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Dieses Werk steht unter einer Creative Commons Lizenz: Namensnennung - Nicht-kommerziell - 

Weitergabe unter gleichen Bedingungen 4.0 International 

Unter der Lizenz steht es Ihnen frei, dies zu tun:  

Teilen τ das Material in jedwedem Format oder Medium vervielfältigen und weiterverbreiten 

Bearbeiten τ das Material remixen, verändern und darauf aufbauen 

Der Lizenzgeber kann diese Freiheiten nicht widerrufen solange Sie sich an die Lizenzbedingungen halten. 

Unter folgenden Bedingungen:  

Namensnennung τ Sie müssen angemessene Urheber- und Rechteangaben machen, einen Link zur 

Lizenz beifügen und angeben, ob Änderungen vorgenommen wurden. Diese Angaben dürfen in jeder 

angemessenen Art und Weise gemacht werden, allerdings nicht so, dass der Eindruck entsteht, der 

Lizenzgeber unterstütze gerade Sie oder Ihre Nutzung besonders. 

Nicht kommerziell τ Sie dürfen das Material nicht für kommerzielle Zwecke nutzen. 

Weitergabe unter gleichen Bedingungen τ Wenn Sie das Material remixen, verändern oder anderweitig 

direkt darauf aufbauen, dürfen Sie Ihre Beiträge nur unter derselben Lizenz wie das Original verbreiten. 

Keine weiteren Einschränkungen τ Sie dürfen keine zusätzlichen Klauseln oder technische Verfahren 

einsetzen, die anderen rechtlich irgendetwas untersagen, was die Lizenz erlaubt. 

Hinweise:  

Sie müssen sich nicht an diese Lizenz halten hinsichtlich solcher Teile des Materials, die gemeinfrei sind, 

oder soweit Ihre Nutzungshandlungen durch Ausnahmen und Schranken des Urheberrechts gedeckt sind. 

Es werden keine Garantien gegeben und auch keine Gewähr geleistet. Die Lizenz verschafft Ihnen 

möglicherweise nicht alle Erlaubnisse, die Sie für die jeweilige Nutzung brauchen. Es können 

beispielsweise andere Rechte wie Persönlichkeits- und Datenschutzrechte zu beachten sein, die Ihre 

Nutzung des Materials entsprechend beschränken. 

Die in diesem Bericht dargelegten Informationen und Ansichten sind die der Autoren und spiegeln nicht 

unbedingt die offizielle Meinung der Europäischen Union wider. Weder die Organe und Einrichtungen der 

Europäischen Union noch eine in ihrem Namen handelnde Person können für die Verwendung der darin 

enthaltenen Informationen verantwortlich gemacht werden.

https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.de
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.de
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Erstausbildung von Lehrkräften 

EINLEITUNG  

 

 

Das vorliegende Rahmenwerk hat zum Ziel, Akteure, Artefakte und Praktiken abzubilden, die in der 

Erstausbildung von Lehrkräften ς in Folge nur Erstausbildung genannt ς involviert sind. Damit 

bietet es eine Verständnisbasis für das Funktionieren der beteiligten Institutionen, insbesondere 

in Hinsicht auf institutionelle Gegebenheiten, curriculare Schwerpunkte und professionelle 

Verantwortlichkeiten. Fokus ist die Erstausbildung für die Stufen 3-4 der Internationalen 

Standardklassifikation des Bildungswesens (ISCED). Durch die Sensibilisierung für Bedingungen und 

Kapazitäten der Erstausbildung identifiziert der Bericht zugleich jene Bereiche, in denen Methoden 

der Entrepreneurship Education (EE) ς angelehnt an den Europäischen Kompetenzrahmen 

EntreComp ς effizient und effektiv integriert werden können. 

Der Bericht verfolgt somit zwei Hauptziele: Zum einen erklärt er, wie die Erstausbildung aus 

systemischer Perspektive funktioniert, zum anderen fragt er, wo EE darin zu finden ist. Der Aufbau 

ist wie folgt: Kapitel 1 beschreibt eine Methodologie, die es erlaubt, ein Bildungssystem kompakt 

vorzustellen, und gibt einen Überblick über verschiedene Bildungswege. Darüber hinaus wird ein 

konzeptueller Rahmen eingeführt, der zwischen Akteuren und Artefakten der Erstausbildung 

unterscheidet und zugrundeliegende Strukturen und Dynamiken aufzeigt. Kapitel 2 beschreibt die 

wesentlichen Akteure der Erstausbildung, darunter Ausbildungszentren, Dozierende, 

Lehramtskandidat*innen, Schulen und Behörden. Diese Akteure werden in Hinblick auf ihre 

Funktion und Relevanz innerhalb des Systems beschrieben. Kapitel 3 untersucht die Artefakte der 

Erstausbildung anhand von bildungspolitischen Dokumenten und deren Umsetzung durch die 

jeweiligen Lehramtsausbildungszentren (LAZ). Hier konzentrieren wir uns auf curriculare Fragen, 

zeigen mögliche Einsatzbereiche von EE auf und fragen nach nationalen Strategien und Initiativen 

der EE. Kapitel 4 untersucht konkrete Praktiken von Akteuren der Erstausbildung innerhalb der 

Bereiche Lehre, Wissen und Organisation. Hier werfen wir einen genaueren Blick auf die 

Institutionen der LAZ und diskutieren Kriterien für die Arbeit der Ausbildenden. Kapitel 5 schließlich 

systematisiert die Ergebnisse des Berichts, indem es die Hauptelemente der Erstausbildung auf der 

Makro-, Meso- und Mikroebene abbildet. 

Vor dem Hintergrund des Erasmus+ Projekts Partnership for Initial Entrepreneurship Teacher 

Education (PIETE) veranschaulicht der vorliegende Bericht die strukturellen und institutionellen 

Elemente, die einer Integration von EE im Wege stehen können. Darüber hinaus zeigt er Potentiale 

auf, wie Pädagog*innen als Katalysatoren aktiviert werden können, um unternehmerisches 

Handeln und Denken innerhalb der Erstausbildung zu fördern.1 

 

1 Dieses Rahmenwerk sollte ohne Probleme auf nationale Kontexte übertragbar sein. Seine Funktionalität wird durch die Anwendung auf die Bildungssysteme in den 
PIETE-Partnerländern Österreich (PHT), Polen (UBB) und Ungarn (USZ) demonstriert. Diese Analysen werden als separate Berichte in der jeweiligen Landessprache 

präsentiert. Der österreichische Fall liegt indes auch auf Englisch vor, um allen Leser*innen das Potenzial dieser Methodologie nahezubringen. 
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1. BILDUNGSSYSTEM 

Dieses Kapitel sollte es ermöglichen, Personen, die mit dem Bildungssystem eines Landes nicht 

vertraut sind, dieses in aller Kürze vorzustellen. Es gibt Anleitung dafür, welche Informationen 

benötigt werden, um die grundlegenden Merkmale eines Systems abzubilden. Neben einem 

Überblick über Bildungsniveaus und Bildungswege geht es um Informationen darüber, wie viele 

Ausbildungsjahre einzelne Stufen erfordern und welche Ausbildungsmöglichkeiten Schüler*innen 

(an Schulen) oder Studierende (an Hochschulen und Universitäten) an bestimmten Schnittstellen 

haben (αtrackingά). Generell müssen Kandidat*innen der Erstausbildung vor Beginn eines 

Lehramtsstudiums die Sekundarstufe II (ISCED 4) abschließen. In den meisten Ländern umfasst das 

Lehramtsstudium drei bis vier Jahre im Bachelor und ein bis zwei Jahre im Master. 

 

Erstausbildung von Lehrkräften 

Jedes System der Erstausbildung enthält eine Vielzahl an Akteuren und Artefakten auf 

unterschiedlichen Ebenen. Der Aufbau und die Vernetzung dieser Ebenen variiert von Land zu 

Land, manchmal auch von Region zu Region. Dennoch soll hier ein theoretischer Rahmen 

geschaffen werden, der es ermöglicht, die einzelnen Elemente kohärent abzubilden. Während der 

Rahmen vorrangig dazu beiträgt, ein Verständnis der charakteristischen Merkmale (z.B. 

Vorschriften, Regeln und Beziehungen) jedes Systems zu ermöglichen, kann er auch für Vergleiche 

genutzt werden und somit nationale oder regionale Ähnlichkeiten oder Unterschiede beleuchten. 

1. .L[5¦bD{{¸{¢9a 
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Die systemische Perspektive auf das Lehramtsstudium erfordert eine grundlegende 

Unterscheidung von Akteuren (z.B. Lehramtskandidat*innen) und Artefakten (z.B. 

Unterrichtsstandards), um generelle Strukturen und Dynamiken aufzeigen zu können (siehe Abb. 

1). 

Beide Kategorien, Akteure und Artefakte, können als Agenten wahrgenommen werden, weil beide 

im Sinne eƛƴŜǊ .ŜŜƛƴŦƭǳǎǎǳƴƎ ŘŜǎ {ȅǎǘŜƳǎ αagierenά. Agenten können also sowohl Institutionen, 

Organisationen, Behörden, menschliche Individuen als auch materielle Strukturen, Programme 

oder Dokumente sein (Burns & Köster, 2016, S. 25). 

 

Abb. 1: Akteure und Artefakte in der Erstausbildung von Lehrkräften (OECD, 2019b, S. 20) 
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2. AKTEURE 

 

Akteure sind nationale, regionale oder lokale Behörden, Schulen, LAZs, Ausbilder*innen, 

Lehramtskandidat*innen usw. Im Folgenden werden sie im Hinblick auf ihre Funktion und Relevanz 

beschrieben als auch in Bezug auf ihre Interaktionen (z.B. Zusammenarbeit zwischen Schulen und 

LAZs). 

Anbieter in der Erstausbildung 

In diesem Abschnitt stellen wir (1) den institutionellen Rahmen der LAZs vor. In den meisten 

Ländern sind die verantwortlichen Institutionen Universitäten oder andere 

Hochschuleinrichtungen wie Pädagogische Hochschulen und Fachhochschulen. Wie sind diese 

Einrichtungen landesweit organisiert? Sind sie öffentlich oder privat? Wie viel Autonomie haben 

sie gegenüber übergeordneten Behörden und Ministerien? Neben diesen Fragen interessiert uns 

hier auch die interne Organisation der LAZs, ihre Hierarchie, Personalstruktur und Verwaltung, 

sowie ihr Verhältnis zu anderen Akteuren. 

Ein weiteres Element ist (2) das Bildungsprogramm, das LAZs verfolgen. In ihrer Globalanalyse von 

LAZs unterscheiden Darling-Hammond & Liebermann (2012) zwei Formen von 

Bildungsprogrammen, die auch als Referenzpunkte für unsere Analyse dienen. Erstens definieren 

sie akademische Programme, die forschungsorientiert sind und sich auf akademisches Wissen 

beziehen, welches hauptsächlich an Universitäten generiert wird. Zweitens definieren sie 

berufliche Programme, die sich auf berufliche Kompetenzen und folglich auf die praktische 

Ausbildung konzentrieren. Sie sind z.B. an den Pädagogischen Hochschulen in Österreich und der 

Schweiz, an der Hogskoler in Schweden oder an den Hogescholen in den Niederlanden zu finden 

(Swennen & Snoek, 2012, S. 22).  

Je nach programmatischer Ausrichtung unterscheiden sich Organisationskulturen, Identitäten und 

beruflichen Praktiken ς in Österreich z.B. identifizieren sich Lehrkräfte in professionellen 

Programmen oft stärker mit dem Lehrberuf als mit der Forschung. Dies liegt daran, dass sie in 

2. !Y¢9¦w9 
!ƴōƛŜǘŜǊΣ .ŜƘǀǊŘŜƴ ǳƴŘ ǿŜƛǘŜǊŜ !ƎŜƴǘŜƴ 
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erster Linie ausgebildete Lehrer*innen sind und oft gleichzeitig an Schulen und LAZs unterrichten. 

Dagegen wird die Lehre an der Universität anders eingeschätzt und etwa in Bezug auf 

Karriereoptionen nicht selten als Zumutung empfunden. 

Das nächste Element der Analyse sind (3) Identitäten und Rollen der Akteure. Welche Identitäten 

schreiben sich Dozierende, Forschende und Lehramtskandidat*innen zu? Was sind ihre Rollen 

innerhalb und außerhalb der Organisation? Wie steht es um die Attraktivität ihres Berufs? Wie 

beliebt und wie lohnend ist es, Lehrer*in zu werden? Sind die Gehälter attraktiv, welche 

Karrierestufen und Möglichkeiten gibt es?  

Grundsätzlich gibt es eine Vielzahl an Rollen und Identitäten, die für Lehrkräfte relevant sein 

können. Sie sind Pädagog*innen, Dozent*innen, Forscher*innen oder Praktiker*innen, um nur die 

gängigsten Kategorien zu nennen. Eine Möglichkeit der Bestimmung liegt im konkreten Verhältnis 

zur Praxis, etwa indem man Praktiker*innen erster Ordnung von Praktiker*innen zweiter Ordnung 

unterscheidet (Murray & Male, 2005). Erstere lehren Studierende in einem bestimmten 

Gegenstand (z.B. Physik) ς sie verstehen sich als Dozierende eines Faches anstatt eines 

Unterrichtsfaches. Zweitere verstehen sich nicht nur als Dozierende, sondern auch als 

Pädagog*innen ς sie lehren die Methodik eines Unterrichtsfachs und haben stärkeren Bezug zu 

Fragen der Fachdidaktik. Auch wenn Lehramtsausbildner*innen überwiegend dieser zweiten 

Kategorie angehören, wechseln sie auch häufig zur ersten, etwa wenn sie ein konkretes Fach an 

einer Schule unterrichten. Eine Schlussfolgerung, die Studien aus dieser Differenzierung gezogen 

haben, ist die geringere Professionalisierung und die weniger stark ausgebildete Identität von 

Praktiker*innen zweiter Ordnung (Izadinia, 2014, Swennen et al., 2010). Die Gründe dafür hängen 

miteinander zusammen: Einerseits sind Dozierende als Pädagog*innen nicht so unmittelbar mit 

einer Institution verhaftet wie ein Forscher mit der Universität oder eine Lehrerin mit der Schule ς 

vielmehr stehen sie dazwischen. Ihre Tätigkeit erfährt folglich einen geringeren Grad an 

Legitimation (z.B. im Sinne einer klaren Erwartungshaltung von außen) und ist institutionell 

weniger verankert (z.B. im Sinne einer repräsentativen Vertretung) (Swennen & Snoek, 2012, S. 

25). 

Eine weitere Möglichkeit, die Rolle der Akteure in der Erstausbildung zu erforschen, liegt in ihrem 

Verhältnis zur Forschung. Jene, die an der Universität arbeiten und Leistungsziele in der Forschung 

erfüllen müssen, verstehen sich viel stärker als Forscher*innen denn jene, die nie in einem 

forschungsorientierten Umfeld gearbeitet haben. Gleichzeitig findet in jüngster Zeit in vielerorts 

ein Prozess der Akademisierung von Hochschuleinrichtungen statt, der nicht nur deren 

Organisationskultur, sondern auch die Identität ihrer Mitarbeiter*innen verändert. 

Schließlich fragen wir auch, wer (4) die Lehramtskandidat*innen sind und wie sie sich erfolgreich 

für die Studiengänge bewerben (dennoch bleibt unser Fokus auf Seite der Ausbilder*innen). Hier 

gilt es, sich einen Überblick über demographische Eckdaten zu verschaffen und zu fragen, aus 

welchen Verhältnissen die Studierenden kommen. Zudem ist interessant, wie viele von ihnen einen 

kontinuierlichen Bildungsweg einschlagen und wie viele dagegen Quereinsteiger sind und damit 
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einen anderen Bildungshintergrund und eine andere Qualifikation aufweisen als αklassischeά 

Lehramtskandidat*innen. Generell lässt sich wohl sagen: So wie sich die Erstausbildung im Laufe 

der letzten Jahrzehnte stets verändert hat, z.B. durch veränderte berufliche Anforderungen an die 

Lehrkräfte ebenso wie durch Paradigmenwechsel in den pädagogischen Methoden, so haben sich 

auch die Rollen und Identitäten der Lehramtsstudierenden verändert. Daher ist es wichtig, nach 

den Strategien der LAZs für die Anwerbung und Auswahl von Kandidat*innen zu fragen: Wer sind 

die Zielgruppen für die Anwerbung potenzieller Studierender? Gibt es spezifische Kriterien für die 

Auswahl? Welche Chancen, Perspektiven und konkreten Beschäftigungsmöglichkeiten werden den 

Kandidat*innen geboten?  

Schulbehörden 

In diesem Abschnitt analysieren wir die Rolle und Verantwortung von Schulbehörden. Zunächst 

identifizieren wir relevante (1) Akteure und ihre (2) Zuständigkeiten. Dabei kann es sich um 

bürokratische Institutionen auf Bundesebene (z.B. Ministerien), Provinzebene (z.B. Schulbehörden 

oder Inspektorat) oder auf lokaler Ebene (z.B. Gemeinden) handeln. Neben diesen öffentlichen 

Behörden müssen auch andere berücksichtigt werden, soweit sie rechtlich zwingende Mandate 

haben. Oft sind das Agenturen oder Beratungsfirmen, die eine Monitorfunktion ausüben. 

Die Zuständigkeiten dieser Akteure variieren in Umfang und Thema und beziehen sich meist auf 

folgende Gegenstände: Wer ist für die Rekrutierung und Einstellung des Lehrpersonals zuständig? 

Welche Formen der Qualitätssicherung gibt es? Wer entscheidet über Akkreditierungsverfahren? 

Welche Autorität haben Schulinspektionen? Gibt es Mentor*innenprogramme für 

Junglehrer*innen? In vielen Fällen ist eine transparente Veranschaulichung der 

Verantwortlichkeiten schwierig. Dies gilt insbesondere dann, wenn eine Aufgabe oder 

Dienstleistung ausgelagert wurde und Akteure, die eine Entscheidung treffen, nicht unbedingt 

dieselben sein müssen, die Verantwortung dafür übernehmen. 

In einem zweiten Analyseschritt, nachdem wir die relevanten Akteure und ihre 

Verantwortlichkeiten identifiziert haben, fragen wir nach ihrer (3) Eingebundenheit in 

Entscheidungszusammenhänge. In vielen Bildungssystemen (z.B. Österreich) werden 

Entscheidungen zwischen Bund, Ländern, Gemeinden und Schulen aufgeteilt. Innerhalb dieser 

geteilten Verantwortung stellen sich Fragen nach Autonomie und Abhängigkeit: Wer ist von wem 

abhängig? Welche Hierarchien gibt es zwischen Akteuren? Welche Prozesse sind standardisiert, 

welche nicht? Schulbehörden sind als Verwalter von Bildungssystemen oftmals ein Beispiel für die 

Konvergenz von Rechten und Pflichten auf unterschiedlichen Ebenen, etwa wenn sie die 

Verbindung von föderaler und lokaler Ebene darstellen. Je nach Kontext haben sie einen weiten 

Aufgabenbereich, der von der Durchführung von Bildungsaufgaben bis zu Inspektion, 

Qualitätssicherung und Bildungskontrolle reicht. 
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Schulen 

Schulen sind wichtige Orte der Erstausbildung, da hier in der Regel der erste Kontakt zwischen 

Lehramtskandidat*innen und Schüler*innen stattfindet. Dies geschieht zum einen vor dem 

Schuldienst (pre-service) über Praktika und Trainings, zum anderen während des Schuldiensts (in-

service) über die Induktions- oder Probephase. 

Neben diesen Elementen der praktischen Ausbildung wird es von Land zu Land unterschiedlich 

sein, inwiefern auch Schüler*innen eine relevante (und beobachtbare) Rolle für die Erstausbildung 

haben. Welchen Einfluss haben sie auf Lehramtskandidat*innen? Welche Rolle kommt dabei den 

Eltern zu? Man kann etwa davon ausgehen, dass Eltern entweder direkt oder indirekt (z.B. über 

die Schulleitung) spezifische Erwartungen an Lehramtskandidat*innen herantragen oder dass sie 

ihre Söhne und Töchter in Evaluationsforen begleiten und so Einfluss auf Junglehrer*innen 

nehmen. Dies bringt uns zu den weiteren Akteuren in der Schule, als da wären: Lehrpersonal, 

Schulleitung und Mentor*innen. Das Lehrpersonal hat als Kollegium durchaus Anteil am Erfolg der 

Lehramtskandidat*innen. Worin konkret liegt die Verantwortung der Kolleg*innen? Wie viel 

Unterstützung geben sie den Kandidaten*innen ς und in welcher Form (organisatorisch, fachlich, 

emotional)? Noch wichtiger mag die Rolle der Schulleitung sein, da diese in der Regel erster 

Ansprechpartner für die Zusammenarbeit mit anderen Institutionen (Schulbehörden; LAZs) ist und 

für die Rekrutierung der Absolvent*innen ebenso verantwortlich ist wie für zukünftige 

Berufsperspektiven (etwa durch positive Referenzen). Die vielleicht wichtigsten Akteure im 

Schulkontext sind schließlich die Mentor* innen ς hier gilt zu fragen: In welchem Ausmaß werden 

Lehramtskandidat*innen in ihrer praktischen Ausbildung professionell begleitet? Was ist die 

konkrete Rolle und Aufgabe von Mentor*innen oder Coaches? Welche Verantwortung und 

Verpflichtung haben sie? 

Weitere Akteure 

Da die Erstausbildung nicht in isolierten Kontexten stattfindet, ist der Blick auf weitere Akteuren 

sinnvoll. Es sind dies solche, die auf verschiedenen Ebenen, zu unterschiedlichen Zwecken und in 

verschiedenen Phasen der Ausbildung relevant werden. Wer sind diese konkret? Was sind ihre 

Rollen und Verantwortlichkeiten? In welchem Verhältnis stehen sie zu anderen Akteuren? 

Eine erste Kategorie sind Organisationen für Fort- und Weiterbildung. Welche Angebote zur 

beruflichen Weiterbildung gibt es für Lehrkräfte, wenn sie einmal permanent im Dienst sind? Diese 

Frage ist besonders im Hinblick auf Entrepreneurship Education (EE) interessant, da diese in vielen 

Ländern kein integraler oder obligatorischer Bestandteil der Ausbildung ist, sondern eher eine 

Option im Rahmen der beruflichen Weiterbildung. Da die meisten EE-Angebote extern organisiert 

sind, bleiben sie außerhalb des Tätigkeitsbereichs der LAZs. αDie vorherrschenden Formen der 

Einbeziehung der Unternehmerischen Erziehung erfolgen durch externe Akteure und als Teil 

spezifischer Programme, die von den Bildungsministerien organisiert werden.ά (EC, 2011, S. 17f., 
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eigene Übers.) Dies bedeutet, dass Lehrkräfte, sobald sie fest im Dienst stehen, auf die 

Unterstützung anderer stakeholder angewiesen sind, um solche Kompetenzen zu entwickeln. 

Eine weitere Kategorie von Akteuren sind Gewerkschaften und Berufsverbände Je nach 

politischem System können Lehrer*innengewerkschaften starken politischen Einfluss haben (z.B. 

in Österreich). Ein Beispiel für einen übergreifenden Berufsverband ist die Europäische Vereinigung 

für Qualitätssicherung im Hochschulbereich. Daneben haben wir die Relevanz von NGOs und 

privaten Unternehmen auf nationaler wie internationaler Ebene. Insbesondere der Einfluss von 

Unternehmen hat in mancher Hinsicht zugenommen, da sie häufig mit LAZs kooperieren und 

Betriebsbesuche, Praktika und andere Möglichkeiten des nicht-formalen Lernens organisieren. 

Weiters zu erwähnen ist die Rolle der Medien: 5ƛŜ LƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴŀƭƛǎƛŜǊǳƴƎ ŘŜǊ αǾƛŜǊǘŜƴ DŜǿŀƭǘά ƛƳ 

Staat sowie eine freie und kritische Berichterstattung sind wichtige Indikatoren für den 

öffentlichen Diskurs über die Erstausbildung. 

Schließlich gibt es noch eine Reihe von internationalen Organisationen, deren Agenden Einfluss auf 

nationale Systeme der Erstausbildung haben. Prominente Beispiele dafür sind die OECD und ihre 

umfassende Forschung zum Thema Lehren und Lernen (z.B. TALIS-Umfragen), die UNO und ihre 

Ziele für nachhaltige Entwicklung, sowie die EU und ihre Strategien für Lebenslanges Lernen. Fast 

noch bedeutender, weil bindender, sind konkrete Initiativen zur Standardisierung von 

Bildungsprozessen, allen voran der Bologna-Prozess, daneben auch das Rahmenwerk des 

Europäischen Hochschulraums sowie der Europäische Qualifikationsrahmen, um nur ein paar zu 

nennen (vgl. Symeonidis, 2018). 

 



S e i t e | 12 

 

  
Erstausbildung von Lehrkräften 

 

 

 

 

 

 

 

TEFAKTE  

Es gibt eine Kategorie in unserer Analyse, die solche Elemente der Erstausbildung hervorhebt, 

welche nicht von Organisationen oder Individuen ausgehen, dennoch aber einen wichtigen Einfluss 

haben. Diese Elemente sind als Artefakte materialisiert, sie können im gleichen Sinne αƘŀƴŘŜƭƴά 

wie menschliche Akteure. 

Unterrichtsstandards und Regulierungen 

Ein erster Bereich von Artefakten sind Unterrichtsstandards und Richtlinien. Vor allem nationale 

Standards sind für die Erstausbildung wichtig, insofern sie 

Å einen Kompetenzrahmen für Lehrkräfte bereitstellen (z.B. Kompetenzbereiche mit 

Tätigkeitsparametern bezüglich Aufgaben, erforderlichem Wissen und 

Bewertungsmethoden), 

Å die Lehrpläne der LAZs beeinflussen, 

Å den Abschluss von Lehramtskandidat* Innen beurteilen.2  

Allerdings haben nur wenige europäische Länder solche nationalen Standards für die 

Erstausbildung, darunter Irland, Finnland, Schweden, Polen, Spanien und die Türkei (Eurydice, 

2012). Tatsächlich haben die meisten anderen europäischen Länder keine zentralen Richtlinien zur 

Unterstützung von Lehrkräften, einige (wie Österreich) stellen zumindest Unterrichtsmaterialien 

zur Verfügung.  

 

2 Vgl. z.B. die Standards in Estland, die hier als Referenzbeispiel angeführt werden können (OECD, 2019b, p. 131). 

3. !w¢9C!Y¢9Υ  
/ǳǊǊƛŎǳƭŀΣ {ǘŀƴŘŀǊŘǎ ǳƴŘ {ǘǊŀǘŜƎƛŜƴ 
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Wichtiger als diese oft ohnehin nicht vorhandenen Unterrichtsstandards sind 

Qualifikationsstandards, die definieren, welche Qualifikation erforderlich ist, um Lehrer*in zu 

werden. Diese Anforderungen beziehen sich hauptsächlich auf curriculare Elemente 

(akademischer Grad, ECTS-Punkte, Praktika), aber auch Berufserfahrung kann ein Thema sein (z.B. 

in der beruflichen Bildung). Auch innerhalb der LAZs sind je nach Personalkategorie (Forschung, 

Lehre, Administration) unterschiedliche Qualifikationen erforderlich. 

Weitere Artefakte dieser Kategorie sind Vorschriften und Zertifizierungen, die z.B. 

Entwicklungspläne, Evaluierungsprozesse oder Qualitätssicherungssysteme definieren. Nicht zu 

vergessen sind schließlich die Anforderungen für die Akkreditierung von Studiengängen. 

Curricula 

Eines der wichtigsten Artefakte sind Curricula, wobei wir grundsätzlich zwischen Curricula 

(Hochschule) und Lehrplänen (Schule) unterscheiden. Letztere können auch für die Erstausbildung 

relevant werden, insofern es um die praktische Ausbildung an den Schulen geht. Wir empfehlen 

drei Analyseschritte:  

(1) Generell gilt es zu unterscheiden zwischen parallelen und konsekutiven Curricula-Modellen. 

In parallelen Curricula werden akademische Fächer gleichzeitig mit professionsspezifischen und 

bildungswissenschaftlichen Fächern studiert. Dies ermöglicht eine stärker integrierte 

Lernerfahrung, da die fachliche und pädagogische Ausbildung zur gleichen Zeit stattfindet (OECD, 

2019a, S. 128). Der Nachteil ist, dass diese Curricula wenig Flexibilität beim Eintritt in den Lehrberuf 

erlauben, insbesondere für diejenigen, die etwas anderes als Pädagogik studiert haben. 

Konsekutive Programme hingegen bieten nach Abschluss eines Fachstudiums spezielle Kurse in 

Pädagogik und Didaktik an. Dies ermöglicht generell mehr Flexibilität beim Eintritt in den 

Lehrberuf, führt aber auch zu einer geringeren beruflichen Identität als Pädagog*in, da der Fokus 

der Ausbildung auf dem Fachwissen liegt, nicht so sehr auf der pädagogischen und didaktischen 

Kompetenz. Eine Verknüpfung beider Modelle (parallel und konsekutiv) könnte das Studium für 

viele Personen attraktiver machen, insofern dadurch spezifischer auf unterschiedliche 

Bildungswege eingegangen werden könnte. Umgekehrt würde damit womöglich auch hohe 

Zusatzkosten verbunden sein. 

 

(2) Innerhalb dieser Modelle lassen sich mehrere Curricula-Dimensionen unterscheiden. Die 

OECD definiert im TALIS-Bericht (2019a) drei Kerndimensionen der Erstausbildung, die auch für die 

vorliegende Analyse nützlich sind: (1) Inhalt, (2) Pädagogik und (3) Unterrichtspraxis. Demnach 

kann man z.B. fragen, inwiefern es in einem Lehramtsstudium obligatorische Elemente der 

praktischen Ausbildung gibt und ob diese alle unterrichteten Fächer oder nur einige davon abdeckt 

(vgl. OECD, 2019a). Je nach nationalem oder regionalem Kontext könnte eine weitere 

Differenzierung erforderlich sein, wie etwa in Österreich, wo die verpflichtende Induktionsphase 

eine vierte Dimension bildet. 
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(3) Nach Analyse des Curriculum-Modells und seiner Kerndimensionen zielt ein dritter Schritt 

der Analyse auf die Relevanz von Entrepreneurship Education (EE) und fragt nach der Quantität 

und Qualität von EE-Elementen im Curriculum. Wie die folgende Auflistung zeigt, kann diese 

Integration unterschiedlich erfolgen (Eurydice, 2012): 

a) curricular-übergreifend: bei diesem Modell werden die Ziele des unternehmerischen 

Handelns weniger als Teil eines bestimmten Fachs unterrichtet, sondern gelten vielmehr als 

transversale, horizontale oder fächerübergreifende Bezugspunkte. Unternehmerische Werte 

und Kompetenzen sind demnach in allen Fächern und Aktivitäten des Curriculums zu 

entwickeln (vgl. Eurydike, 2012, S. 13). 

b) verpflichtend: Unternehmerische Themen sind entweder als obligatorische separate Fächer 

ins Curriculum integriert oder im Rahmen anderer Pflichtfächer. 

c) optional: Unternehmerische Themen sind als separate Wahlfächer integriert oder im 

Rahmen anderer Wahlfächer. 

d) allgemeinbildend: Es gibt eine Reihe von allgemeinen Bildungszielen und Lernergebnissen, 

die unternehmerische Dimensionen einschließen, aber nicht explizit mit EE in Verbindung 

stehen (z.B. Förderung von Selbstvertrauen, Teamarbeit und Planungskompetenz). 

Diese vier Dimensionen sind einem Eurydice-Bericht (2012) entnommen, in dem die Integration 

von EE für Pflichtschulen (Primar- und Sekundarstufe) analysiert wird. Empirische Ergebnisse 

zeigen, dass die meisten Länder EE zumindest erwähnen, die jeweils konkreten Methoden der 

Integration jedoch stark voneinander abweichen. In Bezug auf die Erstausbildung gibt es bisher 

keine ähnlichen empirischen Ergebnisse. Es besteht aber Grund zur Annahme, dass EE ς 

verstanden in den breiten Begriffen von EntreComp ς in vielen Curricula von Lehramtsstudien 

enthalten ist (z.B. in den Lernzielen), ohne explizit angeführt zu sein. 

Nationale Strategien und Initiativen der Entrepreneurship Education 

In diesem Abschnitt fragen wir nach nationalen Strategien und Initiativen zur Förderung von EE. 

Gibt es etwa nationale Aktionspläne, die EE fördern, seine Integration unterstützen, und somit 

Einfluss auf aktuelle Bildungsdiskussionen haben? Verschiedene Ebenen von Strategien sind 

möglich (Eurydice, 2012, S. 7): 

¶ spezifische Strategien und Aktionspläne, die sich ausschließlich auf EE konzentrieren, 

¶ umfassende Bildungs- und Wirtschaftsstrategien, die u.a. Ziele für EE beinhalten (z.B. 

Strategien für lebenslanges Lernen, Jugend, Beschäftigung, formale Bildung), 

¶ einzelne oder mehrere Initiativen mit Bezug zu EE. 

Da diese Strategien und Initiativen zumeist in offiziellen Dokumenten angeführt werden, fragen 

wir nach den verschiedenen Ebenen und Modi, in denen EE in nationalen Steuerungsberichten des 
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Bildungsbereichs behandelt wird ς insbesondere in Hinblick auf konkrete Ansätze, Empfehlungen 

und Verpflichtungen. 
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4. PRAKTIKEN 

In einem letzten Analyseschritt untersuchen wir die konkreten Praktiken der Akteure im 

Lehramtsstudium, vor allem in Bezug auf das das Unterrichtsgeschehen. Diese Praktiken umfassen 

Einstellungen und Kompetenzen, die sich in der täglichen Praxis zeigen. Dabei mag EE bereits mit 

vielen bestehenden Einstellungen und Zielen einhergehen, denen Lehrer*innen als Pädagog*innen 

nachgehen, z.B. in Hinblick auf die Förderung von Kreativität, Innovation und humanistischen 

Werten (EC, 2011, S. 23). Deshalb macht es Sinn, ein Audit bestehender Aktivitäten durchzuführen, 

das dazu beiträgt, allfällige Bedenken der Lehrkräfte zu überwinden, indem gezeigt wird, dass viele 

der gewohnten Praktiken und Routinen gut zum unternehmerischen Ansatz passen (ebd., S. 9). 

Der Zweck dieses Abschnitts ist im Kern die Frage, was es bedeutet, eine Lehrerin oder ein Lehrer 

zu sein. Während die bisherigen Ausführungen einen Überblick über relevante Akteure und 

Artefakte auf verschiedenen Ebenen der Erstausbildung gegeben haben, konzentrieren wir uns 

nun auf organisationale Einblicke in LAZs und wollen so Kriterien für die Bildungsarbeit auf der 

Mikroebene bestimmen. Dies ist vor allem eine empirische Herausforderung. Tatsächlich gibt es 

eine Menge Literatur über αQualitätskriterien guter Lehreά, die das Thema in programmatischer 

Hinsicht diskutiert. Zudem haben LAZs in der Regel eigene αVisionenά, αBerufsethikenά oder 

αVerhaltenskodizesά, die vorschreiben, wie die berufliche Praxis und das professionelle Selbst 

idealerweise beschaffen sind (siehe Abb. 2 als Beispiel für die ideale unternehmerische Lehrkraft). 

Solche Darstellungen geben jedoch nicht unbedingt Einblick in die Realität der Praxis, also in ihre 

Probleme, Anforderungen und Herausforderungen. Deshalb streben unsere Kriterien weniger 

nach normativen Idealen des Unterrichts, sondern nach empirischen Indikatoren. Sie decken die 

verschiedenen beruflichen, sozialen und kulturellen Dimensionen ab, die in Summe eine Lehrkraft 

ausmachen. 

4. tw!Y¢LY9bΥ  
!ƪǘƛǾƛǘŅǘŜƴΣ IŀƭǘǳƴƎŜƴ ǳƴŘ YƻƳǇŜǘŜƴȊŜƴ 
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Lehren: Praktiken und Fertigkeiten 

Eine erste Reihe von Fragen befasst sich mit den zentralen Variablen, die die tägliche Praxis der 

Lehre definieren und beeinflussen. Welche pädagogischen Fähigkeiten sind erforderlich? Solche 

Fähigkeiten können die Planung, Gestaltung, Durchführung und Verwaltung einer 

Lehrveranstaltung betreffen. Im Detail kann man auch nach beruflichen, sozialen und emotionalen 

(z.B. motivationalen und affektiven) Kompetenzen fragen. Sind die Gruppen der Studierenden 

heterogen, sodass Lehrkräfte Kompetenz im Diversitätsmanagement benötigen? Wie steht es mit 

individuellem Coaching der Studierenden und anderen Strategien der Individualisierung? 

Neben dem Lehren kann es auch wichtig sein, dass die Lehrkräfte am Lernen beteiligt sind. 

Lernaktivitäten fördern die Lernfähigkeit der Studierenden, Dozierende treten dabei als Coach 

oder Berater auf, weniger als Ausbildner. Es hängt allerdings nicht nur von den Fähigkeiten der 

Lehrkräfte ab, sondern auch von der Kultur, Strategie und Führung der jeweiligen Organisation. 

Entscheidend ist, ob die Studierenden αermutigt werden, Verantwortung für ihr eigenes Lernen zu 

übernehmenά (EC, 2011, S. 9). Sie sollten in ihrer Entscheidungs- und Problemlösungskompetenz 

herausgefordert werden und idealerweise in Teams arbeiten. Hierbei sollten sie sich αauf 

'unterstützte' Risiko- und Lernaktivitäten einlassen, die die Möglichkeit des Scheiterns beinhalten" 

(EC, 2011, S. 9). Bei all diesen Aktivitäten müssen die bevorzugten Lernstile der Studierenden 

berücksichtigt und gefördert werden. 

Ein weiteres Thema sind Beurteilungsmethoden: Welche Formen von Beurteilung werden 

durchgeführt? Beispiele wären die klassische schriftliche oder mündliche Prüfung, die 

lernorientierte Beurteilung, die Feedback-Kultur (sofortige Rückmeldung zur Gruppenarbeit; 

schriftliches Feedback zu den Arbeiten...) und die Selbsteinschätzung der Studierenden. In Bezug 

auf EE ist zu fragen, welche Beurteilungskriterien angemessen sind. Wie etwa kann man 

αtransversale Fähigkeiten und Einstellungen wie die des Unternehmertumsά beurteilen? (EC, 2011, 

S. 9) Eine spezielle Form der unternehmensorientierten Beurteilung wäre das Peer-Review, wo 

Studierende ermutigt werden, ihre eigene Arbeit und die Arbeit der Anderen zu beurteilen. Die 

Ergebnisse werden systematisch in Portfolios und Entwicklungsberichte aufgenommen. Generell 

hängen Beurteilungsmethoden nicht nur von den Praktiken einzelner Lehrkräfte ab, sondern auch 

von der Kultur der LAZs. Gibt es z.B. Anreize, sich mit eher zeitaufwendigen 

Beurteilungsinstrumenten zu beschäftigen, wie sie in der EE nötig sind? 

Weitere wichtige Aspekte der Lehre sind Reflexion und Feedback: Wo findet die Reflexion des 

Lehrens (und Lernens) statt? Gibt es Möglichkeiten, den Unterricht probeweise zu αinszenierenά? 

Gibt es spezifische Mentoring-Programme? Wie können Studierende Lehrende evaluieren? 

Informationen zu all diesen Aspekten ς Lehrkompetenzen, Lernaktivitäten, Beurteilungsmethoden, 

Reflexion, Feedback ς geben Aufschluss über vorherrschende Lehrparadigmen (z.B. 

handlungsorientierte Lehr- und Lernansätze). Außerdem veranschaulichen sie die verschiedenen 
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Rollen der Lehrenden als Ausbildner*in, Lehrer*in, Moderator*in und Coach sowie die je 

unterschiedliche Art ihrer Beziehung zu den Studierenden.  

 

 

Wissen: Wissensformen und Forschungsorientierung 

Dieses Kapitel fragt nach den Bereichen Wissen, Wissenschaft und Forschung. Welche Form des 

Wissens wird in der Lehre benötigt? Diese Frage fokussiert die Trennung von fachlichem und 

pädagogischem Wissen, zudem thematisiert sie das Verhältnis von Theorie und Praxis. Benötigen 

Lehrkräfte Berufserfahrung, müssen sie auch wissenschaftliche Kompetenz vorweisen? Hat ihre 

Lehre generell einen Bezug zur Forschung und gehört das Forschen und wissenschaftliche Arbeiten 

zu ihrem Tätigkeitsprofil? Wie hoch ist der Lehranteil an ihrer Beschäftigung, wie hoch der 

Forschungsanteil? Ist die Teilnahme an Forschungsprojekten Pflicht? Solche Fragen deuten bereits 

an, dass die Forschungsorientierung des Einzelnen von der Forschungskultur der Organisation 

abhängt, insbesondere von den institutionellen Strukturen, welche die Forschung unterstützen? 

Abb. 2: Die unternehmerische Lehrkraft: Eigenschaften, Handlungen und 

Unterstützungsmaßnahmen (EC, 2011, S. 7). 
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Es ist daher ebenso zu fragen, ob es Stipendien oder Exzellenzprogramme für Lehrende (als 

Forscher) gibt, wie danach, wo Forschung überhaupt stattfindet ς innerhalb der Akademie der 

Wissenschaften oder außerhalb? 

Einige dieser Fragen kann man auch aus Perspektive der Curricula stellen: Wie viel Freiheit haben 

die Lehrende in der Konzeption ihrer Lehre, d.h. in der Anpassung der curricularen Anforderungen 

an ihre eigenen Bedürfnisse und Interessen? Wo gibt es im Curriculum Verbindungen von Theorie 

und Praxis? Wer schließlich ist für die Inhalte der Lehrveranstaltungen verantwortlich? 

Organisation: Verhaltenskodizes und Organisationsethik 

Die meisten der zuvor genannten Kategorien betreffen Praktiken, die eng mit der 

Organisationsebene der LAZs zusammenhängen. Die individuelle Lehrkraft und ihr Handeln 

werden von den Strukturen, sowie der Kultur und Ethik einer Organisation eingerahmt, beeinflusst, 

gefördert oder begrenzt. Dieser Rahmen ist historisch bedingt: Wie ist die Organisation 

entstanden? Welches Erbe der letzten Jahrzehnte gibt es? Davon abgesehen fragen wir, ob es 

explizite Verhaltenskodizes oder Standards fü eine αgute [ŜƘǊǇŜǊǎƻƴά gibt. Hat das LAZ eine klare 

und gemeinsame Vision von αguter Lehreά? Wenn ja, wie wird sie den Lehrkräften vermittelt? 

Worin liegt deren berufliche Verantwortung, und gibt es so etwas wie ein berufliches Ethos oder 

entsprechende Werte? Wie sehr beziehen sich Lehrkräfte in ihrem professionellen 

Selbstverständnis auf die Vorgaben ihres Arbeitgebers? Auch eine Frage der Organisationskultur 

ist es, ob Einzelpersonen dazu angehalten werden, Teamplayer zu sein: Teilt das Kollegium 

dieselben Werte und dasselbe Verständnis davon, was man tut? Gibt es eine offene Diskussion 

über das Grundverständnis von pädagogischen und professionellen Ansätzen? Wie sehr müssen 

Lehrpersonen in der Vorbereitung und Durchführung der Lehre miteinander kooperieren? 

In Bezug auf EE ist es interessant zu erfahren, ob und wie viele Aktivitäten im Lehrkörper mit Bezug 

zu EE durchgeführt werden. Sind sich die LAZs ihres eigenen Paradigmas und Ansatzes bewusst? 

Haben sie eine klare Vision und Vorstellung von EE, die zugleich als Anspruch an die Studierenden 

weitergetragen werden (EC, 2011, S. 8)? Eine solche Analyse sollte auch die Rolle des 

Führungspersonals betonen. Damit EE zu einer Vision der Organisation werden kann, muss die 

Führung ein entsprechendes Verständnis und Bekenntnis klar kommunizieren.3 Welche Rolle 

haben umgekehrt die Lehrpersonen bei der Vertretung dieser Vision nach außen? Sind sie mit 

spezieller Verantwortung für die Aktivitäten im Bereich der EE ausgestattet? Wie viel 

organisatorische Unterstützung und Ressourcen (z.B. für Personalentwicklung) stehen zur 

Verfügung? 

 

 

3 Für mehr Informationen zur Rolle des Führungspersonals sowie der Schuldirektionen im Rahmen von EE vgl. 
http://ee-hub.eu/monitor/  

http://ee-hub.eu/monitor/
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Kompetenzebenen 

Zu guter Letzt werden all diese Praktiken des Lehrens, Wissens und Organisierens sowie die 

entsprechenden Tätigkeiten, Fähigkeiten und Einstellungen auf verschiedenen Kompetenzebenen 

abgebildet, deren praktische Relevanz vom Kontext der Erstausbildung abhängen (vgl. Abb. 3). 

Generell sind Kompetenzen relevant auf der persönlichen Ebene, wenn es um bestimmte 

Grundhaltungen und Ausrichtungen geht. Dann kommt die individuelle Ebene mit den 

Studierenden, wo konkrete Lehr- und Lernarrangements zum Einsatz kommen. Gleichzeitig sind 

Kompetenzen auf Kurs- oder Gruppenebene relevant, z.B. wenn Strategien für Diversität und 

Individualisierung erforderlich sind. Darüber hinaus gibt es die organisatorische Ebene, auf der u.a. 

erwartet wird, dass Lehrpersonen Teamplayer und Organisator*innen sind. Schließlich können wir 

auch Kompetenzen auf lokaler oder regionaler Ebene verorten, wenn von Lehrpersonen erwartet 

wird, dass sie sich mit anderen Interessengruppen beraten und vernetzen. Abb. 3 zeigt die 

verschiedenen Kompetenzebenen, die allerdings an jeweilige institutionelle Kontexte anzupassen 

sind. 

Abb. 3: Kompetenzen für Lehrende in der Erstausbildung (vgl. Snoek & Zogla, 2009, S. 20). 

Kompetenzen für Lehrende in der Erstausbildung 

Persönliche Ebene 

Å Professionalität: Bewusstsein über die eigene Expertise 
Å Reflexion: kritischer Zugang zum eigenen Handeln 
Å Persönliches Können: den eigenen, individuellen (nicht egoistischen) Weg zur Arbeit finden 
 

Individuelle Ebene der Studierenden 

Å Lehre: Organisation und Durchführung von Lehr- und Lernarrangements 
Å Differenz: Fähigkeit, zu differenzieren und effektiv auf die Lernbedürfnisse einzelner Studierender einzugehen 
Å Engagement: Balance zwischen Selbstverantwortung der Lernenden und Dienstleistungsorientierung 
 
Kursebene (Studiengruppe) 

Å Didaktik: Basisqualifikation für Didaktik 
Å Kursverwaltung: Planung, Gestaltung, Durchführung und Verwaltung von Kursen 
Å Diversity Management: Strategien für Vielfalt und Individualisierung 
 
Organisatorische Ebene 

Å Teamarbeit: Arbeit und Planung in Teams 
Å Kollegialität: sich als Mitglied professioneller Lerngemeinschaften begreifen 
Å Prozess-Management: Evaluation und systematische Verbesserung 
Å Technologie: IKT-Einsatz in Lehre und Verwaltung 
 

Öffentlichkeitsebene 

Å Projekt-Management: Projekte zwischen Schulen, Unternehmen, Behörden 
Å Internationale Zusammenarbeit und Forschungsprojekte 
Å Vernetzung: Beratung und Vernetzung mit anderen Interessensgruppen 
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5. SYSTEMATIK DER ERSTAUSBILDUNG 

Nachdem wir die Akteure, Artefakte und Praktiken der Erstausbildung in einem gemeinsamen 

Analyserahmen erfasst haben, verorten wir diese Elemente in einer Tabelle, die vertikal zwischen 

Makro-, Meso- und Mikroebene, horizontal zwischen den Kategorien Wer, Was und Wie 

unterscheidet (vgl. auch Snoek & Zogla, 2009, Caena, 2014). 

Die Makro-Ebene fragt nach den systemischen Strukturen, in denen die Erstausbildung stattfindet, 

also nach ihrer Einbettung. Sie umfasst politische Akteure wie Regierung und Ministerien, 

bürokratische Akteure wie Schulbehörden und Akkreditierungsagenturen, darüber hinaus 

Berufsverbände und Lehrergewerkschaften. Diese nationalen, regionalen oder lokalen Behörden 

und ihre Vernetzung werden in Kapitel 2 näher beschrieben.  

Die Meso-Ebene bezieht sich auf die organisatorische Ebene der LAZs und fragt, wie die 

Erstausbildung implementiert, verwaltet und geplant wird. Sie umfasst Rektorat, Leitungsgremien, 

Institute oder Abteilungen der Lehramtsausbildung, regionale Kooperationspartner und ähnliches.  

Die Mikro-Ebene schließlich umfasst alle Entscheidungen und Praktiken, die in der Verantwortung 

der einzelnen Lehramtsausbildenden liegen. Sie befasst sich mit der Lehrsituation und Interaktion 

zwischen Ausbildenden und Studierenden. 

Nachdem diese drei Ebenen des Systems unterschieden sind, identifizieren wir die relevanten 

Elemente und ordnen sie entsprechend zu. Eine Klassifizierung in Wer, Was und Wie hilft zudem, 

die Elemente nach ihrer Funktion und Bedeutung zu ordnen. Das Wer identifiziert die relevanten 

Akteure auf jeder Ebene. Das Was klassifiziert die wichtigsten Faktoren, die für das Funktionieren 

der Erstausbildung notwendig sind (z.B. Studienprogramme, Qualifikationen). Das Wie identifiziert 

5. {¸{¢9a!¢LY 59w 9w{¢!¦{.L[5¦bD 
 










