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Editorial 
Christoph Helm, Jana Groß Ophoff & Maximilian Sailer 
 

Liebe Leser:innen, 

die österreichische Sommerschule wurde initiiert als eine Schlüsselmaß-
nahme zur Minderung der COVID-19-bedingten Lerneinbußen, Bildungs-
ungleichheit und psychischen Belastungen in Österreich. Seit ihrer Einfüh-
rung erfuhr die Sommerschule breite mediale und wissenschaftliche Be-
achtung (z.B. Groß Ophoff et al., 2023; Lenz et al., 2023). Dieser Sammel-
band vereint fundierte theoretische Analysen, empirische Erkenntnisse und 
praxisorientierte Perspektiven, um die Sommerschule in ihrer Vielfalt zu 
beleuchten. Wir freuen uns, Ihnen somit eine vielfältige Sammlung von 
Beiträgen vorlegen zu können, die sich intensiv mit verschiedenen Aspek-
ten der Sommerschule auseinandersetzt und dabei sowohl die Perspektive 
der Schüler:innen in den Blick nimmt als auch angehende Lehrkräfte und 
ihre professionellen Lerngelegenheiten im Rahmen der Sommerschule un-
tersucht. Nachfolgend wird ein umfassender Überblick über die Beiträge 
des Sammelbands gegeben, die die Sommerschule aus unterschiedlichen 
Blickwinkeln beleuchten.  

Angebot und Nutzung: Ein heuristisches Rahmenmodell 
Zur Strukturierung des vorliegenden Herausgeber:innenbandes wird Bezug 
genommen auf die im deutschsprachigen Raum weitverbreiteten Angebots-
Nutzungs-Modelle (Fend, 1998; Helmke, 2015; Vieluf et al., 2021). Diese 
beschreiben Bildungsprozesse und deren Ergebnisse vor dem Hintergrund, 
dass Lernen sowohl durch das Angebot (Lerngelegenheiten) als auch die 
eigentliche Nutzung (Lernen) beeinflusst wird. Der Prozess wird durch 
kontextuelle und organisatorische Rahmenbedingungen sowie die indivi-
duellen Merkmale der Unterrichtenden und Lernenden beeinflusst. Eine 
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wesentliche Erkenntnis dieser Modelle ist dabei, dass das Angebot von 
Lerngelegenheiten nicht per se zu kumulativem Aufbau von Kompetenzen 
führt, sondern durch das Zusammenspiel verschiedener Faktoren beein-
flusst wird. Darin liegt auch der Charme eben dieser Modelle, weshalb sie 
speziell im deutschsprachigen Raum als heuristischer Rahmen zur Be-
schreibung von Studien und Befunden im Bereich der empirischen Bil-
dungsforschung genutzt werden. Während die Arbeiten von Fend (1998) 
oder Helmke (2004) v.a. das Lernen von Schüler:innen in den Mittelpunkt 
stellen, finden sich auch Modellierungen für die Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung von Lehrpersonen (Hascher & Kittinger, 2014; König et al., 2018; 
Lipowsky, 2014). Dass die österreichische Sommerschule auch als schul-
praktische Lerngelegenheit bzw. als Service-Learning-Gelegenheit für 
Lehramtsstudierende angeboten wird, spitzt diese Herausforderung letzt-
lich noch zu, wie es beispielsweise das doppelte Angebots-Nutzungs-Mo-
dell (Keller-Schneider & Albisser, 2012) verdeutlicht, welches das Zusam-
menspiel von Angebot und Nutzung von Lerngelegenheiten für Lehramts-
studierende mit denen für Schüler:innen kombiniert.  

Die empirische Abbildung von Wirkungsketten und Interaktionen über ver-
schiedene Bildungsebenen hinweg ist komplex (Terhart, 2012) und stellt 
eine Herausforderung dar. Dies ist auch ein Grund, warum in der empiri-
schen Bildungsforschung i.d.R. nur ein Ausschnitt untersucht werden kann. 
Das trifft auch auf die Beiträge dieses Bandes zu, weshalb diese im Folgen-
den entsprechend dem doppelten Angebots-Nutzungs-Modell sortiert sind 
und zwar danach, welcher Teilausschnitt im Vordergrund des jeweiligen 
Kapitels steht. So kann beispielsweise die Sommerschule als (1) Angebot 
sowohl hinsichtlich der Struktur oder Qualität der praktischen Lerngele-
genheiten für Lehramtsstudierende als auch hinsichtlich des Unterrichtsan-
gebots für die teilnehmenden Schüler:innen untersucht werden. Darüber 
hinaus kann (2) die Nutzung dieser Angebote durch Studierende und Schü-
ler:innen im Fokus der Analysen stehen. In weitergehender Perspektive 
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wird dieser Prozess außerdem gerahmt durch die individuellen Bedingun-
gen (3) der jeweils Lernenden wie auch die Kontextbedingungen (4). 

Die nachfolgenden Beiträge widmen sich dem Angebot der Sommerschule, 
das Lehrenden und Lernenden gleichermaßen Entwicklungsmöglichkeiten 
eröffnet. 

Sonja Lenz und Robert Pham Xuan (Kapitel 1) führen in ihrem Beitrag in 
die Konzeption der Sommerschule in Österreich ein, indem sie die Ziel-
gruppen und Ziele der Sommerschule vor dem Hintergrund der histori-
schen Entwicklung darstellen. Ursprünglich als Reaktion auf die COVID-
19-Pandemie eingeführt, wurde die Sommerschule seit 2020 weiterentwi-
ckelt und umfasst nun verschiedene Fächer sowie Schüler:innen im Über-
gang zwischen Schularten und mit besonderen Begabungen. Lenz und 
Pham Xuan beschreiben außerdem die verschiedenen unterrichtenden Ak-
teur:innen der Sommerschule, darunter Lehrkräfte und Studierende, wovon 
letztere durch spezielle Lehrveranstaltungen an den Hochschulen vorberei-
tet und begleitet werden. Buddys, freiwillige Schüler:innen ab der 5. Schul-
stufe, unterstützen ebenfalls.  

A. Angebot 
Drei Beiträge stützen sich auf die Auskünfte von Lehramtsstudierenden, 
um mehr über das konkrete Unterrichtsangebot für die Schüler:innen wäh-
rend der Sommerschule zu erfahren:  

Aysel Kart und Jana Groß Ophoff (Kapitel 2) beleuchten die Bedeutung 
von sprachbewusstem Unterricht und Mehrsprachigkeit in der Lehrer:in-
nenausbildung. Die Autorinnen betonen die Relevanz einer diversitätsbe-
wussten pädagogischen Haltung und analysieren aus dieser Perspektive 
Reflexionsberichte von Lehramtsstudierenden über ihre Erfahrungen und 
spezifischen Herausforderungen, die sie im Rahmen eines Begleitseminars 
an der Universität Innsbruck bzw. der Pädagogischen Hochschule Vorarl-
berg im Sommersemester 2021 aufgezeichnet haben. Die studentischen 
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Selbstreflexionen verdeutlichen, dass sich die Studierenden ihrer begrenz-
ten Kompetenzen und Erfahrungen im Bereich des sprachbewussten Un-
terrichts und der Mehrsprachigkeit durchaus bewusst waren, zugleich aber 
davon überzeugt waren, mit ihrem Unterricht in der Sommerschule zufrie-
denstellende Ergebnisse erzielt zu haben. Angesichts dieses impliziten Wi-
derspruchs werfen die Autorinnen die Frage auf, wie speziell im Bereich 
des sprachbewussten und mehrsprachigen Unterrichts zu einer weiterge-
henden, da gezielten Professionalisierung beigetragen werden kann, denn: 
In einer globalisierten Welt, in der kulturelle und sprachliche Vielfalt zu-
nimmt, wird es immer wichtiger, Lehrpersonen auf den Umgang mit dieser 
Vielfalt vorzubereiten. 

Abweichend vom regulären Schulbetrieb wird mit der Sommerschule spe-
ziell das Ziel verfolgt (BMBWF, 2021, 2022, 2023), während der Ferien 
nicht nur Lerneinbußen bzw. Bildungsbenachteiligung auszugleichen, son-
dern auch die Sozialkompetenzen und die Selbstwirksamkeitserwartungen 
der Schüler:innen zu stärken. Dementsprechend empfiehlt das Bildungsmi-
nisterium in seinen Vorgaben für die Umsetzung der Sommerschule, einen 
möglichst schüler:innenorientierten, projektorientierten Unterricht zu rea-
lisieren. Dies greifen Margit Severa und Melanie Ecker (Kapitel 3) auf und 
kontrastieren proklamierte Gelingensbedingungen – hier in Form von pro-
jektorientiertem Unterricht – und berichtete Herausforderungen anhand der 
Analyse von Blogeinträgen und Prozessportfolios von Primarstufenstudie-
renden der Pädagogischen Hochschule Oberösterreich aus den Jahren 2020 
bis 2023. Demnach erfordert die erfolgreiche Umsetzung von Projektun-
terricht im Rahmen der Sommerschule einen konstruktiven Umgang mit 
ungewissen organisatorischen und inhaltlichen Bedingungen sowie adap-
tive Handlungskompetenz der Unterrichtenden, um angemessen auf die so-
zialen, motivationalen und kognitiven Bedürfnisse der Schüler:innen ein-
gehen zu können. 

Sonja Lenz, Alexandra Postlbauer und Manuela Gamsjäger (Kapitel 4) 
nehmen die realisierte Klassenführung als Schlüsselkomponente der 
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Qualität des konkreten Unterrichtsangebots in den Blick und kontrastieren 
die Selbsteinschätzung der Lehramtsstudierenden mit der Fremdwahrneh-
mung durch Schüler:innen, die an der Sommerschule in Oberösterreich im 
Jahr 2023 teilgenommen haben. Die von den Autorinnen vorgestellten de-
skriptiven Befunde deuten darauf hin, dass den Lehramtsstudierenden im 
Rahmen der Sommerschule eine effektive Klassenführung gelungen ist und 
ihre diesbezügliche Selbsteinschätzung mit der Wahrnehmung der unter-
richteten Schüler:innen durchaus korrespondiert. Die Autorinnen heben vor 
diesem Hintergrund hervor, dass es sich bei der Sommerschule um eine 
„einzigartige Lernumgebung” handelt, da fern von Notengebung und ande-
ren formalen Zwängen während des Schulalltags mit- und voneinander ge-
lernt werden kann. 

Nachdem das Angebot der Sommerschule betrachtet wurde, richtet sich der 
Blick nun auf dessen Nutzung durch die beteiligten Akteur:innen. 

B. Nutzung 
Manuela Gamsjäger und Sonja Lenz (Kapitel 5) untersuchen die Auswir-
kungen der Sommerschule in Österreich auf die Rollenfindung und die Ab-
solvierung der pädagogisch-praktischen Studien von Lehramtsstudieren-
den. Im Vergleich zu anderen schulpraktischen Studien stellt die Sommer-
schule zwangsläufig eine durch Praxislehrpersonen weitgehend unbeglei-
tete Unterrichtstätigkeit dar. Der Beitrag analysiert auf Basis von schriftli-
chen Reflexionsberichten und Gruppendiskussionen mit Studierenden, die 
im Rahmen eines Begleitseminars an der PH OÖ 2020 und 2021 entstanden 
sind, wie die in der Sommerschule gemachten Erfahrungen die Rollenfin-
dung der Studierenden beeinflussten und welche Lerngelegenheiten sich 
daraus ergaben. Ausgehend davon identifizieren die beiden Autorinnen 
Herausforderungen, die mit der Sommerschule als Lerngelegenheit für Stu-
dierende verbunden sind.  
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Robert Pham Xuan und Jana Groß Ophoff (Kapitel 6) widmen sich den 
Einstellungen zu Mehrsprachigkeit und Diversität in Schule und Unterricht 
im Rahmen der österreichischen Sommerschule. Die Autor:innen argumen-
tieren, dass für die Erreichung der Ziele der Sommerschule eine positive 
Einstellung zu sprachlicher und soziokultureller Vielfalt von Seiten der an-
gehenden Lehrkräfte bedeutsam ist. Der Beitrag präsentiert Ergebnisse aus 
einer längsschnittlichen Befragung von Lehramtsstudierenden im österrei-
chischen Verbund West sowie im Verbund Nord-Ost jeweils zu Beginn und 
am Ende der Sommerschule in den Jahren 2021 und 2022. Die Befürchtung 
einer gewissen Deprofessionalisierung auf Seiten der Studierenden kann 
anhand der erhobenen Daten entkräftet werden, da die Praxiserfahrungen 
im Rahmen der Sommerschule nicht zu einer Verschlechterung auf der Ein-
stellungsebene geführt haben. Gleichzeitig kann nicht vorausgesetzt wer-
den, dass die Teilnahme an der Sommerschule überhaupt auf der Einstel-
lungsebene greift, was vor dem Hintergrund der mehrsprachigen und hete-
rogenen Lerngruppen kritisch reflektiert werden muss. Aus Sicht der Au-
tor:innen ist daher grundsätzlich zu hinterfragen, ob  als ungünstig wahrge-
nommene Einstellungen überhaupt veränderbar sind, und falls ja, welche 
hochschuldidaktischen Zugänge ein solches Potenzial haben könnten.  

Drei weitere Kapitel in diesem Buch wenden sich der nach wie vor zu sel-
ten in den Blick genommenen Nutzung von Lerngelegenheiten durch Schü-
ler:innen zu, die an der österreichischen Sommerschule bzw. vergleichba-
ren remedialen Programmen teilgenommen haben. Da es sich bei den Schü-
ler:innen um die eigentliche Zielgruppe der Sommerschule handelt, ist es 
überraschend, wie wenig wir nach mittlerweile dem vierten Durchgang der 
österreichischen Sommerschule zu den tatsächlichen Effekten auf Schü-
ler:innenebene wissen.  

Jana Groß Ophoff und Nele Kampa (Kapitel 7) sind im Rahmen eines Stu-
dienforschungsprojekts, das als Teil der Studienleistung in den sog. Päda-
gogisch-Praktischen Studien im Verbund West (Vorarlberg/Tirol) durchge-
führt wurde, der Frage nach der Kompetenzentwicklung im Schulfach 
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Deutsch (hier: Lesekompetenz) nachgegangen. Die unterrichtenden Lehr-
amtsstudierenden hatten den Auftrag, die Lesekompetenz der von ihnen un-
terrichteten Schüler:innen zu Beginn und am Ende der Sommerschule 2021 
und 2022 mit Testmaterialien aus der Informellen Kompetenzmessung 
2019 und 2021 zu überprüfen. Die Ergebnisse verdeutlichen einerseits, 
dass trotz einer gewissen Streubreite nicht nur leistungsschwächere Schü-
ler:innen an der Sommerschule teilgenommen haben, aber die Schüler:in-
nen eher aus sozioökonomisch benachteiligten Rahmenbedingungen stam-
men. Darüber hinaus zeigen die Ergebnisse, dass (mit dem eingesetzten In-
strumentarium und der Anlage der Studie) keine Kompetenzzuwächse 
identifiziert werden konnten. Dies nehmen die Autorinnen zum Anlass, 
eine systematische Evaluation der Effektivität dieses österreichweiten 
remedialen Angebots zu fordern, und zwar anhand von veränderungssensi-
tiven Kompetenztests und auf Basis repräsentativer Stichproben. 

Thomas Eckert (Kapitel 8) wirft in seinem Beitrag einen Blick auf die 
Wirksamkeit von Sommerschulen im Allgemeinen. Angesichts der ehrgei-
zigen Ziele, Schüler:innen in kurzer Zeit auf das kommende Schuljahr vor-
zubereiten, stellt dieser Beitrag die grundsätzliche Frage, ob solche Ziele 
realistisch sind. Der Autor analysiert den (internationalen) Forschungs-
stand und bezieht sich auf Erfahrungen im Bereich von Sonderschulen und 
kurzzeitigen Fördermaßnahmen und arbeitet heraus, welche Voraussetzun-
gen und Maßnahmen notwendig wären, um die für die österreichische 
Sommerschule formulierten Ziele zu erreichen.  

Raphaela Porsch (Kapitel 9) gibt einen Überblick über Studien zur Wirk-
samkeit von bestehenden Sommerschulen in Österreich und einigen deut-
schen Bundesländern. In ihrem Review untersucht Porsch welche Erkennt-
nisse zur Wirksamkeit von Sommerschulen im deutschsprachigen Raum 
überhaupt vorliegen und welche Faktoren den Erfolg von Sommerschulen 
beeinfluss. Auch Porsch kommt zu dem Schluss, dass die Professionalisie-
rung der Lehrkräfte und die Anpassung der Lernangebote entscheidend für 
den Erfolg dieser Maßnahmen sind. Auch heben Ulrich et al. (2020) hervor, 
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dass für Professionalisierungsprozesse in der Lehrer:innenbildung gerade 
die qualitative Ausgestaltung schulpraktischer Lerngelegenheiten (z.B. Er-
arbeitung mehrperspektivischer Handlungsspielräumen beim eigenständi-
gen Unterrichten oder Nutzung von Reflexionsinstrumenten zur Identifi-
zierung von Entwicklungspotenzialen oder -bedarfen) von zentraler Bedeu-
tung ist. 

Schließlich nehmen Georg Lauss, Bernhard Schimek, Claudia Kaluza und 
Gabriele Kulhanek-Wehlend (Kapitel 10) den selbstberichteten Kompe-
tenzzuwachs von Lehramtsstudierenden der Pädagogischen Hochschule 
Wien im Rahmen der Sommerschule 2020 in den Blick. Dabei identifizie-
ren die Autor:innen gerade in der doppelten Zielsetzung der Sommerschule 
(als Kontextbedingung) – nämlich Schüler:innen während der Sommerfe-
rien ein remediales Bildungsangbot zu machen und zugleich Lehramtsstu-
dierenden ein Einsatzfeld zur Kompetenzentwicklung zu bieten – ein her-
ausforderndes Spannungsfeld. Denn Lehramtsstudierende fungieren nicht 
nur als Lehrkräfte fungieren, sondern sollen auch ihre eigene pädagogische 
Entwicklung vorantreiben sollen. Mögliche Konflikte können Lauss et al. 
zufolge entstehen, wenn die Anforderungen der Sommerschule nicht mit 
den Anforderungen der Lehramtsausbildung harmonieren oder wenn Lehr-
amtsstudierende nicht angemessen auf ihre Rolle vorbereitet wurden. Aus-
gehend davon erarbeiten die Autor:innen Gelingensbedingungen für die In-
tegration der Sommerschule in bestehende Konzeptionen der Pädagogisch-
praktischen Studien in Lehramtsstudiengängen.  

Um ein vollständiges Bild zu erhalten, werden in weiteren Beiträgen die 
persönlichen Voraussetzungen und Bedingungen der Akteur:innen der 
Sommerschule untersucht. 

C. Persönliche Bedingungen
Auf die Frage, was die Unterrichtenden in motivationaler Hinsicht kenn-
zeichnet, die sich in der österreichischen Sommerschule engagieren, gehen 
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Maximilian Sailer, Andrea Vorderobermeier, Christina Herrmann und 
Christina Hansen (Kapitel 11) ein. Die von den Autor:innen durchgeführte 
Befragungsstudie in drei ausgewählten österreichischen Bundesländern 
(Oberösterreich, Wien, Vorarlberg) im Rahmen der Sommerschule 2022 
verdeutlicht, dass die unterrichtenden Lehrpersonen – sei es fertig ausge-
bildet oder noch im Studium befindlich – hohe Motivation und ausgeprägte 
Selbstwirksamkeitserwartungen zeigen. Die von den Autor:innen auf Basis 
Fragebogendaten ermittelten Motivationsprofile von Lehrpersonen ermög-
lichen eine weitergehende Differenzierung, wonach insbesondere Unter-
richtende mit langer Berufserfahrung besonders ausgeprägte Selbstwirk-
samkeitsüberzeugungen aufweisen. Die Autor:innen ziehen insgesamt das 
Fazit, dass in der Sommerschule v.a. hoch engagierte, womöglich idealis-
tische Lehrpersonen unterrichten. Dies wirft wiederum für diesen Sammel-
band die Frage auf, inwiefern diese Selbstwahrnehmung mit der tatsächli-
chen, z.B. durch objektive Tests erfassten professionellen Handlungskom-
petenz oder der eigentlichen Unterrichtsqualität in Zusammenhang steht. 
Hinweise auf solche theoretisch plausiblen Zusammenhänge sind derzeit 
noch rar und die berichteten Effekte klein ). Auskunft hierzu versprechen 
die Kapitel in diesem Herausgeber:innenband, die sich insbesondere der 
Frage nach der Nutzung des Sommerschulangebots widmen, und zwar so-
wohl mit Blick auf die unterrichtenden Lehramtsstudierenden als auch auf 
die teilnehmenden Schüler:innen. 

Neben Angebot, Nutzung und individuellen Voraussetzungen stehen auch 
die Kontextbedingungen der Sommerschule im Fokus weiterer Analysen. 

D. Kontext 
Jonas Pfurtscheller (Kapitel 12) widmet sich zunächst der Frage, was an-
gehende Lehrpersonen zu ihrem Engagement in der Sommerschule moti-
viert. Denn auch wenn die Entscheidung für den Lehrberuf allgemein von 
intrinsischen und altruistischen Motiven beeinflusst wird, kann das Enga-
gement im Rahmen der Sommerschule als Studienleistung honoriert 
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werden, was eher extrinsische Motive anspricht. Daher stellt sich die Frage, 
was von beidem im Zusammenhang mit der österreichischen Sommer-
schule zum Tragen kommt. Der Autor präsentiert Ergebnisse aus einer wäh-
rend der Jahre 2020 bis 2022 in Vorarlberg und Tirol wiederholt durchge-
führten Online-Fragebogenstudie, in der auch die Motivation für das Enga-
gement in der Sommerschule erfasst wurde. Die Ergebnisse zeigen, dass 
insbesondere die zusätzliche Unterrichtserfahrung, das Ermöglichen posi-
tiver Lernerfahrungen für Schüler:innen und der Erhalt von ECTS-Punkten 
zentrale Beweggründe der Studierenden sind, während finanzielle Anreize 
eine geringere Rolle spielen. Ausgehend von den aufgezeigten Unterschie-
den in Abhängigkeit vom Erhebungsjahr und dem Studienfortschritt wirft 
auch dieser Beitrag die grundsätzliche Frage auf, wie die Sommerschule 
als professionell begleitete Lerngelegenheit gestaltet werden sollte.

Katharine Rümmele und Elke Kikelj-Schwald (Kapitel 13) untersuchen die 
Sichtweise von Lehramtsstudierenden auf die Sommerschule im Rahmen 
ihres Lehramtsstudiums Primarstufe an der Pädagogischen Hochschule 
Vorarlberg. Die Sommerschule wird von Lehramtsstudierenden mitgestal-
tet und bietet die Gelegenheit, eigenständig Unterricht für eine heterogene 
Schüler:innengruppe zu planen und durchzuführen. Die von den Autorin-
nen realisierte Befragung unter den Studierenden aus den Jahren 2020 bis 
2023 verdeutlicht, dass die Möglichkeit zusätzlicher Unterrichtserfahrung 
ein entscheidender Anreiz für die Teilnahme an der Sommerschule ist. Da-
bei geben die Reflexionen der Studierenden nach der Sommerschule 2022 
Einblicke in ihre Erfahrungen und Herausforderungen: In dem Beitrag wer-
den Beweggründe, Erfolgsfaktoren und Schwierigkeiten der Sommer-
schule aus Sicht der Studierenden beleuchtet, was zu einem besseren Ver-
ständnis ihrer Bedeutung im Lehramtsstudium beiträgt. 

Birgit König (Kapitel 14) stellt mit Teach For Austria eine weitere Som-
merschule vor, die in Österreich implementiert wurde. Sie schildert aus 
Praxissicht, wie die von Teach For Austria organisierte Sommerschule – 
die nicht mit jener vom BMBWF launcierten zu verwechseln ist – zur 
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Förderung der Bildungsgerechtigkeit für Kinder und Jugendliche mit bil-
dungsfernem Hintergrund beitragen kann. Der Beitrag geht auf ein 4-Pha-
sen-Konzept ein, das aus Sicht von Teach for Austria zentral für die gezielte 
Förderung von sozioökonomisch benachteiligten Kindern und ihrer Poten-
ziale ist. Zudem wird gezeigt, wie die Deutschkenntnisse in einem formel-
len und informellen Setting ausgebaut und gefestigt werden können. 
Schließlich geht der Beitrag auch auf den Nutzen der Sommerschule für 
die angehenden Lehrkräfte (Teach for Austria Fellows) ein: In den von den 
Fellows durchgeführten Sommerschulen sammeln die Lehrenden zahlrei-
che Leadership- und Unterrichtserfahrungen mit Kindern. 

Zusammenfassend bietet dieser Sammelband einen Einblick in die vielfäl-
tigen Perspektiven angehender Lehrkräfte auf die Sommerschule und regt 
zur weiteren Diskussion und Forschung über die österreichische Sommer-
schule an. Wir danken allen Autor:innen für ihre wertvollen Beiträge und 
wünschen Ihnen eine anregende Lektüre. 

Wir bedanken uns bei den Reviewer:innen für die Begutachtung der Bei-
träge.  

Mit freundlichen Grüßen, 
Christoph Helm, Jana Groß Ophoff, Maximilian Sailer  
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1. Das Konzept der österreichischen Sommer-
schule  

Sonja Lenz & Robert Pham Xuan 

Die Sommerschule in Österreich 
2020 führte Österreich flächendeckend in allen Bundesländern als Reak-
tion auf die Folgen der COVID-19-Pandemie die Sommerschule ein, um 
möglichen Bildungsnachteilen durch die international vergleichsweise lan-
gen Schulschließungen entgegenzuwirken und eine gezielte Vorbereitung 
auf das kommende Schuljahr zu unterstützen.1 Diese kostenlose, freiwillig 
in Anspruch zu nehmende Fördermöglichkeit, die in den letzten beiden Wo-
chen der Sommerferien stattfindet, zielte zunächst darauf ab, die Schü-
ler:innen individuell zu fördern und ihre Deutschkenntnisse zu festigen 
(BMBWF, 2020).  

Zielgruppe(n) und Ziele der Sommerschule  
Die Zielgruppe der Sommerschule hat sich in Österreich seit ihrer Einfüh-
rung im Jahr 2020 erheblich erweitert und diversifiziert. Ursprünglich 
zielte dieses Programm vor allem auf Schüler:innen mit mangelnden 
Deutschkenntnissen ab. Aber auch Schüler:innen der Volksschule, die Auf-
holbedarf in den Unterrichtsgegenständen Deutsch, Mathematik und Sach-
unterricht haben, sowie Schüler:innen der Mittelschule und AHS-Unter-
stufe, die Wissensrückstände in den Unterrichtsgegenständen Deutsch und 
Mathematik (seit 2022 auch Englisch) aufholen mussten, wurden 

 
1 In anderen Ländern gab es bereits vor der COVID-19-Pandemie Sommerschulen, 
die von verschiedenen Organisationen angeboten wurden (Herzog-Punzenberger 
& Kart, 2021; Groß Ophoff et al., 2023). Besonders in den USA gibt es umfassende 
Erfahrungen mit solchen außerschulischen Lehr- und Lernsettings (Lynch et al., 
2023). In Deutschland dienen Summer Schools häufig der Sprachförderung von 
Schüler:innen mit nichtdeutscher Muttersprache während der Schulferien (Ballis 
et al., 2008). 
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adressiert. Im Jahr 2022 öffnete das BMBWF diese remediale Maßnahme 
dahingehend, dass nun im Rahmen der Sommerschule auch Schüler:innen, 
die sich im Übergang zwischen verschiedenen Schulstufen befinden, unter-
stützt werden. Auch kann die Sommerschule zur Vorbereitung auf abschlie-
ßende Prüfungen und nationale sowie internationale Wettbewerbe herange-
zogen werden. Darüber hinaus werden seit 2023 auch Schüler:innen mit 
besonderen Begabungen explizit als Zielgruppe angeführt, um die Mög-
lichkeit der gezielten Förderung zu erhalten. In Österreich haben sich in 
den Jahren 2020 bis 2023 zwischen rund 25 000 und 39 000 Schüler:innen 
zur Teilnahme an der Sommerschule angemeldet (BMBWF, 2023b). 

Für die erste Sommerschule 2020 artikulierte das BMBWF (2020, S. 5) 
drei Ziele: 

• Bildungsnachteilen entgegenwirken,  
• einen selbstbewussten Umgang mit der Unterrichtssprache Deutsch 

fördern und  
• das Selbstbewusstsein und die Sozialkompetenz durch positive Lerner-

fahrungen stärken.  

Für das Jahr 2021 wurde das Angebot auf die Unterstützung in den Fächern 
Deutsch, Mathematik und Sachunterricht in der Primarstufe sowie Deutsch 
und Mathematik in der Sekundarstufe erweitert, um bereits Gelerntes zu 
sichern und den Lernerfolg für das kommende Schuljahr zu gewährleisten. 
Die Ziele für die Sommerschule 2021 wurden dahingehend adaptiert und 
erweitert (BMBWF, 2021):  

• Vermeidung drohender Bildungsnachteile aufgrund der COVID-19 
Pandemie,  

• individuelle und gezielte Lernförderung in den Fächern Deutsch, Ma-
thematik und Sachunterricht (Primarstufe) bzw. in Deutsch und Mathe-
matik (Sekundarstufe Allgemeinbildung), 
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• Festigung der Unterrichtssprache Deutsch,  
• Stärkung der Selbstwirksamkeit, Selbstorganisation und Lernmotiva-

tion und  
• Stärkung der sozialen Kompetenzen. 

Seit 2022 führt das BMBWF (2022, 2023a, 2024b) im Workbook zur Som-
merschule weitere Ziele an:  

• Wiederholung von Lehrinhalten eines oder mehrerer vergangener 
Schuljahre zur Vorbereitung auf ein kommendes Schuljahr in der un-
terrichtsfreien Zeit 

• Wiederholung von Lehrinhalten eines oder mehrerer vergangener 
Schuljahre zur Vorbereitung eines Übertritts in eine andere Schulart in 
der unterrichtsfreien Zeit 

• Vertiefung von Lehrinhalten eines oder mehrerer vergangener Schul-
jahre zur Vorbereitung auf, einen nationalen oder internationalen Wett-
bewerb in der unterrichtsfreien Zeit 

• Vertiefung von Lehrinhalten eines oder mehrerer vergangener Schul-
jahre zur Vorbereitung eine abschließende Prüfung in der unterrichts-
freien Zeit 

• Vorbereitung von Studierenden auf herausfordernde Unterrichtssituati-
onen und ein gesamthaftes Unterrichtskonzept durch Vermittlung von 
Grundlagen der Unterrichts- und Schulorganisation 

• Festigung der Unterrichtssprache Deutsch zur aktiven Mitarbeit im Un-
terricht im kommenden Schuljahr  

• Stärkung der Selbstwirksamkeit, Selbstorganisation und Lernmotiva-
tion der Kinder und Jugendlichen durch interessens- und stärkenorien-
tierte Sprech-, Schreib- oder Leseanlässe 

• Stärkung der sozialen Kompetenzen für den Austausch und die Ver-
ständigung mit anderen Schüler:innen auszutauschen und die 
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gemeinsame Planung diversitätssensibler Interaktionen und gruppen-
dynamischer Prozesse 

Diese adaptive Anpassung und Priorisierung der Lernförderung in spezifi-
schen Fächern führte gleichzeitig zu einer Veränderung der pädagogischen 
Leitlinien. Standen 2020 noch das projektorientierte Arbeiten und das je-
weilige Lernprodukt als Projektergebnis im Fokus der pädagogischen Leit-
linien der Sommerschule, wird seit 2021 das Lernen in den Kernfächern in 
Form von Stärkung des Sprachbewusstseins in der Unterrichtssprache 
Deutsch und der Erwerb von Grundkompetenzen in Mathematik und seit 
2022 auch im Unterrichtsfach Englisch betont (BMBWF, 2021, 2022). Dies 
soll durch eine Kombination aus schüler:innenorientiertem Unterricht mit 
themenfokussierten, projektorientierten Arbeiten und lehrer:inennzentrier-
ten Phasen erreicht werden. Didaktisch soll dies durch den Einsatz ver-
schiedener Arbeits- und Sozialformen sowie durch den Wechsel zwischen 
fachspezifischem und fachübergreifendem Lernen ergänzt werden 
(BMBWF, 2020, 2021, 2022, 2023, 2024a). Für die Umsetzung dieser Ziele 
und inhaltlichen und fachspezifischen Vorgaben werden die Teilnehmer:in-
nen in Gruppen von acht bis maximal 15 Schüler:innen (2020 lag die ma-
ximale Anzahl noch bei zwölf Schüler:innen) unterrichtet (BMBWF, 
2020/2024a). 

Akteur:innen der Sommerschule 
In der Sommerschule werden neben erfahrenen Lehrkräften v.a. Studie-
rende als Lehrer:innen eingesetzt. Studierende sollen mindestens im 4. Se-
mester und im Sekundarstufen-Lehramt zumindest eines der folgenden Fä-
cher studieren: Deutsch, Mathematik, Englisch oder Inklusive Pädagogik. 
Für die Tätigkeit in der Sommerschule bekommen Studierende fünf ECTS 
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angerechnet2 und erhalten seit 2023 auch eine monetäre Abgeltung (2023 € 
32,30 bzw. 2024 € 35,10 je gehaltener Einheit) (BMBWF, 2023/2024a). 
Studierende, die an der Sommerschule unterrichten möchten, registrieren 
sich für eine Begleitlehrveranstaltung an jener Universität oder Pädagogi-
schen Hochschule, an der sie für ihr Lehramtsstudium eingeschrieben sind. 
Diese Lehrveranstaltungen, die standortspezifisch von den entsprechenden 
Hochschulen konzipiert und angeboten werden, sollen auf den Einsatz in 
der Sommerschule vorbereiten3. Die Anmeldung für einen Einsatz in einer 
der regionalen Sommerschulstandorte, die durch die jeweilige Bildungsdi-
rektion in sogenannten Regionalkörben organisiert werden, beginnt Mitte 
April mittels eines österreichweiten Tools. Die Zuweisung zu einem kon-
kreten Standort sowie die Einteilung in Lerngruppen erfolgen durch die 
Bildungsdirektion und die Leitung des jeweiligen Sommerschulstandortes. 
Die Bildungsdirektionen sind für die Zuweisung der Standorte verantwort-
lich, während die Leitungen der Sommerschulen die Einteilung der Lern-
gruppen vornehmen. Im Juni informiert die Standortleitung die Studieren-
den über ihre Zuteilung und stellt im Rahmen einer Konferenz spezifische 
Details zum Standort zur Verfügung. Über den Zeitraum von 2020 bis 2023 
wurden jährlich etwa 1400 bis 1600 Studierende als Lehrende eingesetzt 
(BMBWF, 2023b).  

Darüber hinaus werden seit der Einführung der Sommerschule 2020 soge-
nannte Buddys eingesetzt. Das sind freiwillige Schüler:innen ab der fünften 
Schulstufe (idealerweise aus höheren Jahrgängen), die den Lehrenden und 
Lernenden unterstützend zur Verfügung stehen. Sie sollen laut dem 
BMBWF aktiv zur Steigerung des Lernerfolgs der teilnehmenden Schü-
ler:innen beitragen und übernehmen durch ihre Rolle als Vorbilder eine 

 
2 Die Entscheidung, für welche Lehrveranstaltungen im Lehramtsstudium diese 
fünf ECTS angerechnet werden, obliegt den Universitäten oder Pädagogischen 
Hochschulen. 
3 Informationen zum Angebot für das Sekundarstufenlehramt in Oberösterreich 
finden Sie hier: https://lehrerin-werden.at/lehramtsstudien/pps-linz/aktuelles. 
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unterstützende Leitungsfunktion innerhalb der Sommerschulgruppen. Das 
BMBWF intendiert damit auch eine implizite Lernchance für die Buddys 
hinsichtlich ihrer Vorbild- und Unterstützungsfunktion, die wiederum im 
Rahmen des sozialen und ggf. auch fachlichen Lernens auf Seiten der Bud-
dys zum Tragen kommt (BMBWF, 2021). Seit 2024 können Buddys ab 14 
Jahren Angebote der Pädagogischen Hochschulen nutzen, um in das Lehr-
amtsstudium hineinzuschnuppern und dabei bis zu drei ECTS-Anrech-
nungspunkte für eine künftige Lehrer:innenausbildung sammeln 
(BMBWF, 2024b).  

Unterrichtsspezifika in der Sommerschule 
Die Lehrenden in der Sommerschule stehen vor der Herausforderung einen 
Unterricht zu planen, welcher die individuellen und gemeinsamen Lernaus-
gangslagen der Schüler:innen berücksichtigt und deren Selbstwirksamkeit, 
Selbstorganisation und Lernmotivation sowie sozialen Kompetenzen stärkt 
(BMBWF, 2022). Dies soll durch die Umsetzung folgender fünf Säulen des 
pädagogischen Handelns ermöglicht werden (BMBWF, 2021):  

• Kompensation von Lernrückständen  

Aufbauend auf dem individuellen Kompetenzniveau der Schüler:innen sol-
len Lehrpersonen im Ergänzungsunterricht spezielle Fördermaßnahmen 
anbieten, um potenzielle Lernrückstände zu minimieren und dadurch den 
Schüler:innen den Start ins neue Schuljahr zu erleichtern. 

• Sprachsensibler Unterricht  

Lehrende in der Sommerschule sollen das Erlernen von Fachinhalten be-
wusst mit sprachlicher Bildung verknüpfen, um sprachliche Hürden abzu-
bauen. Lehrkräfte sind dazu angehalten, die Sprache als Werkzeug zur Ver-
mittlung von Wissen zu nutzen, während Schüler:innen lernen, Fachspra-
che inhaltlich, zweckbezogen und situativ angemessen zu verwenden. 
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• Projektorientierter, themenzentrierter Unterricht  

Die Lehrenden der Sommerschule sollen auch auf projektorientiertes Ar-
beiten setzen. Projektorientiertes Lernen soll der Vielfalt der Schüler:innen 
Rechnung tragen und gleichzeitig ihre Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz 
fördern. Die Produkte der Projektarbeiten sollen altersgerecht sein, im 
Team umgesetzt und anhand von Zwischenzielen verwirklicht werden. Da-
bei kann der Unterricht entweder auf einem umfangreichen Projekt, das 
über beide Wochen läuft, oder auf mehreren kleineren Projekten basieren. 
Zentral ist die Auseinandersetzung mit einem spezifischen Thema oder 
Problem, das intensive Lese-, Sprech-, Schreib- und Zuhöraktivitäten er-
fordert. 

• Individualisierung und Differenzierung  

Die Lehrenden sollen differenzierte didaktische Strategien einsetzen, wie 
zum Beispiel unterschiedliche Aufgabenstellungen und Arbeitsformen, um 
den verschiedenen Lernwegen der Schüler:innen gerecht zu werden und 
eine effektive Differenzierung innerhalb der Gruppe zu gewährleisten. 

• Stärkung von Schlüsselqualifikationen  

Des Weiteren sollen die Lehrkräfte der Sommerschule auf für die Förde-
rung von Selbstständigkeit und Eigenverantwortung in alltäglichen, schu-
lischen und beruflichen Kontexten achten, da diese seitens dem BMBWF 
als Schlüsselfunktion angesehen werden. Im ferialen Ergänzungsunterricht 
sollen Schüler:innen umfassend und nachhaltig in zentralen sozialen Kom-
petenzbereichen unterstützt werden. Dabei sollen sie insbesondere Soft 
Skills in den Bereichen der Selbst-, Sozial- und Methodenkompetenz er-
werben, um ihre persönliche und soziale Entwicklung effektiv zu stärken. 
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Organisatorische Gegebenheiten der Sommerschule  
Das alljährlich veröffentlichte Workbook zur Sommerschule betont die Au-
tonomie der Schulstandorte und der durchführenden Personen. Der Stun-
denplan soll zu Beginn der Sommerschule von der Standortleitung auto-
nom festgelegt werden, idealerweise in Zusammenarbeit mit den Lehren-
den. Auch die Gestaltung der Pausen soll flexibel sein und den Bedürfnis-
sen der Gruppe angepasst werden. Empfohlen wird, dass jeder Schultag mit 
einem gemeinsamen Ankommen beginnt und die Tagesstruktur den Kin-
dern durch Bilder, Schrift und gesprochene Sprache klar und verständlich 
gemacht wird (BMBWF, 2022).  

Der Unterricht in der Sommerschule zielt darauf ab, die Freude am Lernen 
zu fördern und die Sprachkenntnisse im Kontext der Bildungssprache 
Deutsch zu erweitern. Die Schüler:innen sollen das Lernen als Bereiche-
rung erleben. Es wird jedoch deutlich gemacht, dass die Sommerschule 
nicht nur eine Betreuungseinrichtung ist, sondern eine Bildungskonzeption 
mit dem Ziel, die individuellen Sprachkenntnisse weiterzuentwickeln. Der 
Rahmen soll dabei „lockerer“ als im normalen Schulalltag sein, um eine 
angenehme Lernumgebung zu schaffen (BMBWF, 2022). 
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2. Perspektiven von Lehramtsstudierenden auf 
sprachenbewussten Unterricht und Mehrspra-
chigkeit im Rahmen der österreichischen Som-
merschule  

Aysel Kart & Jana Groß Ophoff 
 

Abstract 
Der Frage nach der professionellen Kompetenz von Lehrkräften bezüglich 
des pädagogisch-didaktischen Umgangs mit der sprachlichen Vielfalt von 
Schüler:innen kommt auch für die unterrichtliche Praxis im Rahmen der 
Österreichischen Sommerschule eine hohe Brisanz zu. Im vorliegenden Ar-
tikel werden aus der subjektiven Perspektive der im Rahmen der Sommer-
schule unterrichtenden Lehramtsstudierenden deren pädagogisches Han-
deln sowie Erfahrungen bei der Umsetzung eines sprachenbewussten Un-
terrichts unter Einbezug von Mehrsprachigkeit in den Blick genommen. 
Auf Grundlage einer qualitativen Analyse der von den Studierenden ver-
fassten Reflexionsberichte wird diskutiert, inwieweit die Teilnahme an der 
Sommerschule zur Professionalisierung der Lehramtsstudierenden beitra-
gen kann, vor allem vor dem Hintergrund, dass sie von einer allenfalls kon-
ventionellen Implementierung sprachenbewussten Unterrichtens berichten. 

Schlüsselwörter: Sommerschule, Professionalisierung, Sprachenbewusster 
Unterricht, Mehrsprachigkeit, Reflexionsfähigkeit 

Hinführung  
Sprachenbewusster Unterricht sowie die gezielte Förderung von Mehrspra-
chigkeit werden in wissenschaftlichen Diskursen wie auch in bildungspo-
litischen Debatten zunehmend als zentrale Bestandteile sowohl der Leh-
rer:innenbildung als auch einer inklusiven schulischen Bildungspraxis 
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verhandelt (Herzog-Punzenberger et al., 2023; Wildemann et al., 2023; Be-
cker-Mrotzek & Woerfel, 2020; Hoch & Wildemann, 2019; Prediger & 
Redder, 2020). Diese Diskurse sind Ausdruck eines wachsenden Bewusst-
seins für die Notwendigkeit, Lehrkräfte in einer globalisierten Gesellschaft 
systematisch auf das Unterrichten in Klassen vorzubereiten, die durch 
sprachliche und kulturelle Vielfalt geprägt sind. Zentrale Zielperspektiven 
dieser Bestrebungen liegen dabei in der Entwicklung einer diversitätsbe-
wussten, ressourcenorientierten und potenzialschätzenden pädagogischen 
Haltung sowie einer fundierten methodisch-didaktischen Qualifizierung, 
die sprachliche Bildung als Querschnittsaufgabe versteht. Insbesondere im 
Rahmen schulischer Entwicklungsprozesse rücken sprachenbewusste und 
fächerübergreifende Lehr- und Lernsettings zunehmend in den Fokus, die 
auf einer Sensibilisierung für sprachliche Vielfalt und einem reflexiven 
Umgang mit lebensweltlicher Mehrsprachigkeit beruhen. Diese sollen dazu 
beitragen, die individuellen sprachlichen Ressourcen aller Lernenden wert-
zuschätzen und für Bildungsprozesse fruchtbar zu machen, um deren 
sprachliche, kognitive und sozio-affektive Entwicklung nachhaltig zu un-
terstützen – und zwar schulstufen- und schulformübergreifend im Sinne ei-
ner inklusiven und chancengerechten Bildung. Empirisch gestützte Studien 
aus der Bildungs- und Mehrsprachigkeitsforschung belegen in diesem Zu-
sammenhang die Schlüsselrolle der professionellen Handlungskompetenz 
und pädagogischen Haltung sowie des Professionswissens von Lehrkräften 
im Kontext von sprachlicher Bildung und Mehrsprachigkeit, mit dem Ziel 
den Schüler:innen den vollen Zugang zu ihren sprachlichen Ressourcen im 
Unterricht zu eröffnen und den gezielten sowie kontiniuerlichen Einsatz 
des sprachlichen Repertoires in individuellen Lernkontexten zu fördern. 
Diese wirken unmittelbar auf die Qualität sprachlicher Lerngelegenheiten 
und bestimmen maßgeblich, inwieweit Schüler:innen ihr individuelles 
sprachliches Potenzial im Unterricht entfalten können. Mehrsprachigkeits-
orientierte Bildungspraxis, die von professionell qualifizierten Lehrkräften 
gestaltet wird, fördert nachweislich nicht nur die Entwicklung metasprach-
licher und metakognitiver Kompetenzen, sondern auch das sprachliche 
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Bewusstsein sowie die Motivation und das fachspezifische Lerninteresse 
der Lernenden. In der gezielten Nutzung des gesamten sprachlichen Reper-
toires im Unterricht eröffnet sich ein signifikanter Mehrwert für fachliches 
und sprachliches Lernen, der bildungsbiografisch und schulstrukturell von 
hoher Relevanz ist (Redder et al., 2022; Allgäuer-Hackl et al., 2021; Cenoz 
& Gorter, 2020; Gantefort, 2020; Gantefort & Maahs, 2020; Oomen-
Welke, 2020; Schädlich, 2020; Kleyn & García, 2019; Dirim & Mecheril, 
2018; Poarch & Bialystok, 2017; Wei, 2016; Gogolin, 2013). Insbesondere 
werden durch die Anerkennung und Wertschätzung aller von den Schü-
ler:innen mitgebrachten Sprachen sowie die Legitimation dynamischer und 
fluider Sprachenpraktiken – also jener Formen sprachlicher Repertoirenut-
zung, mit denen mehrsprachige Sprecher:innen ihr gesamtes sprachliches 
Potenzial situativ für kommunikative und lernbezogene Zwecke aktivieren 
– nicht nur sprachliche Teilhabe, sondern auch Prozesse der Identitätsbil-
dung und -entwicklung forciert (Krumm, 2020; Gantefort & Maahs, 2020; 
García, 2020; Cenoz & Gorter, 2017; Creese & Blackledge, 2015; García 
& Kano, 2014). 

Der professionellen Kompetenz von Lehrkräften in Bezug auf einen päda-
gogisch adäquaten Umgang mit sprachlicher und kultureller Vielfalt 
kommt auch in der unterrichtlichen Praxis während der Österreichischen 
Sommerschule eine zentrale Bedeutung zu (Kart et al., 2022; Majcen & 
Wöhrer, 2021). Insbesondere in durch mehrsprachige Dynamiken gekenn-
zeichneten Lernkontexten – wie sie auch die Sommerschule repräsentiert – 
ist die professionelle Kompetenz von Lehrpersonen, die es ihnen ermög-
licht, das sprachliche Repertoire der Schüler:innen differenziert zu erfas-
sen, didaktisch fruchtbar zu machen und gezielt für individuelle Lernpro-
zesse zu nutzen, ein entscheidender Faktor für die Förderung individueller 
Lernverläufe im Sinne einer gerechten Bildungsteilhabe. Die Sommer-
schule wurde im Jahr 2020 als eine remediale Maßnahme konzipiert, um 
die Bildungsnachteile zu bekämpfen, die durch die Schulschließungen in-
folge der COVID-19-Pandemie entstanden sind (siehe Kapitel 1 in diesem 
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Band). Ihr vorrangiges Ziel bestand zu diesem Zeitpunkt darin, benachtei-
ligten Schüler:innen, die über unzureichende oder fehlende Sprachkennt-
nisse in der Unterrichtssprache Deutsch verfügen, gezielte Unterstützung 
zukommen zu lassen und somit ihre Bildungsvoraussetzungen zu verbes-
sern (BMBWF, 2020, 2021). Die im Rahmen der Sommerschule unterrich-
tenden Lehramtsstudierenden standen also vor der Aufgabe auf Basis ihres 
im Studium erworbenen Wissens möglichst geeignete Unterrichtsstrategien 
für eine multikulturelle und mehrsprachige Schülerschaft zu identifizieren 
und eigenverantwortlich umzusetzen (Gamsjäger et al., 2022). Dies erfor-
dert nicht nur ein tiefes Verständnis für die individuellen Lernbedürfnisse 
der Schüler:innen, sondern auch die Fähigkeit, ein inklusives und diversi-
tätsbewusstes Lernumfeld zu schaffen, in dem alle Schüler:innen ihr volles 
Potenzial entfalten können (Herzog-Punzenberger & Kart, 2021). Ziel die-
ses Beitrags ist es, aus der subjektiven Perspektive der während der Som-
merschule 2021 unterrichtenden Lehramtsstudierenden Einblicke in ihre 
pädagogischen Handlungen im Umgang mit sprachlicher Vielfalt im Un-
terricht zu gewinnen. Zu diesem Zweck wurden 41 Reflexionsberichte mit-
tels qualitativer Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2016; Kuckartz & Rädiker, 
2022) ausgewertet. Die Analyse des empirischen Materials zeigt, dass die 
Lehramtsstudierenden den Umgang mit Mehrsprachigkeit im Unterrichts-
kontext der Sommerschule überwiegend positiv beurteilen. Bei näherer Be-
trachtung der Reflexionsberichte wird jedoch deutlich, dass methodisch-
didaktische Einschränkungen sowie strukturell-organisatorische Rahmen-
bedingungen die Berücksichtigung von Mehrsprachigkeit in konkreten 
Lehr- und Lernsituationen erschweren. Diese Herausforderungen spiegeln 
sich nicht nur in der Unterrichtspraxis, sondern auch in den professionsbe-
zogenen Überzeugungen der Lehramtsstudierenden wider, die mitunter von 
Unsicherheit, Vorbehalten oder einem defizitorientierten Verständnis von 
Mehrsprachigkeit geprägt sind. Damit wird die Notwendigkeit einer refle-
xiven Auseinandersetzung mit individuellen Einstellungen und professio-
nellen Handlungsmustern im Kontext sprachlicher Bildung und Mehrspra-
chigkeit besonders hervorgehoben, um langfristig eine nachhaltige 
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Professionalisierung im Sinne eines sprachenbewussten und vielfaltswert-
schätzenden Unterrichts zu ermöglichen. Konkret wird in diesem Beitrag 
in den Blick genommen, inwiefern die Sommerschule zur Professionalisie-
rung von Lehramtsstudierenden beitragen kann. Dies ist vor dem Hinter-
grund von besonderem Interesse, da unterrichtende Studierende von einer 
allenfalls konventionellen Implementierung sprachenbewussten Unterrich-
tens berichten (Kart et al., 2022). Professionalisierung kann im Sinne kom-
petenzorientierter Zugänge definiert werden als die Entwicklung und Aus-
prägung kognitiver, motivational-affektiver sowie handlungsbezogener 
Merkmale von Lehrpersonen, die für die Bewältigung der komplexen und 
dynamischen Anforderungen des Lehrberufs grundlegend sind (Baumert & 
Kunter, 2006). Ferner ist das pädagogisch-professionelle Handeln von 
Lehrpersonen wesentlich durch kontextuelle bzw. organisatorische Rah-
menbedingungen beeinflusst, die häufig von spannungsreichen Konstella-
tionen (sog. Antinomien) geprägt sind (Helsper, 2016). Zusätzlich wirken 
auch berufsbiografische Erfahrungen, die sowohl vor als auch während der 
Ausbildung sowie im Rahmen von Fort- und Weiterbildungsprozessen er-
worben werden, auf die professionelle Entwicklung ein (Fabel-Lamla, 
2018). Vor diesem Hintergrund legt dieser Beitrag ein besonderes Augen-
merk darauf, ob ein studentisches Engagement in der Sommerschule tat-
sächlich zur Professionalisierung im Bereich des sprachenbewussten, 
mehrsprachigen und inklusionsorientierten Unterrichtens beitragen kann. 

Sprachenbewusster Unterricht und Mehrsprachigkeit  
In der heutigen Migrationsgesellschaft stellt eine diversitätsbewusste und 
diskriminierungskritische pädagogische Professionalität im Umgang mit 
Mehrsprachigkeit im Unterricht einen wesentlichen und auch notwendigen 
Bestandteil der Lehrer:innenbildung dar (Huxel, 2018; 2019; Schroedler & 
Fischer, 2020). Vor dem Hintergrund der sich seit Beginn des 21. Jahrhun-
derts mehrenden globalen Krisen und der damit einhergehenden Migrati-
onsbewegungen weltweit ist es für Schulen von heute unerlässlich, Ansätze 
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und Konzepte sprachenbewussten Unterrichts nicht nur punktuell, sondern 
systematisch und fächerübergreifend zu implementieren. Denn Merhspra-
chigkeit wird nicht mehr nur als Begleiterscheinung migrationsbedingter 
Heterogenität wahrgenommen, sondern als zentraler Faktor der Lernvor-
aussetzungen der Schüler:innen verstanden. Auch wenn der anhaltende mo-
nolinguale Habitus (Gogolin, 1994) im Bildungssystem einen ressourcen-
orientierten und bewussten Umgang mit Mehrsprachigkeit nach wie vor er-
schwert, werden im Fachdiskurs, insbesondere im Bereich der Mehrspra-
chigkeitsdidaktik, neben der Förderung der Bildungssprache Deutsch und 
der im Fremdsprachenunterricht vermittelten Sprachen zunehmend die Po-
tenziale und Vorteile lebensweltlicher Mehrsprachigkeit hervorgehoben 
und ihre kontinuierliche Einbindung in den Regelfächern thematisiert 
(Tajmel & Hägi-Mead, 2017; Dirim & Heinemann, 2016; Gogolin, 2013; 
Busch, 2013). In den vergangenen Jahren hat sich der Fokus zunehmend 
auf die Entwicklung von Konzepten sprachlicher Bildung und sprachenbe-
wussten Fachunterrichts verlagert. Im wissenschaftlichen Diskurs über 
sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit im Zusammengang mit Spra-
chenbewusstheit/ Sprachenbewusstsein im unterrichtlichen Kontext wer-
den im deutschsprachigen Raum auch Konstrukte und Ansätze wie sprach-
sensibler, sprachaufmerksamer, sprachreflexiver, sprachsensitiver Unter-
richt diskutiert. Diese Konzepte akzentuieren jeweils spezifische metho-
disch-didaktische Zugänge zur Förderung der Sprachbewusstheit von Ler-
nenden. Im anglophonen Raum hingegen sind Begriffe wie language 
consciousness bzw. language awareness sowie (meta)linguistic awareness 
zentral, die zum Teil synonym verwendet werden, insbesondere im Hin-
blick auf didaktische Strategien zur Reflexion über Sprache und den be-
wussten Umgang mit sprachlicher Vielfalt im Unterricht (siehe u.a.Wilde-
mann et al., 2020). Sprachenbewusstheit lässt sich grundlegend als die Fä-
higkeit beschreiben, Sprache(n) zum Gegenstand bewussten Denkens und 
kommunikativen Handelns zu machen (Wildemann & Bien-Miller, 2022, 
S. 153). Sie umfasst ein explizites, metasprachliches Wissen über sprachli-
che Strukturen, Regeln und Gebrauchskonventionen in sozialen Kontexten, 
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eine gezielte Reflexion über Sprachvariationen, Mehrsprachigkeiten sowie 
sprachbezogene Lern- und Aneignungsprozesse ermöglicht (Tajmel & 
Hägi-Mead, 2017). Im schulischen Zusammenhang ist damit gemeint, „ei-
nen kritischen Blick auf die Sprache(n) der Schule zu werfen“ und darauf 
aufbauend „den Fachunterricht so zu gestalten, dass dabei auch sprachli-
ches Lernen gefördert“ werden kann (Demmig, 2018, S. 112). Jedoch ist 
Sprachenbewusstheit im Unterricht nicht nur auf (meta-)linguistische und 
(meta-)kognitive Konstrukte ausgerichtet, sondern berücksichtigt auch mo-
tivationale, emotionale, soziale und politische Dimensionen von Sprachen 
im Kontext des schulischen Lernens. Dazu gehören neben dem expliziten 
Wissen und reflektierten Denken über Sprachen auch „Interesse, Neugierde 
und Sensibilität für Sprachen und Sprachenlernen in sozialen und kulturel-
len Handlungsfeldern“ (Wildemann et al., 2020, S. 120). Für einen spra-
chenbewussten Unterricht bedeutet dies, auf der Grundlage einer meta-
sprachlichen Auseinandersetzung mit Sprachen, deren Funktionen und Ge-
brauchskontexten, sowohl das Interesse der Schüler:innen an sprachlicher 
Vielfalt zu fördern und sie für Mehrsprachigkeit zu sensibilisieren, als auch 
sie gezielt darin zu bestärken und zu ermutigen, ihre vorhandenen sprach-
lichen Ressourcen strategisch, kontextbezogen und zielgerichtet für indivi-
duelle Lernprozesse zu nutzen. Die Umsetzung eines sprachenbewussten 
Unterrichts setzt jedoch nicht nur eine pädagogisch reflektierte Haltung vo-
raus, die (trotz der erforderlichen professionellen Distanz, vgl. Helsper 
2016) die sprachliche Vielfalt wertschätzt und als Ressource anerkennt, 
sondern erfordert darüber hinaus spezifische methodisch-didaktische Kom-
petenzen im Bereich sprachlicher Bildung, insbesondere unter Berücksich-
tigung individueller Mehrsprachigkeit. Konkret bedeutet dies, dass Lehr-
kräfte die von mehrsprachigen Schüler:innen mitgebrachten sprachlichen 
Ressourcen wahrnehmen und sie systematisch sowie kontinuierlich in den 
Unterricht integrieren sollten, indem sie aus den etablierten mehrsprachig-
keitsdidaktischen Konzepten und Methoden eine geeignete Auswahl für ih-
ren Unterricht treffen, die den Lernvoraussetzungen und -bedürfnissen der 
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Schüler:innen entspricht (Gantefort, 2020; Jessner-Schmid & Allgäuer-
Hackl, 2020; Hoch & Wildemann, 2019; Gogolin, 2013).   

(Selbst-) Reflexion als Bestandteil der Professionalise-
rung der angehenden Lehrkräfte 
Ein zentrales Element in der Professionalisierung von Lehrkräften stellt die 
Fähigkeit zur kontinuierlichen (Selbst-)Reflexion dar, insbesondere im 
Umgang mit sprachlicher Vielfalt im Unterricht. Reflexion ermöglicht es, 
implizite Annahmen sowie subjektive Theorien über Sprachenbewusstheit 
und Mehrsprachigkeit im Unterricht offenzulegen, pädagogisches Handeln 
theoriegeleitet zu überprüfen und weiterzuentwickeln. Die Entwicklung 
der für einen sprachenbewussten und mehrsprachigkeitsorientierten Unter-
richt erforderlichen professionellen Kompetenzen setzt eine kritische Aus-
einandersetzung mit der eigenen pädagogischen Haltung sowie die Fähig-
keit voraus, die eigene Unterrichtssprache zu hinterfragen, sie didaktisch 
angemessen zu adaptieren und gezielt zur sprachlichen Unterstützung der 
Schüler:innen einzusetzen. Diese reflexive Auseinandersetzung umfasst 
nicht nur sprachdidaktisches Wissen, sondern auch die Analyse individuel-
ler Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsmuster im Kontext sprachlicher 
Bildung und Mehrsprachigkeit (Andrews, 2008) sowie die Reflexion der 
eigenen Lern- und Erfahrungsprozesse und der unterrichtlicher Praxis, was 
als konstitutiv für Professionalisierungsprozesse in der Lehrer:innenbil-
dung angesehen wird (Helsper, 2016; Häcker, 2017; Lambrecht & Bosse, 
2020). Denn seit einigen Jahren besteht ein breiter fachlicher Konsens dar-
über, „dass die professionelle Lehrperson in Anbetracht der vielfältigen 
Aufgaben, die sie im täglichen Berufsleben zu bewältigen hat, ihre eigenen 
Handlungen konsequent reflektieren sollte, um sich beruflich weiterentwi-
ckeln und sich den praktischen Anforderungen anpassen zu können“ 
(Wyss, 2008, S. 1). Gerade mit Blick auf die Entwicklungschancen der 
Lehrer:innenprofessionalität liegen Erkenntnisse vor, dass Studierende 
durch bewusste Auseinandersetzung mit ihren pädagogischen Handlungen 



Perspektiven von Lehramtsstudierenden auf sprachbewussten Unterricht 
 

45 

während schulpraktischer Studien ihre analytischen und reflektiven Fertig-
keiten weiterentwickeln können (Bach, 2020). Der Ausbau der Analyse- 
und Reflexionsfähigkeit manifestiert sich in einer Akzentuierung ihrer pro-
fessionellen Handlungskompetenz sowie in einer Konsolidierung ihrer 
Selbstwirksamkeitsüberzeugungen. Daher sollten besonders in den Praxis-
phasen angehende Lehrkräfte gezielt zur systematischen Reflexion ange-
regt werden, um ihr professionelles Handeln überprüfen, überarbeiten und 
je nach Situation und Kontext sowie Anforderungen anpassen und somit 
ihre Professionalisierungsprozesse individuell gestalten zu können. Die 
Förderung der Reflexionsprozesse der angehenden Lehrkräfte kann durch 
unterschiedliche Maßnahmen und Methoden wie Lerntagebücher, Portfoli-
oarbeit und Reflexionsberichte unterstützt werden (Hartung-Beck & 
Schlag, 2020). Hinsichtlich der Reflexionstiefe unterscheiden die Autorin-
nen in Anlehnung an Hatton und Smith (1995) vier Stufen als zunehmende 
Einbeziehung unterschiedlicher Perspektiven sowie wissenschaftlicher 
Theorien, nämlich 

1. Deskriptive Beschreibung (Keine Reflexion, sondern ausschließlich 
Beschreibung) 

2. Deskriptive Reflexion (Begründungen von Entscheidungen anhand 
persönlicher Einschätzungen) 

3. Dialogische Reflexion (Dialogisches Explorieren unterschiedlicher 
Perspektiven) 

4. Kritische Reflexion (Begründung von Entscheidungen unter Berück-
sichtigung des breiteren bildungswissenschaftlichen Hintergrunds) 

Aus diesem Blickwinkel, dass nämlich Reflexion unterschiedlich elaboriert 
stattfinden kann, werden die konkreten didaktischen Reflexionsberichte 
von Lehramtsstudierenden, vertiefend ausgewertet, die im Rahmen eines 
Begleitseminars zur retrospektiven Analyse der Planung und konkreten 
Umsetzung des Unterrichts während der Sommerschule von Lehramtsstu-
dierenden dokumentiert wurden. 
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Methodischer Zugang 
Die in diesem Rahmen untersuchten Artefakte umfassen Reflexionsbe-
richte (n= 41), die von Lehramtsstudierenden der Universität Innsbruck 
und der Pädagogischen Hochschule Vorarlberg in einem Begleitseminar 
zur Sommerschule (Schulpraktikum IV) im Sommersemester 2021 verfasst 
wurden. Im Hinblick auf die konkrete didaktische Umsetzung eines spra-
chenbewussten Unterrichts wurden die an der Begleitlehrveranstaltung teil-
nehmenden Lehramtstudierenden mit mehrsprachigkeitsdidaktischen An-
sätzen und Konzepten vertraut gemacht, darunter etwa Sprachenportraits 
(Busch,  2013), Sprachensensibler Unterricht (Leisen 2019), Translangu-
aging (García & Wei, 2014) sowie sowie weitere methodische Zugänge zur 
Sichtbarmachung und didaktischen Nutzbarmachung sprachlicher Res-
sourcen im Klassenzimmer. Dabei erhielten die Studierenden die Möglich-
keit, ihre eigenen (sprach)didaktischen Überzeugungen sowie bisherigen 
Erfahrungen im Umgang mit Mehrsprachigkeit kritisch zu reflektieren und 
durch theoriegeleitete Inputs sowie praxisorientierte Erprobung weiterzu-
entwickeln. Ziel war es insbesondere, durch den Einsatz von didaktischen 
Methoden sowie Bereitstellung von mehrsprachigen Materialien ein fä-
cherübergreifendes Lernen im Rahmen der Sommerschule zu ermöglichen, 
das die sprachlichen Ressourcen der Schüler:innen systematisch einbezieht 
und zur Entwicklung sprachlicher Teilhabe beiträgt. Da eine konkrete Leis-
tungsanforderung der Begleitlehrveranstaltung darin bestand, einen spra-
chenbewussten Unterricht unter Berücksichtigung von Mehrsprachigkeit 
durchzuführen, enthalten sämtliche Portfolios der Lehramtstudierenden die 
detaillierte Planung, Durchführung und Reflexion von selbstständig konzi-
pierten und initiierten Unterrichtseinheiten, die während der Sommer-
schule mit Fokus auf Sprachenbewusstheit und Mehrsprachigkeit realisiert 
wurden. Der inhaltliche Schwerpunkt der im vorliegenden Beitrag analy-
sierten Portfolios lag auf der Reflexion der zweiwöchigen eigenverantwort-
lichen Unterrichtspraxis, wobei nur ein spezifischer Teilaspekt des Gesamt-
portfolios, die Auseinandersetzung mit dem „Umgang mit sprachlicher 
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Vielfalt im Unterricht“ näher untersucht wurde. Zu diesem Zweck reflek-
tierten die Studierenden ihre Lehr- und Lernprozesse im Kontext eines 
sprachenbewussten und mehrsprachigkeitsorientierten Unterrichts anhand 
folgender Orientierungsfragen und dokumentierten diese Reflexionen in 
ihren Portfolios. 

• Wie sind Sie mit der Sprachenvielfalt in der Klasse umgegangen?  
• Welche Sprachen wurden hörbar und wie? 
• Welche Schriften/Sprachen wurden sichtbar und wie?  
• Wie haben Sie das Thema der Mehrsprachigkeit als Ressource einge-

bracht?  
• Welche Lernressourcen für Schüler:innen (z.B. binogi, etc.) haben Sie 

verwendet? 

Das Datenmaterial wurde anhand qualitativer Inhaltsanalyse nach Kuckartz 
(2016) ausgewertet. Für die vertiefende Untersuchung kam die strukturie-
rende Inhaltsanalyse zum Einsatz. Die Erstellung eines Kategoriensystems 
ist dabei für die systematische Analyse von großer Bedeutung, da anhand 
des am Material entwickelten Kategoriensystems aus Haupt- und Unterka-
tegorien genau festgelegt wird, welche Aspekte aus dem vorhandenen Ma-
terial herausgefiltert und ausgewertet werden sollen. Durch die struktu-
rierte Kategorisierung konnte die inhaltliche Komplexität des Datenmate-
rials reduziert und eine transparente sowie nachvollziehbare Auswertung 
gewährleistet werden. Die Analyse erfolgte dabei in einem methodisch 
kontrollierten Wechselspiel aus induktiven und deduktiven Kategorienbil-
dungsschritten (Kuckartz, 2016). Im Folgenden werden die analysierten In-
halte in zusammengefasster Form in drei Hauptkategorien dargestellt und 
diskutiert, um die Frage, inwieweit die Sommerschule zur Professionalisie-
rung von Lehramtsstudenten im Kontext von sprachenbewusstem Unter-
richt und Mehrsprachigkeit beitragen kann, beantworten zu können. 
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• Didaktische Überlegungen der Lehramtsstudierenden zum sprachenbe-
wussten Unterricht unter Einbezug von Mehrsprachigkeit 

• Konkrete Lehr- und Lernsettings, in denen die Mehrsprachigkeit der 
Schüler:innen in den Unterricht der Sommerschule einbezogen wurde 

• Reflexion des eigenen pädagogischen Handelns und der Gelingensbe-
dingungen für sprachenbewussten und mehrsprachigen Unterricht 

Ergebnisse  
Die Auswertung des gesamten empirischen Materials zeigt eine grundsätz-
lich positive Einstellung und wertschätzende Haltung der Studierenden in 
Bezug auf die Anerkennung und Etablierung von anderen Sprachen der 
Schüler:innen als Deutsch in der Unterrichtspraxis.  Um sowohl die vom 
BMBWF formulierten Ziele der Sommerschule im Hinblick auf die Förde-
rung der Unterrichtssprache Deutsch als auch die Leistungsanforderungen 
des Begleitseminars zu erfüllen, wurden alle Studierenden dazu ermutigt 
und mit der Aufgabe konfrontiert, während der Sommerschule die von den 
Schüler:innen mitgebrachten Sprachen explizit in den Blick zu nehmen und 
ihre Unterrichtseinheiten sprachenbewusst unter Einbezug von Mehrspra-
chigkeit zu gestalten. Die Bemühungen der Lehramtsstudierenden lassen 
sich insbesondere an der Beschreibung konkreter Situationen und Fallbei-
spiele erkennen, in denen sie die sprachliche Vielfalt der Schüler:innen in 
Form von mehrsprachigen Aktivitäten mit geeigneten Materielien in die 
Lehr- und Lernsettings einbinden.  

Didaktische Überlegungen 
Den Reflexionen in den Portfolios zufolge erfolgte die Planung und Durch-
führung einer sprachenbewussten Unterrichtsstunde in der ersten Woche 
der Sommerschule überwiegend so, dass die meisten Lehramtsstudieren-
den die vorhandenen Sprachen der Schüler:innen im Klassenzimmer durch 
von den Schüler:innen gestaltete Plakate und Sprachenporträts visualisier-
ten, um die Lernenden zum Nachdenken und Vergleichen der verschie-
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denen Sprachen anzuregen. Mehr als die Hälfte der Studierenden dokumen-
tierte, dass sie besonders durch das Identifizieren und Diskutieren von Ge-
meinsamkeiten und Unterschieden zwischen den Familiensprachen der 
Schüler:innen und der Unterrichtssprache Deutsch das Sprachenbewusst-
sein ihrer Schüler:innen gefördert haben.  

„Mir war wichtig, dass die Schüler:innen  ihre Mehrsprachigkeit als etwas 
Gutes und Erstrebenswertes auffassen. Deswegen habe ich am ersten Tag 
mit meiner Gruppe auch ein Sprachenportrait erstellen lassen, damit es 
auch grafisch sichtbar wird, wie viele Sprachen die jeweiligen Jugendli-
chen beherrschen bzw. auch verstehen können oder noch lernen möchten.“ 
(R12, Z. 101-105) 

Die didaktischen Überlegungen zum sprachenbewussten Unterricht be-
wegten sich vor allem im Bereich der gezielt ausgesuchten und eingesetz-
ten mehrsprachigen Unterrichtsmaterialien, die darauf ausgerichtet waren, 
den mehrsprachigen Schüler:innen zusätzliche Hilfestellung beim Erlernen 
des Lernstoffs im Unterricht zur Verfügung zu stellen. Zu erwähnen ist je-
doch, dass sich die Auswahl der Unterrichtsmaterialien sowie der von den 
Studierenden bevorzugten Konzepte für mehrsprachige Lernaktivitäten 
überwiegend auf die im Begleitseminar kennengelernten Ansätze und Ma-
terialien beschränkte (ausführlich siehe Kart et al., 2022). Hierzu zählen 
besagte Sprachenporträts sowie weitere, unterschiedliche Arbeits- und 
Übungsblättern. 

„Das Thema Mehrsprachigkeit haben wir dabei kontinuierlich angespro-
chen, im Zusammenhang mit der Vielfalt sowie mit sprachenbiographi-
schen Porträts, die wir oft auch mündlich mittels kreativer spielerischer 
Zugänge gemacht haben.“ (R4, Z. 192-194) 

Im folgenden Ausschnitt wird außerdem ersichtlich, dass die meisten Lehr-
amtsstudierenden weitere Aspekte des schulischen Lernens mit dem Ein-
satz von Sprachenporträts verknüpften, um die Lernenden in ihrer 
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Fähigkeit zur selbstständigen Präsentation der Inhalte sowie in ihrer 
sprachlichen Ausdrucksfähigkeit zu fördern. Durch die reflexive Auseinan-
dersetzung mit den eigenen Sprachbiografien und ihre sprachlichen Lern-
prozessen ergaben sich zugleich Anlässe für metasprachliches Lernen, in-
terkulturellen Austausch und die Stärkung der sprachlichen Identität der 
Schüler:innen. 

„Den ersten Tag haben wir in beiden Gruppen ähnlich gestaltet, wir haben 
die Schüler:innen begrüßt und uns vorgestellt, wofür wir unsere persönli-
chen Sprachenportraits verwendet haben. Dies sollte zum einen zeigen, wie 
man diese ausfüllen kann, aber auch darauf hinweisen, dass es mehr als 
eine Art von Mehrsprachigkeit gibt. (...) Portraits präsentierten wir dann, 
wir versuchten den Schüler*innen eine möglichst angenehme Atmosphäre 
zu schaffen, damit sie ohne Angst präsentieren konnten.“ (R1, Z. 45-55) 

Im Hinblick auf mehrsprachigkeitsdidaktische Ansätze, die darauf abzie-
len, das Potenzial sprachlicher Vielfalt in den zu unterrichtenden Fächern 
lernförderlich zu nutzen und das gesamte sprachliche Repertoire der Ler-
nenden als Ressource für fächerübergreifendes Lernen einzubeziehen, zei-
gen sich bei einer deutlichen Mehrheit der Studierenden klare Grenzen und 
Herausforderungen. Hierzu zählen die durchaus zum Ausdruck gebrachten 
mangelnden Kenntnisse im Bereich Sprachförderung und Mehrsprachig-
keit sowie eine unzureichende praktische Erfahrung mit mehrsprachig-
keitsdidaktischen Methoden, ein eingeschränkter Zugang zu mehrsprachi-
gen Materialien sowie die (fehlende) Erfahrung mit deren konkreter lern-
bedarfsorientierter Anwendung in der unterrichtlichen Praxis. 

„Wenn ich mit den Schüler:innen Aufgabenstellungen besprochen habe, 
habe ich versucht, zwischen unterschiedlichen Darstellungsformen zu 
wechseln. Das war natürlich nicht immer möglich, ich habe es aber ständig 
im Hinterkopf behalten und versucht, regelmäßig umzusetzen. Schwierig-
keiten hatte ich damit, dass die Sprachanforderungen knapp über dem in-
dividuellen Sprachvermögen liegen sollen. Ich fand es sehr schwierig, nach 
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dieser kurzen Zeit die Schüler:innen einzuschätzen und ihnen individuell 
die passenden Aufgaben im angemessenen Niveau der Sprachanforderung 
zu geben.“ (R3,Z. 357-363)  

Konkrete Lehr- und Lernsettings 
Wie aus den didaktischen Überlegungen der Lehramtsstudierenden schon 
hervorgegangen ist, handelt es sich bei dem konkret realisierten Unter-
richtssettings vor allem um die Arbeit mit Sprachenporträts, die von den 
Studierenden als geeignet erachtet wurden, um die Mehrsprachigkeit der 
Schüler:innen in den Unterricht zu integrieren. Darüber hinaus wurden bei-
spielsweise Listen mit Begriffen und Wörtern in Arabisch, Englisch und 
Deutsch erstellt, um den Wortschatz der Lernenden zu erweitern und das 
Schreiben von Geschichten zu erleichtern. Solche selbst erstellten Wortlis-
ten wurden von den Studierenden als wichtige Unterstützung für den 
Schreibprozess im Deutschunterricht wahrgenommen und als hilfreiches 
didaktisches Material bereitgestellt. Des Weiteren wurden geplante Spra-
chenvergleiche vorwiegend mit dem Ziel durchgeführt, um die Kenntnisse 
der Schüler:innen in Deutsch zu erweitern. Die Mehrheit der Studierenden 
dokumentierten jedoch, dass sie bei der konkreten Umsetzung des spra-
chenbewussten Unterrichts auf zusätzliche Herausforderungen stießen, ins-
besondere wenn die Schüler:innen mit den Besonderheiten und Charakte-
ristika ihrer Familiensprachen wenig oder gar nicht vertraut waren. In die-
sem Zusammenhang beschrieben viele Studierende, dass die Lernenden 
Schwierigkeiten hatten, bestimmte Aspekte wie Grammatik und Wort-
schatz ihrer Familiensprachen mit Deutsch und Englisch zu vergleichen, da 
vermutet wurde, dass ihnen entsprechende (bildungssprachliche) Kennt-
nisse in ihren Familiensprachen fehlten.  

„Ich versuchte auch die Schüler*innen zu Sprachvergleichen anzuregen, 
wenn ich beispielsweise ein Grammatikthema erklärte, fragte ich sie wie 
das in anderen Sprachen sei, die sie kennen. Allerdings konnten die Schü-
ler*innen darauf nicht immer antworten, da sie dieses metalinguistische 
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Wissen in der jeweiligen Erstsprache nicht erlernt hatten.“ (R3, Z. 156-
161) 

Eine fächerübergreifende Nutzung mehrsprachiger Lernressourcen wurde 
– neben der Durchführung von Sprachvergleichen im Fach Deutsch – ver-
einzelt auch im Fach Mathematik erprobt. Ziel war es, zentrale Fachinhalte 
in den Familiensprachen der Lernenden zugänglich zu machen, um sprach-
liche Barrieren zu reduzieren, das fachliche Verständnis zu fördern und 
mehrsprachige Lernprozesse gezielt zu unterstützen.  

„Daher bekamen die Schüler:innen den Arbeitsauftrag in ihrer Erstspra-
che ein Plakat zu den verschiedenen Vierecken zu erstellen. Anschließend 
war dieses Plakat der Klasse vorzustellen, damit die Sprachen auch hörbar 
werden.“ (R6, Z. 212-217) 

Weitere didaktische Maßnahmen, die im Zusammenhang mit konkreten 
Lernsituationen dokumentiert wurden, umfassten insbesondere Überset-
zungsaufgaben sowie mehrsprachige Recherchearbeiten, die der gezielten 
Vertiefung fachlicher Inhalte dienten. Diese wurden vor allem als individu-
alisierte Fördermaßnahmen für ein Kind eingesetzt, das über noch nicht 
ausreichende Deutschkenntnisse verfügte. 

„In der Mathematik bekam er von mir hauptsächlich spezielle Aufgaben 
wie Herausschreiben der Vokabeln aus dem Mathe-Buch, die er nicht 
kannte und danach Übersetzung dieser Wörter etc.“ (R32, Z. 374-376) 

Die gezielt eingesetzten Aktivitäten, wie z.B. die Übersetzung mathemati-
scher Fachbegriffe in konkreten Lehr- und Lernsituationen, können dahin-
gehend interpretiert werden, dass die Studierenden im Rahmen der Som-
merschule weitgehend sprachenbewusst agierten, um das übergeordnete 
Ziel zu verfolgen, um sprachliche Barrieren abzubauen und gleichzeitig die 
Lerninhalte mehrsprachig zugänglich zu machen. Solche Aufgabenformate 
verdeutlichen das Potenzial adaptiver, mehrsprachigkeitsorientierter 
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Unterrichtsstrategien, die sprachliche Vielfalt nicht nur anerkennen, son-
dern gezielt als Ressource für individualisierte Lernprozesse nutzbar ma-
chen. 

Reflexion des eigenen pädagogischen Handelns  
Aus den Reflexionsberichten der Studierenden lässt sich schließen, dass sie 
die Gestaltung einer sprachenbewussten Lernumgebung und die Etablie-
rung der Mehrsprachigkeit in den Unterricht im Rahmen der Sommer-
schule als eine bereichernde und insgesamt erfolgreiche Lehr- und Lerner-
fahrung bewerten. 

„Im Rahmen des Sprachenportraits ist es somit gelungen, Mehrsprachig-
keit und Interkulturalität als Ressource und nicht als Hindernis wahrzu-
nehmen.“ (R17, Z. 459-462) 

Insgesamt brachten die Studierenden in ihren Reflexionsberichten zum 
Ausdruck, dass es ihnen gelungen sei, den betreuten Schüler:innen einen 
Unterricht zu ermöglichen, der durch einen hohen Anteil an mehrsprachi-
gen Lernaktivitäten gekennzeichnet war. Sie berichteten, dass sie die Ler-
nenden dazu ermutigen konnten, sich mit sprachlich anspruchsvollen Auf-
gaben auseinanderzusetzen und ihre vorhandenen sprachlichen Ressourcen 
gezielt als Unterstützung in den Lernprozess einzubringen. Als hemmende 
Faktoren für eine durchgängig an den Lernbedürfnissen orientierte Unter-
richtsgestaltung wurden jedoch die begrenzte Unterrichtszeit von lediglich 
zwei Wochen sowie ein Mangel an Ressourcen und spezifischen Informa-
tionen benannt.  

Schlussfolgerungen 
Grundsätzlich lässt sich die Bereitschaft und das Engagement der Studie-
renden, ihren Unterricht sprachenbewusst und mehrsprachigkeitsinklusiv 
zu gestalten, dahingehend interpretieren, dass sie eine positive Haltung ge-
genüber sprachlicher und soziokultureller Vielfalt einnehmen. Diese wert-
schätzende Einstellung gilt als zentrale professionsbezogene Haltung, die 
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maßgeblich zur Gestaltung effektiver und nachhaltiger Lehr-Lern-Arran-
gements in sprachlich und kulturell vielfältigen Lerngruppen beiträgt und 
im Rahmen professioneller Lehrer:innenbildung gezielt gefördert werden 
sollte (Gantefort, 2020; Hoch & Wildemann, 2019; Jessner-Schmid & All-
gäuer-Hackl, 2020). Die Analyse der Reflexionsberichte verdeutlicht, dass 
alle Studierenden fast ausschließlich Sprachenporträts (Busch, 2013) als 
bevorzugte Methode zur sprachenbewussten Unterrichtsplanung einsetz-
ten. Damit sollten die von den Schüler:innen mitgebrachten Sprachen sicht-
bar gemacht und eine Sensibilisierung für den Umgang mit sprachlicher 
Vielfalt erreicht werden. Die Entscheidung für diese konkrete Methode war 
darüber hinaus auch durch die im Begleitseminar behandelten Themen ge-
prägt – so wurde in den vorbereitenden Terminen auch das Sprachenportrait 
als konkrete Methode vorgestellt und offensichtlich von den Seminarteil-
nehmer:innen interessiert aufgenommen. Das hohe Interesse der Lehramts-
studierenden an Sprachenporträts lässt sich vermutlich mit dem eher weni-
ger komplizierten Implementierungsprozess im Unterricht erklären. 
Grundsätzlich fällt jedoch auf, dass die Studierenden aufgrund ihres offen-
sichtlich begrenzten Methodenrepertoires und der erforderlichen prakti-
schen Erfahrung mit sprachenbewusstem und mehrsprachigem Unterricht 
kaum dazu tendierten, eine vertiefte Analyse und Reflexion der sprachli-
chen Kompetenzen der Lernenden und ihre Lernausgangslagen zu führen. 
So finden sich praktisch keine Beispiele dialogischer oder gar kritischer 
Reflexion im Sinne von Hartung-Beck und Schlag (2020). Vielmehr ver-
harrten die Studierenden auf einer deskriptiven Beschreibung ihrer Erfolgs-
erlebnisse mit den angebotenen Sprachförderangeboten im Zusammenhang 
mit den Anforderungen der Sommmerschule. Diese geringe Reflexions-
tiefe ist womöglich ein Hinweis darauf, dass die Studierenden zum Zeit-
punkt der Sommerschule nicht in der Lage waren, ihre Erfahrungen mit 
sprachenbewusstem Unterrichten mehrperspektivisch bzw. unter Berück-
sichtigung von bildungswissenschaftlichem oder fachdidaktischem Wissen 
zu reflektieren oder gar explizit für die Unterrichtsplanung und -gestaltung 
zu nutzen – dies ist jedoch auch im Zusammenhang mit sprachenbewussten 
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Unterricht grundlegend für Professionalisierungsprozesse (Demmig, 
2018). Als vielversprechend identifizieren Hartung-Beck und Schlag 
(2020) Hinweise zu den Schritten des Reflexionsprozesses (angelehnt an 
Korthagen 2010: 1. Handlungsbeschreibung; 2. Rückblickende Analyse; 3. 
Erkennen relevanter Aspekte;  4. Identifikation von Handlungsalternativen; 
5. Ausprobieren), aber auch eine explizite Vorbereitung  auf  das  Schreiben  
von  Lerntagebüchern  und regelmäßiges Feedback zu den Reflexionen. 
Aus der subjektiven Erlebnisperspektive der Studierenden lässt sich jedoch 
festhalten, dass sie sich zwar ihrer begrenzten Kompetenzen im Bereich 
des sprachenbewussten Unterrichts und der Mehrsprachigkeit sowie ihrer 
mangelnden pädagogischen Erfahrung bewusst waren, zugleich aber über-
zeugt waren, mit ihrem eigenständig gestalteten Unterricht in der Sommer-
schule zufriedenstellende Ergebnisse erzielt zu haben. Trotz wahrgenom-
mener Herausforderungen erlebten die Studierenden diese Praxiserfahrung 
(sog. Service Learning, vgl. Groß Ophoff et al., 2023) als eine wertvolle 
Bereicherung für ihre Bildungsbiographie – was im Zusammenhang von 
schulpraktischen Studien durchaus eine wichtige Lerngelegenheit für die 
Weiterentwicklung von Selbstwirksamkeitsüberzeugungen darstellen, aber 
auch Anlass für Deprofessionalisierungsprozesse sein kann (Bach, 2020). 
Selbst wenn durchaus Kompetenzzuwächse im adaptiven Unterrichten zu 
verzeichnen sind, stellt die Sommerschule offensichtlich nur eine subopti-
male Lerngelegenheit für die Gestaltung sprachenbewusster bzw. mehr-
sprachigkeitsinklusiver Unterrichtssettings dar, zumal die Studierenden 
nicht über die erforderlichen Qualifikationen zu verfügen bzw. ihr theore-
tisch vorhandenes Wissen nicht „in die Tat“ umzusetzen scheinen (Kart et 
al., 2022).  
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3. Projektorientiertes Unterrichten in der Sommer-
schule: Erfolgskriterien und Herausforderungen 
für Lehramtsstudierende der Primarstufe 

Margit Severa & Melanie Ecker 

Abstract 
Im Ergänzungsunterricht der Sommerschule sollen Schüler:innen nicht nur 
durch Wiederholung und Kompensation von fehlenden Lerninhalten auf 
das kommende Schuljahr vorbereitet werden, sondern durch schüler:innen-
orientierte Unterrichtsmethoden, in Form eines projekt- oder themenorien-
tierten Unterrichts, ihre Sozialkompetenzen, ihre Selbstorganisation und 
ihre Selbstwirksamkeit stärken und Lernen insgesamt als Bereicherung 
empfinden (Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung 
[BMBWF], 2023). Die Umsetzung dieser Ziele in Form eines projektori-
entierten Unterrichts stellt an die Unterrichtenden auch aufgrund der be-
sonderen Rahmenbedingungen in der Sommerschule erhebliche Anforde-
rungen an professionelles unterrichtliches Handeln (Gamsjäger et al., 
2022). Dieser Beitrag beschäftigt sich daher mit der Frage, mit welchen 
Herausforderungen Lehramtsstudierende im projektorientierten Unterricht 
konfrontiert sind und von welchen Kriterien ein erfolgreicher Unterricht 
abhängig ist. Dazu werden Daten aus vorliegenden Prozessportfolios von 
Studierenden der Primarstufe aus den Jahren 2022 und 2023, die im Rah-
men der Reflexionen zur Sommerschule verfasst wurden, mittels qualitati-
ver Inhaltsanalyse nach Mayring (2022) analysiert. Die Ergebnisse lassen 
sich in folgende fünf Themenbereiche zusammenfassen: Individualisierung 
und Differenzierung, Gruppendynamik, Motivation, Rolle der Lehrperson, 
und Projektplanung. In der Zusammenfassung werden Erfolgskriterien für 
zukünftige Praxiserfahrungen in der Sommerschule aus den Ergebnissen 
abgeleitet und basierend auf dem theoretischen Hintergrund dargestellt.  
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Schlüsselwörter: Sommerschule, Lehramtsstudierende, projektorientierter 
Unterricht, Herausforderungen, Erfolgskriterien, qualitative Inhaltsanalyse 

Einleitung und Fragestellung 
Das pädagogische Handeln im Konzept der Sommerschule des Bundesmi-
nisteriums für Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF, 2023) be-
ruht auf fünf unterschiedlichen Säulen, wobei eine der fünf Säulen1 einen 
projektorientierten themenzentrierten Unterricht fokussiert. Als Begrün-
dung für diese Unterrichtsmethode im Rahmen der Sommerschule wird vor 
allem die Heterogenität der Schüler:innen sowie eine Steigerung ihrer un-
terschiedlich ausgeprägten Selbst- und Sozialkompetenz angeführt. Aus or-
ganisatorischer Sicht kann diese Unterrichtsform vielfältig umgesetzt wer-
den und von einem größeren zusammenhängenden Projekt bis zu mehreren 
kleinen Projekten in unterschiedlichen Gruppengrößen und Sozialformen 
variieren. Zur Bearbeitung des Themas sollen stets alle Sprachfertigkeiten 
(Zuhören, Sprechen, Lesen und Schreiben), unter Berücksichtigung der in-
dividuellen Lernausgangslagen als auch sozial-emotionalen Bedürfnisse, 
integriert werden. Schüler:innen sollen so weit wie möglich in die Themen-
findung eingebunden sein, um dadurch einen Anknüpfungspunkt an ihre 
Interessen und Lebenswelten herzustellen und die Motivation zum Lernen 
zu erhöhen. Am Ende dieses gemeinsamen projektorientierten Arbeitens 
soll für alle Beteiligten ein Ergebnis sichtbar oder auch in Form einer Prä-
sentation erlebbar werden, wobei nicht nur das Produkt selbst, sondern vor 
allem der Weg zum Produkt von Bedeutung sind (BMBWF, 2023). Im Rah-
men der Begleitlehrveranstaltung2 Basisplanung Sommerschule werden die 
Studierenden zwar auf die Anforderungen für projektorientiertes Unter-

 
1 1. Säule: Kompensation von möglichen Lernrückständen in den Unterrichtsge-
genständen Deutsch, Mathematik und Englisch; 2. Säule: Sprachsensibler Unter-
richt; 3. Säule: Projektorientierter themenzentrierter Unterricht; 4. Säule: Indivi-
dualisierung und Differenzierung; 5. Säule: Stärkung von Schlüsselqualifikationen 
2 https://www.ph-online.ac.at/ph-ooe/pl/ui/$ctx/LV.edit?clvnr=417963 

https://www.ph-online.ac.at/ph-ooe/pl/ui/$ctx/LV.edit?clvnr=417963
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richten im Umfang von vier Einheiten vorbereitet, um konzeptuelle Mög-
lichkeiten zur Planung und zur Durchführung kennenzulernen, in der Pla-
nungs- und Durchführungsphase sind die Studierenden jedoch weitgehend 
in Selbst- bzw. Teamverantwortung. Dieser Beitrag greift daher die Frage 
auf, wie Lehramtsstudierende der Primarstufe den projektorientierten Un-
terricht in der Sommerschule erleben, und welche Herausforderungen und 
Erfolge auf organisatorischer oder unterrichtlicher Ebene von den Studie-
renden erkannt und als solche von ihnen als Reflexion in den Prozessport-
folios beschrieben werden.  

Projektorientierter Unterricht 
Projektorientierter Unterricht gilt als Baustein modernen Unterrichts (Alt-
mann et al., 2010) und stellt eine geeignete Unterrichtsmethode dar, um den 
gesellschaftlichen An- und Herausforderungen der Zukunft zu entsprechen. 
In Bezug auf gesellschaftliche An- und Herausforderungen haben die epo-
chaltypischen Schlüsselprobleme3, die Klafki (2007) in seiner kritisch-kon-
struktiven Didaktik formuliert hat, große Bedeutung. Diese Überlegungen 
sind eingebunden in eine bildungstheoretische Fundierung von Unterricht, 
bei der nicht nur die Welt, sondern die Auseinandersetzung der Individuen 
mit dieser Welt im Fokus steht. Bildung wird bei Klafki (2007, S. 52) als 
„selbsttätig erarbeiteter und personal verantworteter Zusammenhang dreier 
Grundfähigkeiten bestimmt: Der Fähigkeit der Selbstbestimmung des Ein-
zelnen hinsichtlich der Gestaltung seines Lebens, der Fähigkeit zur Mitbe-
stimmung bei der Gestaltung der gemeinsamen Verhältnisse sowie der Fä-
higkeit zur Solidarität mit denjenigen, die diese beiden Fähigkeiten nicht 
oder nicht im selben Ausmaß besitzen.“ Diese Fähigkeiten sollen von den 

 
3 Zur Identifikation epochaltypischer Schlüsselprobleme benennt Klafki spezifi-
sche Kriterien. Demnach ist ein Themenfeld dann relevant, wenn es sich dabei um 
„Strukturprobleme von gesamtgesellschaftlicher, meistens sogar übernationaler 
bzw. weltumspannender Bedeutung handelt, die gleichwohl jeden einzelnen zent-
ral betreffen." Es ist zugleich „epochaltypisch", wenn es sich dabei „um einen in 
die Zukunft hinein wandelbaren Problemkanon handelt" (Klafki, 2007, S. 60). 
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Lernenden in der gemeinsamen Bearbeitung von Aufgaben bzw. Projekten 
entwickelt werden, die von gesellschaftlicher Bedeutung sind. Die Schü-
ler:innen sollen zu mündigen Menschen erzogen werden, wozu Fähigkeiten 
notwendig sind, die im traditionellen nach Unterrichtsfächern organisierten 
Schulunterricht, so nur eingeschränkt erworben werden können (Klafki, 
2007, Ulmer-Leahey, 2019). 

Im projektorientierten Unterricht liegt nach Jank und Meyer (2011) beson-
deres Augenmerk auf der Förderung von Teamfähigkeit und der Selbstor-
ganisation des Lernens, indem zwischen der Lehrperson und den Schü-
ler:innen sowohl Ziele als auch die Schritte zur Erreichung dieser Ziele de-
finiert und kontrolliert werden können. Unterricht soll dabei sowohl für 
Schüler:innen als auch Lehrpersonen „sichtbar“ sein. 

„What is most important is that teaching is visible to the student, 
and that learning is visible to the teacher. The more the student 
becomes the teacher and the more the teacher becomes the 
learner, then the more successful are the outcomes.” (Hattie, 
2009, S. 25) 

Helmke (2015) als auch Meyer (2013) geben für lernwirksamen Unterricht 
ähnliche Qualitätsmerkmale an und heben lernförderliches Klima, Passung 
im Umgang mit Heterogenität, inhaltliche und strukturelle Klarheit und 
Aktivierung der Schüler:innen hervor. Eine ideale Form von Unterricht, um 
die von Hattie (2009), Helmke (2015) und Meyer (2013) beschriebenen 
Qualitätsmerkmale umzusetzen, bietet sich demnach durch die Methode 
des „projektorientierten Unterrichts” an. Durch die Einbeziehung realer 
Probleme und Aufgabenstellungen Bezug nehmend auf die Lebenswelt der 
Schüler:innen wird der Unterricht unmittelbar „sichtbar" und gewinnt an 
Relevanz. Bönsch (2012) beschreibt projektorientierten Unterricht „im Un-
terschied zum lehrgangs-/ lehrpersonenorientierten Unterricht” als eine 
„problemhaltige Sachlage...”, welche „...die Beteiligten dazu führt, die Be-
arbeitung einer Thematik als wichtig anzusehen.” Eine klare Definition von 
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Zielen als auch der konkrete Weg zur Erreichung dieser Relevanz, sind in-
tegrale Bestandteile des projektorientierten Unterrichts, während zudem 
formatives Feedback und Unterstützung während des gesamten Prozesses 
die Lernentwicklung fördern. Darüber hinaus ermöglicht projektorientier-
ter Unterricht eine ganzheitliche Entwicklung im kognitiven, persönlichen 
und sozialen Bereich, da Schüler:innen Verantwortung für ihr eigenes Ler-
nen übernehmen und in einem kooperativen Umfeld arbeiten.  

In Anlehnung an den Grundsatzerlass zum Projektunterricht finden sich im 
projektorientierten Unterricht in der Sommerschule sieben Merkmale, wel-
che an die bereits angeführten Qualitätsmerkmale für guten Unterricht in-
haltlich anknüpfen: Orientierung an den Interessen der Beteiligten, Selbst-
organisation und Selbstverantwortung, Interdisziplinarität, Zielgerichtete 
Planung, Erwerb sozialer Kompetenzen, Wirkung nach außen, Rolle der 
Lehrperson (BMBWF, 2017). Den Ausgangspunkt im projektorientierten 
Unterricht stellt den Theoriekonzepten folgend im Idealfall eine Problem-
stellung dar, die thematisch an die Lebensrealität der Schüler:innen an-
knüpft und diese somit Verbindungen zu ihrem Vorwissen und Alltag her-
stellen können. Sie übernehmen von Anfang an Eigenverantwortung für 
sich selbst und auch als Gruppe. Somit sollen sie lernen, dass sie sowohl 
bei der Planung als auch bei der Ausarbeitung für das Ergebnis verantwort-
lich sind und die Qualität der Arbeit in ihren Händen liegt. Die Lehrperson 
nimmt eine assistierende Rolle ein, die bei Fragen, Unsicherheiten und 
Problemen begleitend zur Seite steht. Ausgehend von der Problemstellung 
soll mithilfe einer adäquaten Planung, die in den meisten Fällen arbeitstei-
lig ist, das gewünschte Endprodukt entstehen. Die Lernenden werden ge-
beten in einem gewissen Zeitraum an ihren Aufgaben zu arbeiten, um im 
Anschluss ein Ergebnis oder den Arbeitsprozess zu präsentieren. Im Laufe 
dieser Arbeitsprozesse stehen die Aspekte der Kommunikation, der Koope-
ration und der Kompromissbereitschaft im Mittelpunkt (Gudjons, 2014).  

Aufgrund dieser Anforderungen ist der projektorientierte Unterricht für die 
Lehrenden mit „organisatorischen und didaktischen Herausforderungen“ 
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verbunden (Schnack, 2011, S. 8). Auf diese Unterteilung wird neben wei-
teren Anforderungen auch im Grundsatzerlass zum Projektunterricht sei-
tens des BMBWF (2017) hingewiesen. 

Die Aufgaben des Lehrers / der Lehrerin liegen neben der fach-
lichen Kompetenz verstärkt in der Hilfestellung bei der Struktu-
rierung von Planungs- und Entscheidungsprozessen und der 
dazu notwendigen didaktischen und organisatorischen Bedin-
gungen, bei der Vermittlung arbeitsmethodischer Kompetenzen 
sowie der Bewusstmachung gruppendynamischer Prozesse und 
der Unterstützung von Reflexionsprozessen ( S. 5). 

Sowohl organisatorische als auch didaktische Herausforderungen können 
die Vorbereitung als auch die Durchführung des projektorientierten Unter-
richts betreffen. Die Vorbereitungszeit dient der Themenfindung, der Pla-
nung, der Informationsbeschaffung und der Besorgung notwendiger Res-
sourcen. In der Umsetzung des projektorientierten Unterrichts agieren Leh-
rende als Berater:innen bzw. Expert:innen, ermöglichen und strukturieren 
die Zusammenarbeit der Schüler:innen in unterschiedlichen Sozialformen 
(Herzmann, 2001), wobei bei der Erreichung der inhaltlichen Ziele Selbst-
ständigkeit und Selbstverantwortlichkeit sowie Beteiligungsmöglichkeit 
der Schüler:innen einen hohen Stellenwert haben (Konrad & Traub, 2009; 
Peschel, 2002). In den Phasen der Projektreflexion werden die Erfahrungen 
der Beteiligten und die laufenden Prozesse besprochen. Die begleitende 
Reflexion ist ein essenzieller Bestandteil des projektorientierten Unter-
richts und erfolgt grundsätzlich durch die Beteiligten selbst. Auch Bönsch 
(2012) betont die Wichtigkeit, in „Metaphasen ständig über den Fortgang 
in inhaltlicher, methodischer und kommunikativer Sicht” zu reflektieren. 
„Durch Reflexion wird die Verbindung zwischen dem Engagement und 
dem Lernen der SchülerInnen hergestellt.“ (Seifert, o. J., S.140)  
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Die organisatorischen Bedingungen in der Sommerschule stellen somit 
nicht nur aufgrund der Rahmenbedingungen4 eine Herausforderung an die 
Lehrenden, sondern Projekte benötigen auch hinsichtlich Vorbereitungs-
aufwand, Teamfähigkeit aller Beteiligten und Unterstützung der Schullei-
tung5 besonderes Augenmerk (Meyer, 2013). Die Herstellung eigener di-
daktisch aufbereiteter Unterrichtsmaterialien ist meist sehr zeitintensiv 
(Melzer, 2007) und die Zusammenarbeit mit anderen Lehrenden im Team 
mitunter schwierig, da Absprachen und Unterrichtsdurchführung nach Plan 
ebenfalls ein Mindestmaß an Koordination im Vorhinein verlangen (Bender 
et al., 2016). Die Umsetzung notwendiger Absprachen für projektorientier-
ten Unterricht soll seitens der Schulleitung durch eigens dafür geschaffene 
Zeitfenster organisiert und hinsichtlich notwendiger Lehr-Lernmaterialen 
unterstützt werden. Methodisch-didaktisch betrachtet ist die Durchführung 
des projektorientierten Unterrichts in mehrfacher Hinsicht eine Herausfor-
derung für die Lehrenden. Es gilt nicht nur aufgetretene Probleme im Un-
terrichtsverlauf wahrzunehmen und entsprechende Maßnahmen im Class-
room-Management zu setzen, es ist vor allem notwendig, einen produkti-
ven Umgang mit Unterschieden und individuellen kognitiven und sozialen 
Bedürfnissen der Schüler:innen herzustellen (Herzmann, 2001). Die er-
höhte Selbstständigkeit der Schüler:innen, gekoppelt mit einer erhöhten 
Partizipationsmöglichkeit, verlangt nach einer geänderten Rolle der Leh-
renden im Unterricht. Lehrpersonen „verstehen sich stärker als Organisa-
toren anregender Lernsituationen oder als Moderatoren relativ selbststän-
diger Erkenntnisprozesse“ (Reinhold & Bünder, 2001, S. 350). Insofern 

 
4 Im Gegensatz zu den Pädagogisch Praktischen Studien, wo die Studierenden von 
einer Lehrperson an der Schule und einer:einem Lehrenden an den Universitäten 
begleitet bzw. didaktisch vorbereitet werden, überträgt die Sommerschule den Stu-
dierenden weitgehend allein die Verantwortung für den Unterricht der gesamten 
Gruppe. Zusätzliche Herausforderungen stellen die Heterogenität (Alter, Schul-
standort, Sprache, Lernrückstände) sowie fehlendes Wissen über individuelle 
Lernausgangslagen dar (Gamsjäger et al., 2022). 
5 Standortleitung am Sommerschulstandort 
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erfordert bereits der Planungsprozess als auch der Durchführungsprozess 
eines projektorientierten Unterrichts in der Sommerschule oft ungewohnte 
herausfordernde Handlungen. 

Methodisches Design 
Über die tatsächliche Durchführung von projektorientiertem Unterricht und 
den damit verbundenen Planungsprozessen in der Sommerschule ist noch 
wenig bekannt. Durch die qualitative Analyse der Prozessportfolios der 
Studierenden, die 2022 und 2023 an der Sommerschule teilnahmen, soll die 
Frage beantwortet werden, mit welchen Herausforderungen Lehramtsstu-
dierende im projektorientierten Unterricht in der Sommerschule konfron-
tiert werden und von welchen Kriterien ein erfolgreicher Unterricht abhän-
gig ist. Prozessportfolios sind an der Pädagogischen Hochschule in Oberös-
terreich in den Pädagogisch Praktischen Studien aller Semester und der 
Sommerschule als Reflexionsinstrument Bestandteil der Leistungsnach-
weise und dadurch methodisch allen Studierenden vertraut. Studierende 
sind darin angehalten, sich aus der Summe an Lernerfahrungen ein bedeu-
tendes Lernereignis auszuwählen und vertiefter in einer fünfteiligen Refle-
xionsschleife (Beschreiben, Denken, Deuten, Erkennen und Entwickeln) 
darzustellen und zu reflektieren. Obwohl die Bearbeitung von den Studie-
renden als Reaktion auf einen universitären Auftrag gesehen werden kann 
und die Eintragungen der subjektiven Wahrnehmung der Studierenden ent-
sprechen, plädiert Kanter (2020) für diese Formen der schriftlichen Refle-
xion, da die Personen in ihren Eintragungen nahe am situativen Kontext 
bleiben und im Gegensatz zu Befragungen die Personen selbst festlegen 
können, was und wie sie über ihre bedeutenden Lernerfahrungen schreiben.  

In einer ersten Materialsichtung wurden in Teamarbeit 19 Prozessportfolios 
(von insgesamt 66) ausgewählt und anonymisiert, welche sich mit projekt-
orientiertem Unterricht befassen und damit inhaltlich zur Beantwortung der 
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Forschungsfrage eignen.6 Mit Hilfe der Software QCAmap für zusammen-
fassende Inhaltsanalysen nach Mayring (2022) wurden diese ausgewählten 
Prozessportfolios auf Basis der Forschungsfrage deduktiv nach den zwei 
Bereichen Herausforderungen und Erfolgskriterien, selektiert. Für diese 
Oberkategorien wurden literaturgestützt Definitionen und Abstraktionsni-
veaus festgelegt. Als Herausforderungen werden jene Anforderungen an 
Lehrpersonen bezeichnet, die als meisterbar und bedeutend erscheinen und 
in Folge behandelt werden (Keller Schneider & Hericks, 2017, S. 308). Als 
Erfolge werden jene individuellen Reaktionen verstanden, die zum Bewäl-
tigen von Herausforderungen im Unterricht verwendet werden (Krause, 
2003, S. 257f.). Anschließend wurden die selektierten Textstellen induktiv 
entlang des Datenmaterials nach Sinneinheiten in Unterkategorien weiter 
kodiert, subsummiert bzw. diese kontinuierlich am Material weiterentwi-
ckelt. Um die Analyse zu validieren, wurde in diesem Prozess zuerst indi-
viduell durch das Organisationsteam (zwei Personen) der Sommerschule 
kodiert, und im Anschluss daran die Kodier-Übereinstimmung überprüft. 
Im Bedarfsfall wurden Unklarheiten an Unterkategorien mit anderen Leh-
renden aus dem Team der Lehrenden der Sommerschule validiert. Zur wei-
teren Prüfung des Kategoriensystems wurden die Unterkategorien in einem 
zweiten Durchlauf am Material rücküberprüft und wenn erforderlich ange-
passt. Dazu wurden die Zuordnungen zur jeweiligen Unterkategorie erneut 
gelesen, und diese anschließend aufgrund von Häufigkeiten in der Nennung 
mithilfe des Programms QCAmap identifiziert. Insgesamt wurden in den 
beiden Oberkategorien 109 unterschiedliche Herausforderungen und Er-
folge identifiziert, die in fünf Unterkategorien kodiert wurden und im 
nächsten Kapitel anhand von ausgewählten Beispielen am Textmaterial 

 
6 Angesichts der vielen unterschiedlichen Möglichkeiten, in der Sommerschule be-
deutende Lernereignisse auszuwählen, ist die Anzahl von 19 Studierenden, die sich 
in ihren Prozessportfolios für den Projektunterricht entschieden haben, ein Hin-
weis darauf, dass diese Form des Unterrichtens für Studierende der Primarstufe 
eine zentrale Lerngelegenheit darstellt. 
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veranschaulicht werden.7 Innerhalb der identifizierten Unterkategorien 
wurden diese je nach Anzahl der Kodierungen induktiv weiter ausdifferen-
ziert und so einer inhaltlichen Feinstrukturierung unterzogen (Mayring, 
2022). Im Ergebnisteil werden für jede Kategorie repräsentative Textstellen 
zusammenfassend dargestellt.  

Ergebnisse 
Folgende fünf Oberkategorien können zusammenfassend als Ergebnisse 
berichtet werden: Individualisierung und Differenzierung, Gruppendyna-
mik, Motivation, Rolle der Lehrperson, und Projektplanung.  

Individualisierung und Differenzierung 
Diese Kategorie umfasste die meisten Kodierungen (n = 37) und wurde in 
18 Prozessportfolios (in Folge als P bezeichnet) identifiziert. Studierende 
beschreiben die unterschiedlichen Ausprägungen von Heterogenität, insbe-
sondere hinsichtlich Sprache und Verhalten, als Herausforderung im pro-
jektorientierten Unterricht. „Ich habe zwar versucht mein Projekt sprach-
lich einfach und verständlich zu gestalten, aber ich habe zum Beispiel nicht 
bedacht, dass in meiner Klasse auch einige Kinder sind die trotz ihres Al-
ters, weder Lesen noch Schreiben können.“ (P16_RQ1-6). „Da wir viele 
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache in unserer Gruppe hatten, arbeiteten 
wir hierfür vermehrt mit Bildkarten und achteten auf eine einfache und 
klare Wortwahl. Wichtig war uns, dass die Kinder immer aktiv miteinbezo-
gen wurden, damit sie bei der Sache blieben.“ (P11_RQ1-6). Eine zusätz-
liche Herausforderung für die Studierenden stellte die Informationslücke 
über die besonderen kognitiven und sozialen Bedürfnisse der Schüler:innen 
dar. „Da wir die Kinder im Vorhinein leider nicht kannten und wir nicht 

 
7 Das Kodierungssystem ist unter folgendem Link abrufbar: https://www.drop-
box.com/scl/fo/h1ymfgk0p2b8n1r3djl6w/h?rlkey=8itxbmypmqrl98bls6oz830qq
&dl=0 

 

https://www.dropbox.com/scl/fo/h1ymfgk0p2b8n1r3djl6w/h?rlkey=8itxbmypmqrl98bls6oz830qq&dl=0
https://www.dropbox.com/scl/fo/h1ymfgk0p2b8n1r3djl6w/h?rlkey=8itxbmypmqrl98bls6oz830qq&dl=0
https://www.dropbox.com/scl/fo/h1ymfgk0p2b8n1r3djl6w/h?rlkey=8itxbmypmqrl98bls6oz830qq&dl=0
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,wussten, was uns erwarten wird, konnten wir das Projekt nicht optimal 
(vor allem für das verhaltensauffällige Kind), vorbereiten.“ (P2_2RQ1-9). 
„Außerdem muss ich als Lehrkraft um sprachsensibel zu unterrichten, den 
Lernstand der Kinder ganz genau kennen und analysieren. Diese Möglich-
keit hatte ich in der Sommerschule nicht.“ (P16_RQ1-9). Als weitere Her-
ausforderungen aber auch als Erfolgskriterien gestalteten sich das unter-
schiedliche Vorwissen und die unterschiedlichen Erfahrungen der Schü-
ler:innen. „Wir sammelten die Erfahrungen der Kinder in Form einer 
Mindmap auf der Tafel, leider hatten die Kinder wenig bis keine Ahnung 
von den Kinderrechten.“ (P1_2RQ1-1). „Er wirkte interessiert und 
forschte aufmerksam in den Büchern. Einige Fragen konnte er sogar, ohne 
nachzulesen, bereits beantworten.“ (P8_2RQ1-2). Die Kenntnis und die 
individuelle Berücksichtigung der Lernausgangslagen und Lerninteressen 
der Schüler:innen kann zum Gelingen des projektorientierten Unterrichts 
einen wesentlichen Beitrag leisten und ist eine der Möglichkeiten, von Be-
ginn an den Aspekt der Heterogenität zu beachten. „Wenn ich an die Pro-
jektarbeit in der Sommerschule denke, als die Kinder am Ende die Steck-
briefe präsentiert haben, bestätigt sich für mich nochmals, dass die Schü-
ler:innen durch diese von Anfang an vorliegende Diversität überhaupt kein 
Konkurrenzdenken hatten, sondern jede einzelne Gruppe einfach nur stolz 
auf ihr Produkt war.“ (P13_RQ1-8). Der methodisch didaktische Aspekt 
der Individualisierung und Differenzierung wurde besonders oft (n = 14) 
im Umgang bei den unterschiedlichen Sprachniveaus für die projektorien-
tierte Unterrichtsplanung als auch im Unterricht als Erfolgsfaktor ange-
führt. „Ein sprachsensibler Projektunterricht nimmt Rücksicht auf die ver-
schiedenen Sprachkenntnisse und ermöglicht allen eine Teilnahme am Pro-
jekt. Zudem orientieren sich die Unterrichtsinhalte und Methoden am Leis-
tungsstand der Schüler:innen.“ (P14_RQ1-8). 

Gruppendynamik  
Bei den Kodierungen für die zweithäufigste Kategorie entfielen neun der 
insgesamt 21 Nennungen auf Herausforderungen und zwölf davon auf 
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Erfolgskriterien im Umgang mit Gruppen. Für Studierende stellen sich auf-
grund der besonderen Rahmenbedingungen der Sommerschule diesbezüg-
lich von Beginn an herausfordernde Situationen. „Weiters haben die Kinder 
noch nie in dieser Konstellation im Team zusammengearbeitet, da sie aus 
unterschiedlichen Klassen und Schulen gekommen sind.“ (P15_RQ1-7). 
Diese Situation stellt auch im Unterricht sowohl an die Studierenden als 
auch an die Schüler:innen eine Herausforderung dar. „Die Begeisterung 
hielt sich in Grenzen und einige Kinder wirkten mit der Einteilung unzu-
frieden. So auch […] der sich beschwerte, warum er nicht mit seinem 
Freund zusammenarbeiten konnte.“ (R9_2RQ1-7). Während der Sommer-
schule konnten die Studierenden ein sehr umfangreiches Repertoire an Er-
fahrungen in diesem Bereich sammeln und auch Gelingensbedingungen er-
kennen. „Die Gruppenmitglieder lernten, Kompromisse einzugehen und 
die Stärken jedes Einzelnen zu nutzen.“ ((P18_RQ1-12). „Abschließend 
möchte ich sagen, wie wichtig es ist, auf eine heterogene Gruppenbildung 
zu achten und sich als Lehrperson Zeit dafür zu nehmen.“ (P9_RQ1-12). 

Motivation 
Der Motivationsaspekt konnte in insgesamt 18 Textstellen als Erfolgsfaktor 
für projektorientierten Unterricht identifiziert werden. Dieser soll einen Be-
zug zur Lebenswelt der Lernenden aufweisen und ihnen ausreichend Mög-
lichkeit geben, den Lernprozess selbst gestalten zu können. „Unter ande-
rem wirken Kinder motivierter, wenn sie frei arbeiten dürfen. Wenn die 
Lehrperson nicht entscheidet, wie das Endprodukt aussehen soll, sondern 
die Schüler:innen ihre eigene Kreativität ausleben dürfen.“ (P5_2RQ1-3). 
„In der zweiten Projektwoche durften die Schüler:innen in Kleingruppen 
über einen Planeten, der sie am meisten faszinierte, recherchieren und die-
sen dann der Gruppe vorstellen.“ (P18_RQ1-5). „Die Schüler:innen waren 
immer motiviert dabei und größtenteils war der Projektabschluss von ihrer 
Seite ausgegangen, die Ideen dazu sammelten sie von selbst, weil wir uns 
absichtlich heraushielten.“ (P1_2RQ1-3). Für die Möglichkeit, dass 
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Schüler:innen den Lernprozess selbstbestimmt gestalten können, wurde ein 
geändertes Rollenverständnis der Lehrenden als Voraussetzung benannt. 

Rolle der Lehrperson 
Die Rolle der Lehrperson als Lernbegleiter:in im projektorientierten Unter-
richt wurde von den Studierenden im Unterrichtsverlauf positiv erlebt. 
„Hier ist es als Lehrkraft meiner Meinung nach essenziell den Kindern bei 
Projektarbeiten genügend Zeit zu geben und in diesen Phasen nicht dau-
ernd auszubessern bzw. dazwischen zu funken.“ (P17_RQ1-15). „Ich als 
Lehrperson trat dabei völlig in den Hintergrund und schlüpfte in die Rolle 
der Beobachterin. Das war sehr angenehm für mich, endlich einmal die 
Kinder tun lassen zu können.“ (P12_RQ1-15). In der Zusammenarbeit mit 
Eltern und Kolleg:innen erwähnen Studierende unterschiedliche Erfahrun-
gen in ihrer neuen Rolle. „Teamwork war bei uns großgeschrieben, und mit 
der Zeit erkannten wir, dass sich die Schüler:innen bei uns sehr gut aufge-
hoben fühlten.“ (P17_RQ1-18). „Der Höhepunkt des Projektes wäre die 
Vorstellung des Rollenspiels für die Eltern im Turnsaal gewesen. Nach 
Rücksprache mit der Direktorin fiel dieser Gedanke jedoch sehr schnell ins 
Wasser da sie mir mittteilte, dass die Eltern sehr wenig Interesse an der 
Sommerschule zeigen.“ (P12_RQ1-16) „Nichtsdestotrotz veranstaltete ich 
die Rollenspiele intern in der Klasse und die Kinder hatten großen Spaß 
dabei, was letztlich die Hauptsache war.“ (P12_RQ1-17) 

Projektplanung 
Zum Gelingen eines Projekts wurde die Bedeutung der Projektplanung, 
hinsichtlich Zielorientierung, genauer zeitlicher und inhaltlicher Struktu-
rierung sowie Differenzierung als wichtige Aufgabe für die Lehrpersonen 
erkannt. „Dabei muss der Projektunterricht seitens der Lehrperson stets 
gut geplant sein, und es soll auf die Bedürfnisse der verschiedenen Alters-
gruppen eingegangen werden. Entsprechendes Material und Unterstützung 
sind erforderlich.“ (P17_RQ1-14). Andererseits erfordert projektorientier-
ter Unterricht besonders zu Beginn des Lehrberufs einen intensiven Ar-
beitseinsatz. „Gemeint ist zum Beispiel der hohe Anfangsaufwand für 
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Lehrkräfte. Sobald man es öfter macht, fällt einem die Planung sicher 
leichter und es sind mit der Zeit nicht mehr so viele Materialeien vorzube-
reiten.“ (P10_RQ1-14). Dieser Mehraufwand konnte jedoch z.B. durch 
Kooperation mit Kolleg:innen gut bewältigt werden. „Zum Glück kannte 
ich die andere Studentin und wir planten vorab gemeinsam. Das fand ich 
sehr gut, denn das gemeinsame Planen nahm mir die anfängliche Nervosi-
tät.“ (P17_RQ1-18).  

Schlussfolgerungen und praktische Implikationen 
Im vorliegenden Beitrag gingen wir der Frage nach, welchen Herausforde-
rungen Lehramtsstudierende im projektorientierten Unterricht in der Som-
merschule begegnen und von welchen Kriterien ein erfolgreicher Unter-
richt abhängig ist. Die qualitative inhaltsanalytische Auswertung nach Ma-
yring (2022) der Prozessportfolios ermöglicht Einblicke in unterschiedli-
che Themenbereiche. Die Methode des projektorientierten Unterrichts, ins-
besondere im Kontext der Sommerschule, wirft zahlreiche organisatorische 
und didaktische Herausforderungen auf (Bender et al., 2016; BMBWF, 
2017; Herzmann, 2001; Konrad & Traub, 2009; Melzer, 2007; Meyer, 
2013; Peschel, 2002; Reinhold & Bünder, 2001; Schnack, 2011; Seifert; 
o. J.).  

Organisatorisch betrachtet erfordert die Vorbereitung dieser Form des Un-
terrichts einen Mehraufwand und genügend Zeit für Themenfindung, Pla-
nung, Informationsbeschaffung und Ressourcenbeschaffung. Die Zusam-
menarbeit im Lehrer:innenteam beziehungsweise in Tandems sowie die 
Koordination mit der Schulleitung sind für die Studierenden von Bedeu-
tung. Dies kann besonders in der Sommerschule eine Herausforderung dar-
stellen, wo die Rahmenbedingungen im Vergleich zu regulärem Unterricht 
oft anders sind. Die Schulleitung spielt eine wesentliche Rolle bei der Or-
ganisation von Zeitfenstern für Absprachen und bei der Bereitstellung von 
Lehr- und Lernmaterialien.  
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Didaktisch betrachtet erfordert der projektorientierte Unterricht also ein 
Umdenken in der Rolle der Lehrenden hin zu Moderatoren und Organisa-
toren anregender Lernsituationen. Dies verlangt eine erhöhte Sensibilität 
für individuelle Bedürfnisse der Schüler:innen sowie die Fähigkeit, auf 
Probleme im Unterrichtsverlauf zu reagieren und entsprechende Maßnah-
men im Classroom Management zu setzen. Die erhöhte Selbstständigkeit 
und Partizipationsmöglichkeit der Schüler:innen bedarf einer aktiven Be-
gleitung und Unterstützung seitens der Lehrpersonen. Nach Frey wandelt 
sich die Rolle als Lehrperson vom Bild der „Lehrerin”, welche den zu ler-
nenden Inhalt vorgetragen, demonstriert und an die Wandtafel geschrie-
ben...” (Reichen, 2008) hat, zu einer Rolle, in der der Fokus auf Beratung, 
wenn gewünscht und Unterstützung, wenn notwendig gelegt wird (Frey, 
2012).  

Durch eine heterogene Gruppenzusammensetzung in der Sommerschule 
werden Studierende mit Herausforderungen wie z.B. geringe deutsche 
Sprachkenntnisse der Schüler:innen, Sensibilisierung und Akzeptanz ge-
genüber Vielfalt und Unterschieden konfrontiert und müssen auch hier ihre 
Rolle und Aufgaben neu definieren (Hausen, 2015). Die Schlüsselkompo-
nente liegt in der Anwendung differenzierter Unterrichtsformen, die den 
individuellen Bedürfnissen und Fähigkeiten der Kinder gerecht werden und 
gleichzeitig ein Umfeld schaffen, in dem sie vielfältige soziale Erfahrungen 
in der Gruppe sammeln können. Dies sollte es ihnen ermöglichen, Fähig-
keiten zur Eigenverantwortung und Flexibilität zu entwickeln und mit Neu-
gierde, Motivation und Selbstbestimmung altersadäquate Inhalte zu entde-
cken und vielfältige Kompetenzen zu entwickeln (BMBWF, 2017; Deci & 
Ryan, 1985; Jank & Meyer, 2011). Resümierend zu den Aussagen der Stu-
dierenden kann festgehalten werden, dass die Flexibilität der Lehrperson, 
ein produktiver Umgang mit ungewissen organisatorischen und inhaltlichen 
Bedingungen, sowie angemessene Reaktionen auf die sozialen, motivatio-
nalen und kognitiven Bedürfnisse der Kinder wichtige Aspekte für 
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erfolgreiches Handeln im projektorientierten Unterricht in der Sommer-
schule sind.  

Insgesamt verdeutlicht dieser Beitrag, dass der projektorientierte Unter-
richt nicht nur eine innovative und effektive Lehrmethode im Zuge der 
Sommerschule sein kann, sondern auch eine Reihe von Herausforderungen 
für die Studierenden mit sich bringt, die durch eine sorgfältige Vorberei-
tung, eine effektive Zusammenarbeit im Team und eine flexible und sensi-
bel gestaltete Unterrichtsführung bewältigt werden können. An den Päda-
gogischen Hochschulen sollte mit den Studierenden in der begleitenden 
Lehrveranstaltung bereits ein themaorientiertes offenes Konzept für die 
Projektplanung erarbeitet werden, welches die kognitive, soziale und emo-
tionale Stärkung der Schüler:innen zum Ziel hat, um die Studierenden so 
bestmöglich auf ihren Unterricht in der Sommerschule vorzubereiten. 
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4. Die Sommerschule in Oberösterreich – Selbst- 
und Fremdwahrnehmung unbegleiteter Unter-
richtstätigkeit 

Sonja Lenz, Alexandra Postlbauer & Manuela Gamsjäger 

Abstract 
Effektive Klassenführung hat sich als wesentlicher Faktor für schulische 
Lernleistungen bewährt, wird als grundlegende Komponente für qualitativ 
hochwertigen Unterricht anerkannt und als entscheidend für den Aufbau 
von Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden angenommen. Die-
ser Beitrag erforscht die Selbst- und Fremdwahrnehmung von Lehramts-
studierenden, die in der österreichischen Sommerschule erstmals eigenver-
antwortlich eine heterogene Lerngruppe leiten. Im Fokus steht dabei der 
Vergleich zwischen der Selbstwahrnehmung der Studierenden und der 
Fremdwahrnehmung der Schüler:innen, welche durch den Linzer Diagno-
sebogen zur Klassenführung erfasst wurden. Die Untersuchung stellt für 
den Sommerschulstandort Sekundarstufe Oberösterreich eine Vollerhe-
bung dar. Deskriptive Analysen zeigen, dass die Wahrnehmungen in den 
beiden Gruppen in den Kategorien Beziehung, Kontrolle und Unterricht 
substanziell übereinstimmen, wobei Studierende ihre Kompetenz in Bezie-
hung oft höher und in Kontrolle sowie Unterricht (eher) niedriger einschät-
zen als die Schüler:innen. Studierende schätzen ihre eigene Motivation hö-
her und Schüler:innen ihre Lernstrategien höher ein als die jeweils andere 
Gruppe. Die Wahrnehmung des Problemverhaltens ist zwischen beiden 
Gruppen ähnlich. Die Ergebnisse heben die Bedeutung der Sommerschule 
als Lernumgelegenheit für Studierende und Schüler:innen hervor und bie-
ten wichtige Einblicke in die Effektivität der Klassenführung der Studie-
renden sowie in die Qualität der Lehrer:innen-Schüler:innen-Beziehung.  

Schlüsselwörter: Sommerschule, Klassenführung, Selbstwahrnehmung, 
Fremdwahrnehmung 
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Einleitung 
In der Sommerschule übernehmen Studierende erstmals für zwei Wochen 
eigenverantwortlich den Unterricht einer Lerngruppe. Diese Gruppe zeich-
net sich, bedingt durch die einzigartige Organisationsstruktur der Sommer-
schule, durch ihre heterogene Zusammensetzung in Bezug auf Alter, Spra-
che sowie Lernniveau aus. Die Anforderungen an den Unterricht unter-
scheiden sich wesentlich von herkömmlichen Schulstunden, da Studie-
rende die Schüler:innen nicht beurteilen und aufgefordert sind, projektori-
entiert zu unterrichten (BMBWF, 2023). Zudem weicht die Sommerschule 
in zentralen Punkten von den Formaten der Pädagogisch Praktischen Stu-
dien (PPS) ab, in denen Studierende nach Hospitationen einzelne Unter-
richtseinheiten in Gegenwart von Praxispädagog:innen durchführen und 
diese im Anschluss gemeinsam reflektieren (Gamsjäger et al., 2022). Re-
flexion und Feedback sind nicht nur für Studierende wichtig, die in der 
Sommerschule beruflichen Herausforderungen gegenüberstehen, denen 
normalerweise nur Berufseinsteiger:innen begegnen (Lenz et al., 2023), sie 
tragen auch entscheidend zur Professionalisierung von (angehenden) Lehr-
kräften bei (Buhren, 2015). Neben der Entwicklung des beruflichen Selbst 
(vgl. Gamsjäger & Lenz in diesem Band) stellt vor allem die Klassenfüh-
rung eine dieser Herausforderungen dar. Sie ist grundlegend für erfolgrei-
ches Lernen (Lenske & Mayr, 2015) sowie den Beziehungsaufbau zwi-
schen Lehrenden und Lernenden und muss daher immer auch aus der Per-
spektive der Schüler:innen konzipiert werden, um die verfügbare Lernzeit 
optimal zu nutzen und störungsarmes Lernen zu ermöglichen. Trotz der 
Bedeutung, die den Wahrnehmungen der Schüler:innen für die Beurteilung 
der Klassenführung auch im Zuge von remedialen Maßnahmen zukommt, 
sind uns keine Studien bekannt, die dies gezielt erforschen. Darüber hinaus 
stellt sich die Frage, inwieweit es möglich ist, innerhalb kurzer Zeiträume, 
wie etwa während einer zweiwöchigen Sommerschule, und angesichts feh-
lender Informationen über das Vorwissen und die Interessen der Schüler:in-
nen, erfolgreiche Klassenführungsstrategien zu etablieren. Unser Beitrag 
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adressiert diese Lücke, indem er die Selbstwahrnehmung oberösterreichi-
scher Lehramtsstudierender mit der Fremdwahrnehmung von Schüler:in-
nen, erfasst durch den Linzer Diagnosebogen zur Klassenführung (LDK; 
Mayr, 2011), kontrastiert und analysiert, inwieweit Studierende unter den 
Bedingungen der Sommerschule eine effektive Klassenführung erreichen 
können.  

Theoretischer Hintergrund 
Effektive Klassenführung hat sich in den letzten Jahrzehnten immer wieder 
als wichtiger Prädikator von schulischen Lernleistungen erwiesen (vgl. u.a. 
Helmke & Helmke, 2014; Kiel et al., 2013) und gilt als Basisdimension 
guten Unterrichts (vgl. u.a. Klieme, 2022; Meyer, 2004). Allerdings ist 
Klassenführung „kein homogenes Konstrukt“ (Helmke & Helmke, 2014, 
S. 10), sondern gilt nach Seidel (2020) als ein Zusammenspiel verschiede-
ner Maßnahmen und Unterrichtsstrategien, welches darauf abzielt, für alle 
Schüler:innen eine möglichst hohe aktive Lernzeit zu gewährleisten und 
die für den Lernprozess notwendige Aufmerksamkeit zu sichern. Eine ef-
fektive Klassenführung basiert maßgeblich auf dem Aufbau positiver Be-
ziehungen zwischen der Lehrkraft und den Schüler:innen. Die Etablierung 
einer guten Beziehung durch die Lehrperson erleichtert nicht nur die Füh-
rung der Klasse, sondern ist auch entscheidend, um Widerständen vorzu-
beugen (Wubbels, 2011; Rüedi, 2014). Ein wesentliches Merkmal für die 
Qualität der Lehrer:innen-Schüler:innen-Beziehung ist das Vorhandensein 
von gegenseitigem Vertrauen, welches angstmindernd und leistungsförder-
lich wirkt (Grinke, 2022; Thies, 2002). Der Prozess des Vertrauensaufbaus 
ist jedoch komplex und in Systemen wie der Schule, in denen Freiwilligkeit 
und eine gleichmäßige Machtverteilung oft fehlen, durchaus auch heraus-
fordernd (Schweer, 2017). Cocard (2014) unterstreicht in seiner Studie, 
dass aus Sicht der Jugendlichen die Vertrauenswürdigkeit und der Zeitfak-
tor hierfür entscheidend sind. Er hebt hervor, dass Vertrauen in der Regel 
über einen längeren Zeitraum entsteht und oft auf positiven Erfahrungen 
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mit einer Person basiert, wobei dies nicht nur Lehrpersonen betrifft. Grinke 
(2022) bekräftigt, dass die Dauer einer Beziehung für den Vertrauensaufbau 
wesentlich ist. Das organisationale Umfeld, wie die festgelegten Rahmen-
bedingungen im regulären Unterricht, steht damit ebenfalls in Zusammen-
hang.  

Studien, die Expert:innen und Noviz:innen im Bereich der Klassenführung 
vergleichen, offenbaren deutliche Unterschiede in den angewandten Stra-
tegien zur Klassenführung (Fischer & Leineweber, 2019; Reuker, 2017a, 
2017b; Stahnke & Blömeke, 2022; Thiel et al., 2012; Westerman, 1991; 
Wolff et al., 2021). Expert:innen erkennen im Vergleich zu Noviz:innen 
Anzeichen nachlassender Aufmerksamkeit frühzeitiger und nutzen vielfäl-
tige Strategien und Signale, um den Unterrichtsfluss kontinuierlich zu len-
ken und die gesamte Klasse aktiv einzubinden. Noviz:innen dagegen nei-
gen dazu, den Unterrichtsfluss häufiger selbst zu unterbrechen, konzentrie-
ren sich in ihren Steuerungsmaßnahmen vornehmlich auf Teilgruppen und 
lassen sich manchmal zu sehr von der Interaktion mit einzelnen Schüler:in-
nen vereinnahmen, wie Thiel et al. (2012) berichten. 

Diese Unterschiede in den Klassenführungsstrategien zwischen Expert:in-
nen und Noviz:innen verdeutlichen die Notwendigkeit von Reflexion vor 
allem am Beginn der Tätigkeit als Lehrkraft. Diese ist entscheidend, um 
nicht nur effektivere Unterrichtsmethoden und Strategien der Klassenfüh-
rung zu etablieren, sondern auch um die von Forscher:innen wie Wettstein 
et al. (2016), Kunter und Baumert (2007) und Wagner et al. (2016) aufge-
zeigten Wahrnehmungsunterschiede in Hinblick auf Unterrichtsqualität 
zwischen Lehrer:innen und Schüler:innen besser zu verstehen und darauf 
zu reagieren. Diese Diskrepanz lässt sich teilweise durch die subjektive Na-
tur der Wahrnehmung erklären, die von persönlichen und situativen Fakto-
ren beeinflusst wird. Lehrpersonen und Lernende erleben und interpretie-
ren den Unterricht aufgrund ihrer unterschiedlichen Rollen und Erfahrun-
gen unterschiedlich. Daher ist es für Lehrkräfte wichtig, sich auch in die 
Perspektive der Schüler:innen hineinzuversetzen und die eigene Rolle zu 
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reflektieren. Helmke und Lenske (2013, S. 218) betonen in diesem Zusam-
menhang, dass die Unterrichtsforschung oft divergierende Sichtweisen auf-
zeigt und jeweils eigene blinde Flecken in den Urteilen über den Unterricht 
zu finden sind. Sie fordern daher „bei der Unterrichtsdiagnostik ausdrück-
lich unterschiedliche Perspektiven einzubeziehen und verstärkt auf Per-
spektivenabweichungen zu fokussieren […]“ (Helmke & Lenske, 2013, 
S. 218). 

Für angehende Lehrpersonen ist Klassenführung daher ein zentrales Thema 
(Keller-Schneider, 2021; Kaufman & Moss, 2010). Da die Praxisnähe und 
Konkretheit der Lerngelegenheiten im Studium oftmals als unzureichend 
empfunden werden, bietet das Konzept der Sommerschule Studierenden 
eine neue Lernumgebung, in der sie erstmals eigenständig und ohne men-
torielle Unterstützung eine heterogene Lerngruppe leiten können, bevor sie 
in den Beruf einsteigen. Diese Lernumgebung beinhaltet nicht nur das Un-
terrichten selbst, sondern auch darüber hinausgehende Aufgaben wie die 
Kommunikation mit Eltern und anderen Lehrpersonen sowie administra-
tive Tätigkeiten, beispielsweise die Anwesenheitskontrolle (Gamsjäger et 
al., 2022). Allerdings bietet die Sommerschule im Gegensatz zum regulä-
ren Unterricht in einer Klasse eine andere Dynamik. Zum einen werden die 
Leistungen nicht benotet und zum anderen können Lehrkräfte und Schü-
ler:innen aufgrund der kurzen Dauer von zwei Wochen in einem weniger 
formalen Umfeld agieren, was den Vertrauensaufbau begünstigen kann. Er-
schwerend wirkt, dass Studierende oft nur minimale oder gar keine Vor-
kenntnisse über die Lerngruppe besitzen, da sie nur selten Informationen 
von den regulären Lehrkräften erhalten (Lenz et al., 2023). Dieser Mangel 
an grundlegenden Informationen über das Vorwissen, die individuellen 
Lernstile und Bedürfnisse der Schüler:innen erschwert es den Studieren-
den, Beziehungen zu Lernenden aufzubauen (Lenz et al., 2023). Es bleibt 
wenig Zeit, ein tiefes Verständnis für die Klassendynamik zu entwickeln, 
konstante Regeln und Erwartungen zu etablieren oder individuell ange-
passte Unterrichtsmethoden zu gestalten. All diese Faktoren können in der 
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Sommerschule die Klassenführung erschweren und dadurch die Qualität 
sowie Effektivität des Lernumfelds beeinträchtigen. Entsprechend unter-
sucht dieser Beitrag explorativ, wie Lehramtsstudierende in einer Sommer-
schule, wo die Lernzeit komprimiert ist und die Studierenden mit einer he-
terogenen Schüler:innenschaft konfrontiert sind, Klassenführungsstrate-
gien einsetzen. Die Studierenden stehen vor der Herausforderung, schnell 
ein effektives Lernumfeld zu schaffen, das sowohl individuelle Förderung 
ermöglicht als auch eine positive Gruppendynamik fördert, und dies trotz 
begrenzter Informationen über das Vorwissen und die Interessen der Schü-
ler:innen. 

Methodisches Design 
Von 28. August bis 08. September 2023 (Oberösterreich) bzw. 21. August 
bis 01. September 2023 (Niederösterreich) nahmen insgesamt 39 Studie-
rende des Studiums für das Lehramt Sekundarstufe, Standort Oberöster-
reich und 350 Schüler:innen an der Selbst- bzw. Fremdevaluation teil. Die 
Stichprobe stellt eine Vollerhebung für den Sommerschulstandort Sekun-
darstufe Oberösterreich dar. Die Studierenden sind überwiegend weiblich 
(31 weiblich, sieben männlich, eine Person keine Angabe) und zwischen 
20 und 36 Jahre alt (M = 22,9 Jahre; SD = 2,68). Mehr als drei Viertel 
(82,1%, 32 Studierende) absolvieren das Bachelorstudium, fünf Studie-
rende das Masterstudium (keine Angabe: zwei Studierende). Die Schü-
ler:innen (49% männlich, 45% weiblich, 3% weder noch, 3% keine An-
gabe) waren zwischen elf und 15 Jahre alt (M = 12,2 Jahre; SD = 0,97). 
Mehr als drei Viertel (79,2%) der Schüler:innen sind in Österreich geboren 
und 60 Prozent haben eine deutsche Umgangssprache. 

Der Linzer Diagnosebogen zur Klassenführung (LDK; Mayr, 2011) ermög-
licht es Lehrkräften, ihr Führungsverhalten im Unterricht mittels Selbstein-
schätzungen und Rückmeldungen der Schüler:innen, die sich auf verschie-
dene Aspekte des Unterrichts und dessen Effekte konzentrieren, umfassend 
zu reflektieren. Im Zentrum stehen dabei drei Kategorien von Klassen-
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führung (Beziehung, Kontrolle und Unterricht; siehe Tabelle 1), sowie Aus-
wirkungen von Klassenführung, die berufliche Motivation der Lehrkräfte 
und ihre Einstellungen zu den jeweiligen Klassen (Lenske & Mayr, 2015). 
Die Erhebung erfolgte mittels Paper-Pencil-Fragebogen. Um die Anonymi-
tät zu wahren und eine Zuordnung der Antworten zu ermöglichen, erstellten 
die teilnehmenden Studierenden individuelle Codes. Diese wurden auch 
auf den Fragebögen der Schüler:innen vermerkt. Nach Erhalt der ausgefüll-
ten Fragebögen wurden diese von den Autor:innen in ein Online-Umfrage-
tool eingepflegt. Zur Gegenüberstellung der Selbstwahrnehmung durch die 
Studierenden und der Fremdwahrnehmung durch die Schüler:innen wurden 
die Mittelwerte pro Item (5-stufige Likert Skala: 1 = stimmt gar nicht bis  
5 = stimmt genau) berechnet.  

Ergebnisse 
Für die Übereinstimmung von Lehrer:innen- und Schüler:innensicht zeigen 
deskriptive Analysen, dass die Differenz in der Wahrnehmung der Klassen-
führungskompetenz zwischen Studierenden und Schüler:innen in den Ka-
tegorien Beziehung, Kontrolle und Unterricht maximal 0.55 beträgt (siehe 
Tabelle 1). In der Kategorie Beziehung neigen Studierende eher dazu, ihre 
Kompetenz höher einzuschätzen, während sie ihre Fähigkeiten in den Ka-
tegorien Kontrolle und Unterricht tendenziell eher unterschätzen. Nachfol-
gende Analysen fokussieren die Strategien mit den größten Abweichungen 
zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung (>+/-0.40).  

In der Kategorie Beziehung zeigt sich für die Strategie Wertschätzung, dass 
sich Schüler:innen wertgeschätzt fühlen (Fremdeinschätzung (FE) = 4.26), 
jedoch in geringerem Ausmaß als von den Studierenden angenommen 
(Selbsteinschätzung (SE) = 4.81). In der Strategie Mitbestimmung schätzen 
Schüler:innen (FE = 4.05) das Maß an Partizipation im Unterricht höher 
ein als Studierende (SE = 3.59). Dies deutet darauf hin, dass die Schüler:in-
nen das Gefühl haben, mehr Entscheidungsfreiheit im Klassenzimmer zu 
haben, als Lehramtsstudierende annehmen. Für die Kategorie Unterricht 
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zeigt sich, dass Studierende die Häufigkeit, mit der sie den Schüler:innen 
rückmelden, was sie schon gut können bzw. noch üben müssen, unterschät-
zen (SE = 3.59, FE = 3.99). 
Die darüber hinaus erhobenen Skalen verdeutlichen (siehe Tabelle 2), dass 
aus Schüler:innensicht die Sommerschule positiv konnotiert ist – die Schü-
ler:innen erkennen die Sommerschule als wertvolle Lerngelegenheit an, in 
der sie in zwei Wochen Lernfortschritte erzielen (SE = 4.05, FE = 4.14). 
Die Mehrheit der Befragten ist froh über die Existenz der Sommerschule 
(FE = 3.90), was die Relevanz dieses Bildungsformats als ergänzende 
Maßnahme zur Förderung von Lernerfolgen unterstreicht. Während Stu-
dierende ihre eigene Motivation höher einstufen, als dies von den Schü-
ler:innen wahrgenommen wird (siehe Tabelle 2: Lehrer:innenmotivation), 
neigen Schüler:innen dazu, ihre eigenen Lernstrategien zu überschätzen 
(siehe Tabelle 2: Lernstrategien). Die Wahrnehmung des Problemverhal-
tens der Schüler:innen im Laufe der Sommerschule differiert zwischen den 
beiden Gruppen vor allem hinsichtlich der von den Schüler:innen gezeigten 
Aggression sowie ihrer Unaufmerksamkeit (siehe Tabelle 2: Problemver-
halten der Schüler:innen). 

Für die Frage, ob die Studierenden unter den Bedingungen der Sommer-
schule eine effektive Klassenführung erreichen können, ziehen wir die von 
Lenske und Mayr (2015) festgesetzten Ober- und Untergrenzen heran. Sie 
haben den Versuch unternommen, die Bandbreite erfolgreichen Führungs-
handelns in den Hauptdimensionen durch die Definition spezifischer Ober- 
und Untergrenzen für die Mittelwerte von Handlungsstrategien zu bestim-
men, die als Indikatoren für effektive Klassenführung gelten. Die Ergeb-
nisse von Lenske und Mayr (2015) zeigen, dass sich die mittleren 90% der 
Lehrkräfte der Sekundarstufe I, die nach der Einschätzung ihrer Schüler:in-
nen ihre Klassen erfolgreich führen, innerhalb dieser definierten Band-
breite bewegen. Die Mittelwerte der abgefragten Items der Sommerschule 
liegen nahe der von Lenske und Mayr (2015) definierten Bandbreite, den-
noch zeigt sich, dass die Streuung in den Strategien Kommunikation, 
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Klarheit der Verhaltensregeln, Leistungsforderung, Bestrafung und Posi-
tive Verstärkung deutlich größer (> + 0.57) und in der Strategie Bedeutsam-
keit der Lernziele kleiner ( - 0.53) ist (siehe Tabelle 1). <



Lenz, Postlbauer & Gamsjäger 
 

 94 

Ta
be

lle
 1

: D
im

en
si

on
en

 d
er

 K
la

ss
en

fü
hr

un
g 

(L
in

ze
r D

ia
gn

os
eb

og
en

 z
ur

 K
la

ss
en

fü
hr

un
g;

 L
en

sk
e 

&
 M

ay
r, 

20
15

) 

K
at

eg
or

ie
 

St
ra

te
gi

e 
It

em
 

SE
 

FE
 

D
iff

. 
B

an
db

re
ite

  
M

 
(S

D
) 

M
 

(S
D

) 
m

in
 

m
ax

 
Beziehung (αFE = 0.83) 

A
ut

he
nt

iz
itä

t 
Ic

h 
bi

n 
zu

 d
en

 S
ch

ül
er

:in
ne

n 
of

fe
n 

un
d 

eh
rli

ch
. 

4.
73

 
(0

.4
50

) 
4.

37
 

(0
.8

99
) 

0.
36

 
3.

63
 

(3
.7

1)
 

5.
00

 
(4

.9
4)

 

W
er

ts
ch

ät
zu

ng
 

Ic
h 

m
ag

 d
ie

 S
ch

ül
er

:in
ne

n.
 

4.
81

 
(0

.3
97

) 
4.

26
 

(0
.9

48
) 

0.
55

 
3.

25
 

(3
.3

1)
 

5.
00

 
(5

.0
0)

 

Ve
rs

te
he

n 
Ic

h 
ve

rs
uc

he
 d

ie
 S

ch
ül

er
:in

ne
n 

au
ch

 d
an

n 
zu

 
ve

rs
te

he
n,

 
w

en
n 

si
e 

m
ir 

ei
nm

al
 

Sc
hw

ie
rig

ke
ite

n 
m

ac
he

n.
 

4.
39

 
(0

.6
38

) 
4.

26
 

(0
.8

94
) 

0.
13

 
3.

50
 

(3
.2

8)
 

5.
00

 
(4

.7
7)

 

K
om

m
un

ik
at

io
n 

Ic
h 

re
de

 m
it 

de
n 

Sc
hü

le
r:i

nn
en

 a
uc

h 
üb

er
 

de
n 

U
nt

er
ric

ht
. 

4.
18

 
(0

.9
26

) 
4.

18
 

(1
.0

21
) 

0.
00

 
2.

69
 

(3
.3

1)
 

4.
83

 
(4

.8
5)

 

M
itb

es
tim

m
un

g 
Ic

h 
la

ss
e 

di
e 

Sc
hü

le
r:i

nn
en

 v
ie

le
s 

se
lb

st
 

en
ts

ch
ei

de
n.

 
3.

59
 

(0
.9

56
) 

4.
05

 
(1

.0
32

) 
- 0

.4
6 

2.
80

 
(2

.7
4)

 
5.

00
 

(4
.5

0)
 

G
em

ei
ns

ch
af

ts
fö

r-
de

ru
ng

 
Ic

h 
tu

e 
vi

el
es

, d
am

it 
ei

ne
 g

ut
e 

K
la

ss
en

ge
-

m
ei

ns
ch

af
t e

nt
st

eh
t. 

4.
34

 
(0

.6
69

) 
4.

25
 

(0
.8

99
) 

0.
09

 
3.

13
 

(2
.8

7)
 

4.
78

 
(4

.9
1)

 

Po
si

tiv
e 

Em
ot

io
na

-
lit

ät
 

Ic
h 

ko
m

m
e 

gu
t g

el
au

nt
 in

 d
ie

 K
la

ss
e.

 
4.

71
 

(0
.5

65
) 

4.
59

 
(0

.7
66

) 
0.

12
 

3.
79

 
(3

.5
1)

 
5.

00
 

(5
.0

0)
 

H
um

or
 

Ic
h 

ha
be

 H
um

or
. 

4.
32

 
(0

.8
73

) 
4.

23
 

(1
.0

36
) 

0.
09

 
3.

00
 

(2
.9

9)
 

5.
00

 
(4

.9
3)

 

 



Selbst- und Fremdwahrnehmung unbegleiteter Unterrichtstätigkeit 
 

95   

Kontrolle (αFE = 0.78) 

K
la

rh
ei

t d
er

 V
er

-
ha

lte
ns

re
ge

ln
 

B
ei

 m
ir 

w
is

se
n 

di
e 

Sc
hü

le
r:i

nn
en

 g
en

au
, 

w
el

-
ch

es
 V

er
ha

lte
n 

ic
h 

vo
n 

ih
ne

n 
er

w
ar

te
. 

4.
26

 
(0

.6
44

) 
4.

17
 

(0
.9

74
) 

0.
09

 
2.

86
 

(3
.4

6)
 

4.
83

 
(4

.8
3)

 

A
llg

eg
en

w
är

tig
-

ke
it 

Ic
h 

be
m

er
ke

 a
lle

s, 
w

as
 i

n 
de

r 
K

la
ss

e 
vo

r 
si

ch
 

ge
ht

. 
3.

66
 

(0
.9

09
) 

3.
91

 
(1

.0
86

) 
- 0

.2
5 

3.
00

 
(2

.8
0)

 
4.

78
 

(4
.6

0)
 

B
es

ch
äf

tig
un

g 
de

r S
ch

ül
er

:in
-

ne
n 

Ic
h 

ac
ht

e 
da

ra
uf

, d
as

s 
di

e 
Sc

hü
le

r:i
nn

en
 im

 U
n-

te
rr

ic
ht

 im
m

er
 e

tw
as

 z
u 

tu
n 

ha
be

n.
 

4.
26

 
(0

.7
60

) 
4.

46
 

(0
.8

21
) 

- 0
.2

0 
4.

00
 

(3
.7

1)
 

5.
00

 
(4

.8
5)

 

Le
is

tu
ng

sf
or

de
-

ru
ng

 
Ic

h 
w

ill
, d

as
s 

si
ch

 d
ie

 S
ch

ül
er

:in
ne

n 
im

 U
nt

er
-

ric
ht

 a
ns

tre
ng

en
. 

4.
58

 
(0

.5
99

) 
4.

31
 

(0
.8

11
) 

0.
27

 
3.

25
 

(4
.0

0)
 

5.
00

 
(4

.9
1)

 

K
on

tro
lle

 d
es

 A
r-

be
its

ve
rh

al
te

ns
 

Ic
h 

ko
nt

ro
lli

er
e a

uf
m

er
ks

am
, w

ie
 d

ie
 S

ch
ül

er
:in

-
ne

n 
ar

be
ite

n.
 

4.
34

 
(0

.6
69

) 
4.

19
 

(1
.0

12
) 

0.
15

 
3.

13
 

(3
.3

0)
 

5.
00

 
(4

.7
5)

 

Ei
ng

re
ife

n 
be

i 
St

ör
un

ge
n 

Ic
h 

gr
ei

fe
 g

le
ic

h 
ei

n,
 w

en
n 

ei
n:

e 
Sc

hü
le

r:i
n 

zu
 

st
ör

en
 a

nf
än

gt
. 

3.
84

 
(0

.8
55

) 
4.

01
 

(1
.0

64
) 

- 0
.1

7 
3.

00
 

(3
.0

0)
 

5.
00

 
(4

.6
7)

 

B
es

tra
fu

ng
 

W
en

n 
si

ch
 S

ch
ül

er
:in

ne
n 

be
i m

ir 
fa

ls
ch

 v
er

ha
l-

te
n,

 h
at

 d
as

 u
na

ng
en

eh
m

e 
Fo

lg
en

. 
2.

57
 

(0
.8

99
) 

2.
95

 
(1

.3
29

) 
- 0

.3
8 

1.
57

 
(1

.9
0)

 
4.

60
 

(3
.8

2)
 

Po
si

tiv
e 

Ve
rs

tä
r-

ku
ng

 
Ic

h 
lo

be
 d

ie
 S

ch
ül

er
:in

ne
n,

 d
ie

 si
ch

 so
 v

er
ha

lte
n,

 
w

ie
 ic

h 
es

 m
öc

ht
e.

 
4.

11
 

(0
.7

98
) 

3.
95

 
(1

.1
43

) 
0.

16
 

2.
67

 
(3

.0
0)

 
5.

00
 

(4
.6

1)
 

 



Lenz, Postlbauer & Gamsjäger 
 

 
96 

Unterricht (αFE = 0.86) 

Fa
ch

ko
m

pe
te

nz
 

Ic
h 

br
in

ge
 se

hr
 v

ie
l F

ac
hw

is
se

n 
m

it.
 

4.
16

 
(0

.5
53

) 
4.

45
 

(0
.7

26
) 

- 0
.2

9 
3.

85
 

(3
.8

3)
 

5.
00

 
(5

.0
0)

 

B
ed

eu
ts

am
ke

it 
de

r L
er

nz
ie

le
 

W
as

 d
ie

 S
ch

ül
er

:in
ne

n 
be

i m
ir 

le
rn

en
, k

ön
ne

n 
si

e 
sp

ät
er

 si
ch

er
 g

ut
 b

ra
uc

he
n.

 
4.

26
 

(0
.7

24
) 

4.
27

 
(0

.9
95

) 
- 0

.0
1 

3.
47

 
(2

.7
2)

 
5.

00
 

(4
.7

8)
 

St
ru

kt
ur

ie
rth

ei
t 

de
s U

nt
er

ric
ht

s 
Ic

h 
gl

ie
de

re
 

di
e 

U
nt

er
ric

ht
ss

tu
nd

e 
in

 
A

b-
sc

hn
itt

e,
 d

ie
 g

ut
 a

uf
ei

na
nd

er
 p

as
se

n.
 

4.
08

 
(0

.7
84

) 
4.

19
 

(1
.0

35
) 

- 0
.1

1 
3.

43
 

(3
.2

6)
 

4.
91

 
(4

.9
0)

 

Er
kl

är
un

gs
qu

al
i-

tä
t 

Ic
h 

ka
nn

 g
ut

 e
rk

lä
re

n.
 

4.
26

 
(0

.5
54

) 
4.

48
 

(0
.8

04
) 

- 0
.2

2 
3.

46
 

(3
.2

6)
 

5.
00

 
(4

.9
4)

 

In
te

re
ss

an
th

ei
t 

de
s U

nt
er

ric
ht

s 
Ic

h 
un

te
rr

ic
ht

e 
in

te
re

ss
an

t. 
4.

08
 

(0
.6

73
) 

4.
14

 
(1

.0
12

) 
- 0

.0
6 

2.
92

 
(2

.8
6)

 
4.

88
 

(4
.8

3)
 

K
la

rh
ei

t d
er

 A
r-

be
its

an
w

ei
su

n-
ge

n 

B
ei

 m
ir 

w
is

se
n 

di
e 

Sc
hü

le
r:i

nn
en

 g
en

au
, w

as
 

si
e 

zu
 a

rb
ei

te
n 

ha
be

n.
 

4.
45

 
(0

.7
60

) 
4.

31
 

(0
.9

15
) 

0.
14

 
3.

50
 

(3
.4

2)
 

5.
00

 
(4

.8
8)

 

Po
si

tiv
e 

Er
w

ar
-

tu
ng

sh
al

tu
ng

 
Ic

h 
tra

ue
 d

en
 S

ch
ül

er
:in

ne
n 

gu
te

 L
ei

st
un

ge
n 

zu
. 

4.
68

 
(0

.4
71

) 
4.

40
 

(0
.8

15
) 

0.
28

 
3.

50
 

(3
.6

1)
 

5.
00

 
(4

.8
4)

 

Le
rn

st
an

ds
rü

ck
-

m
el

du
ng

 
Ic

h 
sa

ge
 j

ed
em

:je
de

r 
Sc

hü
le

r:i
n 

ge
na

u,
 w

as
 

er
:s

ie
 sc

ho
n 

gu
t k

an
n 

un
d 

w
as

 e
r:s

ie
 n

oc
h 

üb
en

 
m

us
s. 

3.
59

 
(0

.8
96

) 
3.

99
 

(1
.0

65
) 

- 0
.4

0 
2.

92
 

(2
.5

3)
 

5.
00

 
(4

.6
7)

 

An
m

er
ku

ng
: 5

-s
tu

fig
e 

Li
ke

rt 
Sk

al
a:

 1
 =

 s
tim

m
t g

ar
 n

ic
ht

 b
is

 5
 =

 s
tim

m
t g

en
au

, S
E 

= 
Se

lb
st

ei
ns

ch
ät

zu
ng

 d
er

 S
tu

di
er

en
de

n,
 F

E 
= 

Fr
em

de
in

sc
hä

tz
un

g 
de

r S
ch

ül
er

:in
ne

n,
 M

 =
 M

itt
el

w
er

t, 
SD

 =
 S

ta
nd

ar
da

bw
ei

ch
un

g,
 D

iff
. =

 M
itt

el
w

er
td

iff
er

en
z 

zw
is

ch
en

 S
E 

&
 F

E,
 B

an
db

re
ite

 in
 K

la
m

m
er

n:
 L

en
sk

e 
un

d 
M

ay
r (

20
15

) 



Selbst- und Fremdwahrnehmung unbegleiteter Unterrichtstätigkeit 
 

97   

Ta
be

lle
 2

: W
ei

te
re

 D
im

en
si

on
en

 a
us

 d
em

 L
in

ze
r D

ia
gn

os
eb

og
en

 z
ur

 K
la

ss
en

fü
hr

un
g 

(L
D

K
; L

en
sk

e 
&

 M
ay

r, 
20

15
) 

K
at

eg
or

ie
 

It
em

 
SE

 
FE

 
D

iff
. 

B
an

db
re

ite
 

M
 (S

D
) 

M
 (S

D
) 

m
in

 
m

ax
 

Le
hr

er
:in

ne
n-

 
m

ot
iv

at
io

n 

Es
 m

ac
ht

 m
ir 

Sp
aß

, i
n 

de
r S

om
m

er
sc

hu
le

 z
u 

un
te

rr
ic

ht
en

. 
4.

57
 (0

.6
89

) 
4.

35
 (0

.9
33

) 
0.

22
 

3.
31

 
5.

00
 

Ic
h 

ar
be

ite
 g

er
n 

m
it 

K
in

de
rn

/Ju
ge

nd
lic

he
n.

 
4.

86
 (0

.3
47

) 
4.

45
 (0

.8
44

) 
0.

41
 

3.
67

 
4.

91
 

Le
rn

st
ra

te
gi

en
 

D
ie

 S
ch

ül
er

:in
ne

n 
pa

ss
en

 g
ut

 a
uf

, d
am

it 
si

e 
si

ch
 

vi
el

 m
er

ke
n.

 
3.

57
 (0

.6
47

) 
4.

17
 (0

.9
41

) 
- 0

.6
0 

3.
00

 
4.

78
 

D
ie

 S
ch

ül
er

:in
ne

n 
ve

rs
uc

he
n,

 d
en

 S
to

ff 
m

it 
ei

-
ge

ne
n 

Er
fa

hr
un

ge
n 

in
 V

er
bi

nd
un

g 
zu

 b
rin

ge
n.

 
3.

68
 (0

.9
44

) 
4.

08
 (0

.9
82

) 
- 0

.4
0 

3.
00

 
4.

88
 

D
ie

 S
ch

ül
er

:in
ne

n 
bl

ei
be

n 
an

 e
in

er
 A

uf
ga

be
 

dr
an

, b
is

 si
e 

gu
t e

rle
di

gt
 is

t. 
3.

54
 (1

.0
16

) 
3.

81
 (1

.0
89

) 
- 0

.2
7 

2.
71

 
4.

80
 

Pr
ob

le
m

ve
r-

ha
lte

n 
de

r 
Sc

hü
le

r:i
nn

en
 

D
ie

 S
ch

ül
er

:in
ne

n 
w

er
de

n 
m

an
ch

m
al

 ä
rg

er
lic

h.
 

2.
76

 (1
.1

88
) 

2.
54

 (1
.4

36
) 

0.
22

 
1.

50
 

3.
86

 
D

ie
 S

ch
ül

er
:in

ne
n 

un
te

rh
al

te
n 

si
ch

 o
ft 

m
it 

ih
re

n 
Si

tz
na

ch
ba

r:i
nn

en
. 

3.
73

 (0
.8

38
) 

3.
69

 (1
.4

12
) 

0.
04

 
2.

50
 

4.
63

 

D
ie

 S
ch

ül
er

:in
ne

n 
si

nd
 in

 G
ed

an
ke

n 
of

t w
oa

n-
de

rs
. 

2.
76

 (0
.9

55
) 

2.
98

 (1
.4

08
) 

- 0
.2

2 
2.

00
 

4.
25

 

Ei
ns

te
llu

ng
 

de
r S

ch
ü-

le
r:i

nn
en

 z
um

 
Fa

ch
 

Ic
h 

ha
be

 d
as

 G
ef

üh
l, 

da
ss

 d
ie

 S
ch

ül
er

:in
ne

n 
in

 
de

r S
om

m
er

sc
hu

le
 v

ie
l g

el
er

nt
 h

ab
en

. 
4.

05
 (0

.7
43

) 
4.

14
 (0

.9
84

) 
- 0

.0
9 

2.
75

 
4.

89
 

W
as

 w
ir 

in
 d

er
 S

om
m

er
sc

hu
le

 le
rn

en
, i

st 
w

ic
h-

tig
 fü

r m
ic

h.
 

- 
4.

23
 (0

.9
76

) 
- 

3.
25

 
4.

83
 

Ic
h 

bi
n 

fr
oh

, d
as

s e
s d

ie
 S

om
m

er
sc

hu
le

 g
ib

t. 
- 

3.
90

 (1
.2

45
) 

- 
2.

57
 

4.
60

 

An
m

er
ku

ng
: 5

-s
tu

fig
e 

Li
ke

rt 
Sk

al
a:

 1
 =

 st
im

m
t g

ar
 n

ic
ht

 b
is

 5
 =

 st
im

m
t g

en
au

, S
E 

= 
Se

lb
st

ei
ns

ch
ät

zu
ng

 d
er

 S
tu

di
er

en
de

n,
 F

E 
= 

Fr
em

de
in

sc
hä

tz
un

g 
de

r S
ch

ül
er

:in
ne

n,
 M

 =
 M

itt
el

w
er

t, 
SD

 =
 S

ta
nd

ar
da

bw
ei

ch
un

g,
 D

iff
. =

 M
itt

el
w

er
td

iff
er

en
z z

w
is

ch
en

 S
E 

un
d 

FE
 



Lenz, Postlbauer & Gamsjäger 
 

 
98 

Diskussion und Fazit 
Ein entscheidender Faktor für erfolgreichen Unterricht ist effektive Klas-
senführung, die bereits seit langem als Schlüsselkomponente gilt (Helmke 
& Helmke, 2014; Kiel et al., 2013). Pädagogische Konzepte, Strategien und 
Techniken zielen darauf ab, das positive Lernverhalten der Schüler:innen 
zu fördern, störungsfreien Unterricht zu ermöglichen und die aktive Lern-
zeit zu maximieren. Die im Rahmen der Befragung erhobenen Daten wei-
sen darauf hin, dass es die Studierenden in der Sommerschule geschafft 
haben, Störungen zu minimieren, die aktive Lernzeit zu optimieren und ein 
positives Lernverhalten zu fördern, wobei sie sich nahe der von Lenske und 
Mayr (2015) definierten Bandbreite für effektive Klassenführung beweg-
ten. Wenngleich die Daten lediglich eine Momentaufnahme darstellen, zei-
gen sie, dass Studierende ihre Fähigkeiten in der Beziehungspflege tenden-
ziell überschätzen, während sie in den Strategien Kontrolle und Unterricht 
vorsichtiger sind.  

Diese Ergebnisse unterstreichen die Bedeutung der Sommerschule als Ler-
numgebung, die nicht nur für Studierende, sondern auch für Schüler:innen 
wertvoll ist (siehe Tabelle 2: Einstellung der Schüler:innen zum Fach). Die 
positive Aufnahme der Sommerschule durch die Schüler:innen hebt ihre 
Wichtigkeit als ergänzendes Bildungsangebot, das den Lernerfolg fördert, 
hervor. Zudem zeigt sich, dass die Einschätzung des Problemverhaltens der 
Schüler:innen durch Studierende und Schüler:innen ähnlich ist, was auf ein 
geteiltes Verständnis der Klassendynamik hindeutet. Dennoch ist anzuer-
kennen, dass der Sommerschulunterricht nicht immer reibungslos funktio-
niert, wie auch andere Studien (z.B. Lenz et al., 2023) zeigen. 

Die Sommerschule schafft eine Atmosphäre, in der Studierende und Schü-
ler:innen Spaß am Unterrichten haben und gerne mit den Schüler:innen zu-
sammenarbeiten (siehe Tabelle 2: Lehrer:innenmotivation). Die Motivation 
und das Engagement der Studierenden, die sich freiwillig für den Unter-
richt in der Sommerschule melden, spielen zweifellos eine Schlüsselrolle. 
Ihr persönliches Interesse an der Tätigkeit und ihr Enthusiasmus können 
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das Lernklima verbessern und die Schüler:innen dazu ermutigen, aktiver 
am Unterricht teilzunehmen. Zudem bietet die Sommerschule den Studie-
renden, die möglicherweise in diesem Umfeld weniger Druck verspüren als 
in regulären Praktika oder später im regulären Unterricht, die Möglichkeit, 
kreativere und interaktivere Unterrichtsmethoden anzuwenden, wie es auch 
im Rahmenkonzept der Sommerschule empfohlen wird (BMBWF, 2023). 
Die Fähigkeit der Studierenden, sich in die Lage der Schüler:innen zu ver-
setzen, ihr unvoreingenommener Blick, ermöglicht eine bessere Verbin-
dung und die Berücksichtigung individueller Bedürfnisse und Fragen. 

Limitierend ist anzumerken, dass bei einer Studie zur Selbst- und Frem-
deinschätzung die Subjektivität der Befragten eine bedeutende Rolle spie-
len kann: Lehrkräfte und Schüler:innen können die Klassenführung aus un-
terschiedlichen Perspektiven und mit verschiedenen Erwartungen wahr-
nehmen, was zu Verzerrungen in den Einschätzungen führen kann. Des 
Weiteren besteht die Gefahr von Antwortverzerrungen, da die Teilnehmen-
den möglicherweise dazu neigen, sozial erwünschte Antworten zu geben. 
Hinzu kommt, dass die Komplexität und Dynamik der Klassenführung 
schwer in standardisierten Fragebögen oder Interviews einzufangen sind, 
was zu einer unvollständigen oder vereinfachten Darstellung der tatsächli-
chen Verhältnisse führen kann. Schließlich kann die Generalisierbarkeit der 
Ergebnisse durch die spezifische Stichprobenauswahl und das Quer-
schnittsdesign der Studie eingeschränkt sein. 

Abschließend kann festgehalten werden, dass die Sommerschule als Bil-
dungsformat das Potenzial hat, sich positiv auf das Lernen der Schüler:in-
nen auszuwirken (siehe Tabelle 2: Lernstrategien und Einstellung der 
Schüler:innen zum Fach). Umfassende (Längsschnitt-)Forschung ist erfor-
derlich, um die spezifischen Faktoren zu identifizieren, die zum Erfolg der 
Studierenden in der Sommerschule beitragen, um diese ins reguläre Schul-
system zu integrieren, was zur Verbesserung der Unterrichtsqualität und der 
Lernerfahrung aller Schüler:innen beitragen könnte. Es bleiben jedoch 
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weitere Fragen offen, insbesondere hinsichtlich des tatsächlichen und nach-
haltigen Lernerfolgs der Schüler:innen.
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5. Erprobung des beruflichen Selbst in der Som-
merschule 

Manuela Gamsjäger & Sonja Lenz 

Abstract 
Mit Einführung der Sommerschule wurde in Österreich ein Praktikumsfor-
mat etabliert, welches dem Wunsch der Studierenden nach praktischen Er-
fahrungen entgegenkommt und umfassendere Erfahrungen als herkömmli-
che Praktika ermöglicht. Aufgrund der zentralen Unterschiede zu regulären 
Praktika und der marginalen Befundlage zum Einfluss der Sommerschule 
auf die Professionalisierung von Lehramtsstudierenden analysiert die vor-
liegende qualitative Studie, inwieweit die Entwicklung des beruflichen 
Selbstverständnisses der Studierenden durch dieses neue Format beein-
flusst wird. Die Ergebnisse zeigen, dass die Übernahme der Lehrer:innen-
rolle von den Studierenden eine intensive Auseinandersetzung mit ihrer 
Selbstwahrnehmung und ihrem pädagogischen Konzept erfordert. Aller-
dings gibt es auch Hinweise darauf, dass die Studierenden aufgrund feh-
lender mentorieller Begleitung eher dazu neigen, persönliche Verhaltens-
muster zu reproduzieren, anstatt aktiv an ihrem beruflichen Selbstverständ-
nis zu arbeiten. Die Sommerschule könnte v.a. dann ein wertvolles Instru-
ment der Lehrer:innenbildung sein, sofern begleitende Maßnahmen ge-
währleistet werden, welche die Reflexion und vertiefte Verarbeitung der 
Erfahrungen der Studierenden im Sinne einer professionellen Entwicklung 
fördern. 

Schlüsselwörter: Lehrer:innenrolle, Sommerschule, Lehrer:innenbildung, 
Professionalisierung, berufliches Selbstverständnis  
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Einleitung 
Aus Sicht der Studierenden wird berufspraktisches Können vor allem durch 
Praktika angebahnt, da sie sich darin im eigenen Lehrer:innenhandeln erle-
ben und die persönliche Eignung überprüfen können (z.B. Hascher, 2012; 
Leonhard & Herzog, 2018). Allerdings ist in Praktika in der Regel diese 
„Erprobung des beruflichen Selbst“, verstanden als Erkundung des Berufs-
felds der Lehrperson und Bestandteil der Entwicklung eines beruflichen 
Selbstverständnisses (Krappmann, 2005), nicht umfassend möglich. Die in 
Österreich etablierten Kurzzeitpraktika fokussieren üblicherweise die Hos-
pitation und Planung sowie Durchführung eigenen Unterrichts (Gamsjäger 
et al., 2022a). Durch die Einführung der Sommerschule wurde ein Format 
für schulpraktische Studien etabliert, welches die Möglichkeiten klassi-
scher Kurzzeitpraktika erweitert (Gamsjäger et al., 2022b; Lenz et al., 
2023) und Studierende zentrale Lerngelegenheiten der Berufsorientierung 
(Bach, 2013; Topsch, 2004) wie z.B. Classroom Management und Rollen-
findung als Lehrkraft (Leonhard & Herzog, 2018) ermöglicht. Erste Erfah-
rungsberichte gehen daher von einer Erweiterung des Professionsverständ-
nisses und der Berufsidentität durch die Sommerschule aus (Krammer & 
Zelger, 2021). Allerdings zeigen empirische Befunde zu schulpraktischen 
Studien, dass eine schlichte Einübung einer Unterrichtspraxis nur wenig 
Wirkung entfaltet (Kauper, 2023) und diese Lerngelegenheiten eine ent-
sprechende mentorielle (Grasme et al., 2019) und hochschulische Beglei-
tung (Gröschner et al., 2013) benötigen, damit Studierende sich mit den 
gemachten Erfahrungen kritisch-distanziert auseinandersetzen (Cramer, 
2020). Dies wirft die Frage auf, inwieweit die Sommerschule die Erpro-
bung des eigenen Selbst unterstützen kann oder als „ein Zuviel an unre-
flektierter Praxis“ (Rothland & Boecker, 2015, S. 113) nicht auch ein Hin-
dernis für die Entwicklung eines professionellen Selbstverständnisses dar-
stellt. Der vorliegende Beitrag greift dazu die bereits in Lenz et al. (2023) 
zusammengefassten Ergebnisse für die Entwicklungsaufgabe der identi-
tätsstiftenden Rollenfindung (Keller-Schneider, 2021) auf und geht der 
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Frage nach, inwieweit die Sommerschule Einfluss auf die Berufswahlori-
entierung und die Erprobung der eigenen professionellen Rolle nimmt, ins-
besondere auch im Vergleich zu regulären Praktika. Anschließend werden 
Implikationen für die hochschulische Begleitung eigenverantwortlichen 
Unterrichts vor Abschluss der hochschulischen Ausbildung abgeleitet. Dies 
ist angesichts des aktuellen Lehrer:innenmangels von Bedeutung, da ver-
mehrt Seiten-, Quer- und Früheinsteiger:innen ausgebildet werden, deren 
Berufseinstieg parallel zur pädagogischen Ausbildung erfolgt und ihre 
mentorielle Begleitung in der Induktionsphase ebenfalls deutlich weniger 
intensiv ist als die Begleitung durch Mentor:innen in den pädagogisch-
praktischen Studien (Himmelsbach et al., 2023).  

Die Erprobung des beruflichen Selbst durch praktische 
Erfahrungen 
Vorrangiges Ziel der Lehrer:innenbildung ist es, angehende Lehrkräfte in 
der Ausbildung professioneller Handlungskompetenz zu fördern, was mit 
Baumert und Kunter (2011) verstanden werden kann als eine Bündelung 
aus Professionswissen, Überzeugungen und Werthaltungen, welche durch 
die Fähigkeit zur Selbstregulation und motivationalen Orientierungen be-
einflusst wird, zu fördern. Aus Sicht der Studierenden sind insbesondere 
die schulpraktischen Studien (Hascher, 2012) dazu in der Lage, berufsprak-
tisches Können durch das Lernen aus Erfahrung (Wolke, 2022) anzubah-
nen. Das Modellernen als unreflektierte Übernahme bestehender und nicht 
notwendigerweise professioneller Praktiken ist jedoch kritisch zu betrach-
ten (Rothland & Boecker, 2015; Topsch, 2004). Die Herausforderungen des 
Lehrberufs, geprägt von teils unsicheren oder widersprüchlichen Erwar-
tungshaltungen an die Rolle der Lehrperson, erfordern vielmehr eine 
(Selbst-)Positionierung innerhalb verschiedener Praktiken und Paradig-
men. Košinár (2014) beschreibt das berufliche Selbstverständnis entspre-
chend als ein komplexes Konstrukt, das aus einer „Vielzahl von Konzepten 
und Theorien“ (Košinár, 2014, S. 38) besteht. Dieses berufliche 
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Selbstverständnis beeinflusst wiederum Handlungsentscheidungen und Si-
tuationswahrnehmungen und ist ein wesentlicher Teil der Lehrer:innenpro-
fessionalität. Werden in Praktika oder in der Sommerschule nun die durch 
die Ausbildung und berufsbiografischen Prozesse erworbenen Selbstent-
würfe der Studierenden von anderen Bezugsgruppen oder Situationen her-
ausgefordert, werden durch auftretende Inkonsistenzen (Wolf et al., 2021) 
auch subjektive Beliefs deutlich. Um diese Beliefs schrittweise zu verän-
dern, müssen Lernprozesse daran anknüpfen (Blömeke, 2004). Entspre-
chend bearbeiten Studierende in den schulpraktischen Studien ihr berufli-
ches Selbstverständnis, indem sie sich mit den spezifischen Aufgaben und 
unterschiedlichen Rollenerwartungen, die an Lehrpersonen gestellt wer-
den, in Praktika und begleitenden Lehrveranstaltungen auseinandersetzen 
(Gamsjäger et al., 2022b).  

Studierende sind damit aufgefordert, in der Bearbeitung der für sie neuen 
beruflichen Anforderungen persönliche Werte und pädagogische Überzeu-
gungen zu integrieren. An dieser Stelle ist das Konzept der Entwicklungs-
aufgabe der identitätsstiftenden Rollenfindung für Berufsanfänger:innen 
von Keller-Schneider (2021) anschlussfähig. In diesem stress- und ressour-
centheoretischen Modell bearbeiten Individuen die an sie gestellten Anfor-
derungen, wenn sie diese für sich selbst subjektiv als bedeutsam erleben. 
Zugleich können sie diese nur entlang ihrer vorhandenen Ressourcen bear-
beiten. Für die identitätsstiftende Rollenfindung nennt Keller-Schneider 
(2021) die Herausforderungen des angemessenen Einsatzes eigener Res-
sourcen, des Austarierens des Verhältnisses von Nähe und Distanz und des 
Anerkennens eigener Grenzen. Diese Entwicklungsaufgaben konkretisie-
ren sich allerdings berufsphasenspezifisch (Keller-Schneider, 2021), wes-
halb diese Befunde nicht unmittelbar auf Praktika übertragen werden kön-
nen. Wie Leineweber et al. (2021, S. 483) für Lehramtsstudierende zeigen, 
liegt „der Unterschied zur identitätsstiftenden Rollenfindung im Berufsein-
stieg […] v. a. im Prozess der Entwicklung eines professionellen Ichs und 
in einer Auseinandersetzung mit dem eigenen Verständnis von sich als 
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Lehrperson im (künftigen) Tätigkeitsfeld Schule“. Herausfordernd für 
Lehramtsstudierende ist dabei das Agieren in einer Rollendifferenz, wenn 
sie in Praktika zugleich als Studierende und Lehrperson handeln müssen. 
Zudem erfordert das Handeln entlang berufsethischer Überzeugungen von 
den Studierenden, die eigenen Überzeugungen mit der vorgefundenen 
Schulrealität abzugleichen. Darüber hinaus muss der Umgang mit Unge-
wissheit in Praktika wahrgenommen und akzeptiert werden. Schließlich 
gilt es, die Berufsrolle als Lehrperson zu erkunden und einen persönlichen 
Stil zu finden.  

Die Sommerschule ist an diese Befunde nur bedingt anschlussfähig, da die 
Studierenden zwar vor und nach der Tätigkeit in der Sommerschule durch 
hochschulische Angebote begleitet werden, es jedoch – anders als in regu-
lären Praktika – keine mentorielle Begleitung gibt (vgl. Gamsjäger et al., 
2022b). Insofern ähnelt die Tätigkeit in der Sommerschule eher dem Han-
deln in einem regulären Unterricht, wenngleich auch hier zentrale Unter-
schiede festzustellen sind (Lenz et al., 2023). Die Studierenden stehen in 
der Sommerschule daher vor der Herausforderung, die Entwicklungsauf-
gabe der Rollenfindung in der berufsbiographischen Phasenspezifität des 
„sich in Ausbildung befindens (sic!)“ (Leineweber et al., 2021) unter Be-
dingungen bearbeiten zu müssen, die denen von Berufsanfänger:innen ähn-
lich sind (Lenz et al., 2023). Dies wirft die Frage auf, inwieweit Studie-
rende unter diesen Bedingungen das berufliche Selbstverständnis erkunden 
und weiterentwickeln können. 

Methodisches Design 
In dem Beitrag von Lenz et al. (2023) wurden die Ergebnisse der vorlie-
genden Studie für die vier Entwicklungsfelder nach Keller-Schneider 
(2021) zusammenfassend dargestellt, weshalb an dieser Stelle das metho-
dische Design nur skizziert wird und wir auf die umfassendere Darstellung 
in Lenz et al. (2023) verweisen. Als Datenbasis wurden schriftliche Refle-
xionen von Studierenden der Primar- und Sekundarstufe (n2020  = 73, n2021 = 
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86) und Transkripte von Gruppendiskussionen (2020 mit vier Studierenden 
der Primar- bzw. Sekundarstufe; 2021 mit jeweils sieben Studierenden der 
Primar- bzw. Sekundarstufe) herangezogen, die im Rahmen der Durchfüh-
rung der begleitenden Lehrveranstaltung bzw. des Coachings in den Som-
merschulen 2020 und 2021 entstanden sind. Diese Dokumente entstanden 
mit dem Ziel, Erkenntnisse über die subjektiv bedeutsamen Erfahrungen 
der Studierenden im Rahmen der Sommerschule zu gewinnen. Durch den 
sekundäranalytischen Ansatz werden allerdings nur jene Lerngelegenhei-
ten erfasst, die für die Studierenden während der Datengenerierung relevant 
waren. Andere potenzielle Lerngelegenheiten konnten in der Analyse nicht 
berücksichtigt werden. Die Transkripte und schriftlichen Reflexionen wur-
den mittels inhaltlich-strukturierender Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2016; 
Schreier, 2014) ausgewertet, indem inhaltstragende Textstellen zunächst 
deduktiv den vier Entwicklungsaufgaben zugeordnet und anschließend in-
duktiv entlang des Materials nach Sinneinheiten in Unterkategorien kodiert 
wurden. Die Kodierregeln und das Kategoriensystem1 wurden mittels Sub-
sumtion kontinuierlich angepasst. In diesem Beitrag beziehen wir uns auf 
diese Analyse und stellen die Kategorien der Entwicklungsaufgabe der 
identitätsstiftenden Rollenfindung im Kontext der Erprobung des Selbst 
ausführlicher als in Lenz et al. (2023) dar und fokussieren die Bedeutung 
der unbegleiteten Praxis für die Erprobung des beruflichen Selbst.  

Ergebnisse 
Für die Bearbeitung des eigenen beruflichen Selbstverständnisses bietet die 
Tätigkeit in der Sommerschule aus Sicht der Studierenden eine ideale Ge-
legenheit. Denn im Vergleich zu traditionellen Praktika, in denen Studie-
rende die Differenz ausbalancieren müssen, zugleich Lernende und 

 
1 Unter https://tinyurl.com/2p99269c findet sich das vollständige Kategoriensys-
tem. 
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Lehrperson zu sein (Leineweber, 2021), tritt für die Studierenden im For-
mat der Sommerschule die Rolle als Lernende in den Hintergrund. Sie kön-
nen sich als Lehrperson „fühlen“ (RF21AB_P, Pos. 26), da sie für Schü-
ler:innen nicht unmittelbar als Lernende erkennbar sind und ihnen die 
Schüler:innen die formale Rolle der Lehrkraft von Beginn an zuweisen. Die 
Studierenden beschreiben dieses „role-assignment“ (Herrmann & Jahnke, 
2012) vielfach als explizit wahrgenommene Erfahrung.  

„Schön anzusehen war auch, dass der Respekt trotz der lockeren 
Atmosphäre (im Gegensatz zum ‚normalen‘ Schulalltag) von den 
Schülerinnen und Schülern uns gegenüber, sowie natürlich auch 
umgekehrt, von der ersten Minute an vorhanden war, und sie uns 
mit ‚Frau Lehrer‘ [sic!] angesprochen haben – obwohl wir sie 
nie darum gebeten haben, wir haben uns anfangs sogar mit un-
seren Vornamen vorgestellt und auch angeboten, dass sie uns so 
nennen können.“ (RF20SAQ, Pos. 28-30)  

Nicht immer erleben die Studierenden die Rollenübernahme (role-taking) 
wie im obigen Zitat als Erfahrung mit geringer Irritation. Häufig wird die 
durch das neue Format erforderliche Rollenübernahme markanter erlebt, 
teils mit starken körperlichen Empfindungen. „Und es war einfach ein Hin-
einspringen ins kalte Wasser. Am Montag, also am Tag davor habe ich ganz 
schlecht geschlafen, weil ich nicht gewusst habe, wie tue ich jetzt eigent-
lich, wenn ich jetzt ganz alleine in der Klasse drinstehe?“ (GDS20SF:39-
47) Insgesamt erweist sich die Rollenübernahme damit meist als subjektiv 
bedeutsam für die Studierenden, eine Voraussetzung für die Bearbeitung 
der Herausforderung der Erkundung des beruflichen Selbst als Entwick-
lungsaufgabe für Lehramtsstudierende. Für die Bearbeitung dieser Heraus-
forderung, dem „role-making“ (Herrmann & Jahnke, 2012) zeigen sich al-
lerdings unterschiedliche Bearbeitungen zwischen „Spiel“ und „Realität“. 
Im nachfolgenden Zitat übernimmt der:die Studierende bspw. die Aufgaben 
einer Lehrperson und erfüllt damit zwar die Erwartungen an diese Rolle, 
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zugleich deutet sich in der Aussage aber auch eine Distanzierung zur Rol-
lengestaltung an. Er:sie scheint die Rolle eher zu testen, sich aber nicht 
selbst als Lehrperson zu erleben. „Highlights: […] Selbst in den Alltag als 
Lehrkraft zu schlüpfen und diese Arbeit zu machen.“ (Rf20G, Pos. 12-13) 
Auch im nachfolgenden Zitat wird die Rollengestaltung als „Ausprobie-
ren“ einer individuellen Ausgestaltung bezeichnet. „Ich konnte mich selbst 
als Lehrperson ausprobieren und meine eigenen Ideen einbringen. Meiner 
Meinung nach habe ich einiges an Spontanität und Flexibilität dazuge-
lernt.“ (RF21BV, Pos. 1-3) Der:die Studierende integriert eigene Rollener-
wartungen in die Gestaltung der Lehrer:innenrolle und beschreibt eine Ver-
änderung der eigenen professionellen Handlungskompetenz, was eine An-
näherung an die Rolle der Lehrperson vermuten lässt. Allerdings finden 
diese Bearbeitungen nicht immer im Sinne der Entwicklungsaufgabe statt 
und die Studierenden erleben, wie sie wider Erwarten auf biografische 
Handlungsmuster zurückgreifen. „Weil dann handelst sowieso nur wieder 
so, wie du tatsächlich innen tickst und das weißt du vielleicht noch gar 
nicht, weil du es anders glaubst über dich, wenn du im Studium bist und 
das lernst, das ganze Wissenschaftliche ergänzt, denkst du auch ganz an-
ders, bist in andere Gruppen drinnen." (GD21_P, Pos. 1117-1121) Dieser 
Intrarollenkonflikt kann aufgrund fehlender Ressourcen auch als überfor-
dernd erlebt werden und dazu führen, dass die Studierenden mitunter kurz-
fristig aus der Rolle aussteigen. „Und dann habe ich eben einen Tag gehabt, 
wo ich selber mal eine Pause gebraucht habe. [...] Und ich bin schaukeln 
gegangen in dem großen Hof, weil ich habe gesagt, ich will jetzt auch fünf 
Minuten Kind sein und für mich sein, weil jetzt mag ich gerade nicht." (A: 
GD21_P, Pos. 267-271)  

In regulären Praktika wäre es eine Aufgabe der Mentor:innen, die Bearbei-
tung und Reflexion dieser Erfahrungen zu unterstützen. Allerdings wird die 
Erkundung der Berufsrolle aus Sicht einiger Studierender erst durch die 
Abwesenheit von Mentor:innen im Unterricht möglich. „Und für mich war 
es auch so, ich habe mir gedacht, ich möchte gerne, eben mich 
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kennenlernen als Lehrperson, weil man ist halt selber ganz anders, eben, 
dass man einmal laut wird, das wird man halt im Praktikum nie. Und näm-
lich auch diese Klasse zu managen. Weil im Praktikum wirst du niemals die 
Klasse managen müssen, weil eh die Praxispädagogin, oder der Praxispä-
dagoge [Anm.: der:die Mentor:in] einfach hinten drinnen sitzt.“ (GD21_S, 
Pos. 593-598)  

Erst durch die Abwesenheit eines:einer Mentor:in wird es für diese Studie-
renden möglich, sich selbst zu erproben. Allerdings gelingt dabei die Bear-
beitung dieser Herausforderung nicht immer im Sinne einer professionellen 
Entwicklung, wenn, wie im Zitat, die Studierenden „lauter“ werden. In Ein-
zelfällen kann die Rollenübernahme und -ausgestaltung dann auch zu un-
professionellem Verhalten im Unterricht führen. Zudem können Unter-
schiede zwischen den persönlichen Werten und pädagogischen Überzeu-
gungen der:des Studierenden und den Erwartungen der Schüler:innen an 
die Rolle einer Lehrperson dazu führen, dass die Rollenübernahme als 
Zwang zu unprofessionellem Rollenverhalten wahrgenommen wird, dem 
der:die Studierende wenig entgegensetzen kann. 

„Und das war ein ziemlicher Schock, ein Crash […], weil ich 
[…] die Position Lehrerin irgendwie rausfinden wollte, einmal 
eigentlich gleich einmal eine Watsche gekriegt habe von den Kin-
dern […] Dass sie sich verhalten, als wäre ich das Monster, Leh-
rerin, und sie müssen jetzt das und das und das tun. […] Oder sie 
verlangen direkt von mir, dass ich sie schimpfe teilweise, bei ge-
wissen Szenen, wo ich nichts getan habe, sondern einfach locker 
geredet mit ihnen. Aber sie haben, aber irgendwie sich nicht aus-
gekannt, wie ich jetzt auf einmal drauf bin, weil sie eine Lehrerin 
gewohnt sind, die sie immer anscheinend zurecht richtet, zusam-
menscheißt oder alles an Verantwortung ihnen abnimmt […] 
Dann habe ich einmal mit mir selber spekulieren müssen, okay, 
was mache ich jetzt? Weil ich will nicht so sein, aber ich bin aber 
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teilweise in die Rolle hineingezwängt worden teilweise, habe 
mich nicht ausgekannt, habe nicht wirklich große Erfahrung. 
[…] Zwei Wochen sind vorbei und meine Reflexion ist halt dem-
entsprechend Secret. Die werde ich nicht so weitergeben und 
auch nicht so an die PH, an die Blogbeiträge abliefern, weil ich 
teilweise Sachen da reingeschrieben habe, die halt wirklich mit 
großen Rufzeichen zu versehen sind, weil man sich da / Also ich 
habe mir wirklich nicht zu helfen gewusst und ich habe einfach 
nicht was getan, wo ich mir /.“ (GD21_P, Pos. 495-527) 

Der Intrarollenkonflikt zwischen den durch die Hochschule geprägten Er-
wartungen an die Rolle einer professionell agierenden Lehrperson und den 
Erwartungen der Schüler:innen, die deren Erfahrungen mit unprofessionel-
lem Lehrer:innenhandeln sichtbar machen, überfordert den:die Studierende 
in der Bearbeitung des beruflichen Selbstverständnisses. Der:die Studie-
rende ist sich bewusst, dass die eigene Bearbeitung nicht professionell er-
folgte und scheint sich für diese Erfahrung zu schämen. Er:sie beabsichtigt 
aber nicht, diese Erfahrungen im Rahmen der Ausbildung zu bearbeiten. 
Dies lässt vermuten, dass Überforderungen in Praktika ohne mentorielle 
Begleitung in der Ausbildung nicht sichtbar werden und infolge unbearbei-
tet bleiben. 

Die Anforderung der Rollenausgestaltung im Rahmen des eigenverant-
wortlichen Unterrichtens zeigt, dass das Format Sommerschule Studie-
rende dazu auffordert, ihr Handeln entlang berufsethischer und individuel-
ler Überzeugungen sowie den Erwartungen der Schüler:innen abzuglei-
chen. Allerdings gelingt die Bearbeitung dieser Herausforderung nicht im-
mer. Die Sommerschule kann potenziell auch eine Deprofessionalisierung 
begünstigen, wenn Studierende, welche mit dieser Aufgabe überfordert 
sind, nicht auf die Unterstützung von Mentor:innen zurückgreifen können. 
Insofern befürworten manche Studierende der Sommerschule aufgrund ih-
rer Erfahrungen auch den geschützteren Rahmen der regulären Praktika, in 
denen sie weniger Verantwortung für das Lernen der Schüler:innen 
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übernehmen müssen. „Also […] bin ich lieber in dem geschützten Rahmen, 
da ich die Kinder so und so nicht kenne und mich dann einfach spontan 
darauf einstellen muss, und die Lehrer dann auch nicht von mir verlangen 
können, das Kind kann dann am Ende von den zwei Wochen alle Malreihen 
runterbeten quasi, egal ob spielerisch oder nicht.“ (GD21_P, Pos. 778-
785) Durch die intensivere Arbeit mit Kindern, die in einem Praktikum so 
nicht möglich wäre, gelangen die Studierenden durch die Sommerschule 
aber zumindest zu einer subjektiven Einschätzung der eigenen professio-
nellen Handlungskompetenz. „Außerdem kann ich meinen ‚Entwicklungs-
stand‘ als zukünftige Pädagogin jetzt viel besser einschätzen, ob ich schon 
bereit für diesen Beruf wäre.“ (RF20AA, Pos. 27-29) Wird die Sommer-
schule als positive Erfahrung erlebt, scheint die Tätigkeit zudem das Selbst-
bewusstsein zu fördern, die verschiedenen Facetten des Lehrberufs aufzu-
zeigen und das „Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten" (RF21AT_S, Pos. 
90-91) zu bestärken. Allerdings finden sich in diesen Erzählungen wenig 
Hinweise, welche eine Bearbeitung der Herausforderung der Erkundung 
des beruflichen Selbst als Entwicklungsaufgabe erkennen lassen. In nach-
folgendem Beispiel zieht ein:e Studierende:r etwa aufgrund der nicht be-
wältigten Herausforderung mit einer herausfordernden Lerngruppe den 
Schluss, dass er:sie lieber mit älteren Schüler:innen arbeiten würde, ohne 
in der Reflexion alternative Handlungsmöglichkeiten in Betracht zu ziehen. 
„In der zweiten Woche wurden zwei SchülerInnen in anderen Gruppen un-
tergebracht und ich bekam Verstärkung durch einen Kollegen, woraufhin 
es kurz auch ruhige, produktive Arbeitsphasen gab, ehe sich die Situation 
wieder verschlechterte. Alles in allem habe ich in diesen zwei Wochen ge-
merkt, wie maßgeblich die Motivation der SchülerInnen für die Gruppen-
dynamik ist und mir wurde bestätigt, dass mir die Arbeit mit 15-20-jährigen 
SchülerInnen und Erwachsenen mehr liegt.“ (RF20SBE, Pos. 54-60)  

Ähnliches lässt sich auch in der Reflexion der Feedbacks durch die Schü-
ler:innen zeigen. Die Studierenden waren durch die begleitende Lehrver-
anstaltung dazu angehalten, sich von den Schüler:innen Feedback 
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einzuholen2. Studierende nehmen dieses aber als „Lob" (RF20BB, Pos. 33) 
ihres Verhaltens oder ihres Unterrichts wahr und fühlen sich dadurch v.a. 
als Lehrperson ernst genommen und in ihrer Rolle bestätigt. Als konstruk-
tives Feedback und damit Anregung zur Weiterentwicklung nehmen Stu-
dierende diese Hinweise nur vereinzelt, wie im folgenden Zitat, wahr. „Der 
Feedbackbogen zeigte mir jedoch, wie sich meine Wahrnehmung von der 
Wahrnehmung der Kinder unterscheiden kann, und dass ich mich in diesem 
Bereich verbessern möchte, um noch mehr auf das jeweilige Kind eingehen 
zu können." (RF21BI_S, Pos. 49-51) In den überwiegenden Fällen werden 
weniger positive Feedbacks nicht weiter thematisiert. „Das Feedback hat 
mich sehr erfreut, da ich fast ausschließlich positive Rückmeldung für mich 
als Lehrperson und für mein Verhalten bekommen habe.“ (RF21F, Pos. 4) 
In den Daten finden sich somit kaum Hinweise darauf, inwieweit durch das 
Schüler:innenfeedback Herausforderungen wahrgenommen oder sogar 
konstruktiv als Entwicklungsaufgaben aufgenommen werden.  

Fazit 
Keller-Schneider (2021, S. 79) beschreibt „Professionalisierung als ak-
tive[n] Prozess, in welchem die sich professionalisierende (angehende) 
Lehrperson als aktiv wahrnehmendes und sich auseinandersetzendes Indi-
viduum im Zentrum steht“. Studierende werden sich im Rahmen der Som-
merschule oft zum ersten Mal ihrer Verantwortung und den damit verbun-
denen Erwartungen bewusst – besonders dann, wenn diese Erwartungen 
nicht mit ihren eigenen Vorstellungen übereinstimmen. Die Erfahrung der 
Rollenübernahme und -ausgestaltung offenbart auch Herausforderungen 
und Gefühle der Überforderung und Unsicherheit, und die Studierenden 
stehen vor vielfältigen Herausforderungen, ausgehend von ihren individu-
ellen Erfahrungen, den gegebenen Rahmenbedingungen und dem Verhalten 

 
2 Auf Basis dieser Ergebnisse wurde später der Einsatz des Linzer Diagnosebogens 
zur Klassenführung vorgesehen, siehe dazu Lenz, Postlbauer und Gamsjäger in 
diesem Band. 
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der Schüler:innen. Der Rollenwechsel und seine Bewältigung werden da-
her sehr unterschiedlich erlebt. Häufig bleibt es ein Spiel, da sich Studie-
rende aufgrund des Konzepts der Sommerschule nicht immer vollständig 
mit ihrer zugewiesenen Rolle identifizieren oder auch die Sommerschule 
selbst als Spielfeld betrachten, welches mehr Freiraum als traditionelle 
Praktika ermöglicht und zugleich einen geschützteren Rahmen als regulä-
rer Unterricht bietet. Vereinzelt gibt es auch Hinweise darauf, dass Studie-
rende den Rollenwechsel als eine Entwicklungsaufgabe ansehen, beson-
ders wenn ihre persönlichen Erwartungen und das an der Hochschule ver-
mittelte Rollenbild im Widerspruch zur Erfahrung in der Sommerschule 
stehen. Da die Studierenden bzw. ihr Unterricht durch die Schüler:innen 
zudem überwiegend positiv beurteilt werden, führt das Schüler:innenfeed-
back häufig zu einer wenig reflektierten Bestätigung der eigenen Lehrer:in-
nenpersönlichkeit. Weniger positive Rückmeldungen bleiben demgegen-
über unhinterfragt und scheinen keine Irritationen bei den Studierenden 
auszulösen. Zudem wird die Rolle von Mentor:innen in Praktika überwie-
gend als einschränkend beschrieben und erst deren Abwesenheit würde es 
ermöglichen, sich frei und ohne Rechtfertigungsdruck gegenüber einer drit-
ten Person zu entfalten.  

In den Reflexionen und Diskussionen wird damit zwar die Erkundung des 
beruflichen Selbst und der bewusst erlebte Rollenwechsel sowie die Erpro-
bung des späteren Berufsfelds und der persönlichen Eignung als für die 
Studierenden bedeutend erzählt. Allerdings findet sich selten eine kritisch-
distanzierte Reflexion der eigenen professionellen Handlungskompetenz 
im Sinne einer bearbeiteten Entwicklungsaufgabe. Die Ergebnisse legen 
damit nahe, dass durch die Sommerschule zwar eine Auseinandersetzung 
mit der Berufsrolle angeregt wird. Diese erfolgt aber nicht in einer Tiefe, 
die für die Entwicklung der beruflichen Selbstwahrnehmung entlang der 
Theorie der Entwicklungsaufgaben erforderlich wäre, wie die fehlenden 
Hinweise auf eine aktive und theoretisch fundierte Verarbeitung dieser Er-
fahrungen zeigen. Insbesondere der Abgleich berufsethischer 
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Überzeugungen mit der Schulrealität scheint nur oberflächlich behandelt 
zu werden. Stattdessen dient die Sommerschule ähnlich wie Praktika eher 
der Bestätigung des eigenen Lehrer:innenselbstbildes als einer grundlegen-
den Reflexion und Weiterentwicklung (Meyer & Kiel, 2014). Für die hoch-
schulische Begleitung der Tätigkeit in der Sommerschule braucht es daher 
verstärkte Bemühungen, die Erfahrungen im Sinne einer Reflection on Ac-
tion (Schön, 1983) aufzugreifen. Ziel ist es, den Studierenden differenzier-
tere und alternative Deutungen der Situation sowie ihrer Handlungsoptio-
nen zur Verfügung zu stellen, um einer möglichen Deprofessionalisierung 
durch eine unbegleitete Praxis entgegenzuwirken. In der Vor- und Nachbe-
reitung eigenverantwortlichen Unterrichtens sollte zudem bei der Bearbei-
tung von Erfahrungen der Rückfall in unerwünschte Verhaltensmuster ex-
plizit thematisiert und durch gezielte Reflexionsaufgaben analysiert wer-
den, um diesen Studierenden einen Reflexionsraum zu bieten. Zusätzlich 
kann ein intensives, begleitendes Coaching helfen, diese Erfahrungen auf-
zugreifen sowie die subjektive Selbstbestätigung weiter zu bearbeiten. Zu-
künftige Studien sollten auch in den Blick nehmen, welche Studierenden 
aus welchen Beweggründen das Fehlen von Mentoring als Vorteil ansehen, 
und zudem die Auswirkungen einer möglichen Überforderung durch eine 
unbegleitete Praxis auf die professionelle Handlungskompetenz untersu-
chen. Inwiefern die Sommerschule damit der von den Studierenden er-
hoffte „Probelauf“ sein kann, ist zudem fraglich. Beispielsweise zeigen 
Dicke et al. (2016) für Deutschland, dass der Vorbereitungsdienst den zwei-
ten Praxisschock des Berufseinstiegs kaum abfedert, weshalb nachfolgende 
Studien untersuchen sollten, inwieweit die Erfahrungen der Sommerschule 
die Bewältigung des Berufseinstiegs beeinflussen.  

Die Erfahrungen der Sommerschule könnten zudem in die Ausbildung der 
Seiten-, Früh- und Quereinsteiger:innen einfließen, da auch bei dieser 
Gruppe davon auszugehen ist, dass die schulischen Erfahrungen eher als 
Selbstbildbestätigung gedeutet werden (Meyer & Kiel, 2014). Reflexions-
aufgaben, ähnlich jenen der Begleitlehrveranstaltung zur Sommerschule, 
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könnten Quereinsteiger:innen dabei unterstützen, ein realistisches Selbst-
bild als Lehrkräfte zu entwickeln, indem sie ihre Stärken und Schwächen 
kritisch hinterfragen. Vice versa könnten die Erfahrungen in der Ausbil-
dung der Quereinsteiger:innen in die Begleitung der Sommerschule einflie-
ßen. An der Pädagogischen Hochschule OÖ wurde bspw. ein ergänzendes 
Betreuungssystem umgesetzt, in dem Quereinsteiger:innen neben den 
Mentor:innen an den Schulen auch von Coaches an den Hochschulen un-
terstützt werden. Zudem stehen Hochschullehrende in unterschiedlichen 
Lernformaten wie z.B. kollegialer Beratung, Intervision oder Lesson Stu-
dies den Quereinsteiger:innen bei Herausforderungen im Schulalltag, wie 
Überforderung oder Problemen im Umgang mit Heterogenität, unterstüt-
zend zur Seite. 
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6. Einstellungen von Lehramtsstudierenden zu 
Mehrsprachigkeit und Diversität im Kontext der 
österreichischen Sommerschule. Befunde aus 
Surveydaten von 2021 und 2022 

Robert Pham Xuan & Jana Groß Ophoff 

Abstract 
Für die geforderte Gestaltung des Unterrichts in der Sommerschule im 
Sinne diversitätssensibler Lehr- und Lernsettings ist es von Vorteil, wenn 
die angehenden Lehrer:innen eine positive Einstellung zu sprachlicher und 
soziokultureller Vielfalt haben, da Einstellungen einen entscheidenden Ein-
fluss auf die intentionalen Verhaltensweisen haben. Sie sind ein integraler 
Bestandteil der professionellen Lehrkompetenz, die den Lehrkräften hilft, 
ihr eigenes Verhalten zu regulieren und neue Informationen zu verarbeiten. 
Vor diesem Hintergrund untersucht der vorliegende Beitrag die Einstellun-
gen von Lehramtsstudierenden zu Diversität und Mehrsprachigkeit im 
Rahmen der österreichischen Sommerschule und präsentiert Ergebnisse 
aus einer längsschnittlichen Befragung jeweils zu Beginn (t1) und am Ende 
der Sommerschule (t2) der Jahre 2021 bzw. 2022. Mit dem Online Umfra-
getool Limesurvey wurden drei Fragen zur ethnischen Diversität und 
Mehrsprachigkeit entwickelt und faktorenanalytisch geprüft. Der Beitrag 
präsentiert detaillierte Analysen, um den Fragen nachzugehen, ob es im 
Verlauf der Zeit Unterschiede in den Einstellungen zur Mehrsprachigkeit 
und Diversität gibt, ob diese mit den Erfahrungen während der Sommer-
schule zusammenhängen und inwieweit sozio-demografische Hintergrund-
faktoren der Studierenden die Einstellungen vorhersagen können. Ab-
schließend wird entsprechend der Ergebnisse diskutiert, was für die Leh-
rer:innenbildung sowie für die Weiterentwicklung der Sommerschule ab-
geleitet werden kann. 
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Schlüsselwörter: Mehrsprachigkeit, Diversität, Sommerschule, Einstellun-
gen 

Einleitung 
Die österreichische Sommerschule zeichnet sich, wie in der Einführung des 
Sammelbandes aufgezeigt, dadurch aus, dass sie 2020 erstmals flächende-
ckend in Österreich eingeführt wurde und dass Studierenden des Lehramts 
eine zentrale Rolle bei der Übernahme anspruchsvoller Aufgaben im Rah-
men des Sommerschulunterrichts zukommt. Im Folgenden werden Einbli-
cke in eine Längsschnittstudie gegeben, in der Lehramtsstudierende vor 
und nach der Sommerschule befragt wurden, die im Rahmen der remedia-
len Maßnahme als Lehrkräfte tätig waren. Dabei stellt sich gerade mit Blick 
auf die leistungsheterogene Zusammensetzung der Schüler:innen in der 
Sommerschule und ihren individuellen Bedürfnissen im Rahmen eines 
Catch-Up- und Vorbereitungsprogramms wie dem der Sommerschule die 
Frage, welche Einstellungen Lehramtsstudierende zu Mehrsprachigkeit 
und Diversität in schulischen Settings haben. Gerade im Kontext der Dy-
namiken moderner Einwanderungsgesellschaften gilt es diesbezüglich zu 
beachten, dass die Einstellungen von Lehrer:innen zu Mehrsprachigkeit 
und Diversität zunehmend an Bedeutung gewinnen, was letztlich auch die 
Lehrer:innenbildung vor vielfältige Herausforderungen stellt (Skintey, 
2022). Eine positive Einstellung gegenüber sprachlicher und soziokulturel-
ler Diversität wird als zentral für die Gestaltung eines effektiven und lern-
förderlichen Unterrichts angesehen (McElvany et al., 2018; Gebauer & 
McElvany, 2020). Einstellungen und motivationale Orientierungen spielen 
eine Schlüsselrolle für intendiertes Verhalten (Baumert & Kunter, 2013). 
Sie sind integraler Bestandteil der professionellen Lehrkompetenz, die 
Lehrpersonen dabei unterstützt, ihr eigenes Verhalten zu regulieren, neue 
Informationen zu verarbeiten und ihre eigene soziale Identität zu stärken 
(Skintey, 2022). 
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Vor diesem Hintergrund richtet der vorliegende Beitrag den Blick auf die 
Einstellungen der angehenden Lehrer:innen, die in der Sommerschule un-
terrichtet haben. Hierfür werden die Ergebnisse einer Online-Befragung 
vorgestellt, die zu Beginn (t1) und am Ende der Sommerschule (t2) in den 
Jahren 2021 und 2022 durchgeführt wurde. Die Surveystudie enthielt drei 
Fragen zur ethnischen Diversität und Mehrsprachigkeit in Schule und Un-
terricht, die sowohl zu Beginn als auch im Ende der Sommerschule gestellt 
wurden. Im weiteren Verlauf des Artikels werden detaillierte Analysen vor-
gestellt, um den Zusammenhang zwischen den unterschiedlichen Einstel-
lungen zu Diversität und Mehrsprachigkeit und den Erfahrungen während 
der Sommerschule zu untersuchen. Negativere Entwicklungen könnten als 
Hinweis auf mögliche Deprofessionalisierungsprozesse interpretiert wer-
den, da die herausfordernden Aufgaben, wie beispielsweise die Konzeption 
und Umsetzung individueller Förder- und Forderkonzepte (ohne eine pro-
fessionelle Lernstandsdiagnostik), im Rahmen der Sommerschule für an-
gehende Lehrkräfte nicht zwangsläufig förderlich für ihre professionelle 
Entwicklung sein müssen. Darüber hinaus wird untersucht, ob die soziode-
mografischen Hintergrundfaktoren der Studierenden (Geschlecht, Mutter-
sprache, Studienfortschritt etc.) eine Vorhersagekraft für die Ergebnisse 
aufweisen. Abschließend werden auf Basis der Ergebnisse Implikationen 
für die Professionalisierung innerhalb der Lehrer:innenbildung diskutiert. 

Einstellungen und ihre Rolle in der Profession des Lehr-
berufs 
Einstellungen, Motivation, Professionswissen und Selbstregulationsfähig-
keit sind wichtige Bestandteile der professionellen Handlungskompetenz 
(Baumert & Kunter, 2013; Skintey, 2022). Positive Einstellungen und hohe 
Motivation gelten als wichtige Faktoren, um erfolgreich den Schulalltag zu 
bewältigen (Rubie-Davies et al., 2011; McElvany et al., 2018). Dabei be-
einflussen Einstellungen das intentionale Handeln und beinhalten umfas-
sende Bewertungen, die auf kognitiven, affektiven und 
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verhaltensbezogenen Informationen basieren (Maio & Haddock, 2010; 
Ajzen, 2001). Einstellungen sind somit eine Form der bewertenden Beur-
teilung eines Evaluationsgegenstandes (Haddock & Maio, 2023). Nach Ea-
gly und Chaiken (1993) können Einstellungen entlang kognitiver und af-
fektiver Dimensionen differenziert werden (siehe auch Haddock & Maio, 
2023). Auf kognitiver Ebene können Einstellungen die wahrgenommene 
Nützlichkeit eines Objekts beinhalten (McElvany et al., 2018). Negative 
Faktoren wie wahrgenommene Kosten, Zeit- und Aufwand, müssen dabei 
auch berücksichtigt werden (McElvany et al., 2018). Einstellungen haben 
somit eine verhaltensregulierende Dimension hinsichtlich jener Handlun-
gen und Verhaltensweisen die wir bereits gezeigt haben oder in der Zukunft 
zeigen könnten (Haddock & Maio, 2023). Das bedeutet, dass Einstellungen 
kein singuläres auftretendes Phänomen sind, sondern immer im Zusam-
menhang mit den in der Vergangenheit gemachten Erfahrungen verstanden 
werden müssen. Dabei beeinflussen kognitive, affektive und verhaltensbe-
zogene Zuordnungen und Erfahrungen die Einstellung gegenüber einem 
Evaluationsgegenstandes positiv oder negativ (Gebauer & McElvany, 
2020). Im schulischen Kontext betrifft dies besonders die Aufgaben der 
Lehrkräfte im Hinblick auf Planung, Durchführung und Nachbereitung des 
Unterrichts, wobei sich negative Emotionen im Umgang mit bestimmten 
Schüler:innengruppen auch negativ auf Einstellungen auswirken können 
(McElvany et al., 2018). Dabei ist zu beachten, dass Einstellungen gegen-
über verschiedenen Evaluationsgegenständen variieren können (Häcker & 
Stapf, 2009). Dementsprechend können die Einstellungen der Lehrkräfte 
zum Umgang mit verschiedenen Gruppen von Schüler:innen auch unter-
schiedlich sein (Häcker & Stapf, 2009; McElvany et al., 2018). Im Kontext 
dieses Artikels bezieht sich die hier formulierte Definition auf die Einschät-
zung, ob das Unterrichten kulturell und ethnisch diverser Schüler:innen-
gruppen als positiv im Sinne von nützlich oder als negativ im Sinne von 
zusätzlichen Kosten angesehen wird (Gebauer & McElvany, 2020). 
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Neben dem fachlichen Diskurs über Einstellungen im Lehrberuf sind auch 
gesellschaftliche Veränderungsprozesse im Zusammenhang mit Diversität 
und Mehrsprachigkeit relevant. Für Österreich und den deutschsprachigen 
Raum insgesamt gilt es mit der Tatsache umzugehen, dass die sprachliche 
Diversität der Schüler:innen und ihre internationalen Migrationsgeschich-
ten ein integraler Bestandteil der schulischen Realität sind und bleiben wer-
den (Krüger-Potratz, 2010; Fuchs & Elspaß, 2019; Gogolin et al., 2020; 
Oberwimmer et al., 2021). Mit Blick auf diese Herausforderungen konnte 
im Rahmen der Untersuchung der Sommerschule und der dort tätigen an-
gehenden Lehrer:innen bereits gezeigt werden, dass die Studierenden ihre 
Teilnahme zwar als positive Erfahrung für ihre professionelle Entwicklung 
bewerten (Jesacher-Rößler et al., 2021), gleichzeitig aber auch darauf hin-
weisen, dass ihnen konkrete Kompetenzen und Fähigkeiten im Umgang 
mit Mehrsprachigkeit und sprachsensiblen Ansätzen fehlen (Kart et al., 
2021). 

Forschungsfrage und Studiendesign 
Grundsätzlich werfen die bisherigen Ausführungen die Frage auf, inwie-
weit das spezifische Setting der österreichischen Sommerschule nicht nur 
als Lernchance genutzt wird, sondern möglicherweise auch Überforde-
rungserfahrungen und damit einhergehende Deprofessionalisierungspro-
zesse mit sich bringt, da die Studierenden oftmals allein für die Organisa-
tion und Durchführung von Lehr- und Lernangeboten für eine sehr leis-
tungsheterogene Schüler:innengruppe verantwortlich waren und ihnen eher 
begrenzte Unterstützung durch Mentor:innen vor Ort oder Dozent:innen in 
den Begleitseminaren zur Verfügung stand. Um zu klären, ob ein solches 
Setting (auch da es als Alternative regulärer pädagogisch-praktischer Stu-
dienanteile im Lehramt angeboten wird) auch auf der Einstellungsebene –
im besten Fall zu positiven Entwicklungen führt oder möglicherweise auch 
zu einer zunehmend ablehnenden Einstellung, soll in diesem Beitrag unter-
sucht werden. Dazu werden folgende Forschungsfragen bearbeitet: 
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● Zeigen sich Unterschiede in den Einstellungen zu Diversität und Mehr-
sprachigkeit bei Lehramtsstudierenden, die vor bzw. nach der Sommer-
schule an der Befragung teilgenommen haben?  

● Sind die etwaigen Unterschiede für beide Durchführungsjahre konsis-
tent? 

● Inwiefern lassen sich hierfür Einstellungsunterschiede für sozio-demo-
grafische Hintergrundinformationen aufzeigen? 

Zur Beantwortung der Forschungsfragen werten wir die Daten einer längs-
schnittlichen Online-Befragung aus, die sowohl 2021 als auch 2022 mit 
zwei Erhebungszeitpunkten (t1 vor und t2 nach der Sommerschule) mit dem 
Online-Befragungstool Limesurvey (https://umfrage.uibk.ac.at/admin) 
durchgeführt wurde. 

Die Studierenden wurden im Rahmen der begleitenden Lehrveranstaltun-
gen im österreichischen Verbund West sowie im Verbund Nord-Ost zur 
Teilnahme eingeladen. Die Gesamtstichprobe beträgt für 2021 Ntotal = 109 
und für 2022 Ntotal = 342. Die nach dem Teilnahmezeitpunkt aufgeschlüs-
selten Teilnehmer:innenquoten in Tabelle 1 zeigen, dass in beiden Jahren 
nach der Sommerschule (t2) mehr Studierende an der Befragung teilgenom-
men haben als vor der Sommerschule. Hiervon konnten anhand eines ano-
nymen Personencodes 19 Prozent (2021) bzw. 17 Prozent (2022) der Be-
fragungsteilnehmer:innen als wiederholt teilnehmend identifiziert werden. 
In beiden Jahren war die Mehrzahl der Befragungsteilnehmer:innen weib-
lich (Gesamt: 86.0%) und befand sich noch im Bachelorstudium (Gesamt: 
79.0%). 2021 kamen die Teilnehmer:innen zu t1 großteils aus dem Lehr-
amtsverbund West (Tirol und Vorarlberg = 67.0%) und Nord-Ost (33.0%). 
2022 wurden LV-Leiter:innen in ganz Österreich angeschrieben, so dass die 
Stichprobe breiter verteilt war (West= 24.8%; Nord= 36.9%).  
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Tabelle 1: Zusammensetzung der Stichprobe 

  2021   2022  

 nur t1:  
n = 28 

t1–t2:  
n = 21 

nur t2:  
n = 60 

nur t1:  
n = 91 

t1–t2:  
n = 61 

nur t2:  
n = 190 

Verbund 
 
West 

 
 
64.3% 

 
 
85.7% 

 
 
61.7% 

 
 
18.2% 

 
 
27.9% 

 
 
27.3% 

Nord 35.7% 14.3% 38.3% 45.5% 45.9% 29.1% 

Bachelor 60.7% 42.9% 74.6% 92.0% 78.0% 81.8% 

weiblich 96.4% 71.4% 86.7% 83.0% 82.0% 87.7% 

überw. 
Deutsch 
(nur t1) 

67.9% 66.7% – 90.8% 88.5% – 

Anmerkung: t1: Lehramtsstudierende, die ausschließlich an der ersten Erhebung 
teilnahmen; t1–t2: Studierende, die an beiden Erhebungen (vor und nach der Som-
merschule) teilnahmen; t2: Studierende, die ausschließlich an der zweiten Erhe-
bung teilnahmen. überw. Deutsch: Deutsch überwiegende Alltags- bzw. Familien-
sprache  

Im Fragebogen wurden drei Fragen zur ethnischen Diversität und Mehr-
sprachigkeit in Schule und Unterricht eigens für diese Untersuchung ent-
wickelt und sowohl vor als auch nach der Sommerschule erfasst (vgl. Ta-
belle 2). Die Befragten bewerten auf einer sechsstufigen Likertskala (1 = 
stimme überhaupt nicht zu bis 6 = stimme voll und ganz zu), inwieweit die 
jeweilige Aussage auf sie zutrifft. Höhere Werte deuten auf eine kritische 
Einstellung gegenüber ethnischer Diversität und Mehrsprachigkeit in 
Schule und Unterricht hin. In der Analyse der Daten aus dem Jahr 2021 
(Explorative Faktorenanalyse) erwies sich eine eindimensionale Lösung als 
am besten zu den Daten passend, welche in der Analyse der 2022-Daten 
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übernommen wurde. Die interne Konsistenz der Fragen liegt in beiden Un-
tersuchungsjahren in einem für Gruppenvergleiche noch akzeptablen Be-
reich (Cronbach’s α ≥ .64). Die Mittelwerte und Standardabweichungen der 
einzelnen Items und der Gesamtskala für die beiden Durchführungsjahre 
(2021 vs. 2022) sowie die Erhebungszeitpunkte (vor bzw. nach der Som-
merschule) sind in Tabelle 2 zusammengefasst. 

Für die inferenzstatistische Analyse wurden die Skalenmittelwerte zwi-
schen t1 und t2 verglichen. Da nur für ca. ein Fünftel der Gesamtstichprobe 
echte Längsschnittdaten vorliegen, wurden zunächst die gesamten Daten 
von 2021 und 2022 gemeinsam als pseudo-längsschnittlich analysiert. Die 
vorgenommenen Gruppenvergleiche lassen jedoch keine Aussagen über 
Veränderungen im Verlauf der Sommerschule zu, sondern geben lediglich 
Auskunft über die Unterschiede der Befragungsteilnehmer:innen vor und 
nach der Sommerschule. Zusätzlich werden diese Ergebnisse mit den Er-
gebnissen für das deutlich kleinere, längsschnittliche Subsample vergli-
chen. Insofern die Ergebnisse zwischen dem Pseudo-Längsschnitt und dem 
echten Längsschnitt übereinstimmen, kann dies als Hinweis auf Verände-
rungen in den Einstellungen während der Sommerschule werden. Zusätz-
lich wurde eine Regressionsanalyse (Methode: Enter) durchgeführt, wobei 
deskriptive Informationen über das Durchführungsjahr, Geschlecht, Stu-
dienfortschritt und sprachlichen Hintergrund verwendet wurden. Auch hier 
basieren die Analysen für den Beginn der Sommerschule auf dem Gesamt-
sample, und die am Ende auf dem längsschnittlichen, deutlich kleineren 
Subsample. 

Ergebnisse 
Insgesamt erhält die Aussage, dass steigende ethnische Diversität im Klas-
senzimmer die Konzeptionierung von gutem Unterricht erschwert, die 
größte Zustimmung (vgl. Tabelle 2). Die Zustimmung zu den beiden ande-
ren Aussagen, dass mehrsprachige Kinder immer weniger erfolgreich sein 
werden als ihre einsprachigen Klassenkamerad:innen bzw. dass sich die 
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soziale Herkunft eines Kindes negativ auf den Unterricht auswirkt, fällt im 
Vergleich geringer aus. Folgende Tabelle zeigt die Skalenmittelwerte in den 
Durchführungsjahren sowie die Ergebnisse des Pseudolängsschnitts und 
des echten Längsschnitts.  

Tabelle 2: Einstellung zu Diversität und Mehrsprachigkeit in Schule und Unterricht 
vor (t1) und nach (t2) der Durhführung der Sommerschule 2021 und 2022 

 2021 2022 

  M 
(SD): 

t1 

M 
(SD): 

t2 

M 
(SD): 

t1 

M 
(SD): 

t2 

Aufgrund der immer stärker werdenden 
ethnischen Diversität in unseren Klassen-
zimmern wird es zunehmend schwieriger, 
guten Unterricht zu konzipieren. 

2.80 
(1.29) 

3.28 
(1.47) 

3.02 
(1.45) 

3.28 
(1.50) 

Die soziale Herkunft meiner Schüler:innen 
hat negative Auswirkungen auf die Qualität 
meines Unterrichts. 

1.63 
(0.78) 

2.23 
(1.49) 

2.14 
(1.11) 

2.37 
(1.34) 

Unabhängig davon, wie unterrichtet wird, 
werden mehrsprachige Schüler:innen we-
niger erfolgreich als einsprachige Schü-
ler:innen sein. 

1.53 
(0.77) 

1.93 
(1.38) 

1.72 
(0.96) 

1.80 
(1.01) 

M gesamt (Pseudolängsschnitt) 1.99 
(0.65) 

2.49 
(1.20) 

2.29 
(0.92) 

2.48 
(0.99) 

M gesamt, nur Studierende mit wiederhol-
ter Teilnahme (echter Längsschnitt) 

1.90 
(0.64) 

2.05 
(0.90) 

2.28 
(0.85) 

2.43 
(0.98) 

Anmerkung: Dieser Skala war folgender Hinweis vorangestellt: Bitte geben Sie bei jeder 
Aussage an, inwieweit diese auf Sie persönlich zutrifft. Antwortformat: Likert-Skala (1= 
Ich stimme überhaupt nicht zu; bis ich stimme voll und ganz zu). Abkürzungen: M (SD) = 
Skalenmittelwert (Standardabweichung). t1: Ergebnisse aus der Befragung vor der Sommer-
schule; t2: Ergebnisse aus der Befragung nach der Sommerschule.
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Auf Ebene der Skalenmittelwerte ergeben sich für den Pseudo-Längs-
schnitt (bivariate, zweifaktorielle Varianzanalyse) folgende Ergebnisse:  

● Haupteffekt für das Durchführungsjahr (2021 vs. 2022): F(1, 506) = 
1.954; p = .163 (nicht signifikant = n.s.); η2 = .004 

● Haupteffekt für den Erhebungszeitpunkt (t1 vs. t2): F(1, 506) = 11.645; 
p < .001; η2 = .022 (kleiner Effekt) 

● Interaktionseffekt: F(1, 506) = 2.353; p = .126 (n.s.); η2 = .005 

Studierende, die vor der Sommerschule befragt wurden, zeigen also eine 
signifikant positivere Einstellung zu Diversität und Mehrsprachigkeit in 
Schule und Unterricht als Studierende, die nach der Sommerschule befragt 
wurden. Im echten Längsschnitt (univariate einfaktorielle Varianzanalyse 
mit Messwiederholung) sind die Unterschiede insgesamt geringer. Aller-
dings erweisen sich nur die Unterschiede zwischen den Durchführungsjah-
ren, nicht aber die Veränderungen im Verlauf der Sommerschule als signi-
fikant: 

● Haupteffekt (Zwischensubjektfaktor) für das Durchführungsjahr (2021 
vs. 2022): F(1, 80) = 4.00; p = .049; η2 = .048 (kleiner Effekt) 

● Haupteffekt (Innersubjektfaktor) für den Erhebungszeitpunkt (t1 vs. t2): 
F(1, 80) = 1.547; p (n.s) = .217; η2 = .019  

● Interaktionseffekt: F(1, 80) = 0.003; p = .957 (n.s); η2 = .000  

Insgesamt fällt auf, dass in beiden Jahren mehr Studierende am Ende der 
Sommerschule an der Befragung teilgenommen haben als zu Beginn. Da-
bei weisen die Befragten zu t1 eine günstigere Einstellung zu Diversität und 
Mehrsprachigkeit auf, als nach ihrer Teilnahme an der Sommerschule 
(Pseudo-Längsschnitt). Dies könnte als Hinweis darauf gewertet werden, 
dass sich Studierende, die nur zu t1 teilgenommen haben, systematisch von 
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denen unterscheiden, die nur zu t2 teilgenommen haben. Jedoch lässt sich 
auf Grundlage der vorliegenden Daten nicht klären, ob bestimmte Erfah-
rungen (und welche) während der Sommerschule zu der nachlassenden 
Studienteilnahmebereitschaft bei der ersten Gruppe (nur t1) geführt hat, 
bzw. bei der zweiten Gruppe (nur t2) überhaupt zur Teilnahme angeregt hat. 

Tabelle 3: Vorhersage der Einstellung zu Diversität und Mehrsprachigkeit in 
Schule und Unterricht (Regressionsanalyse) 

 Einstellung zu Diversität und Mehrsprachig-
keit (EDiv) 

Prädiktoren β (t1) t-Test β (t2) t-Test 

EDiv t1 – – .440 t = 4.197,  
p < .001 

Durchführungsjahr  
(1 = 2021)  

-.125 t = -1.593, 
 p = .113 

-.075 t = -.661,  
p = .511 

Geschlecht (1 = weiblich) -.028 t = - .375,  
p = .708 

.016 t = .154, 
 p = .878 

Studienfortschritt  
(1 = Bachelor) 

.031 
 

t = .403, 
 p = .687 

-.018 t = -.163,  
p = .871 

Sprachhintergrund  
(1 = Deutsch Alltags- bzw. 
Familiensprache) 

.056 t = .735,  
p = .464 

.095 t = .870,  
p = .387 

Anmerkung: t1: Ergebnisse aus der Befragung vor der Sommerschule; t2: Ergeb-
nisse aus der Befragung nach der Sommerschule.  

Für die Regressionsanalyse zur Vorhersage der Einstellung zu Diversität 
und Mehrsprachigkeit zu Beginn der Sommerschule (t1, vgl. Tabelle 3) 
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erweist sich keines der Hintergrundinformationen als signifikanter Prädik-
tor (F(4,189) = 1.333; p = .259) und dementsprechend ergibt sich auch nur 
eine sehr geringe Varianzaufklärung (R2(adj) = 0.007). Für die Einstellun-
gen nach der Sommerschule (t2, echter Längsschnitt) ergeben sich zwar 
Hinweise auf signifikante Prädiktoreffekte (F(5,74) = 4.273; p = .002; 
R2(adj) = 0.172), die jedoch v.a. in Zusammenhang damit stehen, welche 
Einstellung zu Diversität und Mehrsprachigkeit in Schule und Unterricht 
die Studierenden vor der Sommerschule angegeben haben (β (EDivt1) = 
.440). Darüber hinaus gibt es keine signifikanten Unterschiede in Bezug 
auf das Jahr, in dem die Sommerschule durchgeführt wurde, das Geschlecht 
der Befragten, den Studienfortschritt oder den sprachlichen Hintergrund. 

Diskussion 
Für die erste Forschungsfrage lässt sich zwar im Pseudo-längsschnittlichen 
Vergleich zeigen, dass sich die Lehramtsstudierenden, die vor der Sommer-
schule an der Befragung teilgenommen haben, in ihrer Einstellung zu 
Diversität und Mehrsprachigkeit in Schule und Unterricht von denjenigen 
unterscheiden, die nach der Sommerschule an der Befragung teilgenom-
men haben. Jedoch zeigen sich im echten Längsschnitt nicht die gleichen 
Ergebnisse: Die anfängliche, etwas positivere Einstellung scheint sich nicht 
unmittelbar im Zuge der Sommerschule zu verändern, sondern steht insbe-
sondere in Zusammenhang mit der Einstellung, die bereits vor der Som-
merschule vorhanden war. Die Einstellungsunterschiede zwischen den bei-
den Kohorten haben sich ebenfalls nicht als konsistent für die unterschied-
lichen Analyseperspektiven erwiesen (Forschungsfrage 2). Die vergleichs-
weise niedrigen Zustimmungswerte der Studierenden in 2021 könnte statt-
dessen ein Hinweis sein, dass in den jeweiligen Jahren unterschiedliche 
Gruppen im Rahmen der Sommerschule rekrutiert wurden. Dabei ist zu be-
rücksichtigen, dass die Studierenden des Jahrgangs 2022 für ihre Teil-
nahme nicht nur ECTS-Credits, sondern auch monetäre Leistungen erhal-
ten haben (BMBWF, 2023). Rein hypothetisch könnte dies darauf 
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hinweisen, dass im Jahrgang 2021 mehr altruistisch motivierte Studierende 
an der Sommerschule teilgenommen haben. Dies wiederum könnte damit 
zusammenhängen, dass die Folgen der Coronapandemie 2021 noch eine 
stärkere Komponente der Legitimation der Sommerschulintervention dar-
stellten. In Bezug auf die dritte Forschungsfrage erweisen sich die sozio-
demographischen Hintergrundinformationen als nicht inkrementell valide.  

Mit Blick auf Limitationen ist die Zunahme der Stichprobengröße zum 
Zeitpunkt t2 als methodische Einschränkung zu sehen. Darüber hinaus sind 
die Ergebnisse dadurch eingeschränkt, dass für den relativ großen Daten-
satz nur ein Pseudo-Längsschnitt verwendet werden konnte, in dem die 
echten Längsschnittdaten integriert sind. Für künftige Sommersschulfor-
schungsprojekte dürfte ein Mixed Methods-Zugang (z.B. Vertiefungsdes-
ign, vgl. Hagenauer et al., 2023) weiterführende Erkenntnisse ermöglichen. 
So konnte in weiteren Analysen Zusammenhänge zwischen den berichteten 
Unterrichtserfahrungen und unterrichtsbezogenen Selbstwirksamkeits-
überzeugungen und die wahrgenommene Zielerreichung identifiziert wer-
den. Insbesondere, wenn die Studierenden von einem eher strukturierten 
und differenzierenden Unterricht berichten, steht dies in Zusammenhang 
mit eher günstigen Einschätzungen (Pham Xuan et al., in Vorbereitung). 

Da Einstellungen als zentrale Facette professioneller Handlungskompetenz 
angesehen werden (Baumer & Kunter, 2013), ist mit Blick auf die vorlie-
gende Untersuchung festzuhalten, dass die Teilnahme an der Sommer-
schule offensichtlich als relevante Praxiserfahrung erlebt wird (was auch 
von den Studierenden so kommuniziert wurde, vgl. Lenz et al., 2023). In 
Bezug auf die Einstellungen zu Diversität und Mehrsprachigkeit kann im 
Kontext unserer Daten jedoch nicht direkt davon ausgegangen werden, dass 
die zehntägige Praxiserfahrung in der Sommerschule einen Einfluss auf der 
Einstellungsebene hatte. Vielmehr zeigen die Ergebnisse der vorliegenden 
Studie, dass Einstellungen als stabil anzusehen sind und dass eine pessi-
mistischere Einstellung zu Diversität und Mehrsprachigkeit nach der 
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Sommerschule (signifikant im Pseudolängsschnitt, nicht aber im echten 
Längsschnitt) nicht direkt als Folge der Erfahrungen in der Sommerschule 
zu werten ist. So erfreulich die dargestellten Ergebnisse im Hinblick auf 
mögliche (befürchtete) Deprofessionalisierungsprozesse sind, werfen sie 
doch die grundsätzliche Frage auf, ob und in welcher Form die Lerngele-
genheit Sommerschule einen Effekt auf intendierte Professionalisierungs-
prozesse in der Lehrer:innenbildung haben kann (oder sollte). In diesem 
Zusammenhang ist zu fragen, ob und wie insbesondere ungünstige Einstel-
lungen verändert werden können und welche Maßnahmen aus Sicht der 
Ausbildung ein solches Potenzial haben könnten. Diesbezüglich ist nach 
konkreten hochschuldidaktischen Settings zu suchen, die in der Lage sind, 
selbstwirksamkeitsfördernde Erfahrungsräume zu schaffen, die nachweis-
lich eine günstige Entwicklung diversitätsbezogener Einstellungen ermög-
lichen (Junker et al., 2020). Die Notwendigkeit, sich auf positive Einstel-
lungen zu Diversität und Mehrsprachigkeit zu konzentrieren, ergibt sich 
nicht nur aus den immer vielfältiger werdenden Klassenzimmern (die letzt-
lich schon seit Jahrzehnten vielfältig sind), sondern auch aus der Tatsache, 
dass Einstellungen eine so wichtige Rolle für die Verhaltensregulation spie-
len. Konkret bedeutet dies, dass die Frage, welche Einstellungen Studie-
rende mitbringen, nicht erst beim Berufseinstieg gestellt werden muss, son-
dern auch, welche Einstellungen sie bereits im Kontext ihrer Ausbildung 
hatten, wie diese adressiert wurden und wie sie sich weiterentwickeln 
konnten. Darüber hinaus könnte es auch sinnvoll sein, andere professions-
theoretische Perspektiven einzunehmen, die Einstellungen und Haltungen 
von angehenden Lehrer:innen als Teil nicht-expliziter und verbalisierbarer 
Wissensbestände fassen (Kramer & Pallesen, 2019). Konzeptionell wären 
diese Einstellungen und Haltungen dann im für den Professionalisierungs-
prozess relevanten Lehrer:innenhabitus zu suchen, der zwar als Erklärungs-
ansatz für die zuvor thematisierte Stabilität von Einstellungen und Haltun-
gen tragfähig ist, den Anschluss an hochschuldidaktische Fragestellungen 
aber nicht erleichtert (Dlugosch & Kratz, 2022). Hier sind es vor allem ka-
suistische Fallarbeitssettings (Cramer, 2020), die im Sinne einer reflexiven 
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Lehrer:innenbildung versuchen, einen Zugang zu impliziten Wissensbe-
ständen zu ermöglichen. Jedoch sind auch reflexionsbezogene hochschul-
didaktische Lehr-und Lernsettings hinsichtlich ihres Erfolges zur Veränder-
barkeit bzw. Transformation impliziter Wissensbestände Gegenstand kriti-
scher Auseinandersetzungen (Neuweg, 2021).  

Die vorliegenden Studie verdeutlicht in diesem Zusammenhang den Be-
darf, eine qualitativ hochwertige und realitätsbezogene Lehrer:innenbil-
dung zu gewährleisten, die die komplexen Dynamiken von Diversität und 
Mehrsprachigkeit in Schule und Unterricht reflektiert. Ziel diesbezüglich 
ist es, angehende Lehrkräfte nicht nur für die Förderung der deutschen 
Sprache in sprachlich heterogenen Klassen zu qualifizieren, sondern sie 
auch auf einen professionellen und sensiblen Umgang mit Mehrsprachig-
keit vorzubereiten (Busse, 2020; Skintey, 2022). Angehende Lehrer:innen 
sind dahingehend zu unterstützen, in herausfordernden Lehr- und Lernset-
tings proaktiv zu agieren und einen qualitativ hochwertigen Unterricht an-
zubieten, der Diversität und Mehrsprachigkeit konsequent berücksichtigt 
(Hinger, 2022). 

Mit Blick auf die Herausforderungen der Sommerschule kann neben der 
inhaltlichen und organisatorischen Weiterentwicklung auch eine Stärkung 
der begleitenden Lehrveranstaltungen während der Sommerschule sinnvoll 
sein, in denen die von der Bildungsadministration kommunizierten Ziele 
der Sommerschule genuiner Gegenstand der Seminare sind (Pham Xuan & 
Groß Ophoff, 2025). Vor dem Hintergrund der bestehenden Forschungslü-
cken im Kontext der österreichischen Sommerschulen gilt es, neben dem 
Fokus auf die Studierenden und deren professionelle Entwicklung, insbe-
sondere die zentrale Zielgruppe der Sommerschulen, die Kinder und Ju-
gendlichen, genauer in den Blick zu nehmen (siehe hierzu eine erste quali-
tative Studie: Pham Xuan & Groß Ophoff, 2025). Im Vordergrund sollten 
daher Fragen nach den konkreten Effekten für die teilnehmenden Schü-
ler:innen stehen (vgl. Beiträge von Groß Ophoff & Kampa oder Sailer et 
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al. in diesem Band) und diesbezüglich auch eine systematische Erforschung 
mittels repräsentativer Stichproben dieser Effekte im Rahmen der Sommer-
schulintervention angestrebt werden. 
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7. Lesekompetenz von Schüler:innen in der Som-
merschule 2021 und 2022. Ergebnisse aus ei-
nem Lehrforschungsprojekt im Verbund West 

Jana Groß Ophoff & Nele Kampa 

Abstract 
Eine Besonderheit der österreichischen Sommerschule ist, dass dezidiert 
Lehramtsstudierende der Universitäten und Pädagogischen Hochschulen 
angeworben werden, Unterricht selbständig zu planen und durchzuführen. 
Evidenz dafür, dass diese vom BMBWF als Erfolgsprojekt proklamierte 
Innovation tatsächlich die intendierten Effekte auf z.B. die Lesekompetenz 
von Schüler:innen erzielt, steht jedoch noch aus. In der vorliegenden Studie 
erhielten Lehramtsstudierende im Verbund West (Vorarlberg/Tirol) den 
Forschungsauftrag, die Lesekompetenz der von Ihnen unterrichteten Schü-
ler:innen zu Beginn (N2021 = 107; N2022 = 63) und am Ende der Sommer-
schule mit Testmaterialien aus der Informellen Kompetenzmessung (IKM 
2019 bzw. 2021) zu erfassen. Den Ergebnissen zufolge nehmen nicht nur 
leistungsschwächere Schüler:innen an der Sommerschule teil; sie stammen 
aber eher aus sozioökonomisch benachteiligten Rahmenbedingungen. Ins-
gesamt konnten im Vergleich zu den Referenzwerten aus den IKM-Pilotie-
rungen keine Verbesserungen in der Lesekompetenz verzeichnet werden. 
Da es sich bei der österreichischen Sommerschule um ein flächendecken-
des Projekt handelt, sollte vor diesem Hintergrund kritisch geprüft werden, 
inwiefern die Lernbedarfe der Schüler:innen unter den gegebenen Bedin-
gungen nachhaltig adressiert werden können. 

Schlüsselwörter: Sommerschule; Schüler:innen; Lesekompetenz; Selbst-
konzept; Informelle Kompetenzmessung  
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Einleitung 
Förderprogramme wie Sommerschulen sind eine strukturierte Form der pä-
dagogischen Unterstützung mit einem schulspezifischen Schwerpunkt für 
Schüler:innen während der Sommerferien. Sie werden von verschiedenen 
Organisationen in vielen Ländern unabhängig von der Corona-Pandemie 
durchgeführt (Herzog-Punzenberger & Kart 2021). Im Zuge der COVID-
19-Pandemie wurden Sommerschulprogramme zunehmend genutzt, um 
Schüler:innen dabei zu unterstützen, die entstandenen Lern- und Wissens-
lücken aufzuholen. Solche Förderprogramme haben jedoch je nach Dauer 
und Zielsetzung unterschiedliche Auswirkungen. So zeigen Metaanalysen, 
dass Sommerschulprogramme positive Auswirkungen auf die Lese- oder 
Mathematikfähigkeiten und das Selbstvertrauen oder Selbstmanagement 
der Schüler:innen haben (Cooper et al., 2000; Kim & Quinn, 2013; Lauer 
et al., 2006). Die Befundlage ist jedoch uneindeutig, ob Schüler:innen mit 
mittlerem sozioökonomischem Status (SES) oder solche mit niedrigem 
SES mehr von Sommerschulprogrammen profitieren.  

Förderung sprachlicher Kompetenzen  
In Österreich wurde Ende des Sommers 2020 erstmals eine zweiwöchige 
Sommerschule für Schüler:innen der Primar- und Sekundarstufe I einge-
führt. Ursprünglich war das Hauptziel dieses Programms, drohenden Bil-
dungsbenachteiligungen entgegenzuwirken und Lücken auszugleichen, die 
während der Schulschließungen entstanden sind(Herzog-Punzenberger & 
Kart, 2021). Daher bot das Sommerschulprogramm im ersten Jahr aus-
schließlich Deutschunterricht für Schüler:innen mit schlechteren Noten 
oder mit besonderem Lernbedarf an. Die Förderung von Deutsch als Un-
terrichtssprache hatte insbesondere zum Ziel, sprachliche Kompetenzen 
wie z.B. Lesen grundlegend zu verbessern, so dass die teilnehmenden 
Schüler:innen unterstützt werden, sich mit anderen auszutauschen und 
selbstbewusst zu kommunizieren, und so im kommenden Schuljahr in allen 
Fächern erfolgreicher teilzunehmen. Im Jahr 2021 wurde das Programm 
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unabhängig von Lernniveau und -bedarf allen interessierten Schüler:innen 
zugänglich gemacht (Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und 
Forschung = BMBWF, u.a. 2021). Weiters wurde das Angebot um Mathe-
matik und Naturwissenschaften (Primarstufe) und 2022 um Englisch (Se-
kundarstufe) erweitert. Unverändert geblieben ist in den drei Jahren, dass 
Lehramtsstudierende für den Unterricht akquiriert werden. Zur Incentivie-
rung wird den Studierenden die Möglichkeit eingeräumt, ihren Einsatz als 
Studienleistung anerkennen zu lassen, meistens als Äquivalent zu einem 
mehrwöchigen Schulpraktikum, das im Masterstudium im Verbund West 
durch eine bildungswissenschaftliche, speziell für die Herausforderungen 
der Sommerschule konzipierten Lehrveranstaltung begleitet wird (Groß O-
phoff et al., 2023). In der Zusammenschau der Forschung zur österreichi-
schen Sommerschule lag der Fokus bislang v.a. auf den Erfahrungen und 
dem Lernen der unterrichtenden Lehramtsstudierenden (z.B. Groß Ophoff 
et al., 2023; Kaluza et al., 2021), was auch in diesem Herausgeber:innen-
band deutlich wird. Über das Lernen der eigentlichen Zielgruppe der Som-
merschule, nämlich den teilnehmenden Schüler:innen, ist dagegen nach 
wie vor nur wenig bekannt.  

Dieser Forschungslücke möchte dieser Beitrag begegnen: Das Hauptau-
genmerk des Beitrags liegt daher auf einer als zentral identifizierten Facette 
sprachlicher Kompetenz (im Fach Deutsch), nämlich der Lesekompetenz 
von Schüler:innen aus dem Sekundarbereich, die 2021 bzw. 2022 an der 
Sommerschule teilgenommen haben. Denn Lesekompetenz, insbesondere 
die Fähigkeit sinnerfassend zu lesen, gilt als wichtige Voraussetzung für 
Bildungschancen, berufliche Entwicklung und, darüber vermittelt, für ge-
sellschaftliche Teilhabe (u.a. Artelt et al., 2001; Bachinger et al., 2021). 
Diese Kompetenz ist insbesondere in literalen Gesellschaften grundlegend 
für den Erwerb von Wissen und die Entwicklung weiterer Kompetenzen. 
Aus diesem Grund ist die Untersuchung von Lesekompetenz in Österreich 
fester Bestandteil sowohl nationaler (BIFIE, z.B. 2016) als auch internati-
onaler Bildungsmonitoringstudien wie dem Programme for International 
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Student Assessment (PISA; z.B. Suchań et al., 2019) oder der Progress in 
International Reading Literacy Study (PIRLS, z.B. Wallner-Paschon & Itz-
linger-Bruneforth, 2019). Insbesondere in Folge des sogenannten PISA-
Schocks und der konstant abnehmenden Lesekompetenz österreichischer 
Schüler:innen war und ist es ausdrückliches Ziel des österreichischen Bil-
dungswesens, durch gezielte Lesefördermaßnahmen den Anteil an Schü-
ler:innen zu reduzieren, deren unzureichende Lesekompetenz „ein Risiko 
für ihre spätere schulische, berufliche und private Entwicklung darstellt“ 
(Bachinger et al., 2021, S. 472). Im Kontext des österreichischen standard-
basierten Bildungsmonitorings (u.a. BIFIE, 2016) wird Lesekompetenz als 
die Fähigkeit beschrieben, verschiedene Textsorten auf Wort- und Satz-
ebene inhaltlich, strukturell und sprachlich zu verstehen, indem Informati-
onen in Sachtexten und literarischen Texten erkannt, wiedergeben, vergli-
chen und mit Vorwissen verknüpft werden können.  

In dem entsprechenden etablierten Kompetenzstufenmodell, das den öster-
reichischen Bildungsmonitoring-Instrumenten (z.B. bis 2019: Informelle 
Kompetenzmessung = IKM) zugrunde liegt, werden drei Kompetenzstufen 
unterschieden. Knapp über die Hälfte, nämlich 56% der österreichischen 
Volksschüler:innen, erreichte in den Bildungsstandard-Überprüfungen 
(BiSt-Ü) 2015 Kompetenzstufe 2 (Bildungsstandards erreicht), wonach sie 
über ein sicheres Leseverständnis verfügten und „altersadäquate lineare 
und nichtlineare Texte unterschiedlicher Länge und unterschiedlicher in-
haltlicher, struktureller und sprachlicher Komplexität“ verstehen konnten 
(Breit et al., 2016, S. 35). Weitere 25% der Volksschüler:innen erreichten 
dagegen die Bildungsstandards nur teilweise (Kompetenzstufe 1); weitere 
13% erreichten diese nicht einmal teilweise. Noch größer fiel der Anteil an 
Schüler:innen in der BiSt-Ü 2016 aus, die in der Sekundarstufe im Lesen 
Kompetenzstufe 2 nicht erreichten: Insgesamt 45% der österreichischen 
Achtklässler:innen erreichten am Ende der Sekundarstufe 1 die Bildungs-
standards nur teilweise (Verständnis kurzer Texte geringer inhaltlicher, 
struktureller und sprachlicher Komplexität) oder gar nicht. Auf 
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individueller Ebene werden neben biografischen Merkmalen (z.B. kultu-
relles Kapital, Geschlecht, Alter usw.) individuelle Einstellungen als Ein-
flussfaktoren auf die Ausprägung bzw. Entwicklung von schulischen Leis-
tungen wie der Lesekompetenz diskutiert. Insbesondere für das fachspezi-
fische Selbstkonzept finden sich zahlreiche Belege, dass akademische Fä-
higkeiten und domänenspezifische Selbstkonzepte sich gegenseitig verstär-
ken (u.a. Retelsdorf et al., 2014; Valentine et al., 2004). Des Weiteren wird 
die Effektivität von Bildungsangeboten von emotionalen Prozessen beein-
flusst (Hascher & Brandenberger, 2018) – beispielsweise berichten Guill et 
al. (2017), dass die Zufriedenheit mit einer remedialen Maßnahme (in die-
sem Fall Nachhilfe) in Zusammenhang mit der durch Schüler:innen selbst 
eingeschätzten Unterrichtsqualität steht. Daher nimmt dieser Beitrag in den 
Blick,  

1. wie lesekompetent Schüler:innen im Lesen waren, die in den Jahren 
2021 und 2022 an der Sommerschule teilgenommen haben, und ob die 
angestrebten Verbesserungen in der Lesekompetenz beobachtet werden 
können, (Forschungsfrage = FF1) und  
2. inwiefern dies durch biografische Merkmale (Geschlecht, Alter, Spra-
che, kulturelles Kapital) und Einstellungen (schulisches Selbstkonzept, 
Zufriedenheit mit der Sommerschule) vorhergesagt werden kann (FF2).  

Methoden 

Studiendesign und Konzeption des Begleitseminars 

Die vorliegende Studie wurde als Lehrforschungsprojekt im Rahmen von 
Seminaren realisiert, die begleitend zur Sommerschule im Verbund WEST 
im Lehramtsstudium Sekundarstufe Allgemeinbildung (Master) in dem Be-
reich Bildungswissenschaftliche Grundlagen angeboten wurden und als 
sog. Schulpraktikum IV angerechnet werden konnten. Der Fokus des Se-
minars lag v.a. auf Themen wie sprachsensiblem Unterrichten und Mehr-
sprachigkeit (Kart et al., 2023; Kart & Groß Ophoff, in diesem Band) sowie 
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kompetenzorientierter Unterrichtsplanung und projektorientiertem Unter-
richt (vgl. Severa & Ecker, in diesem Band). Mit dem Einsatz von IKM-
Tests zu Beginn und am Ende der Sommerschule war das Lehrziel verbun-
den, die Studierenden mit etablierten Bildungsmonitoring-Instrumenten 
und -prozeduren vertraut zu machen (als Anlass für datenbasierte Unter-
richtsentwicklung, vgl. Groß Ophoff, Kemethofer & Pant, in Druck) sowie 
deren Nützlichkeit als Informationsquelle (Lernkontrolle) zur Verbesse-
rung von Lehren und Lernen zu vermitteln. Fachdidaktische Themen (wie 
z.B. Förderung von Lesekompetenz) waren für das hier vorgestellte Semi-
nar nicht als eigener Tagesordnungspunkt vorgesehen. 

Abweichend von den regulären Bedingungen schulpraktischer Lerngele-
genheiten (mehrere Wochen bis ganzes Semester, vgl. Groß Ophoff et al., 
in Druck) ist das Zeitfenster während der österreichischen Sommerschule 
kürzer als regulär (zehn Tage in den Sommerferien). Außerdem sind die 
Lehramtsstudierenden während dieser Zeit hauptsächlich mit Unterrichten 
beschäftigt, haben also nur begrenzt Zeit, ein vollständiges Forschungspro-
jekt durchzuführen. Da die Studierenden z.T. nur eingeschränkt Zugriff auf 
Informationen über die Sprachkenntnisse oder den fachspezifischen Bedarf 
der von ihnen unterrichteten Schüler:innen hatten, erhielten sie die For-
schungsaufgabe, die Kompetenz der Schüler:innen im Lesen mit standar-
disierten IKM-Testmaterialien zu Beginn und am Ende der Sommerschule 
zu überprüfen. Die Datenerhebung erfolgte online (anonym und freiwillig) 
und wurde von den Studierenden an der ihnen zugewiesenen Schule durch-
geführt. Schüler:innen, die zweimal teilnahmen, wurden über Personen-
codes identifiziert. Die Ergebnisse wurden in der Regel am Tag nach der 
Dateneingabe als Prozentsatz der richtigen Lösungen für jede:n Schüler:in 
und jede Testaufgabe an die Studierenden zurückgemeldet. 
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Tabelle 1: Erfasste Variablen 

 Variable MZP Operationalisierung Quelle 
Krite-
rium 

Lesekompe-
tenz, 3./4. 
Klasse (Volks-
schule) 

t1 • IKM 2019:  
20 Aufgaben 

Testmaterial bereit-
gestellt durch das 
Institut des Bundes 
für Qualitätssiche-
rung im österreichi-
schen Bildungswe-
sen (IQS) 

t2 • IKM 2021:  
20 Aufgaben 

Prä-
diktoren 

Akademisches 
Selbstkonzept 
im Fach 
Deutsch 

t1 6 von 8 Items  
(1-dimensional,  

α = .82) 

BiSt-Ü-Fragebogen, 
4. Klasse (u.a. BI-
FIE, 2019) 

t2 

Zufriedenheit 
mit der Som-
merschule 

t2 4 Items  
(1-dimensional, 

α = .75) 

Eigenentwicklung 

 Geschlecht t1 – – 

Alter t1 – – 

Zuhause ge-
sprochene 
Sprachen 

t1 – – 

 Kulturelles Ka-
pital 

t1 Single Item-Mes-
sung 

BiSt-Ü-Fragebogen, 
4. Klasse (u.a. BI-
FIE, 2019) 

Anmerkung: MZP = Messzeitpunkt
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Instrumente 
Da zu erwarten war, dass leistungsschwächere Schüler:innen an der Som-
merschule teilnehmen, wurden zur Erfassung der Lesekompetenz (Tabelle 
1) IKM-Tests für den Primarbereich (Ende der 3./Anfang der 4. Klasse, vgl. 
Gugerell et al., 2020) eingesetzt. Dies sollte eine Differenzierung im unte-
ren Leistungsbereich ermöglichen. Um ferner Retest-Effekte zu vermeiden, 
die aufgrund des geringen zeitlichen Abstands zwischen den Erhebungs-
zeitpunkten zu erwarten waren, wurden IKM-Hefte aus zwei verschiedenen 
Durchgängen (2019 bzw. 2021) eingesetzt, die jeweils aus 20 kurzen, nach 
Schwierigkeitsgrad sortierten Leseaufgaben bestanden. Die vorliegenden 
Auswertungsinformationen ermöglichten jedoch keine Zuordnung zu 
Kompetenzstufen oder eine Verankerung mit standardisierten Kennwerten 
aus z.B. den BiSt-Ü. Daher wurden die Ergebnisse als Lösungshäufigkeiten 
auf Individual- und Lerngruppenebene ermittelt und zurückgemeldet und 
mit den Referenzwerten aus den jährlichen österreichweiten Pilotstudien 
verglichen. 

Das für das Schulfach Deutsch spezifische Selbstkonzept (Tabelle 1) wurde 
zum Zeitpunkt t1 mittels Selbsteinschätzungsitems (u.a. BIFIE, 2019) er-
hoben. Die Schüler:innen wurden beispielsweise gebeten, ihre Zustim-
mung anzugeben zu Aussagen wie „Ich lerne gern Deutsch.“ auf einer 4-
stufigen Likert-Skala (1 = stimme überhaupt nicht zu bis 4 = stimme voll 
und ganz zu). Zur Beurteilung des kulturellen Kapitals wurden die Schü-
ler:innen gebeten, die Anzahl der Bücher zu Hause einzuschätzen, und 
zwar anhand der Kategorien keine oder nur sehr wenige (= 1), genug, um 
ein Bücherregal zu füllen (= 2), genug, um einen Bücherschrank zu füllen 
(= 3), genug, um zwei Bücherschränke zu füllen (= 4) und genug, um drei 
oder mehr Bücherschränke zu füllen (5). Darüber hinaus wurden weitere 
biografische Informationen wie Geschlecht, Alter und die zu Hause gespro-
chene(n) Sprache(n) erhoben. Am Ende der Sommerschule konnten die 
Schüler:innen zudem ihre Zufriedenheit mit dem Programm (Tabelle 1) 
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anhand von Aussagen wie „Ich bin zufrieden mit dem, was ich während der 
Sommerschule gelernt habe“ (4-stufig) ausdrücken. 

Analyse 
Die Antworten der Schüler:innen auf die IKM-Items wurden entweder als 
falsch (= 0) oder richtig (= 1) gewertet, ausgelassene Antworten als fehlen-
de Werte. Die Prozentsätze der richtigen Antworten pro Item wurden den 
Prozentsätzen der richtigen Antworten der IKM-Pilotstudie (BIFIE, 2019; 
IQS, 2021) gegenübergestellt und deren Differenz jeweils verglichen. Die 
Differenzwerte sind ein Indikator dafür, wie sehr die Testhefte voneinander 
abweichen. Sie können verwendet werden, um die durchschnittliche Ab-
weichung in der Lesekompetenz zu zeigen, nachdem Unterschiede in der 
Schwierigkeit der Testhefte berücksichtigt wurden. Das ermöglicht einen 
Vergleich zwischen den Teilnehmer:innen der Sommerschule und österrei-
chischen Viertklässler:innen im Rahmen der den BiSt-Ü. Die inferenzsta-
tistisch abgesicherten Vergleiche (F-Tests, χ2-Tests) wurden für alle weite-
ren Variablen (Tabelle 1) mit dem letzten Bundesergebnisbericht für die 
BiSt-Ü 2018 in Mathematik in der 4. Schulstufe (BIFIE, 2019) verglichen.  
Die Dimensionalität der Befragungsitems für das schulische Selbstkonzept 
bzw. die Zufriedenheit mit der Gesamtschule wurde mittels explorativer 
Faktorenanalyse überprüft. Für das Selbstkonzept wurden anhand aller acht 
Items zunächst zwei Faktoren identifiziert. Da zwei Items (z.B. „Norma-
lerweise bin ich gut in [dem Fach] Deutsch.“) hoch auf beiden Faktoren 
luden (über .30), wurden sie aus den weiteren Analysen ausgeschlossen. 
Für die Modellierung mit nur sechs Items erwies sich ein einfaktorielles 
Modell als beste Lösung. Dasselbe Verfahren wurde auf die Items zur Zu-
friedenheit mit der Sommerschule angewandt, für die ebenfalls eine ein-
faktorielle Lösung als am besten passend identifiziert wurde. Daraufhin 
wurden die Skalenmittelwerte inferenzstatistisch mit der Mitte der Ant-
wortskala (z.B. 4-stufige Likert-Skala: 2.5) mit einem Einstichproben-t-
Test (α = .05, zweiseitige Testung) verglichen. 
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Abschließend wurden lineare Regressionsmodelle analysiert, wofür feh-
lende Werte listenweise ausgeschlossen wurden. Sowohl die Lesekompe-
tenz zu Beginn der Sommerschule als auch am Ende der Sommerschule 
wurde als Kriterium in separate Modelle aufgenommen (t1: Modelle A & 
B; t2: Modelle A–C, vgl. Tabelle 3). In einem ersten Schritt wurden die 
Testergebnisse von t1 als Prädiktor für die Lesefähigkeit zu t2 eingesetzt. 
Im zweiten Schritt wurden die Variablen Selbstkonzept und Zufriedenheit 
(nur t2) als Prädiktoren einbezogen. In den endgültigen Modellen wurden 
Geschlecht, Erstsprache, kulturelles Kapital und Alter hinzugefügt. 

Stichprobe 
Obwohl die Durchführung der IKM-Tests Teil der Studienleistung war, sa-
hen sich v.a. 2021 einige Studierende mit zeitlichen und organisatorischen 
Problemen sowie Widerständen an den Schulen konfrontiert. Gerade am 
Ende der Sommerschule fiel es den Studierenden angesichts der Fülle an 
Aufgaben (Abschlussveranstaltung, weitere Aufgabenstellungen im Be-
gleitseminar) und des organisatorischen Aufwandes schwer, eine weitere 
Datenerhebung zu organisieren. Dies hatte zur Folge, dass von den 107 
Schüler:innen, die am ersten Messzeitpunkt im Jahr 2021 den Lesekompe-
tenztest absolvierten (acht Lerngruppen mit durchschnittlich zwölf Schü-
ler:innen), nur noch 16 am Ende der Sommerschule wieder teilnahmen 
(Rücklaufquote: 15%). 2022 war die wiederholte Durchführung der stan-
dardisierten Kompetenztests für das erfolgreiche Absolvieren des Seminars 
obligatorisch und der Umfang weiterer Aufgabenstellungen reduziert, so 
dass der Rücklauf deutlich besser als noch im Vorjahr ausfiel: Von 63 Schü-
ler:innen aus acht Lerngruppen (zehn Schüler:innen im Durchschnitt) 
konnten zu t2 59 Schüler:innen erneut erfasst werden – das entspricht einer 
Rücklaufquote von 94 Prozent. 

Die Gesamtstichprobe bestand zu 61% aus männlichen Schülern. Vergli-
chen mit dem Geschlechterverhältnis im Bundesergebnisbericht der BiSt-Ü 
für die vierte Klasse (BIFIE, 2019), wären nur rund 51% Prozent männliche 
Schüler zu erwarten gewesen. Das bedeutet, dass in den Jahren 2021 und 
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2022 mehr Burschen als erwartet die Sommerschule besuchten (χ2(1) = 
8.699; p < .05), während sich kein Unterschied im Geschlechterverhältnis 
zwischen 2021 und 2022 zeigt (χ2 (1) = 1.08; n.s. = nicht signifikant). Das 
Durchschnittsalter der Teilnehmer:innen betrug 12.6 Jahre (SD = 1.2), was 
in der Altersspanne von zehn bis 14 Jahren österreichischer Schüler:innen 
der 5. bis 8. Klasse liegt. Zwischen 2021 und 2022 besteht kein Unterschied 
in der Alterszusammensetzung der Schüler:innen (F(1) = 1,07; n.s.). Ferner 
ergaben sich für den sprachlichen Hintergrund signifikante Unterschiede 
(χ2(1) = 99.15; p < .05): Während 77% der österreichischen Schüler:innen 
Deutsch als Erstsprache angaben, waren es bei den Sommerschulteilneh-
mer:innen nur 45% (unabhängig vom Jahrgang). Hinsichtlich des kulturel-
len Kapitals der Schüler:innen (selbstberichtete Menge an Büchern zu 
Hause) ergab sich ein ähnliches Bild. Die Schüler:innen in der Sommer-
schule gaben an, signifikant weniger Bücher zu Hause zu haben als bei der 
Schüler:innenbefragung von BiSt-Ü 2018 (BIFIE; 2019: χ2(4) = 38.10; p < 
.05). Wie in Abbildung 1 ersichtlich, gaben 21% der Schüler:innen an, 
keine oder nur sehr wenige Bücher zu Hause zu haben, was dreimal so viel 
ist, wie nach den Ergebnissen in der BiSt-Ü 2018 zu erwarten wäre. Am 
oberen Ende der Skala gaben 23% der Teilnehmer:innen der Sommerschule 
an, dass sie genug Bücher haben, um mindestens zwei Bücherregale zu fül-
len. Das ist deutlich weniger als die 35% der österreichischen Schüler:in-
nen im Rahmen der BiSt-Ü 2018. 
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Abbildung 1: Anzahl der Bücher zu Hause, der Schüler:innen der Sommerschulen 
2021 und 2022 im Vergleich zu den österreichischen Viertklässler:innen insgesamt 
(BIFIE, 2019) 

Die Schüler:innen der Sommerschule zeigten außerdem im Durchschnitt 
ein mittleres fachspezifisches Selbstkonzept (M = 2.60; SD = 0.71; t (168) 
= 1.81; n.s.). Es ergaben sich keine signifikanten Unterschiede zwischen 
der Stichprobe im Jahr 2021 und 2022. Schließlich berichteten die Som-
merschulteilnehmer:innen am Ende der Sommerschule über eine hohe Zu-
friedenheit mit dem Sommerschulprogramm (M = 3.17, SD = 0.62; t (74) 
= 9.536; p < .05). Die Schüler:innen des Jahres 2022 berichteten jedoch 
über eine signifikant geringere Zufriedenheit (M = 3.10, SD = 0.65) als jene 
des Jahres 2021 (M = 3.45, SD = 0.65; F (1) = 4.28; p < .05). 
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Lesekompetenz – Veränderungen und Prädiktoren 

Zu Beginn der Sommerschule konnten die Schüler:innen im Durchschnitt 
12.1 Aufgaben (SD = 5.0), also 60% in dem ihnen vorgelegten Testheft lö-
sen (siehe Tabelle 2). Dies entspricht einem insgesamt erwarteten Kompe-
tenzzuwachs von etwa zwei Schuljahren seit der vierten Klasse (ca. 0.3 SD, 
vgl. Lehmann et al., 2002), folgt man dem Referenzwert von 55% (also ca. 
11) gelösten Aufgaben aus der IKM-Pilotierung 2019. Am Ende der Som-
merschule konnten die Schüler:innen 10.3 Aufgaben lösen (SD = 5.0), was 
etwa 50% in dem vorgelegten Testheft ausmacht. Mit anderen Worten lag 
also die Testleistung am Ende der Sommerschule näher an dem IKM-Refe-
renzwerten von 56% für Schüler:innen in der vierten Volksschulklasse. Mit 
Blick auf den Drop-Out am Ende der Sommerschule deuten weiterführende 
Analysen weiters darauf hin, dass vor allem Schüler:innen mit geringerer 
Lesekompetenz das zweite IKM-Testheft nicht am Ende der Sommerschule 
vorgelegt wurde (nur t1: M(SD) = 11.4 richtige Antworten (5.07); t2: 
M(SD) = 13.6 richtige Antworten (4.45); t(168) = 2.787; p < .05). Insge-
samt lässt sich für die erste Forschungsfrage (FF1) also festhalten, dass die 
Schüler:innen in dem Lesekompetenztest zu Beginn der Sommerschule ein 
Leistungsniveau zeigten, das mit der Sekundarstufe bzw. dem Alter durch-
aus korrespondiert. Jedoch wurde dieser Vorsprung am Ende der Sommer-
schule nicht weiter ausgebaut, sondern konnte stattdessen nicht einmal 
mehr repliziert werden. 

Prädiktoren der Lesekompetenz 
Bezogen auf unsere zweite Forschungsfrage zeigt sich, dass die Lesekom-
petenz der Schüler:innen zu Beginn der Sommerschule (t1, Tabelle 3) durch 
den sprachlichen Hintergrund vorhergesagt werden kann. Wenn zu Hause 
nicht nur Deutsch, sondern auch andere Sprachen gesprochen werden, geht 
dies mit geringerer Lesekompetenz einher. Darüber hinaus erweist sich das 
kulturelle Kapital, operationalisiert durch die angegebene Anzahl von 
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Büchern im Elternhaus, von inkrementeller Bedeutung für die Testergeb-
nisse bei t1. Je höher das kulturelle Kapital der Schüler:innen, desto besser 
schneiden sie im IKM-Lesekompetenztest ab. Ein anderes Bild ergibt sich 
für die Ergebnisse am Ende der Sommerschule. Nur die Leistung zu t1 er-
weist sich als inkrementell valider Prädiktor für die Leistung im abschlie-
ßenden Lesekompetenztest (R2 = .47).
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Während sich also zur Vorhersage der Lesekompetenz zu Beginn der Som-
merschule familiär bedingte Rahmenbedingungen wie Mehrsprachigkeit 
oder die zuhause vorhandenen Bücher als inkrementell valide erweisen, 
kann die Lesekompetenz am Ende der Sommerschule nur noch durch die 
frühere Testleistung vorhergesagt werden. Erwähnenswert ist hier, dass, 
sich für das fachspezifische Selbstkonzept ein signifikanter negativer Ef-
fekt auf die Testleistung ergibt, wenn die Testleistung zu t1 nicht in dem 
Modell berücksichtigt wird (Modell C: β = -.345; t = -2.446; p < .05). 

Schlussfolgerungen 
Im Vordergrund dieses Beitrags stand die Lesekompetenz der Schüler:in-
nen, die an der österreichischen Sommerschule 2021 bzw. 2022 in Vorarl-
berg bzw. Tirol teilgenommen haben. Als Studienleistung im Rahmen 
schulpraktischer Begleitveranstaltungen wurden die unterrichtenden Lehr-
amtsstudierenden damit beauftragt, die Kompetenzen ihrer Schüler:innen 
zu Beginn und am Ende der Sommerschule über standardisierte Tests zu 
erfassen. Damit verbunden war wie gesagt das Ziel, die Studierenden mit 
Bildungsmonitoring-Instrumenten vertraut zu machen und zu verdeutli-
chen, dass eine Informelle Kompetenzmessung z.B. im Fach Deutsch als 
datenbasiertes Feedback für die Unterrichtsplanung und -gestaltung nütz-
lich sein kann (Groß Ophoff & Pant, 2020). 

Für Forschungsfrage 1 lässt sich aus der vorgestellten Studie die Erkenntnis 
ableiten, dass – gemäß den Ergebnissen in dem anfänglich durchgeführten 
Lesekompetenztest aus der IKM 2019 (vgl. Gugerell et al., 2020) – die 
Schüler:innen in die Sommerschule mit einer Lesekompetenz gestartet ha-
ben, die dem erwarteten Kompetenzzuwachs seit der Volksschule von zwei 
Schuljahren (entsprechend den Referenzwerten aus der IKM-Pilotierung 
2021) entspricht (Lehmann et al., 2002). Jedoch konnte dieser Vorsprung 
am Ende der Sommerschule nicht repliziert werden. Ebenso wenig konnte 
eine Kompetenzentwicklung nach zehn Tagen Sommerschule aufgezeigt 
werden. Inwiefern es sich hierbei um einen tatsächlichen Rückgang der 
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Lesekompetenz handelt, lässt sich – in Ermangelung der Möglichkeit der 
Verankerung unterschiedlicher Testhefte – nicht abschließend beurteilen. 
Eine mögliche Erklärung für das Ergebnis am Ende der Sommerschule 
könnte aber sein, dass die Anstrengungsbereitschaft der Schüler:innen zu 
diesem Zeitpunkt nicht mehr ausreichend vorhanden war, da angesichts des 
baldigen Endes der Sommerschule womöglich kein Leistungsdruck mehr 
wahrgenommen wurde1. Die Ergebnisse der Regressionsanalyse für den 
Beginn der Sommerschule, wonach die Lesefähigkeit durch den soziokul-
turellen Hintergrund der Schüler:innen beeinflusst wird (Forschungsfrage 
2), stehen im Einklang mit Ergebnissen bisheriger Studien (u.a. BIFIE, 
2016; Suchań et al., 2019; Wallner-Paschon & Itzlinger-Bruneforth, 2019), 
auch wenn dies ebenfalls nicht für das Ende der Sommerschule repliziert 
werden konnte. Jedoch sind z.B. Kim et al. (2013) zufolge selbst für Som-
merschulprogramme, die sich auf die Leseförderung konzentrieren, allen-
falls kleine Effekte zu erwarten, und zwar unabhängig von der Intensität 
bzw. des Umfangs des Leseförderunterrichts. 

Mit Blick auf die Zusammensetzung der hier untersuchten Lerngruppen ist 
ferner hervorzuheben, dass mehr Buben als erwartet an der Sommerschule 
2021 und 2022 teilgenommen haben. Dass sie in dieser Studie dennoch 
keine geringeren Lesefähigkeiten aufwiesen als Mädchen, ist im Vergleich 
zu internationalen und nationalen Schülerleistungsstudien eher ungewöhn-
lich (z.B. österreichische Standardüberprüfung: BIFIE, 2016; PISA: 
Suchań et al., 2019). Schüler:innen der Sommerschule geben zudem im 
Vergleich häufiger einen mehrsprachigen Hintergrund an und verfügen 
über ein deutlich geringeres kulturelles Kapital als die Gesamtheit der ös-
terreichischen Schüler:innen. Allein diese Ergebnisse unterstreichen, dass 

 
1 Diese Annahme wird dadurch gestützt, dass die Schüler:innen der Sommerschule 
auf einer 5-Punkte-Likert-Skala angaben, sich zu Beginn der Sommerschule signi-
fikant mehr in dem Lesekompetenztest angestrengt zu haben als am Ende (t1: M = 
3.25, SD = 1.03, 95%-Konfidenzintervall (CI) = 3.09/3.41; t2: M = 2.82, SD = 1.03, 
95%-CI = 2.58/3.06). 
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zumindest noch in den Jahren 2021 und 2022 die meisten Teilnehmer:innen 
der österreichischen Sommerschule aus soziokulturell benachteiligten Ver-
hältnissen kamen. Umso erfreulicher ist die angegebene Zufriedenheit der 
Schüler:innen mit dem Sommerschulprogramm (vgl. auch Pham Xuan & 
Groß Ophoff, in Druck). 

Natürlich muss eine Reihe von Einschränkungen für diese Feldstudie er-
wähnt werden. Bei den Sommerschulteilnehmer:innen handelt es sich of-
fensichtlich um eine selektive Gruppe von Schüler:innen, die vermutlich 
einen gezielten Förderunterricht benötigten. Auch wenn dies den offiziellen 
Zielen der österreichischen Sommerschule v.a. noch bei ihrer Einführung 
entsprochen hat, wurde das Angebot seit 2022 zunehmend geöffnet. Den-
noch bleibt zu klären, ob die derzeitige Form des Unterrichts während der 
Sommerschule den Bedürfnissen der Schüler:innen gerecht wird. Der 
Großteil des Unterrichts wird von Lehramtsstudierenden durchgeführt (und 
ist z.T. durch Störungen und nur gering ausgeprägte Differenzierung ge-
prägt, vgl. Pham Xuan & Groß Ophoff, in Druck). Auch wenn die Eltern 
darauf vertrauen, dass die Studierenden auf die Bedürfnisse der Schüler:in-
nen eingehen können (Postlbauer et al., 2022), gibt es Hinweise darauf, 
dass insbesondere eine abgeschlossene Qualifikation der Unterrichtenden 
und eine gezielte Förderung wichtig für die Wirksamkeit von remedialen 
Maßnahmen sind (Mulcahy et al., 2020). Weitere Einschränkungen der Ge-
neralisierbarkeit stehen in Zusammenhang mit den schwierigen Durchfüh-
rungsbedingungen unserer Studie als Teil eines bildungswissenschaftlichen 
Lehrforschungsprojekts im Verbund WEST. Diese Bedingungen führten zu 
einer vergleichsweise kleinen Stichprobe, insbesondere im ersten Durch-
führungsjahr zum zweiten Messzeitpunkt (15% Rücklauf). Da insbeson-
dere 2021 nicht einzelne Schüler:innen, sondern ganze Lerngruppen nicht 
wiederholt teilgenommen haben, scheint die Entscheidung gegen eine Teil-
nahme von den Unterrichtenden getroffen worden zu sein, u.a. auf Grund 
der begrenzten Zeit am Ende der Sommerschule oder der Fokussierung auf 
die IKM-Testung als Einstiegsdiagnostik in dem Begleitseminar. Die 
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entsprechende Lehrveranstaltung war in den bildungswissenschaftlichen 
Grundlagen (Master) verortet und nicht in der Deutschdidaktik, so dass bei-
spielsweise konkrete Maßnahmen zur Förderung der Lesekompetenz zur 
Vorbereitung der Sommerschule nicht behandelt wurden. Die Kenntnis ent-
sprechender Maßnahmen wurde stattdessen angesichts im Curriculum ver-
ankerter fachdidaktischer Lerngelegenheiten vorausgesetzt. Vertiefende 
Einblicke, wie Lesen im Deutschunterricht im Rahmen der Sommerschule 
gefördert wurde, ermöglichen die konkreten Unterrichtsplanungen der Se-
minarteilnehmer:innen, die jedoch für den vorliegenden Beitrag (auch aus 
Platzgründen) nicht in den Blick genommen wurden, aber durchaus das Po-
tenzial für vertiefende Einblicke in die Unterrichtsplanung haben. Weitere 
methodische Einschränkungen ergeben sich durch das Fehlen einer Kon-
trollgruppe, so dass die Prä-Post-Vergleiche nur auf Basis der Ausgangs-
werte zu Beginn der Sommerschule interpretiert werden können. Zukünf-
tige Studien im Rahmen der österreichischen Sommerschule sollten ent-
sprechend größere Schüler:innenstichproben und Lerneffekte in anderen 
Schulfächern untersuchen sowie andere, bestenfalls veränderungssensiti-
vere Instrumente verwenden (vgl. Polikoff, 2010). Denn bei den IKM-Tests 
handelt es sich v.a. um ein summativ angelegtes Evaluationsinstrument.  

Abschließend gilt es festzuhalten, dass trotz der Einschränkungen die vor-
liegenden Ergebnisse zum Anlass genommen werden können, die konkrete 
Umsetzung des ambitionierten Projekts Sommerschule im Hinblick auf die 
besonderen Bedürfnisse seiner sich noch in der Ausbildung befindlichen 
Zielgruppen, also der Schüler:innen und der Lehramtsstudierenden kritisch 
zu hinterfragen – einerseits angesichts der zunehmenden Ausweitung und 
Diversifizierung des Programms, sowie andererseits vor dem Hintergrund 
bereits existierender Studien zu remedialen Programmen: Wichtig für den 
Erfolg solcher Programme sind demnach der Einsatz von qualifizierten 
Lehrkräften, individualisierter Unterricht in Kleingruppen, ausreichend 
Zeit zur Vorbereitung, ein Monitoring der Umsetzung des Programms so-
wie der Einsatz von aussagekräftigen, formativen Assessmentprozeduren 
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(Cooper et al., 2000; Herzog-Punzenberger & Kart, 2021; Lauer et al., 
2006; Nicholson & Tiru, 2019). Vor diesem Hintergrund bietet es sich an, 
bisherige Konzeptionen von bildungswissenschaftlichen Begleitveranstal-
tungen fachdidaktisch zu erweitern, die an die spezielle Zielgruppe und be-
sonderen Rahmenbedingungen angepasst sind. Dies dürfte nicht nur zur 
weiteren Professionalisierung der Sommerschule, sondern auch zur Kohä-
renzbildung im Lehramtsstudium allgemein beitragen (z.B. Cramer, 2020). 
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8. Wie wirksam können Sommerschulen sein? – 
Eine Bestandsaufnahme des Forschungsstands 

Thomas Eckert 

Abstract 
Die Installation von Sommerschulen in Österreich erfolgte als Reaktion 
auf die Umstände, die der Beginn der COVID-19 Pandemie mit sich 
brachte. Sie war verbunden mit Zielsetzungen auf der Seite förderbedürf-
tiger Schüler:innen sowie Studierenden des Lehramts. Außerdem sollten 
ältere Schüler:innen Einblick in den Beruf der Lehrperson erhalten können. 
Angesichts dieser programmatischen Vielfalt stellt sich die Frage danach, 
welche Erfahrungen sich aus ähnlichen Programmen, die bereits stattge-
funden haben gewinnbringend für die Konzeption und Durchführung der 
Sommerschulen nutzen lassen. Insbesondere auch deswegen, weil dieses 
Programm seitdem fortgesetzt und weiter ausgearbeitet wurde. 

Ziel dieses Beitrags ist es, einen Überblick zu geben über die Ergebnisse 
der Evaluationen von Sommerschulen für Kinder und Jugendliche bzw. 
entsprechender remedialer Programme. Dabei zeigte sich generell eine 
überzeugende Zielerreichung auf der Seite der förderungsbedürftigen 
Schüler:innen, insbesondere durch die Verbindung von explizitem und im-
plizitem Lehren und Lernen. Zu den Zielsetzungen bezogen auf die ande-
ren Personengruppen liegen keine Erfahrungen aus anderen Maßnahmen 
vor. In der Verbindung der Zielsetzungen für alle Zielgruppen und deren 
gleichwertige Erreichung besteht eine der größten Herausforderungen des 
Vorhabens. Darüber hinaus in der Sicherstellung seiner Nachhaltigkeit, 
auch bezogen auf die Verhältnisse im Elternhaus und der Bezugsgruppen.  

Schlüsselwörter: Sommerschule, Bestandsaufnahme, Wirksamkeit, Nach-
haltigkeit 
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Einleitung 
Kurz nach der COVID-19 Pandemie wurde im Sommer 2020 in Österreich 
eine Sommerschule als Pilotprojekt eingeführt, das in den Folgejahren sys-
tematisch verstetigt wurde. Die Sommerschule soll laut Beschluss des Na-
tionalrats jährlich in den letzten beiden Wochen der Sommerferien durch-
geführt werden. Schüler:innen sollen darin Lerninhalte eines oder mehre-
rer Schuljahre wiederholen und vertiefen, um sich auf das kommende 
Schuljahr, auf Prüfungen oder auf Übertritte vorzubereiten. Lehramtsstu-
dierende erhalten die Möglichkeit, sich auf herausfordernde Unterrichtssi-
tuationen einzulassen. Älteren Schüler:innen – sogenannte Buddys – soll 
die Chance gegeben werden, einen Einblick in den Beruf der Lehrperson 
zu bekommen (BMBWF, 2023). Der Unterricht findet in Gruppen von 
sechs bis maximal 15 Schüler:innen statt. Dabei haben maximal drei Kin-
der einen sonderpädagogischen Förderbedarf. Der Unterricht ist projekt-
orientiert, sprachsensibel und kann klassen- oder schulübergreifend statt-
finden.  

Die Zielsetzungen beziehen sich gleichzeitig auf drei unterschiedliche Per-
sonengruppen, was im Vergleich zu anderen Konzepten von Sommerschu-
len als Alleinstellungsmerkmal dieser Initiative angesehen werden kann 
(vgl. z.B. die Meta-Analyse von Cooper et al., 2000). Vor allem Lehramts-
studierende, aber auch die Buddys, befinden sich in einer Doppelrolle als 
Lernende und als Lehrende: Bei Lehramtsstudierenden soll die Sommer-
schule in ihre Ausbildung integriert werden, indem der Erwerb von 
fünf ECTS-Punkten möglich wird (Kraker et al., 2021). Gleichzeitig sollen 
die Studierenden bei den teilnehmenden Schüler:innen Kenntnisse vertie-
fen oder erweitern; bei zu erwartenden heterogenen Lernvoraussetzungen. 
Dafür werden die Studierenden gezielt vorbereitet, sowie von erfahrenen 
Pädagog:innen begleitet und unterstützt. Hinzu kommen die sog. Buddies 
(s.o.), die sowohl assistieren sollen als auch (ermunternde) Einblicke in 
den Beruf der Lehrperson erhalten sollen. 
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Angesichts der vielfältigen Programmatik und der im Vergleich zum 
Schuljahr kurzen Dauer der Maßnahme können die Ziele durchaus als am-
bitioniert bezeichnet werden, zumal sich – wie weiter unten gezeigt wird – 
Sommerschulen im deutschsprachigen Raum bisher ausschließlich auf die 
Förderung von Schüler:innen konzentrierten. Daher stellt sich die Frage 
nach Erfahrungen aus diesen Programmen und aus den Ergebnissen, die 
deren Evaluationen erbracht haben. Darauf wird im Folgenden näher ein-
gegangen. Dazu soll zunächst erörtert werden, wie die vom Ministerium 
sehr allgemein formulierten Zielsetzungen des österreichischen Pro-
gramms konkretisiert wurden bzw. werden können. Danach wird auf rele-
vante Befunde von Evaluationen von Sommerschulen für Kinder und Ju-
gendliche bzw. entsprechende remediale Programme eingegangen und da-
raus Konsequenzen für das österreichische Programm gezogen. 

Konkretisierung der Zielsetzungen 
Für das Jahr 2023 wurden vom BMBWF festgelegt, dass die Unterrichts-
gestaltung im Rahmen der Sommerschule projektorientiert und sprachsen-
sibel stattfinden solle. Unterrichtsfächer sind dabei für alle Jahrgangsstufen 
Deutsch und Mathematik. Hinzu kommt Sachunterricht für die Primarstufe 
und Englisch bzw. allgemein: Fremdsprachen für die Sekundarstufe I bzw. 
II (https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/zrp/sommerschule.html). 
Exemplarisch kann eine Konkretisierung des Vorhabens für die Begleitver-
anstaltungen anhand des Bundeslands Niederösterreich vorgenommen 
werden (Dohms et al., 2020). Dort liegt der Schwerpunkt der Förderung 
auf der Unterrichtssprache, da deren Beherrschung auch eine wichtige Vo-
raussetzung für den Kenntniserwerb in anderen Domänen darstellt. Dabei 
geht es um die Bereiche des Lesens, Schreibens, Hörverstehens und Spre-
chens (Dohms et al., 2020, S. 2). Über den Kenntniserwerb hinaus soll bei 
den Schüler:innen die Selbstwirksamkeitserwartung verbessert und das 
Selbstvertrauen in die eigenen sprachlichen Fähigkeiten erhöht werden 
(Kraker et al., 2021). 

https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/zrp/sommerschule.html
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Theoretisch basieren diese Konzepte auf etablierten Theorien des Instruk-
tionsdesigns (Seel, 2016). Explizit auf der Theorie des Modell-Lernens 
(Bandura, 1979) und dem Motivationsmodell von Keller (2010), das sich 
an einem Lernenden-zentrierten Modell der Gestaltung von Lernumgebun-
gen orientiert. Im Mittelpunkt des sog. ARCS-Modells stehen Aufmerk-
samkeit (Attention), Bedeutung (Relevance), Zuversicht (Confidence) und 
Zufriedenheit (Satisfaction). Das Modell ist seit Längerem etabliert und 
erprobt und es harmoniert sehr gut mit Banduras Lerntheorie. Die theore-
tische Basis für die Gestaltung der Begleitkurse bildet das Konzept des 
transformativen Lernens (Singer-Brodowski, 2016), die aus dem Bereich 
der Erwachsenenbildung stammt. Die theoretische Fundierung in anderen 
Bundesländern kann davon abweichen. 

Die Zielsetzungen und die theoretischen Grundlagen der Sommerschulen 
sind offen formuliert, so dass die konkret verfolgten Ziele und die Vorge-
hensweisen an die jeweils vor Ort herrschenden Verhältnisse adaptiert wer-
den. Damit bieten diese Konzepte lediglich eine Orientierung dafür, for-
melles und informelles Lernen für die teilnehmenden Schüler:innen zu ver-
binden. So wurden z.B. im Jacobs-Sommercamp, einem Ferienprogramm 
zur Förderung deutscher Sprachkompetenzen, davon gesprochen, eine im-
plizite Förderkomponente (Theaterprogramm) mit einer expliziten Kom-
ponente (Unterricht, der sich an einem sprachsystematischen Ansatz für 
das Fach Deutsch als Zweitsprache orientiert) zu verbinden (Stanat et al., 
2005, S. 862), d.h. es wurde informelles Lernen mit formellem Lernen 
kombiniert. Diese Verbindung steht auch im Vordergrund der Evaluation 
des Sommercamps (Stanat et al., 2012). 

Zur Wirksamkeit von Sommerschulen 
Studien, die die Wirksamkeit von Sommerschulen untersuchen, liegen vor 
allem aus Amerika vor (Kaluza et al., 2021). Eine allgemeine verglei-
chende Untersuchung zur Wirkung remedialer Programme legte Bronfen-
brenner bereits in den 1970er Jahren vor (Bronfenbrenner, 1974). Vor dem 
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Hintergrund seiner sozial-ökologischen Sozialisationstheorie (Bronfen-
brenner, 1981) erarbeitete er eine kritische Zusammenschau vorliegender 
Befunde. Deutlich verweist er darauf, dass die Wirkung remedialer Pro-
gramme nicht unabhängig vom familiären Hintergrund und den Lebens-
verhältnissen der Kinder gesehen werden kann. Darauf verweist bereits der 
Befund, dass die Hauptunterschiede zwischen den Kindern nicht im Rah-
men der Programme entstehen, sondern während der Sommerferien (Bron-
fenbrenner, 1974, S. 66): Während Kinder aus sozial begünstigteren El-
ternhäusern in den Ferien weiterhin Fortschritte machen, kommt es bei 
Kindern aus sozial benachteiligten Elternhäusern zu einem flacheren Kom-
petenzanstieg, wenn nicht gar zu einem Kompetenzverlust. Dabei gibt es 
Hinweise darauf, dass dieser Effekt stärker ist, wenn der vorausgegangene 
Unterricht sehr strukturiert und direktiv stattfand (Bronfenbrenner, 1974, 
S. 63). Der erwähnte Ferieneffekt wird in einer Meta-Analyse von Cooper 
et al. (1996) generell bestätigt. Es wird aber auch gezeigt, dass es bei Teil-
kompetenzen des Lesens und der Mathematik durchaus zu einem Fähig-
keitsanstieg kommen kann, der allerdings im Vergleich zu den Verlusten in 
anderen Teilkompetenzen geringer ist (S. 254). Angesichts der deutlich 
längeren Sommerferien in Amerika im Vergleich zu Deutschland oder Ös-
terreich ist dieser Befund in seiner Höhe allerdings nicht ohne weiteres auf 
die hiesigen Verhältnisse übertragbar. Darauf verweist auch eine weitere 
Meta-Analyse von Cooper et al. (2003), die zumindest kleine Effekte einer 
Modifizierung des Ferienkalenders belegen (S. 43). Es zeigt sich auch, 
dass die Dauer der Förderung und das Alter der Kinder zu Beginn der För-
derung wenig Einfluss auf den Zuwachs von Kompetenzen hatten (Cooper 
et al., 2003, S. 41ff). Strukturierte Programme, d.h. Programme mit stärke-
rer Curriculumfokussierung, führten zu besseren Anfangserfolgen; dage-
gen stellte sich eine kumulative Programmwirkung eher bei weniger struk-
turierten Programmen ein (Bronfenbrenner, 1974, S. 62). Abschließend 
sollte an dieser Stelle noch darauf verwiesen werden, dass es wichtig ist, 
zunächst die Probleme der Eltern zu verstehen, wenn man Kinder aus 
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benachteiligten Verhältnissen fördern will, wie schon durch Bronfenbren-
ner (1974, S. 133 ff) betont wurde. 

In ihrer Meta-Analyse von Studien zur Wirkung von Sommerschulen zei-
gen Cooper et al. (2000), dass diejenigen Schüler:innen, die eine Sommer-
schule über den gesamten Zeitraum ihrer Dauer besuchten, eine Kompe-
tenzsteigerung zeigen konnten, die zwischen einem Siebtel und einem 
Viertel einer Standardabweichung besser war als die der Schüler:innen aus 
der Kontrollgruppe. Insgesamt nahm der erfasste Kompetenzgewinn ab, je 
mehr Zeit zwischen der Sommerschule und dem Zeitpunkt der Kompetenz-
messung vergangen war. Ferner waren die erfassten Kompetenzgewinne 
bei Schüler:innen aus benachteiligten Familienverhältnissen im Vergleich 
zu solchen aus mittleren sozialen Schichten weniger stark. Darüber hinaus 
waren Programme, die sich auf wenige Schulen oder Klassen konzentrier-
ten, effektiver als größere Programme. Dasselbe gilt für Konzepte, die sich 
auf die individuelle, adaptive Förderung der teilnehmenden Schüler:innen 
konzentrierten (Cooper et al., 2000, S. 89 ff).  

Ganz im Sinne der Argumentation Bronfenbrenners zeigte die Studie, dass 
Programme, die die Eltern mit einbezogen, größere Effekte hatten als sol-
che, die das nicht taten. Auch waren die Effekte auf mathematische Kom-
petenzen größer als die Effekte auf sprachliche Kompetenzen. Insgesamt 
zeigten die Sommerschulen bei allen Schüler:innen positive Effekte auf 
den Kompetenzgewinn, allerdings waren diese an Primarschulen oder in 
den frühen Jahren der Sekundarschulen am größten. Programme, bei denen 
ein Monitoring während der Durchführung stattfand, zeigten größere Ef-
fekte als Programme ohne Monitoring. Zwischen Programmen, bei denen 
die Teilnahme verpflichtend war und solchen mit freiwilliger Teilnahme 
gab es keine Unterschiede und wenn, dann eher zugunsten der Programme 
mit verpflichtender Teilnahme. 

Die hier schlaglichtartig zusammengefassten Befunde zeigen, dass Som-
merschulen bei allen Teilnehmenden zu einer Kompetenzsteigerung 
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führen. Fraglich ist dabei allerdings, ob die Wirkungen als Veränderung im 
Vergleich zum Ausgangswert zu Beginn der Maßnahme gemessen werden 
sollen oder vor dem Hintergrund eines im Laufe der schulfreien Zeit zu 
erwartenden Kompetenzverlustes bewertet werden sollen. Da dieser Kom-
petenzverlust bei Kindern aus sozial benachteiligten Milieus größer ist als 
bei Kindern anderer Herkunft, würde der letztgenannte Maßstab den Be-
fund, dass Schüler:innen aus sog. benachteiligten Milieus weniger von 
Sommerschulen profitieren als andere Kinder, in ein anders Licht rücken. 
Hinzu kommt, dass der gemessene Kompetenzzuwachs schwächer wird, je 
mehr Zeit zwischen dem Ende der Sommerschule und dem Erhebungszeit-
punkt liegt. Auch dieser Effekt dürfte milieuspezifisch sein und davon ab-
hängen, welche Unterstützung die Kinder durch ihre Eltern erfahren. Da-
her stellt sich auch die Frage, ob Eltern in die pädagogische Konzeption 
von Sommerschulen einbezogen werden sollen, um ihre Kinder zu unter-
stützen. Möglicherweise ist dies auch im Rahmen kleinerer Programme 
leichter möglich, die sich insgesamt als effektiver erwiesen haben. Weiter-
hin zeigte die Meta-Analyse, dass der Kompetenzgewinn auf dem Gebiet 
der Mathematik größer ist als im sprachlichen Bereich. Allerdings ist ge-
rade mit Blick auf Kinder mit Migrationsgeschichte die sprachliche Förde-
rung wichtiger, da so der Grundstein für das Verständnis anderer Fachin-
halte gelegt wird. Im Folgenden wird auf die Befunde der Evaluationen 
von Sommerschulen im deutschsprachigen Raum eingegangen, die nach 
der Erstellung der Meta-Analyse von Cooper et al. (2000) stattgefunden 
haben. 

Sommerschulen im deutschsprachigen Raum 
Eine Internet-Recherche nach aktuelleren Sommerschulen, die im deutsch-
sprachigen Raum durchgeführt wurden, führt zu vielfältigen Beispielen, 
nicht nur bei Kindern und Jugendlichen (vgl. z.B. Ballis, 2008; Neumann 
et al., 2013; Sommer et al.; 2011, Walther, 2012). Zu den meisten dieser 
Projekte existiert aber keine öffentlich zugängliche Evaluation. Für diesen 
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Beitrag wurde eine Suche im Fachportal Pädagogik (https://www.fachpor-
tal-paedagogik.de/) durchgeführt. Unter dem Schlagwort Sommerschule 
wurden Evaluationen zu drei Projekten gefunden: Dem Jacobs-Sommer 
Camp (2004), dem Bochumer Sommercamp (2009), und der Sommer-
schule Baden-Württemberg (seit 2010). Die Ergebnisse der Evaluationen 
werden im Folgenden zusammengefasst. 

Das Jacobs-Sommercamp fand im Jahr 2004 statt und dauerte insgesamt 
fünf Wochen (Stanat et al., 2005). Es verfolgte die Zielsetzung, implizites 
und explizites Sprachenlernen gleichzeitig anzuwenden und zu untersu-
chen, welche Art von Sprachenlernen unter welchen Bedingungen wir-
kungsvoller ist. Angelegt war das Camp im Sinne einer experimentellen 
Evaluation (Giel, 2013), bei der neben der Experimentalgruppe eine Kon-
trollgruppe existierte. Die Zuweisung zu einer der beiden Gruppen erfolgte 
zufällig (Stanat et al., 2005, S. 863). Es wurde davon ausgegangen, dass 
das Sommercamp einen generellen und nachhaltigen Effekt auf die Zweit-
sprachenkompetenz hat. D.h. dass sowohl die Schüler:innen mit explizitem 
Kompetenzerwerb als auch die mit implizitem besser sind als die der Kon-
trollgruppe (1). Weiterhin wurde angenommen, dass impliziter Spracher-
werb, der mit explizitem kombiniert ist, wegen der Strukturierung vor al-
lem im Bereich der Grammatik zu höheren Kompetenzen führt als impli-
ziter Spracherwerb alleine. Dieser allerdings führt zu höheren Kompeten-
zen als die in der Kontrollgruppe (2). Im Bereich des Wortschatzes und des 
Lesens wurden keine Kompetenzunterschiede zwischen implizitem und 
explizitem Lernen vermutet, wohl aber zur Kontrollgruppe (3) (Stanat et 
al., 2012). Bei der Auswertung wurden die Ergebnisse im Prätest als Kova-
riate definiert, so dass die berichteten Unterschiede im Posttest unabhängig 
sind von den Eingangsleistungen. Ohne auf weitere Details der komplexen 
Datenanalyse einzugehen, kam die Studie zu folgenden Ergebnissen (Sta-
nat et al., 2012, S. 166f.):  

(1) Schüler:innen der beiden Experimentalgruppen erreichten im Posttest 
signifikant höhere Kompetenzergebnisse als die der Kontrollgruppe. 

https://www.fachportal-paedagogik.de/
https://www.fachportal-paedagogik.de/
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Die Effektstärke betrug ɳ2 = 0.18. Zwischen den beiden Experimental-
gruppen (impliziter vs. expliziter Spracherwerb) wurden keine statis-
tisch signifikanten Unterschiede festgestellt. 

(2) Im Bereich der Grammatik gab es signifikante Kompetenzunter-
schiede zwischen der Gruppe mit explizitem Spracherwerb und der 
Kontrollgruppe (ɳ2 = 0.16) und der Gruppe mit implizitem Spracher-
werb (ɳ2 = 0.06). Zwischen der Gruppe mit implizitem Spracherwerb 
und der Kontrollgruppe waren die Unterschiede allerdings nicht signi-
fikant. 

(3) Im Bereich Lesen war ausschließlich der Unterschied zwischen der 
Gruppe mit explizitem Spracherwerb und der Kontrollgruppe statis-
tisch bedeutsam (ɳ2 = 0.06). Im Bereich des Wortschatzes gab es kei-
nerlei bedeutsamen Unterschiede zwischen den Gruppen. 

In einem weiteren Test, der etwa zwei Monate nach dem Posttest durchge-
führt wurde, konnten keine signifikanten Mittelwertunterschiede zwischen 
den Gruppen gefunden werden. Allerdings wiesen die Gruppenmittelwerte 
selbst in die erwartete Richtung (Stanat, 2012, S. 167). Die Autor:innen 
schlagen vor, zur Förderung der Zweitsprachkompetenzen von Kindern 
mit Migrationsgeschichte auf eine Kombination von impliziten und expli-
ziten Fördermaßnahmen zurückzugreifen.  

Die Evaluationen des Bochumer Sommercamps (Kowoll et al., 2013) und 
der Sommerschule in Baden-Württemberg (Brucksch-Vieth & Scheiring, 
2014; Scheiring et al., 2021) waren weniger aufwendig konzipiert. Sie be-
standen aus einem Ein-Gruppen-Plan mit Vor- und Nachtest. Das Bochu-
mer Sommercamp lehnte sich konzeptuell an das Jacobs Sommer Camp an 
(Kowoll et al., 2013). Auch hier wurden implizite und explizite Lernarran-
gements geplant. Implizites Lernen kam mit Hilfe professioneller Personen 
aus Tanz, Musik, Rhythmik oder auch Schauspiel zustande. Am Ende des 
Sommercamps stand eine Theatervorführung. Die Lesekompetenz der 
Kinder im Sommercamp lag im Vortest 58 Punkte und damit 
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1,5 Standardabweichungen unter dem Mittelwert der IGLU-Studie. Im 
Nachtest nach 15 Tagen erzielten die Kinder einen mittleren Kompetenz-
gewinn von 23 Punkten, was in etwa einem Unterschied von einem halben 
Schuljahr ausmacht (Kowoll et al., 2013, S. 165). Darüber hinaus konnten 
Zuwächse im Leseselbstkonzept und in der Lesemotivation beobachtet 
werden. In der Bewertung des Sommercamps vergaben 60% der befragten 
Kinder die Höchstnote. Lediglich jedes zehnte Kind äußerte sich kritisch. 
In ihrer Zusammenschau bezeichnen es die Autor:innen als erstaunlich, 
dass „ein dreiwöchiges Sommercamp zu Leistungsverbesserungen in 
messbarem Ausmaß“ geführt hat (Kowoll et al., 2013, S. 166). Wichtig fin-
den sie es auch gezeigt zu haben, dass es gelingen kann, besonders förder-
bedürftige Kinder mit einem Instrument wie dem Sommercamp zu errei-
chen. 

Auch die Sommerschule in Baden-Württemberg verbindet explizites mit 
implizitem Lernen und spricht davon, dass einerseits schulisches Lernen in 
den Kernfächern stattfindet, das andererseits durch erlebnispädagogische 
Elemente ergänzt wird, wobei Verknüpfungen zu fachlichen Elementen 
hergestellt werden (Brucksch-Vieth & Scheiring, 2014, S. 220f.). Die er-
lebnispädagogischen Elemente werden in Verbindung mit unterschiedli-
chen Kooperationspartner:innen gestaltet und verfolgen daher an den je-
weiligen Standorten verschiedene Zielsetzungen und Methoden. Die erleb-
nisorientierten Elemente sollen Lerninhalte aufgreifen, sie vertiefen und 
ergänzen. Durch die Kooperation zwischen Schulen und Vereinen, Verbän-
den oder auch Eltern soll die Nachhaltigkeit der Sommerschule unterstützt 
werden, was allerdings in der Evaluation nicht weiter aufgegriffen wird. In 
ihrer Publikation von 2014 berichten Brucksch-Vieth und Scheiring ledig-
lich deskriptive Befunde, die eine sehr positive Bewertung der Sommer-
schule nahelegen (91% der Befragten würden die Sommerschule weiter-
empfehlen). Auch das schulische Selbstkonzept hatte sich verbessert. In 
einer jüngeren Publikation legen Scheiring et al. (2021) testbasierte Ergeb-
nisse vor. Es zeigte sich, dass sich die Anzahl korrekt bearbeiteter 
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Aufgaben im Lesetest signifikant verbessert hatte. Die Effektstärke lag im 
mittleren Bereich (d = 0.6). Bei der Lesegeschwindigkeit war der Effekt 
noch etwas deutlicher ausgeprägt (d = 0.8). Der größte Zuwachs war bei 
denjenigen Kindern zu beobachten, die zu Hause kein Deutsch sprechen. 
Die Befunde hinsichtlich der Teilnahmemotivation und der Akzeptanz des 
Programms waren ähnlich wie die der vorausgegangenen Evaluation. 

Diskussion und Fazit 
Wie eingangs ausgeführt, sollten hier Erfahrungen aus bereits durchgeführ-
ten und evaluierten Sommerprogrammen zusammengestellt werden, um 
daraus Konsequenzen für die Programmatik der Sommerschulen in Öster-
reich abzuleiten. Dabei ist festzustellen, dass sich die referierten Studien 
ausschließlich auf die teilnehmenden Schüler:innen konzentrieren. Es 
zeigte sich in den zusammenfassenden Analysen von Bronfenbrenner 
(1974), Cooper et al. (2000) und vor allem im Rahmen des Jacobs-Som-
mercamps (Stanat et al., 2012), dass eine Verbindung von implizitem und 
explizitem Lehren und Lernen den größten Gewinn beim Erwerb von 
Kompetenzen in der Unterrichtssprache bietet. Die Konzeption der öster-
reichischen Sommerschulen schließt eine solche Verbindung nicht aus, 
stellt sie aber auch nicht explizit in den Vordergrund ihrer Planungen (s.a. 
Zechner, 2021). Da die konkrete Umsetzung des Vorhabens von den Ver-
hältnissen vor Ort abhängt, dürfte es hier zu deutlichen Unterschieden in 
der jeweiligen Vorgehensweise kommen. 

Zu den darüberhinausgehenden Zielsetzungen bezogen auf die Studieren-
den des Lehramts und die Buddys liegen keinerlei Studien aus der Vergan-
genheit vor. Studierende des Lehramts bilden den Schwerpunkt der Evalu-
ationsstudien zu den Sommerschulen in Österreich (Groß Ophoff et al., 
2023; Jesacher-Roessler et al., 2021, Kart et al., 2022, Lenz et al., 2023 
und weitere Beiträge in diesem Band). Die Buddys werden in den Evalua-
tionsstudien allenfalls randständig erwähnt. Es zeigt sich, dass sowohl in 
den Studienphasen (Kart et al., 2022) als auch in den Praxisphasen (Lenz 
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et al., 2023) vielfältige Lerngelegenheiten zum sprachsensiblen Unterrich-
ten geboten werden. Lenz et al. (2023) weisen allerdings darauf hin, dass 
die Sommerschulen in ihrer Komplexität und in ihren Anforderungen eher 
dem Berufseinstieg ähneln als einem Praktikum. Somit stellt sich die 
Frage, wie die Lerngelegenheiten, die Sommerschulen bieten (können), in 
die Lehramtsausbildung an Hochschulen sinnvoll integriert und auf eine 
theoretische wie empirische Grundlage gestellt werden können. Insbeson-
dere dann, wenn auch Elemente des impliziten Lehrens und Lernens in die 
Ausbildung integriert werden sollen. Dabei fragt sich auch, wie sich die 
auf den Kompetenzgewinn von Schüler:innen ausgerichtete Konzeption 
der Sommerschule mit einer auf Kompetenzgewinn der Studierenden aus-
gerichteten universitären Ausbildung konzeptuell sinnvoll verbinden lässt. 
Hier kann es leicht zu Interessenkollisionen der involvierten Personen aus 
Politik, Schule und Ausbildung kommen. Aus dem Blickwinkel einer Eva-
luation des Vorhabens wäre es daher wünschenswert, wenn die Zielsetzun-
gen gewichtet werden würden und in ihrem Zusammenhang untereinander 
untersucht werden würden. Angesichts der Möglichkeit, das Programm der 
Sommerschule an die jeweiligen Verhältnisse vor Ort anzupassen, dürfte 
dies lediglich standortgebunden möglich sein. 

Des Weiteren stellt sich die Frage nach der Nachhaltigkeit eines solchen 
Programms. Die referierten Befunde verweisen darauf, dass die Effekte mit 
der Zeit nachlassen, insbesondere dann, wenn wenig Unterstützung der 
Schüler:innen durch ihre Elternhäuser oder ihre persönlichen Verbindun-
gen zu erwarten ist. Damit stellt sich nicht nur die Frage, wie Schule ver-
ändert werden kann und sollte, um die Lernerfolge von Sommerschulen zu 
unterstützen und weiterzuführen, sondern auch, wie Schule verändert wer-
den kann und muss, wenn sich bestimmte Lehrstrategien (wie z.B. das im-
plizite Lehren und Lernen) im Rahmen von Sommerschulen als effek-
tiv(er) und effizient(er) herausstellen. Gerade die im Zuge der Digitalisie-
rung im Schulbereich in den Blick genommenen Open Educational Re-
sources (OER) oder Open Educational Practices (OEP) bieten hier neue 
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und erweiternde Möglichkeiten (vgl. für Österreich: https://www.opene-
ducation.at/; für Deutschland: https://open-educational-resources.de/ oder 
international: https://www.unesco.org/en/open-educational-resources). 

https://www.openeducation.at/
https://www.openeducation.at/
https://open-educational-resources.de/
https://www.unesco.org/en/open-educational-resources
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9. Sommerschule statt Sommerferien – Ein syste-
matisches Review zur Wirksamkeit von Ferien-
programmen in den deutschsprachigen Ländern 

Raphaela Porsch 

Abstract 
Im Beitrag werden Ergebnisse eines systematischen Literaturreviews zu 
wissenschaftlich begleiteten Ferienschulen in den deutschsprachigen Län-
dern dargelegt. Insgesamt konnten zwölf Studien für die Auswertung her-
angezogen werden, die in Deutschland und Österreich durchgeführt wur-
den. Die empirischen Befunde zeigen, dass mehrheitlich die Zielvariable 
Produkt in den Studien berücksichtigt wurde, d. h. welche Wirksamkeit die 
Programme auf die nonkognitiven oder kognitiven Merkmale der Schü-
ler:innen besitzen. Kurzfristige Effekte können in der Mehrheit der Arbei-
ten nachgewiesen werden. Die Ergebnisse werden mit der Frage nach der 
Ausgestaltung von Begleituntersuchungen von zukünftigen Ferienschulen 
diskutiert sowie Grenzen des Beitrags aufgezeigt.  

Schlüsselwörter: Sommerschule, deutschsprachiger Raum, Wirksamkeit 

Einführung 
Sommerschulen stellen zusätzliche Lerngelegenheiten in den Ferien so-
wohl für Schüler:innen als auch angehende Lehrkräfte (z.B. Lenz et al., 
2023) dar. Arbeiten, die eine wissenschaftliche Begleitforschung dokumen-
tieren, liegen für Sommerschulen aus den deutschsprachigen Ländern (z.B. 
Trempler et al., 2012) sowie aus internationalen Arbeiten (z.B. Nicholson 
& Tiru, 2019) vor. Adressiert werden mit Sommerschulen i. d. R. Schü-
ler:innen, die aufgrund anderer Herkunftssprachen Deutsch bzw. die Spra-
che des Landes lernen sollen (z.B. Ballis & Spinner, 2008) sowie solche 
mit Lerndefiziten in verschiedenen Schulfächern und geringer familiärer 
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Unterstützung (z.B. Kowoll et al., 2013). Die Entwicklung solcher Pro-
gramme wird insbesondere durch die Situation eines (Sommer-)Ferienef-
fekts begründet:  

Als Ferieneffekt in der Bildungsforschung bezeichnen wir den 
Kompetenzverlust (negativer Ferieneffekt) bzw. -zuwachs (posi-
tiver Ferieneffekt) bei Schüler(inne)n in schultypischen Leis-
tungsdomänen (Lesen, Rechtschreiben, Mathematik etc.) wäh-
rend der unterrichtsfreien Zeit. Unterscheidet sich der Ferienef-
fekt in Abhängigkeit von Merkmalen des außerschulischen Um-
felds einzelner Teilgruppen der Schüler(innen)schaft (z. B. sozi-
oökonomischer Status, Bildungsniveau, soziales Milieu, Migrati-
onshintergrund, Intelligenz), dann spricht man von einem (z. B. 
schicht-, milieu-, migrations-, bzw. intelligenz-)spezifischen Fe-
rieneffekt. (Siewert & Coelen, 2020, S. 756) 

Siewert und Coelen (2020, S. 759) verweisen darauf, dass in Deutschland 
„bislang nur in zwei Studien explizit die Kompetenzentwicklungen von 
Schüler(inne)n während der Ferien in den Blick genommen“ wurden und 
lediglich eine der beiden Studien einen herkunftsspezifischen Ferieneffekt 
aufzeigt (ausführlich vgl. Siewert & Coelen, 2020, S. 760–761). Eine An-
nahme der Ferieneffektforschung sei: Umso weniger anregungsreich die 
Ferienfreizeit ist und umso länger diese dauern, umso höher ist der Kom-
petenzverlust oder zumindest die Stagnation der Kompetenzen. Entspre-
chend wird an Ferienprogramme der Anspruch gestellt, den Erwerb von 
Kompetenzen der Schüler:innen fortzuführen oder zumindest Vergessen zu 
verhindern. In Bezug auf die Wirksamkeit bzw. die Realisierung intendier-
ter Ziele von Ferienschulen lässt sich vermuten, dass diese eher im Rahmen 
längerer Programme gegeben ist, so dass die untersuchten Ferienpro-
gramme aufgrund der längeren Schließzeiten von Schulen weltweit eher im 
Sommer stattfinden. Neben dem Versuch, Lernverluste aufzuhalten, kön-
nen Sommerschulen auch weitere bzw. andere Ziele verfolgen. Das können 
Angebote sein, die nicht Teil des Fachcurriculums oder nicht an Schulen 
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verfügbar sind, bspw. kunst- oder theaterpädagogische Angebote. Schließ-
lich werden Sommerschulen zur zusätzlichen Förderung im Sinne eines 
Enrichments (hoch-)begabter Schüler:innen entwickelt (z.B. Lee et al., 
2015). 

Aufgrund von Studienbefunden zu den Konsequenzen von temporären 
Schulschließungen und von Wechselunterricht während der Corona-Pande-
mie 2020 und 2021 wurden in Österreich und einigen Bundesländern in 
Deutschland (Überblick vgl. Helbig et al., 2022) Sommerschulen als reme-
diale Maßnahmen für Schüler:innen mit Lerneinbußen realisiert. Inwieweit 
diese Programme tatsächlich zu den erwünschten Veränderungen führen, 
lässt sich durch die Rezeption früherer Arbeiten zur Begleitung von Som-
merschulen prognostizieren. Für den deutschsprachigen Raum sollen daher 
Beiträge recherchiert und in Bezug auf die Wirksamkeit im Sinne der Er-
reichung der intendierten Ziele der Programme ausgewertet werden. Fol-
gende Frage soll beantwortet werden: Welche empirischen Befunde zur 
Wirksamkeit von Sommerschulen aus dem deutschsprachigen Raum liegen 
vor? Dazu wird ein systematisches Literaturreview durchgeführt, dessen 
Vorgehen nachfolgend erläutert wird. 

Methodisches Vorgehen 
Selektion der Studien 
Mithilfe eines systematischen Reviews werden alle verfügbaren Studien zu 
einem spezifischen Forschungsgegenstand recherchiert. Der Prozess der 
Recherche sowie die Auswahl wird dokumentiert, so dass Reproduzierbar-
keit möglich ist (vgl. Cooper et al., 2017; Wetterich & Plänitz, 2021). 
Schwerpunkt dieses Reviews liegt auf Befunden von deutsch- und eng-
lischsprachigen Beiträgen, welche Interventionsstudien zu Sommerschulen 
darstellen und über die Wirksamkeit in Bezug auf die Ziele für die Schü-
ler:innen berichten. Dazu wurde nach allen verfügbaren Studien, die als 
Buch- oder Zeitschriftenbeiträge erschienen sind, mithilfe der Datenban-
ken Fachportal Pädagogik, EBSCO Host, JSTOR, FIS Bildung, Google 
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Scholar sowie den deutschen Bibliotheksverbundkatalogen recherchiert. 
Die folgenden Suchbegriffe wurden (einzeln oder systematisch kombiniert) 
genutzt: Sommerschule/summer school + Sommerprogramm/Ferienpro-
gramm/summer program/holiday program + Deutschland/Germany + Ös-
terreich/Austria + Schweiz/Switzerland + Schüler/students/pupils. Arbei-
ten auf Deutsch oder Englisch, die den Besuch einer Sommerschule in 
Deutschland, Österreich oder der der Schweiz dokumentieren, wurden auf-
genommen. Allerdings konnten keine Studien aus der Schweiz recherchiert 
werden.  

Zudem wurden explizit keine Arbeiten aufgenommen, die Sommerschulen 
in Deutschland, Österreich oder der Schweiz für Schüler:innen aus dem 
Ausland wissenschaftlich begleiteten, bspw. zum Erwerb von Sprachkom-
petenzen (z.B. Badstübner & Ecke, 2009). Berücksichtigt wurden aus-
schließlich Arbeiten, die empirische Befunde zur Evaluation enthalten, es 
wurden entsprechend quantitative und qualitative Studien sowie Mixed-
Methods-Studien berücksichtigt. Entsprechend wurden Beiträge, die ledig-
lich die Konzepte oder die Planung einer Evaluation enthalten, nicht in den 
Datenkorpus aufgenommen (z.B. Stanat et al., 2005). Aufgrund der insge-
samt kleinen Anzahl an Arbeiten wurden auch ausschließlich online veröf-
fentlichte Beiträge berücksichtigt, sofern Expertise in der Evaluation von 
Interventionsstudien aufgrund der institutionellen Herkunft (bspw. Au-
tor:innen sind an einem Landesinstitut tätig) anzunehmen ist (May et al., 
2009; Streese, 2020). Eine zeitliche Einschränkung wurde nicht vorgenom-
men. Nicht vollständig auszuschließen ist, dass thematisch einschlägige 
Studien, die keine oder nicht die thematisch passenden Schlagworte enthal-
ten, nicht ermittelt werden konnten. Die voneinander unabhängige Suche 
durch zwei Personen sowie die Prüfung der Literaturlisten der verwendeten 
Studien diente der Optimierung der Recherche.  

Zusammenfassung der aufgenommenen Studien 
Mithilfe des beschriebenen Vorgehens konnten insgesamt elf Einzelbei-
träge und zwei Sammelbände recherchiert werden. Im Sammelband von 
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Ballis und Spinner (2008) ist kein Beitrag enthalten, der aussagekräftige 
Evaluationsergebnisse enthält. Im Band von Kaluza et al. (2021) ist ein 
Beitrag mit empirischen Befunden zur Frage der Wirksamkeit auf Seiten 
der Schüler:innen enthalten, so dass insgesamt zwölf Beiträge zur Verfü-
gung stehen (siehe Tabelle 1). Die Recherche zeigt, dass Begleitstudien zu 
Ferienprogrammen mit Schüler:innen ausschließlich für Deutschland und 
Österreich vorliegen. 
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Ergebnisse 
Zur Darlegung der Wirksamkeit in den Studien werden die berichteten Eva-
luationsergebnisse auf das Evaluationsmodell von Stufflebeam (1983) be-
zogen, welches vier Aspekte unterscheidet, wobei lediglich Input, Prozess 
und Produkt berücksichtigt wurden (vgl. Neber & Heller, 2002, S. 216). 
Die Indikatoren für die Wirksamkeit der pädagogischen Programme lassen 
sich dahingehend wie folgt zuordnen: a) Teilnahmequote und erreichte 
Zielgruppe (Input), b) Programmqualität (Prozess), c) Selbsteinschätzung 
motivational-affektiver Merkmale (Produkt), d) Selbsteinschätzung von 
Kompetenzen (Produkt) und d) Befunde zu Wissens-/Kompetenztests 
(Produkt). Input bezieht sich entsprechend auf die Frage, inwieweit die ur-
sprünglich adressierten Teilnehmenden tatsächlich erreichten wurden und 
wie hoch ihr Anteil über den Verlauf des Ferienprogramms bzw. der Inter-
vention ist. Der Prozess bezieht sich auf Angaben zur Art und Instruktions-
qualität. Ein Produkt bzw. Ergebnis einer Intervention kann anhand von 
Selbsteinschätzungen oder gemessenen Fähigkeiten aufgezeigt werden. 

Teilnahmequote und erreichte Zielgruppe 
Demuth et al. (2008) berichten die Teilnahmequote im Zeitverlauf, d.h. an 
den jeweils vier Wochen des Ferienprogramms. Die insgesamt stabile Teil-
nahme werten sie als Indikator für den Erfolg. Kowoll et al. (2013) evalu-
ierten zudem, inwieweit die gewünschte Zielgruppe – Kinder mit Förder-
bedarf im Bereich Lesen (Deutsch) – erreicht wurde. Auch Neber und Hel-
ler (2002) haben Merkmale der Teilnehmenden und abgelehnten Bewer-
ber:innen verglichen, wobei beide Gruppen die Voraussetzung (Hochbega-
bung) erfüllten.  

Programmqualität 
Das Evaluationskonzept zum Sommerschulprogramm Gemeinsames Ler-
nen und Erleben (Bruksch-Vieth & Scheiring, 2014) ist komplex angelegt, 
u.a. durch eine mehrperspektive Erfassung, es werden jedoch ausschließ-
lich deskriptive Ergebnisse für Einzelitems berichtet. Seitens der 
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Schüler:innen, Eltern und Lehrkräften der Sommerschule sowie der Regel-
schulen wird das Programm positiv bewertet. Neber und Heller (2002) un-
tersuchten differenziert aus Sicht der Schüler:innen sowie der Lehrkräfte 
die Prozessqualität wie die Realisierung des entdeckenden Lernens, wobei 
im Vergleich der Perspektiven Differenzen deutlich werden. Die österrei-
chische Sommerschule 2020 erfüllt aus Studierendensicht mehrheitlich das 
Ziel, Bildungsnachteilen entgegenzuwirken (Schimek & Kalunza, 2021). 

Selbsteinschätzung motivational-affektiver Merkmale 
Die Lernmotivation der Schüler:innen steigt im Verlauf des Programms 
(Bruksch-Vieth & Scheiring, 2014) deutlich an und die Schüler:innen 
konnten laut eigenen Aussagen „gut in der Gruppe lernen“ (S. 229). Das 
Selbstkonzept in den Fächern Deutsch, Englisch und Mathematik ist im 
Prä-Post-Vergleich gestiegen, dagegen sind die Einschätzung in der 
Follow-up-Befragung wieder gesunken. In der Studie von Kowoll et al. 
(2013) zeigten sich ebenfalls positive und statistisch signifikante Verände-
rungen des Leseselbstkonzepts sowie der Lesemotivation.  

Selbsteinschätzung von Kompetenzen 
Knisel et al. (2020) haben das Erreichen des Zieles des Programms – die 
Förderung der Gesundheitskompetenz bei Kindern – mit Hilfe von Selbst-
einschätzungen zu zwei Messzeitpunkten überprüft. Es zeigen sich in allen 
Inhaltsbereichen sowie in drei von vier Teilkompetenzen statistisch signi-
fikante Veränderungen im Sinne der Bestätigung der Wirksamkeit der Teil-
nahme am Programm. Ein Vergleich mit einer Kontrollgruppe liegt aller-
dings nicht vor. Die Ergebnisse von Neber und Heller (2002) zeigen, dass 
die Teilnahme an einem Ferienprogramm für hochbegabte Schüler:innen 
die Selbstwirksamkeitsüberzeugungen günstig verändert hat, die Koopera-
tionsbereitschaft beim Lernen gestiegen ist und Strategien zum selbstregu-
lativen Lernen angeeignet bzw. erweitert wurden. Ein Teil der Teilnehmen-
den sowie im Vergleich eine Gruppe aus abgelehnten Bewerber:innen 
wurde von Hany und Grosch (2007) nach zehn bis zwölf Jahren noch ein-
mal befragt, um zu prüfen, ob die Erfahrung im Ferienprogramm die 
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Leistungen und Motivation langfristig beeinflusst hat. Diese Annahme 
konnte allerdings nicht bestätigt werden: Unterschiede in den Gruppen zei-
gen sich nicht, alle befragten Personen lassen sich durch erfolgreiches Han-
deln im weiteren Lebenslauf charakterisieren. May et al. (2009) sowie 
Kinze (2012) haben das TheaterSprachCamp in Hamburg evaluiert. Neben 
verschiedenen Tests wurden Einschätzungen durch die Kinder und Lehr-
kräfte bzw. Eltern vorgenommen. In der Auswertung von Kinze (2012) 
zeigte sich, dass die Kinder nach der Teilnahme am Ferienprogramm ihre 
Sprachkompetenz schlechter einschätzen als am Beginn, in der Follow-up-
Untersuchung liegen sie wieder auf dem Ausgangsniveau. Kinze (2012) 
vermutet eine Adaption des vorherigen – eher unrealistischen – Selbstbil-
des. In der Mixed-Methods-Studie von Trempler et al. (2012) wurden die 
Entwicklung sozialer Kompetenzen untersucht. Im Vergleich zwischen den 
Messzeitpunkten und mit zwei Kontrollgruppen zeigen sich allerdings 
keine Veränderungen. Veränderungen werden jedoch deutlich, wenn der so-
zio-ökomische Hintergrund unterschieden wird. Die Kinder, die am Feri-
enprogramm teilnahmen und über einen niedrigen sozio-ökonomischen 
Hintergrund verfügten, zeigen die positivste Entwicklung auf. Die ein Jahr 
nach Abschluss des Sommerferienprogramms durchgeführten Einzelinter-
views verweisen ebenfalls darauf, dass soziale Kompetenzen bei den Schü-
ler:innen in vielfältiger Weise gefördert werden konnten. Anders als die 
bislang aufgeführten Programme wurde die Sommerschule 2020 in Öster-
reich ausschließlich durch die Lehrenden (Studierende) evaluiert und u.a. 
eruiert, inwieweit Kompetenzen in Deutsch gefördert wurden (Schimek & 
Kalunza, 2021), wobei vor allem Sprechen und Hörverstehen aus ihrer 
Sicht eine Rolle spielten. 

Befunde zu Wissens-/Kompetenztests 
Demuth et al. (2008) berichteten Pilotierungsergebnisse der Forscher Fe-
rien. In dessen Rahmen wurden vor und nach der Ferienschule Wissenstests 
durchgeführt, wobei zu beiden Messzeitpunkten die gleichen Aufgaben 
präsentiert wurden. Veränderungen in der Antwortqualität konnten nicht 
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festgestellt werden. Das Evaluationsdesign von Kinze (2012) berücksich-
tigt nicht nur drei Messzeitpunkte und eine Kontrollgruppe, sondern ange-
geben ist auch, dass zum ersten Zeitpunkt keine Unterschiede in den Aus-
gangsleistungen bestehen. Vor diesem Hintergrund verwundern allerdings 
teilweise die Befunde für den zweiten Messzeitpunkt: u.a. zeigen sich 
schlechtere Leistungen der Teilnehmer:innen am Ferienprogramm im Be-
reich Rechtschreibung und im C-Test. Vorteile haben die Teilnehmenden 
im Besonderen im Bereich Wortschatz. Der Follow-up-Test zeigt zudem 
keine langfristigen Effekte auf die sprachlichen Leistungen. Dieses Ergeb-
nis zeigte sich bereits in der Evaluation der gleichen Ferienschule 2007 
(May et al., 2009). Kowoll et al. (2013) haben die Leseverstehensleistun-
gen mithilfe von Tests der IGLU-Studie gemessen. Sie haben zwar kein 
Kontrollgruppendesign verwendet, jedoch konnte durch die Anbindung an 
die repräsentative Stichprobe aus IGLU 2006 die Wirkung des Programms 
quantifiziert werden. Eine Steigerung von 23 Punkten bedeutet laut den 
Autor:innen einen Zuwachs von etwa einem halben Schuljahr (S. 165). Die 
Ergebnisse von Stanat et al. (2014) zeigen, dass alle Kinder von der Förde-
rung in der Ferienschule profitieren und statistisch signifikant bessere Er-
gebnisse nach der Teilnahme im Grammatik- und Leseverstehenstest zei-
gen als die Vergleichsgruppe. Die Kombination von impliziter und explizi-
ter Sprachförderung führt zu höheren Effekten als lediglich eine implizite 
Förderung. Allerdings zeigen sich bis auf die Leseverstehensleistungen der 
implizit-explizit-Gruppe keine statistisch signifikanten Unterschiede im 
Follow-up-Test, wenn auch die Ergebnisse der Interventionsgruppen höher 
sind. 

Diskussion  
Die systematische Recherche der wissenschaftlich begleiteten Ferienpro-
gramme im deutschsprachigen Raum zeigt einerseits auf, dass die Anzahl 
sehr beschränkt ist und bislang vor allem Arbeiten aus Deutschland vorlie-
gen. Anderseits zeigt sie, dass die Qualität der Evaluationen stark differiert, 
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so dass generalisierbare Aussagen über die Wirksamkeit solcher Pro-
gramme lediglich eingeschränkt möglich sind. Die Mehrheit der Pro-
gramme fokussiert die Förderung von Kindern mit besonderen Bedarfen in 
einzelnen Kompetenzbereichen, aber vor allem in der Förderung von 
Deutschkenntnissen. Zur Beantwortung der Frage nach der Wirksamkeit, 
für die die drei Bereiche Input, Prozess und Output unterschieden wurden, 
lässt sich feststellen, dass vor allem Indikatoren zur Bewertung von Ergeb-
nissen vorliegen. Der Input – das Erreichen der intendierten Teilnehmer:in-
nen ergänzt um die Teilnahmequote im Zeitverlauf als ein Erfolgsmerkmal 
– wurde lediglich von zwei Studien explizit fokussiert. Auch der Prozess – 
die Bewertung der Kursqualität und die Durchführung – ist kaum unter-
sucht worden. Eine globale Einschätzung des Programms bietet jedoch we-
nig pädagogisch nutzbare Erkenntnisse. Dagegen kann die Sicht der Teil-
nehmenden, inwieweit bestimmte Methoden der Vermittlung angewendet 
wurden (vgl. Neber & Heller, 2002) aufzeigen, in welchem Ausmaß diese 
tatsächlich realisiert wurden. In keiner Arbeit untersucht wurde die Pro-
grammqualität in Anbindung an Merkmale von Unterrichtsqualität. Dies 
erscheint jedoch ebenso für zukünftige Evaluationen ein aussagekräftiges 
Evaluationsmerkmal zu bieten. Am häufigsten wurde der Aspekt Produkt 
in den Studien berücksichtigt, d. h. welche Wirksamkeit die Programme 
(im Sinne einer Intervention) auf die nonkognitiven oder kognitiven Merk-
male der Schüler:innen besitzen. Für die kognitiven Merkmale wurden so-
wohl Ergebnisse aus Selbsteinschätzungen als auch aus Testinstrumenten 
gewonnen. Die Anforderung an Evaluation, dass eine längsschnittliche 
Ausrichtung erfolgen sollte (vgl. Köller, 2009, S. 339) wird mehrheitlich 
erfüllt (n = 9), so dass zu zwei oder drei Messzeitpunkten Werte zu selbst-
eingeschätzten oder gemessenen Kompetenzen vorliegen. Dagegen greifen 
nur vier der Studien auf eine Kontrollgruppe zurück. Köller (2009) sieht 
diese als wünschenswerte Voraussetzung an, erkennt jedoch auch die 
Schwierigkeit an, im Kontext Schule immer adäquate Vergleichsgruppen 
zu finden (S. 338). Die fünf Studien, die eine Nachhaltigkeit ihrer Pro-
gramme überprüft haben, zeigen mehrheitlich keine Langzeiteffekte. Die 
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Mehrheit der Arbeiten zeigen in Bezug auf den Aspekt Produkt eine kurz-
fristige Wirksamkeit der Interventionen auf. Vor diesem Hintergrund lässt 
sich unter Berücksichtigung der geringen Stichprobe festhalten, dass die 
Evaluationen zu Ferienprogrammen tendenziell zeigen, dass diese erfolg-
reich sind. Einschränkend muss angemerkt werden, dass sowohl die De-
signs als auch die dargelegten statistischen Analysen nicht immer ausrei-
chend den Qualitätsanforderungen an Interventionsstudien entsprechen. 
Zudem werden methodische Limitationen oder Herausforderungen, die bei 
Evaluationen von Interventionen auftreten können (ausführlich vgl. Köller, 
2009, S. 342–344), häufig nicht oder nicht hinreichend diskutiert. Elf der 
Programme haben die Schüler:innen selbst befragt, teilweise ergänzend 
auch Lehrende oder Eltern. Die Untersuchung zur Sommerschule 2020 in 
Österreich (Schimek & Kaluza, 2021) wurde ausschließlich durch die Leh-
renden evaluiert, eine Perspektive, die bedeutsam ist. Wünschenswert ist es 
jedoch, für Aussagen zur Wirksamkeit von Ferienschulen Einschätzungen 
und Testverfahren durch die Teilnehmenden selbst einzusetzen. Befragun-
gen weiterer Akteur:innen können im Sinne einer Multiperspektivität er-
gänzend wertvolle Erkenntnisse liefern. 

Eine Limitation des Beitrags liegt in der Beschränkung auf deutschspra-
chige Arbeiten und der geringen Anzahl für die Auswertung. Bekannt ist, 
dass international eine Reihe von Studien zu Sommerschulen vorliegen. So 
legten Cooper et al. (2000) vor mehr als zwanzig Jahren ein narratives Re-
view zu Sommerschulen vor, die in den USA stattfanden und zeigten die 
Wirksamkeit von Ferienprogrammen auf. Dahingehend stellt ein (aktuali-
siertes) Review internationaler Arbeit ein Desiderat dar. Begründet wird die 
Fokussierung auf deutschsprachige Arbeiten mit der eingeschränkten Ver-
gleichbarkeit aufgrund der Unterschiede im Schulsystem und den struktu-
rellen Voraussetzungen zur Organisation von Sommerschulen und damit 
der Frage der Einflussfaktoren und Gelingensbedingungen.  

Der Beitrag fokussiert im Schwerpunkt die Frage der Wirksamkeit von 
Sommerschulen im Sinne des Erreichens der Ziele des Programms für die 
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teilnehmenden Kinder und Jugendlichen. Mehrere Beiträge zu Ferien- bzw. 
Sommerschulen bspw. im Band von Ballis und Spinner (2008) berichten 
differenziert über ihre didaktische Konzeption, der „Erfolg“ ihrer Pro-
gramme wird jedoch vor allem in Form von Erfahrungsberichten dargelegt. 
Ohne eine wissenschaftliche Begleitung mithilfe qualitativer und/oder 
quantitativer Instrumente fehlt jedoch die Möglichkeit systematisch Gelin-
gensbedingungen von Sommerschulen identifizieren zu können. Neben 
dem Fokus auf die teilnehmenden Schüler:innen bietet sich an, mögliche 
oder intendierte Veränderungen seitens der Lehrenden, bspw. ihrer Einstel-
lungen oder Kompetenzen, zu erfassen. Da der Erfolg eines Ferienpro-
gramms wesentlich von den Voraussetzungen der Lehrenden abhängt 
(Kunter et al., 2011), sollte in weiteren Programmen nicht nur auf einen 
adäquaten Auswahlprozess geachtet werden, sondern auch differenziert in 
Studien über deren Qualifikation und (sofern vorhanden) den Prozess ihrer 
Qualifizierung bzw. Professionalisierung berichtet werden. Die zur Verfü-
gung liegenden Studien liefern lediglich begrenzt diese Informationen. 

Das Review zeigt zudem auf, dass die Anzahl an evaluierten Ferienschulen 
klein ist und geringer als mindestens vierzig Studien, die von Paul et al. 
(2021) als ausreichend für die Erstellung eines systematischen Reviews an-
gesehen werden. Begründung der Autor:innen: „A domain with less than 
40 articles for review may signify that the domain is either at an infancy 
stage (e.g., less than 2 years old) or at a juncture of little interest among 
researchers” (S. 4). Auch vor diesem Hintergrund ist es wünschenswert, 
dass grundsätzlich alle Ferienprogramme, die auf die Professionalisierung 
der Lehrenden und/oder den Erwerb bzw. die Erweiterung von Kompeten-
zen der Teilnehmenden zielen, in Zukunft evaluiert werden. Tatsächlich 
sollen einige der nach der Corona-Pandemie etablierten Ferienprogramme 
wie das Programm Lernferien in Hamburg verstetigt werden und für Ham-
burger Schulen mit einem niedrigen Sozialindex weiterhin angeboten wer-
den. Die durch Begleitevaluationen gewonnenen Erkenntnisse können ei-
nerseits im Sinne eines Design-Based-Research Ansatzes (z.B. Reimann, 
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2011) zur Anpassung der Programme genutzt werden und erlauben ander-
seits belastbare Aussagen für einen Transfer und für die Entwicklung wei-
terer Programme. 
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10. Die Sommerschule als Baustein Pädagogisch-
praktischer Studien aus Sicht der Lehrer:innen-
bildung in der Primarstufe  

Spannungsfelder, hochschulische Gelingensbedingungen und 
Entwicklungsperspektiven 

Georg Lauss, Bernhard Schimek, Claudia Kaluza & Gabriele Kulhanek-
Wehlend 

Abstract 
Das Forschungsprojekt SUMMERSPLASH – zur wissenschaftlichen Veror-
tung der Sommerschule der Pädagogischen Hochschule Wien – nimmt die 
Wirksamkeit der Sommerschule 2020, die Selbsteinschätzung professio-
neller Kompetenzen sowie die Effektivität des Formats als Teil Pädago-
gisch-praktischer Studien im Rahmen der Pädagog:innenbildung in den 
Blick. Allgemein zeigen die Ergebnisse, dass die Sommerschule aus Sicht 
der befragten Lehramtsstudierenden einen Beitrag zur Förderung pädago-
gischer Fähigkeiten leistet. Dies trifft jedoch nicht auf alle befragten Berei-
che gleichermaßen zu. Darüber hinaus ergeben sich Spannungsfelder zwi-
schen den beiden Zielsetzungen der Sommerschule als curricular veranker-
ter Baustein Pädagogisch-praktischer Studien und als Fördermaßnahme für 
Schüler:innen. Im Beitrag werden entlang der Ergebnisse Ansatzpunkte für 
zukünftige konzeptionelle Weiterentwicklungen der Sommerschule als 
möglicher Teil der Pädagogisch-praktischen Studien auch hinsichtlich stu-
dienrelevanter und professionsorientierter Erfordernisse diskutiert. Adres-
siert werden konzeptive Grundlagen hinsichtlich der curricularen Integra-
tion der Sommerschule auch unter Einbezug pädagogischer Zielsetzungen 
und organisatorischer Notwendigkeiten.  

Schlüsselwörter: Sommerschule, Pädagogisch-praktische Studien, Leh-
rer:innenbildung 
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Einleitung 
Die Sommerschule wurde nicht nur als zusätzliches Bildungsangebot für 
Schüler:innen, sondern auch als Einsatzfeld für Lehramtsstudierende ein-
geführt. Die vom Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und For-
schung (BMBWF) ausgegebene Zielsetzung der Sommerschule legt den 
Fokus auf Bildungsprozesse von Schüler:innen, die angestoßen und unter-
stützt werden sollen. Für die Pädagogischen Hochschulen ist gleichzeitig 
von entscheidender Bedeutung, dass es bei Lehramtsstudierenden, die im 
Rahmen der Sommerschule unterrichten und dabei Teile ihrer Pädago-
gisch-praktischen Studien (PPS) absolvieren, zu einem Kompetenzzu-
wachs kommt. Dieser Artikel geht der Frage nach, welche Spannungsfelder 
sich durch diese doppelte Zielsetzung auftun. Weiters werden Gelingens-
bedingungen für die Integration der Sommerschule in bestehende Konzep-
tionen der Pädagogisch-praktischen Studien beleuchtet und Ansatzpunkte 
für eine konzeptionelle Weiterentwicklung diskutiert. Grafisch lässt sich 
das nachstehend ausdifferenziert dargestellte Beziehungs-/Spannungs- und 
Entwicklungsfeld von Sommerschule und Pädagogisch-praktischen Stu-
dien wie folgt aufschlüsseln (Abbildung 1). 
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Abbildung 1: Konzeptive Grundlagen und (Schul-)praktische Umsetzung im Kon-
text der Sommerschule (eigener Entwurf) 

Ausgangspunkt sind wesentliche empirische Ergebnisse des Forschungs-
projektes „SUMMERSPLASH – zur wissenschaftlichen Verortung der 
Sommerschule“ (Kaluza et al., 2021a). Das Projekt evaluierte die Wirk-
samkeit der Sommerschule 2020 an der Pädagogischen Hochschule Wien 
(PHW). Ziel war die Einschätzung, inwiefern 2020 die konzeptionellen 
Ziele und pädagogischen Leitlinien des BMBWF im Unterricht adressiert 
und umgesetzt wurden. Zudem wurde der Frage nachgegangen, in welchen 
professionsspezifischen Handlungsbereichen die Sommerschule einen Bei-
trag zur Umsetzung hochschulcurricularer Ziele leistet. Nachfolgend wer-
den das Studiendesign und zentrale Ergebnisse vorgestellt.  

Studiendesign  
Um die Effektivität des Formats Sommerschule – sowohl im Sinne der pä-
dagogischen Zielsetzungen für die Schüler:innen als auch jene der Lehr-
amtsstudierenden im Rahmen ihrer Ausbildung – beurteilen zu können, 
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wurden teilnehmende Lehramtsstudierende (n = 173) nach der Absolvie-
rung mittels Onlinefragebogen zu ihren Erfahrungen und ihrer selbsteinge-
schätzten Kompetenzentwicklung befragt. 15% waren zum Zeitpunkt der 
Sommerschule bereits im Masterstudium. Der Rest verteilte sich zu annä-
hernd gleichen Teilen auf das zweite, das dritte und das vierte Studienjahr 
(vgl. Lauss, 2021, S. 132 f.).  

Der Fragebogen zum Beitrag der Sommerschule zum professionellen 
Kompetenzaufbau orientierte sich am Modell professioneller Kompeten-
zen von Lehrer:innen und erfasste unterschiedliche Bereiche des Professi-
onswissens (insbesondere pädagogisches und fachdidaktisches Wissen), 
die durch affektiv-motivationale Zugänge zum Thema Mehrsprachigkeit 
im Unterricht ergänzt wurden (Baumert & Kunter, 2006). Operationalisiert 
wurden die Kompetenzeinschätzungen entlang maßgeblicher Dimensionen 
professioneller Kompetenz. Operationalisiert wurden die Kompetenzein-
schätzungen entlang vier maßgeblicher Dimensionen professioneller Kom-
petenz: 1) Klassenführung 2) Methodisch-Didaktische Fähigkeiten 3) Re-
flexion 4) Erziehung zur Mündigkeit. Die Skalen umfassten zwischen fünf 
und neun Items. Das eingesetzte Erhebungsinstrument orientierte sich am 
Fragebogen TEIP und curricularen Kompetenzzielen (Teacher Efficacy for 
Inclusive Practices, Sharma et al., 2011 zit. n. Feyerer, 2014, S. 13; Kaluza 
et al., 2020, S. 110; Kiel, 2008). Die Lehramtsstudierenden sollten für jede 
Fähigkeit zunächst ihr Kompetenzniveau einschätzen und im Anschluss 
darüber Auskunft geben, in welchem Ausmaß sie im Rahmen der Sommer-
schule Möglichkeiten hatten, diese spezifische Kompetenz weiterzuentwi-
ckeln (Lauss, 2021, S. 135 ff.). 

Auch wenn Selbsteinschätzungsbögen kein tragfähiges Maß für objektive 
Kompetenzmessung sind (König et al., 2012), geben sie doch Auskunft 
über die subjektive Vertrautheit mit einem Tätigkeits- oder Fertigkeitsbe-
reich (Lauss, 2021, S. 117). Die Unterschiede zwischen Kategorien geben 
nicht nur Aufschluss über den Status des Professionsbewusstseins in unter-
schiedlichen Stadien der Ausbildung, sie eröffnen auch die Möglichkeit 
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erhobene Unsicherheiten in den Ausbildungs- sowie den Vorbereitungs-
konzepten der Sommerschule verstärkt zu adressieren (Cramer, 2010). Die 
dargestellten Ergebnisse sind weiters auch vor dem Hintergrund zu betrach-
ten, dass sich Lehramtsstudierende in aller Regel direkt nach Ende kompe-
tenter einschätzen und positive Beurteilungen sich in der Retrospektive re-
lativieren können (Bach, 2020, S. 624). In der Literatur werden auch (vor 
allem bei Lehramtsstudierenden aus niedrigeren Semestern) zumeist hö-
here (anfänglich auch unrealistisch zu optimistisch eingeschätzte) Selbst-
wirksamkeitserwartungen nach Absolvierung von Praktika beschrieben 
(Schüle et al., 2017, S. 23 f). Im folgenden Kapitel werden unter Einbezug 
aktueller Entwicklungen die Ergebnisse des Forschungsprojektes für die 
Schüler:innen-Ebene und die Studierenden-Ebene dargestellt. 

Sommerschule als Förderangebot in der Primarstufe 
Das BMBWF veröffentlichte detaillierte Zielsetzungen für die Sommers-
schule, die an anderer Stelle übersichtlich zusammengefasst wurden und 
Grundlage für die Projektevaluation waren (Lauss, 2021, S. 135). Zentrales 
Ziel und Ausgangspunkt der Sommerschule war, Bildungsungleichheiten 
zu reduzieren, da geschlossene Schulen tendenziell Bildungsungleichhei-
ten vergrößern. Der Effekt ergibt sich aus einem “kumulativen Zusammen-
spiel ungünstiger Faktoren”, wobei augenscheinlich ist, dass die Relevanz 
der nicht-schulischen Faktoren während Schulschließungen für Lernerfolg 
und Lerntempo steigt, wenn kein schulisches Lernen stattfindet (Cooper et 
al., 1996, S. 260). Ein großer Teil der befragten Lehramtsstudierenden sah 
hier positive Effekte. Der Aussage, dass die Sommerschule Bildungsbe-
nachteiligungen entgegenwirkt, stimmte der Großteil der Befragten zu. Nur 
6% stimmten dem überhaupt nicht zu und weitere 27% meinten, dass hier 
eher keine Effekte wahrnehmbar waren (Schimek & Kaluza, 2021, S. 160).  

Ein Fokus des Projekts war zu erheben, auf welche Zielvorgaben des 
BMBWF Lehramtsstudierende die meisten Zeitressourcen verwendet ha-
ben. Der größte Anteil entfiel auf Schaffung von interessens- und 
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stärkenorientierten Sprech-, Schreib- oder Leseanlässen. Relativ viele Zeit-
ressourcen wurden auch in die Förderung von Sozialkompetenzen der 
Schüler:innen, die Steigerung ihrer Lernmotivation und in die Feststellung 
individueller Lernausgangslagen und Sichtbarmachung vorhandener 
Sprachressourcen investiert. Die Förderung des Sprachbewusstseins war 
somit nicht nur ein deklariertes Ziel der Sommerschule 2020, sondern auch 
eine zentrale Priorität der befragten Lehramtsstudierenden. Relativ wenig 
Zeit fanden die Lehramtsstudierenden jedoch für die Vorbereitung differen-
zierter Aufgabenstellungen und die Planung projektorientierten Unter-
richts. Dafür war die Zeit augenscheinlich zu kurz, bedeutet es doch sich 
nicht nur ein differenziertes Bild über die unterschiedlichen Lernausgangs-
lagen zu machen, sondern in der Folge auch die Unterrichtskonzepte ent-
sprechend anzupassen. Der Aussage, dass Schüler:innen in der Sommer-
schule lernen, wie sie die Unterrichtssprache besser verstehen und anwen-
den können, stimmen mehr als 90% der Lehramtsstudierenden nach der 
Sommerschule zu. 89% konstatierten der Sommerschule einen Effekt bei 
der Förderung des selbstbewussten Umgangs der Schüler:innen in der Un-
terrichtsprache Deutsch. Gearbeitet wurde allerdings überwiegend in den 
Bereichen Sprechen und Hörverstehen, wohingegen Lesen und Schreiben 
in der Einschätzung der meisten Lehramtsstudierenden weitaus weniger 
Raum im Unterricht bekamen (Schimek & Kaluza, 2021, S. 169). Mehr als 
zwei Drittel der Befragten gab an, dass Zusammenhalt und Sozialkompe-
tenz im Rahmen der Sommerschule sehr gestärkt oder gestärkt wurden. 
Weitere 14% sahen diesen Punkt eher erfüllt. Die sehr positive Einschät-
zung auf diesem Gebiet ergibt sich wahrscheinlich aus den Schwierigkei-
ten, die sich zu Beginn aus den mehr oder weniger zufällig zusammenge-
stellten Gruppen ergaben. Dadurch musste verhältnismäßig viel Unter-
richtszeit darauf verwendet werden, den Gruppenzusammenhalt zu stärken 
(Schimek & Kaluza, 2021, S. 168).  

Auch die Selbstwirksamkeit und Selbstorganisation von Schüler:innen 
konnte im Rahmen der Sommerschule gestärkt werden. Allerdings etwas 
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weniger stark als in anderen Bereichen. Ein Viertel der Befragten Lehren-
den sah hier keine oder kaum Entwicklung. Andererseits stimmten der Aus-
sage, dass Selbstwirksamkeit und Selbstorganisation gestärkt wurden auch 
37 % zu. Für weitere 38 % wurde das Ziel zumindest teilweise erreicht 
(Schimek & Kaluza, 2021, S. 166). 

Die Kenntnis der individuellen Lernvoraussetzungen der teilnehmenden 
Schüler:innen am Sommerschulstandort erscheint als zentrale Gelingens-
bedingung, insbesondere als der zeitliche Umfang der Sommerschule be-
schränkt ist. Nur wenn die zu fördernde Schüler:innen-Gruppe frühzeitig 
feststeht, ist eine hohe Verlässlichkeit und damit auch Planbarkeit für alle 
pädagogischen Akteur:innen gewährleistet (Leitung des Sommerschulstan-
dortes, eingesetzte Lehrer:innen und Lehramtsstudierende). Weiters gilt zu 
beachten, dass schon bei einer konzeptiven Fokussierung auf Sprachförde-
rung die (innerhalb des zeitlich begrenzten Rahmens) zentralen Förderbe-
reiche wie 2020 z.B. Lesen weniger intensiv aufgegriffen werden als an-
dere. Durch Ausweitung des Sommerschulkonzeptes auf die Gegenstände 
Mathematik und Sachunterricht wird bei Beibehaltung der Rahmenbedin-
gungen (zeitlicher Rahmen, schulstufen- und schulstandortübergreifende 
Komposition der Sommerschulgruppen) die Erhebung von Lernausgangs-
lagen und damit einhergehend die fokussierte individuelle Förderung wei-
ter erschwert. Gleichzeitig wird durch das sehr breit auslegbare (und im 
Rahmen der Umsetzung mittlerweile noch erweiterte) Sommerschulkon-
zept sowie fehlende curriculare Verbindlichkeiten erschwert, allgemeine 
Qualitätsstandards von Sommerschulunterricht und damit ein spezifisches, 
eingegrenztes Professionsbild der Sommerschullehrperson abzuleiten (z.B. 
hinsichtlich der notwendigen Voraussetzung spezifischer Sprachförder-
kompetenzen, der Durchführung von Projektunterricht, …). 
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Sommerschule als hochschuldidaktische Lerngelegenheit 
für Studierende des Lehramtes Primarstufe an der PHW 
Die Ausbildung der Primarstufenlehrer:innen wurde durch die Einführung 
der Sommerschule herausgefordert. Breit gefasste pädagogische Zielset-
zungen der Sommerschule standen dem studienrechtlichen Rahmen gelten-
der Curricula gegenüber. Zur Beförderung des Projektes wurden Lehramts-
studierenden Möglichkeiten der Anerkennungen von Studienleistungen 
(gem. § 56 HG) in Aussicht gestellt. Mit der Absolvierung der Sommer-
schule (inkl. zugehöriger Begleitlehrveranstaltungen) kann seit ihrer Ein-
führung an der PHW ein gesamtes Modul der Pädagogisch-praktischen 
Studien (PPS) (fünf ECTS-AP) aus dem fünften, sechsten, siebten oder 
achten Semester des Bachelorstudiums oder aus dem Masterstudium absol-
viert werden (Kulhanek & Petz, 2021, S. 124f). 

Mittlerweile absolvieren Lehramtsstudierende die Sommerschule im Rah-
men eines Lehrpersonendienstverhältnisses (§ 47d Abs. 1 VBG i.g.d.F.). 
Unterricht, Bewegungseinheiten und fächerübergreifende Einheiten kön-
nen neben Lehrpersonen auch Lehramtsstudierende unter Betreuung durch 
die Schulleitung oder die mit der Leitung der Sommerschule betrauten 
Lehrperson durchgeführt werden (§ 12 Abs. 11 SchUG). Für teilnehmende 
Lehramtsstudierende ist der Unterricht in der Sommerschule einerseits eine 
Studienleistung anderseits eine dienstvertragliche Pflichterfüllung.  

Die dadurch entstehende Abgrenzungsproblematik wird noch verschärft, 
da die Sommerschule seitens der Lehramtsstudierenden seit 2020 mehr-
mals absolviert werden kann und daher auch mehrmals anerkannt werden 
muss. Dadurch haben Maßnahmen, die sicherstellen, dass im Zuge des Un-
terrichts während der Sommerschule im Hochschulcurriculum festgelegte 
Ziele aus dem Bereich der PPS auch erreicht werden, besondere Relevanz. 
Seit dem Sommer 2020 waren bisher insgesamt rd. 785 Lehramtsstudie-
rende der Primarstufe der PHW als Unterrichtende in der Sommerschule 
tätig (BMBWF, 2023). Dazu absolvieren Lehramtsstudierende ver-
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pflichtende vorbereitende und begleitende Lehrveranstaltungen mit dem 
Fokus auf fachwissenschaftlich-fachdidaktische und pädagogische Inhalte 
sowie Coaching und Begleitung (zur Reflexion im Professionalisierungs-
prozess) im Ausmaß von insgesamt einer Semesterwochenstunde. 

Eingesetzte Lehramtsstudierende sind zwei Wochen täglich von 08:00 bis 
12:00 Uhr an einem zugewiesenen Schulstandort entweder allein oder im 
Tandem für die Gestaltung und Durchführung des Unterrichts, der Gestal-
tung des Stundenplans und des organisatorischen Rahmens und zur Beauf-
sichtigung der Schüler:innen vor dem Unterricht, im Unterricht und in den 
Pausen verpflichtet (BMBWF, 2020, S. 6ff). Hinsichtlich ihrer temporalen, 
inhaltlich-konzeptionellen, begleitungsbezogenen und aufgabenbezogenen 
Dimension kann die Sommerschule allenfalls als Äquivalent für Pädago-
gisch-praktische Studien (Bach, 2020, S. 621) gesehen werden. Die tempo-
rale Dimension erlaubt einen Vergleich mit einem Blockpraktikum, eine 
der zeitlichen Organisationsformen von Praktika. Inhaltlich-konzeptiv lässt 
sich die Sommerschule mit einem Unterrichts-Fachpraktikum vergleichen. 
Hinsichtlich der begleitungsbezogenen Dimension sieht das Konzept der 
Sommerschule eine Vor- und Nachbereitung sowie Begleitung durch die 
Pädagogischen Hochschulen vor, dem liegt allerdings kein Curriculum zu-
grunde. Ein weiterer maßgeblicher Unterschied der Sommerschule gegen-
über Schulpraktika ist die fehlende durchgehende Betreuung und Unter-
stützung durch Lehrpersonen am Standort im Sinne eines Mentor:innen-
systems. Aufgabenbezogen liegt für unterrichtende Lehramtsstudierende 
der Schwerpunkt in der Planung und Durchführung von Unterricht sowie 
dessen Analyse (vgl. Bach, 2020, S. 622). Wesentlicher Unterschied zwi-
schen den Pädagogisch-praktischen Studien und Sommerschule ist jeden-
falls, dass Konzept, Zielsetzungen und Inhalte der Sommerschule derzeit 
noch nicht mit einem konsekutiven Kompetenzaufbau der Lehramtsstudie-
renden verknüpft sind.  

Die Ergebnisse des Forschungsprojektes zeigen, dass die befragten Lehr-
amtsstudierenden ihre Unterrichtsfähigkeiten generell als sehr zufrieden-
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stellend einschätzen, aber auch dass der spezifische Teil der Sprachdidaktik 
mit 2,9 etwas abfällt (vgl. Abb. 1). Hingegen lag auf fünf möglichen Kom-
petenzniveaus das gerundete arithmetische Mittel im Bereich Reflexion bei 
1,6. Die Fähigkeit ihre erzieherische und unterrichtliche Tätigkeit einge-
hend zu reflektieren, erachtet der überwiegende Teil der Befragten als sehr 
gut entwickelt. Dies ist insofern zu problematisieren, als zwar ein Konzept 
zur Sommerschule, aber keine curricular ausdifferenzierten Erwartungshal-
tungen hinsichtlich der Förderung der Schüler:innen formuliert sind. Au-
ßerdem sind konzeptbedingt die Reflexionsangebote seitens der PHW nur 
sehr eingegrenzt im Rahmen der Begleitlehrveranstaltung möglich. Inso-
fern lässt sich u.U. auch die geringe Selbstwirksamkeitserwartung im Be-
reich der systematischen Beurteilung und Bewertung des eigenen Unter-
richts (zweitgeringste Selbstwirksamkeitseinschätzung über alle drei abge-
fragten Bereiche hinweg) einordnen. Kaum mögliche Praxisbesuche und 
keine dauernde Begleitung durch Mentor:innen vor Ort, erschweren die 
Förderung der Lehramtsstudierenden hin zu einer systematischen Einschät-
zung des eigenen unterrichtlichen Handelns und damit die Entwicklung ei-
ner Basis zur professionsorientierten Weiterentwicklung (Majcen & Wöh-
rer, 2021).   



Sommerschule als Baustein Pädagogisch-praktischer Studien 
 

229 

Tabelle 1: Selbsteinschätzung von Fähigkeiten und Kompetenzzuwachs nach 
Kompetenzbereichen (Lauss, 2021, S. 146 f.) 

Allgemeine methodisch-didaktische Fähigkeiten lagen bei 1,8. Besonders 
geringe Kompetenzeinschätzungen zeigten sich bei der Fähigkeit, talen-
tierte Schüler:innen angemessen zu fördern und Lernaufgaben so zu gestal-
ten, dass die individuellen Lernvoraussetzungen der Schüler:innen berück-
sichtigt werden. Da hier der wichtige Bereich der Individualisierung be-
troffen ist, erscheint dieses Ergebnis von besonderer Relevanz, insbeson-
dere als diese Kompetenz von Unterrichtenden sowohl national als auch 
international als besonders zentral für das Gelingen von Sommerschulun-
terricht angesehen werden kann (Kaluza et al., 2021b, S. 199). So werden 
in den pädagogischen Leitlinien der Sommerschule seitens des BMBWF 
bezüglich eines Unterrichtskonzepts für heterogene Lerngruppen didakti-
sche Maßnahmen wie z.B. differenzierte Aufgabenstellungen und unter-
schiedliche Arbeitsformen sowie eine Differenzierung nach individuellen 
Möglichkeiten, Ansprüchen und Bedürfnissen der Lernenden vorgegeben 
(BMBWF, 2020, S. 9). Aufgrund der organisatorischen Voraussetzungen 
ist in der Sommerschule in besonders hohem Ausmaß von heterogenen 
Lerngruppen auszugehen.  

 Einschätzung 
der Unter-

richtsfähigkeit 

Einschätzung des 
Kompetenzzuwachs 

durch Sommerschule 

Sprachdidaktik 2,9 2,9 
Klassenführung 1,9 1,9 
methodisch-didaktische Fä-
higkeiten 

1,8 2,2 

Reflexion 1,6 2,0 
Erziehung zur Mündigkeit 1,7 2,2 
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Im Bereich Klassenführung schätzen Lehramtsstudierende ihre Kompetenz 
mit 1,9 gut ein, obwohl es in diesem Bereich im Vergleich zu anderen Un-
sicherheiten zu geben scheint. Am höchsten wird die Fähigkeit einge-
schätzt, die eigenen Erwartungen klar vermitteln zu können und lernförder-
liche Beziehungen herzustellen, am geringsten die Fähigkeit zum Umgang 
mit störendem Verhalten und Aggression (Kaluza et al., 2021b, S. 198). 

Den stärksten Kompetenzzuwachs sehen die Befragten im Bereich Klas-
senführung (1,9), gefolgt von Reflexion (2), methodisch-didaktischen Fä-
higkeiten und Erziehung zur Mündigkeit (jeweils 2,2). Am Ende einer Rei-
hung der Kompetenzbereiche liegt wieder der spezifische Bereich Sprach-
didaktik (2,9). Die Lehramtsstudierenden fühlten sich auf diesen – für das 
Konzept der Sommerschule zentralen – Bereich am wenigsten gut vorbe-
reitet und es scheint, dass das Setting der Sommerschule in der gegenwär-
tigen Form auch nur eingeschränkt tauglich ist, die didaktischen Kompe-
tenzen in diesem Bereich zufriedenstellend zu erweitern bzw. zu vertiefen. 
Generell zeigt sich, dass im Rahmen der Lernsituation Sommerschule Lehr-
amtsstudierende vor allem in Bereichen einen Kompetenzzuwachs erken-
nen, auf dem sie sich vorher verhältnismäßig kompetent fühlten (vgl. Ta-
belle 1). Wo pädagogische Fähigkeiten vor der Praxisphase nicht ausrei-
chend entwickelt sind, fallen ohne engmaschige Begleitung und Reflexi-
onsangebote auch die Lernfortschritte von Lehramtsstudierenden geringer 
aus (Lauss, 2021, S. 147 f.).  

Ein weiteres interessantes Ergebnis ist, dass die Kompetenzentwicklung 
bei Lehramtsstudierenden ab der zweiten Studienhälfte des Bachelorstudi-
ums insbesondere in den Bereichen Klassenführung und methodisch-di-
daktische Fähigkeiten signifikant höher angegeben wird als bei jenen der 
ersten Studienhälfte. Allerdings profitieren letztere auch signifikant stärker, 
wenn es um den Kompetenzzuwachs im Rahmen ihrer eigenen Ausbildung 
geht. Die Ziele der Sommerschule – schulische Bildung und hochschuldi-
daktische Lerngelegenheit – geraten hier teilweise in Widerspruch, weil 
das Bildungsinstrument Sommerschule besser funktioniert, wenn 
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Lehramtsstudierende aus höheren Semestern rekrutiert werden, wohinge-
gen die Sommerschule als Ausbildungsinstrument im Sinne der Hoch-
schulcurricula effektiver ist, wenn die Teilnehmer:innen aus unteren Se-
mestern stammen (Lauss, 2021, S. 148). 

Hochschulische Gelingensbedingungen und Entwick-
lungsperspektiven  
Schulpraktika haben für Lehramtsstudierende hohe Bedeutung für die Vor-
bereitung auf den Beruf und für den Erwerb von Professionswissen (Smith 
& Lev-Ari, 2005 zit. n. Bach, 2020, S. 624). Meist steigt Selbsterwartung 
und Selbsteinschätzung ihrer Kompetenzen (Bach, 2013), trotz Herausfor-
derungen überwiegen positive Erlebnisse (Hascher & Hagenauer, 2016), 
was sich auch im Rahmen dieses Forschungsprojektes bestätigt. Pädago-
gisch-praktischen Studien kommt im Rahmen der pädagogischen Professi-
onalisierung für die Entwicklung professionellen pädagogischen Handelns 
von Lehramtsstudierenden eine Schlüsselrolle zu (Fraefel & Seel, 2017, 
S. 7 f.). Praxiseinheiten mit Schüler:innendirektkontakt werden auch als 
„Kernstück“ (Fraefel & Seel, 2017, S. 7) oder als „Holy Grail“ (Darling-
Hammond, 2014, S. 548) bezeichnet. Bach bezeichnet Schulpraktika als 
„integrierte Studienelemente, die in der Regel an einer Schule stattfinden 
und Lehramtsstudierenden Lerngelegenheiten im künftigen schulischen 
und unterrichtlichen Berufsfeld ermöglichen“ (Bach, 2020, S. 621).  

Umso dringlicher ist die Sicherstellung der Begleitung am Sommerschul-
standort (sowohl durch Lehrpersonen als auch von Hochschulseite). Damit 
eröffnet sich aber auch das angesprochene Spannungsfeld zwischen Dienst-
verhältnis und Studienleistung (insbesondere bei drohender negativer Be-
urteilung). Da die Sommerschule derzeit keine verbindlichen Qualitätskri-
terien hat, lässt sich auch kein spezifisches, eingegrenztes Professionsbild 
der Lehrpersonen ableiten (z.B. hinsichtlich der vorauszusetzenden 
Sprachförderkompetenzen der Sommerschullehrperson). Eine hochschul-
curriculare Eingrenzung der Ziele, Inhalte und Lernergebnisse/Kompe-
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tenzen ist in Abgrenzung zur konzeptiven Breite des Sommerschulkonzep-
tes daher dringend erforderlich, insbesondere da damit auch das vorausge-
setzte Qualifikationsniveau der Lehramtsstudierenden festgelegt werden 
muss, z.B. im Feld der Sprachförderung. Die Komposition der Sommer-
schulgruppen erfolgt nach regionalen Erfordernissen und Ressourcen und 
nicht nach Förderbedürfnissen der Schüler:innen. Dies bedingt ein höchstes 
Maß an Heterogenität und damit für Lehramtsstudierende sowohl in Bezug 
auf die Breite des Sommerschulkonzeptes als auch hinsichtlich der Sicher-
stellung personalisierten Lernens übersteigerte Anforderungen im Hinblick 
auf die eigene Professionsentwicklung im Rahmen des Studiums. Es bedarf 
folglich der Definition eines curricular abgesicherten Kompetenzniveaus, 
eines Kompetenzentwicklungsmodells, welches inhaltliche und formale 
Voraussetzungen definiert und eine darauf aufbauende Konzeption von Be-
gleitlehrveranstaltungen und weiteren Formaten (z.B. Betreuungskonzept 
vor Ort während der Sommerschule). Gelingensbedingungen sind auf di-
daktischer Ebene hinsichtlich heterogener Lerngruppen ein verstärktes Ver-
ständnis für individuelle Ausgangslagen, Gruppenkompositionen und 
Lernvoraussetzungen seitens der Lehramtsstudierenden. Aus hochschuldi-
daktischer Sicht ist es erforderlich, die spezifisch methodisch-didaktischen 
Anforderungen in Begleitformaten weiterhin zu bearbeiten. Die Struk-
tur(en), Problemlagen und Gelingensbedingungen stehen somit in einem 
komplexen Bedingungsverhältnis (siehe Abb. 1). 
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11. Lehrer:innenziele und Selbstwirksamkeitser-
wartungen bei Lehrkräften der Sommerschule – 
Erste Ergebnisse des Projekts Kompetenzmes-
sung in der Sommerschule (KoMeSos) 

Maximilian Sailer, Andrea Vorderobermeier, Christina Herrmann & Chris-
tina Hansen 

Abstract 
Die Sommerschule als zweiwöchiges Förderprogramm des Bundesminis-
teriums für Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF) der Republik 
Österreich wurde mit der Intention eingeführt, den unmittelbaren Bildungs-
nachteilen, die im Zuge der COVID-19 Pandemie entstanden sind, entge-
genzuwirken (BMBWF, 2022). In diesem Beitrag wird die Perspektive der 
lehrenden Personen (Lehrkräfte und Lehramtsstudierende, n=515), die den 
Unterricht der Sommerschule 2022 in drei ausgewählten Bundesländern 
(Oberösterreich, Wien, Vorarlberg) übernommen haben, beleuchtet. Die 
motivationale Orientierung der Lehrkräfte, die an der Sommerschule teil-
genommen haben, steht hier im Mittelpunkt des wissenschaftlichen Inte-
resses. Insbesondere vor dem Hintergrund, dass es sich bei der Sommer-
schule um ein außerschulisches Lernsetting mit heterogener Klassenzu-
sammensetzung handelt, ist es wichtig, Daten zu den Akteur:innen des Un-
terrichtsgeschehens zu erheben. Hierzu wurden die Lehrkräfte gegen Ende 
der Lehrtätigkeit an der Sommerschule mit Items standardisierter Skalen 
und Subskalen reliabler Inventare, u.a. zu Selbstwirksamkeitserwartungen 
(STSE), Kompetenzeinschätzungen (KliP) und Lehrer:innenzielen 
(FELZ), befragt. Auffallend ist, dass in der österreichischen Sommerschule 
2022 Lehrpersonen tätig waren, die hoch motiviert sind. Als zentrales Er-
gebnis kann man festhalten, dass die Selbstwirksamkeit in dieser Stich-
probe stark ausgeprägt ist. Unterschiede in Bezug auf Lehrendengruppen, 
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Berufserfahrung und Schulart sind dennoch festzustellen. Beispielsweise 
ist Selbstwirksamkeit bei Lehrkräften signifikant höher als bei Lehramts-
studierenden. Auch weisen Lehrkräfte der Volksschule signifikant höhere 
Werte auf als Lehrer:innen der Sekundarstufe I. Aufgrund der ausgeprägt 
hohen Werte über alle Variablen hinweg wurde eine k-means Cluster Ana-
lyse durchgeführt, um mögliche Gruppen hinsichtlich Lehrer:innenzielen 
und Selbstwirksamkeit innerhalb der Stichprobe zu identifizieren. Dabei 
konnten unter Einbezug aller drei oben genannten Skalen zwei Gruppen 
ausgemacht werden. Diese unterscheiden sich v.a. durch ihre Lehrerfah-
rung und die Schulart ihrer regulären Beschäftigung. 

Schlüsselwörter: Sommerschule, Lehrendenmotivation, Selbstwirksam-
keitserwartung, Lehrer:innenziele 

Ausgangslage Sommerschule  
Die Sommerschule ist ein zweiwöchiges Förderprogramm des Bundesmi-
nisteriums für Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF) der Re-
publik Österreich. Sie wurde mit der Intention eingeführt, den unmittelba-
ren Bildungsnachteilen, die im Zuge der COVID-19 Pandemie entstanden 
sind, entgegenzuwirken (BMBWF, 2022). In einem klassen- und schulstu-
fenübergreifenden Unterricht in Kleingruppen soll Schüler:innen ermög-
licht werden, positive Lernerfahrungen zu machen, so dass es zur Steige-
rung des Selbstbewusstseins und der Sozialkompetenz kommen kann 
(BMBWF, 2022). Unterrichtet werden sie von Lehrkräften und Lehramts-
studierenden. Die letztere Gruppe profitiert selbst auch von der Sommer-
schule, da innerhalb der zweiwöchigen „Schulpraxis“ eine Lerngelegenheit 
u.a. im Bereich der Klassenführungskompetenz zur Vorbereitung auf den 
Lehrberuf ermöglicht wird (BMBWF, 2022). 
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Kompetenzmessung in der Sommerschule (KoMeSos) – 
Zielsetzung des Projekts  
Um den Unterricht an der Sommerschule auf seine Wirkung zu untersu-
chen, müssen geeignete Qualitätskriterien festgelegt werden, die nicht nur 
die unmittelbare Lernwirkung, sondern neben den kontextualen Rahmen-
bedingungen auch die Eingangsvoraussetzungen von Schüler:innen und 
Lehrer:innen berücksichtigen. Dies ist insoweit wichtig, da die Sommer-
schule nicht dem reinen Leistungswettbewerb verschrieben ist, sondern den 
teilnehmenden Schüler:innen die Möglichkeit des Schließens von Lücken 
im Lernstoff und Partizipierens an den Inhalten des Regelunterricht ermög-
lichen möchte (BMBWF, 2022). 

Schwerpunkte des Projekts „KoMeSos“ liegen deshalb zum einen auf schü-
ler:innenbezogenen affektiv-motivationalen Merkmalen zum anderen auf 
Lehrer:innenzielen und Selbstwirksamkeit der lehrenden Personen in der 
Sommerschule. Dieser Beitrag fokussiert die Eingangsvoraussetzungen der 
Lehrenden, da sie erkennbaren Einfluss auf Lernergebnisse haben können. 
Sind diese Faktoren Gegenstand der Forschung, dann rücken Lehrer:innen-
professionalität und Lehrer:innenziele in den Vordergrund (Rüprich & Ur-
hahne, 2015). So beeinflussen Selbstwirksamkeitserwartungen direkt das 
Verhalten, haben aber auch Einfluss auf Ziele, affektive Veranlagungen 
oder Wahrnehmungen des sozialen Umfelds (Bandura, 2006; Bandura, 
1997). Die Frage nach der Bestimmung relevanter Wirk- und Qualitätskri-
terien, die für die Sommerschule bedeutsam sein können, wird je nach For-
schungstradition unterschiedlich beantwortet werden. Zur Veranschauli-
chung der komplexen Wirkweise von Unterricht wird gerne auf das in der 
Unterrichtsforschung verbreitete Angebots-Nutzungs-Modell des Unter-
richts (z. B. Weinert & Helmke, 1997) zurückgegriffen. In diesem Rahmen-
modell wird Unterricht als ein Angebot an die Schüler:innen verstanden, 
die dann Lernerfolge erzielen werden, wenn sie dieses Angebot annehmen. 
Jedoch sind der Grad und die Qualität der Beteiligung an den angebotenen 
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Lernaktivitäten des Unterrichts für den individuellen Lernerfolg entschei-
dend. Das Modell weist zudem zahlreiche Faktoren auf, welche die Wirk-
samkeit der Lernaktivitäten beeinflussen. Unter anderem spielen auf Seiten 
von Lehrpersonen Erwartungen und Ziele, neben beispielsweise Professi-
onswissen oder pädagogischer Orientierung, eine zentrale Rolle für den 
Unterricht (Angebot) (Helmke, 2012). Der COACTIV-Studie folgend 
wirkt sich professionelle Kompetenz der Lehrkräfte generell auf den Un-
terricht und Schüler:innen aus (Löwen et al., 2011). Es konnte festgestellt 
werden, dass das Zusammenspiel von verschiedenen motivationalen Ori-
entierungen und Überzeugungen/Werthaltungen/Zielen seitens der Lehr-
person Einfluss auf die Unterrichtsqualität haben (Baumert & Kunter, 
2011). Dabei ist die Gestaltung der Unterrichtssituation und die verwendete 
Methode jedoch auch beeinflusst durch kontextuelle Gegebenheiten sowie 
durch Schüler:innen und deren Potenziale (Kunter & Voss, 2011). Gerade 
im Hinblick auf das Setting der Sommerschule – klassen- und schulstufen-
übergreifender und auf individuelle Bedürfnisse ausgerichteter Unterricht 
– ist die heterogene Schüler:innenschaft und die damit einhergehende Her-
ausforderung für lehrende Personen mit zu berücksichtigen.  

Die Eingangsvoraussetzungen von Lehrenden und Schüler:innen erschei-
nen in Abhängigkeit der Zielsetzungen der Sommerschule von einem be-
sonderen Interesse zu sein. Auf Schüler:innenebene hat die Forschung ge-
zeigt, dass die Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrenden positiv mit 
der Leistung und Motivation der Schüler:innen zusammenhängt. Auf Leh-
rer:innenebene hat sich herausgestellt, dass eben diese Selbstwirksamkeits-
erwartung das eigene Engagement für die Arbeit und Ziele, die sich Leh-
rende selbst setzen sowie das Maß an Arbeitszufriedenheit, das erfahren 
wird, positiv beeinflusst (Pfitzner-Eden et al., 2014).  

Hier möchte das Projekt KoMeSos ansetzten. Im Rahmen einer über drei 
Schuljahre andauernden Querschnittstudie mit drei Teilnehmenden-Kohor-
ten werden Schüler:innen, die an der Sommerschule teilnehmen, auf affek-
tiv-motivationale Merkmale untersucht. Der Fokus bei den begleitenden 
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Lehrkräften liegt auf deren motivationaler Orientierung. Ziel ist außerdem, 
die subjektiven Einschätzungen von Lernenden und Lehrenden in Bezug 
auf das Unterrichtsgeschehen zu dokumentieren und miteinander in Bezie-
hung zu setzen. Der Beitrag von Lenz, Postlbauer & Gamsjäger (Kapitel 4) 
in diesem Sammelband stellt ebenfalls Einschätzungen von Lernenden und 
Lehrenden in den Fokus, indem Selbst- und Fremdwahrnehmungen in Be-
zug auf effektive Klassenführung im von Studierenden geleiteten Unter-
richt der Sommerschule untersucht werden. 

Lehrer:innenselbstwirksamkeit und Lehrer:innenziele bei 
österreichischen Lehrkräften 

Die Überzeugung der Lehrperson von ihren pädagogischen Fähigkeiten 
wird als Teacher Self-Efficacy (TSE), also Lehrer:innenselbstwirksamkeit 
bezeichnet. Die Überzeugung der eigenen Fähigkeiten, Handlungsabläufe 
zu organisieren und auszuführen, die erforderlich sind, um bestimmte Ziele 
zu erreichen (Bandura, 1997), hat sich als zuverlässiger Prädiktor für zahl-
reiche schulische Phänomene erwiesen, die Lehrende und sogar Schüler:in-
nen betreffen (Pfitzner-Eden, 2016). Selbstwirksamkeit als wichtiger Fak-
tor für Lehren und Lernen ist nicht in allen Ländern gleich ausgeprägt. Laut 
der TALIS-Studie 2018 entsprechen die Ergebnisse österreichischer Lehr-
kräfte im Klassenraummanagement und der Schüler:innenmotivation weit-
gehend dem EU-Durchschnitt. Einzig die wahrgenommene Selbstwirksam-
keit in Bezug auf Instruktionsstrategien wird in Österreich etwas niedriger 
eingeschätzt (Schmich & Itzlinger-Bruneforth, 2019).  

Bestimmte Faktoren können Einfluss auf die Selbstwirksamkeit von Leh-
renden haben, wie beispielsweise Merkmale der ausgeübten Lehrtätigkeit. 
Hinsichtlich der Differenzierung zwischen dem Primar- und Sekundarbe-
reich (wie sie auch im Projekt KoMeSos vorgenommen wird) konnten in 
der internationalen Forschung Unterschiede – zumindest in Teilbereichen 
der Selbstwirksamkeit (Instruktionsstrategie, Classroom Management, 
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Schüler:innenmotivierung) – festgestellt werden. Primarstufenlehrende 
weisen dabei höhere Selbstwirksamkeitswerte auf (Durksen et al., 2017; 
Klassen & Durksen, 2014; George et al., 2018). Auch die Dauer der Lehrtä-
tigkeit (Dienstjahre) wird in der TALIS-Studie 2018 als Einflussfaktor zur 
Einschätzung der Selbstwirksamkeit herangezogen. In den Bereichen 
Classroom Management und Schüler:innenmotivierung weisen Lehrperso-
nen, die länger als zwei Jahre im Dienst sind, signifikant höhere Werte auf. 
Für den Bereich Selbstwirksamkeit im Unterricht (Instruktionsstrategie) 
war dies nicht festzustellen (Schmich & Itzlinger-Bruneforth, 2019). Bach 
(2022) konnte Unterschiede im Vergleich zwischen Lehramtsstudierenden 
und sich bereits im Dienst befindenden Lehrpersonen in Österreich festma-
chen. Lehrpersonen verschiedener Schulformen erzielten in den Teilberei-
chen der Selbstwirksamkeit folgende Mittelwerte: Instruktionsstrategien M 
= 3.93 (SD = 0.58), Classroom Management M = 3.78 (SD = 0.75), Schü-
ler:innenmotivierung M = 3.66 (SD = 0.56). Gemessen wurde mit der 5-
stufigen Scale for Teacher Self-Efficacy (STSE). Bei Studierenden lag der 
Wert allgemeiner Selbstwirksamkeit – ebenfalls mit STSE gemessen – 
nach einer schulpraktischen Erfahrung bei M = 4.05 (SD = 0.46). Interes-
santerweise liegt die Selbstwirksamkeitserwartung bei Studierenden nach 
einer lehrpraktischen Erfahrung also etwas höher als bei bereits erfahrenen 
Lehrpersonen. 

Lehrer:innenselbstwirksamkeit wurde durch Kast et al. (2021) auch in Be-
zug auf spezielle Voraussetzungen und Bedürfnisse von Lernenden unter-
sucht. Dabei können beispielsweise Unterscheidungen hinsichtlich Lernen-
der mit Förderbedarf, einem niedrigen sozio-ökonomischen Hintergrund 
oder geringer Sprachfähigkeiten festgemacht werden. In ihrer Studie mit 
3.467 Lehrenden aus Österreich wurden nach den coronabedingten Schul-
schließungen die Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen (4-
stufig) während der Homeschooling-Phase bezüglich „at-risk students“ – 
Lernende, bei denen die Gefahr besteht, dass sie nicht Schritt halten können 
– mittels einer adaptierten Form der Teachers‘ Sense of Efficacy Scale un-
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tersucht. Die niedrigste Selbstwirksamkeitserwartung bei Lehrkräften mit 
M = 2.50 (SD = 0.67) wurde in Bezug auf Lernende mit geringen Sprach-
fähigkeiten gemessen. Auch ist diese bei Lernenden mit Förderbedarf (M = 
2.57, SD = 0.69) geringer gegenüber solchen, die nicht als at-risk students 
eingestuft werden (M = 3.16, SD = 0.56), sodass festgehalten werden kann, 
dass die Selbstwirksamkeit bei Lehrkräften, wenn sie Schüler:innen mit 
Lernschwierigkeiten unterrichten, sinkt. Wenn man das – zumindest zu Be-
ginn des Projektes Sommerschule 2020 – oberste Ziel des Entgegenwirkens 
drohender Bildungsnachteile infolge der COVID-19 Pandemie berücksich-
tigt, erscheint ein Vergleich zwischen den gerade genannten Selbstwirk-
samkeitswerten und den gemessenen Werten in der Sommerschule sinn-
voll. 

Die Ergebnisse aus bisherigen Studien zur Selbstwirksamkeit sind im Kon-
text der Sommerschule als lernpraktische Gelegenheit für Lehramtsstudie-
rende und unter dem Gesichtspunkt heterogener Klassengefüge sehr inte-
ressant. Im Ergebnis- und Diskussionsteil sollen diese Befunde deshalb mit 
den Ergebnissen dieses Forschungsprojekts verglichen werden. 

Selbstwirksamkeit kann auch mit Lehrer:innenzielen in Verbindung ge-
bracht werden, sodass hier auf die Ergebnisse von Rüprich und Urhahne 
(2015) eingegangen werden soll, die mittels der deutschsprachigen teacher 
self-efficacy scale und ihrem eigens entwickelten Questionnaire for the as-
sessment of teacher goals (5-stufig) unter anderem die Korrelationen zwi-
schen den Skalen der Lehrer:innenzielen und Selbstwirksamkeit gemessen 
haben. Dabei weisen die Subskalen Teacher strategies (r = .55), Student 
engagement (r = .54) und Teacher engagement (r = .53) starke Korrelatio-
nen, Individual differences (r = .48), Relationship with students (r = .38) 
und Learning impact (r = .34) mittlere Korrelationen mit der Selbstwirk-
samkeit auf. 

Der spezifischen Situation Sommerschule – Freiwilligkeit der Teilnahme 
von Lehrpersonen, heterogene Klassengefüge, verstärkte individuelle 
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Förderung – Rechnung tragend sollen die Besonderheiten der Lehrperso-
nen hinsichtlich ihrer Einstellungen (Selbstwirksamkeit, Lehrer:innenziele, 
Kompetenzeinschätzungen) analysiert werden. Ausgehend von den berich-
teten Studienergebnissen haben sich folgende Forschungsfragen ergeben, 
die einer Klärung bedürfen. 

Forschungsfragen  
FF1: Welche Besonderheiten lassen sich an den untersuchten Lehrkräften 
in Bezug auf Selbstwirksamkeit und Lehrer:innenziele feststellen?  

H1: Lehrkräfte und Lehramtsstudierende unterscheiden sich hinsichtlich 
ihrer Selbstwirksamkeitserfahrung. 

H2: Lehrkräfte mit zehn und mehr Jahren Berufserfahrung besitzen eine 
höhere Selbstwirksamkeitserwartung als Lehrkräfte, die weniger als zehn 
Jahre Berufserfahrung haben.  

H3: Lehrkräfte des Primarbereichs (Volksschule) besitzen eine signifikant 
höhere Selbstwirksamkeitserwartung als Lehrkräfte der anderen (Sekund-
arbereich I) Schularten. 

H4: Selbstwirksamkeit und Lehrer:innenziele korrelieren positiv. 

FF2: Nach welchen Merkmalen lassen sich die untersuchten Lehrkräfte der 
Sommerschule gruppieren? 

Sample und Design  
In diesem Beitrag soll ein kleiner Ausschnitt des gesamten Projekts KoMe-
Sos beleuchtet werden. Dabei werden die Ergebnisse der ersten Erhebung, 
die im Spätsommer 2022 (August bis September) stattfand, herangezogen. 
Im Analysefokus stehen die Einstellungen einer Stichprobe von 515 Lehr-
kräften und Lehramtsstudierenden aus drei österreichischen Bundesländern 
(Wien, Vorarlberg und Oberösterreich), die den Unterricht der Sommer-
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schule gehalten haben. Da sich die Gruppe der Lehrenden der Sommer-
schule aus Lehrkräften österreichischer Regelschulen und Lehramtsstudie-
renden zusammensetzt, scheint ein Vergleich dieser Personengruppen eine 
erste Analyseoption zu sein. 

Die Stichprobe der Lehrpersonen setzte sich dabei wie folgt zusammen: 
Insgesamt beteiligten sich 362 Lehrer:innen (70%) und 153 Lehramtsstu-
dierende (30%) an der Umfrage. Von den befragten Lehrkräften sind 70 
Prozent (n = 245) weniger als zehn Jahre im Schuldienst. 24 Prozent der 
Lehrkräfte (n = 89) sind zwischen zehn bis 29 Jahre im Schuldienst. Knapp 
50 Prozent unterrichten an einer Volksschule (n = 190), weitere 33 Prozent 
an einer Mittelschule (n = 127) und zehn Prozent an Allgemeinbildenden 
Höheren Schulen (n = 40). Kaum beteiligt waren Lehrkräfte von Polytech-
nischen Schulen (2%), Sonderschulen (4%) sowie Berufsbildenden Schu-
len (2%). Teilnehmende Lehramtsstudierende haben mit 62% (n = 96) die 
Sommerschule als Praktikum für ihr Studium genutzt. Die Lehrpersonen 
wurden am Ende der Sommerschule elektronisch über die Plattform SoSci-
Survey befragt. 

Zur Umsetzung der Projektziele wurden verschiedene Fragebogeninstru-
mente entwickelt, die sich aus reliablen, standardisierten Skalen und Sub-
skalen zusammensetzen. Insgesamt umfasst die Untersuchung drei unter-
schiedliche Instrumente: zwei Schüler:innenfragebogen (Anfang und Ende 
der Sommerschule) sowie einen Lehrkräftefragebogen. Da für diesen Bei-
trag lediglich der Lehrkräftefragebogen von Relevanz ist, wird auch nur 
dieser genauer vorgestellt. 

Der Lehrkräftefragebogen misst mit 63 Items in neun Skalen und Sub-
skalen die Einschätzung der pädagogischen Fachkräfte zum Ende der Som-
merschule. Sieben Skalen sind hierbei aus dem Fragebogen zur Erfassung 
von Lehrerzielen (FELZ) basierend auf den Arbeiten von Rüprich und Ur-
hahne (2015) entnommen. Dem Konzept (FELZ) liegt zugrunde, dass ne-
ben anderen Faktoren vor allem die Unterrichtsziele der Lehrenden auf den 
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Lernerfolg Einfluss nehmen. Nach Rüprich (2018) sind Lehrziele „mentale 
Repräsentationen von erwünschten berufsspezifischen Zuständen […], die 
Lehrkräfte in der Zukunft verbindlich anstreben“ (S. 4). Ziel des Fragebo-
gens ist es, eine aussagekräftige Darstellung der inhaltlichen Lehrer:innen-
ziele zu ermöglichen und diese mit dem Erleben und Verhalten der Lehr-
kräfte in Beziehung zu setzten (Rüprich, 2018). FELZ weist eine drei-fak-
torielle Struktur bestehend aus den Hauptkategorien sozio-emotionale, auf-
gabenbezogene und selbstbezogene Lehrer:innenziele auf. Folgende Ska-
len wurden in den Fragebogen integriert: Freude am Lehrerberuf (vier 
Items), Lehrstrategien (vier Items), Individuelle Unterschiede (vier Items), 
Schüler:innenmotivierung (vier Items), Beziehung zu Schüler:innen (vier 
Items), Lerneinfluss (vier Items) und Steuerung des Schüler:innenverhal-
tens (vier Items). Gemessen wurde auf einer 5-stufigen Likert Skala (trifft 
überhaupt nicht zu – trifft voll und ganz zu). Beispielfrage: „In meinem 
Beruf als (zukünftige) Lehrkraft strebe ich danach...Spaß am Unterricht zu 
haben“. Die anderen fünf Skalen zu den Lehrer:innenzielen z.B. Karriere, 
konnten keine Verwendung finden, da sich die Einschätzungen auf einen 
größeren Zeitraum als die zwei Wochen Sommerschule beziehen. Weitere 
Items des Lehrkräftefragebogens stammen aus dem Inventar Kompetenz-
entwicklung bei schulpraktischen Lerngelegenheiten (KliP) (Gröschner & 
Schmitt, 2012), welches die Einschätzung der eigenen pädagogischen 
Kompetenzen thematisiert. Das Instrument basiert inhaltlich auf Kompe-
tenzbeschreibungen, die von einer Arbeitsgruppe bestehend aus Erzie-
hungswissenschaftler:innen, Fachdidaktiker:innen, Fachleiter:innen und 
erfahrenen Lehrpersonen für praxisbezogene Lernerfahrungen erarbeitet 
wurden, sowie auf den „KMK Standards für die Lehrerbildung: Bildungs-
wissenschaften“ (Gröschner & Schmitt, 2009; Gröschner & Schmitt, 
2012). Praktika sind in diesem Ansatz als Beitrag zur Kompetenzentwick-
lung von Studierenden zu verstehen (Gröschner & Schmitt, 2012). Die Ska-
len lassen sich aber auch auf die „normale“ praxisbezogene Lernerfahrung, 
die Lehrkräfte machen, übertragen. Gröschner und Müller (2013) betonen 
jedoch, dass anhand der Kompetenz-Selbsteinschätzungen nicht ver-
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allgemeinernd auf das Kompetenzniveau einer Person geschlossen werden 
kann, sondern sie geben lediglich deren Einschätzung über die subjektiv 
empfundene Verfügbarkeit von Kompetenzen wieder. Dabei kann die 
Kompetenz-Selbsteinschätzung als Teil eines eigenen individuellen Kom-
petenzprofils (Selbstwirksamkeitserleben) angesehen werden (Gröschner 
& Müller, 2013). Das Inventar besteht aus insgesamt 33 Items und unterteilt 
in die Skalen Unterrichten (elf Items), Erziehen (neun Items), Beurteilen 
(sieben Items) und Innovieren (sechs Items). Die ursprünglich 7-stufige Li-
kert Skala (gar nicht kompetent – voll kompetent) wurde auf eine 5- stufige 
Likert Skala (trifft überhaupt nicht zu – trifft voll und ganz zu) reduziert, da 
der gesamte Lehrkräftefragebogen eine einheitliche Anzahl von Antwort-
möglichkeiten haben sollte. Beispiel bzgl. der Skala Erziehen: „Die Lehr-
person kann… auf Regelverstöße von Schülerinnen und Schüler angemes-
sen reagieren“. Da manche Items, z.B. „Die Lehrperson kann… mit Eltern 
über das Lernen und das Verhalten ihrer Kinder sprechen“, nicht von der 
Lehrkraft der Sommerschule beantwortet werden hätten können, wurden 
23 Items in das Instrument integriert. Sechs Items der Kategorie Innovieren 
wurden gänzlich unberücksichtigt gelassen. Zudem wurden alle zwölf 
Items der Scale for Teacher Self-Efficacy (STSE; Pfitzner-Eden, 2016) in 
das Instrument integriert. Der STSE misst anhand der Subskalen Instrukti-
onsstrategien, Classroom Management und Schüler:innenmotivierung die 
Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrenden. Die Einschätzungen wurden 
nicht auf einer 9-stufigen Likert Skala, sondern wie bereits beschrieben auf 
einer 5-stufigen Likert Skala (trifft überhaupt nicht zu – trifft voll und ganz 
zu) gemessen. Bsp.: „Ich bin davon überzeugt, dass ich… eine alternative 
Erklärung oder ein anderes Beispiel finden kann, wenn Schüler:innen et-
was nicht verstehen.“ Insgesamt weist der Fragebogen vier Zusatzfragen, 
davon drei Filterfragen, für die unterschiedlichen Gruppen (Lehrkräfte / 
Lehramtsstudierende) auf. Cronbachs Alpha (α) liefert für die Teilskalen 
FELZ (α = .92), KLiP (α = .95) und STSE (α = .90) gute Werte. 
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Ergebnisse  
Im Folgenden werden die deskriptiven, inferenzstatistischen und explora-
tiven Ergebnisse der Studie vorgestellt. Zur Beantwortung der Forschungs-
frage 1 und der Hypothesen 1 bis 3 wurden t-Tests für unabhängige Stich-
proben durchgeführt, während für Hypothese 4 eine Pearson-Korrelations-
analyse Anwendung fand. Zur Beantwortung der Forschungsfrage 2 wur-
den sowohl hierarchische als auch k-means Clusteranalysen durchgeführt. 
Alle Berechnungen erfolgten mit SPSS 26. 

Selbstwirksamkeit und Lehrer:innenziele der Lehrpersonen in der Sommer-
schule 2022 
Zunächst soll ein deskriptiver Überblick über alle Skalen (FELZ, KliP, 
STSE) und Subskalen hinweg gegeben werden (Tabelle 1).   
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Tabelle 1: Deskriptive Statistik (Mittelwert, SD) der verwendeten Skalen (FELZ, 
KliP, STSE) und deren Subskalen 

Skalen und Subskalen (N = 515) M SD 

FELZ Gesamtskala 4.48 .38 

FELZ: Freude am Lehrerberuf 4.68 .43 

FELZ: Lehrstrategien 4.43 .59 

FELZ: individuelle Unterschiede 4.37 .63 

FELZ: Schüler:innenmotivierung 4.56 .48 

FELZ: Beziehung zu Schüler:innen 4.61 .45 

FELZ: Lerneinfluss 4.39 .59 

FELZ: Steuerung Schüler:innenverhalten 4.31 .60 

KliP Gesamtskala 4.20 .53 

KliP: Unterrichten 4.25 .53 

KliP: Erziehen 4.23 .55 

KliP: Beurteilen 4.14 .64 

STSE Gesamtskala 4.13 .54 

STSE: Instruktionsstrategien 4.23 .58 

STSE: Klassenmanagement 4.10 .65 

STSE: Schüler:innenmotivierung 4.06 .63 

Insgesamt liegen die Skalenmittelwerte der Befragten im Vergleich zu an-
deren genannten Untersuchungen in einem hohen Bereich. Die Standardab-
weichungen sind als klein bis mittel einzustufen. Da sich in bisherigen Stu-
dien Unterschiede zwischen bereits im Dienst befindlichen Lehrpersonen 
und Studierenden gezeigt haben, wird nachfolgend (Tabelle 2) zwischen 
diesen Gruppen unterschieden.  
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Tabelle 2: Deskriptive Statistik der Lehramtsstudierenden und Lehrkräfte 

Lehrer:in (n=362) Student:in (n=153) 

M SD M SD 

FELZ Gesamtskala 4.45 .39 4.54 .36 

FELZ: Freude am Lehrerberuf 4.65 .43 4.74 .41 

FELZ: Lehrstrategien 4.41 .60 4.46 .57 

FELZ: individuelle Unterschiede 4.34 .65 4.41 .56 

FELZ: Schüler:innenmotivierung 4.54 .49 4.60 .45 

FELZ: Beziehung zu Schüler:innen 4.58 .46 4.68 .42 

FELZ: Lerneinfluss 4.34 .61 4.50 .55 

FELZ: Steuerung Schüler:innenverhalten 4.27 .62 4.40 .52 

KliP Gesamtskala 4.19 .53 4.21 .51 

KliP: Unterrichten 4.25 .54 4.23 .50 

KliP: Erziehen 4.21 .56 4.24 .53 

KliP: Beurteilen 4.12 .64 4.17 .61 

STSE Gesamtskala 4.16 .53 4.06 .54 

STSE: Instruktionsstrategien 4.25 .59 4.14 .57 

STSE: Klassenmanagement 4.13 .65 4.00 .68 

STSE: Schüler:innenmotivierung 4.06 .65 4.03 .63 

Insgesamt fallen die Skalenmittelwerte für beide Personengruppen sehr 
hoch aus. Die Standardabweichungen bewegen sich in einem Bereich von 
.36 bis .68. Sowohl bei den Lehrerzielen (FELZ) als auch bei den Skalen 
des KLiP weisen Lehramtsstudierende leicht höhere Werte auf. Beim In-
ventar STSE wurden dagegen höhere Werte bei den Lehrkräften gemessen. 
Dies deckt sich nicht mit den Ergebnissen von Bach (2022), welcher höhere 
Werte für Studierende nach lernpraktischen Gelegenheiten gemessen hat 
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(M = 4.05) im Vergleich zu Lehrpersonen. Es ist jedoch anzumerken, dass 
die Werte auch bei sich bereits im Dienst befindlichen Lehrkräften in der 
Sommerschule deutlich höher liegen als bei Bach (2022). Wir sprechen hier 
im Vergleich zu Bach (2022) von folgenden Differenzen: Instruktionsstra-
tegien: 0.32, Klassenmanagement: 0.35, Schüler:innenmotivierung: 0.40. 
Auch ein Vergleich zur TALIS-Studie 2018 zeigt, dass die in der Sommer-
schule unterrichtenden Lehrpersonen höhere Zustimmungswerte gegen-
über der in der TALIS-Stichprobe enthaltenen Lehrpersonen weiterführen-
der Schulen aufweisen. 

Tabelle 3: Lehrer:innenselbstwirksamkeit der Lehramtsstudierenden und Lehr-
kräfte 

 Lehrer:in  
(n = 362) 

Student:in  
(n = 153) 

  

  M SD M SD p-Wert Cohen‘s d 
STSE Gesamtskala 4.16 .53 4.06 .54 .040 .19 
STSE: Instruktions-
strategien 

4.25 .59 4.14 .57 .023 .19 

STSE: Klassenma-
nagement 

4.13 .65 4.00 .68 .021 .20 

STSE: Schüler:in-
nenmotivierung 

4.06 .65 4.03 .63 .288 .05 

Nach Durchführung eines t-Tests konnte Hypothese 1 bestätigt werden. Die 
beiden Gruppen unterscheiden sich signifikant voneinander (Tabelle 3). 
Dabei weisen Lehrkräfte (M = 4.16, SD = 0.53, n = 362) signifikant höhere 
Werte der Selbstwirksamkeit auf als Lehramtsstudierende (M = 4.06, SD = 
0.54, n = 153, t(513) = 1.969, p = .025). Die Effektstärke nach Cohen 
(1992) liegt bei d = .19 und entspricht damit einem sich andeutenden klei-
nen Effekt. Lediglich in der Subskala Schüler:innenmotivierung haben sich 
keine signifikanten Unterschiede gezeigt.   
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Tabelle 4: Berufserfahrung der Lehrkräfte 

0-9 Jahre  
(n = 245) 

10-49 Jahre  
(n = 110) 

M SD M SD 

FELZ Gesamtskala 4.43 .43 4.45 .38 

KliP Gesamtskala 4.15 .54 4.25 .53 

STSE Gesamtskala 4.09 .56 4.27 .49 

Differenziert man nun weiter und nimmt die Skalen unter Berücksichtigung 
der Berufserfahrung in den Blick, wird evident, dass Lehrkräfte, die zehn 
und mehr Jahre unterrichten, durchschnittlich leicht höhere Werte aufwei-
sen als die Gruppe der Berufsanfänger:innen, die weniger als zehn Jahren 
Praxiserfahrung haben (Tabelle 4). Auffallend ist auch, dass einzelne Ska-
len, z.B. Freude am Lehrerberuf (bis 0-9 Jahre M = 4.67, SD = .49; 10-49 
Jahre M = 4.58, SD = .44), in beiden Gruppen sehr hohe Werte zeigen. Dies 
ist auch bei der Skala Beziehung zu den Schülern:innen (bis 0-9 Jahre M = 
4.60, SD = .47; 10-49 Jahre M = 4.55, SD = .45) festzustellen.  

Tabelle 5: Lehrer:innenselbstwirksamkeit nach Berufserfahrung 

0-9 Jahre  
(n = 245) 

10-49 Jahre  
(n = 110) 

  

M SD M SD p-Wert Cohen‘s d 
STSE Gesamtskala 4.09 .56 4.27 .49 .002 .33 
STSE: Instruktionsstrate-
gien 

4.18 .62 4.39 .50 < .001 .35 

STSE: Klassenmanagement 4.06 .67 4.30 .55 <.001 .38 
STSE: Schüler:innenmoti-
vierung 

4.03 .65 4.12 .63 .118 .14 
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Inferenzstatistisch konnte Hypothese 2 bestätigt werden. Lehrer:innen mit 
zehn und mehr Jahren Berufserfahrung (M = 4.27, SD = 0.49, n = 110) 
weisen signifikant höhere Werte der Selbstwirksamkeit auf als Lehrer:in-
nen unter zehn Jahren Berufspraxis (M = 4.09, SD = .56, n = 245), t(353) = 
-2.891, p = .002 (siehe Tabelle 5). Die Effektstärke nach Cohen (1992) liegt 
bei d = .33 und entspricht damit einem kleinen Effekt. Auch die Subskalen 
Instruktionsstrategie und Klassenmanagement erreichen kleine Effektstär-
ken. Lediglich in der Subskala Schüler:innenmotivierung zeigen sich keine 
signifikanten Unterschiede. Dieses Ergebnis deckt sich mit bisherigen Er-
gebnissen österreichischer Lehrpersonen. 

Tabelle 6: Lehrkräfte der Volksschule und Sekundarstufe I 

Volksschule  
(n = 167) 

Sekundarstufe I  
(n = 172) 

M SD M SD 

FELZ Gesamtskala 4.52 .35 4.36 .46 

KliP Gesamtskala 4.24 .50 4.12 .57 

STSE Gesamtskala 4.21 .51 4.09 .57 

Aufzuführen ist zudem, dass die Durchschnittswerte unabhängig von der 
Schulform sehr hoch ausfallen im Vergleich zu ähnlichen Studien (Tabelle 
6). Zu erkennen ist aber auch, dass auf der Skala Schüler:innenmotivierung 
(STSE) (Volksschule M = 4.16, SD = .59; Sekundarstufe I M = 3.97, SD = 
.69) für beide Schularten die niedrigsten STSE-Werte gemessen werden. 
Im Vergleich der Schularten lässt sich deskriptiv erkennen, dass bei Lehr-
kräften des Primarbereichs (Volksschule) durchschnittlich höhere Werte 
festzustellen sind als bei Lehrkräften, die an Schulen im Sekundarbereich I 
unterrichten.  
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Tabelle 7: Lehrer:innenselbstwirksamkeit nach Schulstufe (Volksschule und Se-
kundarstufe I) 

Volksschule  
(n=167) 

Sekundarstufe I 
(n=172) 

 

M SD M SD p-Wert Cohen‘s d 
STSE Gesamtskala 4.21 .51 4.09 .57 .021 .22 
STSE: Instruktionsstra-
tegien 

4.27 .55 4.22 .63 .210 .08 

STSE: Klassenmanage-
ment 

4.19 .64 4.08 .66 .053 .18 

STSE: Schüler:innen-
motivierung 

4.16 .59 3.97 .69 .003 .30 

Dies lässt sich inferenzstatistisch bestätigen (H3). Lehrer:innen an Volks-
schulen (M = 4.21, SD = 0.51, n = 167) weisen signifikant höhere Werte 
der Selbstwirksamkeit auf als Lehrer:innen der Sekundarstufe I (M = 4.09, 
SD = 0.57, n = 172), t(337) = 2.034, p = .021. Die Effektstärke nach Cohen 
(1992) liegt bei d = .22 und entspricht damit einem kleinen Effekt. In den 
Subskalen Instruktionsstrategie und Klassenmanagement zeigen sich keine 
signifikanten Unterschiede (Tabelle 7). Damit können die Ergebnisse inter-
nationaler Forschung bestätigt werden.  

Da Lehrer:innenziele und die Lehrer:innenselbstwirksamkeit theoretisch 
eng miteinander verknüpft sind, wurde mittels einer Korrelationsanalyse 
überprüft, ob dieser Zusammenhang auch in der vorliegenden Stichprobe 
vorzufinden ist (H4).   
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Tabelle 8: Korrelation Lehrer:innenselbstwirksamkeit und Lehrer:innenziele 

 STSE Gesamtskala 

Freude am Lehrerberuf (FELZ) .333** 

Lehrstrategien (FELZ) .431** 

individuelle Unterschiede (FELZ) .429** 

Schüler:innenmotivierung (FELZ) .481** 

Beziehung zu Schüler:innen (FELZ) .409** 

Lerneinfluss (FELZ) .427** 

Steuerung Schüler:innenverhalten (FELZ) .346** 

Anmerkung: ** p < 0.01 

Über alle Subskalen der Lehrer:innenziele (FELZ) hinweg sind mittlere Zu-
sammenhänge mit der Lehrer:innenselbstwirksamkeit (STSE) für die vor-
liegende Stichprobe (n = 515; Lehrkräfte und Lehramtsstudierende) festzu-
stellen (Tabelle 8). Damit lässt sich auch Hypothese 4 einer positiven Kor-
relation von Lehrer:innenzielen und Lehrer:innenselbstwirksamkeit bestä-
tigen. Die Werte sind vergleichbar mit den Werten der Studie von Rüprich 
und Urhahne (2015), welche mit Referendar:innen und Lehrkräften in 
Deutschland durchgeführt wurde. In den Subskalen Freude am Lehrerbe-
ruf, Lehrstrategien, individuelle Unterschiede und Schüler:innenmotivie-
rung wurden im Vergleich zur Untersuchung von Rüprich und Urhahne 
leicht niedrigere Werte gemessen. Hingegen ergaben sich in der Beziehung 
zu Schüler:innen, im Lerneinfluss und der Steuerung des Schüler:innenver-
haltens höhere Korrelationen. 
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Clusteranalyse – Identifizierung möglicher Gruppen von Lehrpersonen der 
Sommerschule 2022 
Die Ergebnisse zur Selbstwirksamkeit und zu den Lehrer:innenzielen ha-
ben gezeigt, dass die Skalenmittelwerte insgesamt hoch bis sehr hoch sind 
und nur in Einzelfällen signifikante Unterschiede zu finden sind. Die sub-
jektive Einschätzung der Lehrkräfte weist auf ein hohes Maß an Motivation 
und Selbstwirksamkeit hin. Auch wenn dieses Ergebnis für sich genommen 
signifikant ist, sagt es nichts über mögliche Unterschiede in der vergleichs-
weise homogenen Gesamtgruppe aus. Mit Hilfe von Clusteranalysen soll 
untersucht werden, ob die drei Skalen (FELZ, KliP und STSE) genutzt wer-
den können, um die große Gruppe der Lehrkräfte in verschiedene Unter-
gruppen aufzuteilen?  

Um die bestmögliche Anzahl an Clustern zu erfassen, wurde zuerst eine 
Hierarchische Clusteranalyse durchgeführt. Diese verwies auf zwei mögli-
che Cluster, welche mittels der K-means Verfahren bestimmt wurden. Auf-
grund der erkennbaren Unterschiede, auf welche nachfolgend noch genauer 
eingegangen wird, wurden folgende Clusterbezeichnungen eingeführt, 
welche der Erkenntnis allgemein sehr hoher Zustimmungswerte bei Lehr-
personen der Sommerschule Rechnung tragen sollen: die Musterpäda-
gog:innen und die Ambitionierten. In beiden Clustern befinden sich annä-
hernd gleich viele Proband:innen (nMusterpädagog:innen = 235, nAmbiti-
onierte = 282). Auffällig sind die durchgängig höheren Mittelwerte, die 
beim Cluster der Musterpädagog:innen festzustellen sind. Dieses zeigt sich 
sowohl bei den Lehrer:innenzielen als auch bei der Selbstwirksamkeitser-
wartung (Abbildung 1).  
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Abbildung 1: Clusterzentren 

Bezüglich der Lehrer:innenziele (FELZ) weisen die Musterpädagog:innen 
zwischen ΔDiff = 0.31 und ΔDiff = 0.71 höhere Werte auf als die Ambiti-
onierten. Noch stärker zeigt sich der Unterschied bei der Selbstwirksam-
keitserwartung (STSE und KLiP) mit einer Differenz von fast einer Ant-
wortstufe (ΔDiff = 0.72 bis ΔDiff = 0.96). Der geringste Unterschied ist bei 
der Freude am Lehrberuf zu finden, der größte bei der Selbsteinschätzung, 
wie gut eine Lehrkraft im Beurteilen der Schüler:innen ist. Betrachtet man 
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die Variable Lehrendengruppe (Lehrer:innen; Studierende), zeigt sich kein 
Unterschied in den Clustern. Die Verteilung innerhalb beider Cluster 
weicht nur minimal (< 1 Prozentpunkt) von der Gesamtverteilung ab (70% 
Lehrer:innen, 30% Student:innen). Allerdings unterscheiden sich die Clus-
ter nach (1) der Lehrerfahrung und (2) Schulart der regulären Beschäfti-
gung der Lehrer:innen (3) sowie nach der Freiwilligkeit des Engagements 
der Studierenden.  

In Bezug auf die Lehrerfahrung lässt sich sagen, dass sich bei den Muster-
pädagog:innen diejenigen Lehrer:innen überproportional wiederfinden, 
welche auf eine längere Lehrerfahrung zurückblicken können (20 bis 39 
Jahre, n = 37, 23%). Das Cluster der Ambitionierten beinhaltet Lehrperso-
nen, welche vergleichsweise wenig Berufspraxis haben (0 bis 19 Jahre; n = 
176, 88%), χ2(2,n = 364) = 9.790, p = .007. Außerdem unterrichten im 
Cluster der Musterpädagog:innen überproportional viele Lehrkräfte, die an 
Volksschulen beschäftigt sind (n = 93, 53%). Etwas unterrepräsentiert sind 
Lehrer:innen aus Mittelschulen (n = 48, 28%). Lehrkräfte aus den Allge-
meinbildenden Höheren Schulen sind in etwa gleichverteilt in beiden Clus-
tern vorzufinden. Ein Chi-Quadrat-Test über alle Schularten hinweg ergab 
ein nicht signifikantes Ergebnis, χ2(5, n = 385) = 5.160, p = .397. Der Groß-
teil der Studierenden (n = 188, 88%) ist auf freiwilliger Basis in der Som-
merschule tätig. Jede:r neunte Studierende nutzt die Sommerschule als 
Pflichtpraktikum (n = 25, 12%). Betrachtet man die Verteilung in den bei-
den Clustern, zeigen sich lediglich marginale, nicht signifikante, Unter-
schiede. Die Pflichtpraktikant:innen sind bei den Ambitionierten leicht 
überrepräsentiert (n = 15, 13%), die Freiwilligen bei den Musterpäda-
gog:innen (n = 85, 90%), χ2(1, n = 213) = 0.243, p = .622. 

Diskussion  
Übergeordnet ist festzuhalten, dass die in der Sommerschule unterrichten-
den Lehrpersonen und Studierenden sehr positive Einstellungen und damit 
sehr gute Eingangsvoraussetzungen (Selbstwirksamkeit, Lehrer:innen-
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ziele, Kompetenzeinschätzungen) aufweisen. Forschungsfrage 1 konnte 
Erkenntnisse zu Besonderheiten der Stichprobe liefern. Es ist festzustellen, 
dass Lehrkräfte der Sommerschule mit zehn und mehr Jahren Berufserfah-
rung besonders hohe Selbstwirksamkeitserwartungen besitzen, Lehrkräfte 
insgesamt leicht höhere Selbstwirksamkeitserwartungen im Vergleich zu 
Lehramtsstudierenden aufweisen und Volksschullehrer:innen sich signifi-
kant von den Lehrkräften der anderen Schularten (Sekundarstufe I) unter-
scheiden. Sie besitzen durchschnittlich höhere Werte in Selbstwirksamkeit, 
Kompetenzeinschätzung und Lehrer:innenzielen. Im Vergleich zu anderen 
Studien, speziell der Studie von Kast et al. (2021), zeigt sich, dass die un-
tersuchte Stichprobe durchgängig hohe Werte der Selbstwirksamkeit auf-
weist, und zwar obwohl die Teilnehmenden der Sommerschule auch einer 
intensiven Betreuung bedürfen und als at-risk students aufgefasst werden 
können. Auch scheint sich der Faktor Sprachfähigkeit (45% der in der Um-
frage teilnehmenden Schüler:innen der Sommerschule gaben an, dass 
Deutsch nicht ihre Erstsprache ist) nicht negativ auf die Selbstwirksam-
keitserwartung des Lehrpersonals der Sommerschule auszuwirken. 

Mehr Informationen zur Binnenstruktur der Stichprobe liefert uns For-
schungsfrage 2. Festzuhalten ist, dass beide identifizierten Gruppen hohe 
Überzeugungen in Bezug auf ihre pädagogischen Aufgaben haben. Im Ver-
gleich zu den bereits sehr hohen Werten der Gesamtstichprobe weist die 
Gruppe der Musterpädagog:innen insgesamt sogar noch höhere Werte auf 
– auch in Relation zu denen der Ambitionierten. Die Unterschiede beziehen 
sich insbesondere auf die Selbstwirksamkeitserwartung. Die Lehrkräfte, 
welche als Musterpädagog:innen klassifiziert werden können, verfügen 
über durchschnittlich mehr Lehrerfahrung als diejenigen der Ambitionier-
ten und arbeiten zu einem großen Teil an der Volksschule. Die Lehrkräfte 
der Ambitionierten sind vergleichsweise überdurchschnittlich häufig an der 
Mittelschule tätig. Zusammenfassend lässt sich sagen, dass beide Gruppen 
– so lassen die Daten vermuten – keinen „Dienst nach Vorschrift“ machen, 
sondern mit Engagement und Tatkraft versuchen, pädagogisch Sinnvolles 
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zu leisten. Die Musterpädagog:innen sind dabei höchst wahrscheinlich er-
fahrene Idealisten, die die Sommerschule als sehr wichtige Aufgabe auffas-
sen.  

Die Ergebnisse der knapp 30% Studierenden der Gesamtstichprobe sind 
unter dem Gesichtspunkt schulpraktischer Lerngelegenheiten zu betrach-
ten. Schulpraktika geben die Möglichkeit zur Handlungserfahrung, werden 
gleichzeitig aber auch als herausfordernd von Studierenden wahrgenom-
men (Chaplain, 2008; Klassen & Durksen, 2014). In diesem Kontext sind 
die in der Stichprobe vorherrschenden hohen Zustimmungswerten über alle 
drei Skalen besonders hervorzuheben. Es lässt sich daraus ableiten, dass 
die Sommerschule einen passenden Rahmen für schulpraktische Lerngele-
genheiten darstellt und die Studierenden – zumindest hinsichtlich ihrer Ein-
stellungen – nicht frustriert oder demotiviert zurücklässt. Den Erkenntnis-
sen folgend wäre von besonderem Interesse, ob und wie sich die Einstel-
lung der Studierenden durch das Praktikum verändert hat oder ob sich für 
diese „besondere“ Art von Praktikum bereits nur Studierende mit positiven 
Einstellungen gemeldet haben. Ergebnissen von Groß Ophoff et al. (2023) 
zu Folge haben Studierende bereits vor der Sommerschule hohe Zustim-
mungswerte hinsichtlich unterrichtsbezogener Selbstwirksamkeitsüber-
zeugungen.  

Trotz der anzunehmenden Herausforderungen (Individualisierung / Diffe-
renzierung, unbekannte Klasse, hoher Anteil an Schüler:innen, deren Erst-
sprache nicht Deutsch ist usw.) haben sich sehr hohe Zustimmungswerte 
sowohl bei bereits im Dienst befindlichen Lehrkräften als auch bei Studie-
renden gezeigt.  

Limitationen 
Trotz der vielversprechenden Ergebnisse müssen an dieser Stelle einige 
Einschränkungen im Zusammenhang mit dem Forschungsdesign und Da-
ten angesprochen werden. Da die Studie ausschließlich auf Selbsteinschät-
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zungen beruht, müssen auch Effekte der sozialen Erwünschtheit etc. ein-
kalkuliert werden. Erstrebenswert wäre es auch in Zukunft objektive Er-
folgsparameter (z.B. Notenentwicklung der einzelnen Schüler:innen) ein-
zubeziehen. Aufgrund des Querschnittsdesigns ist es zudem nicht möglich 
unmittelbare und längerfristige Entwicklungen bzw. Effekte der Sommer-
schule abzubilden. Es wäre von besonderem Interesse zu wissen, wie Schü-
ler:innen und Lehrer:innen mit den Erfahrungen der Sommerschule umge-
hen und wie sich diese Personengruppen von anderen unterscheiden, die 
nicht an der Sommerschule teilgenommen haben. Insbesondere die Daten 
zu Forschungsfrage 2 deuten auch darauf hin, dass eine sehr homogene 
Gruppe untersucht wurde. Dies zeigt sich insbesondere an der geringen Va-
rianz der Skalenmittelwerte. Die Ergebnisse der Forschungsfrage 2 stützen 
die Vermutung, dass sowohl bei den Schüler:innen als auch bei den Leh-
rer:innen eine Selbstselektion stattgefunden hat. Aufgrund der Freiwillig-
keit der Übernahme einer Sommerschulklasse scheinen sich Studierende 
und Lehrer:innen, die bereits im Vorfeld eine sehr positive Einstellung in 
den Bereichen Selbstwirksamkeit, Lehrer:innenziele und Kompetenzein-
schätzung hatten, für diese Maßnahme gemeldet zu haben. Aufgrund der 
Erhebung in lediglich drei der neun Bundesländern sind die Ergebnisse die-
ser Studie nicht repräsentativ. Zukünftige Forschungen zum Thema Som-
merschule sollten vor allem versuchen, Längsschnittdaten zu erheben und 
die Auswirkungen der pädagogischen Maßnahme im Schulalltag untersu-
chen. Nur so ist es möglich, mit höherer Wahrscheinlichkeit vom „guten 
Ziel“ auf die „gute Wirkung“ zu schließen. 
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12. Lehrer:in-sein im Sommer: Was Studierende 
motiviert 

Jonas Pfurtscheller 

Abstract 
Ziel dieses Beitrages ist es, die Teilnahmemotive an der Sommerschule von 
Lehramtsstudierenden aus der Sekundarstufe Allgemeinbildung zu be-
leuchten. Dabei werden auch mögliche Unterschiede in Bezug auf den Stu-
dienfortschritt untersucht. Die Untersuchung stützt sich auf Daten aus On-
line-Fragebogenstudien an Lehramtsstudierenden (N = 214), welche je-
weils vor der bundesweiten Durchführung der österreichischen Sommer-
schule 2020 bis 2022 erhoben wurden.  

Die Ergebnisse zeigen, dass Studierende vor allem an der Sommerschule 
teilnehmen, um praktische Unterrichtserfahrungen zu sammeln, ihren Stu-
dienfortschritt zu fördern und zum Teil altruistische Beweggründe verfol-
gen. Die Bedeutung monetärer Anreize fällt dabei vergleichsweise gering 
aus. 

Schlüsselwörter: Sommerschule, Lehramtsstudierende, Motivation, Teil-
nahmemotive 

Theoretischer Hintergrund 
Die professionelle Kompetenz von Lehrpersonen beinhaltet, gemäß dem 
etablierten Ansatz von Baumert und Kunter (2006), nicht nur das Professi-
onswissen als zentrale Komponente, sondern umfasst auch Überzeugun-
gen, Fähigkeiten zur professionellen Selbstregulation und motivationale 
Orientierungen als wesentliche Elemente der Lehrer:innenprofessionalität. 
Die Motivation von Lehrpersonen zeigt dabei vielfältige Bezüge zu ande-
ren berufsrelevanten Merkmalen, wie den pädagogischen Kompetenzen 
(Kunter et al., 2011) und dem Beanspruchungserleben (Lipowsky, 2003). 
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Motivation kann nach Rheinberg und Vollmeyer als eine „aktivierende 
Ausrichtung des momentanen Lebensvollzuges auf einen positiv bewerte-
ten Zielzustand bzw. auf das Vermeiden eines negativ bewerteten Zustan-
des“ (2019, S. 17) definiert werden. Motivation wird dabei als ein mehrdi-
mensionales psychologisches Konstrukt verstanden, welches die Beweg-
gründe für Verhalten, die Art der Durchführung und die Dauer des Verhal-
tens erfasst (Kunter, 2014). Von dieser hängt maßgeblich das berufliche 
Engagement von Lehrpersonen in der Schule ab (Firestone & Pennell, 
1993).  

Dabei wird meist zwischen intrinsischen (handeln aus innerem Anreiz, z.B. 
Neugierde), extrinsischen (handeln aus äußerem Anreiz, z.B. Belohnung) 
(Ryan & Deci, 2000) sowie auch altruistischen (sozial-gesellschaftlichen, 
z.B. anderen Gutes tun) Motiven (Brookhart & Freeman, 1992) unterschie-
den. Nach Heckhausen und Heckhausen (2018) werden Motive als relativ 
konstante Personeneigenschaften angesehen, die zwangsläufig auch Ein-
fluss auf die Auswahl von Lerngelegenheiten haben.  

Bei der Entscheidung für ein Lehramtsstudium scheinen meist primär 
intrinsische (König et al., 2013) sowie altruistische Motive von Bedeutung 
zu sein (Brookhart & Freeman, 1992; Dörrenbächer-Ulrich et al., 2019), 
welche mit Aspekten des professionellen Handelns in Zusammenhang ste-
hen (Helmke, 2007; Kunter et al., 2011). Als Hauptmotiv findet sich bei 
Lehrpersonen der Wunsch mit Kindern und Jugendlichen arbeiten zu wol-
len (Cramer & Neugebauer, 2016). König et al. (2013) konnten in einer 
Erhebung für den gesamten deutschsprachigen Raum zeigen, dass dies für 
Schweiz, Deutschland und Österreich gilt. Aber auch extrinsische Motive, 
wie berufliche Sicherheit sowie private Vereinbarkeitsziele, sind von Be-
deutung, wenn auch in geringerem Maße, wie von Renger et al. (2024) in 
drei Studien mit deutschen Schüler:innen gezeigt wurde. Affolter et al. 
(2015) konnten anhand einer internationalen Stichprobe nachweisen, dass 
die Berufswahlmotive sowohl für Studierende der Primarstufe sowie für 
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jene der Sekundarstufe I im Verlauf der Lehramtsausbildung weitestgehend 
stabil bleiben und sich nur wenige Unterschiede finden.  

Die Sommerschule des Bundesministeriums für Bildung, Wissenschaft und 
Forschung (BMBWF) kann als eine Form des Service-Learning (Groß O-
phoff et al., 2023) verstanden werden, sich zu engagieren, ist dabei nach 
wie vor freiwillig, kann aber zum Teil als Studienleistung (im Rahmen der 
schulpraktischen Ausbildung) angerechnet werden, und wird seit 2022 
auch vergütet (Bundesgesetz für die Republik Österreich, 2022). Damit er-
öffnen sich eine Vielzahl an Gründen für Studierende, sich an dieser zu 
beteiligen. Die Sommerschule kann als Lerngelegenheit von Studierenden 
wahrgenommen werden, in der sie, intrinsisch motiviert, (Unterrichts-)Er-
fahrungen sammeln können. Zur Incentivierung wurde Lehramtsstudieren-
den neben einer Vergütung auch die Möglichkeit geschaffen sich ihren Ein-
satz als Studienleistung anerkennen zu lassen und auch der Erhalt eines 
speziellen Teilnahmezertifikats wird beworben. Damit werden zum Teil 
extrinsische Anreize zur Teilnahme geschaffen. Durch die Adressierung der 
Sommerschule an primär bildungsbenachteiligte Schüler:innen (außeror-
dentliche Schüler:innen und jene mit einen besonderen Aufholbedarf) in 
den Jahren 2020 und 2021 (BMBWF, 2020, 2021a) – mit 2022 wird der 
Blick auch stärker auf Übertritte und Nahtstellen im Bildungswegen sowie 
(inter)nationale Wettbewerbe geweitet (BMBWF, 2022) – spricht diese 
auch altruistische Motive an. 

Das BMBWF strebt an, dass zumindest im Pflichtschulbereich der Som-
merschulunterricht möglichst ausschließlich von Lehramtsstudierenden er-
bracht werden soll (BMBWF, 2021b). Vor diesem Hintergrund und ange-
sichts dessen, dass die Sommerschule über die Verankerung im Schulorga-
nisations- und Schulunterrichtsgesetz (Bundesgesetzblatt für die Republik 
Österreich, 2021) „gekommen ist, um zu bleiben“, sollten den Beweggrün-
den für die Teilnahme an diesem Programm besondere Aufmerksamkeit 
zuteilwerden. 
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Forschungsfragen 
Angesichts der festen Verankerung der Sommerschule im österreichischen 
Bildungssystem und dem Plan vermehrt Lehramtsstudierende ihn dieser 
einsetzen zu wollen, soll in diesem Beitrag untersucht werden, 

(1) aus welchen Motiven heraus sich Lehramtsstudierende aus der Se-
kundarstufe Allgemeinbildung bisher für ein Engagement in der 
Sommerschule entschieden haben, 

(2) und inwieweit die Motivlage dieser über das Studium hinweg kon-
stant bleibt. 

Methodisches Vorgehen 
Erhebungsinstrument 
Zur bundesweiten Einführung der österreichischen Sommerschule 2020 
wurde in Zusammenarbeit zwischen der Pädagogischen Hochschule Vor-
arlberg (Prof.in Dr. Jana Groß Ophoff) und der Universität Innsbruck 
(Prof.in Dr. Barbara Herzog-Punzenberger, Aysel Kart MA MA, Robert 
Pham PhD, Prof.in Dr. E. Dominique Klein und Livia Jesacher-Roessler, 
PhD) ein Fragebogen entwickelt, welcher in den Folgejahren (2021, 2022) 
weiterentwickelt wurde.  

Bezugnehmend auf die Ziele sowie auf den Rahmen der Sommerschule 
(BMBWF, 2020) wurden neun Items formuliert, welche auf die Motive, 
weshalb sich Lehramtsstudierende für ein Engagement an der Sommer-
schule entschieden haben, abzielten (z.B. „[da] ich mit meinem Engage-
ment in der Sommerschule Bildungsbenachteiligung entgegenwirken 
möchte“). Den Items liegt dabei ein vierstufige Likert-Skalierung (1 = gar 
nicht wichtig - 4 = sehr wichtig) zugrunde. 

Untersuchungsdesign und Stichprobe 
Im Rahmen begleitender Lehrveranstaltungen bzw. per Mail durch Do-
zent:innen wurden die Teilnehmer:innen mittels einem eigens entwickelten 
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Fragebogen vor der Sommerschule befragt, unter anderem warum sie sich 
in der Sommerschule engagieren wollen. Die Teilnahme war dabei freiwil-
lig und anonym. Diese Untersuchung stützt sich auf eine Stichprobe von 
205 Lehramtsstudierenden der Sekundarstufe Allgemeinbildung. Tabelle 1 
gibt die Geschlechterverteilung, die Studien- sowie die Verbundzugehörig-
keit der Stichprobe für die vorgestellten Items für alle drei Jahre wieder. 
Dabei ist auffallend, dass der Anteil der weiblichen Teilnehmerinnen mit 
83,9% deutlich über jenen im Lehramtsstudium Sekundarstufe Allgemein-
bildung (Statistik Austria, 2023) liegt. Während 2020 und 2021 primär Da-
ten von Lehramtsstudierenden aus dem Verbund West vorliegen, sind 2022 
eine Vielzahl an Studierenden aus dem Verbund Mitte und Nord-Ost ver-
treten. 

Tabelle 1: Anteil der analysierten Datensätze der Jahre 2020, 2021 und 2022 

 2020  
(N = 39) 

2021  
(N = 46) 

2022  
(N = 120) 

Gesamt  
(N = 205) 

Weiblich [%] 94,9 84,8 80,0 83,9 

Bachelor [%] 79,5 50,0 85,0 76,1 

Verbund West [%] 100 78,3 25,0 51,2 

Analysevorgehen 
Es wurde versucht über eine explorative Faktorenanalyse aus den angege-
benen Motiven mögliche intrinsische, extrinsische und altruistische Fakto-
ren bezugnehmend auf das Modell der Motivationstheorien von Ryan und 
Deci (2000) sowie Brookhart und Freeman (1992) herauszuarbeiten. So-
wohl der Bartlett-Test auf Sphärizität (Chi-Quadrat(28) = 285,96, 
p < 0,001) als auch das Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium (KMO = 0,721) 
wiesen darauf hin, dass sich die Variablen für eine Faktoranalyse eignen 
würden. Dabei konnte aber kein zufriedenstellendes Modell gebildet 
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werden, weshalb in weiterer Folge die Ergebnisse anhand der Mittelwerte 
und Standardabweichung der Einzelitems interpretiert werden. Zusätzlich 
erfolgt eine rein theoriegeleitete Klassifizierung der Einzelitems entlang 
der motivationalen Konstrukte: intrinsisch, extrinsisch und altruistisch. 

Um der (2) Forschungsfrage nachzugehen, wurden Unterschiedstestungen 
zwischen Studierenden unterschiedlichen Studienfortschritts (Bachelor / 
Master) sowie zwischen den Erhebungsjahren angestellt. Trotz der ordina-
len Ausprägung der Items wurde aufgrund der Stichprobengröße auf ein 
metrisches Unterschiedsverfahren mit Mittelwertvergleichen (ANOVA) 
zurückgegriffen. Hierfür wurde vorerst eine Testung auf Varianzhomoge-
nität (Levene Test) durchgeführt, die bei allen untersuchten Items positiv 
(nicht signifikant) ausfiel. 

Um die Bedeutsamkeit etwaiger als signifikant identifizierter Unterschiede 
beurteilen zu können, werden die Ergebnisse der inferenzstatistischen Aus-
wertungen unter Berücksichtigung der Effektstärke in Form des partiellen 
Eta-Quadrats (ηp²) (Cohen, 1992) dargelegt. 

Ergebnisse 
Da die explorative Faktorenanalyse kein passendes Modell lieferte, werden 
die Ergebnisse auf Einzelitem-Ebene (siehe Tabelle 2) herangezogen und 
zusätzlich theoriegeleitet den drei zuvor vorgestellten Motivationstypen 
zugeordnet.  
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Tabelle 2: Mittelwerte (Standardabweichung) der Items zu den Teilnahmemotiven  

Nr. Item verkürzt M (SD) Motive 

1 praktische Erfahrungen sammeln  3,69 (0,66) i 

2 positive Lernerfahrungen ermöglichen und 
Selbstbewusstsein von Schüler:innen stär-
ken 

3,40 (0,78) a 

3 ECTS erhalten 3,27 (0,98) e 

4 Sozialkompetenz der Schüler:innen verbes-
sern 

3,14 (0,86) a 

5 Bildungsbenachteiligung entgegenwirken 2,95 (0,85) a 

6 selbstbewussten Umgang mit der Unter-
richtssprache Deutsch für Schüler:innen för-
dern 

2,88 (0,91) a 

7 Schulstandort in Heimatregion kennenlernen 2,58 (1,15) i 

8 Bezahlung erhalten  2,58 (1,06) e 

9 Teilnahmezertifikat erhalten 2,00 (0,98) e 

Anmerkungen. Items verkürzt dargestellt, Antwortformat: Likert-Skala mit 
Polbeschriftung (1 = gar nicht wichtig; 4 = sehr wichtig). Absteigend sor-
tiert. N = 205; N: = 120. M (SD) = Mittelwert (Standardabweichung), i = 
intrinsisch, a = altruistisch, e = extrinsisch. 

 

Die Ergebnisse zeigen, dass das Sammeln praktischer (Unterrichts)Erfah-
rungen (1) und die Stärkung des Selbstbewusstseins von Schüler:innen so-
wie das Ermöglichen von positiven Lernerfahrungen für diese (2) von den 
Studierenden als am wichtigsten bewertet wurden. Die Teilnahme aus dem 
Motiv ECTS-Punkte für den Studienfortschritt zu erhalten (3) und die So-
zialkompetenz der Schüler:innen zu verbessern (4), liegen ebenfalls im 
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oberen Mittelfeld. Hingegen scheinen die Motive, die sich auf den Erhalt 
eines Teilnahmezertifikats (9) oder Bezahlung (8) sowie das Kennenlernen 
eines Schulstandorts (7) beziehen, für Studierende weniger wichtig zu sein. 
Dies könnte darauf hinweisen, dass monetäre Anreize für die Teilnehmen-
den weniger bedeutend sind als pädagogische und soziale Aspekte. 

Studierende bewerten altruistische Items mit Mittelwerten von 3.40 bis 
2.88, intrinsische Motive mit Bewertungen von 3.69 bis 2.58 und extrinsi-
sche Motive mit Werten von 3.27 bis 2.00. Auffällig ist, dass die abgefrag-
ten Items, die altruistische Aspekte darstellen, größtenteils als wichtig 
wahrgenommen werden, während zwei der drei abgefragten extrinsischen 
Items niedrig bewertet wurden. 

Im Folgenden wird ein metrisches Unterschiedsverfahren mit Mittelwert-
vergleichen (ANOVA) zwischen den Jahren (siehe Tabelle 3) angewendet, 
um festzustellen, ob die Teilnahmegründe der Studierenden trotz der sich 
veränderten Rahmenbedingungen und Ausrichtung der Sommerschule über 
die Jahre hinweg stabil geblieben sind oder ob signifikante Veränderungen 
vorliegen. 
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Über die einzelnen Jahre hinweg, beginnend 2020, sind die Einschätzungen 
der Studierenden zu ihren verfolgten Motiven in der Sommerschule über-
aus stabil geblieben. Eine Ausnahme stellt das Motiv dar, den selbstbe-
wussten Umgang mit der Unterrichtssprache Deutsch (6) bei Schüler:innen 
zu fördern (siehe Tab. 3). Hier zeigt sich ein statistisch signifikanter Rück-
gang der Priorität über die Jahre (p < .001), wobei der Mittelwert im Jahr 
2022 (M = 2.65) im Vergleich zu 2020 (M = 3.38) deutlich abgenommen 
hat. Mit einer partiellen Effektstärke von 0.11 handelt es sich dabei um ei-
nen Unterschied mit mittlerem Effekt (Cohen, 1988). Dies könnte auf die 
veränderte Ausrichtung der Sommerschul-Zielgruppe im Jahr 2022 zurück-
zuführen sein.  

Das Item Bezahlung erhalten (8) wurde erstmals im Jahr 2022 eingeführt, 
weshalb keine Vergleichsdaten aus den Vorjahren zu diesem vorliegen. 

In Bezug auf die Studienzugehörigkeit (siehe Tabelle 4) zeigen sich statis-
tisch signifikante Unterschiede zwischen Bachelor- und Masterstudieren-
den in ihren Teilnahmemotiven, wenn auch nur mit kleinen Effekten (Co-
hen, 1988). So stellt der Erhalt von ECTS-Punkten (3) für das Studium bei 
Masterstudierenden ein etwas wichtigeres Motiv dar, als es bei Studieren-
den im Bachelor der Fall ist. Bachelorstudierende legen einen etwas größe-
ren Wert auf den Erhalt eines Teilnahmezertifikates (9) sowie auf das Ken-
nenlernen eines Schulstandortes (7) im Vergleich zu Masterstudierenden. 
Abschließend ist jedoch festzuhalten, dass es sich bei den hier genannten 
Unterschieden allenfalls um kleine Effekte handelt. 

Unabhängig von ihrem Studienfortschritt bewerten Studierende das Inte-
resse daran in der Sommerschule Bildungsbenachteiligung entgegenzuwir-
ken (5), die Sozialkompetenz der Schüler:innen zu fördern (4), Bezahlung 
zu erhalten (8) und eigene Unterrichtserfahrungen sammeln (1) zu wollen, 
ähnlich. 
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Hervorzuheben ist, dass Masterstudierende den Erhalt von ECTS-Punkte 
für Ihren Studienfortschritt (3) gemeinsam mit dem Sammeln von Unter-
richtserfahrung (1) als wichtigstes Motiv für die Teilnahme an der Som-
merschule angeben. 

Tabelle 4: Unterschiedstestung nach Studienzugehörigkeit 

 M (SD) Teststatistik 

Nr. BA MA F(dfZähler/dfNenner) p ηp² 

1 3.72 (0.63) 3.59 (0.76) F (1, 203) = 1.35 0.247 0.01 

2 3.49 (0.72) 3.12 (0.90) F (1, 203) = 8.67 0.004 0.04 

3 3.17 (0.98) 3.59 (0.89) F (1, 203) = 7.30 0.007 0.04 

4 3.20 (0.83) 2.96 (0.93) F (1, 203) = 2.92 0.089 0.01 

5 2.97 (0.87) 2.90 (0.82) F (1, 203) = 0.25 0.619 0.00 

6 2.96 (0.91) 2.65 (0.88) F (1, 203) = 4.17 0.043 0.02 

7 2.67 (1.14) 2.27 (1.17) F (1, 203) = 4.73 0.031 0.02 

8 2.56 (1.05) 2.56 (1.10) F (1, 118) = 0.00 0.933 0.00 

9 2.10 (0.98) 1.67 (0.92) F (1, 203) = 7.11 0.008 0.03 
Anmerkungen. ANOVA. Statistisch signifikante Unterschiede (p ≤ .05) sind 
fett hervorgehoben. M (SD) = Mittelwert (Standardabweichung), ηp² = partiel-
les Eta Quadrat, BA = Bachelor, MA = Master. 

Diskussion 
Die vorliegende Studie hatte zum Ziel, Teilnahmemotive von Lehramtsstu-
dierenden der Sekundarstufe Allgemeinbildung an der Sommerschule zu 
untersuchen. Dabei zeigt sich, dass die zusätzliche Unterrichtserfahrung 
sowie Schüler:innen positive Lernerfahrungen zu ermöglichen als auch der 
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Erhalt von ECTS-Punkten ein starkes Motiv sind. Bei ersterem handelt es 
sich um den im Lehramtsstudium häufig dokumentierten Wunsch nach 
mehr Unterrichtspraxis (Hascher, 2006, 2012; Rümmele & Kikelj-Sch-
wald, Kapitel 13). Es spielen somit intrinsische, altruistische sowie extrin-
sische Motive eine Rolle. Auffallend ist, dass die Bedeutung monetärer An-
reize, wie die Vergütung der Teilnahme, im Vergleich als gering einge-
schätzt wird (Frage 1).  

Dabei konnten, wenn auch nur kleine, Unterschiede, in den Einschätzungen 
von Bachelor- und Masterstudierenden bezüglich ihrer Teilnahmemotive 
festgestellt werden, welche sich mit der Datenlage aus früheren Untersu-
chungen (Brühwiler, 2001; Keller-Schneider, 2011) größtenteils decken. 
Die Analyse aller drei Erhebungszeitpunkte (2020-2022) offenbart eine 
Rückläufigkeit hinsichtlich der Priorität, Schüler:innen den selbstbewuss-
ten Umgang mit der Unterrichtssprache Deutsch zu vermitteln. Dies wird 
unteranderem auf den veränderten Fokus der Sommerschul-Zielgruppe zu-
rückgeführt. Während 2020 noch vor allem Schüler:innen mit einem Auf-
holbedarf in Deutsch angesprochen wurden, hat sich das Angebot der Som-
merschule in den Folgejahren auf andere Schüler:innengruppen erweitert 
(Frage 2). Diese Erkenntnisse können für die Ausgestaltung des Begleitan-
gebotes zur Sommerschule und für die Adressierung der Lehramtsstudie-
renden aus unterschiedlichen Studienphasen von Bedeutung sein. 

Obwohl bei dieser Untersuchung keine Berufswahlmotive abgefragt wor-
den sind, ähneln die Ergebnisse jenen aus der Berufswahlmotivforschung 
an Lehrpersonen. Intrinsische und altruistische Aspekte spielen bei beiden 
eine entscheidende Rolle, während extrinsische Motive etwas weniger 
stark ausgeprägt sind. Eine Verbindung zwischen Berufswahl- und Ent-
scheidungsmotiven für die Sommerschule erscheint dabei nicht abwegig. 
Eine weiterführende Untersuchung mittels einer FEMOLA (Pohlmann & 
Möller, 2010) oder FIT-Choice Testung (Watt & Richardson, 2007) könnte 
Zusammenhänge zwischen den Teilnahmemotiven von Studierenden und 
ihren Berufswahlmotiven aufzeigen. Aufgrund der Bedeutung von 
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Berufswahlmotiven für das professionellen Handelns von Lehrpersonen 
(Kunter et al., 2011) könnten über diese auch Aussagen über die Studieren-
den in der Sommerschule getroffen werden. 

Die für diesen Fragebogen eigens entwickelten Items orientieren sich sehr 
stark an den vom BMBWF (2020) formulierten Zielen der Sommerschule 
und lassen sich, wie gezeigt, psychometrisch nicht zusammenfassen, ob-
wohl theoriegeleitet sehr wohl latente Konstrukte zu vermuten wären. Dies 
verdeutlicht zum einen, dass Instrumente nicht bildungsadministrativ son-
dern theoriegeleitet entwickelt werden sollten und zum anderen, dass in der 
Bildungsforschung beim Einsatz ungeprüfter Items entweder eine Pilotisie-
rung notwendig ist oder alternativ auf bewährte Instrumente zurückgegrif-
fen werden sollte. Die Nutzung ungeprüfter Skalen in dieser Studie birgt 
aufgrund mangelnder Zuverlässigkeit, Validität und Generalisierbarkeit 
Einschränkungen in der Aussagekraft der Ergebnisse (Moosbrugger & 
Kelava, 2007).  

Kritisch anzumerken ist, dass die vorgenommene theoretische Clusterung 
der Items zu den drei Motiven im Nachhinein erfolgte. Vor diesem Hinter-
grund und da die Itemzahl sowie die Qualität und Tiefe der Item Formulie-
rungen stark variiert, lassen sich keine aussagekräftigen Schlüsse aus den 
verschiedenen Clustern ziehen. 

Die Befunde dieser Untersuchung stehen im Kontrast zum Stereotyp von 
Lehrpersonen (Köller et al., 2019), welche als wenig motivierte Person ih-
ren Beruf (nur) als Verlegenheitslösung aufgrund der angenommenen Frei-
zeit unter dem Schuljahr im Allgemeinen und in den Sommerferien im Spe-
ziellen gewählt hätten. Vielmehr finden sich motivierte Lehramtsstudie-
rende, welche sich aus sozial-gesellschaftlichen Gründen, wie der Bekämp-
fung von Bildungsungleichheit oder der Stärkung des Selbstbewusstseins 
von Schüler:innen, in der vorlesungsfreien Zeit an der Sommerschule en-
gagieren. Gleichzeitig möchten sie ihre eigenen Unterrichtserfahrungen 
(vgl. Rümmele & Kikelj-Schwald, Kapitel 13) sowie ihre pädagogischen 
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Kompetenzen weiterentwickeln. Dass Studierende die Sommerschule aber 
auch als eine Gelegenheit sehen Studienleistungen zu erwerben, darf in die-
ser Betrachtung nicht vergessen werden. Gerade bei den Masterstudierende 
lag dieses Motiv auf dem ersten Platz gleichauf mit dem Wunsch praktische 
Erfahrungen zu sammeln. Die Beschreibung der Sommerschule als Service 
Learning Angebot bietet sich dabei an und hätte das Potenzial den viel be-
schworenen Theorie-Praxis-Gap zu überbrücken (Groß Ophoff et al., 
2023).  

Ob und inwiefern sich aber auch in Zukunft Lehramtsstudierende an der 
Sommerschule engagieren und ob damit auch die nötigen Stellen besetzt 
werden können, kann damit nicht beantwortet werden. Fest steht aber, dass 
die Sommerschule, durch die im Rahmen der Dienstrechtsnovelle einge-
führte Entlohnung eine Entwicklung vom Praktikum hin zu einem Som-
merjob erfahren hat. Bei der Werbung für die Sommerschule sollte mit 
Blick auf die Motive von Lehramtsstudierenden intrinsische sowie altruis-
tische Interessen adressiert werden. Aus einer Anfragebeantwortung zur 
Sommerschule von Bundesminister Polaschek geht hervor, dass das Ver-
hältnis von in der Sommerschule eingesetzten Lehramtsstudierenden zu 
den angemeldeten Schüler:innen in den letzten Jahren rückläufig war (Po-
laschek, 2023). Auch in Bezug auf den Lehrkräftemangel in Österreich ist 
es noch nicht absehbar, ob und wie die Sommerschule im Allgemeinbilden-
den Pflichtschulbereich in naher Zukunft ausschließlich mit Lehramtsstu-
dierenden abgedeckt werden kann. 

Studierende verfolgen mit der Teilnahme an der Sommerschule ver-
schiedenste Ziele, inwieweit diese aber auch von ihnen erreicht werden 
können, kann mit dieser Untersuchung nicht beantwortet werden. Da es in 
der Sommerschule laut dem BMBWF vor allem darum geht drohenden Bil-
dungsnachteilen entgegenzuwirken, wäre gerade hierbei auch der Blick da-
rauf, ob die Sommerschule das Lernen der Schüler:innen tatsächlich unter-
stützen kann, wie es auch Kart et al. (2022) fordern, für die (Neu-)Ausge-
staltung der Sommerschule relevant. 
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13. „Meiner Meinung nach lernt man in der Som-
merschule mehr als in einem Praktikum” 

Studierendenperspektiven auf die Praktikumserfahrung Som-
merschule 

Katharine Rümmele & Elke Kikelj-Schwald  

Abstract 
Eine Befragung von Primarstufen-Studierenden (n = 52) zur Erhebung 
möglicher Beweggründe für bzw. gegen eine Teilnahme an der Sommer-
schule zeigte, dass die Studierenden vor allem die zusätzliche Praxis als 
besonders motivierend für eine Teilnahme ansehen. Um einen tieferen Ein-
blick in diese spezielle Unterrichtserfahrung zu bekommen, insbesondere 
im Vergleich zu den regulären Pflichtpraktika, wurde schließlich eine qua-
litative Analyse der Studierenden-Reflexionen (n = 38) entlang der von 
Leineweber et al. (2021) formulierten Entwicklungsaufgaben für berufs-
praktische Studien vorgenommen. Trotz aufgeführter organisatorischer 
Mängel offenbaren die Reflexionen dennoch eine hohe Akzeptanz der 
Sommerschule, vor allem in Bezug auf den Wert der dort erlebten Unter-
richtserfahrung. Abschließend werden die Ergebnisse im Hinblick auf 
mögliche Handlungsempfehlungen präsentiert und diskutiert. 

Schlüsselwörter: Sommerschule, Unterrichtserfahrung, Studierendenrefle-
xion 

Ausgangslage 
Seit ihrer Einführung im Jahr 2020 beteiligen sich Studierende der Primar-
stufe der Pädagogischen Hochschule Vorarlberg (PHV) jährlich als Lehr-
kräfte in der Sommerschule. Ursprünglich an höhere Semester gerichtet, 
blieb das Interesse an einer Teilnahme bei dieser Studierendengruppe ge-
ring. Die anfängliche Teilnehmer:innenzahl von elf Studierenden konnte in 
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den Folgejahren durch Anpassungen zur Attraktivitätssteigerung auf bis zu 
20 gesteigert werden (Frick et al., 2021). Im Jahr 2023 meldeten sich, trotz 
intensiver Bemühungen, nur fünf Studierende zur Teilnahme an. 

Eine Umfrage im Mai 2023 unter Bachelor-Studierenden der Primarstufe 
(n = 52) zielte darauf ab, ein besseres Verständnis für die Teilnahmemoti-
vation zu gewinnen, um diese in die Studierenden-Rekrutierung zu integ-
rieren. Neben dem Anreiz, sich die Sommerschule in ECTS-Punkten ab-
gelten zu lassen, wurde der in Lehramtsstudien häufige Wunsch nach zu-
sätzlicher Unterrichtserfahrung (Hascher, 2006, 2014; Rümmele, 2022) als 
Hauptgrund für die Teilnahme identifiziert. Dieses zentrale Ergebnis führte 
schließlich zu einer qualitativen Analyse der Studierendenreflexionen aus 
den Jahren 2020 bis 2023. Ziel war es, die spezifischen Merkmale der Un-
terrichtserfahrung Sommerschule zu ergründen sowie die professionelle 
Entwicklung der Studierenden zu beleuchten. Dabei lag ein besonderer Fo-
kus auf den von Leineweber et al. (2021) identifizierten Entwicklungsauf-
gaben für berufspraktische Studien.  

Der Kern des Beitrags widmet sich den Resultaten dieser qualitativen Stu-
die. Zur theoretischen Rahmung werden jedoch zunächst der Praxiswunsch 
der Studierenden sowie die Besonderheiten der Sommerschule als Praxis-
ort thematisiert. Ein anschließender Überblick über Organisation und 
Durchführung der Sommerschule an der PHV dient in erster Linie dem bes-
seren Verständnis der Studienergebnisse. Abschließend werden die zuvor 
präsentierten Ergebnisse diskutiert, um aufzuzeigen, wie die Sommer-
schule effektiver für die professionelle Entwicklung genutzt und so die 
Teilnahmebereitschaft der Studierenden erhöht werden könnte. 
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Theoretische Rahmung 
Zusätzliche Praxiserfahrung als Motivation für eine Sommerschulteil-
nahme 

Schumacher und Lind (2000) interpretieren den Wunsch der Studierenden 
nach mehr Praxiserfahrung als eine Reaktion auf die Befürchtung, den An-
forderungen des Lehrberufs nicht gewachsen zu sein. Sie hoffen, durch 
mehr Praxis besser auf berufliche Herausforderungen vorbereitet zu sein 
und das Risiko von Praxisschock (Hascher, 2006) und Burnout zu minimie-
ren. Hascher (2005) warnt jedoch vor der „Erfahrungsfalle“ und den damit 
verbundenen überhöhten Erwartungen: 

„So positiv das Sammeln von Erfahrungen auch sein mag, der 
Glaube an die Wirksamkeit von Erfahrungen kann uns durchaus 
auch Fallen stellen, weil er uns vortäuscht, dass Erfahrungen 
stets zu Expertise führen; weil er uns zu der Überzeugung verlei-
tet, dass sie Lernen garantieren; weil er uns zu einer unreflek-
tierten Haltung gegenüber Erfahrungswissen und den Kontexten, 
in denen Erfahrungen stattfinden, verführt." (Hascher, 2005, 
S. 41) 

Damit Praktika zur Professionalisierung beitragen, ist es essenziell, dass 
die Lernprozesse der Studierenden bewusst gesteuert und nicht dem Zufall 
überlassen werden (Hascher, 2006). Nachhaltiges Lernen aus Erfahrung 
setzt voraus, dass vorhandenes Wissen erweitert, neues Verständnis erzeugt 
oder neue Fähigkeiten entwickelt werden – unterstützt durch gezieltes 
Feedback und Reflexion (Hascher, 2005). Die Praktikumsanforderungen an 
Lehramtsstudierende sind vielschichtig. Leineweber et al. (2021) definie-
ren fünf Entwicklungsaufgaben, die Studierende während ihrer Praktika 
bewältigen müssen (Tabelle 1): 
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Tabelle 1: Entwicklungsaufgaben im Praktikum (Leineweber et al., 2021) 

Entwicklungsauf-

gabe 

Beschreibung 

Berufliches 

Selbstverständnis 

Entwicklung der Professionalität; Einnehmen der Leh-

rer:innenrolle; Handeln nach berufsethischen Über-

zeugungen; Umgang mit Unsicherheit 

Adressatenge-

rechte Vermitt-

lung 

Lern- und Entwicklungsstand der Schüler:innen ein-

schätzen; Zielorientierte, methodisch-didaktisch 

strukturierte, differenzierte Unterrichtsplanung; Her-

stellung von Klarheit und Verständlichkeit über adä-

quate Kommunikation 

Anerkennende 

Klassenführung 

Führung der Klasse als Gruppe; Umgang mit heraus-

forderndem Verhalten; Allgegenwärtigkeit; Entwick-

lung einer Beziehung zu den Schüler:innen 

Positive  

Zusammenarbeit 

Zusammenarbeit mit Praxislehrperson, Tandem- 

partner:in, Kollegium und Eltern 

Sich in Ausbil-

dung befinden 

Orientierung am Praktikumsplatz; Zurechtkommen 

mit der asymmetrischen Beziehung zur Praxislehrper-

son; dem Anspruch von PH/Universität gerecht wer-

den; Auseinandersetzung mit den Grenzen des eige-

nen Könnens 

Die Sommerschule als Lernort für Studierende kommt dem „Praxiswunsch 
der Studierenden entgegen“ und „eröffnet […] durch deren spezifische An-
lage und Konzeption ein in Österreich bislang einzigartiges Lernfeld für 
Studierende“ (Lenz et al., 2023, S. 241). Sie unterscheidet sich jedoch in 
mehrerlei Hinsicht von den regulären Praktika innerhalb des Studiums 
(Gamsjäger et al., 2022; Lenz et al., 2023). In der Sommerschule unter-
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richten die Studierenden weitgehend eigenständig und ohne unmittelbare 
professionelle Begleitung (Gamsjäger et al., 2022), während reguläre Prak-
tika typischerweise eine intensive Betreuung durch qualifizierte Lehrkräfte 
und Dozent:innen vorsehen und begleitende Lehrveranstaltungen die Stu-
dierenden unterstützen, ihre Praxiserfahrungen theoriegeleitet zu analysie-
ren und zu reflektieren (Lauss, 2021). Auch wenn die fehlende Begleitung 
kritisch gesehen werden muss, stellt die Sommerschule für die Studieren-
den ein zusätzliches Lernfeld dar (Gamsjäger et al., 2022; Lenz et al., 
2023), das sie selbst als wertvolle Ergänzung zu den Pflichtpraktika inner-
halb des Studiums betrachten (Huemer & Ponath, 2021; Lauss, 2021) – 
eine Einschätzung, die mit der in diesem Beitrag präsentierten Studie be-
stätigt werden kann.  

Implementierung der Sommerschule an der PHV  
Die Verantwortung für die operative Leitung und Durchführung der Som-
merschule sowie die Konzeption der Begleitlehrveranstaltung an der PHV 
obliegt seit 2020 den Lehrenden des Fachbereichs Deutsch. Diese Entschei-
dung basiert auf den Zielen des BMBWF (2020), die eine Fokussierung auf 
Deutsch als Bildungssprache, Deutsch als Zweitsprache sowie einen 
sprachbewussten Fachunterricht vorsehen. Diese strategische Ausrichtung 
nutzt die spezifische Fachkompetenz des Deutschbereichs, um den Anfor-
derungen einer effektiven Sprachförderung gerecht zu werden. Die Einbin-
dung von Expertise aus den anderen Fachbereichen (BIWI, MINT, ME und 
SU) in die Begleitlehrveranstaltung sichert zudem einen interdisziplinären 
Austausch und bereichert die Lehrinhalte um vielfältige fachliche Ansätze. 

Anfangs orientierte man sich bei den Begleitlehrveranstaltungen eng an 
den Leitlinien des BMBWF (2020). Über die Jahre hinweg wurde dieses 
Konzept jedoch kontinuierlich den sich wandelnden Rahmenbedingungen 
und den spezifischen Anforderungen der Studierenden angepasst und deckt 
derzeit folgende Themengebiete ab (Tabelle 2): 
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Tabelle 2: Inhalte der Begleitlehrveranstaltung an der PHV 

Themenbereich Beschreibung 

Allgemeines Ziele, Richtlinien, organisatorische Rahmenbedin-

gungen 

Sprachsensibler Un-

terricht und DAZ 

Deutsch als Zweitsprache; Sprachsensibler Unter-

richt in allen Fächer 

Differenzierung und 

Projektunterricht 

Methodik/Didaktik für heterogene Lerngruppen, 

Planung von Projektunterricht 

Klassenführung z.B. Umgang mit herausforderndem Verhalten 

Schulrecht und 

Lehrplan 

Aufsicht, Haftung, Erste Hilfe, Erziehungsmaßnah-

men, Überblick über spezifische Lehrplaninhalte 

für verschiedene Schulstufen 

Im ersten Jahr der Sommerschule fanden alle begleitenden Lehrveranstal-
tungen in Präsenz statt. Die Phase der Vorbereitung für das Unterrichtsprak-
tikum erstreckte sich von Juni bis August 2020 über drei ganztägige Ter-
mine und umfasste neben Präsenzanteilen auch Arbeitsaufträge im Selbst-
studium. Im Laufe der Zeit wurde jedoch ein nachlassendes Interesse sei-
tens der Studierenden beobachtet. Der Umfang der Lehrveranstaltung so-
wie der Workload wurden (wie die Abschlussreflexionen zeigten) als über-
fordernd empfunden. Zur Steigerung der Studierendenmotivation wurde 
die Struktur der Lehrveranstaltung in den folgenden Jahren kontinuierlich 
optimiert (Frick et al., 2021). Die gegenwärtige Form umfasst eine Kombi-
nation aus reduzierter Präsenzlehre und Online-Elementen, um den (zeitli-
chen) Bedürfnissen und Präferenzen der Studierenden besser gerecht zu 
werden. 

Hesse und Lütgert (2020, S. 9) stellen fest, dass eine fehlende unmittelbare 
Begleitung in Praktika kritisch gesehen werden muss und es „auf die Lern-
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begleitung ankommt“. Hascher (2012) bekräftigt diesen Standpunkt und 
betont, dass eine qualitativ hochwertige Praxisbegleitung entscheidend für 
deren Wirksamkeit ist. Deshalb wurde ein spezieller Fokus auch auf ein 
umfassendes Betreuungskonzept während der Unterrichtspraxis in der 
Sommerschule gelegt. Die Studierenden erhalten sowohl im Vorfeld als 
auch während der Sommerschule Unterstützung durch Praxisbetreuer:in-
nen. Diese Begleitung zielt darauf ab, eine enge Zusammenarbeit mit den 
Studierenden zu fördern. Dabei liegt der Schwerpunkt auf methodischer, 
didaktischer und organisatorischer Unterstützung. Ein besonderes Augen-
merk wird auch auf die emotionale Begleitung in Krisensituationen gelegt. 
Geplant sind ein bis zwei Unterrichtsbesuche, um den Studierenden direkte 
Rückmeldung und Anleitung im praktischen Unterrichtsumfeld zu bieten. 
Ziel ist es, den Studierenden durch dieses umfassende Betreuungskonzept 
eine optimale Teilnahme und die erfolgreiche Umsetzung ihrer Aufgaben 
in der Sommerschule zu ermöglichen. 

Neben der kontinuierlichen, persönlichen Reflexion ihrer Unterrichtstätig-
keit findet im Anschluss eine gemeinsame Reflexionseinheit an der PHV 
statt, in der die Studierenden ihre Praxiserfahrungen analysieren und wich-
tige Erkenntnisse reflektieren. Diese werden in einem abschließenden Port-
folio dokumentiert, woraus Auszüge analysiert und die entsprechenden Er-
gebnisse in diesem Beitrag vorgestellt werden. 

Studierendenperspektiven auf den Praktikumsort Som-
merschule 
Forschungsdesign 
Als Datengrundlage für die vorliegende qualitative Studie wurden die 
schriftlichen Reflexionen von 38 Sommerschul-Absolvierenden (davon 35 
weiblich) des Bachelorstudiums Primarstufe an der PHV herangezogen. 
Analysiert wurden Portfolio-Reflexionen und Antworten auf offene Refle-
xionsfragen aus den Jahren 2020 bis 2023 (z.B. Entwicklungsbereich Un-
terrichtstätigkeit: Was gelang Ihnen gut, was weniger?). Die Daten wurden 



Rümmele & Kikelj-Schwald  
 

296 

mittels inhaltlich strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse (Kuckartz, 
2022) ausgewertet. Unter Einsatz von MAXQDA 2022 erfolgte zunächst 
eine Sichtung von 20 Prozent der Daten, basierend auf deduktiv festgeleg-
ten Kategorien in Anlehnung an die von Leineweber et al. (2021) formu-
lierten Entwicklungsaufgaben. Der Kodierleitfaden wurde schließlich 
durch induktiv gewonnene Kategorien und Subkategorien erweitert und 
diente als Grundlage für die weitere Kodierung und Analyse des gesamten 
Datenmaterials. 

Ergebnisse 
Nachfolgend werden ausgewählte Ergebnisse entlang folgender Leitfragen 
präsentiert: Welche unterstützenden bzw. hinderlichen Rahmenbedingun-
gen identifizieren die Studierenden? Welche Entwicklungsaufgaben bewäl-
tigen sie im Rahmen der Sommerschule? 

Organisatorische Rahmenbedingungen 
Insbesondere die Organisation durch BMBWF und Bildungsdirektion wird 
von mehr als der Hälfte der Studierenden sehr kritisch gesehen. Im Zentrum 
der Kritik steht die häufig zu spät erfolgte Standort-Zuteilung, was ein 
rechtzeitiges Onboarding der Studierenden verhindert. Weiters wird auf 
Schwierigkeiten bei der Einteilung der Gruppen und Studierenden-Tan-
dems am Standort hingewiesen, die in einigen Fällen die vorherige Unter-
richtsplanung obsolet werden ließen: 

„Somit war es nicht möglich mit meiner geplanten Tandempartnerin, mit 
der ich im Vorfeld die ganze Planung und Projektumsetzung für die Klas-
senstufe 1 und 2 bereits ausgearbeitet hatte, zusammenzuarbeiten. […] mir 
wurde zwei Tage vor dem Start sowohl eine neue Tandempartnerin als auch 
eine neue Klassenstufe zugeteilt.“ (321P, Pos. 5) 

Zudem bemängeln die Studierenden übereinstimmend das Fehlen von In-
formationen zum Leistungsstand der Schüler:innen, was die Planung diffe-
renzierter Lernangebote erschwert und gleichzeitig eine hohe Anpassungs-
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leistung der Studierenden erfordert. In Bezug auf die Organisation durch 
die PH erkennen die Studierenden – trotz einzelner Bedenken bezüglich 
des Arbeitsaufwands – durchwegs den Nutzen der Begleitlehrveranstaltung 
und beschreiben sie als sinnvoll, hilfreich und interessant. Besonders posi-
tiv erwähnt wird die Bereitstellung eines umfangreichen Repertoires an 
Materialien, das Eingehen auf die Studierenden-Bedürfnisse sowie die 
responsive Unterstützung durch die PHV. 

Entwicklungsaufgabe „Berufliches Selbstverständnis“ 
Die Studierenden berichten mehrheitlich von einem wahrgenommenen 
Fortschritt in ihrer professionellen Entwicklung: „Ich konnte meine Lehre-
rinnen-Fähigkeiten ausbauen und wachsen.“ (1021P, Pos. 26) Dazu zählen 
verbesserte Fähigkeiten in Schlüsselbereichen wie Unterrichtsorganisation, 
Diagnosekompetenz und Unterrichtsplanung sowie in überfachlichen Fä-
higkeiten wie Spontanität und Flexibilität. Besonders betont wird die Ent-
wicklung der Lehrer:innenrolle und der Klassenführung, insbesondere hin-
sichtlich Unterrichtsstörungen und Disziplin. Eine besondere Entwick-
lungschance bietet die Sommerschule hinsichtlich der Anpassungsfähigkeit 
an unerwartete Situationen, die in regulären Praktika so nicht auftreten, was 
von den Studierenden jedoch als wichtige Lehrer:innen-Fähigkeit erkannt 
wird: „Das spontane Reagieren gehört zum Lehrerdasein dazu und dem-
entsprechend sehe ich dies als eigenen Lernzuwachs.“ (1021P, Pos. 28) 

Entwicklungsaufgabe „Adressatengerechte Vermittlung“ 
Die Mehrheit der Studierenden empfindet das Fehlen von Informationen 
über den Leistungsstand der Schüler:innen als kritische Hürde, da diese 
Lücke eine angemessene Planung und Differenzierung erheblich erschwert. 
Die Reflexionen verdeutlichen, dass die Studierenden die Dringlichkeit ei-
ner initialen Erfassung des Lernstands erkennen, um der Gruppenheteroge-
nität adäquat begegnen zu können. Sie schildern die Situation als besonders 
anspruchsvoll und zum Teil überfordernd, insbesondere wenn vorangegan-
gene Unterrichts- und Projektplanungen in der Praxis nicht realisiert wer-
den konnten und folglich eine Neuplanung oder Anpassung erforderlich 
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wurde: „Anfang der ersten Woche, als wir merkten, dass unsere Vorstellun-
gen mit dieser Gruppe so nicht umsetzbar sind und wir alles umstrukturie-
ren müssen, war ich total überfordert. Ich fühlte mich nicht vorbereitet und 
ins kalte Wasser geworfen.“ (1221P, Pos. 5) 

In Bezug auf adressatengerechte Kommunikation reflektiert die Mehrheit 
der Studierenden den Einsatz nonverbaler Signale, die Bedeutung klarer 
verbaler Kommunikation und die Notwendigkeit, ihren Kommunikations-
stil situativ anzupassen, was auf ein wachsendes Bewusstsein und einen 
Entwicklungszuwachs kommunikativer Fähigkeiten durch die Sommer-
schule hinweist.  

Entwicklungsaufgabe „Anerkennende Klassenführung“ 
Dieser Entwicklungsbereich präsentierte sich als zentrales Thema inner-
halb der Reflexionen. Die Studierenden sehen die Führung einer Gruppe 
ohne Praxislehrperson mehrheitlich als Chance, ihren eigenen Unterrichts- 
und Führungsstil zu entwickeln, insbesondere durch das Etablieren und 
Durchsetzen eigener Regeln und Rituale: 

„Es ist mir bereits gut gelungen, strenger zu sein und Konsequenzen anzu-
ordnen und durchzusetzen. Dies kann aber sicherlich noch weiter verbes-
sert werden. Der Grund dafür war, dass ich mich in diesem Rahmen sehr 
wohl gefühlt habe und ich es keiner Lehrperson recht machen musste, weil 
ich dort die Lehrperson war." (0623F, Pos. 80) 

Die Reflexionen offenbaren vielfältige Herausforderungen, von kleineren 
Vorkommnissen bis zu spezifischen Konflikten und herausfordernden Ver-
haltensweisen, die von Studierenden häufig als belastend und verunsi-
chernd beschrieben werden: „Es gab einen Vorfall, bei dem ich merkte, dass 
ich bei dem wilden Flohhaufen im Turnsaal nicht mehr durchdrang und ich 
diesen allein nicht mehr zähmen konnte. An diesem Tag ‚zerbrach‘ meine 
Vorstellung, ich sei eine strenge Lehrerin“ (1221P, Pos. 5). Neben der Be-
gleitung durch die Praxisbetreuung wird hier vor allem die kollegiale Un-
terstützung vor Ort als hilfreich und entlastend wahrgenommen.  
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Entwicklungsaufgabe „Positive Zusammenarbeit“  
Die Sommerschule unterscheidet sich von regulären Praktika darin, dass 
Studierende weitgehend selbstständig ohne direkte Begleitung unterrich-
ten. Die Praxisbetreuung durch die PH – als einzige Begleitung – erweist 
sich demnach als essenziell, was von den Studierenden mehrheitlich er-
kannt und als besonders positiv und bereichernd wahrgenommen wird. Sie 
benennen dabei vor allem die Unterstützung bei der Reflexion ihrer Lehrtä-
tigkeit, die Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien und die emotionale 
Unterstützung: 

„Man ist auf sich allein gestellt, muss Probleme selbst lösen und kann end-
lich ohne das Gefühl der Beobachtung unterrichten. Trotzdem war es von 
unfassbarem Wert, dass [Praxisbetreuerin] vorbeigekommen ist…. Hier 
war es weniger das Gefühl der Beobachtung und der Kritisierung, hier war 
es das Gefühl, auf Augenhöhe mit einer erfahrenen Lehrperson sprechen 
zu können.“ (1021P, Pos. 26) 

Die Reflexionen unterstreichen zudem durchwegs den hohen Wert der ge-
meinsamen Arbeit im Studierendentandem. Hervorgehoben wird hierbei 
die effektivere Bewältigung der Heterogenität sowie der intensive gegen-
seitige Lernprozess.  

Entwicklungsaufgabe „Sich in Ausbildung befinden“ 
Die Studierenden beschreiben die regulären Praktika als „künstliche Situ-
ation“, die nicht der Realität entspricht. Im Kontrast dazu bietet die Som-
merschule eine Gelegenheit, die Rolle der Lehrperson authentischer und 
selbstbestimmter wahrzunehmen. So zeigen die Reflexionen durchwegs, 
dass die Studierenden die Selbstständigkeit in der Sommerschule im Ver-
gleich zu den regulären Praktika sehr schätzen. Sie empfinden es als Vor-
teil, ohne die ständige Beobachtung durch Praxislehrperson/Dozent:in zu 
unterrichten, was ihnen die Freiheit gibt, ihren eigenen Unterrichts- und 
Führungsstil zu entwickeln: 
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„Die Anwesenheit eines Betreuers macht mich immer sehr nervös …. Dies 
führt dazu, dass ich meine Planungen sowie meinen Unterrichtsstil darauf 
anpasse, den Erwartungen der Betreuer zu entsprechen. In der Sommer-
schule hatte ich die Freiheit, meinen eigenen Unterrichtsstil zu entwickeln 
und Regeln und Strukturen zu etablieren.“ (223P, Pos. 34)  

Diese Unabhängigkeit wird als angenehmer, entspannter und frei von Be-
wertungsdruck beschrieben, während die Anwesenheit der Betreuung in 
den Pflichtpraktika oft Unsicherheit, Anpassungs- und Leistungsdruck er-
zeugt. Mehrere Studierende geben an, in der Sommerschule zum ersten Mal 
Dinge ausprobiert zu haben, die ihnen im regulären Praktikum schwerge-
fallen wären: 

„Ich bin froh, dass ich dies in einem Umfeld ausprobieren konnte, wo ich 
keinen Leistungsdruck hatte." (221P, Pos. 3) 

Diskussion und Fazit 
Die präsentierten Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Sommerschule den 
Studierenden eine einzigartige Gelegenheit bietet, praktische Erfahrungen 
in einem besonderen Lernumfeld, auch im Sinne des Service-Learning 
(Groß Ophoff et al., 2023), zu sammeln und Entwicklungsaufgaben im 
Sinne von Leineweber et al. (2021) zu bewältigen.  

Der von den Studierenden beschriebene Fortschritt hin zu einem „Berufli-
chen Selbstverständnis“ zeigt sich in ähnlicher Form auch in einer ver-
gleichbaren Studie der PH Wien, in der gerade unerfahrene Studierende ei-
nen besonders hohen Kompetenzzuwachs wahrnehmen (Lauss, 2021). 
Doch wie Studien zur Wirksamkeit von Praktika zeigen, sollte der wahrge-
nommene Kompetenzzuwachs kritisch betrachtet werden. Praktische Er-
fahrungen können zwar einen Entwicklungszuwachs fördern, Erfahrung 
wird jedoch fälschlicherweise häufig mit Lernen gleichgesetzt (Hascher, 
2006). Studierende neigen dazu, ihre Fähigkeiten nach einem Praktikum zu 
überschätzen, ohne signifikante Fortschritte in ihrer Rolle als Lehrperson 
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zu machen (Hascher, 2012). Ein Zuviel an Praxis kann schlimmstenfalls 
sogar zu Deprofessionalisierung führen (Hascher, 2014). 

Die Bewältigung der Entwicklungsaufgabe „Adressatengerechte Vermitt-
lung“ wird, wie bereits in anderen Studien (Fede, 2021; Festman & Mal-
donado, 2022) betont, durch das Fehlen wichtiger Informationen über den 
Leistungsstand der Schüler:innen stark beeinträchtigt. Daher sollten Maß-
nahmen zur Optimierung ergriffen werden, um ein rechtzeitiges Onboar-
ding der Studierenden am Standort zu gewährleisten und durch vorgeschal-
tete Lernstandserhebungen eine gezielte und differenzierte Unterrichtspla-
nung zu ermöglichen und gleichzeitig die aktive Lernzeit der Schüler:innen 
in der Sommerschule zu erhöhen. 

Hascher (2012) stellt in Bezug auf unbegleitete Praktika fest, dass diese 
eigenständigen Erfahrungen vor allem Kompetenzen in der Klassenfüh-
rung fördern, während begleitete Praktika primär methodisch-didaktische 
Fähigkeiten stärken. Dies kann mit der vorliegenden Studie bestätigt wer-
den, da „Anerkennende Klassenführung“ als Schlüsselthema in den Refle-
xionen hervortritt. Die Bedeutung kollegialer Unterstützung bei disziplinä-
ren Herausforderungen als direkte Hilfe und Entlastung wird auch in ande-
ren Studien unterstrichen (Huemer & Ponath, 2021). Lenz et al. (2023) wei-
sen auf das Risiko hin, bei disziplinären Problemen auf autoritäre Pädago-
gik zurückzugreifen, was die Notwendigkeit intensiver Begleitung zur Ver-
meidung von Deprofessionalisierung unterstreicht.  

Neben Praxisbetreuung und Kolleg:innen vor Ort betonen die Studierenden 
besonders den Wert der Arbeit im Tandem. Hascher (2012) hebt den Mehr-
wert der Tandempartnerschaft durch flache Hierarchien und wechselseiti-
gen Austausch im Sinne einer Lernbegleitung hervor, was im Hinblick auf 
die ansonsten fehlende Praxisbegleitung vor Ort ein nicht zu unterschät-
zender Faktor für Reflexion und Professionalisierung sein könnte. Der sys-
tematische Einsatz Studierender in Tandems könnte daher für die Sommer-
schule, insbesondere für die Entwicklungsaufgabe „Positive Zusammen-
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arbeit“, vorteilhaft sein. Die Arbeit im Tandem bietet eine zusätzliche, nie-
derschwellige Form der Begleitung sowie eine Quelle für Feedback und 
gemeinsame Reflexion, was sie zu einem wertvollen Instrument für die 
Entwicklung der Studierenden machen kann. 

In Bezug auf die Entwicklungsaufgabe „Sich in Ausbildung befinden“ zei-
gen die Ergebnisse, dass die Sommerschule den Studierenden ein ergän-
zendes Lernfeld zu den regulären Pflichtpraktika bietet. Hier können sie 
eigenständig unterrichten und Verantwortung für eine Schüler:innengruppe 
übernehmen. Die Freiheit in der Gestaltung des Unterrichts und die Ent-
wicklung eines eigenen Unterrichts- und Führungsstils ohne direkte Be-
obachtung und Bewertung durch Praxislehrpersonen werden besonders ge-
schätzt. Mitbestimmung und Handlungsspielräume sind für die Motivation 
von Studierenden wesentlich und befähigen sie zu eigenverantwortlichem, 
flexiblem Handeln (Grüning et al., 2022) – eine vom ersten Tag an im Lehr-
beruf essenzielle Kompetenz, die durch den selbstständigen Einsatz in der 
Sommerschule gefördert werden kann. 

Obwohl das Fehlen einer unmittelbaren Begleitung kritisch betrachtet wer-
den muss, erkennt auch Hascher (2012, S. 117) den Wert dieser autonomen 
Praxiserfahrungen „in Echtzeitqualität“. So könnte ein positiver Aspekt 
darin bestehen, dass ohne anwesende Lehrperson eine unreflektierte Über-
nahme von Mustern im Sinne der Meister:innenlehre verhindert wird – ein 
Punkt, der als Schwachstelle regulärer Praktika gilt (Hascher, 2012). Im 
Gegensatz zu den Pflichtpraktika, wo Anpassung oft vor individueller Ent-
wicklung steht (Schumacher & Lind, 2000), bietet die Sommerschule einen 
Raum, in dem Studierende ihren eigenen Unterrichtsstil erproben und sich 
in ihrer Lehrer:innenrolle selbstwirksam erleben können (Lenz et al., 
2023). 

Die vorliegenden Erkenntnisse legen einerseits nahe, dass darüber nachge-
dacht werden muss, wie auch in den regulären Praktika sichergestellt wer-
den kann, dass die Studierenden Handlungsfreiräume erhalten, die eine 
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individuelle Entwicklung ohne übermäßigen Anpassungsdruck ermögli-
chen. Andererseits ist das Fehlen einer unmittelbaren Begleitung durch er-
fahrene Lehrkräfte in jedem Fall kritisch zu sehen. Auch wenn die Unter-
stützung durch Praxisbetreuende und die Arbeit im Studierendentandem 
positiv bewertet werden, mangelt es dennoch an kontinuierlichem, praxis-
nahem Feedback und Anleitung. Ein intensiver Austausch zwischen Päda-
gogischen Hochschulen und Universitäten über Lehrveranstaltungsformate 
und verstärkte Begleitung, z.B. durch professionelle Lerngemeinschaften, 
könnte die Qualität der Praxiserfahrung Sommerschule im Hinblick auf die 
Bewältigung von Entwicklungsaufgaben verbessern und so eine zielgerich-
tete Professionalisierung der Studierenden fördern. Dennoch bleibt zu klä-
ren, ob die Sommerschule über die Anrechnung von ECTS-Punkten tat-
sächlich ein Praktikum ersetzen kann. 
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14. Teach For Austria-Sommerwochen – wie in 
den Sommerferien die Förderung von sozioöko-
nomisch benachteiligten Kindern gelingen kann  

Birgit König  

Abstract 
Teach For Austria fördert die Bildungsgerechtigkeit für Kinder und Jugend-
liche mit bildungsfernem Hintergrund. Im Rahmen des zweijährigen Pro-
gramms unterrichten Hochschulabsolvent:innen aller Studienrichtungen 
(außer Lehramt) als vollwertige Lehrkräfte an herausfordernden Mittel-
schulen im urbanen Umfeld (ca. 85% der Kinder, die unterrichtet werden, 
haben Migrationshintergrund). In den Teach For Austria (TFA)-Sommer-
wochen sammeln die angehenden Teach For Austria-Lehrkräfte (=Fellows) 
für zwei Wochen in den Sommerferien zahlreiche Leadership- und Unter-
richtserfahrungen mit Kindern. Die Förderung von sozioökonomisch be-
nachteiligten Kindern (meist zw. zehn und 16 Jahren) erfolgt in den Som-
merwochen in vier Phasen, um deren Potenziale gezielt zu fördern. Zudem 
wird versucht, die Deutschkenntnisse in einem formellen und informellen 
Setting auszubauen und zu festigen. Die Teilnehmer:innen der Teach For 
Austria-Sommerwochen erhalten ein umfassendes Lernangebot mit einer 
intensiven Begleitung, das im Sommer 2021 während der Corona-Krise be-
sonders wichtig war. Neben dem Zeitpunkt und anderen zahlreichen gelin-
genden Faktoren ist das 4-Phasen-Konzept für die erfolgreiche Umsetzung 
der Sommerwochen maßgebend. 

Schlüsselwörter: Sommerschule, Bildungsgerechtigkeit, Teach For Austria 
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Was bringt das? Die Teach For Austria-Sommerwochen 
„Kann ich nächstes Jahr wieder zur Sommerschule kommen? Ich hab hier 
so viel gelernt!”, so die begeisterte Rückmeldung eines teilnehmenden 
Kindes der Teach For Austria (TFA)-Sommerwoche. Die Werte „GE-
MEINSAM – BEGEISTERN – WACHSEN – MÖGLICH MACHEN” der 
Organisation Teach For Austria verdeutlichen neben dem Leadership-Ge-
danken den Anspruch eines qualitativ hochwertigen Unterrichts, wo die 
Bedürfnisse des Kindes in den Mittelpunkt rücken. Ist jemand begeistert, 
dann treten eine starke positive Motivation und ein leuchtendes Interesse 
in den Vordergrund und genau hier setzt Lernen an. John Hattie (2015) be-
tont in seinem Buch „What Works Best in Education: The Politics of Col-
laborative Expertise”, dass motivierte und begeisternde Lehrer:innen und 
Schulleiter:innen den größten Einfluss auf den Lernerfolg eines Kindes ha-
ben. 

Lernbereitschaft, Kooperation, Potenzialfokussierung und Zutrauen sind 
die vier wesentlichen Grundhaltungen, die das Kernstück von Teach For 
Austria beschreiben. Dabei stehen neben den Kindern die Bildungsgerech-
tigkeit und Chancenfairness im Mittelpunkt. Die Teach For Austria Vision 
für das Jahr 20501 beschreibt ein gutes Leben für jedes Kind, unabhängig 
von seinen unterschiedlichen Startbedingungen.  

Aus dem nationalen Bildungsbericht (Bundesministerium für Bildung, 
Wissenschaft und Forschung, 2021) geht hervor, dass Kinder aus bildungs-
fernen Familien bereits im Alter von zehn Jahren einen Bildungsrückstand 
von bis zu drei Schuljahren gegenüber Kindern von Akademiker:innen ha-
ben. Zudem sind in Österreich 353.000 Kinder und Jugendliche (22%) 

 
1 Die Vision 2050 „Jedes Kind hat die Chance auf ein gutes Leben. Egal wie viel 
Geld und Bildung seine Eltern haben.” wurde 2016/17 in einem mehrmonatigen 
Prozess und unter Einbindung zahlreicher Stakeholder neu entwickelt. Gesteuert 
wurde der Prozess von einer Gruppe Fellows, Alumni und Mitarbeiter:innen. 
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armuts- und ausgrenzungsgefährdet: das ist jedes 5. Kind, in Ein-Eltern-
Haushalten oder in Haushalten ohne österreichische Staatsbürger:innen-
schaft. Nachhilfeunterricht, Förderkurse und Unterstützung bei Legasthe-
nie können sich fast die Hälfte aller armutsgefährdeten Haushalte nicht leis-
ten. All das wird von Kindern und Jugendlichen erlebt und gefühlt – es hat 
Auswirkungen auf ihre Zukunft! Jedem Kind und Jugendlichen die besten 
Entwicklungschancen zu bieten, ist eine gesellschaftspolitische Aufgabe. 

Die intensive Betreuung in den TFA-Sommerwochen und weitere wert-
volle Faktoren, die die Bedürfnisse der Kinder in das Zentrum rücken, tra-
gen ein Stück zur Zielvision bei. Dieser Artikel beschäftigt sich mit der 
komplexen Frage: „Wie kann es gelingen, sozioökonomisch benachteiligte 
Kinder entsprechend ihrem Leistungsniveau adäquat zu fördern, um nach-
haltig einen Unterschied zu machen?” Dabei sind verschiedene Faktoren 
auf unterschiedlichen Ebenen maßgebend beteiligt, die im folgenden Bei-
trag näher angeführt werden.  

Die TFA-Sommerwochen bieten angehenden Teach For Austria-Lehrer:in-
nen (=Fellows)2 die Möglichkeit, neben der Aneignung diverser Lea-
dershipskills in pädagogisch-didaktische Unterrichtskonzepte einzutau-
chen und diese mit Kindern, von denen der Großteil einen Migrationshin-
tergrund hat, auszuprobieren. Diese Zielgruppe (meist zwischen zehn und 
16 Jahren) erhält dadurch eine – ansonsten oft fehlende – spezielle Betreu-
ung und Förderung in den Ferien.  

Die Kurse richten sich an Kinder, die keine Betreuungsmöglichkeit haben, 
sowie auch an diejenigen Kinder, die in den Schularbeitsfächern (Deutsch, 
Mathematik, Englisch) mit genügend oder nicht genügend beurteilt worden 

 
2 Die Bezeichnung „Fellows” beschreibt in diesem Zusammenhang alle TFA Leh-
rer:innen im Sekundarbereich (GO Track) im Ausbildungsprogramm. Teach For 
Austria bietet seit 2019 auch einen READY Track an, der die Ausbildung von Fel-
lows im Elementarbereich umfasst. 
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waren, bzw. in diesen Fächern nicht beurteilt wurden. Die Teilnehmer:in-
nen der Sommerwochen erhalten somit ein zusätzliches Lernangebot – und 
gleichzeitig werden die angehenden Lehrkräfte im Zuge der Sommerwo-
chen gezielt auf ihren zukünftigen Unterrichtseinsatz in städtischen Mittel-
schulen in Wien, Niederösterreich und Oberösterreich und die weitere Ar-
beit mit der Zielgruppe vorbereitet. Sie sammeln dabei wertvolle Praxiser-
fahrung und werden durch Tutor:innen und Trainer:innen sehr intensiv be-
gleitet. 

Im Jahr 2021 sollten ursprünglich ca. 240 Kinder an den angebotenen Kur-
sen teilnehmen.  

Die Corona-Situation führte dazu, dass die angestrebte Zahl von Teilneh-
mer:innen nicht vollständig erreicht werden konnte. Letztendlich nahmen 
damals 199 Kinder am Programm teil und 54 Fellows in Wien und Linz 
unterrichteten die Fächer Deutsch, Englisch und Mathematik. Sie wurden 
von erfahrenen Trainer:innen und speziell dafür vorbereiteten Tutor:innen 
täglich im Unterricht begleitet, die mit ihnen im Anschluss Analysegesprä-
che (1:1 Instructional Coachings) für rasche Professionalisierung im Be-
reich Klassenführung, Didaktik und Stundenplanung führten.  

Trainer:innen, Tutor:innen und Fellows wurden umfassend und mit ver-
schiedenen, auf die Zielgruppe ausgerichteten Formaten und Methoden in-
tensiv auf die bevorstehenden Aufgaben der Sommerwochen vorbereitet. 
Dies geschah 2021 im Rahmen des TFA COVID-19 Konzeptes auch auf 
virtueller Ebene. Eine nähere Erklärung, wie konkret diese Ausbildung er-
folgt, wird im Artikel verdeutlicht. 

Aus der jährlichen Fellow-Umfrage am Ende der TFA-Sommerwochen 
geht hervor, wie gut sich die Fellows nach den zwei Wochen auf den Un-
terricht vorbereitet fühlten und wie relevant Flexibilität und Spontanität in 
der Unterrichtsgestaltung waren. Zudem zeigen sich viele Teach For Aus-
tria-Absolvent:innen der Sommerwochen überrascht, wie viel sich sowohl 
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bei den Kindern als auch bei den Fellows im Zeitraum von zwei Wochen 
tun könne. Die steile Lernkurve und das Entwicklungspotenzial vom ersten 
bis zum letzten Tag werden in den Feedbackbögen immer wieder betont. 
Ebenso werden neben dem Trial & Error Prinzip der allumfassende Blick 
sowie das klare Rollenbild von sich als Lehrkraft („Wer will ich sein?”) 
und die Bestätigung („Das will ich wirklich machen”) gewonnen. Wie die 
erfolgreiche Umsetzung gelingt und welche Aspekte hier zum Tragen kom-
men, wird im anschließenden Kapitel erläutert.  

Vier Phasen für die erfolgreiche Umsetzung 
Das Projekt Teach For Austria-Sommerwochen lässt sich über ein Projekt-
jahr hinweg in vier Phasen unterteilen, innerhalb derer unterschiedliche 
Maßnahmen für die erfolgreiche, wirkungsvolle und nachhaltige Umset-
zung der Sommerwochen gesetzt werden.  

Vorbereitung der Sommerwochen 
Im Zeitraum Jänner bis Mitte Juli des Kalenderjahres erfolgen die umfas-
senden Vorbereitungen der Teach For Austria-Sommerwochen des jeweili-
gen Jahres. Die ersten sechs Monate des Projekts sind somit durch eine 
umfassende pädagogische Konzeption und Planung und eine detaillierte, 
organisatorische Vorbereitung geprägt. Diese Aktivitäten passieren auf al-
len personellen Ebenen von Teach For Austria, beginnend mit der Ge-
schäftsführung. Im Folgenden werden hier verschiedene Faktoren aufge-
zeigt, die vor der Durchführung, also im Vorfeld, zu berücksichtigen sind 
und zum Gelingen der Sommerwochen maßgebend beitragen: 

• Strategische Einordnung der Sommerwochen in das Gesamtprogramm 
von Teach For Austria. 

• Vollständige inhaltliche Konzipierung, Planung und Vorbereitung der 
Sommerwochen unter Miteinbeziehung der Learnings aus den letzten 
Vorjahren. 
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• Koordination, Abstimmung und Beziehungsaufbau und -management 
mit relevanten Akteur:innen und Kooperationspartner:innen wie z.B. 
Interface, Volkshochschulen Wien und Vienna Hobby Lobby zur direk-
ten Umsetzung der Sommerwochen an den verschiedenen Standorten. 
Eine wesentliche Rolle spielen dabei auch Meetings mit diesen Ak-
teur:innen. 2021 wurden im Rahmen der COVID-19 Maßnahmen diese 
Meetings hauptsächlich virtuell durchgeführt (siehe Abschnitt 3). 

• Bei der Betreuung der Teach For Austria-Sommerwochen werden Tu-
tor:innen eingesetzt. Das sind neben aktiven Fellows des 2. Jahres auch 
Teach For Austria-Fellows früherer Jahrgänge. Diese wurden vorab auf 
Bewerbungsbasis ausgewählt und im Rahmen der Trainer:innenakade-
mie intensiv auf ihre Rolle bei den Sommerwochen vorbereitet (siehe 
Abschnitt 2). 

• Die logistische und organisatorische Planung ist sehr breit gefächert und 
reicht von der Bewerbung der Sommerwochen über die Aktualisierung 
der Materialien bis hin zur Zuteilung der Teilnehmer:innengruppen so-
wie der Platzierung der Trainer:innen, der Fellows und der Tutor:innen. 

• Beim Kick Off des Fellowjahrgangs wird den Fellows das Konzept der 
TFA-Sommerwochen im Detail vorgestellt. Dabei werden die Haltun-
gen und Erwartungen an die Fellows klar übermittelt, was erfahrungs-
gemäß ein wesentlicher Baustein für den Erfolg der Sommerwochen ist. 

Vorbereitung der Tutor:innen und Fellows auf die Sommerwochen 
Teach For Austria wendet beim Training von Fellows für die Arbeit an be-
sonders herausfordernden Schulen ein für die Zielgruppe speziell konzi-
piertes Techniktraining an. Diese Trainings werden direkt von Teach For 
Austria-Trainer:innen durchgeführt und die Fellows erhalten ein kompak-
tes Workbook mit wertvollen Unterrichtstechniken für einen gelingenden 
Unterricht. Zusätzlich werden bei der Betreuung der Teach For Austria-
Sommerwochen Tutor:innen eingesetzt – also ehemalige Teach For Austria 
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Fellows früherer Jahrgänge (TFA Alumni) – sodass diese besonders eng-
maschig erfolgen kann.  

Die im Ausbildungsprogramm aktiven Fellows werden für ihre Arbeit mit 
den Kindern während der Sommerwochen mehrere Wochen intensiv vor-
bereitet. Diese Vorbereitung der Fellows erfolgt im Vorfeld der Sommer-
wochen während der Teach For Austria-Sommerakademie, die aktuell aus 
vier Wochen Onlinekursen und drei Wochen Präsenzkursen besteht. Im 
Rahmen der Trainer:innenakademie (TRAK) besuchen ca. 22 Fellows 
sechs verschiedene dreistündige Workshops, bei denen sie sich Wissen und 
Skills in folgenden Themenbereichen aneignen: Kommunikation, Grundla-
gen des Coachings, Aktives Zuhören, Motivationstechniken, Zielsetzung, 
Kompetenzorientierung & Trainingsgestaltung, Moderation, Feedback und 
Fragetechniken. Zusätzlich werden Supervision, Teambesprechungen und 
Übungseinheiten absolviert. Die TRAK-Teilnehmer:innen bekommen dazu 
ein umfangreiches Tutor:innenhandbuch, welches die wichtigsten Grund-
lagen für ihren Einsatz kompakt zusammenfasst. Sie arbeiten damit inten-
siv während der TRAK und benutzen es laufend während den Sommerwo-
chen, um höchste Qualität und ständige Weiterentwicklung zu garantieren. 
Neben den Bereichen Zeit- und Aufgabenmanagement und den Zielvorga-
ben für den Unterricht, stehen der präsente Auftritt, konsequentes Interve-
nieren, klare Arbeitsanweisungen, Struktur durch Regeln, Rituale und Rou-
tinen im Vordergrund der Hospitation durch die Tutor:innen. Im Folgenden 
ein Auszug aus dem Tutor:innen Handbuch 2023 anhand des Hospitations-
fokus im Bereich Überprüfung und Evaluation:  

• Überprüft die Lehrkraft den Fortschritt der Kinder, während sie arbei-
ten? 

• Gibt es ein entwicklungsorientiertes Feedback von der Lehrkraft? 
• Überprüft die Lehrkraft an strategischen Punkten das Verständnis? 
• Reflektieren die Kinder regelmäßig ihren Lernprozess? 
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• Wird zu Beginn der Stunde das Vorwissen aktiviert und abgefragt und 
am Ende der Stunde der Lernzuwachs festgestellt (vgl. Assessment for 
Learning)? 

Bei der Trainer:innenakademie wird die Methode des Blended Learnings 
angewendet. Onlineinhalte und Präsenzveranstaltungen münden in ein in-
tegriertes Training mit einer großen methodischen Vielfalt. Trainer:innen 
und Tutor:innen bereiten die Fellows in unterschiedlichsten Settings auf die 
Sommerwochen vor und begleiten die Fellows während der Sommerwo-
chen intensiv durch 1:1 Coachings, Reflexionsgespräche und Peergroup-
Formate. 

Umsetzung und Durchführung 
Um die Zielgruppe möglichst umfassend zu erreichen, wird mit regionalen 
Partner:innen kooperiert. Im Jahr 2023 wurden die TFA-Sommerwochen 
erstmals zur Gänze in Wien angeboten und die Vienna Hobby Lobby (VHL) 
seit dem Jahr 2021 als Kooperationspartner gewonnen. Fellows des Jahr-
gangs 2023 wurden dazu für zwei Wochen an drei VHL-Standorten plat-
ziert, um qualitativen und effektiven Unterricht für die Kinder zu ermögli-
chen. Im Rahmen dieser Kooperation unterstützen Fellows zusätzlich zum 
Unterricht einmal pro Woche ein Freizeitprogramm der VHL am Nachmit-
tag (z.B. Tischtennis, Capoeira, Tanzen uvm.), gemeinsam mit einem:r 
VHL-Kursleiter:in. Dadurch leisten die Teach For Austria-Lehrer:innen 
wertvolle Integrations- und Bildungsarbeit im Bereich des informellen Ler-
nens und werden zielgerichtet auf ihren Unterrichtseinsatz in städtischen 
Mittelschulen in Wien, Niederösterreich und Oberösterreich ab Herbst vor-
bereitet. Berichte von Fellows beschreiben, dass im Zeitfenster der Nach-
mittagsbetreuung ein empathischer und gewinnbringender Beziehungsauf-
bau zu den Kindern möglich ist und sie sich auch auf größere Klassengrö-
ßen von 25+ besser einstellen lernen.  
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Wie konkret gelingt die Umsetzung der TFA-Sommerschule?  

Vor Beginn der Sommerschule, d.h. zum Zeitpunkt der Sommerakademie, 
werden die Fellows des ersten Jahres in Gruppen von drei bis vier Personen 
eingeteilt (sogenannte Fellowteams). Sie arbeiten die gesamten Sommer-
wochen durchgehend in der gleichen Konstellation und jede:r Fellow legt 
dazu für jede Unterrichtseinheit eine Stundenplanung bei dem/der jeweils 
betreuenden Tutor:in vor. Die Kinder werden in Gruppen zu maximal 15 
Sommerschüler:innen eingeteilt. Diese Teilnehmer:innen bleiben die kom-
plette Dauer der Sommerwochen in der jeweiligen Gruppe. Jede:r Fellow 
unterrichtet in den beiden Sommerwochen mehrmals alleine und mehrmals 
im Team. Zusätzlich hospitieren die Fellows auch jeweils bei ihren Kol-
leg:innen im Rahmen sogenannter Peer-Hospitationen. Einen gelingenden 
Moment beschreibt ein Fellow im Feedbackbogen der ersten Woche an-
hand eines überraschenden Standing Ovation Ereignisses der Kinder fol-
gendermaßen: „Die Sommerschüler:innen standen auf und klatschten, als 
ich ihnen in Mathe eine Geschichte zur Klammer-vor-Punkt-vor-Strich-Re-
gel vorgelesen habe, in der ihre Namen vorgekommen sind.” 

Wie die täglichen Entwicklungs- und Reflexionsgespräche ablaufen, um 
das Feedback gleich in der nächsten Unterrichtsstunde einzubauen und so 
die Lerneffektivität und die Freude am Lernen noch weiter zu steigern, wird 
im anschließenden Abschnitt beschrieben. 

Nachbereitung 
Für die Zielerreichung ist auch die entsprechende Nachbereitung und Do-
kumentation des Projekts zentraler Bestandteil, inklusive des laufenden in-
haltlichen und finanziellen Controllings und der Erstellung der entspre-
chenden Berichte für den Fördergeber. Auch die Fellows erhalten nach der 
Unterrichtssequenz die Möglichkeit zur Nachbereitung und Reflexion und 
führen in der zweiten Woche Elternkontakte mittels Elternanrufen durch. 
Der Fokus liegt dabei auf potenzialfokussierten Rückmeldungen wie etwa 
„Brillante Momente, Highlights beim Lernen, Gelingendes und Stärken-



König 
 

316 

des”. Potenziale zu erkennen und den erziehungsberechtigten Elternteilen 
rückzumelden, stärkt das Selbstvertrauen des Kindes und fördert den Be-
ziehungsaufbau zu den Eltern. Zudem können im Gespräch Förderansätze 
oder weiterführende Fördermöglichkeiten über die Sommerwochen hinaus 
aufgezeigt werden, um das persönliche Wachstum zu fördern. 

Damit ein guter Start in den Nachmittag gewährleistet wird, findet nach 
dem Unterricht im Fellowteam ein selbst geleitetes Daily Stand-up statt, 
wobei die Moderation des Stand-ups jeden Tag untereinander abwechselt. 
Im Mittelpunkt stehen gegenseitiges Mutmachen und Inspirieren. Bei-
spielsweise reflektiert jede:r Fellow für sich folgende drei Fragen und teilt 
diese mit der Gruppe: 

• Was sind drei Dinge, die mir heute gut gelungen sind? 
• Was bewegt mich heute besonders? Wo möchte ich weiterkommen? 
• Was brauche ich, damit ich in dieser Sache gut weiterkomme? 

Fokusfragen für die Gruppe werden ebenso mittels One Pager bereitge-
stellt. Auch ein neu konzipiertes TFA-Workbook wird zusätzlich für Refle-
xionsprozesse herangezogen. 

Abschlusspräsentationen und Ausklang 
Eines der Highlights der TFA-Sommerschule, die von Fellows immer wie-
der in den jährlichen Feedbackumfragen genannt werden, sind die Ab-
schlusspräsentationen (z.B. Video inkl. Drehbuch, Personenbeschreibun-
gen der Fellows durch die Schüler:innen…) mit kreativen und humorvoll 
gestalteten Inhalten der zwei Sommerwochen. Beim anschließenden tradi-
tionellen Abschluss-Picknick hat jedes Kind die Gelegenheit, die Sommer-
wochen für sich zu reflektieren, ein Abschlussfeedback zu geben und die 
zwei Wochen in vertrauter Atmosphäre ausklingen zu lassen. In der ab-
schließenden Fellow-Umfrage aus dem Jahr 2021 ist folgendes Statement 
zu lesen: „Ich hätte mir nie gedacht, dass man so viel in so kurzer Zeit 
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lernen, aufsaugen, wachsen kann. Ich bin überrascht, wie gut man inner-
halb dieser zwei Wochen vorbereitet wurde.” Inwiefern die Unterrichtsqua-
lität gesichert werden kann und welche Merkmale zum Gelingen und zur 
Prozessoptimierung beitragen, wird im nächsten Abschnitt dargestellt. 

Qualitätssicherung und Nachhaltigkeit 
TFA setzt auf ein zukunftsweisendes Leadership Konzept. Beispielsweise 
werden die Inhalte des Adaptive und Conscious Leadership Ansatzes im 
Ausbildungsprogramm aufgegriffen. Sie richten sich vorwiegend an Pio-
nier:innen, die sich selbst, ihre Organisationen und die Welt mitnehmen und 
die Gemeinschaft zu neuen Erfolgshöhen bewegen. Diese bewusste Füh-
rungskultur leben wir bei Teach For Austria und setzen dabei auf ein be-
deutungsvolles Paradigma, das bereichert und Bewegung und Lebendigkeit 
möglich macht. 

„Es war eine lehrreiche, einmalige und intensive Erfahrung, die ich nicht 
missen möchte. Ich habe das Gefühl, es bereitet einen gut vor auf das, was 
im September auf uns zukommt.”, so das Feedback eines Fellows des Jahr-
gangs 2021. Zur direkten Qualitätssicherung des Unterrichts durch die 
Teach For Austria-Fellows bei den Sommerwochen werden Unterrichtsein-
heiten der Fellows von Teach For Austria-Trainer:innen bzw. Tutor:innen 
hospitiert und gemeinsam analysiert. Die Trainer:innen und Tutor:innen 
wurden umfangreich auf ihren Einsatz bei den Teach For Austria-Sommer-
wochen vorbereitet (z.B. durch die Teach For Austria-Trainer:innenakade-
mie etc.). Ein Feedback unterstreicht die Wichtigkeit der Tutor:innenbe-
treuung folgendermaßen: „Vieles hängt von den Tutoren ab und die waren 
in meiner Gruppe einfach weltklasse!” oder „Jemand hört mir zu und kon-
zentriert sich auf meine Entwicklung.” Fellows betonen neben der steilen 
Lernkurve und der Selbstreflexion ebenso die nachvollziehbare und hilfrei-
che Rückmeldung im Einzelgespräch (den sogenannten Analysegesprä-
chen) von Tutor:innen.  
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Zur Qualitätssicherung erstellt jede:r Fellow für seine/ihre Sommerschü-
ler:innen eine individuelle Ein- und Ausgangsdiagnose im unterrichteten 
Fach. Die Diagnose dient zur direkten Kommunikation mit den Kindern 
innerhalb eines potenzialfokussierten Gesprächs- und Unterrichtsansatzes 
auf dessen Grundlage der Unterricht individualisiert und differenziert 
durchgeführt wird. Inhaltliche Details zur Diagnose werden im Anschluss 
noch erklärt. Aus einem zusätzlichen Fellowfeedback geht hervor, wie be-
deutsam die umfassende Trainer:innen-Betreuung für die weitere pädago-
gische Arbeit ist: „Ich habe mich über die gesamte Zeit hindurch sehr gut 
begleitet gefühlt! Ich betone das, weil ich es nicht für selbstverständlich 
halte. Auch das zeitliche Entgegenkommen (Abgabe-Deadlines, Fragen be-
antworten) war sehr verständnisvoll und flexibel. Es war insgesamt eine 
großartige Erfahrung!” 

Das Projekt zeichnet sich somit durch echte Nachhaltigkeit und starke Mul-
tiplikator:inneneffekte aus, da auf mehreren Ebenen auf das Projekt aufge-
baut wird:  

• Die Fellows, die während der Sommerwochen unterrichten, nehmen im 
darauffolgenden Schuljahr in Mittelschulen und Polytechnischen Schu-
len im urbanen Bereich ihre Tätigkeit als vollwertige Lehrpersonen auf 
und unterrichten dabei in der Regel Klassen, in denen durchschnittlich 
über 85% der Schüler:innen Migrationshintergrund haben. Die Kennt-
nisse, die sie sich beim Unterricht der Teilnehmer:innen der Sommer-
wochen angeeignet haben, sind für sie unabdingbar für die erfolgreiche 
Arbeit an Schulen mit besonders hoher sozialer Belastung.  

• Die an den Sommerwochen teilnehmenden Kinder starten im Septem-
ber durch den Unterricht in der Sommerschule gestärkt und motiviert in 
das darauffolgende Schuljahr. Durch die Sommerwochen haben sie die 
Möglichkeit, ihre Kenntnisse in den Schularbeitsfächern auch in den 
Sommerferien zu verbessern und auszubauen. Die Sommerwochen ge-
ben vielen von ihnen die einzige Chance, auch während der neunwöchi-
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gen Sommerferien über eine längere Zeit hinweg durchgehend Deutsch 
zu sprechen.  

• Fellows sammeln dabei wichtige Erfahrungswerte bzgl. des Unterrichts 
von Kindern mit nichtdeutscher Muttersprache. Neben der Erkenntnis, 
wie ausdrucksstark viele Kinder nonverbal kommunizieren und mehr zu 
den Hintergründen über Herkunft und Sprachen der Kinder zu erfahren, 
schreibt ein Fellow 2021 im Feedbacksurvey: „Mein Highlight war ein-
deutig jedes einzelne Kind und deren Sichtweisen auf die Welt.” 

Inwiefern Teach For Austria als wirkungsorientierte Organisation bewirkt, 
dass sich etwas zum Positiven verändert, wird im Folgenden näher erklärt.  

Wirkung ist Veränderung 
Im Jahr 2021 kam es innerhalb der Zielgruppe sozioökonomisch benach-
teiligter Kinder, zumeist mit Migrationshintergrund, aufgrund von COVID-
19 zu massiven Lernrückständen und Motivationsschwierigkeiten. Die 
Teach For Austria-Sommerwochen konnten in dieser Situation einen be-
sonders wichtigen Beitrag dazu leisten, dass die teilnehmenden Kinder 
Lernrückstände zumindest teilweise kompensieren konnten. Zudem konnte 
die Motivation der Kinder merklich angehoben und auf die weitere Schul- 
und Bildungslaufbahn fokussiert werden. Neben lieben Briefen der Kinder 
an die angehenden Lehrkräfte verdeutlichen folgende Rückmeldungen ein 
ungefähres Stimmungsbild der gemeinsamen produktiven Zeit: „Zu erle-
ben, wie offen und interessiert die Kinder sind. Jedes einzelne Freudestrah-
len ist wie Balsam für die Seele.” „...,dass ein Kind zu mir gesagt hat, dass 
es sich auf Mathe am nächsten Tag freue.”, „Das Glitzern in den Augen 
der Kinder und ihre Wissbegierde.” 

Wie lässt sich erkennen, ob mit der TFA-Sommerschule tatsächlich Impact 
erzeugt wurde? Unter Impact versteht man gemäß dem Wirkungsmodell 
von Teach For Austria die Auswirkungen auf gesellschaftlicher Ebene und 
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somit einen Beitrag zur Realisierung der Vision 2050. Da versucht wird, 
die Teilnehmer:innen der Sommerschule individuell und bedarfsorientiert 
vorzubereiten und kompetenter ins neue Schuljahr starten zu lassen, ist es 
relevant, diese Wirkung zu messen und zu garantieren. Dabei arbeiten die 
Fellows mit sogenannten (qualitativen) Eingangs- und Ausgangsdiagno-
sen. Hierfür wird ein Vergleich der Leistungen der Kinder zu Beginn und 
am Ende der Sommerwochen hergestellt. Am Anfang der jeweiligen Som-
merwoche wird eine Eingangsdiagnose in Form eines „Karussells” durch-
geführt, bei dem die Kinder mittels Stationenbetrieb spielerisch ihr Wissen 
unter Beweis stellen können und so ihr Förderbedarf insbesondere in den 
Fächern Deutsch (Lesen, Schreiben und Sprechen, Wortschatz usw.), Eng-
lisch und Mathematik (Grundrechnungsarten) eruiert wird. Basierend auf 
dem erhobenen Förderbedarf planen die einzelnen Fellowteams den Unter-
richt. Als Basis dafür definieren sie für ihre jeweilige Klasse gemeinsame 
und differenzierte Ziele in Bezug auf akademische Kompetenzen mit einem 
Fokus auf die Hauptfächer. Hierbei wird ebenso die sozial-emotionale 
Ebene mitberücksichtigt, die in weiterer Folge für einen Übertritt ins Be-
rufsleben und in der künftigen Zusammenarbeit im Team relevant ist. Maß-
gebend ist dabei die Frage: Was brauchen Menschen, um aufblühen zu kön-
nen? Darauf gibt das PERMA-Programm der Positiven Psychologie, der 
Lehre für ein gelingendes und sinnerfüllendes Leben, Antwort. Um dazu 
ein permanentes Lehr- Lern- und Haltungsprinzip zu etablieren, liegt der 
Fokus im Teach For Austria-Ausbildungsprogramm neben dem Adaptive 
und Conscious Leadership Modell auch auf PERMA.teach und der Positi-
ven Psychologie. Die Stärkung von sozialen und persönlichen Kompeten-
zen der Kinder, aber auch der selbstverantwortliche Umgang mit Wohlbe-
finden, sowie die Förderung der Selbstständigkeit, die Stärkung des Selbst-
vertrauens, sich hohe Ziele setzen, an sich selbst zu glauben und die eige-
nen Stärken zu erkennen und darauf zu vertrauen, sind nur einige Kompe-
tenzen, die hier genannt werden. Dies wird sichergestellt, indem alle Kin-
der in ihrer jeweiligen Gruppe an der Abschlusspräsentation teilnehmen 
und jeweils selbst einen Teil beitragen. Für viele Kinder sind die Sozial-
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kompetenz und die Emotionsregulation neben der Festigung des akademi-
schen Wissens wichtige Komponenten, die die Kinder dabei unterstützen, 
ihren Platz in der Gruppe zu finden und die Lernmotivation, den Spaß so-
wie die Freude am Lernen zurückzugewinnen. 

Zusammenfassende Faktoren des Gelingens 
Ein maßgebender Faktor des Gelingens der Sommerschule, die in der letz-
ten Juliwoche und ersten Augustwoche stattfindet, ist der Zeitpunkt der 
Durchführung. Mit Sommerferien von neun Wochen Länge liegt Österreich 
im europäischen Mittelfeld. Dem Auftreten eines sogenannten Ferienef-
fekts vorzubeugen, ist es entscheidend, inwiefern die Kinder in der schul-
freien Zeit zu kognitiven Beschäftigungen angeregt werden. Im Hinblick 
auf den Durchführungszeitraum der TFA-Sommerwochen bedeutet das, 
dass die Teilnehmer:innen im Anschluss an die Sommerschule ihre Ferien-
zeit zur Erholung noch nutzen können. Der Wissenserwerb wird durch 
diese Lernpause (siehe Spacing-Effekt) bis zum Schulbeginn unterbrochen, 
damit das Gehirn Zeit hat, den Lernstoff zu verarbeiten oder mit neuen Er-
fahrungswerten zu verknüpfen. Auch Eltern begrüßen es, wenn die Kinder 
nach den Sommerwochen die Ferienzeit noch nutzen können.  

Ein weiterer Faktor sind die abweichenden Rahmenbedingungen zum re-
gulären Schulkontext, wie etwa eine freiwillige Teilnahme der Kinder am 
Angebot, die Gruppengröße von ca. neun bis 15 Kinder und der Betreu-
ungsschlüssel von jeweils drei bis vier auszubildende Pädagog:innen pro 
Gruppe. Somit gelingt es in der Sommerschule durch eine individuelle Be-
treuung eine positive Beziehungskultur zum Lernen herzustellen, wo Feh-
ler sogenannte Sprungbretter des Gelingens sind. Ein Fellow betont dazu 
die stetig wachsende Sicherheit im Unterrichtskontext und das „Hineinglei-
ten von der Non-Comfort Zone in die Comfort Zone”. Es ist wichtig, dass 
sich die Lehrkräfte bewusst in der Rolle der aktiven Beziehungsgestal-
ter:innen erleben und einen sicheren Ordnungsrahmen, den sogenannten 
Safe Space für die Kinder schaffen. Denn wesentliche Merkmale guter 
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Beziehungen an Schulen im Hinblick auf die psychische Gesundheitsför-
derung sind eine empathische, beziehungsorientierte und wertschätzende 
Grundhaltung, Respekt, gegenseitige Akzeptanz, Vertrauen sowie Gerech-
tigkeit und Fairness. Lehrkräfte geben als zuverlässige Vertrauenspersonen 
Halt und Sicherheit und wirken somit resilienzfördernd auf die Kinder und 
Jugendlichen.  

In einer Sommerschule ist ein Großteil der Beziehungen zwischen den Kin-
dern nicht freiwillig entstanden und Probleme im Umgang miteinander da-
her nichts Ungewöhnliches. Hier können die Teach For Austria- Sommer-
schulen ansetzen, indem Möglichkeitsräume eröffnet werden, um proaktiv 
Beziehungen zu stärken (z.B. indem positives und gelingendes Verhalten 
verstärkt wird oder Lehrpersonen Interesse an der Welt der Schüler:innen 
zeigen). Beispielsweise durch partizipative Zieleplakate inkl. Unterstüt-
zungssysteme, Klassenverträge, gruppenfördernde Übungen und vieles 
mehr.  

Aufgrund einer daraus resultierenden Win-Win-Situation zwischen den 
Fellows und den Teilnehmenden starten diese mit neuen Erfahrungen und 
sozial-emotional gestärkt ins neue Schuljahr. Die im Rahmen der Sommer-
schule gesammelten Unterrichtserfahrungen bilden für die Fellows ge-
meinsam mit den (in weiteren Ausbildungsteilen) erlernten Fähigkeiten 
eine wichtige Basis für den Start als vollwertige Lehrkräfte. In der Fellow-
Abschlussumfrage wurden folgende Aspekte, die in die Rolle als Lehrkraft 
hineinzuwachsen am meisten geholfen haben, genannt: Teamteaching, 
Feedback von Kolleg:innen, Hospitationen bei Kolleg:innen, konsequentes 
Auftreten, tägliches Reflektieren und Feedbackschleifen und die Möglich-
keit, den Unterricht sehr frei zu gestalten. Weitere Rückmeldungen dieser 
Fellow-Befragung verdeutlichen, welche Lernfortschritte und Erfahrungs-
werte in der Durchführung der TFA-Sommerschule gesammelt wurden: 
„Fortschritte in der Klasse erkennen, in Bezug auf die Mini-Vision (Growth 
Mindset, sich etwas zutrauen, Teamwork).”, „Kinder zu sehen, die enorme 
Fähigkeiten entwickeln, wenn man sie fördert und gut behandelt.”, „Von 
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Tag zu Tag Fortschritte im Unterricht zu machen und immer wieder Neues 
zu lernen.”, „Ein Gefühl für das Niveau der Klasse zu bekommen und ein 
Zeitmanagement für bestimmte Lerninhalte zu entwickeln.” 

Eine Fellow-Stimme zu den TFA-Sommerwochen 2023 bringt es abschlie-
ßend auf den Punkt und betont neben der wertvollen Option, sich auszu-
probieren, die Notwendigkeit der Sommerschule folgendermaßen: „Ich 
glaube nicht, dass es eine Organisation gibt, die einen innerhalb so kurzer 
Zeit, so gut für die Arbeit an Schulen vorbereiten kann. Ich freue mich 
schon sehr auf September und dass ich endlich mit den Kindern arbeiten 
kann.” Walter Emberger, der Gründer von Teach For Austria, schreibt im 
Buch “Erfolgsfaktor Quereinstieg”, dass die Geschichte von Teach For 
Austria ohne die Lernbereitschaft aller Beteiligten nicht möglich gewesen 
wäre. So konnte daraus eine Erfolgsgeschichte werden, denn „Bildung ist 
nicht nur ein Mittel, um die Zukunft einzelner Personen positiv zu beein-
flussen, sondern trägt auch dazu bei, die ganze Gesellschaft weiterzuent-
wickeln.” 
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15. Diskussion 
Christoph Helm, Jana Groß Ophoff & Maximilian Sailer 

Die Beiträge in diesem Band lassen sich in größere Gliederungslinien sor-
tieren. Die Anzahl der Beiträge, die sich den verschiedenen Linien zuord-
nen lassen, variiert, zeigt aber auch die Komplexität, mit der das Thema 
Sommerschule wissenschaftlich angegangen werden kann.  

1. Lehrer:innenbildung und Professionalisierung 
Diese Kategorie legt den Fokus auf den Beitrag von Sommerschulen 
zur Lehrer:innenbildung und Förderung der Professionalisierung ange-
hender Lehrkräfte. Die Beiträge innerhalb dieser Kategorie untersu-
chen die breite Palette an Erfahrungen, die Lehramtsstudierende wäh-
rend Sommerschulen sammeln können. Dabei werden sie entweder als 
angehende Lehrkräfte eingestuft, die praktische Erfahrungen sammeln, 
oder als Lernende, die von spezifischen pädagogischen Ansätzen und 
Lehrmethoden profitieren. Diese Beiträge konzentrieren sich darauf, 
wie Sommerschulen zur Entwicklung eines fundierten pädagogischen 
Verständnisses, zur Stärkung von pädagogischen Fähigkeiten und zur 
Förderung von professioneller Reflexion beitragen können. Sie unter-
suchen auch die Auswirkungen, welche das Unterrichten im Rahmen 
von Sommerschulen auf die berufliche Identitätsbildung und die Ein-
stellungen zu Diversität und Inklusion hat. Durch die Erforschung die-
ser Aspekte tragen die Abhandlungen dazu bei, zu verstehen, wie Som-
merschulen als ergänzende und bereichernde Komponente der traditio-
nellen Lehrer:innenausbildung fungieren können und welchen Einfluss 
sie auf die zukünftige berufliche Praxis haben. 

• Lenz, Postlbauer & Gamsjäger (Kapitel 4)  
• Gamsjäger & Lenz (Kapitel 5) 
• Lauss, Schimek, Kaluza & Kulhanek-Wehlend (Kapitel 10) 
• Pham Xuan & Groß Ophoff (Kapitel 6) 
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• Rümmele & Kikelj-Schwald (Kapitel 13) 
• Pfurtscheller (Kapitel 12) 
• Severa & Ecker (Kapitel 3) 

2. Wirksamkeit und Evaluation von Sommerschulen 
Diese Kategorie befasst sich mit der Bewertung der Wirksamkeit von 
Sommerschulen als pädagogische Intervention. Die Beiträge in dieser 
Kategorie nutzen unterschiedliche Forschungsmethoden, sowohl quan-
titative als auch qualitative, um die vielfältigen Wirkungen der Som-
merschule zu evaluieren. Sie untersuchen die verschiedenen Bildungs-
ziele, die durch die Sommerschule erreicht werden sollen, und bewer-
ten den Grad des Lernerfolgs auf Studierenden- wie auch Schüler:in-
nenebene sowie die Auswirkungen auf die Einstellungen, Fähigkeiten 
und das Wissen der Teilnehmenden. Darüber hinaus analysieren sie 
auch mögliche Langzeiteffekte von Sommerschulprogrammen auf die 
akademische und schulische Leistung, die Motivation zum Lernen und 
das soziale Verhalten der Teilnehmenden. Die Beiträge tragen dazu bei, 
ein differenziertes Bild davon zu zeichnen, welche pädagogischen An-
sätze und Methoden in den Sommerschulprogrammen zum Erfolg die-
ser Programme beitragen können, und liefern so wichtige Erkenntnisse 
für die Entwicklung zukünftiger Sommerschulprogramme und deren 
Optimierung. 
• Groß Ophoff & Kampa (Kapitel 7) 
• Sailer, Vorderobermeier, Herrmann & Hansen (Kapitel 11) 
• Eckert (Kapitel 8) 
• Porsch (Kapitel 9) 

3. Bildungspolitische Kontexte und Rahmenbedingungen  
In dieser Kategorie werden die bildungspolitischen Rahmenbedingun-
gen beleuchtet, die die Einführung und Umsetzung von Sommerschu-
len beeinflussen. Diese Kategorie ist nur mit einem Beitrag vertreten 
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und kann daher als Forschungsdesiderat betrachtet werden. Diese 
Rubrik würde Beiträge umfassen, in denen untersucht wird, wie politi-
sche Entscheidungen, gesellschaftliche Entwicklungen und rechtliche 
Anforderungen den Bedarf an Sommerschulen beeinflussen und wie 
die Bildungssysteme auf die neuen Anforderungen reagieren. Die Bei-
träge würden zudem die Rolle staatlicher Institutionen, die Finanzie-
rung von Sommerschulprogrammen, die organisatorische Integration 
in das Bildungssystem und die rechtlichen Rahmenbedingungen für die 
Durchführung solcher Programme untersuchen. Diese Kategorie trägt 
dazu bei, die strukturellen und institutionellen Herausforderungen zu 
verstehen, denen Sommerschulprogramme gegenüberstehen, und bietet 
Empfehlungen für eine erfolgreiche Implementierung und Integration 
in Bildungssysteme. 
• Kart & Groß Ophoff (Kapitel 2) 

Insgesamt lässt sich festhalten, dass es in diesem Sammelband eine erfreu-
liche Vielfalt an Beiträgen gibt, die sich aber überwiegend den Themen 1 
und 2 widmen. Dies ist insofern verständlich, als sowohl im öffentlichen 
als auch im wissenschaftlichen Diskurs Fragen nach der Wirksamkeit der 
Sommerschule sowohl für die Schüler:innen als auch die unterrichtenden 
Studierenden besonders interessieren.  

Responsible Science 
Eine Diskussion der vorliegenden Arbeiten zur Sommerschule muss auch 
die zentrale Verantwortung der Bildungsforschung gegenüber der Gesell-
schaft hervorheben und kritisch beleuchten. Die Aufgabe der Bildungsfor-
schung ist nicht nur, die Auswirkungen der Sommerschule auf verschie-
dene betroffene Akteur:innen zu erforschen, sondern auch zu gewährleis-
ten, dass diese Forschung ethischen Grundsätzen folgt und sozial gerecht 
ist. Damit ist das Konzept der Responsible Science gemeint: Responsible 
Science, oder verantwortungsvolle, ethische Wissenschaft, ist laut ein-



Helm, Groß Ophoff & Sailer 
 

328 

schlägiger Literatur (Maasen, 2020; Huber & Helm, 2020; Kahlert, 2005; 
Drenth, 2006; Bernard, 2022; Agazzi, 1987; Löw, 2021) u.a. dadurch ge-
kennzeichnet, dass Forschung bzw. die Forschungskultur …  

• ethisch ist, d.h. den ethischen Standards der jeweiligen wissenschaftli-
chen Disziplin folgt. 

• reaktionsfähig ist, d.h. rasch auf gesellschaftliche Entwicklungen rea-
giert. 

• partizipativ ist, d.h. die betroffenen Akteur:innen miteinbindet sowie 
deren verschiedene Erwartungen berücksichtigt und die Verflechtung 
von Wissenschaft und Gesellschaft anerkennt. 

• sozial ist, d.h. die gesellschaftlichen Auswirkungen von Interventionen 
in den Blick nimmt.  

• reflexiv ist, d.h. die Gültigkeit und Folgen der eigenen Forschung kri-
tisch reflektiert.  

Mit Huber und Helm (2020) kann Responsible Educational Science die 
Aufgabe zugeschrieben werden, gesellschaftliche Herausforderungen, die 
durch z.B. die coronabedingten Schulschließungen und die Umstellung auf 
das Distance Learning entstanden sind, in Forschungsfragen zu übersetzen 
und Forschungsergebnisse als Evidenzgrundlage für politische und prakti-
sche Handlungen zeitnah aufzubereiten. Insbesondere in Krisenzeiten kann 
und soll Bildungsforschung dazu beitragen, die Manifestation dieser im 
Bildungsbereich zu beschreiben, deren Konsequenzen für Schulen und Bil-
dung zu analysieren und Handlungsempfehlungen für verschiedene Ak-
teur:innen zu entwickeln (Helm & Huber, 2020). Dabei ist es in Krisenzei-
ten besonders wichtig, dass Wissenschaft schnell auf die Bedürfnisse rea-
giert, gleichzeitig aber wissenschaftliche Qualität bewahrt und sich be-
wusst ist, dass schnelle Umfragen auf der einen Seite und fundierte For-
schung auf der anderen zwangsläufig in einem Spannungsverhältnis stehen 
(Helm & Huber, 2023).  
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Im Kontext der Erforschung der Sommerschule ist der Anspruch verant-
wortungsvoller Wissenschaft insofern bedeutsam, als sie auf anpassungs-
fähige und ethisch verantwortungsvolle Forschungsansätze zur Unterstüt-
zung und Bewertung der Sommerschule zurückgreifen muss, um evidenz-
basierte Entscheidungsgrundlagen zur Weiterentwicklung dieser remedia-
len Maßnahme bereitzustellen. So ist es ein Fakt, dass seitens der Bildungs-
politik die Sommerschule konstant weiterentwickelt wurde, ohne dass öf-
fentlich-medial nachvollziehbar ist, auf welcher Grundlage diese Entschei-
dungen getroffen wurden. Dies bedeutet, dass die empirische Bildungsfor-
schung im Rahmen ihrer Untersuchungen zur Sommerschule Daten und 
Erkenntnisse sammeln muss, die bspw. zeigen, welche didaktischen Inter-
ventionen am effektivsten dabei helfen, die ggf. vorhandenen Lernrück-
stände aufzuholen. Um insbesondere auch bildungspolitischen Entschei-
dungsträgern aussagekräftige Evidenz bereitzustellen, ist es essentiell, dass 
die realisierten Forschungsmethoden methodologische Strenge und Trans-
parenz zeigen, um das Vertrauen der Öffentlichkeit und der politischen Ent-
scheidungsträger:innen zu erhalten – was per se auf einem langsamen Pro-
zess basiert. Zugleich ist in diesem Zusammenhang Wissenschaft gefor-
dert, Evidenz so bereitzustellen, dass sie bei der kontinuierlichen Weiter-
entwicklung Berücksichtigung finden kann, was angesichts der jährlichen 
Zyklen und Anpassungen der Maßnahme extrem herausfordernd ist. Die in 
diesem Sammelband vorgestellten Ergebnisse verdeutlichen insbesondere, 
dass Responsible Science im Kontext der Sommerschule den folgenden 
Kriterien gerecht wird:  

1. Evidenzbasierte Entscheidungsfindung: Verantwortungsvolle Wissen-
schaft kann (und muss) dazu beitragen, dass die Weiterentwicklung der 
Sommerschule bzw. ihrer Merkmale auf validen wissenschaftlichen Er-
kenntnissen basiert. Die Erforschung der Sommerschule sollte helfen zu 
verstehen, welche Aspekte der Intervention besonders effektiv sind, um 
Disparitäten gezielt kompensieren zu können. Der vorliegende Band tut 
dies u.a. mit Blick auf die Unterrichtsqualität der Sommerschule (Lenz, 
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Postlbauer & Gamsjäger, Kapitel 4) und die Lerngelegenheiten, die Lehr-
kräfte und Lehramtsstudierende (z.B. Gamsjäger & Lenz, Kapitel 5) in der 
Sommerschule vorfinden. 

2. Anpassungsfähigkeit: Die Erforschung der Sommerschule stellt die Bil-
dungsforschung vor neue Herausforderungen, die geeignete wissenschaft-
liche Methoden und Ansätze erfordern, welche es erlauben, schnell auf Ver-
änderungen in der Bildungslandschaft einzugehen. Der herausfordernde 
Feldzugang, die vergleichsweise kurze Dauer der Intervention (= Sommer-
schule), die zunehmende Heterogenität der Interventionen mit Blick auf 
Lernziele, Inhalte, Methoden und Zusammensetzung der Schüler:innen-
schaft stellen klassische Forschungszugänge (insbesondere quantitative 
Befragungsstudien) vor große Herausforderungen. Obwohl die in diesem 
Band präsentierten Studien bemüht waren, diese Herausforderungen zu be-
wältigen, bleiben innovative und passgenaue Forschungsdesigns ein Desi-
derat – und damit eine zentrale Aufgabe zukünftiger Evaluationsforschung.  

3. Inklusion und Gerechtigkeit: Responsible Science betont die Bedeutung 
von Gerechtigkeit und Inklusion. Forschung, die sich mit Aufholprogram-
men wie der Sommerschule beschäftigt, sollte sicherstellen, dass benach-
teiligte und vulnerable Gruppen besonders berücksichtigt werden. Dies 
schließt ein, dass Untersuchungen darüber angestellt werden, wie solche 
Programme am besten gestaltet werden können, um keine Gruppe zu be-
nachteiligen. Zwar kann argumentiert werden, dass die Sommerschule per 
se eine systematisch vom Bildungssystem benachteiligte Schüler:innen-
gruppe fokussiert, jedoch findet sich eine explizit auf derartige Schüler:in-
nengruppen ausgerichtete, z.B. veränderungssensitive Forschung in diesem 
Sammelband nicht. Hier besteht weiterhin Forschungsbedarf, der von künf-
tigen Studien aufgegriffen werden sollte.  

4. Stakeholder-Einbindung: Es ist wichtig, dass alle relevanten Stakeholder 
in den Forschungsprozess zur Sommerschule einbezogen werden. Dazu 
zählen Lehrkräfte, Schulleitungen, Eltern und die Schüler:innen selbst. Wie 
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jedoch schon weiter vorne hervorgehoben wurde, ist es ein weiteres Desi-
derat, eine governanceanalytische Perspektive aufzunehmen, um die Rah-
menbedingungen der jeweiligen Durchgänge besser einordnen zu können. 
Erst durch die Integration all dieser Perspektiven kann die Forschung ver-
schiedene perspektivische Validitäten einholen und, vermittelt über adä-
quate, durch Evidenz informierte Entscheidungen, die Wirksamkeit der 
Sommerschule erhöhen. Der vorliegende Band tut dies, indem nicht nur die 
Effekte der Sommerschule auf das Schüler:innenlernen (Groß Ophoff & 
Kampa, Kapitel 7) in den Blick genommen werden, sondern insbesondere 
auch mit Blick auf die Wahrnehmung von Unterrichtsqualität in der Som-
merschule, die in Kapitel 4 (Lenz, Postlbauer & Gamsjäger, in diesem 
Band) aus Sicht der Lernenden und Lehrenden eingeholt wird. 

5. Transparenz und Verantwortlichkeit: Verantwortungsvolle Wissenschaft 
erfordert Transparenz in Methoden und Ergebnissen sowie eine eindeutige 
und dennoch verständliche Kommunikation der Forschungsergebnisse an 
die Öffentlichkeit und politische Entscheidungsträger:innen. Dies ist die 
Grundlage für das Vertrauen in die Wissenschaft und ermöglicht eine fun-
dierte öffentliche Diskussion über die (differenziellen) Effekte der Som-
merschule (bspw. für Schüler:innen, aber auch für Lehrkräfte und unter-
richtende Studierende). Alle Autor:innen der im Band veröffentlichten Stu-
dien haben sich verpflichtet, ihre Forschung nach dem aktuellen Stand wis-
senschaftlicher Qualitätskriterien transparent und nachvollziehbar darzu-
stellen. Das Review der Beiträge sollte zudem eine interpersonale Ver-
ständlichkeit der Befunde auch für die breitere Allgemeinheit gewährleis-
ten.  

6. Langfristige Bewertung und Monitoring: Verantwortungsvolle Wissen-
schaft beinhaltet auch, dass langfristig untersucht wird, welche Auswirkun-
gen Aufholprogramme wie die Sommerschule auf die Bildungsergebnisse 
haben. Dies hilft, die Nachhaltigkeit der Sommerschule zu beurteilen und 
gegebenenfalls Anpassungen vorzunehmen. Vor diesem Hintergrund ist der 
vorliegende Band einerseits als Fortsetzung der bisherigen Publikationen 
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zur Sommerschule (Groß Ophoff et al., 2023) und andererseits als Anstoß 
für weitere Studien zu verstehen.  

Im Kontext der Sommerschule in Österreich ist es Aufgabe einer Respon-
sible Science sicherzustellen, dass Forschung und Anwendung ethisch ver-
antwortungsvoll, sozial gerecht und wissenschaftlich fundiert erfolgen, um 
zeitnah aussagekräftige Ergebnisse für alle Betroffenen zu erzielen. 
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16. Conclusio 
Manuela Gamsjäger, Sonja Lenz, Katharine Rümmele, Robert Pham Xuan 
& Christoph Helm 

Sommerschule – Implikationen für eine konstruktive Wei-
terentwicklung 
Die Einrichtung einer Sommerschule, die Schüler:innen die Gelegenheit 
bietet, Lernrückstände aufzuholen, sowie Studierenden ermöglicht, wert-
volle Praxiserfahrungen zu sammeln, stellt aus Sicht der Autor:innen in die-
sem Sammelband eine sinnvolle, zu unterstützende Initiative dar. Da auf-
grund der gesetzlichen Verankerung (Schulorganisationsgesetz § 8, BGBl. 
Nr. 242/1962) davon auszugehen ist, dass die Sommerschule weiterhin als 
Bestandteil der österreichischen Bildungslandschaft tatsächlich „gekom-
men ist, um zu bleiben“ (Bildungsdirektion Niederösterreich, 2023), lassen 
sich aus den Erkenntnissen dieses Sammelbandes Implikationen und Felder 
für eine Weiterentwicklung der ferialen Bildungsintervention mit Blick auf 
(1) das Lernen der Schüler:innen und (2) das Lernen der Studierenden, die 
in der Sommerschule unterrichten, festmachen. Der Abgleich von Zielen 
und Rahmenbedingungen zeigt notwendige Begleitmaßnahmen und An-
passungen zur besseren Unterstützung der Schüler:innen. 

Zur Sicherung des Lernerfolgs der Schüler:innen empfehlen die Autor:in-
nen folgende Maßnahmen: 

• Ausbau der Sommerschule: Evaluierungen vergleichbarer Programme 
(Cooper et al., 1996) lassen vermuten, dass aufgrund der geringen 
Dauer von zweimal fünf Tagen (à 4h) kein nachhaltiger Lernerfolg zu 
erwarten ist. Insofern wäre ein Ausbau der Sommerschule auf zumin-
dest ganztägigen, verschränkten Unterricht sinnvoll. Des Weiteren 
sollte berücksichtigt werden, dass sich effektive Sommerschulpro-
gramme dadurch auszeichnen, dass der Unterricht hauptsächlich von 
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fertig ausgebildeten Lehrer:innen abgehalten wird und diesen Lehrper-
sonen eine fundierte Lernstandsdiagnostik zur Verfügung steht, sodass 
gezielte individuelle Förder- und Forderkonzepte darauf aufgebaut 
werden können (Hattie et al., 2015; Förster et al., 2024; Hattie, 2020; 
Zierer, 2021).  

• Fokussierung auf agiles Lernen: Ein wesentliches Merkmal der Som-
merschule ist, dass sie sich „vom ganzjährigen Schulalltag abheben“ 
darf (BMBWF, 2024).  Die pädagogischen Leitlinien des BMBWF för-
dern agile Lernmethoden (Burow, 2022) sowie projektorientiertes Ar-
beiten und individuelle Betreuung, um das Selbstbewusstsein der Schü-
ler:innen zu stärken und positive Lernerfahrungen zu ermöglichen. 
Während allerdings zu Beginn der Sommerschule v. a. das projektori-
entierte Arbeiten und das Präsentieren der Ergebnisse als zentrale pä-
dagogische Leitlinie betont wurden, steht mittlerweile das Aufholen 
von (pandemieunabhängigen) Lernrückständen in den Kernfächern im 
Zentrum der Leitlinien (vgl. Workbook 2020 & 2024). Schüler:innen 
und Studierende bewerten den projektorientierten Unterricht als Erfolg 
(Lenz et al., 2023). Eine Interviewstudie (n=18) zeigt jedoch, dass die-
ser selten umgesetzt wurde und stattdessen Nachhilfeunterricht domi-
nierte (Pham Xuan & Groß Ophoff, in Druck). Um den Einsatz von 
agilen Lernmethoden zu fördern, sollte das BMBWF den projektorien-
tierten Unterricht und das prozessorientierte Arbeiten in den pädago-
gischen Leitlinien wieder in den Vordergrund stellen. Zudem wären 
Studien erforderlich, die untersuchen, inwieweit die pädagogischen 
Leitlinien und die vorgegebenen Rahmenrichtlinien (bspw. Projektun-
terricht) der Sommerschule tatsächlich zur Umsetzung gelangen. Um 
in einer verschränkten „Ganztags-Sommerschule“ (siehe oben) fachli-
ches Lernen mit Projektunterricht sinnvoll zu verbinden, wäre für die 
Sekundarstufe zudem fächerverbindendes Unterrichten im Team-
teaching essenziell. Daher ist der Fokus auf die Kernfächer bzw. dass 
in der Sekundarstufe ausschließlich Studierende der Kernfächer in der 
Sommerschule unterrichten dürfen, nur bedingt nachvollziehbar. 
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Darüber hinaus könnte die (Wieder-)Einführung von disloziertem Un-
terricht die Flexibilität des Lernortes erhöhen, was die Motivation und 
das Engagement der Schüler:innen fördern und ein praxisnahes Lernen 
ermöglichen könnte. 

• Kooperation zwischen Schule und Sommerschule: Das Kollegium und 
die Sommerschulstandortleitung erfahren sehr kurzfristig, welche 
Schüler:innen an der Sommerschule teilnehmen, und haben nur gering-
fügige Informationen über die Bedarfe dieser Schüler:innen. Hier 
bräuchte es eine verstärkte Kooperation der entsendenden Schu-
len/Lehrpersonen mit den Sommerschulstandorten, um möglichst dif-
ferenzierte Informationen über den Lernstand und die Lernbedarfe der 
Schüler:innen zu übermitteln bzw. in Absprache miteinander zu erhe-
ben. Ausgehend von Befunden zum Übergang zwischen verschiedenen 
Schulen kann auch der Übergang von der regulären Schule in die Som-
merschule als „Nahtstelle“ betrachtet werden. Die neuen Anforderun-
gen, Mitschüler:innen und Schulstandorte stellen die Schüler:innen, 
aber auch die Lehrpersonen vor Herausforderungen. Eine gezielte und 
frühe Vorbereitung des Übergangs von der Schule in die Sommer-
schule und wieder zurück würde einerseits eine bessere Vorbereitung 
der Sommerschullehrenden ermöglichen und damit eine effektivere 
Nutzung der begrenzten Lernzeit unterstützen. Andererseits könnte 
dies eine kontinuierliche Lernbegleitung der Schüler:innen und einen 
Abgleich der Erwartungen und Lernziele mit den regulären Lehrperso-
nen gewährleisten und so den Transfer zwischen Schule und Sommer-
schule sichern. Bislang fehlen Erkenntnisse zu den Lernfortschritten 
der Schüler:innen und dem Einfluss der Sommerschule auf den Schul-
jahresbeginn. Es ist zu vermuten, dass die Schüler:innen durch die po-
sitiven Lernerfahrungen in der Sommerschule motivierter in das neue 
Schuljahr starten und auch schneller ins Lernen kommen. 

• Kooperation zwischen Schulträger und Sommerschule: Während zu 
Beginn der Sommerschule die Schulträger das ergänzende Bildungsan-
gebot noch wenig unterstützten, werden mittlerweile Räumlichkeiten 
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und Schulmaterialien von vielen Schulerhaltern ausreichend zur Verfü-
gung gestellt. Dennoch bedarf es hier noch weiterer Bemühungen, um 
einen reibungslosen Ablauf der Sommerschule zu gewährleisten (z.B. 
keine Grundreinigungsarbeiten von Turnsälen während des Sommer-
schulbetriebes, Bereitstellen von Kopierern u. Ä.). 

• Fokussierung auf benachteiligte Schüler:innen: 2020 lag der Fokus der 
Sommerschule auf leistungsschwächeren Schüler:innen, die laut inter-
nationalen Studien (z.B. Helm et al., 2021; Engzell et al., 2021; Bett-
häuser et al., 2023; Uğraş et al., 2023) besonders stark von Lerneinbu-
ßen betroffen waren. Im Laufe der Jahre wurde die Sommerschule für 
alle Kinder und Jugendlichen geöffnet. Auch wurden die ursprünglich 
intendierten Ziele (Aufholen von Lernrückständen) erweitert, z.B. um 
Begabungsförderung, Vorbereitung auf kommende Schulübertritte, 
Wettbewerbe oder abschließende Prüfungen. Dabei ist die Intention, 
Lernrückstände in der Sommerschule aufzuholen, gerade für benach-
teiligte Kinder und Jugendliche als zentral anzusehen, da diese auf-
grund der langen Ferien besonders von fehlenden Bildungschancen 
bzw. Lerngelegenheiten betroffen sind, was in der Fachliteratur als 
Faucet-Theorie bezeichnet wird (fehlende staatliche Betreuung durch 
formale Bildungssettings wirkt negativ wie ein abgestellter Wasser-
hahn (= Faucet); siehe Entwistle et al., 2018). So gilt es zum einen, 
einen niederschwelligen und attraktiven Zugang zu kommunizieren 
und zu ermöglichen, und zum anderen, die inhaltliche und pädagogi-
sche Ausrichtung für diese Zielgruppe noch einmal vor dem Hinter-
grund zu überprüfen, dass vor allem Kinder aus privilegierten Milieus 
stärker von Sommerschulprogrammen profitieren als ihre Klassenka-
merad:innen mit niedrigerem sozioökonomischem Status (Stamm, 
2010; Hattie et al., 2015). 

Wie oben bereits festgehalten, ist für ein Gelingen der Sommerschule der 
Einsatz von pädagogisch, didaktisch und fachlich kompetenten Lehrenden 
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erforderlich. Durch einen dezidierten Einsatz von noch in der Ausbildung 
befindlichen Studierenden des Lehramts besteht das Risiko einer Diskre-
panz zu diesem Anspruch, v. a. da die Voraussetzungen für die Teilnahme 
an der Sommerschule eher gering angesetzt sind (Empfehlung des 
BMBWF für einen Einsatz ab dem 4. Semester, Anrechnung der Sommer-
schule insgesamt mit fünf ECTS-Arbeitspunkten; BMBWF, 2020 & 2021). 
Dennoch zeigen bisherige Studien zur Sommerschule, dass die Sommer-
schule den Studierenden ein zusätzliches und besonderes Lernfeld zu den 
Pflichtpraktika innerhalb des Lehramtsstudiums bietet (Gamsjäger et al., 
2022; Huemer & Ponath, 2021; Lauss, 2021; Lenz et al., 2023), da sie sich 
in der Sommerschule ohne Bewertungs- und Anpassungsdruck erproben 
und als selbstwirksam erleben können (Rümmele & Kikelj-Schwald in die-
sem Band). Allerdings besteht durch eine „blinde Einsozialisation in vor-
findliche Praxis“ (Neuweg, 2007, S. 240) auch das Risiko einer Deprofes-
sionalisierung.  

Um das Lernen der Studierenden zu fördern, gilt es v. a. nachfolgende 
Punkte zu bedenken: 

• Intensivierung der hochschulischen Begleitung: Die Begleitlehrveran-
staltung dient sowohl der Vermittlung von Inhalten in Hinblick auf die 
umfangreichen Ziele der Sommerschule als auch der Vor- und Nachbe-
reitung der Unterrichtstätigkeit. Aufgrund der Heterogenität der Stu-
dierenden hinsichtlich Vorwissen und Erfahrung und der ebenso hete-
rogenen Schüler:innengruppe ist eine fundierte Auseinandersetzung 
mit Methoden und Medien zur Unterrichtsgestaltung unter dem Aspekt 
der Differenzierung und Individualisierung erforderlich, vor allem im 
Hinblick auf eine sprachsensible und prozessorientierte Gestaltung des 
Unterrichts (Gamsjäger et al., 2022). Außerdem ist eine Reflexion von 
subjektiven Lerngelegenheiten erforderlich, um die Unterrichtstätigkeit 
in der Sommerschule entsprechend zu begleiten. Da die Begleitlehrver-
anstaltung mit lediglich ein bis zwei ECTS-Arbeitspunkten anerkannt 
wird, ist dies jedoch nicht im notwendigen Ausmaß möglich. Erste 
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empirische Studien zeigen daher wenig überraschend, dass die Som-
merschule von Studierenden nur bedingt für einen nachhaltigeren Pro-
fessionalisierungsprozess genutzt werden konnte (Lenz et al., 2023). 
Studien zur Wirksamkeit von Praktika im Lehramtsstudium (Caruso & 
Goller, 2021; Führer & Cramer, 2021; Hascher, 2005) zeigen, dass es 
„auf die Qualität der Praxisanteile (…) und nicht auf die Quantität an-
kommt, um Wirkungseffektivität zu erzielen“ (Windl, 2020, S. 5). Da-
mit „aus Praxiserfahrungen Lernprozesse werden“ (Hascher, 2012, 
S. 122) und die Professionalisierung der Studierenden nicht dem Zufall 
überlassen bleibt, spielt die Lernbegleitung eine entscheidende Rolle 
(Festner et al., 2020). Um die Umsetzung qualitätsvoller Lehr- und Be-
gleitkonzepte im Rahmen der Sommerschule weiterhin gewährleisten 
zu können, ist eine Ressourcenbereitstellung für die Universitäten und 
Hochschulen von besonderer Bedeutung, um zielgerichtete und effek-
tive Angebote zu schaffen. In Verbindung mit einer Intensivierung der 
Begleitung sowohl durch Lehrende der Hochschule (Vorbereitung in 
der Begleitlehrveranstaltung UND Praxisbetreuung während der Som-
merschule) als auch unmittelbar am Standort (siehe unten) wäre in je-
dem Fall eine Erhöhung der ECTS-AP erforderlich. 

• Intensivierung der Begleitung am Sommerschulstandort: Die Beglei-
tung der Studierenden durch die Universitäten und Hochschulen dient 
vor allem der Aufarbeitung und Reflexion von Lernanlässen im Rah-
men der Tätigkeit in den Sommerschulen. An den Sommerschulstand-
orten selbst ist bislang strukturell keine professionelle Begleitung der 
Studierenden vorgesehen, da sie im Ergänzungsunterricht als Lehrper-
sonen angestellt werden. Dadurch fungieren die Sommerschulstandort-
leitungen und das Kollegium als Lehrer:innenbildner:innen zweiter 
Ordnung (Cochran-Smith, 2003). Erste empirische Befunde (Lenz et 
al., 2023, Gamsjäger & Lenz in diesem Band; Kart et al., 2023) ver-
weisen hier auch auf die Übernahme von „Rezepten“, die nicht immer 
im Sinne einer Professionalisierung gedeutet werden können. Ähnlich 
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zur Induktionsphase sollten die Sommerschulstandortleitungen daher 
eine Qualifizierung zum:zur Mentor:in aufweisen und das Kollegium 
für die Arbeit mit Studierenden sensibilisiert werden. Sommerschul-
standortleitungen könnten dann, neben der verpflichtenden Eröff-
nungskonferenz, mittels unterschiedlicher Formate (z.B. Fallbespre-
chungen innerhalb einer professionellen Lerngemeinschaft; Theurl et 
al., 2023) die Reflexion von Lernanlässen durch Studierende und Lehr-
personen unterstützen. Eine Einbeziehung von Hochschullehrenden 
würde zusätzlich die Kohärenz zwischen Hochschule und Schule för-
dern. Neben Standortleitung und Kollegium wurde, wie die qualitati-
ven Ergebnisse von Rümmele & Kikelj-Schwald (in diesem Band) zei-
gen, vor allem die Arbeit im Tandem von den Studierenden als beson-
ders wertvoll und unterstützend wahrgenommen. Eine verpflichtende 
Einteilung von Studierenden mit geringerem Vorwissen in Tandems, 
entweder mit anderen Studierenden oder mit ausgebildeten Lehrperso-
nen, könnte eine weitere niederschwellige Form der Begleitung dar-
stellen, die ein fortlaufendes gegenseitiges Feedback und eine kontinu-
ierliche gemeinsame Reflexion ermöglichen würde (Hoferichter & 
Volkert, 2020).  

• Frühzeitigere Planung der Sommerschule: Um die curriculare Einbin-
dung in die Ausbildung der Studierenden nachhaltiger zu gewährleis-
ten, steht die Organisation der Sommerschule vor der Herausforderung, 
den Studierenden Planungssicherheit zu ermöglichen. Studierende er-
fahren erst im Juni, ob und an welchen Standorten sie eingesetzt wer-
den. Neben der späten Standort- und Gruppenzuteilung, die ein recht-
zeitiges Onboarding der Studierenden erschwert, hat sich das Fehlen 
von Informationen über den Lern- und Leistungsstand der Schüler:in-
nen in mehreren Studien (Fede, 2021; Festman & Madonado, 2022; 
Rümmele & Kikelj-Schwald in diesem Band) wiederholt als große 
Herausforderung für die Studierenden im Hinblick auf eine gezielte 
und differenzierte Unterrichtsplanung erwiesen (siehe dazu auch 
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oben). Erfahrungsberichte von Studierenden lassen zudem vermuten, 
dass sich die Durchführung der Sommerschule am Standort durch 
große Heterogenität in Hinblick auf die organisatorische Umsetzung 
als auch in der Qualität der Unterrichtsvorbereitung auszeichnet. Es 
muss davon ausgegangen werden, dass gerade Studierende aus den un-
teren Semestern noch nicht über die notwendige Qualifikation verfü-
gen, um in den ersten Tagen der Sommerschule eine gezielte Lern-
standserhebung in ihrer Gruppe durchzuführen, die zudem zusätzliche 
wertvolle Lernzeit in Anspruch nimmt. Außerdem führt dieser Um-
stand zu notwendigen kurzfristigen Um- und Neuplanungen des Unter-
richts, was von den Studierenden als frustrierend und überfordernd er-
lebt wird (Rümmele & Kikelj-Schwald in diesem Band). Neben den 
oben genannten Punkten wäre daher eine frühere Planung der Sommer-
schule sowie eine vorgeschaltete Lernstandserhebung notwendig, um 
den Studierenden (aber auch den anderen Lehrpersonen) eine gezielte 
Unterrichtsplanung zu ermöglichen, Planungssicherheit zu gewährleis-
ten und gleichzeitig die aktive Lernzeit der Schüler:innen in der Som-
merschule zu erhöhen. 

Die Sommerschule könnte ihr Potenzial für die Professionalisierung Stu-
dierender besser entfalten, wenn die Praxisbegleitung intensiviert und die 
Planung früher angesetzt wird. 
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