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In Österreich wurde die Lehrer*innenbildung im 
Rahmen der Pädagog*innenbildung Neu als drei-
phasig konzipiert (Braunsteiner & Schnider, 2020) 
mit einer ersten Phase (Studium) und einer dritten 
Phase (in Eigenverantwortung zu gestaltende Fort- 
und Weiterbildung während der Berufstätigkeit) 
und einer expliziten zweiten Phase, der einjähri-
gen Induktion, die den Berufseinstieg markiert. 
Diese Berufseinstiegsphase, also der Übergang 
von der Ausbildung (Studium) in die eigenverant-
wortliche Berufstätigkeit wird mit verschiedenen 
Maßnahmen begleitet (Dammerer, 2022; Holzin-
ger et al., 2015; Schnider et al., 2011): Eine Säule 
sind phasenspezifische und über das gesamte 
erste Dienstjahr verteilte Fortbildungen, die spe-
ziell für die Berufseinsteiger*innen konzipiert 
sind. Die zweite Säule der Induktion ist das Men-
toring, eine Begleitung der Berufseinsteiger*in-
nen (Mentees) durch erfahrene Lehrpersonen, 
die mindestens fünf Jahre Berufstätigkeit haben 
(und bestenfalls in einem Lehrgang qualifiziert 
wurden). Diese Phase des Berufseinstiegs gilt 
als bedeutsam und sensibel, da sie den weiteren 
Verlauf der Berufstätigkeit entscheidend prägt 
(Keller-Schneider, 2020a,b). Nicht zuletzt des-
halb gibt es in der Wirtschaft ausgereifte Onbo-
arding-Programme, die in der Regel ein Mento-
ring beinhalten, bei dem die Noviz*innen von 
Expert*innen in den ersten Monaten oder Jahren 
begleitet, gefördert und gecoacht werden (Nico-
lai, 2018). Im Narrativ der Gesellschaft wird die 
Bedeutung und Funktion dieser Phase im Lehr-
personenberuf oft unterschätzt und damit ein-
hergehend wird die Ausbildung kritisiert, die 
zu praxisfern sei und mit einer fachlichen und 
theoretischen Ausrichtung einen Praxisschock 
nicht nur nicht verhindern würde, sondern sogar 
noch provozieren würde. Dabei gilt es jedoch 
zu bedenken, dass theoretisches Wissen unab-
dingbar ist für Lehrpersonen und wertvolle Hil-
festellungen zum Verstehen und Gestalten eines 
erfolgreichen Lehr-Lern-Prozesses liefert – und 
im unterrichtlichen Alltag auch auf dieses Wis-
sen zurückgegriffen wird (Hascher, 2014; König, 
2014; Oetjen et al., 2021; Terhart, 2000, 2011). 

Der Übergang vom Studium in den Lehrer*innen-
beruf gilt als bedeutsame und sensible Phase in 
der Berufsbiografie. Im Rahmen der Pädagog*in-
nenbildung NEU wurde deshalb in Österreich eine 
begleitete zweite Phase – die Berufseinstiegsphase 
bzw. Induktion – etabliert. Komponenten dieser 
einjährigen Phase sind einerseits spezifische Fort-
bildungen an den Pädagogischen Hochschulen und 
zweitens ein Mentoring durch erfahrene Lehrper-
sonen. In Vorarlberg werden seit der ersten öster-
reichweiten Umsetzung der Induktion im Schuljahr 
2019/20 Begleitforschungen zum Berufseinstieg 
durchgeführt. Dabei sind Fragen zur Umsetzung 
und inhaltlichen Ausgestaltung des Mentorings 
sowie Einschätzungen des Kompetenz- und Bean-
spruchungserlebens der Berufseinsteiger*innen in 
ihrem ersten Dienstjahr von Interesse. Die Daten 
werden rekurrierend auf das Modell der beruf-
lichen Anforderungen erhoben und analysiert. 
Es zeigen sich sowohl bei den Mentor*innen als 
auch bei den Berufseinsteiger*innen hohe Zufrie-
denheiten mit der organisatorischen und inhalt-
lichen Gestaltung des Mentorings. Zudem zeigen 
sich hohe Kompetenzeinschätzungen und kein star-
kes Belastungserleben. Die Ergebnisse werden im 
Hinblick auf Implikationen für Forschung und Leh-
rer*innenbildung diskutiert.
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 Mentoring

Einleitung

Die Professionalisierung von Lehrpersonen ist eine 
bedeutsame Aufgabe, die in Österreich seit nun-
mehr 15 Jahren in der Verantwortung der Pädago-
gischen Hochschulen und der Universitäten liegt. 
Die Pädagogischen Hochschulen sind dabei in 
Gänze verantwortlich für die Primarstufe und in 
Kooperation mit den Universitäten für die Sekun-
darstufe Allgemeinbildung. Darüber hinaus leis-
ten die Schulen einen wichtigen Beitrag zur Leh-
rer*innenbildung, indem Ausbildungslehrpersonen 
Praktika betreuen und Mentor*innen den Berufs-
einstieg begleiten.
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(in Österreich nach einem Jahr), ist aber eher indi-
viduell und kann subjektiv als ein Angekommen 
Sein im Beruf beschrieben werden (Keller-Schnei-
der, 2020a). Rekurrierend auf das Konzept der 
Entwicklungsaufgaben, die Personen im Laufe 
ihres Lebens zu bearbeiten haben (Hericks, 2006), 
und umfangreichen empirischen Forschungen 
entwickelte die Schweizer Wissenschaftlerin das 
Modell der beruflichen Anforderungen im Berufs-
einstieg für den Lehrer*innenberuf. Danach las-
sen sich vier Entwicklungsaufgaben beschrei-
ben: die „Identitätsstiftende Rollenfindung“, die 
„Adressatenbezogene Vermittlung“, die „Anerken-
nende Klassenführung“ und die „Mitgestaltende 
Kooperation“ (Hericks, 2006; Keller-Schneider, 
2020a,b; siehe Abbildung 1).

Wie eine Person die an sie gestellten Anforderun-
gen bewältigt, wird durch ihre Wahrnehmungs- 
und Verhaltensdispositionen bestimmt (Keller-
Schneider, 2009; 2020a,b). Gerade der Aufgabe 
der Rollenfindung mit den Facetten „eigene 
Ansprüche regulieren“ und „Ressourcen nut-
zen“ verdeutlicht diese Bedeutung von Persön-
lichkeitsaspekten. Um die Phase des Berufsein-
stiegs erfolgreich zu gestalten, sind persönliche 
und soziale Ressourcen genauso wie Theorie- und 
Handlungswissen zu aktivieren, was die Bedeu-
tung dieser Phase unterstreicht, da sie die Berufs-
biographie wesentlich prägt (Baer et al., 2011; 
Kunze & Hericks, 2002; Keller-Schneider & Her-
icks, 2014, 2020; Terhart, 2000). Professiona-
lisierung, so Keller-Schneider, vollzieht sich in 
der „aktiven Auseinandersetzung mit wahrge-
nommenen Aufgaben“ (2020b, S. 66). Verläuft 
diese erfolgreich, kann sich die berufliche Identi-
tät und das professionelle Selbst entwickeln (Her-
icks, 2006). 

Dabei ist zu betonen, dass sich die Phase des 
Berufseinstiegs deutlich von studiumsimmanen-
ten Praxisphasen unterscheidet (Kunze & Hericks, 
2002; Keller-Schneider, 2020a; Leineweber et al., 
2021). Eine neu veröffentlichte Studie von Lei-
neweber et al. (2021) arbeitet heraus, dass sich 
die Aufgaben zwar ähneln, aber unter anderen 
Bedingungen zu bewältigen sind: In Praktika han-
delt es sich um einen zeitlich begrenzten Ein-
satz in der Klasse, bei der die*der Studierende 

Wesentliche Facetten der Lehrer*innenkompetenz 
(Baumert & Kunter, 2006; 2011; Schnider et al., 
2012; Voss et al., 2015) bestehen aus fachlichem, 
fachdidaktischem und pädagogisch-psychologi-
schem Wissen (Shulmann, 1986) sowie aus dia-
gnostischem Wissen, Beratungs- und Organisa-
tionswissen (Baumert & Kunter, 2006; 2011). Eine 
evidenzbasierte Lehrer*innenbildung ist gerade 
vor dem Anspruch der Schaffung eines inklusiven 
Bildungssystems und einer nachhaltigen Bildung 
nicht wegzudenken. Des Weiteren sei den Kriti-
ker*innen hier zu begegnen, dass eine Phase des 
Übergangs vom Studium in den Beruf unvermeid-
bar ist und ein Studium zwar bestmöglich auf 
den Beruf vorbereiten kann, diesen aber in seiner 
Komplexität, Differenziertheit und in weiten Tei-
len auch Unvorhersehbarkeit nicht zur Gänze vor-
wegnehmen kann (Keller-Schneider, 2009). 

Der vorliegende Beitrag beschäftigt sich mit der 
Induktion und fokussiert dabei das Mentoring. 
Er gibt einen Überblick über die Begleitforschun-
gen zu inzwischen drei Kohorten und stellt die 
jüngsten Ergebnisse (dritte Kohorte, Schuljahr 
2021/22) konkreter vor, um einen guten Einblick 
in die Forschungen zu liefern. Es werden Daten 
und Fakten zur organisatorischen und inhalt-
lichen Gestaltung des Mentorings vorgestellt 
sowie das Kompetenz- und Belastungserleben 
der Berufseinsteiger*innen in den Blick genom-
men. Die leitenden Forschungsfragen im Projekt 
ergeben sich daraus, dass es sich bei der Induk-
tion um eine wesentliche Neuerung im öster-
reichischen Bildungssystem handelt, weshalb 
die Begleitforschungen zunächst einmal darauf 
abzielen, die Umsetzung genau zu erfassen und 
mögliche Gelingensfaktoren und Herausforderun-
gen zu erkennen, um daraus weitere Forschun-
gen sowie Implikationen für Lehrer*innenbildung 
und Praxis abzuleiten. 

Der Berufseinstieg – Entwicklungsaufga-
ben und Anforderungen in der zweiten 
Phase der Lehrer*innenbildung

Der Beginn der Berufseinstiegsphase ist mit dem 
ersten Tag in der beruflichen Tätigkeit (nach 
abgeschlossenem Studium) klar definiert, das 
Ende hingegen ist zwar institutionell festgelegt 
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pflichtend. Die im Gesetzestext formulierte Profil- 
und Aufgabenbeschreibung für die Mentor*innen 
sieht eine Beratung der Berufseinsteigenden bei 
der Planung und Gestaltung von Unterricht, das 
Analysieren und Reflektieren von Tätigkeiten im 
Unterricht und in der Erziehung, eine Anleitung 
und Unterstützung in der beruflichen Entwick-
lung sowie das Hospitieren in erforderlichem Aus-
maß vor1. Bislang wurden zwei Dokumente zur 
konkreteren Abbildung der Aufgaben eingesetzt. 
So haben die Mentor*innen die Entwicklung ihrer 
Mentees im Entwicklungsprofil dokumentiert und 
am Ende der Begleitung ein Gutachten erstellt, 
das als Grundlage für den abschließenden Bericht 
der Schulleitung, der über Erfolg und Weiterver-
wendung des/der Mentee entschied, verwendet 
wurde. Damit waren die Mentor*innen in einer 
Doppelrolle, da sie sowohl beratend als auch 
bewertend tätig waren – eine im pädagogischen 
Kontext aber durchaus gewöhnliche Herausforde-
rung2. Rekurrierend auf Kompetenzmodelle der 
Lehrer*innenbildung und auf das Konstrukt der 
Entwicklungsaufgaben, werden in dem Gutachten 
Kompetenzen beschrieben und operationalisiert, 
weshalb es als Arbeitsinstrument im Mentoring-
prozess gut geeignet ist (Zeilinger & Dammerer, 
2022). 

beispielsweise ein etabliertes Regelsystem und 
eine von der Praxislehrperson auf eine bestimmte 
Art geführte Klasse vorfindet. Im Gegensatz zum 
eigenverantwortlichen Dienstantritt, gehört auch 
das „Sich-in-Ausbildung-Befinden“ zu den anzu-
nehmenden Entwicklungsaufgaben. Zudem 
besteht ein asymmetrisches Verhältnis zwi-
schen Praktikant*in und Praxislehrperson, wäh-
rend die Mentoringbeziehung im Berufseinstieg 
als auf Vertrauen aufbauend und auf Augenhöhe 
zu gestaltend beschrieben wird, die bestenfalls 
zu ko-konstruktiver Zusammenarbeit führt (Dam-
merer, 2021; Höher, 2014, Frey & Pichler, 2022a, 
Keller-Schneider, 2022). 

Das Mentoring im Rahmen der Induktion 

Als Mentor*innen werden den Berufseinsteigen-
den erfahrene Lehrpersonen, die mindestens fünf 
Jahre im Dienst sind und die in den Bereichen 
Team- und Personalentwicklung oder auf Grund 
ihrer Kommunikationsfähigkeit geeignet sind, 
zugeteilt. Ab dem Schuljahr 2029/30 ist eine 
Qualifikation durch die Absolvierung des Hoch-
schullehrganges „Mentoring: Berufseinstieg pro-
fessionell begleiten“ im Umfang von mindestens 
30 ECTS nachzuweisen, aktuell ist der Besuch des 
Lehrgangs zwar wünschenswert, aber nicht ver-

Abb. 1: Modell der beruflichen Anforderungen: Entwicklungsaufgaben, Teilbereiche und Einzelanforderungen nach 

Keller-Schneider (2020a, S. 251, 2020b, S. 66)
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zesses als Herausforderung sowie die Zufrieden-
heit mit dem Mentoring. 

Ein weiterer Teil der Befragung bezog sich auf 
die Entwicklungsaufgaben für den Berufseinstieg. 
Hier kam der Fragebogen EA Best (Entwicklungs-
aufgaben Berufseinstieg) in der Kurzversion zum 
Einsatz (Keller-Schneider, 2014). Das Instrument 
enthält vier Skalen entsprechend der vier Ent-
wicklungsaufgaben und dazugehörige Unterska-
len. Die Studienteilnehmenden schätzen die Ent-
wicklungsaufgaben auf den Ebenen „gelingt mir“ 
(Kompetenz) und „beansprucht mich“ (Belastung) 
ein. 

Ergebnisdarstellung zum Mentoring 

Die folgende Darstellung ausgewählter Ergeb-
nisse orientiert sich an den Bereichen des Men-
toring-Fragebogens:

 • Umsetzung der Mentoringgespräche 
 • Inhalte der Besprechungen
 • Arbeits- und Lernebenen im Mentoringprozess
 •  Gestaltung des Bewertungsprozesses im 
 Mentoring

 •  Mögliche Herausforderungen im Mentoring-
prozess

 •  Einstellungen zum Mentoringkonzept und 
Zufriedenheit

Dabei wird nicht zwischen den Bundesländern 
und den Schulstufen differenziert, da sich in den 
hier ausgewählten Ergebnissen keine wesentli-
chen Unterschiede zeigten.

Fakten zur Umsetzung der Mentoring-

gespräche 

Die Gespräche im Mentoring dauern durchschnitt-
lich etwa eine halbe Stunde. Die Mentor*innen 
schätzen die Besprechungen etwas länger ein als 
die Berufseinsteiger*innen. 

Auch der Anteil an der eigenen Redezeit wäh-
rend der Besprechungen wird von den Mentor*in-
nen als etwas höher wahrgenommen (53% bei den 
Mentor*innen und 45% bei den Mentees). Damit 
zeigen die Ergebnisse der dritten Kohorte ein 
ähnliches Bild wie in den vorangegangenen Befra-
gungen (Frey und Pichler, 2022a,b).

Beschreibung der Studie 

Zur neu gestalteten Berufseinstiegsphase (Induk-
tion) wurden in Vorarlberg umfangreiche Begleit-
forschungen im Rahmen des Projekts INDUK 
durchgeführt. Inzwischen liegen quantitative und 
zum Teil auch qualitative Daten aus drei Kohor-
ten vor (Schuljahre 2019/20 bis 2021/22). In den 
Untersuchungen stehen das erste Berufsjahr und 
die begleitenden Maßnahmen aus den Perspek-
tiven der Berufseinsteiger*innen und der Men-
tor*innen im Fokus. Beleuchtet wird dabei u.a. 
das Kompetenz- und Beanspruchungserleben der 
Berufseinsteiger*innen und die Gestaltung des 
Mentorings.

Der vorliegende Beitrag fokussiert die Untersu-
chungen im Schuljahr 2021/22, da hier aufbauend 
auf den vorherigen Forschungen (Frey & Pichler, 
2020, 2022a,b; Pichler & Frey, im Druck) in Bezug 
auf die eingesetzten Instrumente Adaptionen vor-
genommen wurden und die Stichprobe durch eine 
Kooperation mit der Pädagogischen Hochschule 
Niederösterreich erweitert werden konnte. Für 
diese Untersuchung im Mai 2022 (das dritte Jahr 
nach der Einführung der Induktion) liegen Daten 
von 158 Berufseinsteiger*innen (54 Vorarlberg, 
104 Niederösterreich) und von 109 Mentor*innen 
(76 Vorarlberg, 33 Niederösterreich) vor. Von den 
Berufseinsteiger*innen sind 80% weiblich und 20% 
männlich, 30% sind in der Primarstufe und 70% 
sind in der Sekundarstufe tätig. 47% der Studien-
teilnehmenden geben an, dass sie sich parallel 
zum Berufseinstieg im Masterstudium befinden.

Untersuchungsinstrumente

Im Mittelpunkt der vorliegenden Studie stand die 
Gestaltung des Mentorings. Grundlage der Befra-
gung bildeten hier ein Mentoring-Stil-Inventar 
(Brandau et al., 2018) und ein Fragebogen zur 
Mentoringbeziehung (Holzinger et al. 2015), die 
beide ursprünglich für Praktika während des Stu-
diums konzipiert wurden und für den Berufs-
einstieg von den Autor*innen in den einzelnen 
Untersuchungskohorten immer weiter adaptiert 
wurden. Außerdem wurde in einem eigens erstell-
ten allgemeinen Teil die konkrete Umsetzung des 
Mentorings erfragt (Gesprächsdauer, Gesprächs-
inhalte). Des Weiteren wurden Daten erfasst in 
Bezug auf die Wahrnehmung des Mentoringpro-
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Beide Gruppen wurden gebeten eine Einschät-
zung zu treffen, wie oft Mentoringgespräche 
stattgefunden haben, und anzugeben, wie zufrie-
den sie mit der Häufigkeit sind (siehe Abb. 2 und 
3). Die Mentor*innen führen ihren Einschätzun-
gen zu Folge im Mittel mehr Gespräche als die 
Berufseinsteiger*innen. So geben 47% (74 Perso-
nen) der Berufseinsteiger*innen und 23% (25 Per-
sonen) der Mentor*innen an, dass Gespräche zwei 
bis viermal oder seltener im Halbjahr stattfinden. 
Allerdings ist die Zufriedenheit beider Gruppen 
mit der gelebten Praxis ähnlich hoch (Mentor*in-
nen: M = 3,39; Mentees M = 3,44). 94% der Men-
tor*innen sind ziemlich und sehr zufrieden, bei 
den Mentees sind es 87%.

Auf die Frage nach einer Einschätzung, wie regel-
mäßig Mentoringgespräche stattgefunden haben, 
geben 61% der Mentor*innen an, dass die Gesprä-
che regelmäßig und nach Bedarf stattgefunden 
haben. Dem stimmen nur 33% der Mentees zu. 
Aus der Perspektive der Mentees fand ein Großteil 
der Gespräche (47%) nur nach Bedarf statt. Mit 
dieser zeitlichen Regelung sehr zufrieden sind 
57% der Mentees aber nur 44% der Mentor*innen. 
Insgesamt scheint die Zufriedenheit mit flexibel 
gestaltbaren Gesprächen hoch. 92% der Men-
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Abb. 2 und 3: Gesprächshäufigkeit bzw. Zufriedenheit mit der Gesprächshäufigkeit aus den Perspektiven der 

Mentor*innen und Berufseinsteiger*innen

tor*innen sind ziemlich und sehr zufrieden, bei 
den Mentees sind es 88%.

Inhalte der Besprechungen 

Die Abbildung 4 zeigt die Einschätzungen der 
Berufseinsteiger*innen und Mentor*innen zu 
Besprechungsinhalten auf einer Skala von 1 = 
nie bis 7 = immer, im Vergleich. Die Items sind 
verkürzt dargestellt.

Die Fragestellungen orientieren sich an den Ent-
wicklungsaufgaben (Keller-Schneider 2020a) und 
an den Beobachtungsfeldern, die im Entwick-
lungsprofil bzw. im Gutachten (Bildungsdirektion 
Vorarlberg 2019a,b). beschrieben sind. Auf die 
Frage, wie oft bestimmte Inhalte in den Bespre-
chungen vorkommen, sind die Wahrnehmungen 
aus beiden Perspektiven sehr ähnlich. Tenden-
ziell etwas weniger häufig wird Unterricht kon-
kret vorbesprochen (Mentor*innen MW = 4.24 
und Mentees MW = 3.4). Aus der Sicht der Berufs-
einsteiger*innen wird tendenziell auch etwas 
seltener zum Thema Elternarbeit (MW = 3.64, 
Mentor*innen MW = 4,23) bzw. dem Entwick-
lungsprofil (MW = 3.66, Mentor*innen MW = 
4.13) gearbeitet. Am häufigsten (rein deskrip-
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tiv betrachtet) finden Reflexionen zur Rolle der 
Lehrperson statt (Mentor*innen MW = 5.13, Men-
tees MW = 4.57) bzw. Fallbesprechungen (Men-
tor*innen MW = 4.94, Mentees MW = 4.59). Diese 
Ergebnisse decken sich mit den vorherigen Ana-
lysen (Frey & Pichler, 2022a,b) sowie mit den 
Ergebnissen einer qualitativen Studie, bei denen 
Interviews mit Mentees und Mentor*innen ausge-
wertet wurden (Pichler & Frey, im Druck).

Arbeits- und Lernebenen im Mentoringprozess

In diesem Fragenbereich wurden sowohl die Men-
tor*innen als auch die Berufseinsteiger*innen um 
ihre Einschätzung gebeten, auf welchen Ebenen 
im Mentoringprozess gearbeitet wird und ob 
Lernzuwächse wahrgenommen werden.

1 2 3 4 5 6 7

andere Themen

administrative Fragen

Bewertung - Entwicklungsprofil

Bewertung - Gutachten

Elternarbeit

fachliche Fragen

fachdidaktische Fragen

Klassenführung

Gestaltung des Lehrer/in-Schüler/in-Verhältnisses

Fallbesprechung

Reflexion zur Rolle als Lehrperson

Nachbesprechung zu einer konkreten Unterrichtseinheit

Vorbesprechung zu einer konkreten Unterrichtseinheit

Planung von Unterricht

Mittelwerte 

Besprechungsinhalte
Vergleich der Einschätzungen von Mentees und Mentor*innen

1 nie - 2 sehr selten - 3 selten - 4 manchmal - 5 oft - 6 sehr oft - 7 immer 

Sicht Mentees Sicht Mentor*inN Mentees 139-142 N Mentor*innen 103-105

Abb. 4: Besprechungsinhalte – Vergleich Mentor*innen und Mentees

Die Items wurden bei den Berufseinsteiger*innen 
so formuliert, dass bei Zustimmung zum jeweili-
gen Item ein Kompetenzzuwachs abgebildet wer-
den sollte: Durch die Besprechung mit meiner 
Mentor*in/meinem Mentor … weiß ich jetzt bes-
ser/lerne ich kennen/wird mir ermöglicht oder 
werde ich sicherer. Die Mentor*innen geben ihre 
Einschätzungen zu vergleichbaren Items unter 
der Perspektive: Ich vermittle/ich ermögliche/
ich bespreche/ich unterstütze/ich motiviere/… 
meine Mentees. 

Die Abbildung 5 zeigt die Einschätzungen der 
Mentor*innen und den Berufseinsteiger*innen auf 
einer Skala von 1 = trifft nicht zu bis 5 = trifft zu 
im Vergleich. Die Items sind verkürzt dargestellt.
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Gestaltung des Bewertungsprozesses im 

Mentoring

In einem weiteren Abschnitt des Fragebogens 
wurden Items zur Einschätzung des Bewertungs-
prozesses eingesetzt. Wiederum wurden ver-
gleichbare Fragestellungen für beide Perspekti-
ven formuliert und auf einer Skala von 1 = trifft 
nicht zu bis 5 = trifft zu zur Einschätzung vor-
gelegt. Die Items in der Abbildung 6 sind eben-
falls verkürzt.

Es fällt auch hier eine hohe Übereinstimmung 
in den Wahrnehmungen der Mentor*innen und 
der Berufseinsteiger*innen auf. Der Bewertungs-
prozess wird von beiden Seiten als transparent 
(Mentor*innen MW = 4.48, SD = .78) und wert-

Auch hier zeigt sich zwischen den Mentor*in-
nen und Berufseinsteiger*innen eine relativ hohe 
Übereinstimmung in ihren Einschätzungen. Ins-
gesamt ist auch eine hohe Zustimmung von bei-
den Seiten erkennbar, wobei die Mentor*innen in 
allen Bereichen eine etwas höhere Einschätzung 
abgegeben haben. Man kann daraus schließen, 
dass alle Bereiche (Entwicklungsaufgaben, Ent-
wicklungsprofil und Gutachten) bearbeitet wer-
den und eine Kompetenzerweiterung stattfindet. 
Es stimmen beispielsweise 67% der Mentees der 
Aussage zu und eher zu, dass sie jetzt besser wis-
sen, was in bestimmten Unterrichtssituationen zu 
tun ist, und 69% der Mentor*innen stimmen der 
entsprechenden Aussage zu, dass sie ihre Men-
tees dabei unterstützen. 

1 2 3 4 5

mehr Wissen für erfolgreichen Unterricht

kompetenter in Unterrichtssituationen

Strategien zur besseren Unterrichtsgestaltung

Strategien zum Umgang mit Schwierigkeiten

kritische Reflexion Einstellungen/Haltungen

Reflexion zur Lehrer*innenrolle

Reflexion über innovatives Lernen

Lehrer*innenvision verwirklichen

Sicherheit im erzieherischen Wirken

Professionalität in der Elternarbeit

Sicherheit im Umgang mit Schüler*innen

leichter Einstieg ins Kollegium

Mittelwerte 

Vergleich der Einschätzungen von Mentees und Mentor*innen: 
Arbeits- und Lernebenen

1 trifft nicht zu - trifft eher nicht zu - trifft teils/teils zu - trifft eher zu - 5 trifft zu 

Bericht Mentees Bericht Mentor*in
N Mentees 140-141 N Mentor*innen 103-105

Abb.5: Arbeits- und Lernebenen: Einschätzungen der Mentor*innen und Mentees zu Kompetenzzuwachs und Arbeits-

ebenen
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Mögliche Herausforderungen im Mentoring-

prozess

In einem weiteren Abschnitt des Fragebogens 
geht es darum, Aspekte im Mentoringprozess zu 
identifizieren, die auf mögliche Herausforderun-
gen schließen lassen. Dazu wurden wieder aus 
beiden Perspektiven vergleichbare Fragen ein-
gesetzt, die Einschätzungen auf einer Skala von 
- 3 = fällt mir schwer bis + 3 = fällt mir leicht 
ermöglichten. Die Items sind verkürzt dargestellt, 
wobei sich das erste Verb jeweils auf die Pers-
pektive der Berufseinsteiger*innen bezieht und 
das zweite dementsprechend auf die Perspektive 
der Mentor*innen. Einzelne Items wurden jeweils 
nur aus einer Perspektive eingeschätzt und abge-
bildet.

schätzend (Mentees MW = 3.91, SD = 1.39) ein-
gestuft. Zudem zeigt die Darstellung, dass bei 
der Bewertung die Einschätzung des/der Berufs-
einsteigenden berücksichtigt und die Beurteilung 
als gemeinsamer Aushandlungs- und Reflexions-
prozess wahrgenommen wird. Eine Bewertung 
nach subjektiven Vorstellungen des Mentors/
der Mentorin findet übereinstimmend eher nicht 
statt und eine Bewertung nach klaren Kriterien, 
wird aus beiden Perspektiven als eher zutreffend 
eingeschätzt. Weder die Mentor*innen noch die 
Berufseinsteiger*innen scheinen die Tatsache, 
dass sich die Mentor*innen in einer Bewertungs- 
und Begleitungsrolle befinden, als problematisch 
anzusehen. Zudem wird deutlich, dass der Bewer-
tungsprozess entwicklungsorientiert und im Dia-
log wahrgenommen wird.

1 2 3 4 5

Beurteilung berücksichtigt Einschätzung und
Bewertung des Mentee

Beurteilung in gemeinsamen Aushandlungs- und
Reflexionsprozess

Wertschätzende Rückmeldung bei der Beurteilung

Bewertung nach klaren Kriterien

Beurteilung nach Einhaltung besprochener
Vorgaben

Bewertung nach subjektiven Vorstellungen

Bewertung ohne Rücksprache mit den Mentees

Bewertungskriterien von Anfang an transparent

Mittelwerte

Bewertungsprozess
Vergleich der Einschätzungen von Mentees und Mentor*innen

1 trifft nicht zu - trifft eher nicht zu - trifft teils/teils zu - trifft eher zu - 5 trifft zu 

Mentee Mentor*inN Mentees 127-129 N Mentor*innen 98-101

Abb.6: Bewertungsprozess: Einschätzungen der Mentees und Mentor*innen zur Gestaltung des Bewertungsprozesses 
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fällt, während die Mentor*innen gefragt wurden, 
wie schwer/leicht es ihnen fällt, den Austausch 
auf Augenhöhe zu gestalten. Insgesamt sind wie-
derum hohe Übereinstimmungen in den Einschät-
zungen der Berufseinsteiger*innen und Men-
tor*innen zu erkennen. Zeit für Mentoring finden, 
fällt sowohl den Berufseinsteiger*innen als auch 

Die Einschätzungen beider Mentoringpartner*in-
nen liegen rechts im positiven Bereich und wer-
den als zu bewältigende Aufgabe wahrgenom-
men. Bei dem Item Austausch auf Augenhöhe 
gestalten ist zu beachten, dass die Mentees hier 
gefragt wurden, wie schwer/leicht Ihnen ein Aus-
tausch, der NICHT auf Augenhöhe stattfindet, 

-3 -2 -1 0 1 2 3

Besprechungen inhaltlich gestalten

didaktisch-methodische Unterstützung geben

fachliche Unterstützung geben

in der Rolle als Mentor*in sicher agieren

Rolle im Lehrerkollegium reflektieren

Schwächen ansprechen/besprechen

Elternarbeit Fragen stellen/unterstützen

Klassenführung Fragen stellen/unterstützen

Lehrer-Schüler-Verhältnisses fragen stellen/unterstützen

konkrete Fälle ansprechen/besprechen

Rolle als Lehrperson reflektieren/Reflexion anregen

administrative Fragen stellen/klären

Gutachten besprechen/damit arbeiten

Entwicklungsprofil besprechen/damit arbeiten

Vertrauen in Mentoringpartner*in

Offenheit gegenüber Mentoringpartner*in

begleitet und bewertet werden/begleiten und bewerten

Austausch nicht auf Augenhöhe/auf Augenhöhe

vollwertige Lehrperson sein/sehen

Besprechungen mitgestalten/strukturieren

Zeit für Mentoring finden

kritisches Feedback erhalten/geben

Mittelwerte 

Mögliche Herausforderungen
Vergleich der Einschätzungen von Mentees und Mentor*innen

- 3 fällt mir schwer ..... + 3 fällt mir leicht

Mentee Mentor*in
N Mentees 121-130 N Mentor*innen 96-100

Abb. 7: Mögliche Herausforderungen im Mentoringprozess
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Dazu wurden vergleichbare Fragen aus beiden 
Perspektiven eingesetzt, die auf einer Skala von 
1 = trifft nicht zu bis 5 = trifft zu Einschätzungen 
einforderten. Die Items sind verkürzt dargestellt.

In diesem Teil des Fragebogens kommt auch der 
eigene Beitrag und der persönliche sowie beruf-
liche Gewinn durch das Mentoring zur Sprache. 
Sowohl die Mentor*innen als auch die Berufsein-
steiger*innen stufen die Bereicherung durch das 
Mentoring als recht hoch ein. Außerdem zeigt 
sich, dass aus beiden Perspektiven ein Mento-
ring für Berufseinsteiger*innen mit gegensei-
tigen Hospitationen als wichtig erachtet wird. 
Mentor*innen und Mentees bewerten ihre Men-
toring-Beziehung als gelungen. 

den Mentor*innen (deskriptiv) etwas schwerer als 
andere Items. Schwächen ansprechen, kritische 
Feedbackgespräche führen, sowie Aufgaben im 
Zusammenhang mit dem Entwicklungsprofil und 
dem Gutachten fallen den Mentor*innen (deskrip-
tiv) ein wenig schwerer als andere Aufgaben. Die 
Berufseinsteiger*innen erleben diese Arbeiten als 
etwas leichter. Ebenso ist aus beiden Perspekti-
ven die jeweilige Doppelrolle in Form von beglei-
ten und bewerten (Mentor*innen) bzw. begleitet 
und bewertet werden (Mentees) gut bewältigbar. 

Einstellungen zum Mentoringkonzept 

In einem Fragenkomplex wurden die Mentor*in-
nen und die Berufseinsteiger*innen gebeten, 
das Konzept des Mentorings einzuschätzen und 
damit auch die eigenen Einstellungen zum Men-
toring zu reflektieren (siehe Abb. 8).

1 2 3 4 5

Mentor*in für Berufseinsteiger*in wichtig

Mentor*in erleichtert den Berufseinstieg.

gelungene Mentoring-Beziehung

ähnliches Verständnis von Mentoring

Zufriedenheit: Was Mentor*in ins Mentoring einbringt

Zufriedenheit: Was Mentee ins Mentoring einbringt

persönliche Bereicherung durch Mentoring

berufliche Bereicherung durch Mentoring

sehr angenehmes Verhältnis

wichtig: Hospitation bei Mentor*in

wichtig: Hospitation bei Mentee

Zufriedheit mit den Beratungsangeboten

Mittelwerte 

Einstellungen zum Mentoringkonzept
Vergleich der Einschätzungen von Mentees und Mentor*innen

1 trifft nicht zu - trifft eher nicht zu - trifft teils/teils zu - trifft eher zu - 5 trifft zu 

Mentee Mentor*inN Mentees 128-130        N Mentor*innen 99-100

Abb.8: Einstellungen zum Mentoringkonzept
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beider Mentoringpartner*innen dargestellt. Im 
Vergleich zur Kompetenzeinschätzung wird die 
Beanspruchung als niedriger wahrgenommen und 
ist auf einem vergleichbaren Niveau mit Refe-
renzuntersuchungen (Keller-Schneider, 2020b). 
Am leichtesten und zugleich am wenigsten bean-
spruchend sind aus der Perspektive der Berufsein-
steiger*innen gegen Ende des ersten Schuljahres 
die Aufgaben im Bereich der Rollenfindung. Aus 
früheren Untersuchungen ist bekannt, dass sich 
im Vorher-Nachher-Vergleich zwischen Anfang 
und Ende des ersten Dienstjahres Zuwächse im 
Kompetenzerleben zeigen und keine Veränderun-
gen im Beanspruchungserleben (Frey & Pichler, 
2020, 2021, 2022a,b).

Zusammenfassung und Diskussion

Diskussion der Ergebnisse und Implikationen 

für Forschung, Lehrer*innenbildung und 

Praxis

Die Induktion als erfolgreiches Instrument der 
Professionalisierung
Die vielfältigen hier vorgestellten Ergebnisse aus 
den inzwischen dreijährigen Begleitforschungen 
zum Berufseinstieg als Lehrperson lassen positive 
Rückschlüsse auf die Induktion als zweite expli-

Kompetenz- und Beanspruchungserleben

Abschließend werden die Ergebnisse zu den Ent-
wicklungsaufgaben in Bezug auf Kompetenz- und 
Beanspruchungserleben dargestellt. Die Items 
waren jeweils auf einer Skala von 1 = wenig bis 6 
= sehr einzuschätzen.

In der Abbildung 9 sind die Mittelwerte der Ein-
schätzungen der Berufseinsteiger*innen (Men-
tees) in Bezug auf ihre eigenen Kompetenzen dar-
gestellt. Auch die Mittelwerte der Mentor*innen, 
die parallel dazu gebeten wurden, Einschätzun-
gen zu den Kompetenzen ihrer Mentees abzu-
geben, sind zu sehen. Mit einem durchgängigen 
Mittel über dem Wert vier ist insgesamt eine rela-
tiv hohe Kompetenzzuschreibung und darüber 
hinaus eine hohe Übereinstimmung der beiden 
Personengruppen zu erkennen, d.h. die Eigen- 
und Fremdwahrnehmung decken sich annähernd. 
Dies passt zu den Ergebnissen vorheriger Unter-
suchungen, in denen ebenfalls keine signifikan-
ten Unterschiede zwischen den Einschätzungen 
der Mentees und der Mentor*innen gefunden 
werden konnte (Frey & Pichler, 2020; 2022b). In 
der Abbildung 10 sind ebenfalls die Mittelwerte 
der Einschätzungen zur Beanspruchung in den 
einzelnen Entwicklungsbereichen aus der Sicht 
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Abb. 9 und 10: Einschätzungen zum Kompetenz- und Beanspruchungserleben aus der Sicht der Mentor*innen und 

Mentees
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Paradigma in diesem Zusammenhang diskutiert 
werden. Die Unterstützung einer beginnenden 
durch eine erfahrene Lehrperson im Rahmen des 
Mentorings hat die explizite Zielsetzung der Pro-
fessionalisierung der Mentees, also der unerfah-
renen Lehrperson. Gleichzeitig basiert die Bezie-
hung auf Vertrauen und Wohlwollen (Wiesner, 
2020; Ziegler, 2009) und sollte gekennzeichnet 
sein von Wechselseitigkeit (Braunsteiner & Schni-
der, 2020, S. 17), Partnerschaft (Höher, 2014, 
S.88) und Ko-Konstruktion (Frey & Pichler, 2022, 
S. 180). Die Berufseinsteiger*innen, die gerade 
ihr Studium abgeschlossen haben oder sich par-
allel im Masterstudium befinden, bringen aktuel-
les Wissen in das Schulsystem (z.B. in Bezug auf 
Inklusion und Digitalisierung) (Keller-Schneider, 
2022). Ein auf Augenhöhe gestalteter Prozess – 
wie er sich in den vorliegenden Untersuchungen 
andeutet – kann hier zu ko-konstruktiver Zusam-
menarbeit führen, von der beide Seiten – Berufs-
einsteiger*innen und Mentor*innen – profitieren 
können. Im besten Fall können die Berufseinstei-
genden als innovative Kraft Schulentwicklungs-
prozesse initiieren.

Offene Fragen 
Weitere Forschungen sollten den Mentoringpro-
zess und die Umsetzungsmodalitäten weiter 
spezifizieren, um Gelingensbedingungen und 
Verbesserungspotential aufzuzeigen. So identi-
fizierte die Studie von Prenzel et al. (2021), die zu 
einem relativ frühen Zeitpunkt im ersten Jahr der 
Induktion durchgeführt wurde, auch klare Schwie-
rigkeiten. Beispielsweise werden zu wenig zeitli-
che Ressourcen für die Betreuung, fachfremdes 
Mentoring, fachfremdes oder sogar „schulfrem-
des“ Unterrichten, eine zu hohe Lehrverpflich-
tung der Berufseinsteiger*innen und zu wenig 
Ressourcen für Hospitationen genannt (Prenzel 
et al., 2021; Huber et al., 2022). Diesen Ergeb-
nissen wird in weiteren Forschungen nachgegan-
gen werden, um herauszufinden, ob es sich dabei 
um weiterhin bestehende Problemlagen handelt.
Ein Blick in Gegenwart und Zukunft eröffnet wei-
tere Forschungsfelder: Die mit der Gesetzesno-
velle von 2022 verbundenen Änderungen sowie 
die durch den Lehrpersonenmangel sich abzeich-
nenden neuen Wege der Professionalisierung 
wie Quer- und Seiteneinstieg und der verfrühte 

zite Phase der Lehrer*innenbildung in Österreich 
zu. Sowohl Mentor*innen als auch die Berufsein-
steiger*innen zeigen sich in den vorliegenden 
Untersuchungen mit der konkreten organisato-
rischen Umsetzung des Mentorings zufrieden. 
Auch wenn unterschiedliche Realisierungen in 
Bezug auf Häufigkeit und Dauer der Mentoring-
gespräche vorhanden sind, scheinen die jeweili-
gen Tandems aus Mentor*in und Mentee einen 
Modus zu finden, der für beide zufriedenstellend 
ist. Inhaltlich ist hervorzuheben, dass der Prozess 
des Mentorings sich auf die für den Berufsein-
stieg relevanten Entwicklungsaufgaben (Keller-
Schneider, 2020a,b) bezieht und damit zielfüh-
rend zu sein scheint. Diese Vermutung deckt sich 
mit den Ergebnissen zum Kompetenz- und Bean-
spruchungserleben: Bei den Berufseinsteiger*in-
nen zeigen sich im ersten Dienstjahr Zuwächse 
im Kompetenzerleben und ein Gleichbleiben des 
Belastungserlebens (erfasst in der ersten und 
zweiten Kohorte; Frey & Pichler, 2020, 2022b; 
Pichler & Frey, 2021) sowie ein insgesamt hohes 
Kompetenzniveau und ein mit Referenzstudien 
vergleichbares Beanspruchungsniveau – und dies 
sowohl in der Eigen- als auch in der Fremdein-
schätzung durch die Mentor*innen. Dieses Ergeb-
nis zeigt sich damit in allen drei Kohorten (Frey 
& Pichler, 2020, 2022b). Aus Sicht der Mentees 
und der Mentor*innen stellt sich der Mentoring-
prozess nicht als herausfordernd dar, sondern 
wird als berufliche und persönliche Bereicherung 
erlebt, der auf Augenhöhe und dialogisch gestal-
tet wird – auch in der Doppelfunktion Begleitung 
und Bewertung. In den Untersuchungen halten 
Mentees wie Mentor*innen das Mentoring für 
wichtig und hilfreich und zeigten sich nahezu 
80% der Mentees sehr zufrieden bzw. ziem-
lich zufrieden mit dem Mentoring (Frey & Pich-
ler, 2022b). Zusammenfassend kann geschlos-
sen werden, dass das Mentoring im Rahmen der 
Induktion zur „Qualitätsprüfung und Qualitätssi-
cherung“ in der Professionalisierung von Lehrper-
sonen beiträgt (Keller-Schneider, 2022, S. 138).

Weiterentwicklung des Mentorings: Partner-
schaft, Wechselseitigkeit und Ko-Konstruktion
Auch wenn sich hohe Zufriedenheiten zeigen, 
sollte sich das Mentoring weiterentwickeln. Ins-
besondere kann das Noviz*innen-Expert*innen-
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Berufseinstieg von Studierenden sind offene Fra-
gen, deren Implikationen für die Professionali-
sierung von Lehrpersonen unbedingt in den Blick 
genommen werden müssen – auch und gerade, 
weil sich die Induktion in der ursprünglich kon-
zipierten Variante seit 2019/20 (trotz Pandemie-
bedingungen) in vielen Aspekten als erfolgreicher 
Beitrag zur Professionalisierung von Lehrperso-
nen erwiesen hat.

Endnoten

1  Seit dem Schuljahr 2022/23 kommen die Aufgaben, Ein-
führung in die Spezifika des Schulstandortes und die Ver-
mittlung der aktuellen Schulentwicklungsschwerpunkte 
dazu (VBG §39a).

2  Durch die Gesetzesänderung 2022 liegt die Bewertung 
nun im Aufgabenbereich der Schulleitung. Zur Erstellung 
des Berichtes über den Verwendungserfolg hat die Schul-
leitung den Unterricht in einem für eine zuverlässige 
Beurteilung erforderlichen Ausmaß zu hospitieren und 
sich über den sonstigen Verwendungserfolg zu informie-
ren (VBG §39a).
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