausschlieBlich psychometrisch gepriifte Itembatterien zum Einsatz: Die Skala zur
Berufszufriedenheit (Dann et al., 2014) besteht aus 12 Items und erfasst verschiedene positive Gefiihle
und Gedanken bzw. die Abwesenheit negativer Gefiihle und Gedanken, die im Zusammenhang mit der
Lehrtatigkeit stehen (Itembeispiel: ,Ich habe eigentlich nur Freude an meiner Arbeit als Lehrer*in“; a =

4 Weiterfiihrende Informationen zur evaluativen wissenschaftlichen Begleitstudie des KALEI-Projekts sind unter folgendem Link zu
finden: https://kalei.uni-halle.de/kaleil/teilprojekte/evaluation/.




0.89; wt = 0.93)°. Die Skala zur erlebten Belastung (Dann et al., 2014) besteht aus zehn Items und misst das
Ausmal, in dem die Lehrtatigkeit als negativer Belastungsfaktor wahrgenommen und bewertet wird (Item-
beispiel: ,Der berufliche Stress wirkt sich negativ auf mein Privatleben aus”; a = 0.80; wt = 0.88). Die emo-
tionale Erschopfung der Befragten wurde mit der entsprechenden Skala des Maslach-Burnout-Inventory (MBI;
Maslach & Jackson, 1986) gemessen. Das Inventar erfasst mit insgesamt drei Skalen die drei Kernsymptome
von Burnout (Emotionale Erschépfung, reduzierte Leistungsfahigkeit und Depersonalisation), wobei emotio-
nale Erschopfung als das wichtigste Kernsymptom von Burnout gilt (Seidler et al., 2014). Die hier eingesetzte
Skala zur emotionalen Erschopfung stammt aus der deutschen Version des MBI von Schwarzer und Jerusalem
(1999). Sie umfasst neun Items und beschreibt Gefiihle der emotionalen Uberforderung und Erschépfung
durch die Arbeit (Itembeispiel: ,,Durch meine Arbeit bin ich gefiihlsmaRig am Ende”; a = 0.82; wt = 0.88). Die
Antworten fir die drei beschriebenen Skalen erfolgten jeweils auf einer vierstufigen Antwortskala von ,,trifft
Uberhaupt nicht zu” (1) bis , trifft voll und ganz zu“ (4).

Mit den Fragen der Blocke fiinf und sieben wurden verschiedene Aspekte der professionellen Kompe-
tenz fiir den Lehrer*innenberuf erfasst. In Block 5 (A1, S.7, Fragen 5.1-5.10) schatzten die Befragten ihre
individuelle Selbstwirksamkeit als Lehrer*in ein. Die entsprechende Skala (Schmitz & Schwarzer, 2000)
besteht aus zehn Items und misst die subjektive Uberzeugung, verschiedene Aufgaben und Anforderungen
des Lehrer*innenberufs erfolgreich bewaltigen zu kénnen, auch wenn eine Barriere im Weg steht (Item-
beispiel: ,Ich weil}, dass ich es schaffe, selbst den problematischsten Schiler*innen den prifungs-
relevanten Stoff zu vermitteln”; a = 0.79; wt = 0.87). Die Antworten erfolgten auf einer vierstufigen Ant-
wortskala von ,stimmt nicht“ (1) bis ,stimmt genau” (4). In Block 7 (A1, S.8-9, Fragen 7.1-7.18) wurden
die Teilnehmenden gebeten, das Ausmald ihres Professionswissens beziiglich des studierten Unterrichts-
fachs, der entsprechenden Fachdidaktik und der Bildungswissenschaften (Schulpddagogik und p&adago-
gische Psychologie) einzuschétzen. Die einzelnen Facetten bzw. Items der drei Wissensbereiche wurden
in Anlehnung an Thiel und Blithmann (2009) und in Zusammenarbeit mit den Modulverantwortlichen
und/oder Lehrenden der Fachbereiche entwickelt. Die Einschdtzung des Fachwissens im Studienfach des
Zertifikatskurses erfolgte anhand von vier Facetten bzw. Items (Iltembeispiel: ,,Die wichtigsten aktuellen
Forschungsbefunde meines Faches”). Das fachdidaktische Wissen wurde mit insgesamt sechs Facetten
bzw. Items abgebildet (Itembeispiel: ,Grundlagen zur Anfertigung eines praxistauglichen Unterrichtsent-
wurfs“). Zur Beurteilung des bildungswissenschaftlichen Wissens wurden insgesamt acht Facetten bzw.
Iltems bericksichtigt (Itembeispiel: ,,Unterrichtliche Ordnung/Klassenfiihrung; z. B. Pravention und Inter-
vention von Unterrichtsstorungen; Gestaltung positiver Beziehungen®). Zur Einschatzung des individu-
ellen Wissenstandes in den einzelnen Teilbereichen stand den Befragten eine achtstufige Antwortskala von
,keinerlei Wissen” (1) bis ,,sehr viel Wissen” (8) zur Verfligung.

In den Blocken 8 und 9 wurden die Teilnehmenden gebeten, Angaben zur Nutzung und zum subjektiven
Erleben der Lerngelegenheiten im Zertifikatskurs zu machen. Block 8 (A1, S.10-11, Fragen 8.1-8.13)
fokussierte konkrete Lernhandlungen und die zeitlichen Investitionen in die Zertifikatskurse. Bei den Fragen
des achten Blocks handelt es sich ausschlieBlich um Eigenkonstruktionen der Autorinnen dieses Berichts.
In Block 9 (A1, S.11-12, Fragen 9.1-9.19) wurden die Teilnehmenden gefragt, wie sie sich vor, nach und
wahrend des Lernens fiir den Zertifikatskurs typischerweise fihlten. Zu diesem Zweck wurden die Skalen
Lernfreude und Lernarger aus dem Academic Emotions Questionnaire (AEQ; Pekrun et al., 2002) einge-
setzt. Die Skala Lernfreude umfasst zehn Items und misst eine positive, aktivierende Lernemotion (ltem-
beispiel: ,,Bestimmte Lerninhalte machten mir so viel Spal3, dass ich sehr motiviert war, mich wieder damit
zu beschéftigen”; o = 0.94; wt = 0.96). Die Skala Lernarger beinhaltet neun Items und erfasst eine negative,
aktivierende Lernemotion (Itembeispiel: ,Dass ich so viel lernen musste, machte mich witend”; a = 0.91;
wt = 0.95). Die Antworten flr die beiden Skalen erfolgten jeweils auf einer fiinfstufigen Antwortskala von
,stimme Uberhaupt nicht zu” (1) bis ,,stimme voll und ganz zu“ (5).

> Die Infobox auf Seite 18 liefert eine Hilfestellung zur Interpretation der statistischen MafRe Cronbach’s Alpha (a) und McDonald’s
Omega-total (wt).



In den abschlieBenden Blécken 10 und 11 des Fragebogens wurden die Teilnehmenden gebeten, die Qualitat
der Zertifikatskurse im Hinblick auf verschiedene Aspekte einzuschatzen. Block 10 (A1, S. 12-14, Fragen 10.1-
10.40) fokussierte die Lehrqualitat, die Lerninhalte, die Unterstiitzung und Betreuung durch die Lehrenden,
die Studierbarkeit (alle Fragen in Anlehnung an Thiel & Blithmann, 2009) sowie den Nutzen der Zertifikats-
kurse fur die Berufspraxis (Fragen in Anlehnung an Jerusalem et al., 2009) und die hochschulischen Rahmen-
bedingungen (Fragen in Anlehnung an Burian et al., 2022). In Block 11 (A1, S. 14-15, Fragen 11.1-11.13) wurden
die Teilnehmenden abschliefend um eine Gesamteinschatzung des besuchten Zertifikatskurses gebeten. Bei
diesen Fragen handelt es sich um Eigenkonstruktionen der Autorinnen.

Infobox: Interpretation von Cronbach’s Alpha (a) und McDonald‘s Omega-total (wt)
(Schermelleh-Engel & Gade, 2020)

Jede Messung von bestimmten Personenmerkmalen versucht aus der Erfassung eines begrenzten
Ausschnittes der Realitat Schlisse zu ziehen. Dabei treten ungewollt Messfehler auf, die durch ver-
schiedene Faktoren verursacht werden konnen (z. B. unklare Fragenformulierung). Damit eine Messung
trotzdem als verlasslich gelten kann, miissen Messinstrumente bzw. Skalen verschiedene Giitekriterien
(z. B. Validitat, Reliabilitat) erfillen. Zur Priifung solcher Kriterien existieren in der quantitativen
Forschung verschiedene statistische Verfahren. Die hier berichteten Kennwerte Cronbach’s Alpha und
McDonald‘s Omega-total helfen, die Reliabilitdt bzw. Messgenauigkeit der eingesetzten Skalen zu be-
werten. Das bedeutet, sie liefern Hinweise darauf, wie zuverlassig bzw. prazise eine Skala ein bestimmtes
Merkmal (z. B. Berufszufriedenheit) messen kann. Sowohl Cronbach’s Alpha als auch McDonald’s Omega-
total konnen Werte von 0 bis 1 annehmen, wobei ein hoherer Wert auf eine prazisere Messung hin-
weist. Bei einem Wert von 1 gilt die Messung demnach als sehr genau bzw. komplett frei von jeglichen
Messfehlern. Werte unter 0.7 gelten gemeinhin als unzureichend, wahrend Werte (iber 0.9 als ex-
zellent gelten.

4.4 Riicklaufquote und Stichprobenbeschreibung

An den Ausgangsbefragungen nahmen insgesamt 52 der 113 eingeladenen Seiteneinsteiger*innen teil, was
einer Riicklaufquote von 46.0 % entspricht. Dabei unterscheidet sich der Riicklauf der drei Schulformen teil-
weise sehr stark voneinander (siehe Tabelle 2). Obwohl die Rekrutierungsmethode und der eingesetzte Frage-
bogen fiir alle Schulformen identisch waren, kdnnte das Teilnahmeverhalten der Schulformen Gymnasium
und Grundschule durch die zusatzliche, personliche Teilnahmeerinnerung im Rahmen der Zertifikatsiibergabe
positiv beeinflusst worden sein. Die niedrigere Riicklaufquote der Sekundarschul-Lehrkrafte konnte wieder-
um damit zusammenhangen, dass der jeweilige Erhebungszeitpunkt (t2.1 und t2.3) mit dem Beginn eines
neuen Schuljahres zusammenfiel. Erwdahnenswert ist zudem, dass die Ricklaufquote der Eingangsbefragungen
in den Jahrgangen 2020 und 2021 (Gabriel & Teistler, 2022) mit 55.8 % (n = 58) leicht (iber der Quote der
Ausgangsbefragungen lag. Ein Grund fiir den etwas héheren Riicklauf kdnnte die Verwendung unterschied-
licher Rekrutierungsmethoden sein: In den Ausgangsbefragungen wurde ausschlielllich die einladungs-
basierte Online-Befragung eingesetzt, bei der die Teilnehmenden den Fragebogen in ihrer Freizeit ausfillten.
Diese Methode wurde auch bei der Eingangsbefragung der ersten Kohorte eingesetzt. Dagegen wurde fir die
Eingangsbefragung der zweiten Kohorte die Online-Befragung in Prasenz gewahlt, bei der die Befragten den
Fragebogen wahrend der Seminarzeit ausfillen konnten.

Wie weiter oben bereits erwdhnt, besteht eines der Ziele der Begleitforschung darin, die Effektivitat der Zerti-
fikatskurse im Hinblick auf die Entwicklung bestimmter Kompetenz- und Befindensaspekte bei Seiteneinstei-
genden im Langsschnitt zu untersuchen. Zu diesem Zweck bedarf es einer ausreichenden Anzahl an Befragten,
die sowohl an der Ein- als auch an der Ausgangsbefragung teilnehmen (Paneldaten). Dies trifft allerdings
nur auf 24 der 113 eingeladenen Seiteneinsteiger*innen zu, so dass die langsschnittliche Riicklaufquote bei



lediglich 21.2 % liegt (siehe Tabelle 2). Das bedeutet, nur etwa die Hélfte der Befragten, die an der Ausgangs-
befragung teilgenommen haben, hatten den Fragebogen auch am Anfang des Zertifikatskurses ausgefiillt.
Hohe Ausfallquoten — beispielsweise aufgrund von veranderten Interessen- und Motivationslagen der Teil-
nehmenden — sind in sozialwissenschaftlichen Langsschnittstudien allerdings kein seltenes Phdnomen (Doring
& Bortz, 2016b).

Studierte Kohorte Eingeladene Teilnehmende der Teilnehmende der
Schulform Teilnehmende - Ausgangsbefragung  Ein- & Ausgangsbefragung

Gesamt 59 . 522 20 339 10 . 169
aanail 1.Kohorte . 30 . 380 . 13 . 433 6 200
Sekundarschule : : : : : :

2. Kohorte 29 : 853 7 o241 4 13.8

Gesamt 22 19.5 19 86.4 7 31.8
Lehramt fir 1.Kohorte = 17 . 215 15 882 6 353
Gymnasium : : : : : :

2. Kohorte 5 o147 4 © 800 1 20.0
Lehramt filr Gesamt 32 283 13 406 7 219
(SR8 T2 l.Kohorte = 32 . 405 13 . 406 7 . 219
Gesamt Gesamt 113 100 = 52 460 24 212

Tabelle 2: Riicklaufquote aus quer- und langsschnittlicher Perspektive. Die angegebenen Haufigkeiten beziehen sich auf gliltige Werte.
Fehlende Werte wurden in den Berechnungen nicht beriicksichtigt.

Hinsichtlich ihrer demografischen Zusammensetzung ldsst sich die Stichprobe der Ausgangsbefragten, die
auch an der Eingangsbefragung teilgenommen haben (n = 24), als relativ heterogen beschreiben. Dabei ist
die Verteilung der einzelnen demografischen Merkmale vergleichbar mit den Merkmalsverteilungen der
Gesamt-Stichprobe der Eingangsbefragung (n = 58; siehe Tabelle 3)°. Dieser Vergleich ist allerdings lediglich
als Trend und nicht im Sinne einer langsschnittlichen Betrachtung zu interpretieren, da die Teilnehmenden
der beiden Befragungsgruppen nicht identisch sind.

Die Langsschnitt-Stichprobe der Ein- und Ausgangsbefragten (n = 24) teilt sich in 54.2 % (n = 13) Frauen und
41.7 % (n = 10) Manner. Eine Person machte keine Angabe zu ihrem Geschlecht. Exakt die Halfte der Befragten
(n =12) ist im Alter zwischen 40 und 49 Jahren. Etwas mehr als jede dritte Person ist zwischen 30 und 39
Jahren (n =9). Nur ein geringer Anteil der Befragten (12.8 %; n = 3) ist entweder jlinger als 30 oder &lter als
50 Jahre. Weiterhin gaben zwei Drittel der Befragten an (n = 16), Kinder zu haben. Diese Personen haben
in fast zwei Drittel aller Falle mindestens zwei Kinder (n = 11). Mit Blick auf den héchsten Studienabschluss
hat etwas mehr als die Halfte der befragten Lehrkrafte (n = 13) ihr Studium mit Diplom oder Magister abge-
schlossen. Etwas mehr als ein Drittel (n = 8) hat einen Masterabschluss erworben. Einen Bachelor oder eine
Promotion schlossen jeweils 4.3 % (n = 1) der Befragten ab. Im Hinblick auf die zertifikatskursbezogenen
Angaben studiert etwa jede zweite Person das Fach Mathematik (n = 13), jede dritte Person Deutsch (n = 8)
und jede achte Person Englisch (n = 3). Dabei studieren 41.7 % der Befragten im Lehramt fiir Sekundarschulen
und jeweils 29.2 % im Lehramt fir Grundschule oder Gymnasium.

® Ein Vergleich mit der gesamten Stichprobe der Ausgangsbefragung (n = 52) ist nicht moglich. Die in Tabelle 3 aufgefiihrten demogra-
fischen Variablen wurden im Sinne der Okonomie bei der Fragebogenkonstruktion lediglich in der Eingangsbefragung erhoben, sodass
die Angaben nur fir jene Teilnehmenden der Ausgangsbefragung vorliegen, die sich auch an der Eingangsbefragung beteiligt haben
(n = 24; entspricht 46.2 % der gesamten Ausgangsstichprobe).



Merkmal Auspragung Absolute Prozentuale Kumulierte
: Haufigkeit Haufigkeit = prozentuale
! ! Haufigkeit
CEhIEhT Frau 13 (30) . 542(52.7) 54.2(52.7)
n=24(58) Mann 10 (26) . 417(448) 95.9(97.5)
Keine Angabe 1(2) 4.2 (3.5) . 100.1(100.0)
Alter junger als 30 1(4) 4.2 (6.9) 4.2 (6.9)
0= 25 30 bis 39 9(30) . 375(51.7)  41.7(586)
40 bis 49 12 (19) . 500(32.8) | 91.7(91.4)
50 und ilter 2(5) 8.3 (8.6) - 100.0 (100.0)
Anzahl der kein Kind 8 (20) . 33.3(345) | 33.3(34.5)
Kinder 1 Kind 5(13) -~ 208(224) = 54.1(56.9)
n =24 (58) ; : :
2 Kinder 7 (15) . 292(259) | 83.3(82.8)
3 Kinder 3 (6) . 125(103) 95.8(93.1)
> 3 Kinder 1(4) 4.2 (6.9) . 100.0 (100.0)
Studienabschluss : : :
=23 (57) Master 8(17) 34.8(29.8) 39.1 (40.4)
Fachhochschule 0(1) 0.0(1.8) - 391(42.1)
Promotion 1(5) 4.3(8.8) . 99.9(100.0)
Schulfach im Deutsch 8(13) . 333(224)  33.3(22.4)
Zertifikatskurs )
n =24 (58) Englisch 3(14) 12.5 (24.1) 45.8 (46.5)
........................................... Mathematik = 13(31) = 542(534) . 100.0(99.9)
Schulform im Lehramt fir Grundschule 7(0.0) . 292(00)  29.2(0.0)
Zertifikatskurs . : : :
n = 24 (56) Lehramt fur Sekundarschule 10 (43) 41.7 (76.8) 70.9 (76.8)
Lehramt fiir Gymnasium 7 (13) 292(232)  100.1(100.0)

Tabelle 3: Demografische Angaben: Vergleich Ein- und Ausgangsbefragter mit Eingangsbefragten. Die angegebenen Haufigkeiten
beziehen sich auf gliltige Werte. Fehlende Werte wurden in den Berechnungen nicht bericksichtigt. Prozentuale Angaben von z. B.
liber 100 % gehen auf Rundungen zuriick.

4.5 Datenanalyse

Die Analyse der Daten erfolgte groRtenteils querschnittlich-deskriptiv. Das bedeutet, fiir die Gber ein ge-
schlossenes Antwortformat erfassten Variablen wurden absolute und relative Haufigkeiten und/oder deskriptive
Kennwerte (Mittelwert, Median, Standardabweichung, Spannweite) berechnet. Fiir einige Variablen wurden
die Daten zudem getrennt nach Schulformen (Grundschule, Sekundarschule, Gymnasium) ausgewertet. Infe-
renzstatistische Zusammenhangsanalysen wurden lediglich fiir wenige ausgewahlte Variablen durchgefiihrt.
Auf eine langsschnittliche Auswertung der Daten wurde ganzlich verzichtet. Das bedeutet, zeitliche Veran-
derungen in den Auspragungen der abhangigen Variablen (Aspekte der professionellen Kompetenz und des
beruflichen Befindens) wurden hier nicht analysiert. Zum einen ist die aktuelle StichprobengréRe sowohl fiir
langsschnittliche als auch fiir umfassendere inferenzstatistische Analysen (noch) zu gering (siehe Abschnitt 4.4).



Zum anderen liegt in der aktuellen Stichprobe — aufgrund der Uberarbeitung des Fragebogens ab t2.3 — vor
allem bei den abhangigen Variablen eine hohe Anzahl fehlender Werte vor. Die entsprechende Anzahl fehlender
bzw. gliltiger Werte wird fiir alle Variablen im Ergebnisteil des Berichts angegeben. Die quantitativen Analysen
wurden mithilfe der Statistiksoftware R, Version 4.0.2 fir Windows (R Core Team, 2020) durchgefuhrt.

Die Auswertung fiir die lGber ein offenes Antwortformat erfassten Variablen zu den schulischen Rahmen-
bedingungen (A1, S. 6, Frage 3.51) und zu der abschlieBenden Einschatzung der Zertifikatskurse (A1, S. 15,
Fragen 11.5 und 11.6)” erfolgte auf Grundlage der qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring (z. B.
2022; Mayring & Fenzl, 2019). Dabei wurden die Antworten der Teilnehmenden auf die entsprechenden Fragen
jeweils in folgenden Schritten kodiert: 1. Paraphrasierung durch Reduzierung der Antworten auf zentrale
Aussagen, 2. Generalisierung durch Uberfiihrung der paraphrasierten Aussagen in eine abstraktere Form,
3. Bildung von Kategorien durch die Zusammenfassung der generalisierten Aussagen in Kategorien mit iden-
tischem Abstraktionsniveau sowie 4. Riickkopplungsschleifen zur Anpassung und Verfeinerung der Kategori-
en. Die Kategorien wurden sowohl induktiv als auch im Wechselspiel mit bereits bestehenden Kategorien aus
den Auswertungen der Eingangsbefragung (Gabriel & Teistler, 2022, S. 19) deduktiv entwickelt. AbschlieRend
erfolgte eine statistische Analyse der Kategorienhdufigkeiten.

7 Auf eine Auswertung und Berichtlegung der Frage nach weiteren Anmerkungen und Hinweisen zum Zertifikatskurs (A1, S. 15, Frage
11.13) wurde aufgrund inhaltlicher Redundanzen mit den Aussagen der Befragten zur Einschatzung der Zertifikatskurse bzgl. Zufrieden-
heit und Unzufriedenheit verzichtet.



5. Ergebnisse der Ausgangsbefragung

In Anlehnung an das Modell der professionellen Kompetenz fiir den Lehrer*innenberuf (Kunter et al., 2020;
siehe Kapitel 2) gehen wir davon aus, dass die individuellen Voraussetzungen der Seiteneinsteigenden sowohl
die Nutzung von Lerngelegenheiten in den Zertifikatskursen als auch die professionelle Kompetenz und das
berufliche Handeln der Lehrkrafte beeinflussen kdnnen (Kunter et al, 2020). Im folgenden Teil des Berichts
werden die zentralen Ergebnisse der Ausgangsbefragungen dargestellt. Die Chronologie des Ergebnisteils folgt
den unter Kapitel 4.1 aufgestellten Forschungsfragen.

5.1 Abschluss der Zertifikatskurse und berufliche Zukunftspline
Wahrend in der Eingangsbefragung (Gabriel & Teistler, 2022) bereits zahlreiche sowohl person- als auch berufs-
bezogene Merkmale der Seiteneinsteigenden ausfiihrlich betrachtet wurden, stehen hier vor dem Hintergrund

des Abschlusses der nachqualifizierenden MaBnahme die beruflichen Zukunftsplane der Befragten im Fokus.

Beginn und Dauer des Zertifikatskurses

Die Zertifikatskurse starteten fiir die erste Kohorte der Schulformen Sekundarschule und Gymnasium im Winter-
semester 2020/2021. Fir die zweite Kohorte der beiden Schulformen begannen die Zertifikatkurse genau ein
Jahr spater im Wintersemester 2021/2022. Im Wintersemester 2022/2023 starteten zudem die Zertifikatskurse
fiir die erste Kohorte Grundschule. Abbildung 3 gibt einen nach Schulform gruppierten Uberblick dazu, in
welchem Jahr bzw. Wintersemester die 52 Ausgangsbefragten die Zertifikatskurse begannen. Die Grafik zeigt,
dass etwas mehr als die Halfte der Befragten (53.8 %; n = 28) die WeiterbildungsmaBnahme im Jahr 2020 be-
gann. Etwa jede*r flinfte Ausgangsbefragte startete 2021 (21.2 %; n = 11), wahrend im Jahr 2022 jede*r vierte
Befragte in einen Zertifikatskurs eintrat (25.0 %; n = 13).
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Abbildung 3: Beginn des Zertifikatkurses nach Jahr und Schulform. Die angegebenen Haufigkeiten beziehen sich auf giiltige Werte
(n =52). Fehlende Werte wurden in den Berechnungen nicht bericksichtigt.

Aus den Angaben der Teilnehmenden zum Beginn und Abschluss der Zertifikatskurse wurde berechnet, wie
viele Semester sie bendtigten, um ihren Kurs erfolgreich abzuschlieRen. Tabelle 4 zeigt, dass alle 13 Befragten
der Schulform Grundschule den Kurs in der vorgegebenen Regelstudienzeit von drei Semestern abschlieRen
konnten. Von den 20 Befragten der Schulform Sekundarschule beendeten 17 den Kurs innerhalb der vorgege-
benen Regelstudienzeit von vier Semestern; die anderen drei Befragten bendtigten fiinf, sechs und sieben
Semester. Von den Befragten der Schulform Gymnasium konnten 18 von 19 den Kurs in der Regelstudienzeit
von fiinf Semestern abschlieRen; eine befragte Person benétigte sieben Semester. Als Griinde fiir die Uber-
schreitung der Regelstudienzeit gaben die vier betreffenden Personen eine zu hohe Arbeitsbelastung in der
Schule (n = 2), zu hohe Anforderungen des Zertifikatskurses (n = 2), Mangel bei der Zertifikatskurskoordinierung
(n =1) sowie familidare Grinde (n = 1) an.



Schulform 3 Semester 4 Semester 5 Semester 6 Semester 7 Semester

Grundschule 13 Teilnehmende

17 Teilnehmende

1 Teilnehmende*r -
Sekundarschule
1 Teilnehmende*r :

1 Teilnehmende*r :

18 Teilnehmende
Gymnasium

1 Teilnehmende*r

Tabelle 4: Dauer des Zertifikatskurses nach Schulform. Die angegebenen Haufigkeiten beziehen sich auf giiltige Werte (n = 52). Fehlende
Werte wurden in den Berechnungen nicht bericksichtigt.

Insgesamt schafften es also 93.3 % (n = 48) der Ausgangsbefragten, ihren Kurs innerhalb der Regelstudienzeit
erfolgreich zu beenden. Allerdings gilt es zu beachten, dass dieser hohe Wert maRgeblich mit der Stichproben-
zusammensetzung zusammenhangt. Nur Studierende, die den Kurs spatestens im Halbjahr der jeweiligen
Datenerhebung abschlielen konnten, wurden (iberhaupt erst zur Befragung zugelassen. Zudem handelt es
sich im vorliegenden Bericht um die ersten beiden Ausgangsbefragungen, sodass eine Nichteinhaltung der
Regelstudienzeit fiir die Mehrheit der hier Befragten nicht moglich war.

Berufliche Zukunftsplane

Die Eingangsbefragung zeigte bereits, dass die Befragten der ersten beiden Kohorten der Schulformen
Sekundarschule und Gymnasium im Hinblick auf persénliche und berufsbezogenen Voraussetzungen (z. B.
Berufswahlmotive, berufliche Vorerfahrungen) eine relativ heterogene Gruppe darstellten (Gabriel & Teistler,
2023, S. 9ff.). Dementsprechend unterscheiden sich die Befragten der vorliegenden Ausgangsbefragung auch
im Hinblick auf ihre beruflichen Zukunftspladne relativ stark. Fiir alle vier Zukunftsplane, die in der Befragung
zur Auswahl standen (Befdhigung fiir ein weiteres Unterrichtsfach, Verbeamtung, Referendariat/Vorberei-
tungsdienst, Lehrtatigkeit fur mindestens funf Jahre) schopften die Befragten alle Optionen der vierstufigen
Antwortskala aus. Das bedeutet, auf einige Befragte trafen die vorgegebenen Ziele (eher) zu, wahrend andere
Befragte sich mit den Zielen (eher) nicht identifizieren konnten. In Abbildung 4 sind die deskriptiven Kennwerte
fir die vier abgefragten Zukunftsplane in Form eines Boxplots dargestellt. Zur Interpretation von Boxplots
steht eine Infobox zur Verfligung.

Infobox: Interpretation Boxplot (Biihner & Ziegler, 2017, S. 62-65)

Mithilfe eines Boxplots werden Lage- und Streuungsmalle gleichzeitig abgebildet. Die mittleren 50 % einer
Verteilung werden durch eine ,,Box“ reprasentiert, in die der Median als Querstrich und der Mittelwert
als Stern eingezeichnet sind. Die obere Grenze der Box gibt den Wert an, Gber dem ein Viertel und unter
dem drei Viertel der Werte der Verteilung liegen. Die untere Grenze der Box ist entsprechend der Wert,
Uber dem drei Viertel und unter dem ein Viertel der Werte der Verteilung liegen. Die vertikalen Linien
ober- und unterhalb der Box zeigen an, wie weit die Verteilung auseinandergezogen ist (Spannweite).
Das Ende der unteren Linie stellt somit den minimal erfassten Messwert und das Ende der oberen Linie
den maximal erfassten Messwert dar. Einzelne untypische Werte (sogenannte AusreiBer) werden bei der
Definition der Spannweite fiir einen Boxplot nicht beriicksichtig. Sie werden aber in Form von aullerhalb
der Boxen liegenden Punkten abgebildet.



Far den Erwerb der Befahigung fiir ein weiteres Fach (MW = 2.19; SD = 1.33) und die Verbeamtung (MW = 2.19;
SD = 1.33) liegt das heterogenste Antwortverhalten vor. Die Mittelwerte zeigen jedoch, dass die Befragten sich
zumindest tendenziell eher nicht mit diesen beiden Zukunftsplanen identifizierten. Genauer gesagt, gaben in Be-
zug auf das erstgenannte Ziel fast zwei Drittel der Befragten (63.5 %; n = 33) an, dass dieser Zukunftsplan fir sie
Uberhaupt nicht oder eher nicht zutraf. Das Ziel der Verbeamtung wurde von etwas mehr als der Halfte (53.8 %;
n = 28) in gleicher Weise bewertet. In Bezug auf die anderen beiden Berufsziele zeigt sich eine gegenlaufige
Tendenz. Das bedeutet, sowohl der berufsbegleitende Vorbereitungsdienst (MV = 3.08; SD = 1.15) als auch der
Verbleib im Lehrberuf fiir mindestens fiinf Jahre (MW = 3.78; SD = 0.58) waren fiir die Mehrheit der Befragten
relativ attraktive Berufsziele. Im Detail betrachtet, gaben in Bezug auf den berufsbegleitenden Vorbereitungs-
dienst fast zwei Drittel der Befragten (65.4 %; n = 34) an, dass dieser Zukunftsplan flr sie voll und ganz oder eher
zutraf. Das Verbleiben im Lehrberuf wurde von fast allen Befragten (96.1 %; n = 49) in gleicher Weise bewertet.

4 Abbildung 4:
9|é Berufliche Zukunftsplane.
Antwortskala: 1 = trifft iilberhaupt nicht zu,
4 = trifft voll und ganz zu. Die Kennwerte
beziehen sich auf gliltige Werte (von links nach
% rechts: n=52; n=52; n=52; n=>51). Fehlende
3 | Werte wurden in den Berechnungen nicht
bericksichtigt.
*
2 % °
1 °

Fach Verbeamtung Referendariat Lehrer*in

Erwdhnenswert ist weiterhin, dass die dargestellten Ergebnisse zu den beruflichen Zukunftsplanen in dieser
Ausgangsbefragung einige Parallelen zu den in der Eingangsbefragung erfassten Berufswahlmotiven aufweisen.
Die entsprechenden Ergebnisse der Eingangsbefragung zeigten, dass die Befragten den Lehrberuf vorrangig
deswegen gewahlt haben, weil ihnen die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen Freude bereitet (Gabriel &
Teistler, 2022, S. 11). Solche intrinsisch gelagerten Berufswahlmotive sind bei praktizierenden Lehrpersonen
mit der erfolgreichen Bewaltigung der Berufseingangsphase assoziiert (Keller-Schneider, 2011). Daher ver-
wundert es nicht, dass der langerfristige Verbleib im Lehrberuf fiir die hier Befragten mit Abstand das be-
liebteste Zukunftsziel reprdasentierte. Demgegeniiber waren extrinsisch gelagerte Berufswahlmotive wie
Gehalt und Arbeitsplatzsicherheit bei den Befragten der Eingangsbefragung im Durchschnitt nicht besonders
hoch ausgepragt (Gabriel & Teistler, 2022, S. 11). Daher verwundert es ebenfalls nicht, dass die ersten beiden
Berufsziele (zusatzliches Fach, Verbeamtung), von denen angenommen werden kann, dass sie vornehmlich
der Sicherung des Arbeitsplatzes und/oder der Gehaltssteigerung dienen, auf die hier Befragten tendenziell
nicht zutrafen. Zudem gaben iber 41.4 % (n = 24) der Eingangsbefragten an, mindestens 40 Jahre alt zu sein,
weshalb fir einen groRen Teil der Befragten weitere Qualifikationen — beispielsweise aufgrund der bestehenden
Altersbegrenzung fiir eine Verbeamtung — moglicherweise keine realistische Zukunftsoptionen darstellten.®

& Die Altershochstgrenze zum Eintritt in ein Beamtenverhaltnis im Schuldienst wird von den Bundeslandern festgelegt. In Sachsen-
Anhalt liegt diese Grenze aktuell bei 45 Jahren (Ministerium fir Bildung Sachsen-Anhalt, 2010 [SchulDLVO LSA]).



5.2 Schulische Kontextfaktoren

Ahnlich wie fiir die individuellen Eingangsvoraussetzungen wird auch fiir bestimmte schulische Kontextfaktoren
angenommen, dass sie die Professionalisierungsprozesse von Lehrkraften im Seiteneinstieg maRgeblich
mitbestimmen, da sie die Nutzung der Lerngelegenheiten in den Zertifikatskursen entweder fordern oder
behindern konnen (Kunter et al., 2020). Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den schulischen Rahmen-
bedingungen und Unterstiitzungsleistungen berichtet, von denen vermutet wird, dass sie fiir die Weiter-
bildungsprozesse von seiteneinsteigenden Lehrkraften eine besondere Relevanz haben.

Schulische Rahmenbedingungen

Jene schulischen Rahmenbedingungen, von denen angenommen wird, dass sie die Lernprozesse der Seiten-

einsteigenden im Zertifikatskurs beeinflussen kénnen, sind in Tabelle 5 im Uberblick dargestellt.

Merkmal Auspragung Absolute Prozentuale Kumulierte
Haufigkeit Haufigkeit Prozente
n % %
Anzahl der 1 Schulfach 6 11.5 11.5
::]nfesr;l)chtsfacher 5 Schulficher 21 404 51.9
3 Schulfacher 13 25.0 76.9
4 Schulfacher 9 17.3 94.2
5 Schulfacher 3 5.8 100.0
Anzahl der Keine fachfremden Schulfacher 27 51.9 51.9
fachfremden
17 32.7 84.6
Unterrichtsficher 1 fachfremdes Schulfach
(n=52) 2 fachfremde Schulfacher 4 7.7 92.3
3 fachfremde Schulfacher 4 7.7 100.0
Anzah.l der Keine Funktionsstellen/ 17 32.7 32.7
Funktionsstellen Sonderaufgaben
und Sonder-
aufgaben 1 Funktionsstelle/Sonderaufgabe 7 13.5 46.2
(n=52) 2 Funktionsstellen/Sonderaufgaben 10 19.2 65.4
3 Funktionsstellen/Sonderaufgaben 12 231 88.5
4 Funktionsstellen/Sonderaufgaben 5 9.6 98.1
5 Funktionsstellen/Sonderaufgaben 1 1.9 100.0
Anzahl der 2 Abminderungsstunden 1 2.0 2.0
ange_rechneten 4 Abminderungsstunden 1 2.0 3.9
Abminderungs-
stunden 6 Abminderungsstunden 12 23.5 27.5
(n=51) 7 Abminderungsstunden 24 471 74.5
8 Abminderungsstunden 13 25.5 100.0

Tabelle 5: Schulische Rahmenbedingungen. Die angegebenen Haufigkeiten beziehen sich jeweils auf gliltige Werte. Fehlende Werte

wurden in den Berechnungen nicht berlicksichtigt.



Die Befragten unterrichteten zum jeweiligen Erhebungszeitpunkt durchschnittlich 2.65 verschiedene Unter-
richtsfacher (SD = 1.08; n = 52). Dabei war die durchschnittliche Facheranzahl bei den Befragten der Schulform
Grundschule am hochsten (MW =3.69; SD = 0.85; n = 13), gefolgt von den Befragten der Schulformen Gymna-
sium (MW =2.37; SD =1.07; n = 19) und Sekundarschule (MW = 2.25; SD = 0.79; n = 20). Davon jeweils ausge-
nommen waren Vertretungsstunden. Uber alle Schulformen hinweg unterrichteten rund 11.5 % der Befragten
(n = 6) nur ein Fach im Schuljahr des jeweiligen Erhebungszeitraums. Gut zwei Drittel (65.4 %; n = 34) gaben
an, in zwei bis drei Fachern eingesetzt worden zu sein. Fast ein Viertel der Befragten (23.1 %; n = 12) unterrich-
tete mindestens vier Facher. Ein Vergleich dieser Angaben mit den entsprechenden Ergebnissen der Eingangs-
befragung (Gabriel & Teistler, 2022, S. 14) zeigt, dass die Anzahl der Ausgangsbefragten mit nur einem Unter-
richtsfach etwas niedriger war (-13.5 %). Die Anzahl der Ausgangsbefragten mit mindestens vier Fachern war
dagegen etwas hoher (+14.3 %). Demnach war auch die durchschnittliche Gesamtanzahl an Unterrichts-
fachern bei den Eingangsbefragten etwas niedriger (MW =2.14; SD = 0.93; n = 58) als die Durchschnittsanzahl
in der Ausgangsbefragung.

Vor dem Hintergrund des Facherumfangs stellt sich zudem die Frage, inwieweit die hier befragten Lehr-
krafte auch in fachfremden Fachern eingesetzt wurden. Eine Lehrperson unterrichtet dann fachfremd,
wenn sie ber keine angemessene fachspezifische Qualifikation und/oder Zertifizierung verfiigt (Beutin
et al., 2023). Dabei kann sich die Fachfremdheit des Unterrichts sowohl auf Facher und Jahrgangsstufen
als auch auf Schulformen beziehen (Hobbs & Porsch, 2021). In der vorliegenden Studie gaben etwas mehr
als die Halfte der Befragten (51.9 %; n = 27) an, zum Erhebungszeitpunkt keinen fachfremden Unterricht
(hier bezogen auf die fachliche Dimension der Fachfremdheit) erteilt zu haben. Das bedeutet im Umkehr-
schluss aber auch, dass fast die Halfte der Befragten (48.1 %; n = 25) mindestens ein Fach unterrichtete,
das weder aus einem fritheren Studium anerkannt noch im Rahmen des Zertifikatskurses studiert wurde.
Dieser Wert ist vergleichbar mit den Ergebnissen einer Studie, in der die Fachfremdheit der Lehrkrafte im
Werkunterricht an 144 sachsischen Grundschulen betrachtet wurde (Beutin et al., 2023). Die durchschnitt-
liche Anzahl fachfremder Unterrichtsfacher liegt Gber alle Befragten hinweg bei 0.7 (SD = 0.91; n = 52).
Dabei ist bei den Befragten der Schulform Grundschule die Anzahl fachfremder Facher am hochsten
(MW =1.38; SD = 1.12; n = 13), gefolgt von den Befragten der Schulformen Sekundarschule (MW = 0.60;
SD = 0.68; n = 20) und Gymnasium (MW = 0.37; SD = 0.76; n = 19). Das heil3t, die Befragten der Schulform
Grundschule hatten sowohl im Hinblick auf die Heterogenitdt als auch in Bezug auf die Fachfremdheit
den groBRten Facherumfang. Damit bestatigt sich in der vorliegenden Ausgangsbefragung zumindest fir
die Grundschullehrkrafte die Beobachtung aus der Eingangsbefragung, der zufolge Seiteneinsteigende,
die vergleichsweise viele verschiedene Facher unterrichteten, tendenziell auch viel haufiger in fach-
fremden Fachern eingesetzt wurden, wodurch eine Doppelbelastung entstehen kann (Gabriel & Teistler,
2022, S. 15). Fur die Schulformen Sekundarschule und Gymnasium gilt diese Tendenz in der Ausgangs-
befragung allerdings nicht.

Neben dem Unterricht nehmen Lehrpersonen fir gewohnlich auch bestimmte Funktionsstellen bzw.
Sonderaufgaben wahr. Dies traf im Schuljahr des jeweiligen Erhebungszeitpunktes auf mehr als zwei
Drittel der Lehrkrafte zu (67.3 %; n = 35; im Vergleich zur Eingangsbefragung: 73.7 %; n = 42). Von denje-
nigen Befragten, die mindestens eine Funktionsstelle oder Sonderaufgabe innehatten (n = 35), Gbernahmen
fast alle (91.4 %; n = 32) eine Leitungsfunktion wie beispielsweise die Leitung einer Schulklasse. Auch die
Betreuung von Lehrmitteln, Fachrdumen und Technik (60 %; n = 21) oder die Mitarbeit in Gremien, Konfe-
renzen und Steuergruppen (57.1 %; n = 20) waren haufige Zusatzfunktionen, die jeweils von mindestens
jeder zweiten befragten Lehrkraft im Seiteneinstieg iUbernommen wurden, insofern Funktionsaufgaben zu
ihrem schulischen Arbeitsalltag gehorten. Einen vollstindigen Uberblick zu den verschiedenen von den
Seiteneinsteigenden bekleideten Funktionsstellen liefert Abbildung 5 in Form einer Gegentiberstellung der
Befunde aus Ein- und Ausgangsbefragung. Erganzend zu den im Fragebogen zur Auswahl gestellten Funk-
tionsstellen und Sonderaufgaben (A1, S. 5, Fragen 3.32-3.47 ), machten drei Befragte unter , andere Funk-
tion” folgende Angaben, die sich keiner der post-hoc gebildeten Kategorien in Abbildung 5 zuordnen lieRen:
Sicherheitsbeauftragter*r, Datenschutzbeauftragte*r und Vorsitzende*r Personalrat.



Leitungsfunktion 91.4% (n=32)
88.1% (n=37)
| |
Betreuung Lehrmittel/-rdume 60.0% (n=21)
40.4% (n=17)
|
Mitarbeit Gremien/ 57.1% (n=20)
Konferenzen/Steuergruppen 35.7% (n=15)
22.9% (n=8
aulerschulische Kooperation 6 (n=8)
4.8% (n=2)
Organisation Ausbildung/ 8.6% (n=3)
Praktikum 4.8% (n=2)
soziale Funktion SebiliEs
2.4% (n=1)
andere Funktion 8.6% (n=3)
11.9% (n=5)
0 25 50 75 100
Ausgangsbefragung Eingangsbefragung

Abbildung 5: Funktionsstellen der Ein- und Ausgangsbefragten. Filterfrage (Eingangsbefragung: n = 42; Ausgangsbefragung: n = 35).
Mehrfachnennungen maoglich.

Die durchschnittliche Anzahl an Funktionsstellen/Sonderaufgaben liegt Gber alle Befragten hinweg bei 1.69
(SD = 1.48; n = 52). Dabei ist bei den Befragten der Schulform Grundschule die Anzahl der Funktionsstellen/
Sonderaufgaben am héchsten (MW = 2.15; SD = 1.68; n = 13), gefolgt von den Befragten der Schulformen
Sekundarschule (MW =1.70; SD = 1.34; n = 20) und Gymnasium (MW = 1.37; SD = 1.46; n = 19). Das heil3t, die
Befragten der Schulform Grundschule unterrichteten nicht nur die meisten (fachfremden) Facher, sondern
nahmen auch die meisten Funktionsstellen/Sonderaufgaben wahr. Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass
die zeitliche Arbeitsbelastung der hier befragten Grundschullehrkradfte im Durchschnitt am hoéchsten war.

Auch die Anzahl der von den Schulen bzw. Schulleitungen genehmigten bzw. tatsachlich eingehalten Abmin-
derungsstunden stellt einen Kontextfaktor dar, der die Lern- und Professionalisierungsprozesse von Lehr-
kraften im Seiteneinstieg beeinflussen kann. Die Befragten erhielten lber ihre jeweilige Kurslaufzeit hinweg
durchschnittlich 6.86 (SD = 1.08; n = 51) Abminderungsstunden. Dabei ist die durchschnittliche Anzahl der
genehmigten Abminderungsstunden bei den Befragten der Schulform Grundschule am héchsten (MW =7.85;
SD =0.38; n = 13), gefolgt von den Befragten der Schulformen Sekundarschule (MW = 6.63; SD = 0.50; n = 19)
und Gymnasium (MW = 6.42; SD = 1.39; n = 19). Das heil’t, die zuvor festgestellte vergleichsweise hohe Arbeits-
belastung der befragten Grundschullehrkrafte in Bezug auf die Anzahl (fachfremder) Facher und Funktions-
stellen scheint durch einen etwas hoheren Umfang an Abminderungsstunden zumindest ansatzweise ausge-
glichen zu werden. Uber alle Schulformen hinweg erhielt die groRe Mehrheit der Befragten (96.1 %; n = 49)
sechs bis acht Abminderungsstunden (siehe Abbildung 6). Allerdings gab es zwei Personen, die lediglich zwei
bzw. vier genehmigte Abminderungsstunden angaben, was schon allein die fiir den Studientag des Zertifi-
katskurses bendtigte Stundenanzahl deutlich unterschreitet. Eine mogliche Erkldarung dafiir ist, dass die Ver-
ordnung Uber die Arbeitszeit von Lehrkraften sich nur auf Lehrkrafte an 6ffentlichen Schulen bezieht (Landes-
recht Sachsen-Anhalt, 2021 [ArbZVU-Lehr]). Das bedeutet, Lehrkrafte an Schulen in privater bzw. freier
Tragerschaft profitieren von den dort festgelegten Regelungen nicht zwangslaufig. Fiir eine der beiden Personen
mit niedrigem Abminderungskontingent konnte diese Annahme mithilfe der entsprechenden Angaben aus
der Eingangsbefragung (Gabriel & Teistler, 2022) bestatigt werden.
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Abbildung 6: Genehmigte Abminderungsstunden in der Schule (inkl. Zertifikatskurs). Die angegebenen Haufigkeiten beziehen sich auf
glltige Werte (n =51). Fehlende Werte wurden in den Berechnungen nicht berticksichtigt. Eine Unterrichtsstunde entspricht 45 Minuten.

In Bezug auf die tatsachliche Einhaltung der genehmigten Abminderungsstunden gaben ca. zwei Drittel der
Befragten an (67.3 %; n = 35), dass die genehmigten Stunden wéahrend der Laufzeit ihres Zertifikatskurses
vonseiten der Schule bzw. Schulleitung immer eingehalten wurden. Drei Befragte (5.8 %) gaben an, dass die
Stunden nur gelegentlich eingehalten wurden. Vier Befragte berichteten, dass es nur selten (7.7 %) zur Einhal-
tung kam und eine befragte Person (1.9 %) gab an, dass die gewahrten Stunden nie eingehalten wurden. Auch
im Hinblick auf die Einhaltung des vereinbarten Studientags gab die GUberwiegende Mehrheit der Befragten
an (90.4 %; n = 47), dass der Studientag Uber die Kurslaufzeit vonseiten der Schule bzw. Schulleitung immer
eingehalten wurde. Lediglich fiinf der Befragten verwiesen darauf, dass der Studientag nicht immer, aber
zumindest oft eingehalten wurde (9.6 %).

Schulische Unterstiitzungsangebote

Die Schulen kdnnen den Professionalisierungsprozess ihrer Lehrkrafte im Seiteneinstieg nicht nur durch
glinstige Rahmenbedingungen, sondern auch durch konkrete Hilfsangebote unterstitzen (Rothland, 2013).
Eine Moglichkeit besteht darin, den seiteneinsteigenden Lehrpersonen eine*n begleitende*n Mentor*in an
die Seite zu stellen. Die groRe Mehrheit der Befragten (90.4 %; n = 47) hatte jedoch liber die Laufzeit der Zerti-
fikatskurse keine*n Mentor*in. Die restlichen Befragten gaben an, dass sie an ihren Schulen entweder eine*n
Mentorin hatten (3.8 %; n = 2) oder teilweise hatten (5.8 %; n = 3). In Abbildung 7 sind diese Angaben den ent-
sprechenden Ergebnissen aus der Eingangsbefragung (Gabriel & Teistler, 2022) gegenlibergestellt. Wahrend
in der Eingangsbefragung fast jede dritte befragte Lehrkraft angab, (teilweise) eine*n Mentor*in zu haben,
traf dies in der Ausgangsbefragung auf nicht einmal mehr zehn Prozent der Befragten zu. Diese niedrige Zahl ist
in der vorliegenden Befragung kein schulformspezifisches Phanomen, sondern gestaltet sich tber die Schul-
formen Grundschule, Sekundarschule und Gymnasium hinweg fast identisch.

Diejenigen, die angaben, eine*n Mentor*in zu haben (n = 5), beantworteten gesonderte Fragen zur Zusammen-
arbeit mit ihr bzw. ihm. Dabei traf es auf die Mehrheit der Befragten mit Mentorat zumindest eher zu, dass
die Mentor*innen mehrheitlich vom gleichen Fach wie die befragte Lehrkraft selbst waren (80.0 %; n = 4).
Zudem traf es fir die finf Befragten mit Mentorat mindestens eher zu, dass ein regelmaRiger Austausch
zwischen Mentee und Mentor*in stattfand, die gefiihrten Gesprache als hilfreich erlebt wurden und zudem
auch Uber anspruchsvolle Situationen gesprochen werden konnte. Geteilter Meinung waren die betreffenden
Lehrkrafte bei der Frage, ob ihnen ihre Mentor*innen offiziell zugeteilt wurden: Wahrend dies fir 60.0 %
(n=3) eher oder voll und ganz zutraf, gaben zwei Lehrkrafte an, dass dies eher oder tiberhaupt nicht zutraf. Drei
Lehrkrafte mit Mentorat gaben an, ihre*n Mentor*in nur ein bis drei Mal im Monat zum Austausch getroffen zu
haben (60 %). Einen wochentlichen oder sogar taglichen Austausch gab jeweils eine Lehrkraft an (jeweils 20 %).
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Abbildung 7: Vorhandensein eines Mentorats bei Ein- und Ausgangsbefragten. Die angegebenen Haufigkeiten beziehen sich auf gliltige
Werte (Ausgangsbefragung: n = 52; Eingangsbefragung: n = 57). Fehlende Werte wurden in den Berechnungen nicht berlcksichtigt.

Auch diejenigen, die angaben, keine*n Mentor*in zu haben oder es nicht wussten (n = 47), beantworteten
gesonderte Fragen, in denen es um ihre Bedirfnisse und Wiinsche im Hinblick auf die Begleitung und den
Austausch im Rahmen eines potentiellen Mentorats ging (siehe Abbildung 8). Dabei gaben die Befragten
ohne Mentorat zu fast gleich groRen Teilen an, sich ein Mentorat zu wiinschen (n = 22) bzw. sich kein Mentorat
zu winschen (n = 25). Den Wunsch nach einem Mentorat hat jedoch nur etwa jede fiinfte befragte Lehrkraft
ohne Mentorat (n = 9) an ihrer Schule geduRert. Gleichzeitig gab etwa ein Drittel der betreffenden Befragten
an (n = 16), dass eine Mentor*in nicht benotigt wurde, da anspruchsvolle Situationen in der Schule regel-
mafig mit Kolleg*innen besprochen werden konnten. Die dargestellten Angaben zu den Bedirfnissen und
Wiinschen der Ausgangsbefragten ohne Mentor*in entsprechen dabei weitestgehend den Angaben der Ein-
gangsbefragten ohne Mentorat, was Abbildung 8 verdeutlicht.
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Abbildung 8: Bedurfnisse und Wiinsche der Befragten ohne Mentorat. Filterfrage (n = 47). Die angegebenen Haufigkeiten beziehen
sich jeweils auf gliltige Werte. Fehlende Werte wurden in den Berechnungen nicht beriicksichtigt.



Auch regelmafige Unterrichtshospitationen konnen die Professionalisierungsprozesse von Lehrkraften im
Seiteneinstieg beglinstigen (Richter et al., 2023). Die groRBe Mehrheit der Befragten (88.5 %; n = 46) gab jedoch
an, dass ihr Unterricht wahrend der gesamten Laufzeit ihres Zertifikatskurses nicht durch Hospitationen be-
gleitet wurde. Dementsprechend wurde der Unterricht nur bei sechs der befragten Lehrkrafte (11.5 %)
hospitiert. Die durchschnittliche Anzahl der (iber die Laufzeit des Zertifikatskurses durchgefiihrten Hospita-
tionen ist daher Uber alle Befragten hinweg mit lediglich 0.58 (SD = 2.24; n = 52) Hospitationen sehr niedrig.
Zwei Drittel der Befragten, deren Unterricht hospitiert wurde (n = 4), gaben an, dass die Hospitationen wahrend
ihrer Zertifikatskurslaufzeit durchschnittlich ein bis drei Mal durchgefiihrt wurden. Die anderen beiden Lehr-
krafte wurden finf bzw. 15 Mal hospitiert. Die realisierten Hospitationen wurden den Angaben der Befragten
zufolge vorrangig von den Schulleitungen und Fachlehrkraften (zu jeweils 50.0 %; mit je n = 3) durchgefihrt.
Dariliber hinaus erfolgten die Hospitationen noch durch Mentor*innen (33.3 %; n = 2), Fachberater*innen und
Lehramtsstudierende (zu jeweils 16.6 %; mit je n = 1). Im Vergleich zur Eingangsbefragung, in der immerhin etwa
ein Viertel der Lehrkrafte angab (25.9 %; n = 15), im Schuljahr der Befragung hospitiert worden zu sein, zeigt sich,
dass die Ausgangsbefragten deutlich weniger Unterstiitzung durch begleitende Hospitationen erhielten.

Am Ende des Fragenblocks zu den schulischen Kontextfaktoren wurden die Teilnehmenden gebeten, ihre
Schulleitungen im Hinblick auf die Unterstltzung bei der Teilnahme am Zertifikatskurs mit einer Schulnote
(also von 1 = ,,sehr gut” bis 6 = ,ungeniigend”) zu bewerten (siehe Abbildung 9). Insgesamt gaben etwa drei
Viertel der Befragten (n = 37) ihrer Schulleitung das Pradikat ,sehr gut” oder ,,gut”. Etwa ein Viertel (n = 13)
vergab die Noten ,befriedigend”, ,ausreichend” oder ,,mangelhaft”. Das Pradikat ,ungeniigend” wurde von
keiner Lehrkraft vergeben. Die Durchschnittsnote liegt tiber alle Befragten hinweg bei 1,88 (SD = 1.08; n = 50)
und ist damit nur unwesentlich besser als die durchschnittliche Benotung von 1,90 in der Eingangsbe-
fragung (n = 51). Dabei ist die vergebene Durchschnittsnote der Befragten der Schulform Grundschule am
besten (MW = 1.62; SD = 1.04; n = 13), gefolgt von den Befragten der Schulformen Gymnasium (MW = 1.94;
SD =0.97; n =17) und Sekundarschule (MW =2.00; SD = 1.21; n = 20).

Abbildung 9:
,mangelhaft 2% (n=1) Beurteilung der Unterstiitzung durch die

Schulleitung.

»ausreichend” 8% (n=4) Die angegebenen Haufigkeiten beziehen

sich auf glltige Werte (n = 50). Fehlende

Werte wurden in den Berechnungen nicht
beriicksichtigt.

,befriedigend”
16% (n=8) "
»sehr gut
50% (n=25)
~gut”

24% (n=12)

Schlief3lich hatten die Befragten die Moglichkeit, in einem offenen Antwortformat zu schildern, wie die Schul-
leitung ihre Teilnahme am Zertifikatskurs noch besser hatte unterstiitzen kénnen. Von dieser Gelegenheit
machten insgesamt 27 der 52 Befragten (51.9 %) Gebrauch. Sieben Personen duBerten ausschliefRlich Zufrie-
denheit (z. B. ,Meine Schulleitung hat im Rahmen ihrer Moglichkeiten sehr gut gehandelt”; ,Ich hatte mir
keine bessere Unterstltzung wiinschen kénnen“). Bei 20 Personen (38,5 % aller Befragten) konnten hingegen
31 konkrete Verbesserungsvorschldge identifiziert und in sechs Kategorien zusammengefasst werden, die in
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Abbildung 10: Verbesserungsvorschlage bzgl. der Unterstiitzung durch die Schulleitung. Offene Frage. Mehrfachnennungen moglich.
n = 20 (Antworten ohne Verbesserungsvorschlag wurde als fehlende Werte behandelt).

Abbildung 10 dargestellt sind. Am haufigsten wurde die Reduktion der Arbeitsbelastung bzw. der Arbeitszeit
genannt (29.0 % der Vorschlage; n = 9). Dazu zahlten insbesondere der Verzicht auf schulische Funktionsstellen
oder Sonderaufgaben wahrend des Zertifikatskurses (n = 6) sowie die Erh6hung offiziell bewilligter Abmin-
derungsstunden (n = 3). Weitere haufige Vorschlage betrafen den Ausbau schulischer UnterstiitzungsmaR-
nahmen (22.6 % der Vorschlage; n = 7), insbesondere durch Hospitation (n = 3) und Mentorat (n = 3) sowie
die Verbesserung der Planbarkeit (19.4 % der Vorschlage; n = 6), vor allem durch die Reduktion kurzfristiger
Aufgabenzuweisungen wie etwa Vertretungsaufgaben (n = 5). Beziiglich der Kommunikation mit der Schul-
leitung (12.9 % der Vorschlage; n = 4) wurden sowohl externe als auch interne Aspekte genannt (jeweils
n =2). Im Bereich der externen Kommunikation wiinschten sich die Befragten den Austausch der Schulleitung
mit den Verantwortlichen des Zertifikatskurses oder dem Landesschulamt, um beispielsweise bestehende
Fragen zu klaren. Im Bereich der internen Kommunikation duRerten die Befragten den Wunsch nach wert-
schatzendem Kommunikationsverhalten und hoherer Transparenz seitens der Schulleitung. Weitere Vorschlage
betrafen eine synergetische Zuteilung von Lehraufgaben (9.7 % der Vorschlage; n = 3), wobei es um die
Reduktion von Abordnungen an andere Schulen, das Unterrichten in mehreren Fachern und Klassenstufen
sowie eine Biindelung der Unterrichtstatigkeiten auf weniger Wochentage ging (jeweils n = 1). Schlieflich
wurde die Einhaltung rechtlicher Vorgaben seitens der Schulleitung angesprochen (6.5 % der Vorschlage;
n = 2), insbesondere hinsichtlich der zugesagten Abminderungsstunden (n = 2).

Die schulischen Rahmenbedingungen und Unterstiitzungsangebote sind — wie schon in der Eingangsbefragung
(Gabriel & Teistler, 2022) festgestellt — insgesamt als eher heterogen zu beurteilen. Das heidt, die schu-
lischen Kontextfaktoren waren bei den hier Befragten so ausgepragt, dass sie die Nutzung der Weiterbildungs-
angebote im Rahmen der Zertifikatskurse sowohl gefordert als auch behindert haben kdnnten. Besonders
verschiedene Formen praktischer und emotionaler Unterstiitzung stellen fir die Berufsaustibung und das
Wohlbefinden (seiteneinsteigender) Lehrpersonen wichtige Ressourcen dar (Richter et al., 2023; Rothland,
2013; Schnebel, 2019; Zaruba et al. 2023). Allerdings waren vor allem die schulischen Unterstiitzungsleistungen
(mit Ausnahme der Unterstitzung durch die Schulleitung) bei der Mehrheit der hier Befragten Gber die Lauf-
zeit der Zertifikatskurse eher gering ausgepragt.



5.3 Aspekte der professionellen Kompetenz

Im Rahmen der vorliegenden Begleitforschung fokussieren wir sowohl das selbsteingeschatze Professionswissen
im fachlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Bereich als auch die Selbstwirksamkeit der
Lehrkrafte im Seiteneinstieg. Beide Aspekte lassen sich der motivationalen Dimension der professionellen Lehr-
kompetenz zuordnen (Cramer, 2012), die — in Abhédngigkeit von der Nutzung bestimmter (Weiter-)Bildungs-
angebote — einen maRgeblichen Einfluss auf die Unterrichtsqualitét, den Lernerfolg der Schiler*innen und den
Berufserfolg (inklusive berufliches Befinden) der Lehrenden haben kann (Kunter et al., 2020). Im Folgenden wird
aufgezeigt, wie die beiden motivationalen Kompetenzaspekte bei den hier befragten Lehrkraften am Ende der
Zertifikatskurslaufzeit ausgepragt waren. Da seiteneinsteigende Lehrpersonen nach Abschluss von nachquali-
fizierenden MaRRnahmen Uber vergleichbare Kompetenzen verfligen sollten wie grundstandig ausgebildete
Lehrpersonen (KMK, 2013), werden die Ergebnisse an ausgewahlten Stellen mit Forschungsarbeiten verglichen,
in denen grundstandig ausgebildete Lehrkrafte befragt wurden.

Selbsteinschitzung des Professionswissens

Die Lehrkrafte wurden im Rahmen der Befragung gebeten, die aktuelle Auspragung ihres Professionswissen
in den Bildungswissenschaften (Schulpadagogik und padagogische Psychologie), im studierten Unterrichts-
fach und in der entsprechenden Fachdidaktik anhand einer achtstufigen Skala von , keinerlei Wissen” (1) bis
»sehr viel Wissen“ (8) einzuschatzen. Die Tabellen 6 bis 8 zeigen die deskriptiven Kennwerte fiir die einzelnen
abgefragten Facetten in den drei Wissensbereichen.

Facette des bildungswissenschaftlichen Wissens N MW SD MD Min Max

Spezifika des Lehrer*innenberufs (z.B. Anforderungen der

Berufsrolle; Antinomien; Belastungserleben) 50 566144 6 2 8

Instruktion (z.B. verstdndliche Darstellung und Erkldarung von The-

men; Forderung kooperativen und selbstregulierten Lernens) 51 5.31 1.42 6 1 7

Unterrichtliche Ordnung/Klassenfiihrung (z.B. Prévention und : : : : :
Intervention von Unterrichtsstérungen; Gestaltung positiver 51 '525:174° 6 1 : 8
Beziehungen) : : : : :

Motivierung (z.B. motivierende Gestaltung der Lernumgebung;

Beeinflussung des Fahigkeitsselbstkonzepts) 51 508185 6 1 8

Lern- und Leistungsdiagnostik (z.B. Gltekriterien und Bezugs- 5 5 5 : :
normen bei der Leistungsfeststellung; lernforderliche Gestaltung | 50 484 148 5 @ 1 | 7
von Leistungsriickmeldungen) : : : : :

Heterogenitat und Inklusion (z.B. personliche Lernausgangs-

lagen; Lebenswelten von Schiiler*innen) S0 4.76 1.66 5 2 7

Beratung (z.B. Aufbau von Beratungsgesprachen; Gesprachs-

fihrung) 51 545167 6 1 8

Schulentwicklungsprozesse (z.B. Reformen im deutschen Bil- 5 5 5 5 5
dungssystem; Beteiligung von Lehrkréften an Schul-und Unter- | 50 486 169 5 @ 1 = 7
richtsentwicklung i i 5 5 5

Tabelle 6: Selbsteinschatzung bildungswissenschaftliches Wissen auf Itemebene. Die angegebenen Haufigkeiten beziehen sich auf
gultige Werte. Fehlende Werte wurden in den Berechnungen nicht beriicksichtigt. N = Anzahl gultiger Werte; MW = Mittelwert;
SD = Standardabweichung; MD = Median; Min = Minimaler Wert; Max = Maximaler Wert.



Facette des Fachwissens N MwW SD MD Min Max
Grundlegende Konzepte und Theorien meines Fachs 50 5.60 1.50 6 : 1 8
Wesentliche Fragen und Themen meines Fachs 52 5.65 1.37 6 1 8
Erkenntnis- und Arbeitsmethoden meines Fachs 52 5.37 1.44 6 1 8
Die wichtigsten aktuellen Forschungsbefunde meines Fachs 45 4.13 1.79 4 1 : 8

Tabelle 7: Selbsteinschdtzung Fachwissen auf Iltemebene. N = Anzahl gultiger Werte; MW = Mittelwert; SD = Standardabweichung;
MD = Median; Min = Minimaler Wert; Max = Maximaler Wert. Die angegebenen Haufigkeiten beziehen sich auf glltige Werte.
Fehlende Werte wurden in den Berechnungen nicht beriicksichtigt.

Facette des fachdidaktischen Wissens N MW SD MD Min Max

Verschiedene Theorien wie Wissenskonzepte, Kommunikations-

theorien, Lehr-Lernstrategien etc. >l 516146 > ! 8

Grundlagen zur Anfertigung eines praxistauglichen Unterrichts-

50 558 165 6 @ 1 - 8
entwurfs : : : : :

Analyse und Formulierung Gberprifbarer Kompetenzziele fir

eine Unterrichtseinheit 50 528158 6 1 8

Auswahl und Einsatz von angemessenen Vermittlungs-

methoden und -medien >0 538156 6 ! /

Prinzipien der Uberpriifung vorhandener Lehrmaterialien 47 5.13 1.60 5 1 8

Prinzipien der Reflexion und Selbstbeobachtung 50 5.40 1.59 6 1 8

Tabelle 8: Selbsteinschatzung fachdidaktisches Wissen auf temebene. N = Anzahl glltiger Werte; MW = Mittelwert; SD = Standardabwei-
chung; MD = Median; Min = Minimaler Wert; Max = Maximaler Wert. Die angegebenen Haufigkeiten beziehen sich auf gultige Werte.
Fehlende Werte wurden in den Berechnungen nicht beriicksichtigt.

In Bezug auf die acht Facetten des bildungswissenschaftlichen Wissens schwanken die mittleren Selbstein-
schatzungen zwischen 4.76 (SD = 1.66; ,Heterogenitat und Inklusion®) und 5.66 (SD = 1.44; ,Spezifika des
Lehrer*innenberufs”). Die Mittelwerte fiir die vier Facetten des Fachwissens liegen zwischen 4.13 (SD = 1.79;
,Forschungsbefunde des Fachs“) und 5.65 (SD = 1.37; ,,Fragen und Themen des Fachs“). Fiir die sechs Facetten
des fachdidaktischen Wissens schwanken die Mittelwerte zwischen 5.13 (SD = 1.60; ,,Prinzipien der Uber-
prifung vorhandener Lehrmaterialien”) und 5.58 (SD = 1.65; ,,Grundlagen zur Anfertigung eines praxistaug-
lichen Unterrichtsentwurfs”). Insgesamt liegen also die Mittelwerte fiir die einzelnen abgefragten Wissens-
Facetten der drei Professionsbereiche nahe beieinander; und zwar groStenteils im hoheren moderaten Bereich.
Gleichzeitig streuen die Werte der einzelnen Befragten jedoch teilweise relativ stark um die jeweiligen Mittel-
werte, was indiziert, dass nicht alle Lehrkrafte ihr Wissen in den einzelnen Facetten als moderat einstuften.
Oder anders ausgedriickt, einige Befragte schatzten ihr Wissen in vereinzelten Facetten als (sehr) hoch oder
als (sehr) niedrig ein.

Fir die drei Wissensbereiche wurden ebenfalls die durchschnittlichen Selbsteinschdtzungen lber die ent-
sprechenden Wissensfacetten hinweg berechnet (siehe Abbildung 11). Dabei wurde das fachdidaktische
Wissen von den Befragten im Durchschnitt am hochsten eingeschéatzt (6 Items; MW = 5.32; SD = 1.37), ge-
folgt vom Fachwissen (4 Items; MW = 5.15; SD = 1.43). |hr bildungswissenschaftliches Wissen schatzten die
Befragten durchschnittlich am niedrigsten ein (8 Items; MW =5.12; SD = 1.32). Insgesamt liegen die mittleren
Selbsteinschatzungen und die entsprechenden Streuungen fir die drei Wissensbereiche jedoch sehr nahe



beieinander. Das heildt, die befragten Lehrkrafte schatzten ihr Wissen in allen drei Fachbereichen am Ende des
Zertifikatskurses durchschnittlich im leicht erhohten moderaten Bereich ein, wobei die Werte der Befragten —
analog zum obigen Befund —in allen drei Bereichen relativ stark variieren. Das bedeutet, dass lange nicht alle
Seiteneinsteigenden ihr Wissen in den drei Fachbereichen durchschnittlich als moderat bewerteten. Oder
anders ausgedriickt, einige Befragte schatzten ihr Wissen in einem oder mehreren der drei Bereiche durch-
schnittlich als (sehr) hoch oder als (sehr) niedrig ein.

Abbildung 11:

Selbsteinschatzung des Professionswissens
im Uberblick.

Antwortskala: 1 = keinerlei Wissen, 8 = sehr
viel Wissen. Die Skalenkennwerte beziehen

sich auf glltige Werte (von links nach rechts:
n =49; n = 45; n = 47). Fehlende Werte

wurden in den Berechnungen nicht beriick-
% sichtigt.

Bildungswissenschaften Fachwissen Fachdidaktik

Betrachtet man die durchschnittlichen Selbsteinschatzungen des Wissens in den drei Bereichen getrennt
nach den drei Schulformen der Teilnehmenden, so zeigen sich geringfligige Unterschiede (siehe Abbildungen
12 bis 14). Die Befragten der Schulform Grundschule schatzten ihr Wissen in allen drei Bereichen durch-
schnittlich am hochsten ein (MWoagiwi = 5.51; SDgiwi = 0.88; MW?each = 5.78; SDrach = 0.79; MWopigakik = 5.50;
SDpigakiik = 1.30), gefolgt von den Befragten der Schulform Sekundarschule (MWsiwi = 5.08; SDgwi = 1.33;
MWreach= 4.99; SDfach = 1.70; MWpigakik = 5.40; SDpidakik = 1.37). Die Teilnehmenden der Schulform Gymnasium
schatzten ihr Wissen in den drei Bereichen im Durchschnitt jeweils am niedrigsten ein (MWsgwi = 4.90;
SDgiwi = 1.53; MW#each= 5.00; SDtach = 1.35; MWhoigakiik = 5.09; SDpidakik = 1.49).

Trotz der dargestellten geringfligigen Schulform-Unterschiede ldsst sich insgesamt konstatieren, dass das selbst-
eingeschatzte Professionswissen der Befragten — unabhdngig vom eingeschatzten Wissensbereich oder der
studierten Schulform — durchschnittlich im héheren moderaten Bereich liegt. Das bedeutet, die befragten Lehr-
krafte schatzten ihre Wissensbestande in Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaft am Ende
ihres Zertifikatskurses im Durchschnitt weder besonders hoch noch besonders niedrig ein. Gleichzeitig lasst
sich — ebenfalls unabhangig von Wissensbereich und Schulform — eine hohe Streuung der durchschnittlichen
Wissens-Selbsteinschatzungen feststellen, sodass die vorherige Aussage auf Individualebene nicht fiir alle
Befragten zutrifft. Das heit, es gab auch einige Befragte, die ihr Wissen in einzelnen Bereichen (sehr) hoch oder
(sehr) niedrig einstuften. Insgesamt ist jedoch die in dieser Studie ermittelte durchschnittliche Auspragung des
selbsteingeschatzten Professionswissens der hier befragten Lehrkrdfte im Seiteneinstieg vergleichbar mit den
Selbsteinschdtzungen von grundstandig ausgebildeten Lehrpersonen (z. B. Cramer, 2012).
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Abbildung 12:

Selbsteinschatzung des bildungswissen-
schaftlichen Wissens nach Schulform.
Antwortskala: 1 = keinerlei Wissen,

8 = sehr viel Wissen. Die Skalenkenn-
werte beziehen sich auf giiltige Werte (von
links nach rechts: n=12; n=18; n=19).
Fehlende Werte wurden in den Berech-
nungen nicht berlcksichtigt.

Abbildung 13:

Selbsteinschatzung des Fachwissens nach
Schulform.

Antwortskala: 1 = keinerlei Wissen, 8 = sehr
viel Wissen. Die angegebenen Haufigkeiten
beziehen sich auf gultige Werte (von links
nach rechts: n =9; n = 18; n = 18). Fehlende
Werte wurden in den Berechnungen nicht
berticksichtigt.



Abbildung 14:
Selbsteinschatzung des fachdidaktischen
Wissens nach Schulform.

Antwortskala: 1 = keinerlei Wissen, 8 = sehr
6 viel Wissen. Die Skalenkennwerte beziehen
% % sich auf gliltige Werte (von links nach rechts:
% n=13; n=18; n =16). Fehlende Werte
wurden in den Berechnungen nicht beriick-
‘ sichtigt.
4
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Selbstwirksamkeit als Lehrperson

Als weiterer Aspekt der professionellen Kompetenz wurde die Lehrer*innen-Selbstwirksamkeit der Seiten-
einsteigenden am Ende des Zertifikatskurses erfasst. Dieses Konstrukt bezieht sich auf die Uberzeugung einer
Lehrkraft dariiber, inwieweit es ihr gelingt, herausfordernde Aufgaben und Situationen ihres Berufs effektiv
und erfolgreich zu bewaltigen (Kunter et al., 2020). Die Antworten auf die zehn Items der Selbstwirksamkeits-
Skala erfolgten auf einer vierstufigen Skala von ,stimmt nicht” (1) bis ,stimmt genau” (4). Der Mittelwert
liegt flir die 27 Personen, die die ltems der Skala vollstandig beantwortet haben, bei 2.97, wobei die Werte
der einzelnen Befragten relativ wenig variieren (SD = 0.34; Min = 2.20; Max = 3.60). Das bedeutet, die Seiten-
einsteigenden schatzten ihre Selbstwirksamkeit als Lehrkraft durchschnittlich als moderat positiv ein. Die Be-
fragten waren also eher davon (iberzeugt, dass sie die Fahigkeiten und Ressourcen besitzen, schwierige und
herausfordernde Aufgaben des Lehrer*innenberufs erfolgreich zu bewaltigen. Die Mittelwerte fiir die einzelnen
Items der eingesetzten Skala liegen dabei zwischen 2.52 (SD = 0.58; ltemwortlaut: ,Ich kann Verdnderungen in
Schule und Unterricht auch gegenliber skeptischen Kolleg*innen durchsetzen.”) und 3.30 (SD = 0.61; Item-
wortlaut: ,,Ich traue mir zu, die Schiller*innen fiir neue Projekte zu begeistern.”). Das bedeutet, die Selbstwirk-
samkeit der Befragten ist in Bezug auf die einzelnen mit den Items abgefragten Aufgaben des Lehrberufs
relativ dhnlich ausgepragt.

Betrachtet man die Selbstwirksamkeitserwartungen der Teilnehmenden getrennt nach den drei Schulformen,
zeigt sich ein dhnliches Bild wie fir die Selbsteinschatzung des Professionswissen (siehe Abbildung 15). Die
Befragten der Schulform Grundschule wiesen die am héchsten ausgepragte Selbstwirksamkeit auf (MW =3.05;
SD =0.35), gefolgt von den Befragten der Schulformen Gymnasium (MW = 2.90; SD = 0.45) und Sekundarschule
(MW = 2.89; SD = 0.28). Die Mittelwerte und Streuungen fir die drei Schulformen sind jedoch vergleichbar.
Das heif3t, die Seiteneinsteigenden hatten am Ende ihres Zertifikatskurses (iber alle Schulformen hinweg eine
moderat positiv ausgepragte Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf die verschiedenen Aufgaben einer
Lehrperson. Dabei ist die hier ermittelte Auspragung minimal positiver als die von grundstdndig ausgebildeten
Lehrpersonen (z. B. Schmitz & Schwarzer, 2000; Schwarzer & Hallum, 2008).



Abbildung 15:

3.6
Selbstwirksamkeitserwartung als Lehrperson
nach Schulform.
Antwortskala: 1 = stimmt nicht, 4 = stimmt
genau. Die Skalenkennwerte beziehen sich
‘ auf gliltige Werte (von links nach rechts:
3.2 n=13;n=9; n=5). Fehlende Werte wurden
% in den Berechnungen nicht bericksichtigt.
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5.4 Berufliches Befinden

Im Rahmen der vorliegenden Studie fokussieren wir die emotionale Erschépfung, das Belastungserleben
und die Berufszufriedenheit als Aspekte des beruflichen Befindens der Lehrkrafte im Seiteneinstieg. Grund-
satzlich steht das Befinden im Lehrberuf in einem wechselseitigen Zusammenhang mit den Professionalisie-
rungsprozessen von Lehrpersonen (Kunter et al., 2020). Einerseits wird das Befinden von den Aspekten der
professionellen Kompetenz (siehe Abschnitt 5.3) beeinflusst, da diese als berufliche Ressourcen wirken und
damit negatives Belastungserleben und die Entstehung langfristiger Beanspruchungsfolgen wie Burnout abmil-
dern kénnen (Cramer et al., 2018). Andererseits stellen psychische Erkrankungen wie Burnout personliche Be-
lastungsfaktoren dar, die wiederum die Professionalisierungsprozesse und die Berufsausibung von Lehrkraften
mafgeblich beeintrachtigen kdnnen (Cramer et al., 2018). Im Folgenden wird aufgezeigt, wie die ausgewahlten
Aspekte beruflichen Befindens bei den hier befragten Lehrkraften im Seiteneinstieg am Ende der Zertifikatskurse
ausgepragt waren. Analog zum vorherigen Abschnitt werden diese Ergebnisse in Beziehung gesetzt zu Studien,
in denen das berufliche Wohlbefinden von grundstandig ausgebildeten Lehrpersonen untersucht wurde.

Emotionale Erschopfung

Die emotionale Erschopfung gilt als das wichtigste von insgesamt drei Burnout-Kernsymptomen (Seidler et
al., 2014) und bezieht sich auf Gefiihle der emotionalen Uberforderung und Erschdpfung durch die Arbeit. Die
Antworten auf die neun Items der eingesetzten Erschdpfungsskala erfolgten auf einer vierstufigen Skala von
trifft Gberhaupt nicht zu“ (1) bis , trifft voll und ganz zu“ (4). Der Mittelwert liegt fir die 27 Befragten, die die
Items der Skala vollstandig beantwortet haben, bei 2.02, wobei die Werte der einzelnen Befragten wenig bis
moderat variieren (SD = 0.49; Min = 1.22; Max = 3.11). Das bedeutet, abgesehen von zwei ,AusreiBern” mit
Mittelwerten Uber 3.0, flihlten sich die meisten Befragten am Ende ihres Zertifikatskurses durch ihren Beruf
als Lehrkraft tendenziell eher nicht liberfordert und erschopft, was ein Hinweis darauf ist, dass die befragten
Lehrkrafte zum jeweiligen Erhebungszeitpunkt im Durchschnitt eher nicht Burnout gefdhrdet waren. Die Mit-
telwerte fiir die einzelnen Items der Skala liegen dabei zwischen 1.48 (SD = 0.70; Itemwortlaut: , Ich glaube,



ich bin mit meinem Latein am Ende.”) und 2.67 (SD = 0.68; ltemwortlaut: ,Am Ende des Schultages fiihle
ich mich erledigt.”). Das heit, die einzelnen abgefragten Aspekte zur emotionalen Erschépfung waren
bei den teilnehmenden Lehrkraften jeweils niedrig bis moderat ausgepragt.

Betrachtet man die emotionale Erschopfung der Teilnehmenden getrennt nach den drei Schulformen, so
zeigen sich — dhnlich wie bei den Aspekten zur professionellen Kompetenz im vorherigen Kapitel — gering-
fligige Unterschiede (siehe Abbildung 16). Die Befragten der Schulform Grundschule wiesen die am nied-
rigsten ausgepragte emotionale Erschépfung auf (MW = 1.92; SD = 0.26), gefolgt von den Befragten der
Schulformen Sekundarschule (MW =2.10 SD = 0.64) und Gymnasium (MW = 2.11; SD = 0.67). Die Mittelwerte
und Streuungen fir die drei Schulformen liegen jedoch insgesamt relativ nahe beieinander. Das heifl3t, die
emotionale Erschépfung als Burnout-Kernsymptom war am Ende der Zertifikatskurse tber alle Schulformen
hinweg bei den befragten Lehrkradften im Seiteneinstieg eher gering ausgepragt.

Abbildung 16:

30 Emotionale Erschdpfung nach Schulform.
Antwortskala: 1 = trifft Gberhaupt nicht zu,
4 = trifft voll und ganz zu. Die Skalenkenn-
werte beziehen sich auf gliltige Werte (von
links nach rechts: n=13; n=9; n=5).
Fehlende Werte wurden in den Berechnungen

2.5 nicht bericksichtigt.
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Berufliches Belastungserleben

Als weiteren Aspekt des beruflichen Befindens betrachten wir mit der Erfassung des Belastungserlebens,
inwieweit die Lehrkrafte ihren Beruf als negativen Belastungsfaktor bewerten, weil bereits diese Art der
Wahrnehmung ein negatives Beanspruchungserleben und dadurch auf Dauer auch die Entstehung von Bur-
nout beglinstigen kann (Lazarus & Folkmann, 1984). Die Antworten auf die zehn Items der Skala zum Belas-
tungserleben erfolgten ebenfalls auf einer vierstufigen Skala von ,trifft iberhaupt nicht zu” (1) bis , trifft voll
und ganz zu“ (4). Der Mittelwert liegt fir die 27 Befragten, die die Items der Skala vollstdndig beantwortet
haben, bei 2.53, wobei die Werte der einzelnen Befragten wenig bis moderat variieren (SD = 0.49; Min = 1.90;
Max = 3.40). Das bedeutet, durchschnittlich bewerteten die Befragten ihre Arbeit als Lehrkraft teilweise als
negativen Belastungsfaktor, was ein moderat ausgepragtes berufliches Belastungserleben indiziert. Da das
Belastungserleben, wie oben bereits erwahnt, pradiktiv fiir die Entstehung von Stress und Burnout im Lehr-
beruf ist, gibt Tabelle 9 einen detaillierteren Einblick in die Bewertung der einzelnen Items der verwendeten
Belastungsskala. Daraus kann abgelesen werden, welche Aspekte wie stark zum Belastungserleben der hier
Befragten beitragen.

Itemwortlaut N MW SD MD Min Max

Die Anforderungen der Offentlichkeit an die Zeit einer Lehrkraft

sind Ubermalig hoch. 27 296076 3 1 4

*Der Lehrberuf ist auch nicht anstrengender als andere Berufe. 27 22.78 O.75§ 3 1 4

*Als Lehrer*in hat man auch nicht mehr Arger und Unannehm-

lichkeiten als in anderen Berufen. 27 2.70 0.87 3 1 4

*Ich glaube nicht, dass mein Beruf meine Gesundheit belastet. 27 2.63 0.88 3 1 4

Meine schulische Belastung schrankt meine Freizeitaktivitaten

fihlbar ein. 27 252085 2 1 4

* Wenn ich mir die Freizeit gut einteile, habe ich genug Zeit zum

27 248 075 2 1 4
Entspannen. : : : : §

Ich fiihle mich wegen meiner beruflichen Belastung oft mide

27 248 075 2 1 | 4
und abgespannt. ; ; z 5 :

Der berufliche Stress wirkt sich negativ auf mein Privatleben aus. 27 ;2.41 0.84§ 2 1 4

* Neben der beruflichen Tatigkeit bleibt mir noch gentigend Zeit

fir Familie und Hobbies. 27 2.33 0.83 2 1 4

Ich habe das Gefihl, dass ich mit der zeitlichen Belastung des
Lehrberufs nicht fertig werde.

27 200 078 2 1 4

Tabelle 9: Belastungserleben auf Itemebene. * = umkodiertes Item?®. N = Anzahl giiltiger Werte; MW = Mittelwert; SD = Standardabwei-
chung; MD = Median; Min = Minimaler Wert; Max = Maximaler Wert. Die angegebenen Haufigkeiten beziehen sich auf gultige Werte.
Fehlende Werte wurden in den Berechnungen nicht beriicksichtigt.

9 Ein umkodiertes Item ist eine Frage, deren Antwortskala transformiert bzw. umgekehrt wird, sodass sie mit anderen Items konsistent
vergleichbar ist. Diese Umkodierung wird verwendet, um Antworten in die gleiche Richtung zu interpretieren, insbesondere wenn
einige Fragen bzw. Items einer Skala ,,positiv* und andere ,negativ” formuliert sind.



Insgesamt sind die Einzelbewertungen mit Mittelwerten zwischen 2.00 (SD = 0.76) und 2.96 (SD = 0.68)
grofStenteils im moderaten Bereich angesiedelt. Das bedeutet, alle der hier abgefragten Aspekte tragen mit
dhnlicher Gewichtung zum durchschnittlich moderat ausgepragten Belastungserleben der befragten Lehr-
krdfte bei. Die relativ hohen Streuungen der Einzelitems deuten jedoch gleichzeitig darauf hin, dass diese
Aussage auf Individualebene nicht fur alle Befragten gelten muss. Das heilst, moglicherweise gab es einige
Befragte, fur die einzelne der hier abgefragten Belastungsaspekte vollumfanglich zutrafen, wahrend andere
Gberhaupt nicht zutreffend waren.

Abbildung 17:
° Belastungserleben nach Schulform.
Antwortskala: 1 = trifft Gberhaupt nicht zu,
4 = trifft voll und ganz zu. Die Skalenkenn-

werte beziehen sich auf gliltige Werte

3.0 (von links nach rechts: n=13;n=9; n=5).
Fehlende Werte wurden in den Berechnungen
nicht bericksichtigt.
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Betrachtet man das berufliche Belastungserleben der Teilnehmenden getrennt nach den drei Schulformen
(siehe Abbildung 17), zeigt sich ein dhnliches Bild wie fir die emotionale Erschépfung der Befragten. Die
Lehrkrafte der Schulform Grundschule wiesen das am niedrigsten ausgepragte berufliche Belastungs-
erleben auf (MW = 2.48; SD = 0.48), gefolgt von den Befragten der Schulformen Sekundarschule (MW = 2.49;
SD = 0.46) und Gymnasium (MW = 2.74; SD = 0.59). Ahnlich wie fiir den Aspekt der emotionalen Erschépfung
liegen auch hier die Mittelwerte und Streuungen der drei Schulformen sehr nahe beieinander. Das hei3t, das
berufliche Belastungserleben der hier befragten Lehrkrafte im Seiteneinstieg kann tber alle Schulformen hin-
weg als moderat eingeschatzt werden.



Berufszufriedenheit

Als letzten Faktor des beruflichen Befindens fokussieren wir die Berufszufriedenheit der Lehrkrafte im Seiten-
einstieg, die durch positive Gefiihle und Gedanken bzw. die Abwesenheit negativer Geflihle und Gedanken
beziiglich der Lehrtatigkeit gekennzeichnet ist und daher vor der Burnout-Entstehung schiitzen kann (Lazarus &
Folkmann, 1984). Die Antworten auf die zwolf Items der eingesetzten Skala zur Berufszufriedenheit erfolgten
ebenfalls auf einer vierstufigen Skala von ,trifft Gberhaupt nicht zu“ (1) bis ,trifft voll und ganz zu“ (4). Der
Mittelwert liegt flr die 27 Befragten, die die Items der Skala vollstandig beantwortet haben, bei 2.93, wobei
die Werte der einzelnen Befragten moderat variieren (SD = 0.54; Min = 1.83; Max = 3.83). Das bedeutet, die Be-
fragten verknipften mit ihrer Lehrtatigkeit eher positive und weniger negative Gefiihle und Gedanken, was im
Durchschnitt auf eine eher hoch ausgepragte Berufszufriedenheit hindeutet. Die Mittelwerte fiir die einzelnen
Items der Skala schwanken dabei zwischen 1.48 (SD = 0.75; Itemwortlaut: ,,Meine Arbeit macht mir nur wenig
SpaR.”) und 3.11 (SD = 0.75; Itemwortlaut: ,Ich bin mit meinem Beruf sehr zufrieden.”). Das heifit, die durch-
schnittlichen Bewertungen der einzelnen abgefragten Aspekte zur Berufszufriedenheit variieren relativ stark.

Des Weiteren zeigt der Schulformvergleich auch fiir die Berufszufriedenheit eine tendenziell giinstigere
Auspragung bei den Angehorigen der Schulform Grundschule (MW = 3.01; SD = 0.38), gefolgt von den Be-
fragten der Schulformen Sekundarschule (MW = 2.87; SD = 0.60) und Gymnasium (MW = 2.80; SD = 0.83)
(siehe Abbildung 18). Allerdings liegen die Mittelwerte und Streuungen der drei Schulformen wieder sehr nahe
beieinander, so dass Uber alle Schulformen hinweg konstatiert werden kann, dass die befragten Lehrkrafte
mit ihrem Beruf durchschnittlich eher zufrieden sind.

Abbildung 18:

Berufszufriedenheit nach Schulform.
Antwortskala: 1 = trifft Glberhaupt nicht zu,
4 = trifft voll und ganz zu. Die Skalenkenn-
3.5 werte beziehen sich auf giiltige Werte (von

links nach rechts: n=13; n=9; n=5).
Fehlende Werte wurden in den Berechnungen

nicht bericksichtigt.
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Uberblick und Zusammenhénge

In Abbildung 19 sind die Auspragungen der drei Aspekte des beruflichen Befindens bei den hier befragten Lehr-
personen im Uberblick dargestellt. Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse, dass die emotionale Erschépfung
eher gering (MW = 2.02; SD = 0.49), das Belastungserleben moderat (MW = 2.53; SD = 0.49) und die Berufs-
zufriedenheit eher hoch (MW = 2.93; SD = 0.54) ausgepragt sind. Gleichzeitig streuen die Werte der Befragten
durchschnittlich moderat um den jeweiligen Mittelwert, so dass einige der Befragten Lehrkrafte teilweise sehr
stark von den dargestellten durchschnittlichen Auspragungen in den Befindensvariablen abweichen.

Abbildung 19:
Berufliches Befinden im Uberblick.
Antwortskala: 1 = trifft iberhaupt nicht

zu, 4 = trifft voll und ganz zu. Die Skalen-
° kennwerte beziehen sich auf giiltige Werte

3 Il X (n = 27). Fehlende Werte wurden in den

Berechnungen nicht beriicksichtigt.

Emotionale Belastungs- Berufs-
Erschopfung erleben zufriedenheit

Erwdhnenswert ist zudem die weiter oben bereits angedeutete Zusammenhangsstruktur der drei untersuchten
Aspekte des beruflichen Befindens, die sich in Anlehnung an das transaktionale Stressmodell (Lazarus &
Folkmann, 1984) wie folgt beschreiben Iasst: Die Bewertung der Lehrtatigkeit als negativen Belastungsfaktor
begiinstigt das Auftreten langfristiger negativer Beanspruchungsfolgen wie beispielsweise emotionaler
Erschopfung als Kernsymptom von Burnout, wahrend die Berufszufriedenheit —als Ausdruck positiver Bewer-
tungsprozesse — vor solchen negativen Folgen schiitzen kann. Gleichzeitig wird angenommen, dass negative
Beanspruchungsfolgen auf die die Art und Weise der Wahrnehmung und Bewertung der beruflichen Tatigkeit
zurtickwirken. Die korrelativen Analysen (siehe Tabelle 10) kbnnen diese theoretischen Annahmen gréRten-
teils bestatigen. Zur Interpretation von Korrelationen steht auf Seite 43 eine Infobox zur Verfligung.

Variablen Emotionale Erschopfung Belastungserleben Berufszufriedenheit
Emotionale Erschépfung - 0.64 -0.67
Be|astu ngserleben ........................................... 064 ............................................... ........................................... 042 ....................
Berufszufnedenhelt 067 ...................... 042 ................... ....................... ........................

Tabelle 10: Korrelationen der Aspekte des beruflichen Befindens. Berechnet wurden Spearman-Rangkorrelationskoeffizienten. Die
angegebenen Korrelationen beziehen sich auf gliltige Werte (n = 27). Fehlende Werte wurden in den Berechnungen nicht berlicksichtigt.
Alle Werte sind auf dem Niveau von 0.05 signifikant.



Signifikante Zusammenhdnge zeigen sich erwartungskonform zwischen allen untersuchten Befindens-
aspekten. Dabei ist das Belastungserleben signifikant positiv mit dem Burnout-Symptom der emotionalen
Erschopfung assoziiert. Das bedeutet, je hoher das berufliche Belastungserleben bei den Befragten ausge-
pragt ist, desto hoher ist auch ihre subjektiv erlebte emotionale Erschopfung. Demgegeniber ist die Berufs-
zufriedenheit signifikant negativ mit emotionaler Erschopfung korreliert. Das heiBt, je zufriedener die
befragten Lehrkrafte mit ihrem Beruf sind, desto geringer ist das Empfinden emotionaler Erschopfung. Die
Starke dieser beiden Zusammenhange ist dabei als relativ stark zu beurteilen. Das Belastungserleben und
die Berufszufriedenheit der Befragten sind wiederum signifikant negativ miteinander assoziiert, wobei die
Starke dieses Zusammenhangs als moderat einzustufen ist. Das bedeutet, dass Lehrpersonen, die ihren Beruf
eher als negative Belastung wahrnehmen, mit ihrer Tatigkeit tendenziell auch weniger positive Gedanken und
Gefuhle (im Sinne der beruflichen Zufriedenheit) verbinden. Insgesamt stehen die hier dargestellten korrela-
tiven Befunde im Einklang mit dem transaktionalen Stressmodell (Lazarus & Folkmann, 1984) sowie darauf
basierenden Untersuchungen mit grundstandig ausgebildeten Lehrkraften (z. B. Heyder, 2019; Jentsch et al.,
2023; Skaalvik & Skaalvik, 2017).

Infobox: Interpretation Korrelationen (Biihner & Ziegler, 2017, S. 82, 169ff.)

Mithilfe von Korrelationen konnen Zusammenhange zwischen Variablen bzw. Personenmerkmalen als
numerische Werte dargestellt werden. Das bedeutet, eine Korrelation gibt das Ausmal’ an, in dem die
Auspragung einer Variablen (z. B. Berufszufriedenheit) mit der Auspragung einer anderen Variablen
(z. B. Belastungserleben) systematisch assoziiert ist. Ein Korrelationskoeffizient kann Werte zwischen
-1 und +1 annehmen. Ein Wert von +1 steht fiir eine perfekte positive Korrelation, -1 fiir eine perfekte
negative Korrelation und 0 zeigt an, dass kein Zusammenhang besteht. Je ndher der Wert bei +1 oder
-1 liegt, desto starker ist der Zusammenhang. Eine positive Korrelation (Werte > 0) bedeutet, dass
beide Variablen zusammen ansteigen oder abnehmen. Eine negative Korrelation (Werte < 0) liegt vor,
wenn eine Variable steigt, wahrend die andere fallt. Um zu bestimmen, ob eine in der Stichprobe ge-
fundene Korrelation statistisch signifikant ist, also nicht einfach nur durch Zufall entstanden ist, kann
ein inferenzstatischer Signifikanztest eingesetzt werden. Der Test berechnet einen p-Wert, der die
Wahrscheinlichkeit angibt, dass die beobachtete Korrelation nur durch Zufall entstanden ist. Demnach
bedeutet ein niedriger p-Wert (z. B. p < 0.05), dass es sehr unwahrscheinlich ist, dass der gefundene
Zusammenhang nur zufallig auftritt.

Insgesamt ist das berufliche Befinden der hier befragten Lehrkrafte im Seiteneinstieg am Ende ihres Zerti-
fikatskurses als eher giinstig einzustufen. Die emotionale Erschépfung war Uber alle Schulformen hin-
weg eher gering ausgepragt, was — zumindest zum jeweiligen Erhebungszeitpunkt — eine eher niedrige
Burnout-Gefahrdung indiziert. Zudem empfanden die Lehrkrafte aller Schulformen bei ihrer Tatigkeit ein
relativ hohes Ausmal an beruflicher Zufriedenheit. Bedenkenswert ist jedoch das ebenfalls schulformun-
abhdngige moderate Ausmald an erlebter beruflicher Belastung, beispielsweise aufgrund eines Mangels an
Zeit fir Familie, Freizeitaktivitaten und Entspannung. Die korrelativen Befunde bestadtigen die Annahme,
dass ein erhohtes Mal an beruflichem Belastungserleben mit einer erhéhten Auspragung an emotionaler
Erschépfung einhergeht, was auf Dauer das Risiko flr die Entstehung von Burnout erhéhen kann (Lazarus
& Folkmann, 1984). Ob die von den hier befragten Lehrkrdften angegebene Berufsbelastung einen chroni-
schen oder aber aufgrund der Teilnahme am Zertifikatskurs und der damit eingehenden zeitlichen Belastung
nur einen voriibergehenden Zustand darstellt, lasst sich den erhobenen Daten allerdings nicht entnehmen.
Dennoch lasst sich abschlielend konstatieren, dass das berufliche Befinden der Lehrkrafte im Seitenein-
stieg im Hinblick auf die Berufszufriedenheit, das Belastungserleben und die emotionale Erschépfung am
Ende des Zertifikatskurses vergleichbar ist mit dem Berufsbefinden von grundstandig ausgebildeten Lehr-
personen (z. B. Bohm-Kasper & Weishaupt, 2002; Dann et al., 2014; Heyder, 2019; Klusmann et al., 2008;
Klusmann et al., 2016).



5.5 Nutzung und Erleben der Zertifikatkurse

In den vorangegangenen Kapiteln wurden die schulischen Kontextfaktoren sowie die Aspekte der professio-
nellen Kompetenz und des beruflichen Befindens der hier befragten Lehrkrafte im Seiteneinstieg dargestellt.
Dem Modell zur professionellen Lehrkompetenz folgend (Kunter et al., 2020) vermuten wir, dass der Zu-
sammenhang zwischen schulischen Bedingungen und der Kompetenz/dem Befinden von Lehrpersonen zu-
mindest teilweise Uber die Nutzung von bestimmten Lerngelegenheiten vermittelt wird. Demnach spielt die
Art und Weise, wie die hier befragten Seiteneinsteiger*innen die Lerngelegenheiten in den Zertifikatskursen
genutzt und erlebt haben, eine zentrale Rolle fiir deren Professionalisierungsprozesse. Im Folgenden werden
die Befragungsergebnisse zu diesen beiden Aspekten vorgestellt.

Nutzung der Weiterbildungsangebote in den Zertifikatskursen

Die befragten Lehrkradfte wurden zunachst gebeten, unter Verwendung einer vierstufigen Antwortskala von
Ltrifft Gberhaupt nicht zu” (1) bis ,trifft voll und ganz zu“ (4) einzuschéatzen, inwieweit sie die verschiedenen
Weiterbildungsangebote der Zertifikatskurse durchschnittlich (also tGber ihre gesamte Kurslaufzeit hinweg)
genutzt haben (siehe Abbildung 20). Dabei liegen die durchschnittlichen Werte der Befragten fiir die folgenden
Lerngelegenheiten im (eher) mittleren Bereich der Antwortskala: Wahrnehmen von Beratungsangeboten
der Dozierenden wie Sprechstunden oder Riickmeldungen zu Ubungsaufgaben und Priifungsleistungen
(MW = 2.46; SD = 0.94), Recherchieren und Lesen von zusatzlicher Lektiire (MW = 2.59; SD = 0.98), Anwendung
von Kursinhalten im eigenen Unterricht (MW = 2.75; SD = 0.89) und Lesen der von Dozierenden empfohlenen
Lektire (MW = 2.96; SD = 0.82). Das bedeutet, die Befragten gaben an, die betreffenden Lernangebote
zumindest teilweise in Anspruch genommen zu haben. Genauer gefasst, wurden die Beratungsangebote und
zusatzliche Lektlirearbeiten ungefédhr zu gleichen Teilen sowohl (eher) wahrgenommen bzw. (eher) realisiert
als auch (eher) nicht wahrgenommen bzw. (nicht) realisiert. Der Aussage zur Anwendung der Kursinhalte im
Unterricht stimmten etwa zwei Drittel der Befragten (eher bzw. voll und ganz) zu (64.7 %; n = 33). In Bezug auf
die Lektireempfehlungen der Dozierenden gaben etwa drei Viertel der Befragten an, diese (eher) gelesen zu
haben (76.5 %; n = 39).

Deutlich hohere Zustimmungswerte bei gleichzeitig relativ niedriger Streuung der Werte erhielten (in
absteigender Reihenfolge) die Teilnahme an Prdsenz-Lehrveranstaltungen (MW = 3.83; SD = 0.43), die
Bearbeitung von asynchronen Lehrveranstaltungsangeboten (MW = 3.63; SD = 0.60), der Austausch mit
anderen Kursteilnehmenden zu Studieninhalten und/oder Aufgaben bzw. Ubungen (MW = 3.60; SD = 0.57)
sowie die Bearbeitung von Ubungsaufgaben exklusive verpflichtenden Studien- und Priifungsleistungen
(MW = 3.48; SD = 0.70). Alle vier Lernhandlungen wurden von der Giberwiegenden Mehrheit der Befragten
demnach zumindest (eher) genutzt. Je nach Lernhandlung variieren die Zustimmungs- bzw. Nutzungsquoten
hier zwischen 98.1 % (n = 51) und 88.4 % (n = 46). Weiterhin Iasst sich flr diese vier Lernangebote fest-
stellen, dass es keine befragte Person gab, die sie liberhaupt nicht nutzte. Uber alle acht genannten Lern-
gelegenheiten hinweg liegt der Mittelwert bei 3.17 (SD = 0.43; n = 49). Das bedeutet, dass die befragten Lehr-
krafte, die verschiedenen Lernangebote der Zertifikatskurse durchschnittlich (Uber die gesamte Kurslauf-
zeit hinweg) eher wahrnahmen. Dabei gab etwas mehr als die Hélfte der Befragten an (55.8 %; n = 29),
sechs oder sieben der acht abgefragten Lerngelegenheiten (eher) wahrgenommen zu haben. Vier oder funf
Lernangebote wurden von 21.1 % (n = 11) der Befragten (eher) genutzt. Fast jede flinfte befragte Person
(17.3 %; n = 9) hat sogar alle acht Lerngelegenheiten (eher) wahrgenommen. Lediglich drei befragte Lehr-
krafte (5,7 %) haben nur drei bis zwei Angebote (eher) genutzt.
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Abbildung 20: Nutzung der Weiterbildungsangebote in den Zertifikatskursen. Antwortskala: 1 = trifft Gberhaupt nicht zu, 4 = trifft
voll und ganz zu. Tabellenbeschriftung: Beratung = Wahrnehmen von Beratungsangeboten (z. B. Sprechstunden, Rickmeldungen zu
Ubungsaufgaben oder Priifungsleistungen). Zusatzlektiire = Recherchieren und Lesen zusitzlicher Lektiire. Anwendung = Versuch der
Anwendung von, Kursinhalten im Unterricht. Lektiire = Lesen von Lektiireempfehlungen der Dozierenden. Ubungen = Bearbeitung
von Ubungsaufgaben (exklusive verpflichtende Studien- und Priifungsleistungen). Austausch der TN = Austausch mit anderen Kursteil-
nehmenden zu Studieninhalten und/oder Aufgaben bzw. Ubungen. Asynch. LV = Bearbeitung von asynchronen Angeboten (z. B. Vor-
lesungsvideos). Prasenz-LV = Teilnahme an Prasenz-Lehrveranstaltungen. Insgesamt = Durchschnittlicher Wert tber alle genannten
Lernhandlungen hinweg. Die Kennwerte beziehen sich auf giiltige Werte (von links nach rechts: n =52; n =51; n=51; n=51; n = 52;
n=52;n=52;n=52; n=48). Fehlende Werte wurden in den Berechnungen nicht berticksichtigt.



In einem weiteren Fragenblock wurden die Seiteneinsteigenden gebeten, Angaben zu den mit dem Zertifikats-
kurs in Zusammenhang stehenden zeitlichen Aufwdanden zu machen. Genauer gesagt, stellten wir Fragen
danach, wie viele Stunden die Lehrkrafte im Durchschnitt pro Woche fiir die Vor- und Nachbereitungen von
Vorlesungen und Seminaren, fiir die Bearbeitung von Studienleistungen und die Vorbereitung auf und die
Durchfiihrung von Modulpriifungen sowie fiir alle anderen mit dem Zertifikatskurs in Zusammenhang stehenden
(organisatorischen) Tatigkeiten aufgewendet haben (siehe Abbildung 21). Durchschnittlich investierten die
Befragten mit rund siebeneinhalb Wochenstunden die meiste Zeit in Priifungs- und Studienleistungen
(MW = 7.52; SD = 6.38), gefolgt von Lehrveranstaltungsvor- und -nachbereitungen (MW = 5.69; SD = 3.17)
mit durchschnittlich finf Stunden und 41 Minuten (MW =5.69; SD = 3.17) und anderen vornehmlich organisa-
torischen Tatigkeiten (z. B. Schreiben von E-Mails, Treffen/Austausch mit Dozierenden oder anderen Kursteil-
nehmenden) mit knapp Uber zwei Wochenstunden (MW = 2.19; SD = 2.88).

Abbildung 21:
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Tatigkeiten staltungen Studienleistungen

Uber alle drei Tatigkeitsbereiche hinweg betrigt die in den Zertifikatskurs investierte Gesamtzeit im Durch-
schnitt rund 15 Wochenstunden (MW = 15.40; SD = 9.79). Dabei weisen die Werte der Befragten allerdings
eine relativ hohe Streuung auf. Das bedeutet, dass es nicht wenige Befragte gab, die deutlich mehr Zeit inves-
tierten als der berichtete Mittelwert anzeigt (siehe Abbildung 22). Genauer gesagt, investierte etwa ein Drittel
der Lehrkrafte mehr bzw. weit mehr als 17 Stunden (32.7 %; n = 17), rund die Halfte der Befragten verbrachte
neun bis 16 Wochenstunden (44.2 %; n = 23) mit Tatigkeiten des Zertifikatskurses und knapp ein Viertel der
Befragten eine bis acht Stunden (23.1 %; n = 12). Betrachtet man die durchschnittlich investierte Gesamtzeit
getrennt nach den drei Schulformen der Teilnehmenden, so zeigen sich teilweise deutliche Unterschiede:
Die Befragten der Schulform Gymnasium gaben tendenziell das hochste durchschnittliche Zeitinvestment an
(MW =19.16 ; SD = 12.70), gefolgt den Lehrkraften der Schulformen Grundschule (MW = 14.31; SD = 7.48)
und Sekundarschule (MW = 12.55; SD = 6.75).
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1 bis 8 Std. 23.1% (n=12)
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9 bis 16 Std. 44.2% (n=23)
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17 bis 24 Std. 19.2% (n=10)
25 bis 32 Std. 7.7% (n=4)
> 32 Std. 5.8% (n=3)

Abbildung 22: Gesamter wochentlicher Zeitaufwand flr Tatigkeiten des Zertifikatskurses. Die Angaben ergeben sich aus der Addition der
investierten Wochenstunden fir Lehrveranstaltungen, Studien- und Priifungsleistungen und organisatorischen Tatigkeiten. Die angege-
benen Haufigkeiten beziehen sich jeweils auf gliltige Werte (n = 52). Fehlende Werte wurden in den Berechnungen nicht beriicksichtigt.

Wie weiter oben bereits erwadhnt, investierten die Befragten im Schnitt die meiste Zeit in die Vor- und Nach-
bereitung von Lehrveranstaltungen sowie in die Bearbeitung von Priifungs- und Studienleistungen und nur
wenig Zeit in organisatorische Tatigkeiten. Abbildung 23 gibt einen etwas detaillierteren Uberblick zu den in
diese Tatigkeitsbereiche investierten Wochenstunden. Es ist deutlich zu erkennen, dass die Verteilungen der
investierten Wochenstunden in den beiden erstgenannten Tatigkeitsbereichen sehr dhnlich sind; und zwar
insoweit, als dass jeweils etwa die Halfte der Befragten drei bis sechs Wochenstunden in Lehrveranstaltungen
(53.5 %; n = 28) bzw. in Prifungs- und Studienleistungen (55.7 %; n = 29) investierte. Je ein Drittel der Befrag-
ten investierte mindestens sieben Wochenstunden in die beiden Tatigkeitsbereiche (Lehrveranstaltungen:
32.7 %; n = 17; Prifungs- und Studienleistungen: 38.4 %; n = 20). Dagegen investierte nur ein sehr geringer
Anteil der Befragten jeweils lediglich ein bis zwei Wochenstunden in die Lehrveranstaltungen (13.5 %; n = 7)
bzw. die Leistungserbringung (5.8 %; n = 3). In die organisatorischen Tatigkeiten investierte dagegen die grolle
Mehrheit der Befragten (82.7 %; n = 42) lediglich ein bis zwei Wochenstunden.

| | |
Lehrveran- 13.5% 28.8% 25.0% 11.5% 21.2%
staltungen (n=7) (n=15) (n=13) (n=6) (n=11)
Prufungs-und |5.8% 28.8% 26.9% 11.5% 26.9%
Studienleistungen |(n=3) (n=15) (n=14) (n=6) (n=14)
| | | | =
(n=1)
Organisatorische 82.7% 5.8%
Tatigkeiten (n=43) (n=3)
\ \ \ \
1.2% (n=1) M
B 0 Stunden 1 bis 2 Stunden 3 bis 4 Stunden 5 bis 6 Stunden 7 bis 8 Stunden > 8 Stunden

Abbildung 23: Investierte Wochenstunden in Tatigkeiten des Zertifikatskurses - Haufigkeiten. Die angegebenen Haufigkeiten beziehen
sich auf glltige Werte (jeweils n = 52). Fehlende Werte wurden in den Berechnungen nicht beriicksichtigt.



Die letzte Frage zu den zeitlichen Aufwanden im Zertifikatskurs betraf die Einschatzung der Befragten dazu,
inwieweit sie das angegebene Zeitinvestment fiir ihren Zertifikatskurs selbst als ausreichend empfanden.
Von den Befragten, die auf diese Frage geantwortet haben (n = 27), gab fast die Hélfte an, dass die insgesamt
aufgewendete Zeit ,Uberhaupt nicht” oder ,eher nicht” ausreichte (48.2 %, n = 13). Fast 45 % der Befragten
(44.4 %, n = 12) bewerteten die zur Verfligung stehende Zeit als entweder ,voll und ganz” oder ,,eher” ausrei-
chend. Zwei Personen gaben an, es nicht einschétzen zu kdnnen (7.4 %). Diese Angaben (und auch alle vor-
herigen Darstellungen zum Zeitinvestment) sind vor dem Hintergrund zu interpretieren, dass die abgefragten
Zeitangaben nicht die Wochenstunden fiir den Busch der Lehrveranstaltungen am festgelegten Studientag ein-
schlieen. Das bedeutet, die von den Befragten im Durchschnitt aufgewendeten 15 Wochenstunden — was im-
merhin fast zwei Arbeitstagen entspricht — spiegeln nur einen Teil der tatsachlich investierten Lernzeit wieder.

Lernerleben wihrend des Zertifikatskurses

Neben dem Nutzungsverhalten wurde auch erfasst, wie sich die Befragten vor, wahrend und nach dem Lernen
flir ihren Zertifikatskurs typischerweise fiihlten. Es wird vermutet, dass solche sogenannten ,Lernemotionen”
die Lernprozesse von Lernenden sowohl positiv als auch negativ beeinflussen kénnen (Pekrun, 2018). Im
Rahmen der Ausgangsbefragung fokussieren wir daher sowohl eine positive Lernemotion (Lernfreude) sowie
eine negative Lernemotion (Arger).

Die hier Befragten gaben die Antworten auf die Items der beiden Emotionsskalen jeweils auf einer flinfstufigen
Skala von ,,stimme lberhaupt nicht zu“ (1) bis ,,stimme voll und ganz zu“ (5) an (siehe Abbildung 24). Der Mittel-
wert fir in Lernphasen empfundene Freude liegt im mittleren Bereich (MW = 2.85; SD = 0.90), wahrend sich
der Mittelwert fiir in Lernphasen empfundenen Arger im unteren mittleren Bereich der Zustimmungsskala
ansiedelt (MW = 2.64; SD = 0.89). Das bedeutet, dass die befragten Lehrkréfte im Durchschnitt eher moderate
Freude und moderaten Arger beim Lernen fiir ihren Zertifikatskurs empfanden, wobei der empfundene Arger
durchschnittlich etwas geringer ausgepragt war. Dieser Befund verdeutlicht, dass die Seiteneinsteigenden bei
den mit dem Zertifikatskurs in Zusammenhang stehenden Lernprozessen positive wie negative Emotionen
erlebten, aber die positiven tendenziell etwas starker ausgepragt waren. Gleichzeitig streuen die Werte der
Befragten in Bezug auf beide Lernemotionen jedoch relativ stark. Demnach gibt es auch Seiteneinsteigende,
die (sehr) viel mehr oder (sehr) viel weniger Lernfreude bzw. Arger empfanden, als die jeweiligen Mittelwerte
der Skalen anzeigen.

5 Abbildung 24:

Emotionen beim Lernen im Rahmen der
Zertifikatskurse.

Antwortskala: 1 = stimme Uberhaupt nicht
4 zu, 5 = stimme voll und ganz zu. Die Skalen-
kennwerte beziehen sich auf glltige Werte

(von links nach rechts: n = 50; n = 52).
Fehlende Werte wurden in den Berechnungen
3 7% nicht beriicksichtigt.
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Erwahnenswert sind in diesem Zusammenhang zudem die Korrelationen mit einigen an friiheren Stellen im
Bericht dargestellten Variablen. Da — wie weiter oben bereits erwdhnt — vermutet wird, dass Lernprozesse
und dadurch auch Lernleistungen malgeblich von bestimmten Lernemotionen beeinflusst werden (Pekrun,
2018), ist es naheliegend, dass die von den hier Befragten beim Lernen empfundenen Emotionen sowohl mit
der Nutzung der Lerngelegenheiten im Zertifikatskurs als auch mit dem selbsteingeschatzte Professionswis-
sen zusammenhangen. Die entsprechenden Korrelationen konnen Tabelle 11 entnommen werden?®,

Variablen Nutzung Zeitlicher SE SE fachdidak- SE bildungswissen-
Lernangebote -  Aufwand = Fachwissen  tisches Wissen - schaftliches Wissen

Lernfreude

Lernarger

Tabelle 11: Korrelationen von Lernemotionen, Nutzung der Lerngelegenheiten und Professionswissen. Berechnet wurden Spearman-
Rangkorrelationskoeffizienten. Nutzung Lernangebote = durchschnittliche Nutzung aller Lernangebote im Zertifikatskurs. Zeitlicher Auf-
wand = durchschnittliche in den Zertifikatskurs investierte Wochenstundenanzahl. SE = Selbsteinschatzung. Die angegebenen Korrela-
tionen beziehen sich auf giltige Werte (n = 36). Fehlende Werte wurden in den Berechnungen nicht beriicksichtigt. Fettgedruckte Werte
sind auf dem Niveau von 0.05 signifikant.

Signifikante Zusammenhénge zeigen sich sowohl fiir Lernfreude als auch fiir den erlebten Arger. Dabei ist
Lernfreude signifikant positiv sowohl mit der Nutzung der Lernangebote im Zertifikatskurs als auch mit dem
selbsteingeschatzten fach- und fachdidaktischen Wissen assoziiert. Das bedeutet, je mehr Freude die Befragten
beim Lernen im Zertifikatskurs erlebten, desto eher nahmen sie auch die ihnen zur Verfiigung gestellten
Lernangebote wahr und desto héher schatzten sie auch bestimmte Bereiche ihres Professionswissen ein.
Lerndrger hangt dagegen signifikant negativ mit dem selbsteingeschatzten Fachwissen zusammen. Das heilf3t,
je mehr Arger die Befragten beim Lernen empfanden, desto geringer schitzten sie ihr Fachwissen ein. Zudem
ist der empfundene Lernarger signifikant positiv mit der in den Zertifikatskurs investierten durchschnitt-
lichen Wochenstundenanzahl assoziiert. Eine mogliche Erklarung dafiir kdnnte sein, dass die Lernprozesse
und -leistungen der Befragten durch empfundenen Lernarger negativ beeintrachtigt wurden, weswegen die
betreffenden Befragten moglicherweise mehr Zeit in das Lernen investieren mussten, um den Anforderungen
gerecht zu werden. Gleichzeitig kdnnte dieser erhdhte berufsbegleitende Zeitaufwand fir den Zertifikatskurs
die Entstehung von Lernarger beglinstig haben. Die Starke der hier gefundenen signifikanten Zusammen-
hange ist insgesamt als moderat einzuschdtzen. Die korrelativen Befunde stehen zudem im Einklang mit in
anderen Studien gefundenen Zusammenhangen, nach denen sich Lernfreude haufig positiv auf Lernprozesse
auswirkt, wihrend Arger eher den gegenteiligen Effekt hat (z. B. Pekrun et al., 2017).

Insgesamt lassen sich die Ergebnisse zur Nutzung und zum Erleben der Zertifikatskurse wie folgt resimieren:
Die Ergebnisse zur Inanspruchnahme der Lerngelegenheiten und zu den zeitlichen Investitionen in die Zertifi-
katskurse deuten auf eine eher hohe Akzeptanz der Weiterbildungsangebote durch die befragten Seiten-
einsteigenden hin. Allerdings sei an dieser Stelle auch darauf verwiesen, dass der verhadltnismaRig hohe liber
den Studientag hinausgehende berufsbegleitende Zeitaufwand von durchschnittlich 15 Wochenstunden die
Lernprozesse in den Zertifikatskursen, und nicht zuletzt auch das berufliche Handeln und das emotionale
Wohlbefinden der Lehrkrafte (zumindest lber die Kurslaufzeit hinweg) beeintrachtigt habe kdnnte. Der hier
berichtete signifikante positive Zusammenhang von empfundenem Lernarger und zeitlichen Investitionen in
den Zertifikatskurs legt diese Vermutung zumindest nahe.

10 Auch fur die Selbstwirksamkeit werden solche Zusammenhange vermutet. Die entsprechenden Korrelationen werden hier jedoch
nicht berichtet, da diese Variable erst ab der dritten Ausgangsbefragung (t2.3) erfasst wurde, so dass fir die Berechnung dieser
Korrelationen nicht genligend Félle vorlagen.



5.6 Evaluation der Zertifikatkurse

Auch die Qualitdt von Lerngelegenheiten selbst kann deren Effektivitat im Hinblick auf die Lern- bzw. Professio-
nalisierungsprozesse der seiteneinsteigenden Lehrkréfte beeinflussen (Kunter et al., 2020). Die Befragten
wurden daher abschlieRend gebeten, die Qualitat der Zertifikatskurse hinsichtlich verschiedener Evalua-
tionskriterien einzuschatzen. Diese Angaben erlauben einen differenzierten Einblick in die persoénlichen
Erfahrungen der Kursteilnehmenden, aus denen Malinahmen zur Optimierung der Weiterbildungsangebote ab-
gleitet werden konnen.

Hochschulische Rahmenbedingungen

Die Befragten wurden gebeten, die Qualitdt von verschiedenen mit dem Zertifikatskurs im Zusammenhang
stehenden hochschulischen Rahmenbedingungen jeweils anhand einer vierstufigen Skala von ,,sehr schlecht”
(1) bis ,sehr gut” (4) einzuschatzen (siehe Abbildung 25). Dabei wurde die Nutzung von Online-Plattformen
zur Organisation und Durchfiihrung von Lehrveranstaltungen (z. B. Stud.IP, llias, Videokonferenzdienste) am
besten bewertet (MW =3.54; SD = 0.65), gefolgt von der Anmeldung bei elektronischen Diensten der Universitat
(z. B. Mailaccount, Stud.IP; MW = 3.50; SD = 0.65) und Lehrveranstaltungsraumen (z. B. Beleuchtung, Bel(f-
tung, Larm, RaumgroRe, Ausstattung; MW =2.82; SD = 0.88). Auch die Anmeldung zur Universitadtsbibliothek
(MW = 2.74; SD = 1.13), deren Nutzung (z. B. Online-Recherche, Ausleihe, Angebot; MW = 2.63; SD = 1.10)
sowie die Anmeldung zum Zertifikatskurs (z. B. Zulassungsverfahren zum Zertifikatskurs, Anerkennung von
Studienleistungen; MW = 2.67; SD = 0.78) wurden von der Mehrheit der Befragten positiv eingeschatzt.
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Abbildung 25: Hochschulische Rahmenbedingungen der Zertifikatskurse. Die angegebenen Haufigkeiten beziehen sich jeweils auf gliltige
Werte (von oben nach unten: n=26; n=26; n=49;n=42; n=38; n=27; n=27; n =26; n =50; n = 36). Fehlende Werte wurden in
den Berechnungen nicht beriicksichtigt.



Als weder besonders gut noch besonders schlecht wurden der Zugang zu den Informationsmaterialien zur
Planung und Organisation des Zertifikatskurses (z. B. zum Ablauf des Kurses, zu den zu erbringenden Leistungen,
zu den Inhalten der Module; MW = 2.33; SD = 1.00), die Verstdndlichkeit der Informationsmaterialien zur
Planung und Organisation des Zertifikatskurses (z. B. zum Ablauf des Kurses, zu den zu erbringenden Leistungen,
zu den Inhalten der Module; MW =2.27; SD = 1.11) sowie der Kontakt zur jeweiligen Koordination der Zertifi-
katskurse (z. B. Erreichbarkeit, Unterstlitzung bei Problemen im Zertifikatskurs; MW =2.24; SD = 0.88) bewertet.
Am schlechtesten wurden dagegen die vor der Anmeldung zum Zertifikatskurs in Anspruch genommenen
Beratungsangebote (z. B. bei Fragen zu den fachlichen Voraussetzungen und zum Ablauf des Zertifikatskurses;
MW = 1.94; SD = 0.86) bewertet. Allerdings gilt es zu beachten, dass die Durchfiihrung dieser Beratungen
nicht im Verantwortungsbereich der Hochschulen, sondern in erster Linie beim Landesschulamt lag.

Uber alle abgefragten Aspekte hinweg ergibt sich eine durchschnittliche Gesamtbewertung der hochschu-
lischen Rahmenbedingungen von 2.53 (SD = 0.61; n = 15) und damit ein moderates Gesamtpradikat. Oder
anders ausgedriickt, 56.6 % der Befragten bewerteten die Rahmenbedingungen insgesamt als eher oder sehr
gut, wahrend 44.4 % der Befragten eher oder sehr schlechte Bewertungen abgaben (siehe Abbildung 26).
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Abbildung 26: Gesamtbewertung der hochschulischen Rahmenbedingungen nach Schulform. Die angegebenen Haufigkeiten stellen die
Durchschnitts- bzw. Summenwerte aus den entsprechenden Haufigkeiten der einzeln abgefragten Rahmenbedingungen in Abbildung 26
dar. Sie beziehen sich jeweils auf gliltige Werte (von oben nach unten: n =348; n=123; n = 124; n = 101). Fehlende Werte wurden in den
Berechnungen nicht berticksichtigt.

Unterstiitzung durch Dozierende und Studierbarkeit

Die Befragten wurden weiterhin gebeten, verschiedene Aspekte im Hinblick auf die Unterstiitzung und
Betreuung durch Dozierende anhand einer vierstufigen Skala von ,,sehr schlecht” (1) bis ,,sehr gut” (4) einzu-
schatzen (siehe Abbildung 27). Dabei wurden flinf der sechs abgefragten Unterstiitzungsangebote im Durch-
schnitt als ,eher gut” bewertet. Genauer gesagt, wurde die Unterstiitzung bei Fragen und Problemen im
Zertifikatskurs mit 2.96 (SD = 0.80) durchschnittlich am besten bewertet, gefolgt von Unterstitzungsleistungen
in Bezug auf Lern- und Arbeitsschwierigkeiten (MW = 2.90; SD = 0.76), die Betreuung von Studienleistungen
(MW = 2.86; SD = 0.83) die Vorbereitung von Prifungen (MW = 0.88; SD = 0.77), und die Riickmeldung fir
erbrachte Leistungen (MW =2.71; SD = 0.61). Die Unterstiitzung bei Problemen in der Schule beurteilten die
Befragten durchschnittlich am schlechtesten (MW = 2.40; SD = 0.83). Dies ist der einzige Unterstlitzungs-
bereich, flir den mehr als die Halfte der Befragten schlechte oder sehr schlechte Bewertungen vergaben.
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Abbildung 27: Unterstitzung und Betreuung durch Dozierende in den Zertifikatskursen. Die angegebenen Haufigkeiten beziehen sich
jeweils auf giiltige Werte (von oben nach unten: n=51; n=50; n =51; n =51; n = 52; n = 47). Fehlende Werte wurden in den Berech-
nungen nicht bericksichtigt.

Uber die verschiedenen Aspekte hinweg ergibt sich eine durchschnittliche Gesamtbewertung der Unterstiitzung
durch Dozierende von 2.79 (SD = 0.63; n = 46) und damit ein Gesamtpradikat von ,,eher gut”. Oder anders
ausgedriickt, sieben von zehn Befragten bewerteten die Unterstiitzungs- und Betreuungsleistungen der Dozie-
renden mit ,eher gut” oder ,sehr gut” (70.6 %).

Die Befragten schatzten die Zertifikatskurse weiterhin im Hinblick auf deren Studierbarkeit ein. Auch hier er-
folgte die Einschatzung der verschiedenen Aspekte mithilfe der vierstufigen Antwortskala von ,,sehr schlecht”
(1) bis ,sehr gut” (4) (siehe Abbildung 28). Wahrend die Uberschneidungsfreiheit des Lehrangebots von
fast jeder dritten befragten Lehrkraft (63.5 %; n = 38) als eher oder sehr gut bewertet wurde (MW = 2.67;
SD = 0.88), gaben die Einschatzung fur die Organisation und Abstimmung der Prifungstermine nur 42.3 %
(n = 22) der Befragten ab (MW = 2.30; SD = 0.88). Am meisten Verbesserungspotenzial sahen die Befragten
bei der Studierbarkeit in der vorgegebenen Zeit: Hier gaben nur 38.5 % (n = 20) eine Bewertung von eher
gut oder sehr gut an (MW = 2.27; SD = 0.87). Uber die drei abgefragten Aspekte hinweg ergibt sich eine
durchschnittliche Gesamtbewertung der Studierbarkeit von 2.42 (SD = 0.68; n = 52) und damit ein moderates
Gesamtpradikat, das leicht zum ,,eher schlechten” Bewertungsbereich tendiert. Oder anders ausgedriickt,
51.9 % der Befragten gaben (sehr) schlechte und 48.1 % der Befragten (sehr) gute Bewertungen ab.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Antworten der befragten Lehrkradfte im Hinblick auf die
Studierbarkeit deutlich heterogener ausfielen, als die Bewertungen fiir die Unterstlitzung durch Dozierende.
Des Weiteren wurde die Studierbarkeit im direkten Vergleich tendenziell etwas schlechter beurteilt als die
Unterstlitzungsleistungen, die die Kursteilnehmenden im Laufe ihres Zertifikatskurses vonseiten der Dozie-
renden erhielten.
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Abbildung 28: Studierbarkeit der Zertifikatskurse. Die angegebenen Haufigkeiten beziehen sich jeweils auf glltige Werte (von oben
nach unten: n =52; n =52; n = 52). Fehlende Werte wurden in den Berechnungen nicht bericksichtigt.

Lerninhalte, Lehrqualitit und Nutzen

Im nadchsten Abschnitt des Fragebogens wurden die Seiteneinsteigenden gebeten, die Lerninhalte bzw. den
Aufbau der Module ihres Zertifikatskurses pauschal zu bewerten. Zur Einschatzung der entsprechenden
Aspekte stand den Befragten eine vierstufige Antwortskala von ,trifft Gberhaupt nicht zu“ (1) bis , trifft voll
und ganz zu“ (4) zur Verfiigung (siehe Abbildung 29). Der Aspekt der Ubereinstimmung von Qualifikationszielen
und Lerninhalten schnitt bei der Bewertung durchschnittlich am besten ab (MW = 2.79; SD = 0.75). Eine ver-
gleichbare Bewertung erhielt der Aspekt, dass die Lehrveranstaltungen innerhalb eines Studienbereichs (Fach-
wissenschaft, Fachdidaktik, Bildungswissenschaften) inhaltlich aufeinander abgestimmt waren (MW = 2.56;
SD = 0.80). Beide Aspekte bewerteten etwas mehr die Hélfte der Befragten (59.6 % und 51.9 %) als eher oder
voll und ganz zutreffend. Die anderen beiden abgefragten Aspekte erhielten eine etwas negativere Bewertung.
Dass die Lehrveranstaltungsformate (z. B. Vorlesung, Seminar, Blockseminar) den Qualifikationszielen ange-
messen waren, hielten rund die Halfte der Befragten (51.0 %) fir eher oder voll und ganz zutreffend (MW =2.79;
SD = 0.75). Dass die Qualifikationsziele in den Modul- bzw. Kursbeschreibungen verstandlich waren, war hin-
gegen nur fiir 46.1 % eher oder voll und ganz zutreffend (MW = 2.52; SD = 0.78).
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Abbildung 29: Lerninhalte bzw. Aufbau der Module in den Zertifikatskursen. Die angegebenen Haufigkeiten beziehen sich jeweils auf
glltige Werte (von oben nach unten: n=52; n=52; n=51; n = 52). Fehlende Werte wurden in den Berechnungen nicht bericksichtigt.



Uber die vier abgefragten Aspekte hinweg ergibt sich in Bezug auf die Lerninhalte bzw. den Aufbau der
Module eine durchschnittliche Gesamtbewertung von 2.59 (SD = 0.65; n = 51) und damit ein moderates
Gesamtpradikat, das leicht zum positiven Bewertungsbereich tendiert. Oder anders ausgedriickt, 52.2 % der
Befragten gaben (eher) positive und 47.8 % der Befragten (eher) negative Bewertungen ab.

Die Einschatzungen der Befragten in Bezug auf die Lehrqualitat ihres Zertifikatskurses kdnnen Abbildung 30
entnommen werden. Auch hier stand den Befragten zur Bewertung der dort aufgelisteten Aspekte jeweils
eine vierstufige Antwortskala von ,trifft iiberhaupt nicht zu” (1) bis ,trifft voll und ganz zu“ (4) zur Ver-
figung. Dabei wurden die leichte Verfligbarkeit der Lernmaterialien (MW = 3.25; SD = 0.68) und das
Engagement der Dozierenden (MW = 3.13; SD = 0.77) am besten bewertet, gefolgt von der Vorbereitung
der Lehrenden (MW = 3.08; SD = 0.68), der Interessantheit der Lehrinhalte (MW = 2.85; SD = 0.64) und
der Struktur der Lehrveranstaltungen (MW = 2.79; SD = 0.75). Die Angemessenheit des Anspruchsniveaus
(MW = 2.67; SD = 0.83), die abwechslungsreiche Gestaltung der Lehrveranstaltungen (MW = 2.62;
SD = 0.72) sowie die Sinnhaftigkeit der Leistungsanforderungen (z. B. Studienleistungen, Prifungen;
MW = 2.35; SD = 0.84) bewerteten die Befragten im direkten Vergleich durchschnittlich etwas schlechter
als die anderen Aspekte.
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Abbildung 30: Lehrqualitat in den Zertifikatskursen. Die angegebenen Haufigkeiten beziehen sich jeweils auf giiltige Werte (jeweils
n =52). Fehlende Werte wurden in den Berechnungen nicht beriicksichtigt.



Uber die acht abgefragten Aspekte hinweg ergibt sich eine durchschnittliche Gesamtbewertung der Lehrqualitit
von 2.84 (SD = 0.56; n = 52) und damit ein eher positives Gesamtpradikat. Oder anders ausgedriickt, genau
sieben von zehn Befragten (70.0 %) bewerteten die Lehre der Dozierenden (eher) positiv. Damit erhielt die Lehr-
qualitat der Dozierenden eine dhnliche gute Bewertung wie deren Unterstiitzungs- und Betreuungsleistungen.

Ferner wurden die Befragten gebeten, den Nutzen der Teilnahme an ihrem Zertifikatskurs einzuschatzen. Die
Reaktionen auf die verschiedenen Nutzungsmoglichkeiten, welche die Befragten anhand einer vierstufigen
Antwortskala von , trifft iberhaupt nicht zu“ (1) bis ,trifft voll und ganz zu” (4) bewerteten, sind in Abbildung 31
grafisch veranschaulicht. Dabei wurde die Nutzlichkeit der Kurse im Hinblick auf die berufliche Weiterent-
wicklung (MW = 3.00; SD = 0.93) und die Abwechslung vom Arbeitsalltag (MW = 2.98; SD = 1.04) am besten
bewertet, gefolgt von dem personlichen Mehrwert (MW = 2.87; SD = 0.97), der Auseinandersetzung mit
interessanten Themen (MW = 2.77; SD = 0.96), der besseren Forderung von Schiiler*innen (MW = 2.58;
SD = 0.98) und dem Austausch mit Kolleg*innen Gber den Unterricht (MW = 2.50; SD = 1.02). Die bessere
Bewaltigung der Arbeit (MW = 2.38; SD = 0.93), den praktischen Nutzen flir den eigenen Unterricht (MW = 2.31;
SD = 0.92) sowie die Zufriedenheit mit der Umsetzung der Lehrinhalte im Unterricht (MW = 2.25; SD = 0.84) be-
werteten die Befragten im direkten Vergleich durchschnittlich etwas schlechter als die zuvor genannten Aspekte.
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Abbildung 31: Nutzen der Teilnahme an den Zertifikatskursen. Die angegebenen Haufigkeiten beziehen sich jeweils auf giiltige Werte
(von oben nach unten: n=52; n=52; n=52; n=52; n=52; n=52; n=52; n=52; n=51). Fehlende Werte wurden in den Berechnungen
nicht beriicksichtigt.



Uber die neun abgefragten Aspekte hinweg ergibt sich fiir den Nutzen der Teilnahme am Zertifikatskurs eine
durchschnittliche Gesamtbewertung von 2.65 (SD = 0.75; n = 51) und damit ein eher moderates Gesamt-
pradikat, das aber zum positiven Bewertungsbereich tendiert. Oder anders ausgedriickt, 56.7 % der Befragten
bewerteten die verschiedenen Nutzungsaspekte als fiir sie personlich (eher) zutreffend und 43.3% der Be-
fragten als (eher) nicht zutreffend.

AbschlieBend liefert Abbildung 32 eine vergleichende Darstellung der deskriptiven Kennwerte zu den bis hierhin
thematisierten Evaluationskriterien.
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Abbildung 32: Uberblick zur Evaluation der Zertifikatskurse. Antwortskala linke Grafik: 1 = sehr schlecht, 2 = eher schlecht, 3 = eher gut,
4 = sehr gut. Antwortskala rechte Grafik: 1 = stimme tiberhaupt nicht zu, 2 = stimme eher nicht zu, 3 = stimme eher zu, 4 = stimme voll und
ganz zu. Die Kennwerte beziehen sich in beiden Grafiken auf glltige Werte (von links nach rechts: n =52; n = 15; n =46; n =51; n = 51;
n = 52). Fehlende Werte wurden in den Berechnungen nicht bertcksichtigt.

Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse, dass die befragten Seiteneinsteigenden die sechs Aspekte zur
Einschatzung der Qualitat der Zertifikatskurse (in absteigender Reihenfolge) durchschnittlich wie folgt be-
wertet haben:

Qualitat der Lehrangebote (MW = 2.84; SD = 0.56)

Unterstitzung und Betreuung durch Dozierende (MW = 2.79; SD = 0.63)
Nutzen der Teilnahme am Zertifikatskurs (2.65; SD = 0.75)

Lerninhalte bzw. Aufbau der Module (2.59; SD = 0.65)

Hochschulische Rahmenbedingungen (MW = 2.53; SD = 0.61)
Studierbarkeit des Zertifikatskurses (MW = 2.42; SD = 0.68)

ok wWwN R

Insgesamt liegen die mittleren Gesamteinschatzungen fir die untersuchten Aspekte also im moderaten bis
eher guten bzw. positiven Bereich. Aus der dargestellten Rangfolge der Gesamteinschatzungen lasst sich
weiter ableiten, dass die Befragten sowohl die Lehrqualitdt als auch die Unterstiitzungs- und Betreuungsan-
gebote der Dozierenden tendenziell besser bewerten als die organisatorischen und strukturellem Rahmen-
bedingungen (z. B. Ausstattung der Universitat, Studierbarkeit), was fir die Ableitung von MaBnahmen zur Opti-
mierung der Zertifikatskurse fiir Lehrkrafte im Seiteneinstieg im Land Sachsen-Anhalt eine relevante Erkenntnis
darstellt. Darauf wird in Kapitel 7 noch ausfiihrlicher eingegangen. Vorher folgt eine Darstellung der zentralen
Ergebnisse zur globalen Gesamteinschatzung der Zertifikatskurse durch die Seiteneinsteiger*innen.



Gesamteinschiatzung des Zertifikatkurses

Um ein differenziertes Bild zur Gesamteinschatzung zu erhalten, fragten wir die Lehrkrafte zunachst danach,
inwiefern ihre Erwartungen, die sie hinsichtlich verschiedener Aspekte an den Zertifikatskurs hatten, mit
ihren tatsachlichen Erfahrungen libereinstimmten (siehe Abbildung 33). Die Erwartungserfiillungen wurden
von den Befragten jeweils anhand einer vierstufigen Skala von ,trifft Glberhaupt nicht zu“ (1) bis ,trifft voll und
ganz zu“ (4) eingeschatzt. Dabei liegt die durchschnittliche Erfillung der Erwartungen Uber alle vier abgefragten
Aspekte hinweg bei 2.24 (SD = 0.61). Das bedeutet, dass sich die Erwartungen der Befragten tendenziell eher
nicht erfiillt haben; und zwar vor allem im Hinblick auf die zeitliche Belastung (MW = 1.75; SD = 0.81) und den
in den Zertifikatskursen gestellten Leistungsanforderungen (MW = 2.21; SD = 0.89). Hinsichtlich der Studien-
bedingungen (MW = 2.44; SD = 0.75) und der Lerninhalte (MW = 2.54; SD = 0.75) ist die Erwartungserfillung
zwar etwas hoher ausgepragt, allerdings immer noch im mittleren Bereich der Gesamtskala angesiedelt.

Die Erfahrungen im Zertifikatskurs entsprachen den Erwartungen, die die teilnehmenden Lehrkrafte an den
Zertifikatskurs hatten...

‘ ‘ ‘ ‘ 1.9% (n=1) ‘
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Studienbedingungen. (n=16) (n=28)
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3.8% (n=2)
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Leistungsanforderungen. (n=15) (n=21)
in Bezug auf die 28.8% 23.1%
zeitliche Belastung. (n=15) (n=12)
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Abbildung 33: Erfillung von Erwartungen an die Zertifikatskurse. Die angegebenen Haufigkeiten beziehen sich jeweils auf glltige
Werte (jeweils n = 52). Fehlende Werte wurden in den Berechnungen nicht bericksichtigt.

Wie Abbildung 33 zusatzlich, veranschaulicht wurde keine der abgefragten Erwartungsdimensionen von einer
Mehrheit der Befragten als erfillt betrachtet. Jedoch lasst sich dieses Ergebnis nicht zwangslaufig negativ
interpretieren, da wir nicht erfragt haben, ob die entsprechenden Erwartungen iiber- oder untererfiillt wurden.
Allerdings lasst sich mit Blick auf andere der bis hierhin vorgestellten Ergebnisse zumindest fir die zeitliche
Belastung und die Leistungsanforderungen vermuten, dass sich diese Erwartungen wahrscheinlich deswegen
nicht erfillt haben, weil die zeitlichen Belastungen und die Leistungsanforderungen von den Befragten als
zu hoch empfunden wurden (und nicht als zu niedrig). Hinsichtlich der Lerninhalte und Studienbedingungen
bleibt die Interpretationsrichtung dagegen eher offen.



Dariiber hinaus wollten wir von den Befragten erfahren, wie sie die Gesamtqualitdt der drei Studien-
bereiche des Zertifikatskurses riickblickend bewerten. Dabei sprachen wir die Bitte aus, jeweils an die
Lehrqualitat, die Lerninhalte sowie die Unterstiitzung durch Dozierende zu denken und jeden Studienbe-
reich mit einer Note von 1 (,,sehr gut”) bis 6 (,,ungeniigend”) zu bewerten (siehe Abbildung 34). Die beste
Durchschnittsnote erhielt der Studienbereich Fachdidaktik mit 2.10 (SD = 1.04), gefolgt von den Fachwissen-
schaften mit 2.35 (SD = 1.25). Dabei wurde der fachdidaktische Studienbereich von fast drei Viertel der
Befragten (72,6 %) mit den Noten ,gut” oder ,sehr gut” bewertet, wahrend der fachwissenschaftliche
Bereich diese Noten von etwa zwei Drittel der Befragten (67.3 %) erhielt. Beide Studienbereiche wurden
also durchschnittlich mit dem Gesamtpradikat ,gut” bewertet. Der bildungswissenschaftliche Studien-
bereich erhielt dagegen die Durchschnittsnote ,befriedigend” (MW = 3.04; SD = 1.2) und wurde damit am
schlechtesten bewertet. Trotzdem vergaben hier noch etwas weniger als die Halfte der Befragten (44.2 %)
die Noten ,gut” oder ,sehr gut”. Auf mogliche Griinde fir diese unterschiedlichen Bewertungen wird im
siebten Kapitel des Berichts eingegangen.

Fachdidaktik Fachwissen Bildungswissenschaft Insgesamt

Abbildung 34: Qualitat der Studienbereiche der Zertifikatskurse. Antwortskala: 1 = sehr gut, 2 = gut, 3 = befriedigend, 4 = ausreichend,
5 = mangelhaft, 6 = ungenigend. Die Variable insgesamt ist keine Neuberechnung aus der Einschatzung der drei Studienbereiche,
sondern das Antwortverhalten auf die folgende Frage im Fragebogen: ,Alles in allem, welche Note wiirden Sie dem Zertifikatskurs
insgesamt geben?“ Die Kennwerte beziehen sich auf gliltige Werte (von links nach rechts: n = 51; n = 52; n = 52; n = 50). Fehlende
Werte wurden in den Berechnungen nicht beriicksichtigt.

Auf die Frage nach Qualitdt des gesamten Zertifikatskurses (hier ebenfalls von 1 ,sehr gut” bis 6 ,,ungen-
gend”) erteilten die Befragten eine durchschnittliche Gesamtnote von 2.88 (SD = 1.06) und damit das Gesamt-
pradikat ,befriedigend”. Einen differenzierten Blick auf die Verteilung dieser durchschnittlichen Gesamtnote
liefert Abbildung 35. Dabei zeigt sich, dass nur ein sehr geringer Anteil der Befragten die Noten ,sehr gut”
(6.0 %), ,,mangelhaft” (4.0 %) oder ,ungeniligend” (2.0 %) vergab. Die Mehrheit der Befragten erteilte den Zer-
tifikatskursen fir Lehrkréfte im Seiteneinstieg im Land Sachsen-Anhalt ein ,,gut” (34.0 %), ein ,befriedigend”
(34.0 %) oder ein ,,ausreichend” (20.0 %).
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Abbildung 35: Benotung der Gesamtqualitdt der Zertifikatskurse. Die angegebenen Haufigkeiten beziehen sich auf giiltige Werte
(n =50). Fehlende Werte wurden in den Berechnungen nicht bericksichtigt.

Im Rahmen eines offenen Antwortformats wurde ebenfalls nach den Aspekten gefragt, mit denen die
Lehrkrafte im Zertifikatskurs besonders zufrieden waren oder die ihnen besonders gut gefallen haben. Von
dieser Moglichkeit machten 67.3 % (n = 35) der Befragten Gebrauch. Insgesamt konnten 61 Aspekte identi-
fiziert und in sechs Kategorien unterteilt werden, die in Abbildung 36 dargestellt sind. Am haufigsten nannten
die Befragten Aspekte in Bezug auf die Unterstlitzung und Betreuung durch Dozierende (36.1 % aller Aspekte;
n = 22) sowie die spezifischen Studienanteile des Kursprogramms (34.4 %; n = 21). Innerhalb der Kategorie
Unterstiitzung und Betreuung durch Dozierende wurden besonders die sozialen und didaktischen Kompe-
tenzen sowie die Lehre bestimmter Dozierender (jeweils n = 5) gelobt. Etwas seltener wurden das Engage-
ment der Dozierenden und die Betreuung (jeweils n = 4) sowie ihre Bedirfnisorientierung (n = 3) hervorge-
hoben. Bei den Studienanteilen des Zertifikatkurses stimmte ein groRer Anteil der Befragten darin tber-
ein, dass ihnen besonders die Fachdidaktik (n = 10) und die Fachwissenschaft (n = 8) gut gefallen haben.
Da die facheriibergreifenden Module nur fiir die Lehrkrafte im Grundschulbereich Bestandteil des Kurses
sind (40.6 % aller Befragten; siehe Abschnitt 4.4), ist die positive Erwdhnung dieser Module durch zwei
Befragte besonders erwdahnenswert. Zusatzlich wurden bestimmte universitire Rahmenbedingungen als
besonders positiv wahrgenommen (16.4 % aller Aspekte; n = 10), darunter vor allem der Studienort bzw.
die Universitat (n = 3) sowie die Organisation durch die Koordinatorinnen, die (flexiblen) Lehrformate und
die Anpassungen aufgrund der Corona-Pandemie (jeweils n = 2). Auch das soziale Klima und der kollegiale
Austausch wurden positiv hervorgehoben (8.2 % aller Aspekte; n = 5). AbschlieRend wurde von einigen
Befragten die Erweiterung des Wissens als positive Erfahrung herausgestellt (4.9 % aller genannten Aspekte;
n = 3). Dabei wurden insbesondere der Zugang zu neuem Wissen (n = 2) sowie die gewinnbringende Lektire
der Fachliteratur (n = 1) genannt.
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Abbildung 36: Zufriedenheit mit den Zertifikatskursen. Offene Frage. Mehrfachnennungen méglich. n = 35.

In der zweiten offenen Frage wurden die Befragten gebeten, anzugeben, mit welchen Aspekten des Zertifi-
katskurses sie besonders unzufrieden waren oder was ihnen nicht gefallen hat. Von dieser Gelegenheit machten
69.3 % (n = 36) der Befragten Gebrauch, was einem ahnlich hohen Anteil wie bei der Frage zur Zufriedenheit
entspricht. Allerdings wurden in dieser Frage mit insgesamt 114 Nennungen fast doppelt so viele verschiedene
Aspekte genannt. Diese wurden drei Uibergeordneten Kategorien zugeordnet, die in Abbildung 37 dargestellt
sind. Antworten, die eine grundlegende Kritik enthielten, die keiner der drei Kategorien zugeordnet werden
konnte (z. B. ,vollig sinnloser (...) Systemzwang”), wurden als fehlende Werte behandelt (n = 3). Etwa die Halfte
der Unzufriedenheitsaspekte bezieht sich auf den Bereich der Lehre und Lehrveranstaltungen (50.0 % aller
genannten Aspekte; n = 57). Rund ein Viertel der Nennungen betrifft die universitiren Rahmenbedingungen
des Zertifikatskurses (26.3 %; n = 30), und etwas weniger als ein Viertel der Nennungen betrifft das Thema der
Leistungsermittlung (23.7 %; n = 27). Dabei wurden die Bereiche Lehre/Lehrveranstaltungen sowie universi-
tare Rahmenbedingungen nicht nur am haufigsten, sondern auch inhaltlich am vielfaltigsten angesprochen.

Hinsichtlich der Lehrveranstaltungen wurden am haufigsten der Aufwand fir Lehrveranstaltungen (insbe-
sondere die Vor- und Nachbereitung und die im Kontext einer Lehrveranstaltung gestellten Aufgaben) genannt
(n = 13), gefolgt von der Didaktik (insbesondere der Mangel an didaktischen Methoden und die fehlende
Relevanz fur die studierte Schulform; n = 12) und den Lehrinhalten (insbesondere die fehlende praktische
Anwendbarkeit und Relevanz der Inhalte im Schulkontext; n = 11). Ein weiterer hdufiger Kritikpunkt war die
Ansprache der Teilnehmenden durch die Dozierenden, die in sechs Fallen thematisiert wurde. Hierbei wurde
einerseits eine unpassende Ansprache als klassische Studierende (n = 4) als nicht zufriedenstellend empfunden,



andererseits wurden auch nicht wertschatzende Kommunikationsweisen (n = 2) kritisiert. Fiinf Befragte hoben
auBerdem die Bedeutung der Bereitstellung von unterstiitzenden Materialien (z. B. Skripte oder Modul-
beschreibungen) hervor. Ebenso betonten verschiedene Teilnehmende mit jeweils drei Nennungen die Be-
deutung klar definierter und einheitlicher formaler Vorgehensweisen (z. B. bei Seminarabwesenheit aufgrund
von Krankheit) sowie die Betreuung asynchroner Lehrveranstaltungen im Studienbereich der Bildungswissen-
schaften. SchlieRlich gab es jeweils zwei Nennungen zu den als unzureichend wahrgenommen schulpraktischen
Erfahrungen der Dozierenden und zu den als zu hoch empfundenen Leistungs- bzw. Anspruchsniveaus
einzelner Lehrveranstaltungen.
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Lehrinhalte (n=11)

Ansprache der Teilnehmenden (n=6)
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| |
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| |
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Abbildung 37: Unzufriedenheit mit den Zertifikatskursen. Offene Frage. Mehrfachnennungen maoglich. n = 36.



Hinsichtlich der Unzufriedenheit mit den universitiren Rahmenbedingungen des Zertifikatskurses wurden
vor allem die Organisation des Zertifikatskurses (z. B. Planungsabstimmung; n = 6), der Bedarf an struk-
turellen Anpassungen des Kurses (z. B. konzeptionelle Anderungen wie der Ausbau des Studienbereichs der
Fachdidaktik, die Einfiihrung eines spezifischen Austauschraums sowie die Moglichkeit von Hybrid-Lehre;
n =5) und der Zugang zu Informationsmaterialien zum Kurs (z. B. Studienverlaufsplan; n = 4) genannt. Darliber
hinaus wurde die Abstimmung mit beteiligten Behorden, wie dem Landesschulamt und der Kontakt zu den
Koordinationen (jeweils n = 4) kritisiert. Etwas weniger haufig angesprochen wurden die Anzahl der Studien-
tage oder der Abminderungsstunden als Griinde fiir einen Zeitmangel bei Studienaktivitaten (n = 3), der zeit-
intensive Prozess zur Anerkennung von Studienleistungen aus vorherigen Studiengédngen (n = 2) sowie die
Beratungsleistungen zum Zertifikatskurs und die Lehrveranstaltungsraume (jeweils n = 1).

Im Bereich der Leistungsermittlung wurde vor allem das Prifungsvolumen als Grund fir Unzufriedenheit
genannt (n = 8). Dabei bezog sich die Halfte dieser Nennungen auf eine unvorteilhafte Ballung der Priifungen
im letzten Semester. Darliber hinaus dulSerten jeweils flinf Befragte Unzufriedenheit mit der Zeitplanung fiir
Priifungen (z. B. zu enge Priifungszeitfenster und Uberschneidungen mit schulischen Terminen), den Prii-
fungsformaten (z. B. Klausuren oder zu praxisferne und theoretische Hausarbeiten) und der Betreuung wah-
rend der Priifungsphasen (z.B. Riickmeldung zu Priifungsleistungen).

In der kontrastiven Analyse der Kategorien und Unterkategorien zeigte sich, dass Unzufriedenheiten in den
Bereichen der Lehre und Leistungsermittlung haufig im Zusammenhang mit asynchronen Lehrveranstaltungen
(gemeint sind hier die Online-Vorlesungen der bildungswissenschaftlichen Module) angesprochen wurden.
Genauer gesagt, bezog sich etwas mehr als ein Viertel aller Nennungen in den beiden Kategorien auf diese
Lehrformate (26.2 %; n = 22). So standen bei der Unterkategorie der Betreuung von Lehrveranstaltungen
ausschlieflich asynchrone Formate im Fokus. Ebenso wurde in den Kategorien zur Bereitstellung von Begleit-
materialien und zur Betreuung in Prifungsphasen jeweils in drei von funf Fallen auf asynchrone Formate ver-
wiesen (jeweils 60.0 %; n = 3). Bei der Lehrdidaktik betraf jede dritte Nennung (33.3 %; n = 4) und beim Pri-
fungsformat Klausur eine von fiinf Nennungen (20.0 %; n = 1) asynchrone Formate. SchlieRlich wurde auch jede
achte Nennung zum Prifungsvolumen in Zusammenhang mit asynchronen Formaten genannt (12.5 %; n = 1).

Mit der letzten Frage des Fragebogens wurden die Lehrkrdfte abschlieBend gebeten, einzuschatzen, wie
wahrscheinlich es ware, dass sie den Zertifikatskurs wieder besuchen wiirden; sowohl im Allgemeinen als
auch im Hinblick auf das studierte Unterrichtsfach. Daflir stand den Befragten eine vierstufige Antwortskala
von ,,sehr unwahrscheinlich (1) bis ,,sehr wahrscheinlich” (4) zur Verfligung (siehe Abbildung 38).

4 Abbildung 38:
Wabhrscheinlichkeit einer erneuten Teilnahme

am Zertifikatskurs.
Antwortskala: 1 = sehr unwahrscheinlich;
4 = sehr wahrscheinlich. Die angegebenen

3 * Haufigkeiten beziehen sich auf gliltige Werte
(von links nach rechts: n = 50; n = 51). Feh-
lende Werte wurden in den Berechnungen

* nicht bericksichtigt.
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Eine erneute Teilnahme am Zertifikatskurs bewerteten die befragten Lehrkrafte durchschnittlich als eher
unwahrscheinlich (MW = 2.32; SD = 1.13), wéhrend die Wahl des gleichen Unterrichtsfachs im Durschnitt
als eher wahrscheinlich eingeschatzt wurde (MW = 2.76; SD = 1.14). Dabei variieren die Einschatzungen der
Befragten jedoch relativ stark. Genauer gesagt, gaben 20.0 % der Befragten (n = 10) an, dass sie den Kurs sehr
wahrscheinlich wieder besuchen wiirden; jeweils 24.0 % (jeweils n = 12) bewerteten eine erneute Teilnahme
als eher wahrscheinlich bzw. eher unwahrscheinlich. Etwa ein Drittel (31.0 %; n = 16) stufte einen wiederholten
Besuch als sehr unwahrscheinlich ein. Eine dhnlich heterogene Verteilung zeigt sich auch fiir die erneute Wahl
des gleichen Unterrichtsfaches. Wahrend jeweils etwa ein Drittel der Befragten es fiir sehr wahrscheinlich
(33.3 %; n =17) oder eher wahrscheinlich (31.4 %; n = 16) hielt, das gleich Fach nochmal zu studieren, schatzten
dies 13.7 % (n = 7) als eher unwahrscheinlich und 21.6 % (n = 11) als sehr unwahrscheinlich ein.

Insgesamt lassen sich die Ergebnisse in Bezug auf die Gesamteinschatzung zur Qualitat der Zertifikatskurse
fir Lehrkrafte im Seiteneinstieg in Sachsen Anhalt aus Sicht der Teilnehmenden wie folgt resiimieren: Die
globale Einschitzung der Kurse war mit der Note 2.88 im befriedigendem Bereich (SD = 1.06; n = 50), wobei
es sowohl hinsichtlich der Bewertung der einzelnen Studienbereiche als auch beziiglich der Einschatzung
einzelner Evaluationskriterien einige nennenswerte Abstufungen gab. Aus diesen Ergebnissen ableitbare Vor-
schlage zur Optimierung hochschulischer Rahmenbedingungen fiir Lehrkrafte im Seiteneinstieg werden in
Kapitel 7 besprochen. Vorher folgt noch eine zusammenfassende Darstellung der im Rahmen dieses flinften
Kapitels prasentierenten Ergebnisse der Ausgangsbefragung.



6. Ergebniszusammenfassung und Beantwortung der Forschungsfragen

Im Folgenden werden die Forschungsfragen der Ausgangsbefragung (siehe Abschnitt 4.1) unter Einbezug der
wichtigsten Ergebnisse Uberblicksartig beantwortet. Die Ergebnisse basieren auf den Daten der Abschluss-
jahrgange 2022 bis 2024. Das bedeutet, befragt wurden die Teilnehmenden der Zertifikatskursjahrgange 2020
(1. Kohorte Sekundarschule und Gymnasium), 2021 (2. Kohorte Sekundarschule und Gymnasium) sowie 2022
(1. Kohorte Grundschule). Dabei nahmen 52 der 113 eingeladenen Seiteneinsteiger*innen an der Befragung
teil, was einer Riicklaufquote von 46.0 % entspricht.

1) Welche auf den Abschluss der Zertifikatskurse bezogenen Merkmale und beruflichen Zukunfts-
absichten kennzeichnen die Teilnehmenden der Zertifikatskurse in Sachsen-Anhalt?

¢ Die berufsbegleitenden Zertifikatskurse fur Lehrkrafte im Seiteneinstieg im Land Sachsen-Anhalt schlossen
insgesamt 48 der 52 Befragten (93.3 %) innerhalb der Regelstudienzeit erfolgreich ab.

e Als Griinde fiir eine Uberschreitung der Regelstudienzeit nannten die vier betreffenden Befragten am
haufigsten zu hohe Anforderungen der Zertifikatskurse und eine zu hohe Arbeitsbelastung in den Schulen.

e Hinsichtlich ihrer beruflichen Zukunftsplane machten die Befragten unterschiedliche Angaben: Der Erwerb
einer Befdhigung fur ein weiteres Unterrichtsfach und die Verbeamtung hatten fir jeweils etwas mehr als
die Hélfte der Befragten wenig bis keine Relevanz (je 53.8 %; n = 28). Dagegen stellte der berufsbegleitende
Vorbereitungsdienst fiir etwa zwei Drittel der Befragten (63.5 %; n = 33) ein attraktives Berufsziel dar. Das
Verbleiben im Lehrberuf fir mindestens fiinf Jahre strebten fast alle Befragten (96.1 %; n = 49) an.

2) Wie sind die schulischen Kontextfaktoren charakterisiert, unter denen die Lehrkrafte im Seiteneinstieg
die Zertifikatskurse in Sachsen-Anhalt absolviert haben?

Die schulischen Rahmenbedingungen, von denen angenommen wird, dass sie die Lern- und Professionalisie-
rungsprozesse der Seiteneinsteigenden beeinflussen (Kunter et al., 2020), sind wie folgt charakterisiert:

e Im Schuljahr der jeweiligen Datenerhebung unterrichteten die Befragten durchschnittlich 2.65 verschiedene
Unterrichtsfacher (ohne Vertretungsstunden) (SD = 1.08; n = 52). Dabei ist die durchschnittliche Anzahl unter-
schiedlicher Facher mit 3.69 bei den Befragten der Schulform Grundschule am hochsten (SD = 0.85; n = 13),
gefolgt von den Schulformen Gymnasium mit 2.37 Fachern (SD = 1.07; n = 19) und Sekundarschule mit 2.25
Fachern (SD = 0.79; n = 20).

e Fast die Halfte der Befragten (48.1 %; n = 25) erteilte im Schuljahr der jeweiligen Befragung fachfremden
Unterricht. Das bedeutet, die betreffenden Lehrkrafte unterrichteten mindestens ein Fach, das weder aus
einem frilheren Studium anerkannt, noch im Rahmen des Zertifikatskurses studiert wurde. Die durchschnitt-
liche Anzahl fachfremder Unterrichtsfacher liegt Giber alle Befragten hinweg bei 0.70 (SD = 0.91; n = 52).
Dabei ist bei den Befragten der Schulform Grundschule die Anzahl fachfremder Facher mit 1.38 am hochsten
(SD =1.12; n = 13), gefolgt von den Befragten der Schulformen Sekundarschule mit 0.60 (SD = 0.68; n = 20)
und Gymnasium mit 0.37 fachfremden Fachern (SD = 0.76; n = 19).

Mehr als zwei Drittel der Befragten (67.3 %; n = 35) nahmen im jeweils aktuellen Schuljahr an ihrer Schule
Funktionsstellen bzw. Sonderaufgaben wahr. Davon ibernahmen fast alle (91.4 %; n = 32) eine Leitungs-
funktion wie beispielsweise die Leitung einer Schulklasse. Die durchschnittliche Anzahl an Funktionsstellen/
Sonderaufgaben liegt Uber alle Befragten hinweg bei 1.69 (SD = 1.48; n = 52). Dabei ist bei den Befragten
der Schulform Grundschule die Anzahl an Funktionsstellen bzw. Sonderaufgaben mit 2.15 (SD=1.68; n = 13)
am hochsten, gefolgt von den Befragten der Schulformen Sekundarschule mit 1.70 (SD = 1.34; n = 20) und



Gymnasium mit 1.37 (SD = 1.46; n = 19) Funktionen/Aufgaben. Das heilit, die Befragten der Schulform
Grundschule unterrichteten nicht nur die meisten (fachfremden) Facher, sondern nahmen auch die meisten
Funktionsstellen bzw. Sonderaufgaben wahr.

e Die Befragten erhielten (ber ihre jeweilige Kurslaufzeit hinweg durchschnittlich 6.86 Abminderungs-
stunden (inklusive Zertifikatskurs) (SD = 1.08; n = 51). Dabei ist die durchschnittliche Anzahl an geneh-
migten Abminderungsstunden bei den Befragten der Schulform Grundschule mit 7.85 am hochsten
(SD = 0.38; n = 13), gefolgt von den Befragten der Schulformen Sekundarschule mit 6.63 (SD = 0.50; n = 19)
und Gymnasium mit 6.42 Abminderungsstunden (SD = 1.39; n = 19). Uber alle Schulformen hinweg erhielten
96.1 % der Befragten (n = 49) sechs bis acht Abminderungsstunden. Allerdings gab es zwei Personen, die
lediglich zwei bzw. vier genehmigte Abminderungsstunden angaben, was die fiir den Studientag des Zertifi-
katskurses bendtigte Stundenanzahl deutlich unterschreitet.

e Sowohl in Bezug auf die tatsachliche Einhaltung der genehmigten Abminderungsstunden als auch hinsichtlich
der Einhaltung des vereinbarten Studientags gab jeweils die Mehrheit der Befragten an, dass die genehmigten
Stunden bzw. der vereinbarte Studientag wahrend der Laufzeit ihres Zertifikatskurses vonseiten der Schule
bzw. Schulleitung immer eingehalten wurde (67.3 %; n = 35 bzw. 90.4 %; n = 47).

Die schulischen Unterstiitzungsangebote, von denen ebenfalls angenommen wird, dass sie die Lern- und
Professionalisierungsprozesse der Seiteneinsteigenden beeinflussen konnen (Kunter et al., 2020), sind wie
folgt charakterisiert:

¢ Die groRe Mehrheit der Befragten (90.4 %; n = 47) gab an, (iber die Laufzeit ihres Zertifikatskurses keine*n
Mentor*in zu haben. Die restlichen Befragten gaben an, dass sie an ihren Schulen entweder eine*n Men-
torin hatten (3.8 %; n = 2) oder zumindest teilweise hatten (5.8 %; n = 3). Dabei gaben alle finf Lehrkrafte
mit Mentorat an, dass ein regelmaRiger Austausch mit ihren Mentor*innen stattfand, der stets als hilfreich
er lebt wurde. Gleichzeitig gab etwa die Halfte der Befragten ohne Mentorat an, sich ein Mentorat zu wiin-
schen (n = 22), wobei dieser Wunsch von etwa jeder flinften Lehrkraft ohne Mentorat (n = 9) an der Schule
gedullert wurde.

¢ Die Uberwiegende Mehrheit der Befragten gab zudem an (88.5 %; n = 46), dass ihr Unterricht wahrend der
gesamten Laufzeit ihres Zertifikatskurses nicht durch Hospitationen begleitet wurde. Die durchschnittliche
Anzahl der Gber die Laufzeit der Zertifikatskurse durchgefiihrten Hospitationen ist daher tber alle Befragten
hinweg mit lediglich 0.58 Hospitationen sehr niedrig (SD = 2.24; n = 52). Die wenigen realisierten Hospitationen
wurden vorrangig von den Schulleitungen und Fachlehrkraften (zu jeweils 50 %; n = 3) durchgefiihrt.

Die befragten Lehrkrafte bewerteten die Unterstiitzung durch ihre Schulleitungen bei der Teilnahme am
Zertifikatskurs durchschnittlich mit der Schulnote ,gut” (MW = 1.88; SD = 1.08; n = 50). In einem offenen
Antwortformat machten zudem 27 der 52 Befragten (51.9 %) folgende konkrete Vorschlage, wie die Schul-
leitung ihre Teilnahme am Zertifikatskurs noch besser hatte unterstiitzen kdnnen:

o Reduktion der Arbeit bzw. der Arbeitszeit (29.0 % aller Vorschldge; n = 9), insbesondere durch die Reduktion
von schulischen Funktionsstellen oder Sonderaufgaben fir die Zeit der Zertifikatskurs-Teilnahme (n = 6) und
die Anhebung offiziell gewahrter Abminderungsstunden (n = 3)

e Ausbau schulischer UnterstiitzungsmaBnahmen (22.6 % aller Vorschlage; n = 7), insbesondere durch
Hospitationen (n = 3) und Mentorate (n = 3)

¢ Verbesserung der Planbarkeit (19.4 % aller Vorschlage; n = 6), insbesondere durch die Reduktion kurzfristiger
Aufgabenzuweisung wie Vertretungsstunden (n = 5)



¢ Verbesserung der Kommunikation (12.9 % aller Vorschlage; n = 4), insbesondere die interne Kommunikation
mit der Schulleitung und die externe Kommunikation zwischen Schulleitung mit den Verantwortlichen des
Zertifikatskurses und dem Landesschulamt

¢ Synergetische Zuteilung von Lehraufgaben (9.7 % aller Vorschlage; n = 3), insbesondere durch den Verzicht
auf Abordnungen an weitere Schulen oder das Unterrichten in vielen verschiedenen Fachern und Klassen-
stufen sowie durch die zeitliche Biindelung der Lehrtatigkeiten auf weniger Wochentage (zu jeweils n = 1)

¢ Einhaltung der genehmigten Abminderungsstunden (6.5 % aller Vorschlage; n = 2)

Die schulischen Rahmenbedingungen und Unterstiitzungsangebote sind — wie schon in der Eingangsbe-
fragung (Gabriel & Teistler, 2022) festgestellt — insgesamt als eher heterogen zu beurteilen. Somit waren die
schulischen Kontextfaktoren bei den hier Befragten so ausgepragt, dass sie die Nutzung der Weiterbildungs-
angebote im Rahmen der Zertifikatskurse sowohl gefordert als auch behindert haben kdnnten. Besonders
verschiedene Formen praktischer und emotionaler Unterstiitzung stellen fir die Berufsaustibung und das
Wohlbefinden (seiteneinsteigender) Lehrpersonen wichtige Ressourcen dar (Richter et al., 2023; Rothland,
2013; Schnebel, 2019; Zaruba et al., 2023). Allerdings waren vor allem die schulischen Unterstiitzungsleistungen
(mit Ausnahme der Unterstiitzung durch die Schulleitung) bei der Mehrheit der hier Befragten Gber die Lauf-
zeit der Zertifikatskurse eher gering ausgepragt.

3) Wie sind ausgewahlte Aspekte der professionellen Kompetenz (Selbsteinschdtzung des Professions-
wissens und Lehrer*innen-Selbstwirksamkeit) am Ende der Zertifikatskurse ausgepragt?

Als Aspekte der professionellen Kompetenz wurden in der vorliegenden Studie das selbsteingeschatzte
Professionswissen und die Lehrer*innen-Selbstwirksamkeit betrachtet. Beide Aspekte lassen sich der motiva-
tionalen Dimension der professionellen Lehrkompetenz zuordnen (Cramer, 2012). Die Kompetenzaspekte
sind bei den hier befragten Seiteneinsteiger*innen wie folgt ausgepragt:

¢ Die Befragten schatzten ihr Wissen in dem studierten Fach, der entsprechenden Fachdidaktik sowie in den
Bildungswissenschaftenam Endeihres Zertifikatskurses durchschnittlich im leicht erhéhten mittleren Bereich
ein. Das bedeutet, die Befragten bewerteten ihre Wissensbestdande im Durchschnitt weder besonders hoch
noch besonders niedrig. Genauer gesagt, liegen die Mittelwerte bei Verwendung einer achtstufigen Antwort-
skala fiir das Fachwissen bei 5.15 (SD = 1.43; n = 45), fur das fachdidaktische Wissen bei 5.32 (SD = 1.37;
n = 47) und fur das bildungswissenschaftliche Wissen bei 5.12 (SD = 1.32; n = 49). Dabei schatzten die
Befragten der Schulform Grundschule ihr Professionswissen in allen drei Bereichen im Durchschnitt gering-
flgig hoher ein, gefolgt von den Befragten der Schulformen Sekundarschule und Gymnasium.

e Die Uberzeugung, herausfordernde Aufgaben und Situationen des Lehrer*innenberufs erfolgreich und
effektiv bewaltigen zu konnen (Selbstwirksamkeit), war bei den hier Befragten am Ende ihres Zertifikatskurses
im Durchschnitt moderat positiv ausgepragt. Genauer gesagt, liegt der Mittelwert bei Verwendung einer
vierstufigen Antwortskala bei 2.97 (SD = 0.34; n = 27). Dabei wiesen die Befragten der Schulform Grund-
schule mit einem Mittelwert von 3.05 (SD = 0.35; n = 13) eine geringfligig hohere Selbstwirksamkeitser-
wartung auf als die Befragten der Schulformen Sekundarschule (MW = 2.89; SD = 0.28; n = 9) und Gymnasium
(MW =2.90; SD = 0.45, n = 5).

Insgesamt sind die hier untersuchten motivationalen Aspekte der professionellen Kompetenz bei den
befragten Lehrkraften im Seiteneinstieg moderat bis eher hoch ausgepragt, wobei die Ergebnisse vergleich-
bar sind mit den entsprechenden Selbsteinschdtzungen von grundstdndig ausgebildeten Lehrpersonen (z. B.
Cramer, 2012; Schmitz & Schwarzer, 2000; Schwarzer & Hallum, 2008).



4) Wie sind ausgewdhlte Aspekte des beruflichen Befindens (Berufszufriedenheit, Belastungserleben
und emotionale Erschopfung) am Ende der Zertifikatskurse ausgepragt?

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde die emotionale Erschopfung der Lehrkrafte als ein zentrales Symp-
tom von Burnout betrachtet (Seidler et al., 2014). Weiterhin untersuchten wir mit der Erfassung des beruflichen
Belastungserlebens, inwieweit die Lehrkrafte ihren Beruf als negativen Belastungsfaktor bewerten. Diese
Art der Wahrnehmung kann negatives Beanspruchungserleben und dadurch die Entstehung von Burnout
beglinstigen (Lazarus & Folkmann, 1984). Als letzten Faktor des beruflichen Befindens fokussierten wir die
Berufszufriedenheit der Lehrkrafte, die —im Gegensatz zum Belastungserleben — durch positive Gefiihle und
Gedanken beziglich der Lehrtatigkeit gekennzeichnet ist und daher vor der Burnout-Entstehung schiitzen
kann (Lazarus & Folkmann, 1984).

Die Aspekte des beruflichen Befindens sind bei den hier befragten Seiteneinsteiger*innen wie folgt ausgepragt:

¢ Die emotionale Erschopfung der befragten Lehrkrafte war zum Ende des Zertifikatskurses eher gering, das
Belastungserleben moderat und die Berufszufriedenheit eher hoch ausgepragt. Genauer gesagt, liegen die
entsprechenden Mittelwerte bei Verwendung einer vierstufigen Antwortskala fir die Erschdpfung bei 2.02
(SD = 0.49; n = 27), fur die Belastung 2.53 (SD = 0.49; n = 27) und fir die Zufriedenheit bei 2.93 (SD = 0.54;
n =27). Werden die Befindensvariablen der Teilnehmenden getrennt nach den drei Schulformen betrachtet, so
zeigen sich — ahnlich wie bei den Aspekten zur professionellen Kompetenz —nur sehr geringfligige Unterschiede,
wobei die Grundschul-Lehrkrafte in allen untersuchten Bereichen die glinstigsten Auspragungen aufwiesen.

In Anlehnung an das transaktionale Stressmodel (Lazarus & Folkmann, 1984) wird vermutet, dass die drei
untersuchten Befindensvariablen im wechselseitigen Zusammenhang stehen: Wahrend das berufliche Belas-
tungserleben negative Beanspruchungsfolgen wie beispielsweise emotionale Erschdpfung als Kern-
symptom von Burnout beglinstigt, kann berufliche Zufriedenheit vor solchen negativen Folgen schiitzen.
Gleichzeitig wird angenommen, dass negative Beanspruchungsfolgen auf die Art und Weise der Bewertung
der beruflichen Tatigkeit zurlckwirken. Die Ergebnisse der korrelativen Analysen kénnen diese Zusammen-
hangsstruktur groRtenteils bestatigen: Das Belastungserleben ist signifikant positiv und die Berufszufrieden-
heit signifikant negativ mit dem Burnout-Symptom der emotionalen Erschépfung assoziiert. Das Belastungser-
leben und die Berufszufriedenheit der Befragten hangen wiederum signifikant negativ miteinander zusammen.

Insgesamt ist das berufliche Befinden (insbesondere das eher geringe Ausmals an emotionaler Erschépfung)
der hier befragten Lehrkrafte im Seiteneinstieg am Ende ihres Zertifikatskurses (iber alle Schulformen hinweg
als eher glinstig einzustufen, wobei die Ergebnisse vergleichbar sind mit entsprechenden Angaben von grund-
standig ausgebildeten Lehrpersonen (z. B. Bohm-Kasper & Weishaupt, 2002; Dann et al., 2014; Heyder, 2019;
Klusmann et al., 2008; Klusmann et al., 2016). Bedenkenswert ist jedoch das moderate Ausmal an erlebter
beruflicher Belastung, beispielsweise aufgrund eines Mangels an Zeit fir Familie, Freizeitaktivitdten und Ent-
spannung, was auf Dauer das Risiko flir die Entstehung von Burnout erhéhen kann (Lazarus & Folkmann, 1984).

5) Wie haben die Teilnehmenden die Lerngelegenheiten im Rahmen der Zertifikatskurse genutzt und erlebt?

Der Zusammenhang zwischen schulischen Kontextfaktoren und der Kompetenz/dem Befinden von Lehr-
personen wird zumindest teilweise tiber die Nutzung von Lerngelegenheiten vermittelt (Kunter et al., 2020).
Daher spielen das Nutzungsverhalten und das emotionale Erleben in Bezug auf die in den Zertifikatskursen
zur Verfligung gestellten Lernangebote eine zentrale Rolle fiir die Professionalisierungsprozesse der Lehrkrafte
im Seiteneinstieg. Die Befragungsergebnisse zu diesen beiden Aspekten zeigen Folgendes:

¢ Die verschiedenen in den Zertifikatskursen zur Verfligung gestellten Lernangebote wurden von den Be-
fragten grundsatzlich eher genutzt bzw. in Anspruch genommen. So liegt der Mittelwert bei Verwendung
einer vierstufigen Zustimmungsskala Uber alle acht abgefragten Lernangebote hinweg bei 3.17 (SD = 0.43).



Dabei erhielten die Teilnahme an Prasenz-Lehrveranstaltungen mit 3.83 (SD = 0.43; n = 52), die Bearbeitung
von asynchronen Lehrveranstaltungsangeboten mit 3.63 (SD = 0.60; n = 52), der Austausch mit anderen
Kursteilnehmenden zu u. a. Studieninhalten mit 3.60 (SD = 0.57; n = 52) sowie die Bearbeitung von Ubungs-
aufgaben mit 3.48 (SD = 0.70; n = 52) die hochsten durchschnittlichen Zustimmungswerte. Eher mittlere
durchschnittliche Zustimmungswerte erhielten dagegen das Lesen der von Dozierenden empfohlenen
Lektlire mit 2.96 (SD = 0.82; n = 51), die Anwendung von Kursinhalten im eigenen Unterricht mit 2.75
(SD =0.89; n =51), das Recherchieren und Lesen von zusatzlicher Lektiire mit 2.59 (SD = 0.98; n = 51) sowie
Beratungsangebote durch Dozierende mit 2.46 (SD = 0.94; n = 52).

Die Befragten machten ebenfalls Angaben zu den mit den Zertifikatskursen in Zusammenhang stehenden
zeitlichen Aufwanden. Durchschnittlich investierten die Lehrkrafte mit rund siebeneinhalb Wochenstunden
die meiste Zeit in Priifungs- und Studienleistungen (MW = 7.52; SD = 6.38; n = 52), gefolgt von Lehrveran-
staltungsvor- und -nachbereitungen mit rund fiinfeinhalb Stunden (MW =5.69; SD =3.17; n=52) und anderen
vornehmlich organisatorischen Tatigkeiten mit rund zwei Stunden (MW = 2.19; SD = 2.88; n = 52). Die drei
Tatigkeitsbereiche zusammengenommen, investierten die Befragten im Durchschnitt rund 15 Wochen-
stunden (MW = 15.40; SD = 9.79; n = 52). Dabei wurden die angegeben individuellen Zeitinvestitionen von
etwa der Halfte der Befragten (48.2 %, n = 13) als Gberhaupt nicht oder als eher nicht ausreichend empfunden.
Diese Angaben sind vor dem Hintergrund zu interpretieren, dass die abgefragten Zeitangaben nicht die
Wochenstunden fiir den Besuch der Lehrveranstaltungen am festgelegten Studientag einschlieRen.

Im Hinblick auf die von den Befragten beim Lernen fiir die Zertifikatskurse typischerweise empfundenen
Lernemotionen lasst sich konstatieren, dass der Mittelwert fir empfundene Freude mit 2.85 (SD = 0.90;
n = 52) im mittleren Bereich der funfstufigen Zustimmungsskala liegt, wahrend sich der Mittelwert fiir in
Lernphasen empfundenen Arger mit 2.64 (SD = 0.89; n = 52) eher im unteren mittleren Bereich der Skala
ansiedelt. Dieser Befund verdeutlicht, dass die Seiteneinsteigenden bei den mit dem Zertifikatskurs in
Zusammenhang stehenden Lernprozessen moderat ausgepragte positive wie negative Emotionen erlebten,
aber die positiven tendenziell etwas starker ausgepragt waren.

Lernprozesse und Lernleistungen kdnnen von bestimmten Lernemotionen beeinflusst werden (Pekrun,
2018). Daher ist es naheliegend, dass die von den Befragten beim Lernen empfundenen Emotionen so-
wohl mit der Nutzung der Lernangebote im Zertifikatskurs als auch mit dem selbsteingeschatzten Pro-
fessionswissen zusammenhangen. Die Ergebnisse der korrelativen Zusammenhangsanalysen kdnnen
diese Vermutungen teilweise bestdtigen: Lernfreude ist signifikant positiv mit der Nutzung der Lern-
angebote im Zertifikatskurs und dem selbsteingeschatzten fach- und fachdidaktischen Wissen assoziiert.
Das heilt, je mehr Lernfreude die Befragten empfanden, desto mehr nutzten sie die Lernangebote und
desto hoher schatzten sie bestimmte Bereiche ihres Professionswissen ein. Lerndrger hangt dagegen
signifikant negativ mit dem selbsteingeschdtzten Fachwissen sowie signifikant positiv mit der in den Zer-
tifikatskurs investierten Wochenstundenanzahl zusammen. Das heiRt, je mehr Arger die Befragten beim
Lernen empfanden, desto geringer schatzten sie ihr Fachwissen ein und desto mehr Zeit mussten sie in
den Kurs investieren. Diese Befunde entsprechen in anderen Studien gefundenen Zusammenhdngen,
nach denen sich Lernfreude hiufig positiv auf Lernprozesse auswirkt, wiahrend Arger eher den gegen-
teiligen Effekt hat (z. B. Pekrun et al., 2017).

Insgesamt lassen sich die Ergebnisse zur Nutzung und zum Erleben der Zertifikatskurse wie folgt resiimieren:
Die Ergebnisse zur Inanspruchnahme der Lerngelegenheiten und zu den zeitlichen Investitionen in die Zertifi-
katskurse deuten zwar auf eine eher hohe Akzeptanz der Weiterbildungsangebote durch die befragten Seiten-
einsteigenden hin. Allerdings sei an dieser Stelle auch darauf verwiesen, dass der verhaltnismaRig hohe, tiber
den Studientag hinausgehende, berufsbegleitende Zeitaufwand von durchschnittlich 15 Wochenstunden das
Lernen in den Zertifikatskursen, und nicht zuletzt auch das das berufliche Handeln und Wohlbefinden der
Lehrkrafte (zumindest Gber die Kurslaufzeit hinweg) beeintrachtigt haben konnte. Der hier berichtete relativ
starke positive Zusammenhang von empfundenem Lernarger und Zeitaufwand fiir den Zertifikatskurs legt
diese Vermutung zumindest nahe.



6) Wie bewerten die Teilnehmenden die Qualitat der Zertifikatskurse?

Auch die Qualitdt von Lerngelegenheiten selbst kann deren Effektivitat im Hinblick auf die Lern- bzw. Professio-
nalisierungsprozesse der seiteneinsteigenden Lehrkrafte beeinflussen (Kunter et al., 2020). Daher wurden die
Befragten gebeten, die Qualitat der Zertifikatskurse fiir verschiedene Aspekte einzuschatzen. Die Befragungser-
gebnisse lassen sich wie folgt resiimieren:

* Die hochschulischen Rahmenbedingungen der Zertifikatskurse wurden von etwas mehr als der Halfte der

Befragten (56.6 %) als eher oder sehr gut bewertet. Der Mittelwert liegt bei Verwendung einer vierstufigen
Antwortskala Uber alle zehn abgefragten Bedingungen hinweg bei 2.53 (SD = 0.61; n = 15). Daraus ergibt
sich fur die hochschulischen Rahmenbedingungen ein moderates Gesamtpradikat. Das heiRt, die Befragten
schatzten die Rahmenbedingungen weder als besonders gut noch als besonders schlecht ein.

e Die Unterstiitzung und Betreuung durch Dozierende wahrend der Kurslaufzeit wurden von fast drei Viertel
der Befragten (70.6 %) als eher oder sehr gut bewertet. Der Mittelwert liegt bei Verwendung einer vierstufigen
Antwortskala ber alle sechs abgefragten Unterstiitzungsbereiche hinweg bei 2.79 (SD = 0.63; n = 46). Daraus
ergibt sich fir die Unterstltzung durch Dozierende ein eher gutes Gesamtpradikat.

Die Studierbarkeit der Zertifikatskurse wurde von etwa der Halfte der Befragten (48.1 %) als eher oder
sehr gut bewertet. Der Mittelwert liegt bei Verwendung einer vierstufigen Antwortskala liber alle drei
abgefragten Bewertungskriterien hinweg bei 2.42 (SD = 0.68; n = 52). Daraus ergibt sich fiir die Studier-
barkeit ein moderates Gesamtpradikat, das leicht zum eher schlechten Bewertungsbereich tendiert. Das
heillt, die Befragten schatzten die Studierbarkeit im Durchschnitt weder als besonders gut noch als be-
sonders schlecht ein.

Die Lerninhalte bzw. der Aufbau der Module in den Zertifikatskursen wurde von etwas mehr als der
Halfte der Befragten (52.2 %) als (eher) positiv bewertet. Der Mittelwert liegt bei Verwendung einer vier-
stufigen Antwortskala Gber alle vier abgefragten Aspekte hinweg bei 2.59 (SD = 0.65; n = 51). Daraus
ergibt sich fir den Aufbau der Module ein moderates Gesamtpradikat, das leicht zum eher positiven
Bewertungsbereich tendiert. Das bedeutet, die Befragten gaben im dhnlich viele positive wie negative
Beurteilungen ab.

Die Qualitat der Lehre wurde von fast drei Viertel der Befragten (70.0 %) als (eher) positiv bewertet.
Der Mittelwert liegt bei Verwendung einer vierstufigen Antwortskala liber alle acht abgefragten Quali-
tatskriterien hinweg bei 2.84 (SD = 0.56; n = 52). Daraus ergibt sich fiir die Lehrqualitat ein eher positives
Gesamtpradikat.

e Der Nutzen der Teilnahme an den Zertifikatskursen wurde ebenfalls von etwas mehr als der Halfte der
Befragten (56.7 %) als eher oder sehr gut bewertet. Der Mittelwert liegt bei Verwendung einer vierstufigen
Antwortskala Giber alle neun abgefragten Aspekte hinweg bei 2.65 (SD = 0.75; n = 51). Daraus ergibt sich fur
die Nitzlichkeit des Kurses ein moderates Gesamtpradikat, das leicht zum eher positiven Bewertungsbereich
tendiert. Das bedeutet, die Befragten bewerteten die verschiedenen Nutzungsmoglichkeiten zu etwa gleichen
Teilen als fiir sie personlich (eher) zutreffend bzw. (eher) nichtzutreffend.

Die haufige eher moderate Bewertung der einzelnen Qualitatskriterien spiegelt sich ebenso in den Gesamt-
bewertungen der Zertifikatskurse durch die Befragten wieder: Die Qualitat der Kurse wurde im Durchschnitt
mit der Note , befriedigend” (MW = 2.88; SD = 1.06; n = 50) bewertet. Dabei erhielt der fachdidaktische
Studienbereich mit der Note 2.10 (SD = 1.04; n = 51) die beste durchschnittliche Bewertung, gefolgt von
dem fachwissenschaftlichen Studienbereich mit 2.35 (SD = 1.25; n = 52) und den Bildungswissenschaften
mit 3.04 (SD = 1.2; n = 52).



¢ Im Rahmen eines offenen Antwortformats wurden die Teilnehmenden ebenfalls nach den Aspekten gefragt,
mit denen sie im Zertifikatskurs besonders zufrieden bzw. besonders unzufrieden waren. Im Hinblick auf die
Zufriedenheit nannten 35 der 52 Befragten (67.3 %) folgende konkrete Aspekte:

- Unterstiitzung und Betreuung durch die Dozierenden des Zertifikatskurses (36.1 % aller genannten
Aspekte; n = 22), insbesondere die Lehre von spezifischen Dozierenden (n = 5), die sozialen (Lehr-)Kom-
petenzen (zu jeweils n = 5), das Engagement in der Lehre (n = 4), die Betreuungsleistungen (zu jeweils
n = 4) sowie die Bedurfnisorientierung (n = 3)

+ (Spezifische) Studienanteile des Kursprogramms (34.4 % aller genannten Aspekte; n = 21), insbesondere
die Studienbereiche Fachdidaktik (n = 10) und Fachwissenschaft (n = 8)

- universitare Rahmenbedingungen (16.4 % aller genannten Aspekte; n = 10), insbesondere der Studienort
bzw. die Universitat (n = 3), die Organisation durch die Koordinationen, die (flexiblen) Lehrformate oder
die Corona-Pandemie-Anpassungen (zu jeweils n = 2)

- Sozialklima in den Lehrveranstaltungen und der kollegiale Austausch unter den Teilnehmenden (8.2 %
aller genannten Aspekte; n = 5)

- Erweiterung des Wissens (4.9 % aller genannten Aspekte; n = 3)
¢ Im Hinblick auf die Unzufriedenheit nannten 36 der 52 Befragten (69.3 %) folgende Aspekte:

* Lehre bzw. Lehrveranstaltungen (50.0 % aller genannten Aspekte; n = 57), insbesondere der Aufwand
fur Lehrveranstaltungen (z. B. Vor- und Nachbereitung; n = 13), Didaktik (z. B. didaktische Methoden,
schulpraktischer Zuschnitt; n = 12), Lehrinhalte (z. B. praktische Anwendbarkeit/Relevanz der Lehrinhalte;
n = 11), die Adressierung der Teilnehmenden durch die Dozierenden (z. B. als Studierende; n = 6) oder die
Bereitstellung von lehrbegleitenden Materialien (z. B. Vorlesungsskripte; n = 5)

+ Universitdre Rahmenbedingungen (26.3 % aller genannten Aspekte; n = 30), insbesondere die Organisation
des Zertifikatskurses (z. B. Planungsabstimmung; n = 6), der Bedarf struktureller Anpassungen des Zertifi-
katskurses (z. B. Ausbau der Fachdidaktik durch mehr Leistungspunkte; n = 5); der Zugang zu Informations-
materialien zum Zertifikatskurs (z. B. Studienverlaufsplan), die Abstimmung mit beteiligten Behorden wie
dem Landesschulamt und der Kontakt zu den Koordinationen (zu jeweils n = 4)

+ Leistungsermittlung (23.7 % aller genannten Aspekte; n = 27), insbesondere das Priifungsvolumen (z. B.
ungiinstige Ballung von Priifungen im letzten Semester; n = 8), die Zeitplanung (z. B. Uberschneidungen
mit schulischen Terminen), die Prifungsformate (z. B. Klausuren, zu theoretische Hausarbeiten) und die
Betreuung in Priifungsphasen (zu jeweils n = 5)

- Insgesamt waren die Angaben der Befragten auf die Frage nach ihrer Unzufriedenheit etwas komplexer
und ausdifferenzierter als im Hinblick auf die Frage nach ihrer Zufriedenheit. Zudem wurden Unzufrieden-
heiten hdufig im Zusammenhang mit asynchronen Lehrveranstaltungen (etwa als Online-Stream zur Ver-
figung gestellte Vorlesungen) angesprochen. Genauer gesagt, bezog sich etwas mehr als ein Viertel aller
Unzufriedenheits-Nennungen in den Kategorien zu Lehre und Leistungsermittlung auf asynchrone Lehr-
formate (26.2 %; n = 22).

- AbschlieRend wurden die Lehrkrafte gebeten, anhand einer vierstufigen Antwortskala einzuschatzen, wie wahr-
scheinlich es ware, dass sie den Zertifikatskurs wieder besuchen wiirden; sowohl im Allgemeinen als auch im
Hinblick auf das studierte Unterrichtsfach. Dabei bewerteten die befragten Lehrkrafte eine erneute Teilnahme
am Kurs durchschnittlich als eher unwahrscheinlich (MW =2.32; SD = 1.13; n = 50), wahrend die Wahl des glei-
chen Unterrichtsfachs im Durschnitt als eher wahrscheinlich eingeschatzt wurde (MW =2.76; SD = 1.14; n =51).



Insgesamt lassen sich die Ergebnisse in Bezug auf die Gesamteinschatzung zur Qualitat der Zertifikatskurse flr
Lehrkrafte im Seiteneinstieg in Sachsen Anhalt aus Sicht der Teilnehmenden wie folgt resiimieren: Die globale
Einschdtzung der Zertifikatskurse war mit der Note 2.88 im befriedigenden Bereich (SD = 1.06; n = 50), wobei
es sowohl hinsichtlich der Bewertung der einzelnen Studienbereiche als auch beziiglich der Einschatzung
einzelner Evaluationskriterien einige nennenswerte Abstufungen gab. Aus diesen Ergebnissen ableitbare Vor-
schlage zur Optimierung hochschulischer Rahmenbedingungen fiir Lehrkrafte im Seiteneinstieg werden im
dem sich hieran anschlieRenden letzten Kapitel des Berichts besprochen

7. Implikationen fiir Schulen und Hochschulen

Die letzte Forschungsfrage im Rahmen dieser Berichtlegung betrifft die Empfehlungen zur Optimierung der
schulischen und hochschulischen Rahmenbedingungen der Lehrkradfte im Seiteneinstieg. Der Eintritt in den
Lehrberuf ist vor allem firr seiteneinsteigende Lehrkrafte mit besonderen Herausforderungen verbunden,
wie beispielsweise der Bewaltigung schulisch-institutioneller Aufgaben, der Konzeption und Durchfiihrung
von Unterricht, der Sozialisation innerhalb eines neuen Berufsfeldes sowie haufig auch mit einem Status-
wechsel hin zur bzw. zum Berufsanfanger*in (Bauer & Troesch, 2019; Richter et al., 2023; Tigchelaar & Melief,
2017). Mit der Teilnahme an einer nachqualifizierenden MalRnahme werden Seiteneinsteiger*innen mit zu-
satzlichen Anforderungen konfrontiert. Vor dem Hintergrund der groBen Anzahl an (teilweise auch neuen)
Aufgaben und Herausforderungen ist es besonders wichtig, Lehrkrafte im Seiteneinstieg bestmdglich in ihrem
Professionalisierungsprozess zu unterstiitzen. Eine zentrale Rolle spielen dabei sowohl die Schulen, an denen
Seiteneinsteiger*innen tatig sind, als auch die Bildungsinstitutionen, die diese nachqualifizierenden MaR-
nahmen anbieten. In Anlehnung an das Modell zur professionellen Lehrkompetenz (Baumert & Kunter, 2006;
siehe Kapitel 2) wird vermutet, dass sowohl schulische Kontextfaktoren als auch die Qualitat von Weiterbil-
dungsangeboten die Lern- und Professionalisierungsprozesse von Lehrkraften im Seiteneinstieg maRgeblich
beeinflussen. Daher werden im abschlieBenden Kapitel dieses Berichts vor dem Hintergrund der Ergebnisse der
vorliegenden Studie sowie anderer einschlagiger Forschungsarbeiten Implikationen fiir Schulen und Hoch-
schulen abgeleitet, die den betreffenden Akteur*innen dabei helfen kdnnen, die Bedingungen, unter denen
ihre seiteneinsteigenden Lehrkrafte arbeiten bzw. studieren, zu optimieren.

Implikationen fiir Schulen

In einer Handreichung aus dem Jahr 2023 empfiehlt das Landesinstitut fiir Schulqualitat und Lehrerbildung
Sachsen-Anhalt (LISA), ,innerschulisch geeignete MaRnahmen zu ergreifen, welche die Lehrkrafte im Seiten-
einstieg praxisorientiert im Sinne der Vertiefung und Erweiterung ihrer padagogischen Kompetenzen unter-
stiitzen und begleiten” (LISA, 2023, S. 4). Vor dem Hintergrund der Ergebnisse des vorliegenden Berichts
lassen sich die Empfehlungen des LISA fir die Dauer der Teilnahme am Zertifikatskurs wie folgt konkretisieren:

Die Reduktion anstellungsbezogener Belastungsfaktoren (z. B. Anzahl der Unterrichtsfacher, Einsatz in fach-
fremden Unterrichtsfachern) kann das Beanspruchungserleben verringern und zugleich — insbesondere
bezogen auf das fachfremde Unterrichten — das Identifikationserleben mit dem Beruf und das berufsbezogene
Selbstwirksamkeitserleben erhohen (Hobbs, 2013, 2014; Porsch & Gollub, 2023). Die befragten Lehrkrafte
schlugen hierzu eine synergetische Zuteilung von Lehraufgaben vor, die beispielsweise eine Begrenzung der
Facher- und Klassenstufenanzahl, die zeitliche Zusammenlegung von Lehrtatigkeiten auf weniger Wochentage
und den Verzicht auf Abordnungen an andere Schulen umfassen kénnten. Auch eine Reduzierung der Funk-
tionsstellen und Sonderaufgaben wahrend der Teilnahme am Zertifikatskurs wurde von vielen Befragten als
mogliche entlastende MalRnahme benannt. Diese Vorschldage kénnten nicht nur zeitliche Ressourcen fiir Zerti-
fikatskurstatigkeiten freisetzen, sondern auch mehr Raum fir unterrichtsnahe Aufgaben wie Korrekturen oder
Vor- und Nachbereitungen des Unterrichts schaffen. Insbesondere die Ubernahme auRerunterrichtlicher Auf-
gaben wie die Klassenleitung wurde von den befragten Lehrkraften als tiberaus zeitintensive Funktionsaufgabe



beschrieben, da sie oft umfangreiche Organisations- und Elternarbeit erfordert und somit Zeit fir die pada-
gogische Hauptaufgabe des Unterrichtens sowie fiir wichtige Tatigkeiten in der Phase des Seiteneinstiegs —
etwa das Konzipieren, Erproben und Reflektieren von Unterrichtseinheiten — deutlich reduziert.

Auch die Implementierung von Unterstiitzungsleistungen (z. B. durch Mentorate, Hospitationen und die
Schulleitungen selbst) hat sich als effektiv fiir die Forderung beruflicher Handlungs- und Reflexionskom-
petenzen sowie fiir die Personlichkeitsentwicklung und emotionale Stabilisierung von Lehrkréften (im Seiten-
einstieg) erwiesen (Richter et al., 2023; Rothland, 2013; Schnebel, 2019, Zaruba et al., 2023). Soziale Unter-
stitzung aus dem Kollegium zeigt zudem eine besonders starke protektive Wirkung bei Lehrkraften im Ver-
gleich zu anderen Berufen (Wesselborg & Bauknecht, 2023). Trotz der hohen Relevanz solcher Austausch- und
Kommunikationsmoglichkeiten erhielt die groRe Mehrheit der hier Befragten lber die Laufzeit der Zertifi-
katskurse weder eine*n Mentor*in (90.4 %) noch Unterrichtshospitationen (88.5 %). Dies unterstreicht einen
Mangel an strukturell verankerter Unterstiitzung, obwohl dies die Professionalisierung von Lehrkraften im
Seiteneinstieg erheblich fordern konnte. Eine mogliche MalRnahme ware die Institutionalisierung solcher
Angebote durch ein an den berufsbegleitenden Vorbereitungsdienst angelehntes Modell zur Begleitung der
Kompetenz- und Persdnlichkeitsentwicklung von Lehrkrdften im Seiteneinstieg. In einigen Bundeslandern wie
Mecklenburg-Vorpommern sind Mentorate und Hospitationen bereits systematisch in den nachqualifizieren-
den Ausbildungsprogrammen integriert (Driesner & Arndt, 2020), was eine mogliche Orientierung fiir die
Umsetzung im Land Sachsen-Anhalt bieten kdonnte.

Die Gewahrung und konsequente Einhaltung von ausreichend Abminderungsstunden fiir Lehrkrafte im Seiten-
einstieg konnte sowohl die Nutzung der Lernangebote im Rahmen der Zertifikatskurse verbessern als auch das
berufliche Wohlbefinden der Teilnehmenden férdern, indem das Risiko emotionaler Erschépfung und beruf-
licher Belastung gesenkt wird. Studien zeigen, dass Lehrkrafte generell ein hohes Risiko fiir Burnout und Stress
aufweisen, wie zuletzt das Schulbarometer verdeutlichte (Jude et al., 2024). Eine Aufarbeitung des Forschungs-
stands zu Arbeitszeit und Arbeitsbelastung im Lehrberuf belegt zudem eine betrachtliche Mehrarbeitszeit von
Lehrkraften an deutschen Schulen (MuBmann & Herdwig, 2022). Insbesondere Lehrkréfte im Seiteneinstieg, die
sich berufsbegleitend nachqualifizieren, miissen daher als Gruppe besonders belasteter Lehrkrafte verstanden
und anerkannt werden. Die fiir die Nachqualifizierung gewahrten Abminderungsstunden sollten ausreichen,
um Zeit flr die Vor- und Nachbereitung der Lehrveranstaltungen sowie den zusatzlichen Priifungs- und Studien-
aufwand zu schaffen. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie deuten jedoch darauf hin, dass dies derzeit nicht
der Fall ist. Die befragten Lehrkrafte investierten neben einem festen Studientag durchschnittlich etwa 15
weitere Wochenstunden in die Zertifikatskurse. Etwa die Halfte der Befragten gab zudem an, dass selbst diese
zusatzliche Zeit nicht ausreicht. Da fehlende Erholungszeiten ein Hochrisikofaktor fir die Gesundheit von Lehr-
kraften darstellen (Scheuch et al., 2015), ist eine angemessene Anzahl an Abminderungsstunden wahrend der
Kurslaufzeit besonders wichtig. Darliber hinaus kénnten Unterrichtsverpflichtungen angepasst werden, um die
Belastung zu verringern, etwa indem die Stundenzahl entsprechend der Anzahl unterrichteter Facher reduziert
wird — eine Praxis, die beispielsweise in Schleswig-Holstein umgesetzt wird (Driesner & Arndt, 2020, S. 423).

Implikationen fiir Hochschulen

Flr Hochschulen gilt es im Wesentlichen qualitativ hochwertige Lerngelegenheiten sowie optimale Studien-
bedingungen fir ihre studierenden Lehrkrafte im Seiteneinstieg vorzuhalten. Die Ergebnisse der ersten Aus-
gangsbefragungen unter den Teilnehmenden der NachqualifizierungsmalRinahme fir Lehrkrafte im Seiten-
einstieg im Land Sachsen-Anhalt liefern einige Hinweise darauf, welche konkreten Aspekte die beteiligten
Universitaten optimieren konnten, damit die studierenden Lehrkrafte die Lerngelegenheiten der Zertifikats-
kurse moglichst effektiv nutzen kbnnen.

Die hochschulischen Rahmenbedingungen wurden von den Befragten im Durchschnitt als ,moderat” einge-
schatzt, also weder besonders gut noch besonders schlecht. Insbesondere fiir die Eingangsphase der Zertifi-
katskurse lassen sich aus den Angaben der Befragten folgende konkrete Onboarding-Malinahmen ableiten:



e Informationen vor Kursbeginn: Hochschulen kénnten kiinftigen Teilnehmenden wichtige Informationen wie
Studienverlaufsplane, Modulhandbiicher und Orientierungsplane vorab zur Verfliigung stellen. Dazu sollten
auch Dokumente und Prozessplane zur Anerkennung von Leistungen aus vorherigen Studiengdngen gehoren.

e Orientierungsprogramme: Orientierungsangebote konnten Teilnehmenden zu Beginn des Zertifikatskurses
Einblicke in die Kurskultur, -richtlinien und -erwartungen vermitteln und die Moglichkeit fur ein frihes
Kennenlernen bieten. BegriiBungsveranstaltungen und Campusfiihrungen kdnnten hier sinnvoll sein.

e Soziale Unterstiitzung: Hochschulen kdnnten Angebote wie Raume fir Lerngruppen, Moglichkeiten zum
kollegialen Austausch sowie Beratungsservices und festgelegte Sprechzeiten der Dozierenden nach den
Lehrveranstaltungen bereitstellen, um den Einstieg zu erleichtern, Herausforderungen friihzeitig zu adressieren
und ein Gemeinschaftsgefiihl zu fordern.

e Alumni-Netzwerk: Die Implementierung einer Plattform fiir Wissenstransfer und Erfahrungsaustausch
zwischen ehemaligen und aktuellen Kursteilnehmenden kdnnte hilfreiche Einblicke und Unterstiitzung bieten.

e Transparenz: Mehr Transparenz zu formalen Abldufen wie dem Vorgehen bei Seminarabwesenheit im
Krankheitsfall und festen Sprechzeiten der Koordinator*innen wurde als wichtiger Punkt genannt, der die
gesamten Kurslaufzeit betrifft und die Rahmenbedingungen insgesamt verbessern kénnte.

Die Lehre und Betreuung durch die Dozierenden wurden von den Befragten durchschnittlich als ,,eher gut”
bewertet. Dennoch duBerten sie hinsichtlich der Gestaltung und Inhalte der Lehrveranstaltungen sowie in
Bezug auf Art und Umfang der Leistungsermittlung einige Optimierungswiinsche:

e Eignung und Umsetzung asynchroner Lehrveranstaltungen in den bildungswissenschaftlichen Studien-
bereichen: Einige Befragte duBerten grundsatzliche Kritik am Distanzlernformat und wiesen zudem auf
spezifische Verbesserungsmoglichkeiten hin. Beispielsweise wurde vorgeschlagen, die Lehrmaterialien um
detaillierte Vorlesungsskripte zu erweitern, wo diese bislang fehlen. Zudem wiinschen sich die Teilnehmenden
wahrend der asynchronen Phasen eine intensivere Betreuung durch die Dozierenden. Eine didaktische Um-
gestaltung der bildungswissenschaftlichen Module kénnte die Wahrnehmung und Akzeptanz dieses Studien-
bereichs steigern, denn dieser wurde von den Befragten durchschnittlich deutlich schlechter bewertet als
die fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Bereiche.

e Praxisndhe der Lehrinhalte: Einige Befragte kritisierten zudem die begrenzte praktische Anwendbarkeit und
Relevanz der Inhalte fir den Schulkontext sowie die fehlende Schulformspezifik. Diese konkreten Rickmel-
dungen spiegeln die Gesamtbewertung der Nitzlichkeit des Zertifikatskurses wider, die von den hier Befragten
durchschnittlich nur als ,,moderat” eingeschatzt wurde. Es ware daher sinnvoll zu priifen, ob die Inhalte in den
Bereichen Fachdidaktik, Fachwissenschaft und Bildungswissenschaften praxisnah und anwendungsorientiert
gestaltet sowie auf verschiedene Schulformen zugeschnitten sind. Zudem konnten inhaltliche Redundanzen
vermieden werden, indem die Themen in den bildungswissenschaftlichen Modulen mit den Inhalten anderer
Quialifizierungsprogramme (z. B. vierwdchiger Grundlagenkurs oder Vorbereitungsdienst) abgestimmt werden.

e Art und Umfang der Leistungsermittlung: Einige Befragte stellten die Sinnhaftigkeit mancher Leistungsan-
forderungen infrage. Sie schlugen vor, Priifungsformate weniger auf die reine Abfrage deklarativen Wissens
auszurichten und stattdessen starker auf praxisnahe, anwendungsbezogene Aufgaben zu fokussieren. Zudem
wurde Kritik am Umfang und an der zeitlichen Planung der Prifungs- und Studienleistungen gedulert. Ver-
besserungen in der Priifungsplanung sowie eine Reduktion der Prifungsbelastung konnten daher hilfreich
sein, um die Studienbedingungen fiir die Teilnehmenden zu optimieren.

Abschlieend mdchten wir drei Aspekte hervorheben, die fiir die Interpretation der Ergebnisse und der daraus
abgeleiteten (hoch)schulischen Implikationen des vorliegenden Berichts grundlegend sind:



e Datenbasis und Pilotierungsphase: Die Datenbasis dieses Berichts stammt hauptsachlich aus den ersten

beiden Kohorten der Schulformen Sekundarschule und Gymnasium der Jahrgange 2020 und 2021, also
aus der Pilotierungsphase der berufsbegleitenden Zertifikatskurse. Basierend auf den Ergebnissen der ersten
Eingangsbefragungen (Gabriel & Teistler, 2022) wurden bereits einige Optimierungen, etwa im Onboarding
und in der Bereitstellung umfassender Informationsmaterialien, vorgenommen. Auch wenn sich diese
Anpassungen bereits in den Einschatzungen der hier Befragten widerspiegeln kénnten, werden ihre vollen
Effekte voraussichtlich erst in den kiinftigen Befragungen sichtbar.

Verantwortlichkeit und institutionalisierte Unterstiitzung: Die in diesem Bericht dargestellten Befunde
und Implikationen betreffen auch Handlungsfelder, die nicht ausschlieRlich in der Verantwortung der betei-
ligten Schulen, Hochschulen oder Seiteneinsteigenden liegen. Ein wertvolles Instrument zur Verbesserung
der Rahmenbedingungen fir Seiteneinsteigende ist etwa die ,,Handreichung zur Begleitung von Lehrkraften
im Seiteneinstieg zum Berufsstart” (LISA, 2023), die auf Basis des Schulgesetzes Sachsen-Anhalt (Minis-
terium fir Bildung Sachsen-Anhalt, 2018, § 26 Abs. 5 [SchG LSA]) unterstlitzende MaRRnahmen beschreibt.
Dartiber hinaus deuten die Ergebnisse dieses Berichts sowie umfassende Befunde aus der Lehrer*innen-
belastungsforschung darauf hin, dass bestimmte gesetzliche Regelungen wie die Begrenzung des Unter-
richts auf maximal zwei Facher und das Angebot von Mentoraten und Hospitationen unverzichtbare MaR-
nahmen zur nachhaltigen Professionalisierung von Lehrkraften (im Seiteneinstieg) darstellen.

Besonderer Unterstiitzungsbedarf von Lehrkraften im Seiteneinstieg: Aufgrund der Vielzahl und Diversitat
der Anforderungen und Herausforderungen sollten Lehrkrafte im Seiteneinstieg als eine besonders belastete
Gruppe verstanden und anerkannt werden, deren Bedirfnisse sich teilweise deutlich von denen grundstandig
ausgebildeter Kolleg*innen oder angehender Lehrkréfte im Studium unterscheiden. Schulen, Hochschulen
und Politik sind aufgefordert, diesen besonderen Bedarf bei der Gestaltung der Rahmenbedingungen zu
bericksichtigen, um sicherzustellen, dass Lehrkrafte im Seiteneinstieg nicht nur langfristig, sondern vor
allem gesund und erfolgreich im Beruf bleiben kdnnen.
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Anhang

A1. Fragebogen der Ausgangsbefragung zur universitiren Qualifizierung von Lehrkriften im Seiten-
einstieg in Sachsen-Anhalt — Abschlussjahrgange 2022, 2023, 2024

Stand: Februar 2024

Hinweis: gelbgriin| markierte Fragen und Itembatterien wurden ab t2.3 neu hinzugefiigt

1 Personlicher Code

Zundchst mochten wir Sie bitten, einen persdnlichen Code fiir die Bearbeitung des Fragebogens zu erstellen.
Mit Hilfe dieses Codes kdnnen wir Befragungsergebnisse verschiedener Erhebungszeitpunkte anonym einander
zuordnen und im Verlauf betrachten. Beantworten Sie zu diesem Zweck bitte die folgenden Fragen und tragen
Sie Ihre Antworten bitte nacheinander in die unten stehenden Kastchen ein.

1.1 Bitte tragen Sie den ersten Buchstaben lhres (ersten) Vornamens in das erste Kastchenfeld ein! (z. B.
Maria = M, Hans-Peter = H)

1.2 Tragen Sie bitte den ersten Buchstaben des ersten Vornamens lhrer Mutter in das zweite Kastchenfeld ein!
(oder einer Person, die flr Sie der Rolle Ihrer Mutter am nachsten kommt)

1.3 BittetragenSie nunden Tag lhres Geburtsdatumsin die beiden dritten Kastchenfelder ein! (z. B. Geburtstag
am 12. Januar 1997 = 12, Geburtstag am 05. Marz 1999 = 05)

1.4 Bitte tragen Sie den zweiten Buchstaben lhres Geburtsortes in das vierte Kastchenfeld ein! (Sollte Ihnen
Ihr Geburtsort unbekannt sein, beziehen Sie sich hierbei bitte auf Ihr Geburtsland.)

1.5 Tragen Sie bitte den letzten Buchstaben lhres Nachnamens in das flinfte Kastchenfeld ein! (Sollten Sie
diesen gewechselt haben (z. B. durch Heirat), beziehen Sie sich bitte auf lhren Geburtsnamen.)

1.6 Tragen Sie bitte die Anzahl der Buchstaben Ihres (ersten) Vornamens in die letzten beiden Kastchenfelder
ein! (z. B. Marie = 05, Hans-Peter = 04, Christopher = 11)

2 Studienabschluss und Zukunftsplane
Bitte beantworten Sie zunachst die folgenden Fragen.

2.1 Fir welche Schulform qualifizieren Sie sich im Rahmen des Zertifikatskurses?
L] Lehramt fuir Grundschule
L] Lehramt fuir Sekundarschule
L] Lehramt fiir Gymnasium

2.2 Wann haben Sie mit dem Zertifikatskurs begonnen?
L] 2020
] 2021
L[] 2022

2.3 Wann haben Sie den Zertifikatskurs abgeschlossen bzw. werden ihn voraussichtlich abschlieRen?
[ ] 2. Halbjahr 2023
[ ] 1. Halbjahr 2024
[ ] Zu einem spéateren Zeitpunkt



Filterfrage bei ,,Zu einem spdteren Zeitpunkt”:

Vielen Dank fiir Ihre Bereitschaft, an der Befragung teilzunehmen. Da sich die Befragung an Teilnehmende des
Zertifikatskurses richtet, die die Weiterbildung gerade erfolgreich beendet haben oder in Kiirze beenden werden,
wiirden wir Sie gern zu einem spditeren Zeitpunkt befragen. Wir bitten um Versténdnis und freuen uns, wenn
Sie nachstehend Ihren Namen und lhre E-Mail-Adresse eintragen, damit wir Sie zur ndchsten Befragung erreichen
kénnen. Vielen Dank fiir Ihr grundsdtzliches Interesse. Wir wiinschen Ihnen bis dahin viel Erfolg fiir die Absol-
vierung des Zertifikatskurses!

Bitte klicken Sie jetzt bzw. nach dem Eintragen ihrer Kontaktdaten auf ,,Absenden”, um die Befragung vorerst
zu schliefSen.

Die Evaluationsbeauftragten des Seiteneinstiegsprogrammes der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg

Name:

Vorname:
E-Mail-Adresse:

2.4 Haben Sie den Zertifikatskurs in der Regelstudienzeit abgeschlossen bzw. werden Sie ihn in der Regel-
studienzeit abschlieBen? (Hinweis: Fiir das Lehramt Grundschule betragt die Regelstudienzeit 3 Semester,
far das Lehramt Sekundarschule 4 Semester und fiir das Lehramt Gymnasium 5 Semester)

L] Ja
L] Nein

Filterfrage bei ,Nein“:

Im Folgenden finden Sie verschiedene Griinde, die fiir eine Uberschreitung der Regelstudienzeit ausschlag-
gebend sein kénnen. Bitte kreuzen Sie die fir Sie zutreffenden Grinde an.

Schulwechsel

Zu hohe Anforderungen des Zertifikatskurses (z. B. Anzahl der Studien- und Prifungsleistungen,
Komplexitdt der Studieninhalte)

Schlechte Koordination des Zertifikatskurses (z. B. Uberschneidungen von Studien- und Ferientagen,
spate Terminbekanntgaben)

Weil} nicht



Welche Ziele verfolgen Sie in Bezug auf lhre berufliche Zukunft als Lehrkraft? Bitte, geben Sie fiir jede der

folgenden Aussagen an, inwieweit diese auf Sie zutrifft.

Ich strebe an, ... trifft Gber- |trifft eher |trifft eher |trifft voll
haupt nicht zu zu und ganz
nicht zu zu

... |angerfristig als Lehrkraft an einer Schule zu

2 17 | arbeiten (d. h. mindestens die nachsten 5Jahre). | 7 1 e

... fir ein weiteres Fach eine Unterrichtsbefahi-

2 18 ..... gungzuerwerben.

... den berufsbegleitenden Vorbereitungs-

AP denstanuschlieen. | B = B
2.20 |..verbeamtet zu werden.
2.21 | Sonstiges, und zwar

3 Schulische Rahmenbedingungen wahrend der Weiterbildung

3.1 Hatten Sie wahrend der Laufzeit des Zertifikatskurses an lhrer Schule eine Mentorin bzw. einen Mentor?

[
[
[
[

Ja
Teilweise
Nein

Weild nicht

Filterfragen bei ,Ja“ und ,Teilweise”:
Bitte geben Sie bei den folgenden Aussagen an, inwieweit diese jeweils auf Ihre Mentorin bzw. lhren Mentor

zutreffen. Die Aussagen beziehen sich jeweils auf die Laufzeit des Zertifikatskurses.

trifft Gber- | trifft eher |trifft eher | trifft voll
haupt nicht zu zu und ganz
nicht zu zu
Meine Mentorin bzw. mein Mentor wurde mir
3.2 - . 1 2 3 4
3 offaelageei. b RL B
Meine Mentorin bzw. mein Mentor ist/war
3 3 ....... vom gleichen Fach wieich. |
Es fand ein regelmaRiger fachlicher Austausch
3 4 ‘mit meiner Mentorin bzw. meinem Mentor statt. | = | |
Die Gesprache mit meiner Mentorin bzw.
3 5 ‘meinem Mentor waren hilfreich. | = |
Ich konnte mit meiner Mentorin bzw. meinem
3.6 | Mentor auch tber anspruchsvolle Situationen
g0 dErSChUle SPrEChEN. el oo e
Ich hatte mir mehr Unterstiitzung durch meine
3.7

Mentorin bzw. meinen Mentor gewl{inscht.




3.8 Wie haufig tauschten Sie sich wahrend der Laufzeit des Zertifikatskurses mit lhrer Mentorin bzw. [hrem

Ooogoon

Mentor durchschnittlich aus?
Einmal im Monat oder seltener
Zwei- bis dreimal im Monat
Etwa einmal in der Woche
Mehrmals in der Woche
Taglich bzw. fast taglich
Mehrmals taglich

Filterfragen bei ,,Nein“ und ,,Weif nicht”:
Bitte geben Sie bei den folgenden Aussagen im Kontext der Unterstiitzung durch eine Mentorin bzw. einen
Mentor aus, inwieweit diese jeweils auf Sie zutreffen. Die Aussagen beziehen sich jeweils auf die Laufzeit des

Zertifikatskurses.
trifft Gber- | trifft eher | trifft eher | trifft voll
haupt nicht zu zu und ganz
nicht zu zu
Ich wiinschte mir Unterstitzung durch eine
39 Mentorin bzw. einen Mentor.
Ich hatte gern einen regelmaRigen fachlichen
3.10 | Austausch mit einer Mentorin bzw. einem (4]
.| Mentorin Anspruch genommen. L
Ich hatte an meiner Schule geduRert, dass
3.11 | der Austausch mit einer Mentorin bzw. einem 4]
.| Mentorsinnvollware.
Eine Mentorin bzw. ein Mentor bendtigte ich
nicht, da ich anspruchsvolle Situationen in der
3.12 4]

Schule regelmaRig mit Kolleginnen und Kollegen
besprochen habe.

3.13 Wurde |hr Unterricht wahrend der Laufzeit des Zertifikatskurses durch Hospitationen begleitet?

[]
[]
[]

Ja
Nein
Weil nicht

Filterfragen bei ,Ja“:
3.14 Wie oft wurde wahrend der Laufzeit des Zertifikatskurses in Ihrem Unterricht hospitiert?

Anzahl der Hospitationen:

(Dropdown 1-30 Hospitationen)

Wer hospitierte lhre Unterrichtsstunden? (Mehrfachnennungen méglich)

Schulleitung/Direktion

Andere Personen



Filterfragen bei ,Andere Personen”:
3.22 Welche anderen Personen/Personengruppen hospitierte lhre Unterrichtsstunden?

3.23 Wie viele Abminderungsstunden/Anrechnungsstunden (inklusive Zertifikatskurs) wurden Ihnen wahrend
der Laufzeit des Zertifikatskurses genehmigt?

Geben Sie hier bitte die Zahl der abgeminderten Unterrichtsstunden (1 Unterrichtsstunde = 45 Minuten) an.
Wenn sich die Anzahl der Abminderungsstunden Uber die Kurslaufzeit gedndert haben sollte, dann geben Sie
bitte einen Durchschnittswert an. Bitte runden Sie auf volle Stunden auf.

(Dropdown 1-28 Unterrichtsstunden pro Woche)

3.24 Alles in allem, wie haufig wurden Ihre genehmigten Abminderungsstunden/ Anrechnungsstunden wahrend
der Laufzeit des Zertifikatskurses vonseiten der Schule eingehalten?
L] Nie
L] Selten
[] Gelegentlich
L] oft
L] Immer
L] Kann ich nicht beurteilen

3.25 Wie haufig wurde der fiir den Zertifikatskurs vereinbarte Studientag vonseiten der Schule eingehalten?
L] Nie
L] Selten
[] Gelegentlich
L] oft
L] Immer
[] Kann ich nicht beurteilen

3.26 Wie viele verschiedene Unterrichtsfacher unterrichten Sie im aktuellen Schuljahr (ausgenommen Vertre-
tungsstunden)?

Anzahl der verschiedenen Unterrichtsfacher:

Dropdown (1-10 Facher)

Was trifft auf das bzw. die von lhnen im aktuellen Schuljahr unterrichteten Facher zu?
(Mehrfachnennungen méglich)

Mein Fach bzw. mindestens eines meiner Facher ...

327 | wurde aus meinem vorherigen Studium abgeleitet/anerkannt.

329 | wurde weder aus meinem Studium abgleitet noch studiere/studierte ich es im Zertifikatskurs.



Filterfrage bei 3.29:

3.30 Sie haben angegeben, dass Sie im aktuellen Schuljahr in mindestens einem Fach unterrichten, das weder
aus Ihrem Studium abgleitet wurde, noch im Zertifikatskurs von Ihnen studiert wird/wurde. Bitte sagen
Sie uns, auf wie viele Ihrer Unterrichtsfacher das im aktuellen Schuljahr insgesamt zutrifft.

Dropdown (1-10 Facher)

3.31 Nehmen Sie im aktuellen Schuljahr Funktionsstellen (z.B. Stufenkoordination, Klassenleitung) oder

Sonderaufgaben (z.B. Beratungslehrkraft, Verbindungslehrkraft) an lhrer Schule wahr?
L] Ja

[ ] Nein

Filterfrage bei ,Ja“:

Welche Funktionsstellen oder Sonderaufgaben fiillen Sie im aktuellen Schuljahr aus?
(Mehrfachnennungen méglich)

3.32 | Schulleitung/Direktion (auch stellvertretend)

3.47 | Andere Funktion(en)

Filterfrage bei ,,Andere Funktion(en)”:
3.48 Welche andere, lber die eigentliche Lehrtatigkeit hinausgehende Funktion nehmen Sie wahr?

Filterfrage bei ,Ja“:
3.49 Alles in allem, wie viele Funktionsstellen oder Sonderaufgaben fiillen Sie im aktuellen Schuljahr aus Anzahl
der Funktionsstellen/Sonderfunktionen:

(Dropdown 1-10 Funktionen/Sonderaufgaben)




3.50 Bitte beurteilen Sie (nach Schulnoten von 1 = ,,sehr gut” bis 6 = ,ungentigend”), wie lhre Schulleitung Ihre
Teilnahme am Zertifikatskurs insgesamt unterstitzt bzw. unterstitzt hat.

[
[
[
[
[
[
[

1 Sehr gut

2 Gut

3 Befriedigend

4 Ausreichend

5 Mangelhaft

6 Ungeniigend

Kann ich nicht beurteilen

3.51 Bitte beschreiben Sie kurz, was Ihre Schulleitung hatte tun kénnen, um Sie bei lhrer Weiterqualifizierung
(noch besser) zu unterstitzen?

4 Personliche Einschdtzungen zu lhrer Lehrtatigkeit — Teil 1

Im Folgenden mdchten wir Sie nach lhren personlichen Erfahrungen und Einstellungen zu lhrer taglichen
Unterrichtspraxis fragen. Bitte geben Sie an, inwieweit die folgenden Aussagen auf Sie zutreffen.

trifft Gber- |trifft eher |trifft eher | trifft voll
haupt nicht zu zu und ganz
nicht zu zu
Ich habe eigentlich nur Freude an meiner Arbeit
41 alslehrer*in. T @ ...........
An manchen Tagen kostet es mich Uberwin-
42 dung, in die Schule zugehen. | L L
In unserem Beruf ist es schwer, glicklich zu
= werden. ;
Wenn.ghmemLebenneup|anenkonnte, .................................................................................................
% wirde ich wieder Lehrertinwerden. | W1 & B 4
Ich bin froh, wenn ich die Schultiire hinter mir
45 zumachenkann.
Freizeit und Hobbies geben mir mehr Befriedi-
6 gungalsschevndgerst. 1 2L B o
4.7 | Ich bin mit meinem Beruf sehr zufrieden.
Ich kann mir andere Berufstatigkeiten vorstellen,
48 | geichlieber ausubenwarge. 2B o |
Ich flihle mich durch die Belastungen des Lehr-
49 benfsuperfordert. A28 “
Kein anderer Beruf bietet so viele Befriedi-
440 | gungsmogiichkeiten wie der tetrberuf. | |21 B0
4.11 | Meine Arbeit macht mir nur wenig SpaR.
Ich fiihle mich der nervlichen Anspannung des
4.12 P g

Lehrberufs nur ungeniigend gewachsen.




5 Persoénliche Einschatzungen zu lhrer Lehrtatigkeit — Teil 2

Die nun folgenden Aussagen beziehen sich auf verschiedene Tatigkeiten des Lehrberufs. Bitte geben Sie an,
inwieweit Sie den Aussagen zustimmen.

stimmt
nicht

stimmt
eher nicht

stimmt
eher

stimmt
genau

Ich weil3, dass ich es schaffe, selbst den proble-
matischsten Schiiler*innen den priifungsrele-
vanten Stoff zu vermitteln.

Ich weiB, dass ich zu den Eltern guten Kontakt
halten kann, selbst in schwierigen Situationen.

Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den proble-
matischen Schiler*innen in guten Kontakt
kommen kann, wenn ich mich darum bemihe.

Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf
individuelle Probleme der Schiiler*innen noch
besser einstellen kann.

Selbst wenn mein Unterricht gestdrt wird, bin
ich mir sicher, die notwendige Gelassenheit
bewahren zu kénnen.

Selbst wenn es mir mal nicht so gut geht, kann
ich doch im Unterricht immer noch gut auf die
Schiler*innen eingehen.

Auch wenn ich mich noch so sehr fiir die Ent-
wicklung meiner Schiler*innen engagiere,
weil ich, dass ich nicht viel ausrichten kann.

Ich bin mir sicher, dass ich kreative Ideen ent-
wickeln kann, mit denen ich ungiinstige Unter-
richtsstrukturen verandere.

Ich traue mir zu, die Schiler*innen fir neue
Projekte zu begeistern.

Ich kann Veranderungen in Schule und Unter-
richt auch gegenliber skeptischen Kolleg*innen
durchsetzen.

6 Personliche Einschdtzungen zu lhrer Lehrtatigkeit — Teil 3

Als nachstes finden Sie Aussagen Uber arbeitsbezogene Gedanken und Gefilihle. Bitte geben fiir jede Aussage
an, inwieweit diese auf Sie zutrifft.

trifft Gber- |trifft eher |trifft eher |trifft voll
haupt nicht zu zu und ganz
nicht zu Zu
Neben der beruflichen Tatigkeit bleibt mir noch
(% genigend zeit fir Familieund Hobbies. |12 B304
Durch meine Arbeit bin ich gefliihlsmaRig am
6.2 Ende. & ¢ @
Wenmch m|rd|eFre|ze|tute|nte||e habe|ch ................................................................................................
6.3 g

genug Zeit zum Entspannen.




Die Anforderungen der Offentlichkeit an die
Zeit einer Lehrkraft sind GberméaRig hoch.

Ich fihle mich schon miide, wenn ich morgens
aufstehe und wieder einen Schultag vor mir
habe.

Meine schulische Belastung schrankt meine
Freizeitaktivitdten fihlbar ein.

Den ganzen Tag mit Schiilern zu arbeiten, ist
eine Strapaze fir mich.

Ich glaube nicht, dass mein Beruf meine
Gesundheit belastet.

Als Lehrer*in hat man auch nicht mehr Arger
und Unannehmlichkeiten als in anderen
Berufen.

Ich habe das Gefuhl, dass ich mit der zeitlichen
Belastung des Lehrberufs nicht fertig werde.

Der berufliche Stress wirkt sich negativ auf mein
Privatleben aus.

Mit jungen Menschen in der direkten Ausei-
nandersetzung arbeiten zu missen, belastet
mich sehr.

Ich fiihle mich wegen meiner beruflichen Belas-
tung oft miide und abgespannt.

Der Lehrberuf ist auch nicht anstrengender als
andere Berufe.

=]

7 Personliche Einschdtzungen zu lhrem Professionswissen

]

]

»]

Wie schatzen Sie zum jetzigen Zeitpunkt Ihr Professionswissen ein? Bitte geben Sie Ihren aktuellen Wissensstand
fiir die folgenden inhaltlichen Bereiche jeweils auf einer Skala von 1 (keinerlei Wissen) bis 8 (sehr viel Wissen) an.

keinerlei
Wissen

sehr viel | kannich

Wissen | nicht
beur-
teilen

Fachwissen im Studienfach des Zertifikatskurses

grundlegende Konzepte und
Theorien meines Fachs

wesentliche Fragen und Themen
meines Fachs




Erkenntnis- und Arbeitsme-
thoden meines Fachs

die wichtigsten aktuellen For-
schungsbefunde meines Fachs

Fachdidaktisches Wissen im Studienfach des Zertifikats

kurses

verschiedene Theorien wie
Wissenskonzepte, Kommuni-
kationstheorien, Lehr-Lern-
strategien etc.

Grundlagen zur Anfertigung
eines praxistauglichen Unter-
richtsentwurfs

Analyse und Formulierung liber-
prifbarer Kompetenzziele fir
eine Unterrichtseinheit

Auswahl und Einsatz von ange-
messenen Vermittlungsmetho-
den und -medien

Prinzipien der Uberpriifung vor-
handener Lehrmaterialien

Prinzipien der Reflexion und
Selbstbeobachtung

Bildungswissenschaftliches Wissen

7.12

7.13

7.15

Spezifika des Lehrer*innen-
berufs (z. B. Anforderungen der
Berufsrolle; Antinomien;
Belastungserleben)

Instruktion (z. B. verstandliche
Darstellung und Erklarung von
Themen; Férderung koopera-
tiven und selbstregulierten
Lernens)

Unterrichtliche Ordnung/
Klassenfiihrung (z. B. Pravention
und Intervention von Unter-
richtsstorungen; Gestaltung
positiver Beziehungen)

Motivierung (z. B. motivierende
Gestaltung der Lernumgebung;
Beeinflussung des Fahigkeits-
selbstkonzepts)

Lern- und Leistungsdiagnostik

(z. B. Gltekriterien und Bezugs-
normen bei der Leistungsfeststel-
lung; lernforderliche Gestaltung
von Leistungsriickmeldungen)




7.18

Heterogenitat und Inklusion

(z. B. personliche Lernausgangs-
lagen; Lebenswelten von Schi-
ler*innen)

Beratung (z. B. Aufbau von Be-
ratungsgesprachen; Gesprachs-
flihrung)

Schulentwicklungsprozesse
(z. B. Reformen im deutschen
Bildungssystem; Beteiligung
von Lehrkraften an Schul- und
Unterrichtsentwicklung)

3] | [4]
3] | [4]
3] | [4]

8 Nutzung der Weiterbildungsangebote des Zertifikatskurses

5] | [6]
5] | [6]
5] | [6]

Denken Sie nun bitte daran, wie Sie die verschiedenen Fortbildungsangebote des Zertifikatskurses genutzt
haben. Geben Sie fiir die folgenden Aussagen an, inwieweit diese auf Sie zutreffen. Beziehen Sie lhre Angaben
bitte auf die gesamte Laufzeit des Kurses.

trifft Gber- | trifft eher |trifft eher | trifft voll
haupt nicht zu zu und ganz
nicht zu zu
Ich habe an den Prasenz-Lehrveranstaltungen
51 lteilgenommen. e S
Ich habe die asynchronen Angebote (z. B. Vor-
52 lesungsvideos) bearbeitet. | & B &
Ich habe die Ubungsaufgaben (exklusive ver-
8.3 | pflichtende Studien- und Priifungsleistungen)
| bearbeitet.
Ich habe die Lektiireempfehlungen der Dozie-
B rendengelesen. W= S
Ich habe zusatzliche Lektiire recherchiert und
8.5 4]
................ gelesen.
Ich habe mich mit anderen Kursteilnehmenden
8.6 | zu Studieninhalten und/oder Aufgaben bzw.
|Ubungenausgetauscht. |
Ich habe versucht bzw. versuche, die Kursin-
8 7 ‘halte gezielt in meinem Unterricht anzuwenden. | = | = | 7 T
Ich habe Beratungsangebote (z. B. Sprech-
8.8 |stunden, Riickmeldungen zu Ubungsaufgaben

oder Prifungsleistungen) wahrgenommen.

8.9 Wie viele Stunden haben Sie im Durchschnitt pro Woche fiir die Vor- und Nachbereitungen der Vorlesungen
und Seminare aufgewendet (exklusive der Vorbereitungen und Bearbeitungen von Studien- und Prifungs-
leistungen)? Bitte runden Sie auf volle Stunden auf.

Anzahl der Stunden pro Woche:

(Dropdown 1-30 Stunden pro Woche)



8.10 Wie viele Stunden haben Sie im Durchschnitt pro Woche fiir die Bearbeitung von Studienleistungen und
flr die Vorbereitung auf und die Durchfiihrung von Modulpriifungen (z. B. Klausuren, Hausarbeiten) auf-
gewendet? Bitte runden Sie auf volle Stunden auf.

Anzahl der Stunden pro Woche:

(Dropdown 1-30 Stunden pro Woche)

8.11 Wie viele Stunden haben Sie im Durchschnitt pro Woche fiir alle anderen mit dem Zertifikatskurs in
Zusammenhang stehenden Tatigkeiten aufgewendet (z. B. Schreiben von E-Mails, Treffen/Austausch mit

Dozierenden oder anderen Kursteilnehmenden, Organisatorisches, etc.)? Bitte runden Sie auf volle
Stunden auf.

Anzahl der Stunden pro Woche:

(Dropdown 1-30 Stunden pro Woche)

8.12 Wie bewerten Sie die von lhnen fir den Zertifikatskurs insgesamt aufgewendete Zeit? Bitte, denken Sie
dabei an alle mit dem Zertifikatskurs in Zusammenhang stehenden Tatigkeiten, wie z. B. Vor- und Nachbe-

reitungen der Lehrveranstaltungen, Vorbereitung auf Prifungen, Bearbeitung von Studienleistungen,
Organisatorisches, etc.

Die aufgewendete Zeit war...

] iberhaupt nicht ausreichend.
L] eher nicht ausreichend.

[ ] eher ausreichend.

L] voll und ganz ausreichend.

[ ] WeiR nicht

Filterfrage bei Antwort 1-3:

8.13 Sie haben angegeben, dass die von lhnen aufgewendete Gesamtzeit fiir den Zertifikatskurs nicht voll und
ganz ausreichte. Wie viele Stunden hatten Sie pro Woche im Durchschnitt insgesamt benotigt?

Anzahl der Stunden pro Woche:

(Dropdown 3 bis 70 Stunden pro Woche)




9 Lernerleben wahrend des Zertifikatskurses

Die folgenden Aussagen beziehen sich auf Gefiihle, die man wahrend des Lernens erleben kann. Bitte geben

Sie an, wie Sie sich wahrend des Lernens fiir den Zertifikatskurs typischerweise fiihlten. Unter ,Lernen”

‘

werden hier alle Handlungen verstanden, in denen Sie sich selbststandig mit den Inhalten des Zertifikatskurses
beschiftigten (z. B. Bearbeitungen von Ubungen und Studienleistungen, Vor- und Nachbereitungen von
Seminaren und Vorlesungen).

Im ersten Teil finden Sie zunachst einige Aussagen zu positiven Gefiihlen, die man wahrend des Lernens
erleben kann:

stimme stimme
Uberhaupt voll und
nicht zu ganz zu
9.1 |Ich freute mich auf das Lernen. 4]
Das Lernen war fiir mich eine Herausforde-
2% lrungdiemirspagmachte. | B 4 |8
9.3 | Ich hatte SpaR daran, mir Wissen anzueignen. 4]
Die Auseinandersetzung mit dem Lernstoff
4 machtemirfreude. B BB @ .............. ........
95 Ich dachte erfreut, dass ich mit dem Lernen
...... ~_|sutvorangekommen bin. |
Weil es mir SpaRR machte, setzte ich mich
9 6 ‘mehr als notwendig mit dem Stoff auseinander. | | | @ .............. ........
Uber die Fortschritte beim Lernen war ich
9.7 so gllcklich, dass ich am liebsten weiterge-
. |lernthatte.
Bestimmte Lerninhalte machten mir so viel
9.8 | SpaR, dass ich sehr motiviert war, mich wieder [4]
................. damit zu beschaftigen.
Wenn es gut lief, splirte ich eine freudige
9.9 | g oo o> BEIELSP : 4
......................... BUN
Wenn es beim Lernen gut lief, schlug mein
s Herz vor Freude hoher. (4]
Nun folgen Aussagen zu negativen Geflihlen, die man wahrend des Lernens erleben kann:
stimme stimme
Uberhaupt voll und
nicht zu ganz zu
Ich wurde wiitend, wenn ich ans Lernen
911 dachte.
9.12 | Beim Lernen war ich genervt. @
9.13 | Beim Lernen argerte ich mich.
Dass ich so viel lernen musste, machte mich
bl witend
................. | charertemmhdaruber,dassmhIernen
9.15 e 4]

musste.




Weil ich so wiitend war tGber den Umfang
des Stoffs, hatte ich keine Lust, mit dem
Lernen zu beginnen.

Ich argerte mich so, dass ich am liebsten
das Buch in die Ecke geworfen hatte.

Wenn ich lange am Schreibtisch sal3, wurde
ich vor Arger ganz unruhig.

Nach langem Arlgeiten war ich korperlich
angespannt vor Arger.

10 Lernerleben wahrend des Zertifikatskurses

Lehrqualitat
Bitte bewerten Sie pauschal die Qualitat der Lehre im Zertifikatskurs.

=]

trifft tber-
haupt
nicht zu

trifft eher
nicht zu

(4]
4]
(4]

trifft eher
Zu

[v]

trifft voll
und ganz
zu

10.1 | Die Lehrenden waren gut vorbereitet.
10.2 | Die Lehrveranstaltungen waren gut strukturiert.
10.3 | Das Anspruchsniveau war angemessen.
10.4 | Die Lehrinhalte waren interessant.
105 Die Lehrveranstaltungen waren abwechs-
........ | lungsreich gestaltet.
10.6 | Die Lehrenden waren engagiert.
Die erforderlichen Lernmaterialien (z. B. Skripte,
10.7 . ..
................ Texte) waren leicht verfigbar.
10.8 Es wurden sinnvolle Leistungsanforderungen
’ gestellt (z. B. Studienleistungen, Prifungen).
Lerninhalte

=]

]

Bitte bewerten Sie pauschal die Module des Zertifikatskurses hinsichtlich folgender Aspekte.

=]

trifft Gber- |trifft eher |trifft eher | trifft voll
haupt nicht zu zu und ganz
nicht zu zu
Die Qualifikationsziele in den Modul- bzw.
199 | kursbeschreibungen waren verstandiich. | 12013 @ ..........
Die Qualifikationsziele und Lerninhalte
1099 simmtenberen. B 23 4
Die Lehrveranstaltungen innerhalb eines
Studienbereichs (Fachwissenschaft, Fach-
10.11 didaktik, Bildungswissenschaften) waren 4]
| inhaltlich aufeinander abgestimmt. | |
Die Lehrveranstaltungsformate (z. B. Vor-
10.12 | lesung, Seminar, Blockseminar) waren den (4]
Qualifikationszielen angemessen.



Nutzen

des Zertifikatskurses

Bitte geben Sie an, inwieweit die folgenden Aussagen fiir Sie personlich auf den Zertifikatskurs zutreffen.

trifft Gber- |trifft eher |trifft eher | trifft voll
haupt nicht zu zu und ganz
nicht zu Zu
Die Teilnahme am Zertifikatskurs half bzw.
10.13 | hilft mir, mich mit anderen Kolleg*innen
| INtensiver Uber Unterricht auszutauschen. | L
Die Teilnahme am Zertifikatskurs half mir, eine
10.14 | Abwechslung vom Arbeitsalltag in der Schule (4]
................. zuerfahren.
Die Teilnahme am Zertifikatskurs half bzw.
10.15 hilft mir, meine Arbeit besser zu bewaltigen.
Die Teilnahme am Zertifikatskurs half bzw. hilft
1016 ‘mir, meine Schiler*innen besser zu férdern. | | ] @ ...........
Die Teilnahme am Zertifikatskurs half mir,
10.17 | mich mit interessanten Themen auseinander-
................. Zusetzen. o
Die Teilnahme am Zertifikatskurs half mir,
1018 ‘mich beruflich weiterzuentwickein. | = | — | /| @ ...........
10.19 Das %erﬁﬁkatskurs lohnte sich flir mich
_personlich.
Die Inhalte des Zertifikatskurses waren bzw.
10.20 | sind von praktischem Nutzen fiir meinen (4]
................. Unterricht.
Ich bin zufrieden mit der Umsetzung der
10.21 | Inhalte des Zertifikatskurses in meinem

Unterricht.

Unterstiitzung und Betreuung durch Dozierende
Wie bewerten Sie die Betreuung und Unterstiitzung durch die Dozierenden im Zertifikatskurs im Hinblick
auf folgende Aspekte?

sehr eher eher sehr
schlecht | schlecht | gut gut
Unterstiitzung bei Fragen und Problemen im
10.22 Zertifikatskurs 4]
10.23 | Unterstiitzung bei Lern- und Arbeitsschwierigkeiten (4]
Betreuung beim Abfassen von Studienleistungen,
10.24 Hausarbeiten, etc. @
10.25 | Unterstiitzung bei der Priifungsvorbereitung (4]
Rickmeldung zu erbrachten Leistungen
1026 ..‘?;..B:.pF’.HFTS?F‘:?F‘.‘.Fj.i.?U!?i.?t}.‘.r.‘.g?.’.‘z..F’FT.‘.J.‘C.H’.‘E?F‘.)......4.......4............4 .................................. @ .......
Unterstltzung bei Problemen in der Schule (z. B. im
10.27 | Unterricht, mit Schiiler*innen oder mit anderen (4]

Lehrkraften)




Rahmenbedingungen des Zertifikatskurses
Wie bewerten Sie die folgenden Rahmenbedingungen des Zertifikatskurses an lhrem Studienstandort?

sehr
schlecht

eher
schlecht

eher
gut

sehr
gut

weil
nicht

Beratungsangebote, die Sie vor der Anmeldung
zum Zertifikatskurs in Anspruch genommen ha-
ben (z. B. bei Fragen zu den fachlichen Voraus-
setzungen und zum Ablauf des Zertifikatskurses)

Anmeldung zum Zertifikatskurs (z. B. Zulassungs-
verfahren zum Zertifikatskurs, Anerkennung von
Studienleistungen)

Zugang zu den Informationsmaterialien zur Pla-
nung und Organisation des Zertifikatskurses (z. B.
zum Ablauf des Kurses, zu den zu erbringenden
Leistungen, zu den Inhalten der Module)

Verstandlichkeit der Informationsmaterialien zur
Planung und Organisation des Zertifikatskurses
(z. B. zum Ablauf des Kurses, zu den zu erbringen-
den Leistungen, zu den Inhalten der Module)

Anmeldung fir elektronische Dienste der Univer-
sitat (z. B. Mailaccount, Stud.IP)

Nutzung der Online-Plattformen zur Organisation
und Durchfiihrung von Lehrveranstaltungen (z. B.
Stud.IP, llias, Videokonferenzdienste)

Nutzung der Universitatsbibliothek (z. B. Online-
Recherche, Ausleihe, Angebot)

Kontakt zur Koordination des Zertifikatskurses
(z. B. Erreichbarkeit, Unterstiitzung bei Problemen
im Zertifikatskurs)

Lehrveranstaltungsrdaume (z. B. Beleuchtung,
Belliftung, Larm, RaumgroRe, Ausstattung)

Studierbarkeit
Wie bewerten Sie die Studierbarkeit des Zertifikatskurses im Hinblick auf folgende Aspekte?

=

[™]

0
o
L

W)
[#]

sehr eher eher sehr
schlecht | schlecht | gut gut
10.38 | Organisation und Abstimmung der Priifungstermine
1039 ..... U berschne,dungsfreme,tdesLehrangebots ................ .............. .........
1040Stud,erbarke,tmdervorgegebenenZe,t ................ .............. @ .........




11 AbschlieBende Einschatzung des Zertifikatskurses

Wie bewerten Sie riickblickend die Qualitat der drei Studienbereiche des Zertifikatskurses? Bitte denken Sie
dabei jeweils an die Lehrqualitat, die Lerninhalte sowie die Unterstlitzung und Betreuung durch die Dozie-

renden. Bitte vergeben Sie jeweils eine Note von 1 (sehr gut) bis 6 (ungeniigend).

sehr gut | gut befrie- ausrei- mangel- | unge-

digend chend haft nigend
11.1 | Fachwissenschaft 6]
11.2 | Fachdidaktik 6]
11.3 | Bildungswissenschaften 6]

Alles in allem, welche Schulnote wiirden Sie dem Zertifikatskurs insgesamt geben?

sehr gut | gut befrie- ausrei- mangel- | unge-

digend chend haft nigend
11.4 | Insgesamt ‘ ‘ ‘ ‘ 4] ‘ ‘ 6]

11.5 Womit waren Sie besonders zufrieden bzw. was hat Ihnen besonders gut gefallen? Bitte geben Sie hier
lhre Antwort ein.

11.6 Womit waren Sie besonders unzufrieden bzw. was hat lhnen tberhaupt nicht gefallen? Bitte geben Sie
hier lhre Antwort ein.

Inwieweit haben sich ihre Erwartungen, die Sie im Vorfeld an den Zertifikatskurs hatten, erfiillt? Bitte geben
Sie fur die folgenden Aussagen an, inwieweit diese auf Sie zutreffen.

Meine Erfahrungen im Zertifikatskurs ent- trifft Gber- | trifft eher |trifft eher | trifft voll
sprechen den Erwartungen, die ich an den haupt nicht zu zu und ganz
Zertifikatskurs hatte ... nicht zu zu
11.7 | ...in Bezug auf die Lerninhalte.
11.8 in Bezug auf die Leistungsanforderungen. (4]
11.9 in Bezug auf die zeitliche Belastung
11.10 | ... in Bezug auf die Studienbedingungen. (4]




Noch einmal vor die Wahl gestellt:

sehr eher eher sehr weild
- fm( i, 1 unwahr- unwahr- wahr- wahr- nicht
Wie wahrscheinlich ist es, dass ... scheinlich | scheinlich | scheinlich | scheinlich
... Sie den Zertifikatskurs wieder
1111 besuchen wiirden? []
... Sie wieder das gleiche Unterrichts-
11.12 | fach im Rahmen des Zertifikatskurses [ ]

studieren wirden?

11.13 Haben Sie noch weitere Anmerkungen und Hinweise zum Zertifikatskurs, die in dieser Befragung nicht
bericksichtigt wurden? Tragen Sie diese bitte im Textfeld ein. Wenn Sie keine weiteren Kommentare
abgeben mochten, dann klicken Sie bitte auf ,,Absenden”.

Vielen Dank fiir Ihre Mitarbeit!
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