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Highlights

Der Gendergap in Flihrungspositionen hat sich im Vergleich zu TA-
LIS 2018 verringert. Der Anteil von Frauen in Leitungsfunktionen ist
in Osterreich um 6 Prozentpunkte gestiegen.

Die Lehrerinnen in Osterreich sind im Durchschnitt 2,5 Jah-
re junger als noch 2018 (M = 44,9 Jahre; 2024: M = 42,4 Jahre;
EU: M = 46,1 Jahre).

Es zeigt sich ein Anstieg weiblicher Lehrpersonen in Vollzeitanstel-
lung, insbesondere im Vergleich zum vorangegangenen Erhebungs-
zeitpunkt (Frauen: 65 %; Manner: 76 %).

2024 fiihlen sich mehr als die Halfte der Lehrpersonen in Osterreich
durch Stress stark belastet (54 %) — deutlich mehr als im EU-Durch-
schnitt (43 %).

Ein Viertel der befragten Lehrpersonen (25 %) gibt an, den Beruf
wahrscheinlich oder sehr wahrscheinlich vor dem sechzigsten Le-
bensjahr aufzugeben.

Die Teilnahme an informellen Einfihrungsphasen (z. B. Mentoring,
Unterstitzung durch Kolleg*innen) hat seit 2018 um rund 15 Prozent-
punkte zugenommen (2018: 32 %; 2024: 47 %).

Die Beteiligung an den diversen Formen der Fort- und Weiterbildung
ist sehr hoch. Nahezu alle Lehrpersonen (98 %) geben derartige Ak-
tivitdten an. Das meistgenannte Format stellen Kurse, Seminare und
Workshops dar (96 % der MS- und 88 % der AHS-Lehrpersonen
haben ein solches Format im letzten Jahr besucht).

Als Winsche fir die inhaltliche Ausrichtung der Fortbildung werden
Kilnstliche Intelligenz, Klassenfiihrung, Férderung des sozialen Ler-
nens sowie Auseinandersetzung mit digitalen Ressourcen genannt.

Internationale Erfahrungen von Lehrpersonen erfolgen meist im
Rahmen der Ausbildung oder durch selbst initiilerte Aktivitdten und
weniger durch schulisch organisierte Optionen.
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2.1 Wer unterrichtet an Osterreichs Schulen?

Lehrpersonen als Schllsselpersonen des Bildungssystems bilden die Basis fur eine quali-
tativ hochwertige schulische Bildung. Doch wie erleben Lehrer*innen selbst ihre berufliche
Situation? Was pragt ihren Alltag, welche Belastungen nehmen sie wahr, und welche Per-
spektiven sehen sie fur ihre berufliche Entwicklung? Das folgende Kapitel befasst sich mit
den Lebensrealitdten von Lehrpersonen. Es werden zentrale soziodemografische Fragen
zur Geschlechterverteilung, zur Alltagsgestaltung sowie zur Anstellungssituation beantwor-
tet. Im Anschluss wird ein Blick auf die beruflichen Belastungen geworfen: Welche Stress-
quellen belasten Lehrpersonen besonders, und was sind trotz hoher beruflicher Identifika-
tion Grinde flr einen friihzeitigen Ausstieg? Darlber hinaus wird untersucht, welche Rolle
Aus-, Fort- und Weiterbildung im Berufsleben von Lehrpersonen spielen und inwieweit
diese MaBnahmen zur Professionalisierung beitragen. Die Ergebnisse geben Einblicke in
die aktuelle Situation von Lehrer*innen als zentrale Akteur*innen von schulischer Bildung.

2.2 Hat sich die Geschlechterverteilung der
Lehrer*innen verandert?

Der Beruf Lehrer*in wird weltweit deutlich haufiger von Frauen als von Mannern ausgeutbt.
Dieses Ungleichgewicht wird von vielen Expert*innen kritisch gesehen, da befurchtet wird,
dass vielen Kindern und Jugendlichen ménnliche Rollenvorbilder fehlen (Collenberg, 2023;
Cushman, 2010), die beruflichen Ambitionen der Schuler*innen einseitig beeinflusst (Han
et al., 2020) und stereotype Geschlechtsidentitaten beférdert werden. FlUr die These, dass
der niedrige Anteil an mannlichen Lehrpersonen negative Folgen hat, etwa fur die Identi-
tatsentwicklung von Schuiler*innen, oder Jungen systematisch benachteiligt werden, finden
sich unterschiedliche wissenschaftliche Belege, die insgesamt aber eher nicht von Nega-
tiveffekten ausgehen (Hannover & Kessels, 2011; Marsh et al., 2008; Rothland et al., 2014;
Thomas, 2017). Zentral fUr die padagogische Wirksamkeit bleibt stattdessen die Qualitat
des professionellen Handelns — unabhangig vom Geschlecht der Lehrperson (Hanushek &
Rivkin, 2006; Mller et al., 2021).

Der Uberhang weiblicher Lehrer*innen in der Sekundarstufe | wird auch in anderen
reprasentativen Studien der OECD sichtbar: So zeigt TALIS, dass in der Sekundarstufe |
im OECD-/EU-Raum deutlich mehr Frauen als Manner den Beruf Lehrer*in austbten und
dieser Geschlechterunterschied im Zeitraum von 2008 bis 2018 weiter angewachsen ist
(OECD, 2021). Auch in Osterreich stieg bei Lehrpersonen der Sekundarstufe | der Frauen-
anteil zwischen 2008 und 2018 signifikant an (2008: 68 %; 2018: 70 %, Wallner-Paschon et
al., 2019). Bei der Befragung 2024 blieb der Frauenanteil bei Lehrpersonen Sekundarstufe |
im Vergleich zu 2018 unverandert (jeweils 70 %); bei Schulleitungen ist der Frauenanteil hin-
gegen im Vergleich zu 2018 deutlich gestiegen (2018 50 %; 2024: 56 %). Im Vergleich zum
EU-Durchschnitt! ist der Frauenanteil bei den Schulleitungen in Osterreich jedoch niedriger
(AUT: 56 %; EU: 64 %).

1 Der EU-Durchschnitt bezieht sich auf die 22 EU-Lénder, die die erforderliche Datenqualitét fir
den internationalen Vergleich bei TALIS 2024 erreicht haben (siehe Kapitel 1).
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Je junger die Lernenden sind, desto haufiger werden sie von Frauen betreut oder unterrichtet:
In frihkindlichen Bildungseinrichtungen liegt der Manneranteil in OECD-L&ndern bei nur etwa
4 %, steigt auf 37 % in der Sekundarstufe | und erreicht 56 % im Hochschulbereich (OECD,
2021). Dies ist vermutlich darauf zurlickzufUhren, dass die Berufswahl von Erwartungen an
das zuklnftige Einkommen und die Bildungsanforderungen (mit-)oeeinflusst wird, wobei
Frauen vermehrt in Berufen mit geringerem Einkommen, geringerem Prestige und geringeren
Bildungsanforderungen vertreten sind (Krueger et al., 2024; OECD, 2021). Bis 2015 wurden
Lehrpersonen fur Mittelschulen an Padagogischen Hochschulen und fur allgemeinbildende
hohere Schulen an Universitaten ausgebildet, was mit Unterschieden in Qualifikation, Einsatz-
bereichen und Einkommmen verbunden war. Diese strukturellen Unterschiede schlagen sich
auch im Frauenanteil nieder, der 2018 in der MS mit 74 % deutlich hdher war als in der AHS,
wo er 65 % betrug (Wallner-Paschon et al., 2019). Mit dem einheitlichen Lehramtsstudium fir
die Sekundarstufe | ab 2015 war eine Angleichung der Geschlechterverteilung zwischen AHS
und MS zu erwarten. Wie die Ergebnisse von TALIS 2024 zeigen, reduzierte sich der Unter-
schied im Frauenanteil zwischen AHS und MS gegenuber 2018 von 9 auf 6 Prozentpunkte
(siehe Abb. 2.1). Dies deutet darauf hin, dass Frauen nach wie vor in der Sekundarstufe |
Uberreprasentiert sind, sich jedoch die geschlechterspezifische Verteilung zwischen MS und
AHS allmahlich angleicht. Wahrend AHS weiterhin mehrheitlich von Mannern geleitet werden
(58 %), liegt der Frauenanteil bei Schulleitungen an Mittelschulen bereits bei 60 %.

Anteil weiblicher Lehrpersonen an Schulen (in %)

e _

Schulleitungen AHS 42 *
e _ *
Schulleitungen MS 60 *

0% 20 % 40 % 60 % 80 %

¢ 2018 I Lehrpersonen Schulleitungen

Abbildung 2.1. Frauenanteil nach Schulart und Funktion
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M Take Home Message

Die Geschlechterverteilung an AHS und MS hat sich in den vergangenen Jah-
ren angendhert, insgesamt bleibt der Lehrer‘innenberuf weiterhin weiblich -
was per se nicht negativ zu bewerten ist, da fir die paddagogische Wirksam-
keit vor allem die Qualitat des professionellen Handelns, nicht das Geschlecht
der Lehrperson, entscheidend ist. In Fihrungspositionen sind Frauen 2024
starker vertreten als 2018, was auf positive Entwicklungen in Richtung Ge-
schlechtergerechtigkeit hinweist. Um eine ausgewogenere Geschlechterver-
teilung zu erreichen, bedarf es also weiterer Anstrengungen, sowohl mehr
Manner fur den Beruf Lehrer*in zu gewinnen als auch die Chancengleichheit
fur Frauen in Leitungsfunktionen an Allgemeinbildenden H&heren Schulen
weiter zu starken.

2.3 Welche Altersstruktur zeigt sich unter den Lehrer*innen?

Die Uberalterung des Lehrkérpers, also ein hoher Anteil &lterer Lehrpersonen, gilt aus meh-
reren Grlnden als Herausforderung. Einerseits besteht die Sorge, dass kommende Pen-
sionierungen nicht ausreichend durch Nachwuchs kompensiert werden kénnen, weshalb
alternative Qualifizierungsprogramme entwickelt wurden (Nationaler Bildungsbericht Oster-
reich 2024. Executive Summary, 2024). Andererseits hat die Altersstruktur der Lehrer*innen
Auswirkungen auf das Budget, da Lehrerinnen mit hdherem Dienstalter mehr verdienen
als Berufsanfanger*innen. Auch die Unterrichtsqualitdt wird vom Alter beeinflusst, jedoch
ohne klaren Vorteil fir jingere oder &ltere Lehrpersonen: Altere Lehrpersonen berichten
beispielsweise von hdéherem Selbstvertrauen und besserem Verstandnis fur Schiler*innen
und zeigen positivere Einstellungen zu digitalen Technologien, verfigen aber Uber geringere
digitale Kompetenzen und stehen Reformen kritischer gegenuber (Jo Odanga & Jo Aloka,
2024; OECD, 2021; Saikkonen & Kaarakainen, 2021; Tou et al., 2020; Tdmova, 2012). In
Osterreich liegt das durchschnittliche Alter der Lehrpersonen in der Sekundarstufe | bei
42,39 Jahren (SE = 0,26) und unterscheidet sich damit signifikant vom EU-Durchschnitt von
46,1 (SE = 0,08) Jahren. Im Vergleich zu 2018 (M = 44,9 Jahre) ist das Alter der Lehrperso-
nen in Osterreich signifikant gesunken. Wie in Abbildung 2.2. ersichtlich, ist auch der Anteil
an Lehrpersonen, die 50 Jahre oder alter sind mit 32 % im Vergleich zu 2018 (44 % = 50
Jahre) deutlich gesunken.
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Wie alt sind Sie?

AHS 12 29

MS 19 28

AUT 17 29

EU 7 20

0% 25% 50 % 75 % 100 %

<29 Jahre || 30-39 Jahre ] 40-49 Jahre [l 50-59 Jahre [l = 60 Jahre

Abbildung 2.2. Altersstruktur der Lehrpersonen

TALIS 2024 zeigt, dass der Anteil an Uber 50-jahrigen Lehrpersonen an AHS signifikant
niedriger ist als an MS (AHS: 30 %, MS: 33 %). Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass in
den letzten Jahren vermehrt jungere Menschen eingestellt wurden, was u.a. auf altersbe-
dingte Pensionierungen sowie die hdhere Zahl an Stellen fur Lehrer*innen (10.000 mehr als
2015; Statista, 2025) zurlckzufUhren ist.

|—\_/| Take Home Message

In den vergangenen Jahren hat sich das Durchschnittsalter der Lehrerschaft
vor allem aufgrund von Pensionierungen signifikant verringert. Vermutlich
trédgt auch die Einbindung von Lehramtsstudierenden in den Schuldienst zu
diesem Trend bei. Diese flihrt zwar zu einer Entlastung des Lehrer‘innenman-
gels, kann jedoch auch dazu fiihren, dass das Studium verzégert oder gar
nicht abgeschlossen wird.

2.4 In welchen Sprachen sprechen, lesen und
kommunizieren Lehrer*innen?

In Zeiten von Globalisierung, von Migrationsbewegungen und internationaler Zusammenar-
beit sind Sprachenvielfalt und Mehrsprachigkeit gesellschaftliche und somit auch schulische
Realitat. Gerade unter dem Blickwinkel der Herausforderung aufgrund der zunehmenden
Heterogenitat der Schuler*innen, kann die Mehrsprachigkeit von Lehrer*innen als Ressource
dienen, um Handlungsfelder zu erweitern und gegenseitiges Verstéandnis zu férdern. Die Zahl
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der Schuler*innen nicht deutscher Erstsprache steigt jahrlich um ca. 1 % (Boeckmann &
Dannerer, 2024). Laut Nationalem Bildungsbericht (2024) weisen 46 % der Klassen an Mit-
telschulen einen Anteil von Uber 25 % Schuler*innen mit einer anderen Alltagssprache als
Deutsch auf. An AHS liegt der Anteil an Klassen mit mehr als 25 % an Schulerinnen ande-
rer Alltagssprache als Deutsch bei 31 %. Klassen mit weniger als 50 % Schulerinnen mit
anderer Alltagssprache stellen bundesweit die Mehrheit dar. Die Verteilung unterscheidet
sich jedoch deutlich zwischen stadtischen und landlichen Regionen (Bundesministerium
flr Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2024).

Wahrend sich die sprachliche Vielfalt von Schiler*innen in Osterreich gut dokumen-
tieren l&sst, fehlen bislang systematische Daten zur Mehrsprachigkeit von Lehrpersonen.
Die TALIS-Daten liefern hierzu erste empirische Einblicke. Dabei gaben Lehrpersonen an,
in welchen Sprachen sie regelmaBig lesen, schreiben oder kommunizieren?.

Fast alle Lehrpersonen (99,40 %) gaben an, dass sie regelmaBig in der Sprache
Deutsch lesen, schreiben oder kommmunizieren. Darlber hinaus nutzt eine groBe Mehrheit
der Lehrpersonen Englisch (60,50 %) in ihrem Alltag. Damit ist Englisch die mit Abstand am
zweithaufigsten verwendete Sprache von Lehrpersonen.

Alle weiteren Sprachen sind wesentlich seltener unter den Lehrer*innen vertreten. In
der Haufigkeit absteigend nutzen Lehrpersonen Franzésisch (3,60 %), Italienisch (3,40 %)
und Spanisch (3,40 %), Kroatisch (1,50 %), Ttrkisch (1,40 %) und Serbisch (1 %). Weitere
Sprachen wurden nur vereinzelt von insgesamt 3,80 % der Lehrpersonen angegeben. Die
Osterreichische Gebardensprache verwenden 0,10 % der Lehrpersonen.

Betrachtet man die Anzahl der verwendeten Sprachen, so geben 36 % an, in keiner
anderen Sprache als Deutsch regelmaBig zu kommunizieren. 51 % nutzen eine weitere
Sprache und 10 % kommunizieren neben Deutsch in zwei weiteren Sprachen. Mehr als
zwei Sprachen nutzen 3 % regelm&Big in ihrem Alltag.

Diese Ergebnisse machen deutlich: Wahrend Deutsch die zentrale Unterrichtssprache
bleibt, bestehen klare Potenziale in der Nutzung weiterer Sprachkompetenzen — insbeson-
dere Englisch. Eine gezielte Forderung dieser Ressourcen kdnnte nicht nur das schulische
Miteinander starken, sondern auch internationale Bildungsprozesse erleichtern. So kann
die eigene Mehrsprachigkeit Lehrpersonen nicht nur im Umgang mit der Heterogenitét im
Klassenzimmer unterstttzen, sondern es auch ermdglichen internationale Projekte zu initiie-
ren, mehrsprachige Informationsquellen heranzuziehen und ihre Sprachkompetenzen in den
Unterrichtsalltag und die Elternarbeit einflieBen zu lassen. Diese Potentiale stehen auch im
Einklang mit der Literatur zur Bedeutung von Lehrkréften mit Migrationshintergrund (Mas-
sumi, Mona, 2020; Strasser & Steber, 2010). Um das Potenzial der Mehrsprachigkeit von
Lehrpersonen gezielt nutzen zu kénnen, spielen jedoch deren Einstellungen zu Sprache und
Mehrsprachigkeit eine zentrale Rolle. Daher sollte das Thema in Fort- und Weiterbildungs-
angeboten systematisch aufgegriffen und reflektiert werden (Désirée Lange & Polat, 2024).

2 Konkret wurde in TALIS 2024 die Frage gestellt “In welchen Sprachen lesen, schreiben oder
kommunizieren Sie regelmaf3ig?”. Dabei konnten mehrere Antwortalternativen angekreuzt
werden. Als Antwortalternativen standen die Sprachen Deutsch, Tiirkisch, Serbisch,
Kroatisch, Englisch in der angefiihrten Reihenfolge zur Verfiigung. Zusatzlich konnten auch in
einem weiteren offenen Antwortfeld weitere Sprachen angegeben werden.

39




TALIS 2024 | Bericht Osterreich

2.5 Wie ist die Anstellungssituation der Lehrpersonen?

Die Anstellungssituation von Lehrpersonen ist ein zentraler Indikator fur die strukturel-
len Rahmenbedingungen schulischer Bildungssysteme. Sie beeinflusst nicht nur die be-
rufliche Stabilitdt und Planbarkeit, sondern auch die Qualitdt des Unterrichts (Ladd &
Sorensen, 2017) und die Attraktivitat des Lehrer*innenberufs insgesamt (OECD, 2020).
Vollzeitanstellungen ermdoglichen in der Regel eine kontinuierlichere padagogische Ar-
beit, groBere Einbindung in schulische Entwicklungsprozesse und bessere Moglichkeiten
zur beruflichen Weiterbildung. Die meisten Lehrpersonen haben eine Vollzeitanstellung
(68 %). Von jenen ohne Vollzeitanstellung haben 27 % eine Anstellung tUber 50 % Teilzeit
und 5 % eine Anstellung von weniger als 50 %. Die Zahl der Lehrpersonen mit Vollzeitan-
stellung ist gegentber TALIS 2018 (71%) gesunken, was auf mehr Berufseinsteiger*innen
zurlickzufiihren sein kdnnte. Insgesamt liegt Osterreich damit weiterhin deutlich unter
dem EU-Durchschnitt (82 %) und OECD-Durchschnitt (80 %). Dabei zeigt sich ein deut-
licher Unterschied in der Verteilung der Anstellungsverhaltnisse nach Geschlecht. Wéah-
rend 76 % der Manner angeben, in einem Vollzeitanstellungsverhaltnis zu arbeiten, sind
es bei den Frauen nur 65 %. Die Differenz zwischen dem Anteil an vollzeitbeschéaftigten
Frauen und vollzeitbeschaftigten Mannern hat sich jedoch seit 2018 von 15 Prozent-
punkten auf 11 Prozentpunkte reduziert, sodass anteilsmaBig nun mehr Frauen als 2018
vollzeitbeschaftigt sind.

Auch die Befristung der Vertrage ist ein wichtiger Faktor flr den Verbleib im Be-
ruf. In Osterreich haben 78 % der Lehrer*innen einen unbefristeten Vertrag (2018: 75 %).
Hinsichtlich der befristeten Vertrage ist anzumerken, dass die meisten mit Vertrdgen von
einem Jahr oder kirzer arbeiten (18 %) und nur 4 % ein Anstellungsverhéltnis haben, das
langer als ein Jahr andauert. Ein Zusammenhang zwischen der Art des Beschaftigungs-
verhaltnisses und der bisherigen Berufserfahrung von Lehrpersonen I&sst sich in den
durchschnittlich angegebenen Dienstjahren erkennen. Lehrpersonen mit einem befriste-
ten Jahresvertrag verfigen im Mittel Gber rund 9 Jahre (SE = 0,15) Berufserfahrung. Jene
mit unbefristeter Vollzeitanstellung weisen hingegen eine deutlich 1&ngere durchschnitt-
liche Dienstzeit von 18 Jahren (SE = 0,27) auf. Lehrpersonen mit befristeten Vertragen,
die flr eine langere Zeit als ein Jahr ausgestellt sind, berichten eine durchschnittliche
Berufserfahrung von etwa 6 Jahren (SE = 0,72). Diese Daten zeigen, dass befristete An-
stellungen, insbesondere solche mit kurzer Laufzeit, vorwiegend in frihen Phasen der
beruflichen Laufbahn vorkommen, wahrend mit zunehmender Berufserfahrung haufiger
unbefristete Vollzeitanstellungen erreicht werden.

Neben der Art des Beschaftigungsverhaltnisses stellt sich auch die Frage, wie
sich die konkrete Ausgestaltung der beruflichen Tatigkeit verandert hat. Von Interesse
ist dabei insbesondere, wie Lehrpersonen ihre wdchentliche Arbeitszeit auf zentrale Auf-
gabenbereiche wie Unterricht, Vor- und Nachbereitung, administrative Tatigkeiten und
Fortbildung verteilen. Im Vergleich zur TALIS 2018 Erhebung zeigen sich hier keine Ver-
anderungen, die auf eine Verschiebung der Arbeitsrealitdt von Lehrpersonen hinweisen.

Lehrpersonen, die in Vollzeit tatig sind, geben an, durchschnittlich 41,8 Stunden
pro Woche (SE = 0,4) zu arbeiten. Diese Arbeitszeit verteilt sich auf unterschiedliche
Aufgabenbereiche: 20 Stunden entfallen auf die Unterrichtstétigkeit, 12,3 Stunden auf
die Planung und Vor-/Nachbereitung, 3,1 Stunden auf administrative Tétigkeiten sowie
8,6 Stunden auf sonstige berufliche Téatigkeiten (u.a. Fort- und Weiterbildungsaktivitaten?,
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Wie viele Stunden a 60 Minuten haben Sie wahrend Ihrer letzten vollstandigen Kalenderwoche
Ihrer Arbeit an dieser Schule ungefahr fur die folgenden Tatigkeiten aufgewendet?

AHS 2024 44 31 45 Std.

30

0 10 20 40 50
Stundenausmaf pro Woche

Unterricht || Planen [ Administration [ll Sonstiges

Abbildung 2.3. Wochentliche Arbeitszeit der Vollzeitlehrkrédfte im Vergleich. Die Prozentangaben in
den Balken beziehen sich auf den Anteil der jeweiligen Tatigkeit an der Gesamtarbeitszeit. Die Ge-
samtstunden pro Woche stehen rechts neben den Balken.

Teamarbeit und Gesprache mit Kolleg*innen und Erziehungsberechtigten?, Beratung von
Schulerinnen?, auBerschulische Tatigkeiten?).

Wie Abbildung 2.3 zeigt, entspricht diese Verteilung weitgehend jener aus dem Jahr
2018. Auffallig ist jedoch, dass der Umfang der flr den Unterricht aufgewendeten Stunden
leicht zurlickgegangen ist. Im internationalen Vergleich liegt Osterreich mit diesem Gesamt-
umfang der Wochenarbeitszeit im EU-Durchschnitt, wobei die Lehrpersonen in Osterreich
mehr Zeit fUr die Unterrichtsplanung aufwenden. Der Vergleich zwischen den Schularten
zeigt, dass die Gesamtstundenzahl an den Statutschulen deutlich niedriger ist als an den
anderen Schularten. An der MS werden am meisten Stunden flr das Unterrichten auf-
gewendet, wahrend an den AHS die Zeit flr die Unterrichtsplanung hdéher ist als bei den
anderen Schularten.

Die Schaffung stabiler Arbeitsverhaltnisse ist eine zentrale Aufgabe bildungspoliti-
scher Steuerung. Die Ergebnisse von TALIS 2024 zeigen, dass die Zahl der Vollzeitan-
stellungen zurlckgegangen ist. Dies kdnnte unter anderem darauf zurtckzufihren sein,
dass es mehr Personen gibt, die sich noch in der Berufseinstiegsphase befinden. Auch
Geschlechterunterschiede im Anteil an Vollzeitanstellungen sind geringer geworden, da
mittlerweile mehr Frauen in Osterreich vollzeitbeschéaftigt sind. Im internationalen Vergleich
zeigt sich, dass Lehrpersonen in Osterreich im Durchschnitt weniger Uberstunden leisten
als Lehrpersonen im EU-Durchschnitt.

a  Die fehlenden Werte fiir diese Variablen liegen tiber 5 %.
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2.6 Wie geht es den Lehrpersonen?

Gute Arbeitsbedingungen sind flr die Attraktivitdt des Berufs als Lehrer*in wie auch fUr die
Bindung qualifizierter Lehrpersonen entscheidend (OECD, 2019). Wie bereits 2018 so wurden
den Lehrpersonen auch 2024 sowohl Fragen zur Zufriedenheit mit ihrem Arbeitsumfeld als
auch zur Zufriedenheit mit dem Beruf als Lehrer*in gestellt, die jeweils auf einer 4-stufigen
Skala von (1) stimme eher nicht zu bis (4) stimme sehr zu beantwortet werden konnten?®. Leh-
rer‘innen in Osterreich sind sowohl mit ihrem Arbeitsumfeld als auch mit ihrem Beruf zufrie-
den (Arbeitsumfeld: M = 12,714, SE = 0,06; Beruf Lehrer*in: M = 12,95, SE = 0,04).

Der Anteil der Lehrpersonen, die der Aussage Ich bedaure, dass ich mich entschlossen
habe, Lehrer*in zu werden eher oder ganz zustimmen liegt 2024 bei 6 % — 2018 waren das
nur 4 %. Gesellschaftliche Wertschatzung starkt die Motivation und professionelle Identitat
von Lehrpersonen — und tragt so wesentlich zur Qualitdt und Stabilitdt des Bildungssystems
bei (Andrews, 2011). Im Vergleich zu 2018 zeigen sich hier deutliche Veranderungen: 21 %
der Lehrer*innen in Osterreich denken, dass ihr Beruf in der Gesellschaft geschéatzt wird,
das sind um 5 Prozentpunkte mehr als 2018 mit 16 %, und 6 Prozentpunkte mehr als im EU-
Durchschnitt. Die Wahrnehmung der gesellschaftlichen Wertschatzung des Lehrer*innenbe-
rufs unterscheidet sich leicht zwischen den Geschlechtern: 24 % der Manner, aber nur 21 %
der Frauen bewerten das Ansehen des Berufs als hoch.

M Take Home Message

Lehrpersonen in Osterreich fiihlen sich von der Gesellschaft starker wertge-
schétzt als ihre Kolleg*innen im EU-Durchschnitt. Auch im Vergleich zu 2018
hat die wahrgenommene gesellschaftliche Wertschatzung zugenommen.
Dies stéarkt die Attraktivitat des Berufs Lehrer*in und tragt zu einem positiven
Image des Bildungssystems bei.

Gute Arbeitsressourcen — wie Hilfsmittel, Unterstitzung oder Gestaltungsspielrdume — for-
dern nicht nur die Arbeitsmotivation, sondern tragen auch dazu bei, die Stressbelastung zu
verringern. Hohe Arbeitsanforderungen in Kombination mit fehlenden Ressourcen hingegen
wirken nicht nur stark erschdpfend, sondern erhdhen auch die Bereitschaft, den Beruf frih-

3  Skalen dienen der systematischen Erfassung von Einstellungen oder Eigenschaften, indem sie
die Antworten mehrerer Aussagen zu einem Thema zusammenfassen.

4  Alle berichteten Mittelwerte liegen auf einer normierten Skala mit einem Mittelwert (M) von
10 und einer Standardabweichung (SD) von 2.
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zeitig zu verlassen (Lesener et al., 2019; Schaufeli & Taris, 2014). Lehrer*innen erleben im
Vergleich zu anderen Berufsgruppen mehr Stress im Alltag und haben ein hdheres Risiko
an Burnout zu erkranken (Garcia-Carmona et al., 2019; Spenger et al., 2020). Trotz eines oft
gesunden Lebensstils sind sie haufiger von psychischen und psychosomatischen Erkrankun-
gen sowie von unspezifischen Beschwerden wie Kopfschmerzen und Mudigkeit betroffen als
die allgemeine Bevolkerung (Scheuch et al., 2015). In Osterreich lag das Stresserleben der
Lehrpersonen 2018 noch deutlich unter dem EU-Durchschnitt. Zu diesem Zeitpunkt waren
42 % der Lehrer*innen durch ihre Arbeit ziemlich oder sehr gestresst. Dieser Wert ist signi-
fikant angestiegen: Bei TALIS 2024 geben mehr als die Halfte (54 %) der Lehrer *innen an,
dass sie durch ihre Arbeit ziemlich oder sehr gestresst sind. Damit liegt die wahrgenommene
Stressbelastung der Lehrer*innen in Osterreich signifikant (iber dem EU-Durchschnitt (43 %).

Abbildung 2.4 zeigt, in welchem AusmaB Lehrer*innen in Osterreich und der EU Stress
in ihrem Beruf erleben. Insgesamt berichten Frauen haufiger als Manner von Belastungen,
etwa hinsichtlich der Auswirkungen auf die kdrperliche Gesundheit. Manner geben auch si-
gnifikant haufiger an, dass ihre Arbeit ihnen Zeit flr ihr Privatleben lasst. Bei der Aussage
Ich habe Stress in meiner Arbeit zeigen sich sowohl bei Ma&nnern als auch bei Frauen hohe
Belastungswerte, wobei Frauen diese Aussage haufiger mit ziemlich oder sehr beantworten
als inre Arbeitskollegen. Im Vergleich zu ihren Kolleg*innen in der EU berichten Lehrpersonen
in Osterreich zwar haufiger, dass ihnen ihre Arbeit Zeit fUr ihr Privatleben lasst, zugleich be-
richten sie haufiger von Stress in ihrer Arbeit (siehe Abb. 2.4).

In welchem AusmaR tritt in lhrer Praxis als Lehrer*in an dieser Schule Folgendes auf?

o

Frauen

Manner
Ich habe Stress in meiner Arbeit.
AUT

N

©

EU

=

Frauen

Manner

Meine Arbeit lasst mir Zeit
fur mein Privatleben.
AUT

EU

~

Meine Arbeit wirkt sich negativ
auf meine psychische Gesundheit aus.
Meine Arbeit wirkt sich negativ
auf meine korperliche Gesundheit aus.
0% 25% 50 % 75 % 100 %

Gar nicht [ Etwas [ Ziemlich [l Sehr

Abbildung 2.4. Wohlbefinden und Stress am Arbeitsplatz
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Zu den Faktoren, die das berufliche Stresserleben von Lehrpersonen verstarken und die
Absicht, den Beruf zu verlassen, begunstigen, z&hlen die zeitliche Arbeitsbelastung und das
Verhalten der Schulerinnen (Carroll et al., 2022; Klassen & Chiu, 2010; Rajendran et al.,
2020). In TALIS 2024 wurden sowohl das Arbeitspensum als auch Belastungen im Zusam-
menhang mit dem Verhalten der Schilerinnen mit funf bzw. drei Fragen erhoben. Obwohl
administrative Aufgaben nur einen relativ geringen Anteil der Arbeitszeit beanspruchen (M =
3,1 Stunden; SE = 0,1, siehe Abbildung 2.3), werden sie besonders haufig als Belastungsfak-
tor genannt: 57 % der Frauen und 56 % der Manner geben an, dass administrative Aufgaben
in einem AusmaB von ziemlich oder sehr eine Quelle von Stress in ihrer Arbeit sind. Ahnliche
Befunde zeigten sich auch bei anderen Studien (z. B. Schmich et al., 2020; Spenger et al.,
2020). Auch Anderungen in den behdrdlichen Vorgaben werden als belastend erlebt: 32 %
der weiblichen und 27 % der mannlichen Lehrpersonen empfinden sie als ziemlich oder sehr
stressauslosend. Insgesamt geben 30 % der Lehrpersonen an, dass sie durch zu viele be-
hdrdliche Vorgaben ziemlich oder sehr stark gestresst sind.

Das Verhalten der Schuler*innen stellt fir Lehrerinnen ebenfalls eine wesentliche
Stressquelle dar. Besonders hohe Zustimmungswerte erhélt dabei die Aussage Die Klassen-
disziplin aufrecht zu erhalten. Rund die Hélfte der Lehrer *innen in Osterreich empfindet dies
als ziemlich oder sehr belastend. Damit ist der Anteil im Vergleich zu 2018, als dieser noch bei
36 % lag, deutlich gestiegen. Erstmals liegt Osterreich im Jahr 2024 mit 50 % auch tber dem
EU-Durchschnitt von 45 %. Dagegen empfinden Von Schdler*innen eingeschichtert oder
beleidigt zu werden nur 11 % der Lehrer*innen und Fir die Leistungen der Schiler*innen zur
Verantwortung gezogen zu werden 39 % als Stressquelle. In beiden Fallen liegt Osterreich
unter dem EU-Durchschnitt (Siehe Abb. 2.5).

Um die psychische Gesundheit und Berufszufriedenheit von Lehrer*innen zu férdern,
ist es entscheidend, sowohl belastende Faktoren als auch unterstitzende Ressourcen im
beruflichen Umfeld zu identifizieren. Zur Beantwortung der Frage, welche Arbeitsressour-
cen und -anforderungen das Wohlbefinden und das Stresserleben von Lehrpersonen be-

In welchem AusmaR ist das Folgende eine Quelle von Stress in lhrer Arbeit?

AUT 68 21

Von Schiiler*innen eingeschiichtert
oder beleidigt zu werden.

EU 59 25

AUT 17 33

Die Klassendisziplin
aufrechtzuerhalten.

EU 19 36

AUT il 34

Fur die Leistungen der Schiler*innen
zur Verantwortung gezogen zu werden.

EU 21 36

0% 25% 50 % 75 % 100 %

Gar nicht Etwas . Ziemlich . Sehr

Abbildung 2.5. Stress durch Schiiler*innenverhalten
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einflussen, werden im Folgenden potenzielle Ursachen fir Stress und Wohlbefinden am
Arbeitsplatz skizziert. AnschlieBend wird deren Erklarungswert fUr das Stresserleben von
Lehrer*innen in Osterreich anhand von Regressionsmodellen® untersucht, die folgenden
Pradiktoren® berlicksichtigen: Lehrer*innen-Schiilerinnen-Beziehung, Arbeitspensum und
Schuler*innenverhalten.

Ein unterstitzendes Schulklima, das durch positive zwischenmenschliche Beziehun-
gen der Beteiligten sowie durch gemeinsame Normen, Werte und Ziele gekennzeichnet
ist, stellt eine wesentliche Arbeitsressource flr Lehrer*innen dar (Schaufeli & Taris, 2014,
Wang & Degol, 2016). Auch die Ergebnisse von TALIS 2024 zeigen einen engen Zusammen-
hang zwischen guten Lehrer*innen-Schiler*innen-Beziehungen und der Berufszufrieden-
heit von Lehrpersonen (siehe Tabelle 2.1)7. Der Umgang mit herausforderndem Verhalten
von Schuler*innen sowie das Arbeitspensum gehoren zu den zentralen Arbeitsanforderun-
gen von Lehrpersonen und stehen in einem Zusammenhang mit ihrer Berufszufriedenheit.
Auch in Osterreich werden das Verhalten der Schiller'innen und das Arbeitspensum von
Lehrpersonen als bedeutsame Faktoren wahrgenommen, die mit einer geringeren Berufs-
zufriedenheit einhergehen.

Zusammenfassend zeigt sich, dass sowohl ein hohes Arbeitspensum als auch ins-
besondere herausforderndes Verhalten von Schuilerfinnen mit einer geringeren Berufszu-
friedenheit von Lehrpersonen einhergehen. Gute Lehrerinnen-Schuler*innen-Beziehungen
stellen hingegen einen wichtigen férderlichen Faktor fur die Berufszufriedenheit dar. Insge-
samt erklaren das Arbeitspensum, das Verhalten der Schiler‘innen und die Lehrer*innen-
Schulertinnen-Beziehung 25 % der Varianz® der Berufszufriedenheit der Lehrpersonen in
Osterreich. Autonomie im Unterricht konnte aufgrund des rotierenden Studiendesigns nicht
gemeinsam mit den anderen Variablen analysiert werden. Eine ergédnzende Regressionsana-
lyse zeigte, dass Autonomie beim Unterrichten, Wertschatzung und politischer Einfluss sowie
die Motivation, einen Beitrag zur Gesellschaft zu leisten, zuséatzlich 15 % der Varianz in der
Berufszufriedenheit von Lehrpersonen erklaren.

Das Stresserleben von Lehrpersonen lasst sich durch Arbeitsressourcen und -anfor-
derungen ebenfalls sehr gut erklaren (R2 = 38 %). Dabei ist der bei weitem wichtigste Faktor
flr das Stresserleben von Lehrpersonen das zeitliche Arbeitspensum. Darlber hinaus ist
herausforderndes Schuler‘innenverhalten ein bedeutsamer Prédiktor. Eine gute Lehrerin-
nen-Schuler*innen-Beziehung und die Wahrnehmung, dass die Arbeit von Lehrpersonen in
der Gesellschaft wertgeschatzt wird, haben eine gewisse Bedeutung als protektiver Faktor
gegenuber beruflichem Stresserleben, reichen jedoch nicht aus, um die zuvor genannten
Stressoren auszugleichen.

5 Eine Regressionsanalyse beschreibt, wie stark und in welcher Richtung verschiedene
Einflussfaktoren mit einer Zielgréfde zusammenhéngen.

6 Es wurden Pradiktoren berticksichtigt, die sowohl die statistischen als auch die theoretischen
Voraussetzungen gemaf dem job-demands-and resossources model erfiillen.

7  Ein Regressionskoeffizient (b) zeigt, wie stark und in welche Richtung ein Faktor mit dem
Ergebnis zusammenhéangt, wenn alle anderen Faktoren konstant gehalten werden.

8 Varianzist ein statistisches Mafs, das angibt, wie stark die Werte einer Verteilung vom
Mittelwert abweichen.
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Tabelle 2.1. Regressionsergebnisse zur Berufszufriedenheit

Pradiktoren b SE
Intercept 10,75 0,46
Arbeitspensum -0,21 0,03
Schiler*innenverhalten -0,22 0,03
Lehrer*innen-Schuler*innen-Beziehung 0,31 0,02
R2=24,9 %
Tabelle 2.2. Regressionsergebnisse zur Berufszufriedenheit
Pradiktoren b SE
Intercept 3,70 0,57
Autonomie beim Unterrichten 0,14 0,03
Wertschatzung und politischer Einfluss 0,28 0,03
Motivation, etwas zur Gesellschaft beizutragen 0,24 0,03
R2=15,0 %
Tabelle 2.3. Regressionsergebnisse zum Stresserleben

Pradiktoren b SE
Intercept 4,25 0,27
Arbeitspensum 0,41 0,02
Schuler*innenverhalten 0,31 0,02
Wertschatzung -0,17 0,02
R?=238,0 %

Anmerkung: Signifikante Koeffizienten sind fett gedruckt.
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M Take Home Message

Das Stresserleben von Lehrpersonen in Osterreich ist seit 2018 um 12 Pro-
zentpunkte angestiegen und liegt 2024 auch Uber dem EU-Durchschnitt. Um
den Stress von Lehrpersonen zu reduzieren und ihre Berufszufriedenheit zu
férdern, gilt es insbesondere, die Arbeitsbelastung ausgewogen zu gestalten
und ein wertschatzendes Schulklima zu schaffen. Das Verhalten der Schi-
lerinnen hat ebenfalls einen wesentlichen Einfluss auf die Berufszufrieden-
heit.® Deshalb benétigen Lehrpersonen, die mit herausfordernden Schiiler*in-
nen arbeiten, gezielte Unterstltzung — etwa durch multiprofessionelle Teams,
zeitliche Entlastung oder kontinuierliche Fortbildung.

2.7 Welche Lehrer*innen mochten aus dem Beruf aussteigen?

Besonders in Zeiten eines Lehrerfinnenmangels ist es entscheidend, nicht nur Lehrperso-
nen auszubilden, sondern auch sicherzustellen, dass diese dem Bildungssystem erhalten
bleiben. International haben im Jahr 2022/2023 etwa 7 % der fertig ausgebildeten Lehrper-
sonen den Beruf wieder verlassen (OECD, 2024). Der Verlust von erfahrenen Lehrpersonen
und die dadurch entstehende Instabilitat im System kann die Leistungen von Schiler*innen
beeintrachtigen (OECD, 2020). Nicht zuletzt verursacht Dropout erhebliche finanzielle Kos-
ten; far die verlorenen, bereits ausgebildeten Lehrpersonen miussen neue Lehrpersonen
ausgebildet und eingestellt werden (OECD, 2020).

In Osterreich, geben 25 %2 (SE = 1,16) der Lehrer*innen an, vor dem 60. Lebensjahr den
Job verlassen zu wollen'. Auf EU-Ebene féllt dieser Anteil mit 29 % (SE = 0,39) hdher aus.

Zusatzlich wurden die Lehrer*innen gefragt, wie wahrscheinlich es ist, dass sie den
Beruf in den nachsten funf Jahren aus den folgenden Griinden verlassen: Eine Beférderung
in eine nicht-lehrende Position im Bildungswesen, Eine berufliche Tétigkeit auBerhalb des
Bildungswesens, Fort- oder Weiterbildung, Persénliche oder familidre Grinde und Ruhe-
stand oder Pensionierung.

9 In TALIS wird nur eine Auswahl an Pradiktoren von Berufszufriedenheit und Stresserleben bei
Lehrpersonen erhoben.

a  Die fehlenden Werte fiir diese Variablen liegen iiber 5 %

10 Fir diese Berechnung wurde die Summe aus dem Alter und der Frage, wie lange die
Lehrpersonen noch im Beruf verbleiben wollen, gebildet und das gesetzliche Pensionsalter in
Osterreich von 65 Jahren abgezogen. Personen mit negativen Werten unter -5 geben an, den
Beruf vor dem 60. Lebensjahr zu verlassen. Auch in der EU gibt es aktuell kein Land mit einem
gesetzlichen Pensionsalter unter 60 Jahren.
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Die Abbildung 2.6. zeigt die Wahrscheinlichkeit, dass Lehrer*innen den Beruf aus diesen
Grinden verlassen. Schaut man auf die einzelnen Grinde, so zeigt sich, dass insbeson-
dere personliche oder familiare Grinde haufig als realistische Ausstiegsursache genannt
werden. Je nach Grund geben zwischen 13 % (z. B. bei Eine nicht-lehrende Position im
Bildungswesen) und 27 % (z. B. bei Persdnliche oder familidre Griinde) der Lehrpersonen
an, dass sie aus diesen Grinden wahrscheinlich oder sehr wahrscheinlich aus dem Beruf
ausscheiden wirden. Insgesamt ist also ein erheblicher Anteil von Lehrpersonen bereit,
den Lehrer*innenberuf mittelfristig zu verlassen — abhéngig von ihrer individuellen Lebens-
lage oder beruflichen Perspektive.

Betrachtet man alle Lehrpersonen, die bei mindestens einem der flnf abgefragten
Griinde angaben, den Beruf wahrscheinlich oder sehr wahrscheinlich zu verlassen, ergibt
sich ein Anteil von 54 % (SE = 0,93). Diese Kennzahl liefert einen Hinweis darauf, dass mog-
liche Ausstiegsgedanken innerhalb der befragten Lehrpersonen durchaus verbreitet sind. In
der EU liegt der Anteil jener Personen bei 72 % (SE = 0,36) Schlie3t man nun jene Personen,
welche den Beruf aufgrund von Pensionierung oder Ruhestand verlassen, aus, bleiben fur
Osterreich dennoch 43 % (SE = 1). Fur die EU sinkt der Anteil auf 62 % (SE = 0,38).

Vorangegangene Forschung hat gezeigt, dass der Berufsausstieg ein komplexer, mul-
tikausaler und in Phasen ablaufender Prozess ist, in dem individuelle bzw. personale (z. B.
biografische, motivationale oder leistungsbezogene) und strukturelle bzw. situative Faktoren
(z. B. Studien-/Arbeitsbedingungen, soziale Eingebundenheit, Klassenzusammensetzung)
eine Rolle spielen (Borman & Dowling, 2008; Heublein et al., 2017). Die Ergebnisse wei-
sen unter anderem darauf hin, dass das Ausscheiden aus dem Lehrer*innenberuf (1) kein
funktionaler Personalwechsel ist, (2) durch verschiedene persénliche und berufliche Faktoren
beeinflusst wird, die sich im Verlauf der beruflichen Laufbahn von Lehrer*innen andern, und
(8) ein Problem darstellt, das durch Bildungspolitik, strukturelle MaBnahmen und Initiativen
beeinflusst werden kann (Borman & Dowling, 2008). Fiir die Situation in Osterreich kommt
zusatzlich hinzu, dass ein Mangel an multiprofessionellen UnterstUtzungsstrukturen als Be-
lastung erlebt wird (OECD, 2019). Einen Uberblick Uber die Ergebnisse zu den unterschied-
lichen Berufsgruppen im Schulsystem ist in Kapitel 4 zu finden.

Nun stellt sich die Frage, wer diese Personen sind, die den Beruf verlassen wirden und
was sie ausmacht?

Insgesamt geben 44 % der weiblichen Lehrpersonen an, dass sie den Beruf aus min-
destens einem der genannten Griinde, unabhangig von der Pensionierung, wahrscheinlich
oder sehr wahrscheinlich verlassen wirden (SE = 1,21). Bei ihren mannlichen Kollegen
liegt dieser Anteil mit 40 % (SE = 1,84) etwas niedriger. Lehrpersonen, die angeben auf-
grund von einem der genannten Grlinde wahrscheinlich oder sehr wahrscheinlich den Be-
ruf zu verlassen, sind auf alle Altersgruppen verteilt und zum Zeitpunkt der Befragung im
Durchschnitt 39 Jahre alt (SE = 0,41). In der EU liegt das Durchschnittsalter mit 45 Jahren
(SE = 0,11) wesentlich héher. Wenn man die Altersverteilung in Abbildung 2.7. betrachtet, ist
jedoch aufféllig, dass Lehrer*innen vor allem zu Beginn ihrer Dienstzeit einen Ausstieg fur
wahrscheinlich halten.

Neben den soziodemografischen Merkmalen sind — wie von Borman & Dowling (2008)
und Heublein et al. (2017) beschrieben — auch noch andere Faktoren ausschlaggebend. So
zeigt sich, dass Personen, die aus einem der oben beschriebenen Grinde wahrscheinlich
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Wie hoch ist die Wahrscheinlichkeit, dass Sie aufgrund der folgenden
Faktoren Ihren Beruf als Lehrer*in in den nachsten flinf Jahren aufgeben werden?
.Eine.nichl-lehrende Position 64 87 %
im Bildungswesen a
Eine berufliche Tatigkeit 51 81 %
auBerhalb des Bildungswesens a
Fort- oder Weiterbildung 2 52 84 %
Persénliche oder familiare Griinde 2 37 366 73 %
Ruhestand oder Pensionierung a 74 82 %
0% 30 % 60 % 90 %
Gar nicht wahrscheinlich Nicht sehr wahrscheinlich B Wahrscheinlich [ll Sehr wahrscheinlich

Abbildung 2.6. Griinde fiir einen moéglichen Berufsausstieg. Die schwarze Raute zeigt den Prozentsatz
in der EU fir die Summe aus jenen Lehrpersonen, die Gar nicht wahrscheinlich oder Nicht sehr wahr-
scheinlich angegeben haben. Rechts am Rand ist diese Summe fiir Osterreich angefiihrt.

@ Die fehlenden Werte fiir diese Variable liegen fiir Osterreich iiber 5 %.

Wie hoch ist die Wahrscheinlichkeit, dass Sie aufgrund der folgenden
Faktoren lhren Beruf als Lehrer*in in den nachsten funf Jahren aufgeben werden?

8 %

Haufigkeit in %

=

6%
- |

o ‘||||‘||‘||||||||‘||||I||I|||I|
2% III
||‘ I
I 4

- -
0%

30 50 70
Alter

H AUT [ EU

Abbildung 2.7. Haufigkeit der Ausstiegsabsicht nach Alter. Die Verteilung inkludiert jene Personen,

die auf mindestens einem der abgefragten Griinde mit wahrscheinlich oder sehr wahrscheinlich geant-
wortet haben.
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den Beruf verlassen, weniger Freude am Unterrichten (! = -0,20) und eine niedrigere Berufs-
zufriedenheit (r = -0,32) aufweisen.

Auch berichten sie Uber einen hdheren Stress am Arbeitsplatz (r = 0,27), einen hdheren
Stress durch das Arbeitspensum (r = 0,15) und mehr Stress im Umgang mit den Schdler*in-
nen (r = 0,2). Die Entscheidung ist jedoch unabhéngig davon, wie viele Wochenstunden diese
Lehrer*innen arbeiten.

Wird im Rahmen einer logistischen Regression der Einfluss von individuellen und struk-
turellen Merkmalen gemeinsam analysiert, zeigt sich, dass insbesondere eine geringe Be-
rufszufriedenheit (b = -0,24), ein erndhter Stress am Arbeitsplatz (b = 0,12) sowie der Stress
im Umgang mit dem Schuler*innenverhalten (b = 0,08) signifikant mit einer erhdhten Aus-
stiegsabsicht verbunden sind.

Die vollstandigen standardisierten Regressionskoeffizienten sind in Tabelle 2.4 dargestellt.

Tabelle 2.4. Einfluss individueller und struktureller Merkmale auf die Ausstiegsabsicht
(gewichtete logistische Regression)

Pradiktoren b SE
Intercept 0,66 0,65
Freude am Unterrichten -0,03 0,03
Zufriedenheit im Beruf -0,24 0,03
Stresserleben 0,12 0,03
Arbeitspensum 0,03 0,03
Schiler*innenverhalten 0,08 0,03

Anmerkung: Signifikante Koeffizienten sind fett gedruckt.

2.8 Wie erfolgt die Aus-, Fort- und Weiterbildung
von Lehrer*innen?

Die Professionalisierung von Lehrpersonen findet idealtypisch in drei Phasen statt: Auf
die erste Phase, der Grundausbildung in Form eines Lehramtsstudiums an einer tertiaren
Bildungseinrichtung (Universitaten und Padagogische Hochschulen bieten die Lehramts-
studien fUr die Sekundarstufe Allgemeinbildung gemeinsam &sterreichweit in vier regio-
nalen Verblinden an) mit Bachelor-Niveau (seit 2007) folgt seit der Einflihrung des neuen

11 Eine Korrelation (r) gibt Auskunft tiber die Stérke eines Zusammenhangs mit Werten
zwischen -1 (negativer Zusammenhang) und +1 (positiver Zusammenhang). In der empirischen
Bildungsforschung gelten Korrelationskoeffizienten ab etwa +0,10 als klein, ab +0,30 als
mittel und ab +0,50 als grof3. Es handelt sich um beschreibende Zusammenhénge; kausale
Interpretationen sind nicht zulassig.
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Dienstrechts fur Lehrer*innen 2019 eine Induktionsphase im ersten Dienstjahr (Prenzel et
al.,, 2021). Diese Berufseinstiegsphase ist gepragt durch Mentoring an der Schule sowie
einem Angebot an Fortbildungsveranstaltungen an der 6rtlich zustandigen Padagogischen
Hochschule (Keller-Schneider et al. 2024). Zusétzlich ist in dieser zweiten Phase der be-
rufsbegleitende beziehungsweise berufsermoglichende Einstieg ins Masterstudium zu ge-
stalten. Mit diesen ersten beiden Phasen ist der Einstieg ins Berufsfeld gelungen und geht
nun in die dritte Phase des lebensbegleitenden Lernens mit entsprechenden Angeboten
der Fort- und Weiterbildung Uber. Abweichungen von diesem idealtypischen Drei-Phasen-
Modell ergeben sich flr Lehrpersonen, die im Rahmen von Sondervertragen beschéftigt
sind, als Quereinsteiger*in ins Berufsfeld gekommen sind oder deren Ausbildung vor der
Schaffung der Padagogischen Hochschulen im Jahr 2007 erfolgte. Eine generelle dienst-
rechtliche Verpflichtung zur Fortbildung besteht seit der Dienstrechtsreform 2013 (,Pada-
gogischer Dienst”), zuvor war diese nur fur Pflichtschullehrerinnen obligatorisch. Fortbil-
dung (und die davon nicht immer trennscharf zu unterscheidende Weiterbildung, vgl. dazu
Katschnig, 2023) ist gerade fUr Lehrpersonen wichtig, damit sie in einem sehr dynamischen
Handlungsfeld ihre Schulerinnen optimal begleiten und férdern. In den letzten zehn Jahren
hat sich das Bewusstsein um die Wichtigkeit dieses Angebots der laufenden Professio-
nalisierung von Lehrpersonen auf institutioneller Ebene starker manifestiert, in Osterreich
etwa durch die Einflihrung des Bundesqualitdétsrahmens fur Fort- und Weiterbildung und
Schulentwicklungsberatung (Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung,
2021) aber auch generell im DACH-Raum? (vgl. dazu Lipowsky et al., 2025).

Zu diesen drei Phasen der Professionalisierung ergibt sich auch noch die internatio-
nale Dimension als Aufgabe der Lehrer*innenbildung (Christoforatou, 2016). Internationali-
sierung stellt einen zentralen Bestandteil der professionellen Entwicklung von Lehrer*innen
dar, indem sie zur Entwicklung interkultureller Kompetenzen und zur padagogischen Ge-
staltung von Diversitat im Schulalltag beitragen kann. Durch Mobilitatserfahrungen und
internationale Kooperationen kdnnen Lehrpersonen ihre persénlichen sowie professionel-
len Perspektiven erweitern und reflektieren das eigene berufliche Handeln im Kontext der
Gegebenheiten nationaler Strukturen in einem sich entwickelnden européischen Bildungs-
raum (Schratz, 2024). Darlber hinaus kbnnen international agierende Lehrpersonen ihren
Schuler®innen in internationalen Projekt- und Kooperationszusammenhangen die Ausein-
andersetzung mit neuen Sichtweisen ermoéglichen und damit zur Entwicklung der interkul-
turellen Kompetenz beitragen, das ,Fremde” neu zu denken.

2.9 Wie beschreiben Lehrer*innen in Osterreich
ihre (Erst-)Ausbildungen?

In den Antworten auf die Frage nach der Ausbildung, die fUr die (erste) Qualifikation als Leh-
rer*in erworben wurde, zeigt sich, dass 99 % der Lehrpersonen Uber eine formale Ausbildung
verflgen — die meisten davon (91 %) Uber eine reguldre Lehrerfinnenausbildung. Unter regula-
rer Lehrer*innenausbildung wird dabei ein abgeschlossenes Lehramtsstudium, typischerweise

12 Bezeichnet den deutschsprachigen Raum, der die Lander Deutschland, Osterreich
und Schweiz umfasst.
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an einer Universitat oder Padagogischen Hochschule verstanden, welches zur Lehrberechti-
gung fuhrt. In diesem Studium werden Schwerpunkte in den Bereichen Fachwissen, Fach-
didaktik Padagogik und Unterrichtspraxis entweder gleichzeitig oder nacheinander gesetzt.

Der restliche prozentuelle Anteil entfallt auf verkirzte oder fachspezifische Ausbildun-
gen, die etwa fUr bestimmte Personengruppen wie Quereinsteiger*innen, Personen mit Lehr-
erfahrung oder Personen, die Uber ausgepragtes Fachwissen verfugen, entwickelt wurden
(8,2 %), Fachausbildungen (2,6 %) sowie andere, nicht genannte Qualifikationen (1,8 %). Le-
diglich 1,1 % der Befragten geben an, weder eine formale Ausbildung fur das Fach, das sie
unterrichten, noch eine padagogische Ausbildung absolviert zu haben.

Dieser Unterschied zwischen regularen Lehramtsausbildungen und anderen Zugéngen
zur Tatigkeit als Lehrer*in stellt sich zudem fur Mittelschulen und AHS insofern abweichend
dar, als die Lehrpersonen mit anderen Zugangen zum Lehramt in den Mittelschulen etwas
stérker vertreten sind. Dieser Befund deckt sich auch mit den Informationen des Bundes-
ministeriums fUr Bildung zum Quereinstieg, wonach Folgendes gilt: ,Generell sind Aussichten
auf eine Stelle als Lehrerin/Lehrer an Mittelschulen hdher als an allgemeinbildenden oder
berufsbildenden héheren Schulen. (Bundesministerium fur Bildung, n.d.).

Hinsichtlich der generellen Einsch&atzung der Qualitéat ihrer (Erst-)Ausbildung zeigt
sich ein insgesamt eher positives Bild: Mehr als jede*r Flnfte der Befragten (21 %) sieht
eine hohe Qualitat als eindeutig gegeben und weitere 50 % sehen diese als eher gegeben
an. Immerhin fast ein Viertel (24 %) sieht diese hohe Qualitat jedoch als eher nicht gege-
ben und etwa 4 % als gar nicht gegeben an. Manche der Befragten beziehen sich dabei
auf eine Ausbildung, die erst vor kurzem absolviert wurde, wahrend sie bei anderen schon
mehr als vier Jahrzehnte zurlckliegt, daher lohnt ein Gruppenvergleich nach dem Jahr des
Abschlusses (in FUnf-dahresschritten):

Wie sehr stimmen Sie den folgenden Aussagen in Bezug auf Ihre erste Qualifikation als Lehrer*in zu?
Insgesamt war die Qualitat hoch.
Nach Jahr des Abschlusses, der zum Unterrichten berechtigt

2000-04 ’ 25

2015-19 6 29

1985-89 %
0% 25% 50 % 75 % 100 %

Stimme gar nicht zu || Stimme eher nicht zu [l Stimme eher zu [l Stimme ganz zu

Abbildung 2.8. Einschatzung der Qualitdt der Ausbildung durch die Lehrpersonen
nach Abschlusskohorten
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In dieser Darstellung (Abbildung 2.8.) zeigt sich, dass die Zustimmung zur Aussage, die Quali-
tat der ersten Lehramtsqualifikation sei hoch gewesen, mit der Dauer der Zeit, die seit dem
Abschluss vergangen ist, abnimmt: Wahrend ein Drittel der Befragten mit Abschlissen vor
1985 ganz zustimmt, sinkt dieser Anteil bei den Absolvent*innen ab 2015 auf nur noch rund
15 bzw. 11 %. Gleichzeitig steigt der Anteil derer, die hohe Qualitat eher nicht oder gar nicht
gegeben sehen, unter den Absolvent*innen jungerer Jahrgange sukzessive an, wodurch sich
bei den Absolvent*innen der 2020er-dahre eine Verdoppelung der mit der Qualitat der Aus-
bildung eher (31 %) beziehungsweise deutlich unzufriedenen (6 %) Personen ergibt. Das
deutet darauf hin, dass jungere Lehrpersonen ihre Ausbildung deutlich kritischer bewerten
als Angehdrige éalterer Kohorten und ist ein deutlicher Handlungsappell fir jene Institutionen,
die die Ausbildung von Lehrpersonen gestalten. Hinsichtlich der Schultypen der Lehrperso-
nen zeigt sich kein durchgangiges Muster, was die Zufriedenheit mit der Ausbildung angeht.
Unter den jungsten Absolvent®innen, die schon ein gemeinsames Studium im Rahmen der
Padagog*innenbildung Neu abgeschlossen haben, duBern sich die in den AHS eingesetzten
Lehrpersonen etwas zufriedener mit der Ausbildung. Am anderen Ende des Erfahrungs-
spektrums, also unter jenen, die ihr Studium vor mehr als vierzig Jahren an Padagogischen
Akademien oder Universitdten abgeschlossen haben, ist hingegen die Sichtweise der an
MS tatigen Lehrpersonen positiver. In den Kohorten dazwischen zeigen sich wechselnde
Einschatzungen der beiden Gruppen, die sich einer Interpretierbarkeit entziehen und damit
keinen — ohnehin allenfalls historisch relevanten — konsistenten Schluss auf die Zuschreibung
der Qualitat flr die urspriinglich getrennten Studien durch die Absolvent*innen zulésst. Fir
beide Ausbildungswege ergibt sich jedoch eine im Zeitverlauf abnehmende Wahrnehmung
hoher und eher hoher Qualitdt der Ausbildung durch die Absolvent*innen, was einen Hand-
lungsbedarf fur die Institutionen der Lehrerinnenbildung darstellt. Dies deckt sich mit den
Aussagen der sogenannten Junglehrerlnnenbefragung: Hier zeigt sich bei der Bewertung
des Lehramtsstudiums durch die Absolvent*innen im Vergleich zu den vorangegangenen
Jahren ,ein leichter Negativirend an, den es bei zukUnftigen Erhebungen zu beobachten gilt*
(Peter Hajek Public Opinion Strategies, 2024). Dementsprechend bedarf es hier vertiefter
Forschung, um den Fragen nachzugehen, inwieweit sich &hnliche Muster auch in anderen
Professionskontexten zeigen sowie, ob es hier stérker um generationale Unterschiede, bio-
grafische Perspektiven oder um eine tatsachliche Verschlechterung des Angebots in der
Perspektive der Absolvent*innen handelt. Mlller (Schmich & Itzlinger-Bruneforth, 2019) weist
zudem darauf hin, dass bei der retrospektiven Einschatzung von Ausbildungsinhalten durch
TALIS zu beachten sei, dass die Ausbildung flr einige Lehrpersonen schon mehrere Jahr-
zehnte zurdckliegt und dadurch die Validitat der Angaben problematisch sein kdnne. Um
der Frage nach Qualitat und Wirksamkeit der Lehrer‘innenausbildung tatséchlich klaren zu
kénnen, bedurfe es systematischer Langsschnittuntersuchungen.

In Bezug auf sieben abgefragte Ausbildungsbereiche schatzen gréBere Anteile der
Lehrpersonen ein, dass sie durch ihre formale Erstausbildung gar nicht adaquat auf das
Unterrichten in einem multikulturellen oder mehrsprachigen Umfeld (46 %), die Unterstttzung
der sozialen und emotionalen Entwicklung von Schdler’innen (35 %) sowie den Einsatz von
digitalen Ressourcen und Werkzeugen flr den Unterricht (31 %) vorbereitet wurden. Dem-
gegenuber stehen die folgenden Themen, auf die sich Lehrpersonen durch ihre formale Aus-
bildung sehr gut vorbereitet sehen: Inhalte zu einigen oder allen Féchern, die ich unterrichte
(28 %), Unterrichtspraxis in einem oder allen Fédchern, die ich unterrichte (24 %), Didaktik in
einigen oder allen Féchern, die ich unterrichte (19 %) sowie Allgemeine P4ddagogik (16 %).
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In den Bereichen, wo sich auffallend viele Lehrpersonen (eher) nicht gut vorbereitet sehen,
finden sich mit der Digitalitat sowie — mit Abstrichen —auch in Hinblick auf die Mehrsprachig-
keit vorrangig Themen, deren Relevanz in den letzten Jahren besonders gestiegen ist und
die dementsprechend auch stark in die Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen einflieBen.
Insbesondere im Bereich der sozialen und emotionalen Entwicklung ist aber auch ein klas-
sischer Kernbereich padagogischen Handelns betroffen, auf den sich fast drei Viertel der
Lehrpersonen gar nicht oder lediglich etwas vorbereitet fUhlen (74 %).

Mit der Perspektive auf unterrichtliches Handeln zeigt sich ein positives Bild: Hinsicht-
lich Inhalt (2 %), Didaktik (4 %), Unterrichtspraxis (7 %) und Allgemeine Pddagogik (8 %) zeig-
ten sich nur vergleichsweise wenige Lehrpersonen, die sich durch lhre formale Ausbildung
nicht vorbereitet fUhlen.

Im Vergleich mit den EU-Landern zeigt sich eine weitgehend Ubereinstimmende Ver-
teilung der Aussagen zu den einzelnen Ausbildungsinhalten, wobei jedoch auffallt, dass sich
die Lehrertinnen in Osterreich Uber alle Bereiche hinweg durch ihre Ausbildung weniger gut
vorbereitet sehen: So besteht fur die EU-L&nder in allen sieben abgefragten Bereichen ein
Uberhang der Personen, die sich sehr gut vorbereitet filhlen (am deutlichsten bei den In-
halten der Unterrichtsfacher sowie der Unterrichtspraxis), gegenlber den Lehrpersonen in
Osterreich. Die Lehrpersonen in Osterreich sehen sich — ebenso wie ihre Kolleg*innen aus

Inwieweit haben Sie sich durch Ihre formale Ausbildung auf folgende
Bereiche in Ihrem Unterricht in diesem Jahr vorbereitet gefuihit?

Inhalte zu einigen oder allen Fachern,
die ich unterrichte

o [ I
Didaktik in einigen oder allen Fachern,
die ich unterrichte
Allgemeine Padagogik
Unterrichtspraxis in einem oder allen
Fachern, die ich unterrichte
Einsatz von digitalen Ressourcen und
Werkzeugen fir den Unterricht
emotionalen Entwicklung von
Unterrichten in einem multikulturellen
oder mehrsprachigen Umfeld

EU 33

0% 25 % 50 % 75 % 100 %
Gar nicht || Etwas [Jl] Ziemiich [JJj senr

Abbildung 2.9. Einschéatzung der Vorbereitung durch die formale Ausbildung durch die Lehrpersonen
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den EU-Landern — besonders in drei Aspekten unzureichend durch ihre Ausbildung vorbe-
reitet: Einsatz von digitalen Ressourcen, Unterstltzung der sozial-emotionalen Entwicklung
sowie Unterrichten in einem multikulturellen oder mehrsprachigen Umfeld. Hier ist der Anteil
der Personen, die sich gar nicht und etwas vorbereitet fUhlen, jeweils deutlich Uberwiegend
gegenuber jenen, die sich ziemlich oder sehr gut vorbereitet fUhlen.

Vergleicht man die Lehrpersonen in Osterreich nach Jahrgangsgruppen ihres Ausbil-
dungsabschlusses, so zeigt sich ein eindeutiges Bild: Ebenso wie bei der generellen Einschét-
zung der Qualitat der Ausbildung wird deutlich, dass sich die Kohorten, deren Abschluss erst
vor kurzerer Zeit erfolgt ist, in den meisten Aspekten schlechter vorbereitet fihlen. Von den
sieben abgefragten Inhalten zeigt sich jedoch bei zwei ein kontrastierendes Bild: Hinsichtlich
des Unterrichtens in einem multikulturellen oder mehrsprachigen Umfeld sowie des Einsatzes
digitaler Ressourcen und Werkzeuge im Unterricht bestehen bei den jingeren Absolventin-
nen bessere Wahrnehmungen als bei deren Kolleg*innen mit langer zurtickliegenden Aus-
bildungen. Hier kdnnten Fortbildungsformate, die sich speziell an erfahrenere Lehrpersonen
richten, die in den damaligen Ausbildungen fehlenden Inhalte kompensieren.

Zusammenfassend l&sst sich flr die Einschatzung ihrer (Erst-)Ausbildung durch die
Lehrpersonen sagen, dass sie deren Qualitat als eher hoch einschatzen (insbesondere dann,
wenn diese Ausbildung langer zurlickliegt). Der Anteil jener Personen, die die Qualitat ihrer
Ausbildung kritisch sehen, steigt seit etwa 2010 deutlich an und liegt bei Absolvent*innen
der letzten Jahrgange bei mehr als einem Drittel. Wahrend die Zufriedenheit mit fachlichen
und unterrichtlichen Aspekten durchwegs sehr hoch ist, zeigen sich insbesondere bei den
Aspekten Multikulturalitdt und Mehrsprachigkeit, sozial-emotionaler Entwicklung von Schi-
ler*innen und Digitalisierung wahrgenommene Schwachen der Ausbildung.

|_\_/, Take Home Message

Die Ausbildung deckt aus Perspektive der Lehrer*innen vor allem fachliche
Kompetenzen, Fachdidaktik, Unterrichtspraxis und allgemeine Padagogik gut
ab, wéhrend jedoch Vertiefungen im Umgang mit dem multikulturellen bzw.
mehrsprachigen Umfeld, der sozial-emotionalen Entwicklung und digitalen
Ressourcen notwendig sind.
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2.10 Welche Angebote der Unterstutzung erleben Lehrer*innen
beim Berufseinstieg?

Die Einrichtung einer Induktions- beziehungsweise ,EinfUhrungsphase” dient dazu, neue
Lehrer*innen beim Berufseinstieg oder erfahrene Lehrer®innen nach einem Wechsel an eine
neue Schule zu unterstitzen. Seit Hericks (2006) wird diese Berufseingangsphase als Ent-
wicklungsaufgabe bei der Professionalisierung von Lehrerfinnen gesehen. Einflhrungs-
phasen sind entweder als formale Einfihrungsphasen (etwa mit regelmaBiger Supervision,
reduziertem Lehraufwand, formalen Mentoringaktivitdten mit erfahrenen Lehrer*innen etc.)
organisiert oder als informelle Einfihrungsphasen (also unstrukturierten Aktivitaten wie etwa
allgemeinen Einflhrungen in Schule und Arbeit, informellem Austausch mit anderen Leh-
rersinnen, Willkommens-Handblchern etc.) gestaltet.

Der Frage, ob sie eine formale EinfGhrungsphase durchlaufen haben, als sie an ihrer
derzeitigen Schule zu arbeiten begonnen haben, stimmen 41 % der befragten Lehrer*innen
zu. 47 %? geben zudem an, dass sie (auch) Angebote im Rahmen einer informellen Einfuh-
rungsphase an dieser Schule gentitzt haben. Weiter zeigt sich, dass 62 % der Lehrpersonen,
die angegeben haben, an einer formalen EinfUhrungsphase teilgenommen zu haben, ebenso
an einer informellen Einflhrungsphase teilgenommen haben. Es ist also in der Uberwiegen-
den Anzahl der Félle so, dass beide Varianten nebeneinander stattfinden.

Im Kontext der formellen EinfUhrungsphase, zeigt sich mit 41 % ein ann&hernd gleiches
Ergebnis wie im Jahr 2018, wo 40 % der Befragten angaben, eine solche durchlaufen zu ha-
ben. Deutlich gréBer ist die Veranderung im Vergleich zu TALIS 2018 (32 %) bei den informel-
len EinfGhrungsphasen (TALIS 2024: 47 %), wo es zu einer Steigerung des Vergleichswertes
um 15 Prozentpunkte kam. Nach Auskunft der Schulleitungen gibt es nicht an allen Schulen
Angebote fur die formalen Einflihrungsphasen von Lehrpersonen. Dies ist immerhin an 12 %
der Schulen der Fall (insbesondere sind dies Statutschulen mit 40 %, aber auch 11 % der MS
sowie 9 % der AHS). Informelle Einflhrungsphasen gibt es nach Auskunft der Schulleitungen
an so gut wie allen AHS (nur 1 % der Schulleitungen verneint dies) und an den meisten Mit-
telschulen (7 % geben hier an, dass es keine derartigen Aktivitaten gibt). Hier stellt sich die
Frage, welcher Ressourcen es an den Schulstandorten bedarf, um diese Angebote (wieder)
an allen Standorten installieren zu kdnnen.

Die konkreten Angebote der Schulen fUr die Einfllhrungsphasen der Lehrpersonen las-
sen sich aus der Perspektive der Lehrpersonen sowie aus jener der Schulleitungen abbilden.
Lehrpersonen nennen die folgenden MaBnahmen als Teil ihrer Einflhrungsphase im Zuge
der Arbeitsaufnahme an dieser Schule am haufigsten: Geplante Treffen mit der*dem Schullei-
ter’in und/oder mit erfahrenen Lehrer*innen (78 %), Netzwerke/Zusammenarbeit mit anderen
Lehrertinnen (74 %), an Kursen/Seminaren/Workshops persénlich teilnehmen (72 %).

Auch dies deckt sich mit der Perspektive der Schulleiter'innen: Auch hier sind es die-
selben drei Angebote, die mit jeweils Uber 90 % am haufigsten genannt werden. Generell
zeigt sich eine ahnliche Einschatzung der Rangreihe hinsichtlich der Verbreitung von Ein-
flhrungsphasenangeboten durch Lehrer*innen und Schulleiter‘innen, wobei die Wertung der
Schulleiter*innen durchwegs hdher ausféllt. Diese Diskrepanz lasst sich wohl am ehesten

a  Die fehlenden Werte fiir diese Variablen liegen tiber 5 %.
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dadurch erklaren, dass die individuellen EinfUhrungsphasen der Lehrpersonen schon langer
her sein kénnen, an einigen Schulen Einfihrungsphasen nur fUr Lehrpersonen ohne Lehr-
erfahrung angeboten werden und eine laufende Mitwirkung im Onboarding neuer Lehrperso-
nen zumindest nicht in allen Bereichen gegeben sein wird.

Mit der Strukturdnderung der Lehramtsstudien auf das Bachelor-Master-Modell sowie
des vermehrten Einsatzes von Studierenden mittels Sondervertragen ergibt sich eine intensi-
vierte Diskussion Uber Moglichkeiten der Vereinbarkeit von Beruf und Studium. Aktuelle For-
schungsergebnisse zeigen in diesem Zusammenhang, dass die Doppelrolle in Studium und
Schuldienst als sehr belastend wahrgenommen wird (Helm & Hagenauer, 2024). Unabhangig
davon ist die Phase des Berufseinstiegs an sich schon eine gravierende Herausforderung,
die mitunter auch noch durch personliche Gegebenheiten (Kinderbetreuung, Pflege naher
Angehdriger, lange Wegstrecken, unzureichende 6ffentliche Verkehrsanbindungen und der-
gleichen mehr) erschwert werden kann. Insofern ist es bemerkenswert, dass die MaBnahme
geringere Lehrverpflichtung von 45 % der Schulleiter*innen als MaBnahme genannt wird und
damit an der achten Stelle der zehn abgefragten mdéglichen MaBnahmen flr die Einflihrungs-
phase steht. Lehrer‘innen nennen diese MaBnahme mit 41 % auch als eines der weniger
haufig erlebten Angebote an den Schulen.

Als Sie an dieser Schule zu arbeiten begonnen haben, waren die folgenden MaRnahmen Teil lhrer Einfiihrungsphase? /
Welche der folgenden MaBnahmen sind Teil der Einfahrungsphasen fir Lehrkréafte an dieser Schule?

Ja-Antworten in %

Allgemeine/administrative Einflihrung * 88 %

Geringere Lehrverpflichtung 45 %

Portfolios/Tagebuicher/Journale 16 %

Unterricht im Team mit erfahrenen

” 88 %
Lehrer*innen i

Netzwerke/Zusammenarbeit mit anderen

9
Lehrer*innen * S

| |
*

Supervision durch die*den Schulleiter*in

9
und/oder erfahrene Lehrer*innen Ea%

*

Geplante Treffen mit der*dem
Schulleiter*in und/oder mit
erfahrenen Lehrer*innen

98 %

*

Online-Aktivitaten (z. B.

9
virtuelle Gemeinschaften) 45 %

*

Online-Kurse/Seminare/Workshops > 84 %

An Kursen/Seminaren/Workshops

Pk ; 92 %
personlich teilnehmen N

*

0% 30 % 60 % 90 %

I Lehrer*innen 4 Schulleiter*innen

Abbildung 2.10. Mafdinahmen der Einflihrungsphase aus der Perspektive von Lehrpersonen und
Schulleitungen. Am rechten Rand sind die Prozentwerte fiir die Schulleiter*innen dargestellt.
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M Take Home Message

Einflhrungsphasen sind verbreitet, aber nicht flichendeckend ausgebaut -
gerade bei formalen Strukturen besteht Nachholbedarf, da nur 88 % der
Schulleitungen, trotz einer Verpflichtung, von Einfihrungsphasen fur Lehrper-
sonen an ihrer derzeitigen Schule berichten. Damit bleiben wichtige Unter-
stitzungsoptionen ungenutzt, die besonders im fordernden Berufseinstieg
oder beim Einstieg an einem neuen Standort gebraucht wirden.

Neben den genannten MaBnahmen der EinfGhrungsphase stellt das Mentoring eine zentrale
UnterstitzungsmaBnahme flr Berufseinsteiger*innen dar und kann wesentlich zur Professio-
nalisierung sowie zur sozialen Integration in das Kollegium beitragen. Es gilt als ein zentrales
Element gelingender Einfihrungsphasen und wird in vielen Bildungssystemen als fester Be-
standteil der Lehrer*innenbildung verankert (s. hierzu auch z.B. Keller-Schneider, 2020).

Nur rund 6 % der befragten Schulleiter‘innen geben an, dass es an ihrer Schule kein
Mentoringangebot fiir Lehrpersonen gibt. Uber 90 % der Schulleiter*innen berichten, dass
entweder alle Lehrpersonen oder bestimmte Gruppen — etwa neu an der Schule tatige
Lehrpersonen oder solche mit weniger als einem Jahr Unterrichtserfahrung — Zugang zu
einem Mentoringprogramm haben. Dies deutet darauf hin, dass die verpflichtende Induk-
tionsphase an einem Grofteil der dsterreichischen Schulen entsprechend den gesetzlichen
Vorgaben umgesetzt wird (Zeilinger & Dammerer, 2022). Lehrer*innen, die bereits im Beruf
stehen und neu an eine Schule kommen, stehen solche Angebote hingegen nicht durch-
gangig zur Verfugung.

|—\_/| Take Home Message

Wahrend fast alle Schulleitungen von Mentoring-Angeboten berichten, erle-
ben Lehrpersonen diese oft nicht oder nur abgeschwécht. Das spricht fir
eine Kommunikationsliicke und daflir, dass Onboarding strukturell besser
sichtbar und erlebbar gemacht werden sollte.
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2.11 Wie nehmen Lehrer*innen Fortbildung wahr?

Auf die Frage, an welchen der folgenden Fort- und Weiterbildungsaktivitdten sie innerhalb
des letzten Jahres teilgenommen haben, zeigt sich eine durchaus rege Téatigkeit der Lehr-
personen (siehe Abbildung 2.11). Mit groBem Abstand die hdchste Zustimmung erhalt hier die
Kategorie Kurse/Seminare/Workshops, unter denen wohl Uberwiegend klassische, formelle
Fortbildungsformate einer Padagogischen Hochschule zu verstehen sind. Es zeigt sich, dass
96 % der Befragten, die an einer MS tétig sind, ebenso ein solches Fortbildungsformat be-
sucht haben, wie 88 % der Lehrpersonen der AHS. Der Besuch dieser Veranstaltungen
konnte online, in Prasenz oder in einer Mischform erfolgen, hier zeigt sich, dass die AHS-
Lehrpersonen etwas seltener in reinen Onlineformaten beziehungsweise hybriden Formaten
waren als ihre Kolleg*innen aus den Mittelschulen. Die — mit deutlichem Abstand zu Kurse/

Haben Sie in den letzten 12 Monaten an einer der folgenden Fort- und
Weiterbildungsaktivitdten teilgenommen?
Kurse/Seminare/Workshops
Bildungskonferenzen, auf denen Lehrer*innen ~ AHS 63 _
und/oder Forscher*innen ihre Forschung
vorstellen oder Bildungsfragen diskutieren MS 66 5 _
Formales Qualifikationsprogramm
(z. B. ein Studiengang oder Hochschullehrgang) .
s o 2
Besuche an anderen Schulen, um
meinen Unterricht zu verbessern
s : =]
Besuche bei Betrieben, éffentlichen AHS 73 _
Organisationen oder NGOs, die mit
meinem Unterricht in Verbindung stehen MS 71 _
Reflexionen tUber Unterrichtsbeobachtungen
Coaching im Rahmen einer
f len Vereinb: der Ve b
formalen Vereinbarung oder Vorgabe Ms = -
Formelle oder informelle Netzwerke von
Lehrer*innen fir das professionelle Lernen
Selbstinitiierte Lernaktivitaten
Sonstiges
0% 25% 50 % 75 % 100 %
Nein Ja, personlich und virtuell/online B Ja, virtuell/online M Ja, personlich

Abbildung 2.11. Teilnahme an Fortbildungen in den letzten 12 Monaten, nach Schulart.
@ Die fehlenden Werte fiir diese Variable liegen fiir Osterreich iiber 5 %
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Seminare/Workshops zweithaufigste Nennung entfallt auf Selbstinitiiertes Lernen (z. B. Lesen
von Fachliteratur). Hier zeigt sich ein leichter Uberhang der AHS-Lehrpersonen, von denen
47 % derartige Aktivitdten nennen (MS: 45 %).

Drei weitere Kategorien werden mit jeweils anndhernd derselben Haufigkeit genannt:
Reflexionen Uber Unterrichtsbeobachtungen, die sowohl an AHS als auch MS von mehr als
einem Drittel der Befragten angegeben werden und absolut Uberwiegend in Présenzset-
tings erfolgen. Die Teilnahme an Bildungskonferenzen, auf denen Lehrer*innen und/oder
Forscherinnen ihre Forschung vorstellen oder Bildungsfragen diskutieren wird von einem
Drittel der Befragten genannt. Hier Uberwiegt die Teilnahme in Prasenzsettings, wobei sich
aber immerhin etwa 10 % der Befragten dabei in Online- bzw. hybriden Settings bewegten.
Ein weiteres Format mit gréBerer Verbreitung sind formelle oder informelle Netzwerke von
Lehrertinnen far das professionelle Lernen, die ebenfalls von einem Drittel der Befragten in
Anspruch genommen wurden. Auch hier zeigt sich ein leichter Uberhang der AHS-Lehr-
personen insbesondere im Présenzsetting, wahrend MS-Lehrpersonen in (teilweise) online
organisierten Formaten etwas stérker vertreten waren.

Die Kategorien, die am wenigsten Zustimmung erhalten, sind Coaching im Rahmen
einer formalen Vereinbarung oder Vorgabe, die nur von 11 % (AHS) bzw. 14 % (MS) in An-
spruch genommen wurde. Auch hier erklart sich der Unterscheid zwischen den Schularten
darin, dass MS-Lehrpersonen zusétzlich eher digitale Formate in Anspruch nahmen. Be-
suche an anderen Schulen, um meinen Unterricht zu verbessern wird von weniger als 10 %
der Befragten genannt, wobei sich hier keine groBen Unterschiede nach Schularten zeigen.
Bereits in TALIS 2018 wurde deutlich, dass sich die Situation Osterreichs insbesondere in
diesem Punkt vom EU-Durchschnitt unterscheidet, wo derartige Besuche und Hospitationen
wesentlich haufiger erfolgen.

Der Anteil der Personen, die angeben, in den letzten zwolf Monaten keine dieser Fort-
bildungsaktivitaten besucht zu haben, liegt bei 2 % der gultigen Félle. — Dieser Wert deckt
sich mit einem aktuellen Befund zur (Nicht-)Teilnahme an Fortbildungen (Wanitschek, 2024),
wo zudem hervorgeht, dass es sich bei dieser Gruppe insbesondere um dienstjungere Lehr-
personen handelt. Diese Personen ohne Angabe zur Teilnahme an Fortbildungsaktivitaten
entfallen zu gleichen Teilen auf AHS und MS (jeweils 50 %). Weiters fallt auf, dass die Fort-
und Weiterbildungsaktivitaten sich stark auf Kurse/Seminare/Workshops konzentrieren, wah-
rend andere Formate, wie etwa Besuche an anderen Schulen oder Coachings, nur von einem
kleinen Teil der Lehrpersonen genannt werden.

Danach befragt, welche Themen innerhalb der letzten zwolf Monate in einer ihrer Fort-
und Weiterbildungsaktivitdten behandelt wurden, zeigen sich als stérkste Antwortkategorien
Fachwissen in meinen Unterrichtsfachern (68 %), Kenntnis des Lehrplans (67 %), Fachdidaktik
in meinen Unterrichtsfdchern (63 %) sowie Pddagogische Féhigkeiten fur den Einsatz von di-
gitalen Ressourcen und Werkzeugen im Unterricht (62 %). Insbesondere bei den drei haufigs-
ten Kategorien, die ein starker Bezug auf das Unterrichten verbindet, zeigen sich keine, be-
ziehungsweise nur marginale Unterschiede zwischen den Schularten (siehe Abbildung 2.12).
Die wenigsten Nennungen entfallen auf rezente Fortbildungserfahrungen zu den Themen
Unterrichten in einem multikulturellen oder mehrsprachigen Umfeld (18 %), Schuler*innen
mit sonderpddagogischem Férderbedarf unterrichten (17 %) sowie Schulverwaltung und Ad-
ministration (16 %). Wahrend die beiden Themen mit Diversitatsbezug deutlich seltener von
Lehrpersonen an AHS genannt wurden (13 % bzw. 9 %), zeigt sich die geringe Bezugnahme
auf Schulverwaltung und Administration an beiden Schularten &hnlich.
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Fort- und Weiterbildungsbedarf im Vergleich zu tatséchlich behandelten
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Abbildung 2.12. Behandelte Themen in und Bedarf von Fort- und Weiterbildungen

61




TALIS 2024 | Bericht Osterreich

Auf die Bitte hin, anzugeben, in welchen der folgenden Bereiche die Lehrpersonen (mittle-
ren bzw. hohen) Fort- und Weiterbildungsbedarf haben, werden die folgenden Bereiche als
besonders wichtig eingeschéatzt: Fahigkeiten far den Einsatz von Kunstlicher Intelligenz zum
Lehren und Lernen (62 %), Klassenfihrung im Hinblick auf das Verhalten von Schdler*innen
(567 %), Methoden zur Férderung des sozialen und emotionalen Lernens von Schuler*innen
(57 %) sowie Pddagogische Fahigkeiten flir den Einsatz von digitalen Ressourcen und Werk-
zeugen im Unterricht (56 %). Ein markanter Unterschied nach dem Schultyp, an dem die
Befragten tatig sind, zeigt sich im Thema des Einsatzes Kinstlicher Intelligenz: Fir dieses
Thema sehen 58 % der MS- sowie 71 % der AHS-Lehrpersonen Bedarf.

Am wenigsten Bedarf wird den Themen Zusammenarbeit zwischen Lehrerfinnen
und Erziehungsberechtigten (33 %), Fachwissen in meinen Unterrichtsfdchern (29 %) sowie
Schulverwaltung und Administration (19 %) beigemessen. Wéhrend Elternarbeit und die ad-
ministrativen Agenden fur etwas mehr MS-Lehrpersonen relevant sind, wird die Kategorie
Fachwissen in meinen Unterrichtsfdchern von AHS-Lehrpersonen deutlich haufiger genannt.

Bildet man den Vergleich zwischen den erlebten und gewlnschten Fortbildungsinhal-
ten, so fallt auf, dass sich im Antwortverhalten bei einzelnen Themen deutlich mehr Nachfra-
ge als (wahrgenommenes) Angebot zeigt. Dies betrifft insbesondere die Themen Schiler*in-
nen mit besonderen Bildungsbedlirfnissen (bzw. mit sonderpddagogischem Férderbedarf)
unterrichten (hier liegt der Bedarf 33 Prozentpunkte Uber dem wahrgenommenen Angebot),
Klassenfahrung im Hinblick auf das Verhalten von Schiler‘innen (28 Prozentpunkte Differenz),
die Verwendung (bzw. Fahigkeiten fir den Einsatz) von Kunstlicher Intelligenz zum Lehren
und Lernen (28 Prozentpunkte Differenz), Unterrichten in einem multikulturellen oder mehr-
sprachigen Umfeld (24 Prozentpunkte Differenz), Methoden zur Férderung des sozialen und
emotionalen Lernens von Schiler*innen (24 Prozentpunkte Differenz). Es zeigt sich also, dass
neben dem aktuell relevanten Thema des Einsatzes von Kinstlicher Intelligenz vor allem
padagogische Themen rund um Diversitatsaspekte sowie das soziale Lernen und Verhalten
von Schiler*innen starker von den Lehrpersonen eingefordert werden. Am anderen Ende
des Spektrums zeigen sich Themen, die im letzten Jahr von den Lehrpersonen haufig be-
handelt wurden und bei denen nun eine deutlich kleinere Zahl von Personen weiteren Bedarf
auBert, sodass der geduBerte Bedarf hinter dem wahrgenommenen Angebot zurlickbleibt.
Dies umfasst Fachdidaktik in meinen Unterrichtsfdchern (hier liegt die Differenz zwischen
den wahrgenommenen Fortbildungen und dem geé&uBerten Bedarf bei 21 Prozentpunkten),
Kenntnis des Lehrplans (33 Prozentpunkte Differenz) sowie insbesondere Fachwissen in mei-
nen Unterrichtsfdchern (39 Prozentpunkte Differenz). Diese individuellen Aussagen zu Fortbil-
dungsbedarfen und die von ihnen dann tatsachlich gewéhlten Veranstaltungen sind zudem
wohl im Kontext der so genannten ,Neigungshypothese” (Desimone et al., 2006) zu sehen,
wonach Lehrer*innen mitunter jene Fortbildungen besuchen, die mit ihren Interessen und
bereits vorhandenen Kompetenzen in Zusammenhang stehen — und weniger oft jene, die mit
den tatséchlichen Entwicklungsbedarfen der Lehrpersonen Ubereinstimmen.

FUr jene Lehrpersonen, die angeben, dass sich die von ihnen in den letzten zwolf Mo-
naten besuchten Fort- und Weiterbildungsaktivitaten insgesamt sehr positiv auf den Unter-
richt ausgewirkt haben, soll im Folgenden dargestellt werden, welche Merkmale von Fort-
und Weiterbildungen eher beziehungsweise sehr wichtig sind (siehe Abbildung 2.13). Hier
dominieren die Merkmale Sie passen zu meinem persénlichen Fort- und Weiterbildungs-
bedarf (95 %), Sie haben eine schilssige Struktur (91 %) sowie Sie bieten Mdglichkeiten
fur aktives Lernen (89 %). Mit deutlichem Abstand zu den weiteren Merkmalen liegen die
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Inwieweit sind die folgenden Merkmale von Fort- und Weiterbildungen fiir Sie wichtig?
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Abbildung 2.13. Bedeutung verschiedener Merkmale von Fort- und Weiterbildungen. Die Daten bezie-
hen sich nur auf jene Personen, die angegeben haben, dass sich die Fort- und Weiterbildungsaktivi-

titen der letzten 12 Monate sehr positiv auf den Unterricht ausgewirkt haben.
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Aspekte Sie finden Uber einen ldngeren Zeitraum statt (z. B. dber mehrere Wochen oder l&n-
ger) (26 %) sowie Die meisten Kolleg*innen meiner Schule nehmen daran teil (15 %) am Ende
der Rangreihe. Dies ist insofern bemerkenswert, als gerade der Fokus auf schulinterne und
schulUbergreifende Lehrer*innenfortbildung (SCHILF/SCHULF) sowie die zeitliche Streckung
der Fortbildungsformate (etwa um Anwendungsphasen und Reflexionsschleifen zu ermég-
lichen) als Kernelemente effektiver Fortbildung aus Sicht von Fortbildungsanbieter*innen und
Forscher*innen etabliert sind (Darling-Hammond et al., 2017; Lipowsky & Rzejak, 2017). Es
zeigen sich eher ahnliche Auspragungen im Antwortverhalten von AHS- und MS-Lehrper-
sonen. Die deutlichsten Unterschiede liegen in den Merkmalen Sie bauen auf meinem Vor-
wissen auf sowie Sie beziehen sich auf Anforderungen an meinem Schulstandort (jeweils um
13 Prozentpunkte wichtiger fur MS-Lehrpersonen). Ein Aspekt, der fir AHS-Lehrpersonen
wichtiger ist, liegt in der Méglichkeit fir gemeinsamen Gedankenaustausch (8 Prozentpunkte
Differenz), wahrend der — im Schnitt aller Lehrpersonen mit untergeordneter Wichtigkeit ver-
sehene — Aspekt der Teilnahme mdglichst vieler Kolleg*innen des Schulstandorts von MS-
Lehrer*innen doppelt so oft genannt wird, als von AHS-Lehrer*innen.

Befragt, inwiefern sie einer der vorgelegten neun méglichen Hinderungsgriinde an der
Teilnahme bei Fort- und Weiterbildungen abgehalten habe, zeigt sich, dass vier Aspekten ein
gréBeres Gewicht zufallt: Zeitmangel aufgrund anderer Verpfiichtungen/Verantwortlichkeiten
stellt die gréBte Hurde dar (69 % der AHS- sowie 54 % der MS-Lehrpersonen). Konflikte mit
dem Arbeits-/Stundenplan werden von 64 % der AHS- sowie 50 % der MS-Lehrpersonen
genannt — bei diesen beiden Aspekten zeigen sich zudem die beiden gréRten Unterschie-
de im Sinne starker wahrgenommener Hindernisse durch AHS-Lehrpersonen. Die hohe Ge-
wichtung dieses Aspekts durch die befragten Lehrpersonen ist zudem bemerkenswert, da
Fortbildungsangebote grundsétzlich so gesetzt zu sein haben, dass es zu keinem Entfall von
Unterricht kommt. Weiters kommt an diesem Punkt auch die Verantwortung der Schullei-
tung zum Tragen, terminlichen Hinderungsgriinden entgegenzuwirken und hier im Sinne von
Personalentwicklung (mit-)steuernd in der Bedarfsfeststellung und Auswahl von Fortbildungs-
angeboten mitzuwirken (F. Muller in Schmich & ltzlinger-Bruneforth, 2019). Das Fehlen von
Anreizen zur Teilnahme empfinden 49 % der AHS- und 41 % der MS-Lehrpersonen als hinder-
lich, wahrend das Fehlen relevanter Angebote fir 43 % der AHS- und 40 % der MS-Lehrper-
sonen ausschlaggebend war. Generell &uBern die AHS-Lehrpersonen haufiger Zustimmung
zu Hinderungsgriinden, lediglich im Kontext schlechter rdumlicher Erreichbarkeit, mangelnder
technischer Ausstattung sowie — wenngleich seltener — des Fehlens von Voraussetzungen wie
Qualifikation und Dienstalter auBern sich die MS-Lehrpersonen ofter zustimmend.

|_\_/| Take Home Message

Im Kontext von Fortbildungsteilnahmen bestehen zeitliche und organisato-
rische Hurden. Speziell fir AHS-Lehrpersonen sind Zeitmangel und Termin-
konflikte hinderlich. Hier bedarf es einer verbesserten Abstimmung zwischen
Schulbehérden, Schulleitung, Lehrpersonen und Padagogischen Hochschu-
len, um gut nltzbare Zeitfenster fir Fortbildung zu schaffen.
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Wie sehr stimmen Sie zu, dass folgende Punkte Sie von
der Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen abhalten?
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Abbildung 2.14. Griinde fiir die Verhinderung an Fortbildungsteilnahmen, nach Schulart

|_\_/| Take Home Message

Die Padagogischen Hochschulen sind als zentrale Anbieter*innen von
Fortbildung gefordert, Fortbildungen mit starkem Bezug auf konkrete
Schulrealitdten und padagogische Herausforderungen zu gestalten, etwa
im Umgang mit Heterogenitat und digitalem Wandel. Um die Wirksamkeit
und Transfermdglichkeiten flir die Lehrpersonen zu gewahrleisten, sind
Formate mit aktivem Lernen, klarer Struktur und Anschluss an individuel-
len Bedarf zu gestalten.
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2.12 Uber wieviel und welche internationale Erfahrung
verfiigen Lehrer*innen?

Internationaler Erfahrung werden zahlreiche positive Eigenschaften zugeschrieben, wie etwa
die gunstige Beeinflussung von Persdnlichkeitseigenschaften Lehramtsstudierender durch
Auslandsaufenthalte im Studium (Krammer et al., 2023). Daher ist es im Kontext der Profes-
sionalisierung von Interesse, zu beleuchten, inwiefern Lehrer‘innen Uber internationale Er-
fahrungen verfugen. Auf die Frage, ob sie in ihrer beruflichen Laufbahn als Lehrer*in oder
wéhrend ihrer Ausbildung zum*r Lehrer*in jemals zu beruflichen Zwecken im Ausland waren,
zeigt sich, dass zwei Arten von Auslandsaufenthalten starker ausgepréagt sind: Als Studieren-
de*rim Rahmen meiner Ausbildung zum®r Lehrer*in waren fast ein Drittel (31 %) der Befragten
im Ausland. Dabei bleibt offen, ob es sich um ein Auslandssemester etwa im Rahmen eines
Erasmus-Programms, ein Auslandspraktikum oder um einen kurzfristigeren Aufenthalt wie
eine Exkursion oder dergleichen handelt (zur Orientierung ist hier eine Sonderauswertung der
Studierendensozialerhebung dienlich, wonach der Anteil von Lehramtsstudierenden mit kon-
kret geplantem oder bereits absolviertem Auslandssemester bei 15 % und damit im Schnitt
aller Studierenden lag (Engleder & Unger, 2019). Der zweite haufig genannte Aspekt sind Auf-

Waren Sie in lhrer beruflichen Laufbahn als Lehrer*in oder wahrend lhrer Ausbildung
zum*r Lehrer*in jemals zu beruflichen Zwecken im Ausland?

AHS 40

Als Studierende*r
im Rahmen meiner

Ausbildung zum*r Lehrer*in
MS 25

Als Lehrer*in im Rahmen AHS 2l

eines EU-Programms
(z. B. Erasmus+-Programm/
Comenius) MS 10

AHS 1
Als Lehrer*in in einem
regionalen oder nationalen
Programm

MS

o

AHS

o

o

Als Lehrer*in, organisiert
von einer Schule oder
einem Schulbezirk a
MS

AHS

8

Als Lehrer*in,
auf eigene Initiative

MS 18

0% 25 % 50 % 75 % 100 %

Ja [ Nein

Abbildung 2.15. Beruflicher Auslandsaufenthalte nach Schulart.
@ Die fehlenden Werte fiir diese Variable liegen fiir Osterreich iiber 5 %
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enthalte Als Lehrer*in, auf eigene Initiative, die von knapp einem Viertel (23 %) der Befragten
genannt werden. An dritter Stelle folgen Auslandsaufenthalte Als Lehrerin im Rahmen eines
EU-Programms (z. B. Erasmus+-Programm/Comenius), die von etwa jeder siebten Person
genannt wurden. Weniger haufig genannt wurden Aufenthalte, die durch die Schule oder den
Schulbezirk (12 %) sowie durch regionale oder nationale Programme (8 %) organisiert worden
sind. Es zeigt sich damit eine Tendenz, dass selbstgewahlte und eigeninitiierte Aktivitaten
Uberwiegen und die Internationalisierung der Ausbildung weiterverbreitet ist als internationale
Aktivitaten in der Berufsausibung.

Lehrer*innen, die an einer AHS tatig sind, verfligen in allen abgefragten Bereichen Uber
mehr internationale Erfahrungen als jene, die an einer MS unterrichten. Dies kann mit per-
sonlichen Merkmalen der Lehrperson in Zusammenhang stehen, aber auch durch das mit-
unter héhere Alter der Schuler*innen an den AHS bedingt sein (hier wurde ja nicht nach der
Referenzklasse der Sekundarstufe | gefragt, sondern nach der gesamten Berufstéatigkeit), wo
sich der Aktionsradius der Schilerinnen — und damit auch ihrer begleitenden Lehrer*innen —
mit fortschreitendem Alter weitet. Die Differenz der internationalen Erfahrungen im Rahmen
der Ausbildung ist zwischen den Lehrpersonen nach Schulart erheblich. Betrachtet man die
dienstjingsten Kohorten, so zeigt sich, dass sich diese Kluft im Vergleich zu den dienstalte-

Waren Sie in |hrer beruflichen Laufbahn als Lehrer*in oder wahrend lhrer Ausbildung
zum*r Lehrer*in jemals zu beruflichen Zwecken im Ausland?
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Abbildung 2.16. Beruflicher Auslandsaufenthalte im EU-Vergleich
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ren Lehrpersonen verringert (Ausbildungsabschluss 2015-19) beziehungsweise ganz auflost
(Ausbildungsabschluss 2020-24).

Auf die Frage, worin der berufliche Anlass flr den bzw. die Auslandsaufenthalte lag,
zeigt sich als starkste Antwortkategorie Das Studium, als Teil meiner Ausbildung zum®r Leh-
rerin (55 %), was insofern erwartbar ist, da dies auch der am haufigsten genannte Typ eines
Auslandsaufenthalts ist. Ebenso haufig genannt wird der Spracherwerb. Fast die Halfte der
Befragten fUhrt Sonstiges an (47 %). Fur ein Drittel der Befragten lag der Anlass darin Kontak-
te zu Schulen im Ausland zu kndpfen (34 %). Weitere Anlasse liegen im Unterrichten (30 %),
im Lernen von weiteren Fachbereichen (27 %) sowie im Besuch von Gaststudierenden (13 %).

GroBere Unterschiede zwischen Lehrpersonen, die an AHS und MS unterrichten zei-
gen sich neben den Auslandsaufenthalten im Zuge der Ausbildung auch beim Lernen weite-
rer Fachbereiche, dem Besuch von Gaststudierenden sowie in der Kategorie Sonstiges. Die
Aspekte Spracherwerb, Aufbau von Kontakten zu Schulen im Ausland sowie das Unterrich-
ten werden hingegen unabhéngig von Schulart anndhernd gleich oft genannt.

Auf die Frage nach der Aufenthaltsdauer, die die Lehrpersonen insgesamt zu berufli-
chen Zwecken im Ausland verbracht haben, zeigt sich, dass mehr als die Halfte der Personen
eine eher kurze Aufenthaltsdauer aufweist (39 % unter einen Monat sowie 13 % einen Zeit-

—

War Folgendes ein beruflicher Anlass fur Ihre Auslandsaufenthalte?
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Abbildung 2.17. Anlass beruflicher Auslandsaufenthalte nach Schulart.
@ Die fehlenden Werte fiir diese Variable liegen fiir Osterreich iiber 5 %
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raum bis zwei Monate). Etwa ein Drittel hat mehr als drei Monate im Ausland verbracht und
immerhin 17 % mehr als ein Jahr.

Da hierbei die selbstinitiierten Aktivitdten dominieren, wéaren gerade durch den Dienst-
geber institutionell unterstutzte, moglichst niederschwellige Programme ein sinnvoller An-
satzpunkt, um internationale Lehrerfinnenmobilitat systematisch zu férdern und dabei be-
sonders Personen mit erschwerter Teilhabe zu adressieren.

M Take Home Message

Die generelle Zunahme der internationalen Erfahrung legt nahe, dass sich
die Strategien zur Internationalisierung — wie etwa die Hochschulmobilitats-
und Internationalisierungsstrategie 2020-2030 (Bundesministerium fir Bil-
dung, Wissenschaft und Forschung, 2020) — bewahren. Erfreulich ist zudem
die sich unter den dienstjliingsten Kohorten schlieBende Kluft hinsichtlich
der internationalen Erfahrungen zwischen AHS- und MS-Lehrpersonen.
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