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Zusammenfassung

Infolge des Lehrkraftemangels unterrichtet eine zunehmende Zahl an Lehramtsstudierenden ohne formalen
Abschluss als Aushilfslehrkriafte an Schulen. In der vorliegenden Studie wurde ein Fragebogen entwickelt und
pilotiert, wie Aushilfslehrkrafte ihre Tatigkeit erleben. Sie zeigen schulartiibergreifend ein hohes Zutrauen
in die Bewiltigung schulischer Anforderungen. Die hohe Selbstwirksamkeit trégt zu ihrer Zufriedenheit und
ihrem Wohlbefinden an der Schule bei und wird als maf3geblich fiir die professionelle Entwicklung wahrge-
nommen. Kooperation und Unterstiitzung wirken ebenfalls auf das Wohlbefinden, fithren Aushilfslehrkrifte
allerdings in der berichteten Form friih in der Berufsbiografie an das Autonomie-Paritéts-Muster heran. Die
Ergebnisse werden in den Diskurs um den zugeschriebenen hohen Stellenwert praktischer Erfahrungen und
eine (Selbst-)Professionalisierung im vorzeitigen Berufseinstieg eingeordnet.
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1 EINLEITUNG

Infolge des Lehrkraftemangels ist eine zunehmende Zahl an ,Lehrkriften® in der Schule titig, die
nicht liber einen Studienabschluss verfligen, der formal zu einer solchen Tétigkeit befahigt (u. a. Bildungs-
berichterstattung, 2022; Porsch & Reintjes, 2023). Diese Situation charakterisiert nicht nur deutschspra-
chige Lander, auch international sind grofe Liicken in Schulen zu beobachten, die durch qualifiziertes
Personal geschlossen werden miissten (Lucksnat et al., 2022; OECD, 2021). Als Reaktion auf Liicken in
der Unterrichtsversorgung werden immer wieder temporire Zuginge in den Lehrer:innenberuf er6ffnet
(Klemm & Zorn, 2018; Porsch & Reintjes, 2023). So empfiehlt die Stdndige Wissenschaftliche Kommis-
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sion der Kultusministerkonferenz (SWK, 2023) den Einsatz von formal nicht vollstindig qualifizierten
Personen und Studierenden und sieht Lehramtsstudierende in einer bedeutsamen Rolle. Kritisch zu sehen
ist allerdings, dass diese Zugénge aktuell nicht, wie sonst, zeitlich begrenzt ge6ffnet werden, sondern
sich verfestigen und ihr Einsatz ,,entgrenzt” (Hesse & Krause, 2024, S. 67) erfolgt.

Die Empfehlungen der SWK, die Verfestigung eigentlich temporérer Mainahmen und dass Schii-
ler:innen zumindest stundenweise von ,Lehrkriften‘ ohne formale Qualifikation unterrichtet werden,
fiihren zu einem Diskurs iiber Professionalitit und professionelle Standards (Bacher et al., 2024; Porsch,
2021; Winter et al., 2023b). Der Forschungsstand dazu umfasst v.a. Daten zu Umfang und Modellen der
Unterrichtstitigkeit von in der Praxis meist Lehramtsstudierenden (Hesse & Krause, 2024 im Uberblick).
Dartiber, wie diese selbst ihre Tétigkeit erleben, ist kaum etwas bekannt. Erste Einblicke liefert das Projekt
PROSA (Professionalitiit und Professionalisierungsprozesse studentischer Aushilfs- und Vertretungslehr-
krdfte) (Artmann et al., 2024, 2025). Allerdings besteht nach wie vor ein Forschungsdesiderat dazu, sich
mit dieser Gruppe Lehrender tiber die Erfassung der Reichweite der Tatigkeit hinaus zu beschiftigen.

In der vorliegenden Untersuchung werden erste Ergebnisse einer Fragebogenstudie mit spezifisch
zur ,Lehrer:innentétigkeit’ von Studierenden konzipierten Messinstrumenten vorgestellt. Ein erster Schritt
umfasst, wie selbstwirksam sich Lehramtsstudierende in ihrer Tétigkeit wahrnehmen, welche (Formen
der) Unterstiitzung und Kooperation mit und durch andere Lehrkréfte an der Schule sie erleben, ob
sie mit ihrer Tatigkeit zufrieden sind und welche Relevanz sie der Tatigkeit fiir ihre Entwicklung und
Selbstvergewisserung der Berufswahl zuschreiben. In einem zweiten Schritt werden Selbstwirksamkeit,
erlebte Unterstiitzung und Kooperation auf ihre Bedeutung fiir die Zufriedenheit und berufliche Relevanz
iberpriift.

2 LEHRAMTSSTUDIERENDE ALS AUSHILFSLEHRKRAFTE
AN DER SCHULE: STAND DER FORSCHUNG

2.1 Qualifikation und Einsatz von Aushilfslehrkréften: Dis-
kurs um Professionalisierung und Professionalitiit

Eigenverantwortliche Unterrichtsaktivitdten von Lehramtsstudierenden unterscheiden sich als For-
schungsgegenstand von den vielbeforschten padagogischen Vorerfahrungen (z. B. Besa & Rothland, 2020),
beruflichen Quer-/Seiteneinsteigenden (z. B. Porsch, 2021) und schulischen Praxisphasen (z. B. Porsch &
Gollub, 2021; Ellis et al., 2020), von letzteren v.a. dadurch, dass nicht die angeleitete professionelle Ent-
wicklung junger Lehrender im Vordergrund steht, sondern die Sicherstellung der Unterrichtsversorgung
an der Schule. Fiir Lehramtsstudierende, die unterrichten, bevor sie einen Studienabschluss erworben
haben, der sie formal dafiir qualifiziert, gibt es Bezeichnungen wie Substituent:innen, (studentische)
Vertretungslehrkréfte und Aushilfslehrkrifte, wie in der vorliegenden Studie genutzt. Hinsichtlich deren
Qualifikation empfiehlt die SWK (2023), dass eigenverantwortliches Unterrichten Masterstudierenden
vorbehalten sein sollte, dies nur in den studierten Fachern, begrenzt auf zehn Wochenstunden. Studierende
mit Bachelorabschluss und ohne Abschluss sind auf assistive Tatigkeiten unter Aufsicht ausgebildeter
Lehrpersonen zu beschrinken.

Fast alle bislang publizierten Arbeiten, Berichte wie Studien, beschreiben die Reichweite studien-
unabhéngiger Unterrichtstatigkeiten mittels quantitativ-explorativer Methoden (Hesse & Krause, 2024
im Uberblick). Hesse und Krause zufolge gehen zwischen einem und zwei Drittel der Lehramtsstudie-
renden einer Unterrichtstétigkeit nach. Abhéngig von Befragung, Studierendengruppe und Bundesland
unterscheidet sich allerdings ihr individueller Einsatz. Einige iibernehmen wenige Stunden pro Woche,
wihrend andere Unterrichtsstunden in einem Umfang &hnlich dem von in Vollzeit berufstitigen Lehr-
personen durchfithren. Ahnliche Zahlen treffen fiir die Schweiz (Béuerlein et al., 2018; Scheidig &
Holmeier, 2022) und Osterreich (Bacher et al., 2024) zu. Fiir den Einsatz von Aushilfslehrkriften gibt
es unterschiedliche Modelle mit verschiedenen Rollen- und Aufgabenzuweisungen: Ein Teil absolviert
den Unterricht als Vertretung (,Feuerwehrlehrkraft®, ,Springer®) in wechselnden Klassen, andere in festen
Klassen mit festen Unterrichtsstunden und -fichern, teils mit anspruchsvollen Aufgaben wie Klassen-
leitung, Notengebung und Elterngesprachen. Die Empfehlungen der SWK werden in der Praxis haufig
aufgeweicht oder iibergangen (Hesse & Krause, 2024). Eine betrachtliche Zahl Studierender unterrichtet
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bereits friih im Studium eigenverantwortlich und zudem fachfremd (u. a. Lang & Pelz, 2025; Winter et
al., 2023a, b), bedingt dadurch, dass Schulen Aushilfslehrkrdfte zur Deckung personeller Liicken be-
ndtigen, um die Unterrichtsversorgung sicherzustellen, und sich nicht deren fach- und stufenbezogener
Professionalisierung annehmen kénnen (Hesse & Krause, 2024).

Werden Studierende tliberall da eingesetzt, wo Bedarf besteht, sind Auswirkungen fiir deren Professio-
nalisierung anzunehmen (Bacher et al., 2024; Porsch, 2021; Winter et al., 2023b). Ein vorzeitiger Berufs-
einstieg verwischt die Berufseinstiegsphase (Kreis & Giidel, 2023), iiber deren Bedeutung international
Einigkeit besteht (Admiraal & Kittelsen Reberg, 2023; Skaalvik & Skaalvik, 2011). Treten Studierende
zu einem Zeitpunkt in den Beruf ein, an dem sie bislang nicht iiber das notige fachliche, fachdidaktische
und bildungswissenschaftliche Wissen verfiigen, um geeignete Lernarrangements bereitstellen zu konnen,
kann dies eine unangemessene Verbindung von Theorie und Praxis zur Folge haben, v. a. dann, wenn
eine systematische und reflexionsanregende Begleitung fehlt (Béuerlein et al., 2018; Hesse & Krause,
2024). Das Lernen aus Erfahrung ist fiir Studierende eine wichtige Quelle ihrer Professionalisierung,
durch die die Auseinandersetzung mit theoretischen Inhalten an Bedeutung zu verlieren scheint — ein
international zu beobachtendes Phinomen (Nufiez-Regueiro et al., 2024). Daher wire relevant, inwieweit
Schulen Aushilfslehrkréfte unterstiitzen und einen Einsatz in Teams oder stundenweise mit erfahrenen
Lehrkréften ermoglichen.

2.2 Unterstiitzung und Kooperation im Kon-
text der Aushilfslehrer:innentatigkeit

International besteht Konsens, dass die Begleitung junger Lehrender durch Mentor:innen unerléss-
lich ist und mit vielen positiven Effekten hinsichtlich u. a. beruflichem Wachstum, Selbstwirksamkeit
und Wohlbefinden einhergeht (u. a. Burger et al., 2021; Richter et al., 2022). Allerdings fithren personelle
Engpisse im Lehrer:innenberuf grundsitzlich zu einer Reduktion von Unterstiitzung (Ingersoll & Tran,
2023; Sutcher et al., 2019). Weiterhin ist anzunehmen, dass die Begleitung von Aushilfslehrkriften in
der Praxis eher gering ausfillt, da Schulen systematisch zu wenig Kapazitit haben. Eine intensive Be-
treuung junger Lehrender wiirde weitere Engpésse zur Folge haben. So zeigen Hesse und Krause (2024)
und Winter et al. (2023b), dass Aushilfslehrkrifte wenig bis keine Begleitung erhalten, weder durch
schulische Mentor:innen noch durch Hochschullehrende. Die wenigen, die von einer Betreuung an der
Schule berichten, skizzieren diese positiv, als eher konstruktivistisch denn transmissiv angelegt, emotio-
nal und instruktional forderlich, und sie erleben die Unterrichtstétigkeit als explorationsanregender und
informierender als Studierende ohne Begleitung (Bauerlein et al., 2018; Winter et al., 2023a). Hesse und
Krause (2024) beschreiben mit Blick auf die von jungen Lehrenden zu leistende Entwicklungsaufgabe
Kooperation, dass sich Aushilfslehrkriafte im Rahmen ihrer Tatigkeit mit Kolleg:innen austauschen,
dieser Austausch aber kaum der Forderung ihrer Kompetenzen dient. Zudem neigen Studierende dazu,
Hinweise von Kolleg:innen pauschal zu iibernehmen und selten zu hinterfragen (Lenz et al., 2023), ein
aus der Forschung zu Mentoring und Unterrichtsnachbesprechungen in Praxisphasen bekanntes Phéano-
men (Fiihrer & Cramer, 2020). Die Potenziale einer Begleitung kann die Studie von Meyer et al. (2024)
zeigen, in der Unterstiitzung das Belastungserleben von Aushilfslehrkrédften moderiert, was (beruflichem)
Wohlbefinden und Zufriedenheit sicher dienlich ist.

2.3 Selbstwirksamkeit und Selbstwahrnehmung von Aushilfslehrkriften

Trotz eigentlich schwieriger Umstdnde wie fachfremdem Unterrichten und fehlender Betreuung
fithlen sich Aushilfslehrkréifte nur selten liberfordert (Lang & Pelz, 2025). Im Gegenteil, sie ziehen aus
ihrer Tétigkeit eine grofe Selbstbestitigung (Weller & Preite, 2022), da sie diese als entwicklungsfordernd
erleben, sich kompetent und ihrem Berufsalltag gewachsen sowie als sehr selbstwirksam und ,wirkméch-
tig* ansehen (Bauerlein et al., 2018; Winter et al., 2023a). Studierende grenzen sich aktiv von ihrer Rolle
im Praktikum ab, da sie Unterricht autonom gestalten konnen und die Tatigkeit ihnen ein Eintauchen in
die Rolle der Lehrperson mit verantwortlichen Aufgaben ohne Begleitung durch Mentor:innen er6ffnet
(Bacher et al., 2024; Lenz et al., 2023; Simonis & Klomfal3, 2023). Die Tatigkeit wird zur Bestétigung
der Berufswahl (Lang & Pelz, 2025). Allerdings beklagen Aushilfslehrkrifte teils, dass ihnen bestimmte
Privilegien, ,Insignien der Lehrer*innenschaft (Simonis & Klomfal3, 2023) fest angestellter Lehrpersonen,
z. B. Zuginge zu Rdumen, Materialien oder Informationen, vorenthalten werden. Solche statusbedingten
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Unsicherheiten sowie eigentlich nur temporér mitzuarbeiten, dann aber oftmals ldnger an der Schule zu
bleiben, schmélern die Zufriedenheit durch eine wahrgenommene geschwéchte Position und Autoritét
(Artmann et al., 2024, 2025).

Mit Blick auf die hohe Selbstwirksamkeit und erlebte Kompetenz geben Bacher et al. (2024) zu be-
denken, dass diese mit einer fast ginzlich fehlenden Reflexion {iber schwierige Aspekte im Berufseinstieg
wihrend der Ausbildung kontrastiert. Studierende schétzen den Nutzen der Tétigkeit fiir das Studium hoher
ein als den Nutzen des Studiums fiir das Unterrichten (Lang & Pelz, 2025). Das lésst befiirchten, dass
diese, wenn sie friih eigenverantwortlich unterrichten und sich dabei als sehr selbstwirksam wahrnehmen,
weniger bereit sind, sich auf theoretische Konzepte der Ausbildung einzulassen und universitires Wissen
und Konzepte, wenn tiberhaupt schon vorhanden, bei der Unterrichtsplanung heranzuziehen (Scheidig
& Holmeier, 2022; Hesse & Krause, 2024; Winter et al., 2023a). Der Unterricht findet dann moglicher-
weise nur statt, in welcher Form auch immer (Rotter, 2023). Gleichzeitig tiberschitzen Studierende die
informellen Lerngelegenheiten der Tétigkeit. Sie fiihren den erlebten Kompetenzzuwachs weniger auf
Lernprozesse im Studium zuriick, der Professionalisierungsprozess wird in der (Neben-)Tétigkeit verortet
(Cramer, 2013). Studierende nehmen wahr, die Unterrichtstitigkeit zu schaffen, ohne ein entsprechendes
Studium absolviert zu haben. Béuerlein et al. (2018) sprechen von einer ,Selbstprofessionalisierung®,
bei der die Schulpraxis gegen die Relevanz des Studiums fiir den Professionalisierungsprozess gestellt
wird (auch Rotter, 2023).

3 FRAGESTELLUNG

Bisherige Berichte und Studien zu Aushilfslehrkréiften beschreiben v. a. Umfang und Modelle
von deren Unterrichtstatigkeit (Hesse & Krause, 2004). Die vorliegende Studie bezieht Modell, Um-
fang, Schulart und zusétzlich die Dauer der Tatigkeit (als ,berufliche Erfahrung‘) und Griinde ein und
verfolgt dariiber hinausgehende Ziele. In einer Fragebogenstudie wird in einem ersten Schritt erfasst,
wie selbstwirksam sich Aushilfslehrkréfte in ihrer Tétigkeit wahrnehmen, ob und in welcher Form sie
Unterstiitzung durch andere Lehrkrifte erleben und mit diesen kooperieren, ob sie mit ihrer Tatigkeit
zufrieden sind und welche Relevanz sie dieser fiir die eigene Entwicklung und Selbstvergewisserung der
Berufswahl zuschreiben. In einem zweiten Schritt wird die Bedeutung von Selbstwirksamkeit, erlebter
Unterstiitzung und Kooperation fiir Zufriedenheit und berufliche Relevanz tiberpriift. Folgenden Fragen
wird nachgegangen:

In welchem Umfang und im Rahmen welcher Modelle sind Studierende als Aushilfslehrkrifte titig
und welche Griinde, die Tétigkeit aufzunehmen, geben sie an?

Wie selbstwirksam erleben sich Aushilfslehrkrifte?

Wie erleben diese die Unterstiitzung durch Lehrkrifte an der Schule, wie die Kooperation mit ihnen?
Wie zufrieden sind sie mit der Tétigkeit und wie relevant schitzen sie diese fiir die eigene Entwicklung
und Bestitigung der Berufswahl ein?

Bestehen in diesen Aspekten Unterschiede zwischen verschiedenen Schularten?

Sind Selbstwirksamkeit, erlebte Unterstiitzung und Kooperation bedeutsam fiir die Zufriedenheit
und die Einschétzung der beruflichen Relevanz?

4 METHODE

Die Datenerhebung erfolgte im Rahmen einer Online-Erhebung an der LMU Miinchen. Die Studie
wurde als Projekt gemeinsam von Studierenden und Dozenten durchgefiihrt und in zwei Abschlussarbeiten
(EnBlin, 2025; Koller, 2025) veroffentlicht.

4.1 Messinstrumente

Im Rahmen der Befragung wurden folgende Daten zu den Studierenden und ihrer Tétigkeit erhoben:
Umfang (wie viele Stunden pro Woche), Dauer (seit wie vielen Semestern), Modell (eigenverantwort-
licher Unterricht mit festen Stunden, Vertretungsunterricht, Teamteaching, Differenzierung), Schulart,
Fachsemester und Griinde, die Tatigkeit aufzunehmen (Mehrfachantwortformat mit ,,ja* und ,,nein*).
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Die in der Studie eingesetzten Messinstrumente zu Selbstwirksamkeit, Kooperation und Unter-
stiitzung, Zufriedenheit mit der Tétigkeit und deren Relevanz fiir die eigene Entwicklung wurden neu
konzipiert, da es zum Befragungszeitpunkt keine spezifischen Instrumente gab, auf die man hétte zu-
riickgreifen kdnnen. Die Entwicklung der Instrumente geschah ausgehend von theoretischen Beziigen
und dem Forschungsstand zu Aushilfslehrkraften (u. a. Artmann et al., 2024, 2025; Bauerlein et al.,
2018; Hesse & Krause, 2024; Winter et al., 2023a, b) und bereits etablierten Instrumenten aus anderen
Forschungskontexten, die adaptiert wurden. Bei der Entwicklung der Items und Skalen wurde wie folgt
vorgegangen: Zuerst wurden Instrumente aus anderen Forschungskontexten ausgewahlt. Die Items wurden
dann entsprechend des Einsatzgebiets der schulischen Tatigkeit und hier speziell der als Aushilfslehr-
kraft umformuliert und an den spezifischen Kontext angepasst. Grundlage fiir die Umformulierung und
Anpassung waren, wie angefiihrt, theoretische Beziige und der bestehende, allerdings zum Zeitpunkt der
Befragung geringe, Stand der Forschung zu Aushilfslehrkréften. Auf dieser Basis wurden fiir die Tétig-
keit relevante Bereiche, Aufgaben, Themen etc. identifiziert, die dann Grundlage der Umarbeitung der
Items waren. Am Beispiel der Selbstwirksamkeit erklart, waren solche als relevant identifizierten Aspekte
u. a. das Zutrauen, selbstsicher vor der Klasse aufzutreten, mit Stdrungen im Unterricht umgehen oder
Unterrichtsinhalte an verschiedene Lernniveaus anpassen zu konnen. Die so konzipierten Items wurden
in einem néchsten Schritt in einer kleinen Expert:innenrunde mit Dozent:innen aus Erziehungswissen-
schaften und Sonderpadagogik einzeln diskutiert und ausgehend davon teils modifiziert. In einem néchsten
Schritt erfolgte eine erste Pilotierung im Rahmen von Lehrveranstaltungen. Als Aushilfslehrkrifte tatige
Studierende bearbeiteten dort die neu entwickelten Items und gaben detailliert Riickmeldung zur Passung.
Auf Basis dieser Riickmeldung erfolgte eine erneute Uberarbeitung der Items.

Durch dieses Vorgehen wurden folgende Skalen konzipiert:

Selbstwirksamkeit: Grundlage hierfiir war das Messinstrument von Hellmich et al. (2016), das sich
wiederum an der Fragebogenskala von Jerusalem und Schwarzer (1981) orientiert. Die Skala umfasst
acht Items auf einer vierstufigen Likert-Skala von ,,1 = stimmt gar nicht* bis ,,5 = stimmt voll* und weist
ein zufriedenstellendes Cronbachs Alpha (o = 0,73) auf.

Kooperation und Unterstiitzung: Beide Skalen orientieren sich an den Skalen von Grésel et al. (2006)
sowie der Metastudie von Vangrieken et al. (2015). Die Skala zur Kooperation umfasst fiinf Items zu
Formen und Inhalten von Kooperation mit anderen Lehrkriaften und wurde finfstufig von ,,1 = nie* bis
»d = immer* gemessen (o = 0,85). Die Skala zur Unterstiitzung besteht aus sechs Items zu Inhalten und
Formen der Unterstiitzung und weist ein zufriedenstellendes Cronbachs Alpha (a = 0,78) auf.

Zufriedenheit und Relevanz: Diese basieren auf der Skala zur beruflichen Zufriedenheit von Bos
et al. (2010) sowie in Anlehnung an Wohnhas et al. (2023). Die Skala zur (gefiihlten) Zufriedenheit ist
vierstufig angelegt (von ,,1 = stimmt gar nicht* bis ,,4 = stimmt immer*) mit fiinf Items zu verschiedenen
Aspekten der Tétigkeit, die zu Wohlbefinden beitragen konnen (o= 0,78). Gleiches gilt fiir die vierstufige
Skala der Relevanz fiir die eigene Entwicklung und spatere Téatigkeit (o = 0,77).

Die Einzelitems der Instrumente sind im Rahmen der deskriptiven Auswertung im Ergebnisteil
dargestellt. Die Daten und Syntax sind {iber zenodo abrufbar unter https://zenodo.org/records/23188631.

4.2 Stichprobe und Vorgehen

Die Stichprobe umfasst 256 Lehramtsstudierende, die im Sommer 2025 an einer Online-Befragung
teilgenommen haben. Diese Methode wurde gewihlt, um den Studierenden, den dokumentierten Vor-
teilen von Online-Befragungen folgend (Doring & Bortz, 2016; Wagner-Schelewsky & Hering, 2019),
eine moglichst unkomplizierte und niedrigschwellige Teilnahme zu ermoglichen. Diese sind im Durch-
schnitt 24,29 Jahre alt (SD =4,09) und arbeiteten als Aushilfslehrkrifte an Grundschulen (N =90; 35 %),
Mittelschulen (N =27; 10 %), Forderschulen (N =61; 24 %), Realschulen (N =23; 9 %) und Gymnasien
(N = 55; 21 %). Die Auswertung erfolgte nach dem Arbeitsort. Dazu wurden Grund- und Mittelschule
(mit Klassenlehrersystem) und Realschule und Gymnasium (mit Fachlehrersystem) zusammengefasst. Die
Erhebung erfolgte ohne Geschlechtsangabe, da diese nicht relevant fiir die Befragung und Auswertung
war. Weitere deskriptive Daten zu Fachsemester, Umfang und Dauer der Tétigkeit folgen im Ergebnisteil.

Teilnahmekriterien fiir die Befragung waren einerseits, derzeit ein Lehramtsstudium einer beliebigen
Schulart zu absolvieren, ohne bereits einen formalen Abschluss erworben zu haben, andererseits eine
Anstellung an einer Schule. Als abgrenzendes Kriterium wurde darauf verwiesen, dass damit kein Schul-
praktikum, keine Mittagsbetreuung etc. gemeint ist, sondern eine entsprechend bezahlte Anstellung als
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ABBILDUNG 1: Boxplot zu Héufigkeiten der Modelle, in denen Aushilfslehrkrifte eingesetzt werden

Aushilfslehrkraft durch die vorgesetzte Schulbehorde. Die Einladung zur Teilnahme an der Befragung
wurde iiber die Studienkoordination im Lehramt versendet. Dabei wurden den Studierenden zum einen
die gerade skizzierten Teilnahmekriterien kommuniziert, zum anderen wurden sie darauf hingewiesen,
dass die Teilnahme anonym und freiwillig erfolgt.

5 ERGEBNISSE

5.1 Umfang, Dauer, Griinde und Modelle der Ta-
tigkeit von Aushilfslehrkraften

Die in der Studie erfassten Studierenden arbeiten zum Zeitpunkt der Befragung zwischen einem
und acht Semestern (M = 2,59, SD = 2,09) als Aushilfslehrkrifte, dies im Schnitt mit neun Stunden die
Woche (M = 8,76, SD = 4,06). Hierzu bestehen nur geringe Unterschiede zwischen den verschiedenen
Lehrdmtern bzw. Schularten. Im Durchschnitt arbeiten die Studierenden an Grund- und Mittelschulen
9,38 Stunden (SD =4,17), an Forderschulen 8,85 Stunden (SD = 3,75) und an Realschulen und Gymna-
sien mit 7,79 Stunden (SD = 3,99) geringfiigig weniger. Als Erfahrung wurde die Anzahl der Semester
seit dem Beginn der Tétigkeit als Aushilfslehrkraft gemessen. Diese reichte von 0 (gerade erst in diesem
Semester begonnen) bis acht Semester und betrug im Mittel 2,58 Semester (SD = 2,08). Befragt nach
den Griinden dafiir, die Tatigkeit als Aushilfslehrkraft aufgenommen zu haben, gaben in einem Mehr-
fachantwortformat von den 256 Aushilfslehrkraften 222 finanzielle Griinde an, 236 wollen schulische
oder praktische Erfahrungen sammeln, 89 Studieninhalte in der Praxis umsetzen und 35 sich Klarheit
tiber den spiteren Beruf und die eigene berufliche Eignung verschaffen.

Hinsichtlich der Modelle, in denen Aushilfslehrkréfte unterrichten, ergibt sich die in Abbildung 1
dargestellte Verteilung. Die Darstellung der Modelle erfolgt nach Schulart aufgegliedert, um Unterschie-
de zwischen den Schularten zu verdeutlichen. Die fiinf abgefragten Modelle sind der rechten Spalte zu
entnehmen (Rating von ,,1 = nie* bis ,,5 = immer*).

Wihrend Studierende an Realschulen und Gymnasien fast ausschlieBlich allein mit festen Stunden
oder in alleiniger Vertretung unterrichten, sind diejenigen an den anderen Schularten auch im Rahmen
von Teamteaching mit der Klassenlehrkraft oder einer anderen (Aushilfs-)Lehrkraft und Differenzierung
in mehreren Klassen tétig.
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TABELLE 1: Selbstwirksamkeit

Selbstwirksamkeit GS /MS FO GY /RS Trenn-
schirfe

Ich kann ...

selbstsicher vor einer Klasse stehen. 3,58 3,56 3,68 0,44

(0,46) (0,53) (0,55)

meine Regeln und Erwartungen transpa- 3,27 3,31 3,33 0,48
rent mit den Schiilern kommunizieren. (0,49) (0,50) (0,64)
mit Storungen im Unterricht umgehen 3,77 4,05 3,74 0,36

0,83)  (590) (1,07

die Klasse fiir meinen Unterricht motivieren. 3,12 3,11 3,08 0,48
(0,53) (0,45  (0,53)

auch spontan Unterricht halten. 3,46 3,25 3,36 0,33
(0,72) (0,80) (0,74)

strukturierten Unterricht gestalten. 3,21 3,20 3,37 0,49
(0,59) (0,63) (0,65)

meinen Unterricht an die unterschiedlichen 2,78 2,84 2,79 0,53

Lernniveaus meiner Schiiler anpassen. (0,71) (0,71) (0,75)

ansprechendes Unterrichtsmaterial erstellen. 3,04 3,15 3,29 0,42

0,75)  (0,68)  (0,65)

Gesamt 3,28 3,31 3,33
(0,36) (0,36) (0,39)

5.2 Selbstwirksamkeit der Aushilfslehrkrifte

Die Items zur Selbstwirksamkeit sind in Tabelle 1 dargestellt, dies nach Schulart differenziert. Ins-
gesamt gaben die Aushilfslehrkrédfte meist zustimmende Werte tiber dem theoretischen Mittelwert von 3
an. Studierende beschreiben ein hohes Zutrauen in ihre Fahigkeiten, selbstsicher vor einer Klasse aufzu-
treten, spontan Unterricht zu halten und diesen zu strukturieren sowie im Besonderen mit Stérungen im
Unterricht umgehen zu konnen. Zu Letzterem ist v. a. die Einschétzung der an der Forderschule Tatigen
hoch. Einzig das Item zur Anpassung des eigenen Unterrichts an die unterschiedlichen Lernniveaus der
Schiiler:innen beantworteten Aushilfslehrkrifte schulartiibergreifend leicht negativ und das Item zur
Motivation und Materialerstellung neutral. Die Items wurden tiber alle Schularten dhnlich beantwortet,
mit Ausnahme des angefiihrten Umgangs mit Storungen im Unterricht.

5.3 Erhaltene Unterstiitzung und Kooperation

Die Skalen zur erlebten Unterstiitzung und Kooperation sind in Tabelle 2 abgebildet. Die Items zur
Kooperation zeigen ein gemischtes Bild. Hohe Zustimmung findet sich bei den Items zum regelméfBigen
Austausch mit anderen und zum Erhalt wichtiger Informationen sowie insbesondere bei der Zusammen-
arbeit in Situationen, in denen Probleme auftreten. Feedback auf den eigenen Unterricht erhalten Aus-
hilfslehrkrifte seltener. Auch hier sind die Schularten dhnlich in der Bewertung.

Die wahrgenommene Unterstiitzung durch andere Lehrkrifte fallt in der Bewertung etwas geringer
aus als die Kooperation. Die groBte Unterstiitzung liegt, &hnlich der Kooperation, in der Weitergabe von
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TABELLE 2: Kooperation und erlebte Unterstiitzung

Kooperation GS /MS FO GY /RS Trenn-
schirfe
Ich erhalte ...

regelméBig die Moglichkeit, mich mit anderen 3,81 3,59 3,92 0,69
Lehrkriften auszutauschen und zu beraten. (1,07) (1,15) (1,08)
hilfreiche Informationen durch die Erfahrun- 3,78 3,74 3,68 0,69
gen und Perspektiven anderer Lehrkrifte. (0,96) (1,14) (1,13)
bei Problemen Unterstiitzung von Lehr- 4,20 4,13 431 0,61
kréften oder der Schulleitung. (0,99) (0,90) (0,96)
Riickmeldungen zu meiner Arbeit. 2,52 2,54 2,69 0,67
(1,06) (1,18) (1,17)
konstruktives Feedback zu gehaltenen Stunden. 1,98 2,00 2,31 0,63
(1,03) (1,00) (1,09)
Gesamt 3,26 3,20 3,38
(0,77) (0,91) (0,83)
Erlebte Unterstiitzung GS / MS FO GY /RS
Ich werde bei der Planung des Unter- 2,87 2,57 2,71 0,66
richts ausreichend unterstiitzt. (1,31) (1,18) (1,22)
Ich erhalte fiir die Unterrichts- 3,42 2,70 2,63 0,62
stunden passendes Material. (1,28)* (1,19) (1,18)
Ich erhalte klare und hilfreiche Informationen 2,79 2,26 2,49 0,64
zu den Lehrplanzielen und Unterrichtsinhalten. (1,21) (1,11) (1,33)
Ich erhalte die Informationen zur Unterrichts- 2,75 2,93 2,74 0,61
planung in einem angemessenen Zeitraum. (1,19) (1,20) (1,39)
Ich werde tiber besondere Klassensitua- 3,34 3,49 3,54 0,36
tionen oder Schiiler von den Lehrkréften (1,24) (1,18) (1,15)
bezichungsweise der Schule informiert
Ich erhalte fiir Unterrichtsstunden ausge- 2,56 1,92 1,58 0,37
arbeitete Stundenentwiirfe der Lehrkréfte. (1,34)* (1,09) (0,94)
Gesamt 2,95 2,65 2,61

(0,88)* (0,85) (0,81)
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TABELLE 3: Zufriedenheit und Relevanz
Gefiihlte Zufriedenheit GS/MS FO GY /RS Trenn-
schirfe
Ich fiihle mich...
bei meiner Tatigkeit als Aushilfslehrkraft wohl. 3,56 3,51 3,50 0,70
(0,61) (0,60) (0,68)
in meiner Rolle als Aushilfslehrkraft unterstiitzt. 2,93 2,85 2,96 0,54
(0,88) (1,00) (0,96)
in das Kollegium integriert und als 3,11 3,18 3,21 0,51
Teil des Teams anerkannt. (0,95) (0,93) (0,92)
durch meine Erfahrungen als Aushilfslehrkraft in 3,56 3,57 3,50 0,61
meinem Berufswunsch als Lehrkraft bestarkt. (0,67) (0,67) (0,79)
von den Schiilern akzeptiert und respektiert. 3,44 3,54 3,44 0,47
(0,59) (0,57) (0,71)
Gesamt 3,32 3,33 3,32
(0,53) (0,55) (0,61)
Relevanz GS/MS FO GY /RS
(Durch) Meine Titigkeit als Aushilfslehrkraft ...
hat mir geholfen, mich auf den spéte- 3,70 3,64 3,71 0,55
ren Lehrerberuf vorzubereiten. (0,50) (0,52) (0,51)
hat meine didaktischen Fahigkeiten verbessert. 3,41 3,28 3,35 0,53
(0,58) (0,82) (0,72)
hat mir geholfen, wertvolle Kontakte zu ande- 3,43 3,41 3,28 0,51
ren Lehrern oder Schulleitern zu kniipfen. (0,78) (0,78) (0,90)
hat mir gezeigt, dass ich diesem Beruf gewachsen bin. 3,45 3,59 3,46 0,58
(0,65) (0,64) (0,70)
habe ich Strategien zur Klassenfiihrung erlernt, die fiir 3,45 3,41 3,35 0,58
meinen spateren Lehrerberuf hilfreich sein konnen. (0,68) (0,69) (0,70)
Gesamt 3,49 0,46 343
(0,45) (0,49) (0,48)
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Informationen durch andere. Aushilfslehrkréfte an Grund- und Mittelschulen zeichnen ein etwas positive-
res Erleben. Sie beschreiben, Unterrichtsmaterial und gelegentlich ausgearbeitete Unterrichtsstunden zu
erhalten, wihrend sich die Studierenden der anderen Schularten etwas mehr auf'sich allein gestellt erleben.

5.4 Zufriedenheit und Relevanz

Tabelle 3 umfasst die Einschidtzung der Zufriedenheit mit der Tétigkeit sowie deren Relevanz fiir
die berufliche Entwicklung. Insgesamt betrachtet spiegeln die Items wider, dass sich die Studierenden als
Aushilfslehrkréfte wohlfiihlen. Sie erleben sich im Lehrer:innenkollegium an der Schule als integriert,
anerkannt sowie von den Schiiler:innen akzeptiert und respektiert. Unterschiede zwischen den Schularten
gibt es nicht. Ferner schreiben Studierende ihrer Tatigkeit einen hohen Stellenwert fiir die eigene beruf-
liche Entwicklung zu. Sie sehen die Tatigkeit als Bestdtigung, den Anforderungen des Berufs gewachsen
zu sein, und als Moglichkeit der Vorbereitung auf die spétere Berufsausiibung, da sie in ihren Augen
dadurch didaktische Fahigkeiten verbessern und neue Handlungsstrategien, u. a. zu Klassenfiihrung,
erlernen konnen.

TABELLE 4: Hierarchische Regression auf Zufriedenheit und auf Relevanz

auf Zufriedenheit Beta Beta Beta
Fachsemester -, 16* -,07 -,02
Erfahrung 24* ,18% ,12%
Kooperation ,44%* ,33%
Unterstiitzung ,13% ,13%
Selbstwirksamkeit 27* ,10%
Relevanz ,A43%
Korrigiertes R2 ,05 ,50 ,62

auf Relevanz Beta Beta Beta
Fachsemester -,17% -,12% -,08
Erfahrung 22% ,14% ,04

Kooperation ,26% ,01

Unterstiitzung ,01 -,07
Selbstwirksamkeit A1* J25%
Zufriedenheit ST7*
Korrigiertes R2 ,04 35 ,50

* signifikantes Ergebnis
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5.5 Bedeutung von Selbstwirksamkeit, Unterstiitzung und Ko-
operation fiir die Zufriedenheit und Relevanz

Folgend werden die Zufriedenheit und die zugeschriebene Relevanz fiir die Berufsausiibung jeweils
als abhéngiges Kriterium betrachtet und mittels einer hierarchischen Regression zuerst das Fachsemester
und die Anzahl der Semester als Aushilfslehrkraft als Erfahrung in die Modelle aufgenommen. Hierbei
zeigt sich, dass diese beiden Aspekte nur sehr geringen Einfluss haben. Das Fachsemester wirkt sogar
leicht negativ. Das Einsatzmodell und die Schulart haben keinen Einfluss und wurden daher auch nicht
in die Modelle aufgenommen (Tabelle 4).

Die Selbstwirksamkeit ist bedeutsamer Pradiktor in beiden Modellen, fiir die Relevanz noch stérker
als fiir die Zufriedenheit. Bei der Kooperation ist es umgedreht: Bei dieser ist der Einfluss auf die Zuftrie-
denheit bedeutender als der auf die Relevanz. Wer mehr Zusammenarbeit erlebt, fiihlt sich wohler. Fiir
die Relevanz, die Bestdtigung der Berufswahl und das Gefiihl, der Tatigkeit gewachsen zu sein, trifft das
nur bedingt zu bzw. hat Kooperation weniger Bedeutung. Gleiches gilt fiir die erlebte Unterstiitzung, die
nur sehr geringen Einfluss hat. Bei Betrachtung der Relevanz unter Kontrolle der Zufriedenheit ist die
Unterstiitzung sogar leicht negativ. Es ist vorwiegend die eigene Zufriedenheit mit der Tatigkeit (Ein-
gebundenheit in das Kollegium, Akzeptanz durch die Schiiler:innen) fiir die Relevanz bedeutsam. Wer
zufrieden ist, nimmt sich auch den Anforderungen gewachsen und in der Berufswahl bestétigt wahr —und
andersherum.

6 DISKUSSION

In der vorliegenden Studie wurde ein Fragebogen entwickelt und pilotiert, der erste Einblicke
dazu ermoglicht, wie selbstwirksam sich Aushilfslehrkrifte, Lehramtsstudierende (noch) ohne formale
Qualifikation, wahrnehmen, wie sie mit anderen Lehrkriften kooperieren und wie sie von diesen unter-
stiitzt werden. Weiterhin sind erste Schliisse moglich, wie zufrieden Studierende mit ihrer Tétigkeit als
Aushilfslehrkrifte sind und wie relevant sie diese fiir ihre eigene Entwicklung und berufliche Selbstver-
gewisserung betrachten.

6.1 Selbstwirksamkeit oder Selbstprofessionalisierung?

Abhingig von der Schulart werden Aushilfslehrkriéfte teils unterschiedlich eingesetzt (vgl. Hesse &
Krause, 2024). An Gymnasien und Realschulen, Schularten mit Fachlehrerprinzip, unterrichten fast alle
Studierenden eigenverantwortlich mit festen Stunden oder als Vertretung, an Grund-, Mittel- und Forder-
schulen werden sie auch fiir Teamteaching und Differenzierung eingesetzt. Aushilfslehrkréfte fithlen sich
unabhédngig von Schulart und Einsatzmodell wohl in ihrer Tatigkeit. Das Wohlbefinden griindet, sichtbar
auf Einzelitemebene, auf Akzeptanz durch die Schiiler:innen und erlebter sozialer Eingebundenheit in
das Kollegium (Deci & Ryan, 2000). Das Fachsemester wirkt leicht negativ, Studierende in fritheren Se-
mestern sind zufriedener. Dies kann ein Messeffekt sein. Man konnte zudem diskutieren, ob Studierende
frih im Studium nach Praxis ,diirsten‘ und sich daher bei Praxiskontakt schnell Zufriedenheit einstellt.

Weiterhin trdgt die Selbstwirksamkeit erheblich zum Wohlbefinden bei. Diese erféhrt, ausgehend
vom theoretischen Mittel der Skala, eine fiir den frithen Zeitpunkt der Berufsbiografie hohe Einschétzung
(vgl. Béuerlein et al., 2018; Winter et al., 2023a). Betrachtet man die zugrundeliegenden Items, zeigt
sich schularteniibergreifend ein besonders hohes Zutrauen in schulische Anforderungen, die so nicht zu
erwarten gewesen wiren: spontan Unterricht halten und Stérungen im Unterricht begegnen zu kdnnen.
Beides, wiirde man annehmen, setzt sowohl theoretische Konzepte dazu als auch berufliche Erfahrung
voraus, iiber die Aushilfslehrkréfte nicht oder kaum verfiigen. Zudem stellen gerade Anforderungen zu
Schiiler:innenverhalten Lehrkrifte national und international vor die gréften Herausforderungen (Savolai-
nen et al., 2012). Nicht jede Storung ist als ,schwieriges® Verhalten einzuordnen, dennoch ist der Kontrast
bemerkenswert, wenn sich Studierende ein hohes Zutrauen in die Bewéltigung der Anforderungen zu-
schreiben, die erfahrene Lehrkrifte mit am meisten herausfordern. Hier spiegelt sich die von Bacher et al.
(2024) konstatierte fast génzlich fehlende Reflexion iiber schwierige Aspekte im Berufseinstieg wiahrend
der Ausbildung wider. Dass Aushilfslehrkrifte ihre Féhigkeiten, Unterricht an verschiedene Lernniveaus
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anzupassen, niedriger einschitzen, ist zwar realistischer, dennoch ist Adaption an unterschiedliche Lern-
voraussetzungen eine téglich zu leistende Anforderung im Unterricht.

Selbstwirksamkeit trdgt nicht nur zur Zufriedenheit, sondern auch zur Selbstvergewisserung der
Berufswahl bei. Wer sich als selbstwirksam erlebt, fiihlt sich in der Berufswahl bestétigt und schreibt sich
eine berufliche Entwicklung zu, u. a. hinsichtlich didaktischer Fahigkeiten und Klassenfiihrungsstrate-
gien. Die praktische Téatigkeit wird zur Bestdtigung der Berufswahl (Lang & Pelz, 2025). Dazu passen
die Griinde, die Studierende dafiir angeben, die Tétigkeit aufgenommen zu haben: Diese ist finanziell
attraktiv und dient dem Sammeln praktischer Erfahrung; Theorie und Praxis zu verbinden, ist nur fiir
wenige relevant. Theoretische Konzepte, wenn zu diesem frithen Zeitpunkt iiberhaupt schon ,erlernt’,
bleiben auBlen vor und scheinen keine Rolle zu spielen. Riickmeldung oder angeleitete Reflexion gibt es
nicht. Dann wird, wie von Rotter (2023) formuliert, die Praxis gegen die Relevanz des Studiums fiir den
Professionalisierungsprozess gestellt. Wenn die eigene Selbstwirksamkeit ohne ,Korrektiv‘ im Sinne von
Reflexion, Riickmeldung etc. schon friih in der Ausbildung fiir Wohlbefinden sorgt und als maf3geblich
fiir die eigene berufliche Entwicklung wahrgenommen wird, passt dies zu der von Béuerlein et al. (2018)
konstatierten ,Selbstprofessionalisierung®.

6.2 Unterstitzung oder vorzeitiges Einsozialisie-
ren in das Autonomie-Paritats-Muster?

Aushilfslehrkrifte an Grund- und Mittelschulen fithlen sich etwas mehr unterstiitzt, vermutlich
dadurch bedingt, dass sie haufiger in Teamteaching- und Differenzierungsmodellen arbeiten, die an sich
kooperativer und arbeitsteiliger angelegt sind. Kooperation und Unterstiitzung, wie von Aushilfslehrkréften
berichtet, zeichnen ein fiir den Lehrer:innenberuf bekanntes Bild. Diese beschreiben Kooperation und
Unterstiitzung als auf dem Austausch von Informationen basierend und erleben daher bereits wiahrend
des vorzeitigen Berufseinstiegs das Kooperationsmuster als vorherrschend, das die Zusammenarbeit
erfahrener Lehrkrifte kennzeichnet, ndmlich Austausch (Grisel et al., 2006; Vangrieken et al., 2015).
Dass Kooperation dem Wohlbefinden dient und weniger der beruflichen Relevanz, den dahinterliegenden
fachlichen Aspekten, charakterisiert die Kooperation erfahrener Lehrkréfte ebenfalls (Vangrieken et al.,
2015). Dass Aushilfslehrkrifte liber solche etablierten Kooperationsstrukturen berichten, ist zu erwarten,
denn trotz der fehlenden formalen Qualifikation sind sie nicht in der Rolle von Auszubildenden, sondern
in der von Kolleg:innen, die zur Unterrichtsversorgung beitragen.

Hospitationen, Feedback oder Reflexion wiirden bisher unerfahrenen Lehrenden die Begleitung in
den Beruf ermdoglichen, die fiir diese so unerlésslich ist (Burger et al., 2021; Richter et al., 2022). Solche
Formen der Unterstiitzung und Kooperation sind aber aufgrund fehlender Kapazitéten nicht méglich und
aufgrund der Rollenzuschreibung als Lehrkraft auch nicht gewollt. Dadurch haben Schulverantwortliche
keinen Einblick, ob Aushilfslehrkréifte geeignete Lernarrangements bereitstellen — oder der Unterricht
moglicherweise einfach nur stattfindet (Rotter, 2023). Fehlkonzepte wie ungeeignete Erziehungsstrategien
(Lenz et al., 2023) fallen nicht auf. Immerhin berichten Studierende von Hilfe in schwierigen Situationen.
Fiir den tédglichen eigenverantwortlichen Unterricht scheint das nur bedingt relevant.

Zudem beobachten Studierende so friih in der Berufsbiografie, dass Kooperation weitgehend auf
Austausch begrenzt erfolgt. Sie erfahren eine nicht nur frithzeitige, sondern vorzeitige Einsozialisation in
das Autonomie-Paritdts-Muster (Lortie, 1972; auch Eder et al., 2011) —noch bevor sie auch nur den ersten
Teil ihrer Ausbildung durchlaufen und sich mit theoretischen Konzepten der Kooperation auseinander-
gesetzt haben. Auch hier ist die skizzierte hohe Bedeutungszuschreibung praktischer Lerngelegenheiten
fiir die eigene Professionalisierung relevant (Cramer, 2013), die ein Sich-Einlassen auf theoretische
Konzepte erschwert (Hesse & Krause, 2024; Scheidig & Holmeier, 2022; Winter et al., 2023a) und die
Gefahr birgt, dass in der Praxis erworbene Muster unreflektiert iibernommen werden.

6.3 Fazit und Implikationen

An sich konnte der Einsatz von Lehramtsstudierenden als Aushilfslehrkréfte, Lang und Pelz (2025)
folgend, eine ,Win-Win-Situation® sein, durch die sich der Praxisbezug im Studium stdrken und ein Beitrag
zur Unterrichtsversorgung leisten lieBe. Ergebnisse der vorliegenden und anderer Studien zum Einsatz in
der aktuellen Form lassen allerdings Zweifel aufkommen (Hesse & Krause, 2024; Winter et al., 2023a, b).
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Studierende tragen zur Deckung der Unterrichtsversorgung bei, dies erfolgt aber ohne Uberpriifung der
Qualitit und Riickmeldung auf die genutzten Lehr-Lernarrangements und ohne sich der Konsequenzen
anzunehmen, die der vorzeitige ,vollverantwortliche® Berufseinstieg fiir Studierende hat (Kreis & Gtidel,
2023). Implikationen sind in Anbetracht des zugrundeliegenden Spannungsfeldes schwierig: Die Not-
wendigkeit, die Unterrichtsversorgung sicherzustellen, kollidiert mit der Notwendigkeit professioneller
Standards. Doch der Preis fiir die Abdeckung von Unterricht ist hoch, wenn man keinen Einblick hat,
welche Lern- und Erziehungsarrangements zukiinftige Lehrende einsetzen und welche Impulse sie fiir
ihre Professionalisierung aus der Tétigkeit ziehen.

Da die Absolvent:innenquote an Hochschulen den Bedarf an qualifizierten Lehrkréiften auf un-
absehbare Zeit nicht decken wird (Winter et al., 2023a, b), wird der eigentlich temporire Zugang von
Studierenden in den Beruf bleiben. Daher bedarf es Uberlegungen, welche Méglichkeiten Schulen und
Hochschulen vor dem Hintergrund knapper Ressourcen haben. Auf struktureller Ebene werden die
Empfehlungen der SWK (2023) zur Qualifikation von Aushilfslehrkréften (u. a. eigenverantwortliches
Unterrichten nur durch Masterstudierende, kein fachfremder Unterricht) in der Praxis nicht eingehalten.
Studierende unterrichten u. a. deutlich friher bzw. frither eigenverantwortlich. Trotz der Verzweiflung
der schuladministrativen Instanzen iiber die Situation sollte man mit Blick auf professionelle (Mindest-)
Standards dariiber nachdenken, den Empfehlungen im Sinne eines Minimalkonsenses zu folgen.

6.4 Limitationen

Die entwickelten Messinstrumente weisen fiir eine erste Studie zufriedenstellende Reliabilititen auf.
Ein néchster Schritt liegt nun darin, diese mittels einer groferen Stichprobenzahl zu validieren. Hierzu
lieBe sich auch ein anderes Format andenken als die vorliegend gewihlte Online-Befragung. Aus dieser
ergeben sich zugleich Einschrankungen mit Blick auf die vorliegende Studie. Diese ist nicht représentativ
und Studierende, die die Einladung zur Teilnahme erhielten, entschieden selbst, ob sie sich beteiligten
oder nicht. Dadurch lasst sich u. a. nicht ausschlieBen, dass sich besonders diejenigen beteiligt haben, die
positive Erfahrungen und wahrgenommene Erfolge gemacht haben (z. B. zur eigenen ,Wirkmachtigkeit*)
und diese auch gerne weitergeben wollen (Bosnjak & Batinic, 1999). Personen mit negativen Erfahrungen
konnten so gar nicht in das Sample gekommen sein. Daher wurden in dieser Studie mdglicherweise be-
sonders zufriedene oder selbstwirksame Aushilfslehrkrafte erfasst. So konnte erklart werden, warum die
Anzahl der Semester als Aushilfslehrkraft kaum Einfluss hatte und von der Selbstwirksamkeit tiberschattet
wurde. Weitere Forschung mit einer anderen Zusammenstellung der Stichprobe ist daher notwendig, um
die Ergebnisse spezifischer einordnen zu kdnnen.
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