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1 Die Einstiegssituation – ein Problemaufriss
In diesem Beitrag wird die Frage diskutiert, wie der Berufsein-
stieg von Lehrerinnen/Lehrern, dessen Ziel die Integration 
der/des Einzelnen in die Organisation Schule ist, als Soziali-
sationsprozess analysiert werden kann. Mit einer erfolgreichen 
Integration ist nicht nur das Leistungsverhalten eines neuen 
Mitarbeiters/einer neuen Mitarbeiterin verbunden, sondern 
sie ist auch wesentlich für die Identitätsentwicklung der ein-
zelnen Personen. In der Literatur finden sich zahlreiche Un-
tersuchungen und Abhandlungen (wie z. B. Kieser u. a. 
1990) zur Problematik des Neueinstiegs in eine Organisation. 
Diese beziehen sich jedoch größtenteils auf die Perspektive 
der Organisation(sleitung) und versuchen, daraus mögliche 
Handlungs- und Gestaltungsmöglichkeiten (oft mehr Rezepte 
als fundierte Konzepte) abzuleiten. Im Mittelpunkt dieses Bei-
trages steht deshalb ein Analysemodell, das die Perspektive des 
Neueinsteigers/der Neueinsteigerin in den Vordergrund rückt. 

Der berufliche „Ersteinstieg“ stellt für jeden Menschen eine 
schwierige Lebensphase dar. Durch den Wechsel des Referenz-
systems – also vom Ausbildungssystem in die Erwerbstätig-
keit – wird die Identität einer Person in Frage gestellt, bedingt 
durch mehr oder weniger große Unterschiede zwischen den 
beiden Bereichen, wie z. B. Wertvorstellungen oder Verhal-
tensweisen. Faktoren, die beim Arbeitsbeginn eine wesentliche 
Rolle spielen, sind die Veränderung von Zeit- und Leistungs-
strukturen, die Eingliederung in ein neues soziales Umfeld, die 
Konfrontation mit meist vom eigenen Weltbild abweichenden 
Wertvorstellungen. Der Eintritt in eine Organisation bedeutet 
somit oft eine schlagartige Veränderung der persönlichen Situ-
ation und keinen allmählichen Übergang in eine neue Umwelt 
(vgl. Neuberger 1991, 124).

Auch wenn sich Universitätsabsolventinnen und -absol-
venten meist schon während ihrer Ausbildung Berufserfah-
rungen aneignen, so ist der Arbeitsbeginn nach Abschluss des 

Studiums insofern nochmals eine besondere und neue Situa-
tion, da üblicherweise eine der akademischen Ausbildung adä-
quate Tätigkeit angestrebt wird. Absolventinnen/Absolventen 
zeichnen sich dabei dadurch aus, dass sie zwar meist über ein 
großes Maß an theoretischem Wissen verfügen, ihre Erfah-
rungen im Bereich der praktischen Umsetzung aber meist be-
grenzt sind. Sie haben noch keine ihrer Ausbildung entspre-
chende Berufserfahrung und konnten bisher in einem (mehr 
oder weniger) geschützten Raum agieren.

In Schulen findet man selten systematische, formal institu
tionalisierte Einführungsprogramme (vgl. u. a. Altrichter 
u. a. 1994, 348 ff.). Der Einstieg in den Lehrberuf ist meistens 
wenig begleitet und gestaltet, was u. a. (aber nicht nur) mit 
der isolierten Arbeitssituation des Unterrichtens zusammen-
hängt. Eine schrittweise Einführung mit Information über 
die Arbeitsaufgabe, zunehmender Komplexitätssteigerung, 
steigende Verantwortung usw. findet nicht statt. „Durch die 
‚Ganzheitlichkeit‘ der Arbeit gleichen die Aufgaben von Neu-
lingen qualitativ jenen erfahrener Berufstätiger und werden 
üblicherweise auch nicht quantitativ reduziert.“ (Altrich-
ter u. a. 1994, 350)

2 Ein Phasenmodell organisationaler Sozialisation
Grundlage der Analyse in diesem Beitrag bildet – in Anlehnung 
an Feldman (1981) – ein rollenanalytisches Phasenmodell 
organisationaler Sozialisation, das den Prozesscharakter sowie 
das handelnde Subjekt im Rahmen der Rollenaushandlung 
herausstreicht. Das Modell umfasst die Phasen:
➤	Voreintritt – anticipatory socialization
➤	Orientierungsphase – encounter
➤	Integration – change and acquisition

Zielsetzung organisationaler Sozialisation ist das Erreichen 
einer stabilen Ich-Identität (vgl. zum symbolischen Interak
tionismus Joas 1991; Krappmann 1975). Dieses Konzept 

Der Berufseinstieg neuer Mitarbeiter/innen in 
die Organisation Schule als Prozess organisa
tionaler Sozialisation 
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geht davon aus, dass Identität nur durch die Teilnahme am ge-
sellschaftlichen Leben entwickelt werden kann, dieser Rahmen 
aber gleichzeitig die Möglichkeiten des Einzelnen begrenzt 
(vgl. Traxler 1982, 42). Die dabei ablaufenden Handlungs-
prozesse (Interaktionen) werden als Sozialisationsprozesse 
betrachtet (vgl. Preglau 1989, 57 ff.). Identitätskrisen ent-
stehen u. a. beim Wechsel eines (stabilen) sozialen Zusammen-
hanges, wie es der Eintritt in eine (neue) Organisation darstellt. 
Es finden neue Aushandlungen statt, bei denen eigene und 
fremde Erwartungen erst wieder in Balance kommen müssen. 
Damit stellt sich der Berufseinstieg als eine besonders identi-
tätskritische Lebensphase dar.

Das Modell geht von einem interaktionistischen Rollenver-
ständnis aus (vgl. Krappmann 1975): Im Prozess der orga-
nisationalen Integration geht es einerseits um die „Vergesell-
schaftung“ der Person (role-taking), d. h. die Rollenübernahme, 
das Sich-Einpassen des Individuums in die vorgegebenen Rol-
lenschablonen und -erwartungen, die Aneignung der organisa-
tionalen, also schulischen Wirklichkeit als spezifischer sozialer 
Kontext. Andererseits ist die Person jedoch nicht nur ein sich 
einfügendes Objekt, das fremden Ansprüchen unterworfen 
wird, sondern sie versucht, im Prozess der „Individuation“ 
eigene Vorstellungen durchzusetzen und Bedingungen in die-
sem Sinne neu zu gestalten (role-making), d. h., der/die Einzel-
ne möchte die eigene Besonderheit bewahren. In diesem Aus-
handlungsprozess bringen die Akteurinnen/Akteure immer 
auch Teile ihrer Identität ein, die durch diesen Kommunikati-
onsprozess mit anderen aber auch „neu“ entstehen bzw. wei-
terentwickelt werden. Der Prozess der Persönlichkeitsentwick-
lung wird verstanden als Einheit von Vergesellschaftung und 
Individuierung. Als Randbedingungen dieses Aushandlungs-
prozesses agieren dabei die aus der organisationalen bzw. schu-
lischen Struktur, den Arbeitsinhalten und Arbeitsbedingungen 
der einzelnen Stellen folgenden Verhaltensnormierungen.

Nicht die Anpassung, sondern die Wechselseitigkeit der 
Prozesse steht also im Vordergrund: Der neue Lehrer/die neue 
Lehrerin stellt eigene Ansprüche an seine/ihre Tätigkeit, hat 
bestimmte Vorstellungen darüber, wie er/sie die Arbeitsaufga-
be erfüllen möchte, wie soziale Beziehungen gestaltet sein sol-
len. Die Bemühungen des Individuums um Aufrechterhaltung 
seiner Individualität stehen gleichsam im Widerspruch zu den 
Forderungen der Organisation Schule nach vollständiger Iden-
tifikation. Damit ergibt sich für den/die Einzelne/n ein Span-
nungsfeld, das sich zwischen (völliger) Anpassung an die orga-
nisationalen Gegebenheiten/Erwartungen und (völlig) autono-
mer Ausgestaltung der Arbeitsrolle bewegt (vgl. Tillmann 
1993, 135 ff.). Für die Entwicklung von Identität ist es von ent-
scheidender Bedeutung, dass sich der/die Einzelne eine gewisse 
Distanz gegenüber der Organisation bewahrt und so seine/ihre 
Subjektivität behaupten kann. Dies ist auch im Interesse der 
Organisation, denn nur so ist es möglich, eigene Vorstellungen 
in die Rollengestaltung einzubringen und nicht „blind“ gegenü-
ber organisationalen Gegebenheiten zu werden. Die Auseinan-
dersetzung soll in der Ausgestaltung und Entwicklung einer 
gegenseitig akzeptierten Rollenauffassung resultieren.

Im Rahmen organisationaler Integration steht die Bewäl-
tigung von drei Veränderungen im Mittelpunkt – verstanden 
als Bündel verschiedener, gleichzeitig ablaufender Prozesse, 
die eine Vielfalt von Verhaltensweisen und Empfindungen be-
gründen: 

➤	die Aneignung angemessenen Rollenverhalten
➤	die Entwicklung von Fähigkeiten und Fertigkeiten am 

Arbeitsplatz
➤	die Anpassung an die Normen und Werte der Arbeits

gruppe
Das sind gleichzeitig auch die Hauptaufgaben der Einfüh-

rung neuer Mitarbeiter/innen.

2.1 Voreintrittsphase – anticipatory sozialisation 
Der Prozess des Berufseinstiegs beginnt nicht erst mit dem 
eigentlichen Eintritt in die Organisation, sondern die „Wei-
chen“ werden bereits einige Zeit vor Arbeitsbeginn „gestellt“. 
Erwartungen und Vorstellungen über die Berufstätigkeit, über 
Arbeitsinhalte, Vorgesetzte, Kolleginnen/Kollegen usw. wer-
den im privaten Umfeld, im Rahmen der Ausbildung, u. Ä. 
vermittelt – antizipatorische Sozialisation (vgl. Heinz 1995; 
Bammé u. a. 1983, 49 ff.). 

Antizipatorische Sozialisation soll auf das Berufsleben und 
die damit verbundenen markanten Veränderungen vorberei-
ten. Sie umfasst alles Lernen und alle Erfahrungen, die das 
Individuum – funktional oder dysfunktional – auf seinen Ein-
tritt in eine Organisation vorbereiten (vgl. Feldman 1981, 
310). Sie stellt eine Phase der Formung von Erwartungen und 
„Bilder“ über den zukünftigen Arbeitsplatz und die damit ver-
bundene Tätigkeit dar und setzt – je nach Betrachtungsweise – 
sehr früh an. 

Diese Grundmuster der Arbeitsorientierung, wie z. B. Er-
wartungen über Arbeitszeit, Direktion, Lehrerkollegen und 
-kolleginnen, Schulklassen, Unterrichtstätigkeit, Aufstiegs-
möglichkeiten u. Ä. bilden sich also schon vor dem ersten 
Eintritt in die Schule und sind (mit Veränderungen) für das 
Arbeitsleben interpretations- und orientierungsbestimmend. 
Der/Die Einzelne erhält Informationen von seiner/ihrer Um-
welt und vergleicht diese mit dem eigenen Selbstkonzept (be-
zogen auf die zukünftige Arbeitstätigkeit). Daraus ergeben 
sich dann eine Reihe von (bewussten) Entscheidungen, die 
die Richtung der zukünftigen Berufslaufbahn bestimmen (vgl. 
Jablin 1987, 680). Die Auseinandersetzung führt zur Ent-
wicklung eines bestimmten Selbstbildes und legt damit fest, 
mit welcher „Geschichtlichkeit“, mit welchen biografischen Vo-
raussetzungen der Einzelne in die Organisation kommt (vgl. 
Krappmann 1975, 43 ff.).

Wichtige Interaktionspartner/innen in dieser Phase, die 
zentrale Variablen (vgl. Rehn 1990, 25) wie Vorstellungen 
über die Organisation und Arbeitsposition sowie die Überein-
stimmung von Kompetenzen, Bedürfnissen und Werten prä-
gen, sind u. a. Familie, Bildungsinstitutionen, Erfahrungen aus 
Teilzeitbeschäftigungen, Peer-Groups, Medien sowie die Stel-
lensuche und -auswahl an sich. Sie werden bedeutsamer und 
prägender, je stärker der/die Einzelne auf der „Suche“ nach be-
stimmten Werten, Interessen und Fähigkeiten für die spätere 
Berufstätigkeit ist, und haben auch wesentlichen Einfluss auf 
die Berufs- und Studienwahl.

An dieser Stelle möchte ich kurz auf universitäre Ausbil-
dung als spezifische Sozialisationsinstanz dieser Phase einge-
hen (vgl. dazu auch Welte 1999, 62 ff.):

Die bisher erworbenen grundlegenden Qualifikationen für 
soziales Handeln werden durch eine universitäre Ausbildung 
und einer damit verbundenen Sozialisation weiter mit Erfah-
rungen angereichert. Durch ein Studium entstehen Kompe-
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tenz- und Legitimationsmuster, die für die jeweilige Tätigkeit 
von Bedeutung sind. Während der Ausbildung sieht man sich 
immer mehr in der angestrebten Rolle, übernimmt immer 
mehr die Werte, die man später braucht, um die Rolle auszu-
füllen, auf die man vorbereitet wird, was zu einer Identifizie-
rung mit der Berufsrolle führt (vgl. Heinz 1980, 515).

Das Studium ist auf zwei (analytisch getrennten) Ebenen 
zentraler Interaktionspartner: 

Einmal geht es um den Bereich der Kompetenzentwicklung 
(vgl. zum Kompetenzbegriff Bader/Müller 2002): Ziel 
eines Universitätsstudiums ist eine wissenschaftliche Berufs-
vorbereitung. Es werden situations- bzw. fachspezifische Kom-
petenzen erworben, die der „typischen“ Tätigkeit entsprechen, 
die aber mit dem universitätsbezogenen Kontext (wissen-
schaftliche Sprache und Denkfiguren in sozialen Situationen) 
verknüpft sind. Diese prägen die Wahrnehmung der späteren 
Arbeitssituationen und führen damit möglicherweise auch zu 
bestimmten, typischen Reaktionsmustern. 

Einen wesentlichen Anteil nimmt die Entwicklung von 
Fachkompetenz, verdeutlicht durch das erworbene Wissen, 
ein. Ausbildung wird vielfach verstanden als individuelle An-
eignung isolierter, spezialisierter Wissensbestände, die in der 
Berufspraxis im Modell 1:1 umgesetzt werden können. Studien 
zeigen, dass in Veranstaltungen vermitteltes offizielles Wissen 
oft nur wenig Einfluss auf das konkrete Handeln der Studie-
renden in ihrer eigenen Praxis hat (vgl. Dick 1994, 31). Ein 
Grund liegt möglicherweise in der Einschätzung von „Theorie“ 
als wenig hilfreich in der zukünftigen Handlungspraxis, da die-
se mehrdeutig, ungewiss und komplex ist, flexibles und rasches 
Handeln erfordert (vgl. u. a. Dörner 1994): Berufsanfänger/
innen greifen deshalb nur sehr eingeschränkt auf kodifiziertes 
Wissen zurück, bedeutsamer scheinen die Erfahrungen außer-
halb der formellen Ausbildung zu sein. Das heißt, der forma-
len Ausbildung gelingt es kaum, frühere Sozialisationserfah-
rungen (bspw. Orientierungen und Einstellungen) zu korrigie-
ren oder zu transformieren (vgl. Dick 1994, 30).

Allerdings zeigt sich, dass Kompetenzen und damit auch 
Wissen, das in handlungsorientierten Lehr-Lern-Settings er-
worben wurde, in der späteren Berufstätigkeit sehr wohl zur 
Anwendung kommt. Dies wird in zahlreichen Ausbildungs-
konzeptionen – gerade in der Lehrer/innenbildung – schon be-
rücksichtig (vgl. z. B. Baumgartner/Welte 2001) und 
zeigt damit entsprechende Effekte.

Einen weiteren interessanten Aspekt in diesem Zusammen-
hang stellen Praktika im Rahmen von Bildungskonzeptionen 
dar. In Praktika geht es um eine Ergänzung und Verdichtung 
des Wissens durch praktische Bezüge. Beide zusammen kön-
nen ein konsistentes und reflektiertes Bild über das erziehe-
rische Handeln und den Beruf eines Lehrers/einer Lehrerin 
ergeben und so zu beruflicher Handlungskompetenz beitra-
gen. Sie ermöglichen eine mehr oder weniger intensive Ausein
andersetzung der Studierenden mit dem Berufsfeld, in diesem 
Fall jenem eines Lehrers/einer Lehrerin durch Teilhabe am 
Alltag einer Schule. Hier kann es zu einer (ersten) gemein-
samen Auseinandersetzung von universitärer Ausbildung und 
späterer Berufstätigkeit kommen, die den Berufseinstieg u. U. 
erleichtern (vgl. zu einer ausführlicheren Auseinandersetzung 
mit Praktika u. a. Ostendorf 2007; Gütl/Welte 2002). 

Zum anderen wird durch die „Organisation“ eines Studi-
ums sowie die in Universitäten stattfindenden Interaktions-

prozesse soziale Identität konstituiert (Sozialisationsebene), 
wie z. B. professionelles Selbstverständnis, Statusbewusstsein. 
Schulische Sozialisationserfahrungen können dabei bestä-
tigt und verstärkt werden. Ein Studium vermittelt bestimmte 
Werthaltungen (z. B. Wissen und Einzelleistung sind wichtig), 
Vorstellungen über die zukünftige Tätigkeit, die zukünftige 
Lebensgestaltung, die eigene Rolle als Akademiker/in. 

Ziel dieses „heimlichen Lehrplans“ kann es sein, auf Berufs
praxis in der Hinsicht vorzubereiten, dass die Universität und 
ihre Ausbildungsstruktur selbst eine Handlungspraxis ist, in 
der wesentliche Merkmale der späteren sozialen und organisa-
tionalen Strukturen simuliert und dadurch eingeübt werden, 
sodass Fähigkeiten und Werte in Übereinstimmung gebracht 
werden (vgl. Altrichter/Gorbach 1993, 88). Das be-
deutet: Die Sozialisationseffekte universitärer Ausbildung ver-
festigen meist berufliche Handlungsorientierungen durch die 
Konfrontation mit bestimmten beruflichen Verhaltensformen 
(Habitus). Diese prägen die Wahrnehmung der späteren Ar-
beitssituationen und führen damit möglicherweise auch zu be-
stimmten, typischen Reaktionsmustern.

Allerdings sind die Ergebnisse darüber, was im Rahmen 
der universitären Sozialisation an Wertvorstellungen, Orien-
tierungen, Statusdenken vermittelt wird, sehr widersprüchlich 
und angesichts von einzelnen Lebensverläufen problematisch. 
So lassen sich über Durchschnittswerte keine Aussagen über 
Richtung und Verlauf individuell verschiedener Sozialisati-
onsprozesse machen. Zu berücksichtigen ist auch der Einfluss 
anderer Umwelten, in denen sich Studierende befinden. Zwi-
schen diesen Subsystemen können Spannungen, Widersprü-
che, Überforderungen usw. auftreten, die sowohl positive wie 
negative Effekte haben können. 

Neben dieser inhaltlichen Ebene soll im Zusammenhang 
mit einem Universitätsstudium noch auf einen besonderen 
(strukturellen) Faktor hingewiesen werden, der kennzeichnend 
für universitäre Sozialisation ist: Der/Die Einzelne befindet 
sich in einem Übergangsstadium, nämlich von der Sozialisa-
tion als Jugendliche/r zur Sozialisation als Erwachsene/r, ohne 
allerdings einem der beiden Bereiche schon als Vollmitglied 
anzugehören. Das Studium stellt ein Moratorium dar, d. h., es 
ist ein Raum, aus dem sich der/die Einzelne herauslösen, sich 
unterschiedlichen Verpflichtungen/Anforderungen und Erwar-
tungen stellen kann, um letztlich die eigene Perspektive/die ei-
gene Vorstellung zu entwickeln (vgl. Müller 1987, 1099). Ein 
Studium schiebt den Zeitpunkt des Eintritts in das Erwerbsle-
ben hinaus und bedeutet damit eine Verlängerung jener Zeit, 
in der man sich mit den unterschiedlichen „Welten“ auseinan-
dersetzen kann. Studierende haben zwar einerseits die Phase 
der Adoleszenz abgeschlossen, könnten damit potenziell wie 
andere Jugendliche eine Erwachsenenrolle einnehmen, in man-
cher Hinsicht sind sie jedoch (z. B. Beruf, ökonomische Unab-
hängigkeit) davon noch ausgeschlossen. Es stellt sich für sie 
(in unterschiedlichem Ausmaß) die Frage, an welchem Bereich 
sie sich in ihren Handlungen orientieren.
Die Institutionalisierung einer von der Erwachsenenwelt 
abgelösten Lernsphäre ermöglicht es den Einzelnen, Erfah-
rungen zu machen, die sie in der Realität, auf die hin sie sozia
lisiert werden, nicht zugänglich wären. Ein Studium ist zwar 
mit konkreten Zielpositionen verknüpft und insofern eine 
Entscheidung, die sich als bedeutsam darstellt und nur schwer 
wieder rückgängig gemacht werden kann, allerdings ergibt sich 
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innerhalb des Studiums eine Bandbreite an Handlungsmög-
lichkeiten und bleibt das Handeln des Einzelnen folgenlos im 
Hinblick auf eine bestimmte Berufsposition. Die Universität 
stellt damit eine besondere Umwelt für die Persönlichkeits-
entwicklung dar, in der unterschiedliche Zielperspektiven und 
Handlungsmuster relativ sanktionslos probiert und gewech-
selt werden können.

2.2 Orientierungsphase – encounter
Wenn ein Absolvent/eine Absolventin die neue Arbeitsstelle 
angenommen hat, beginnt die nächste Phase organisationaler 
Sozialisation. Diese umfasst die Aufnahme der Lehrtätigkeit 
und damit die erste Konfrontation mit schulischen Gegeben-
heiten. Dabei treffen mehr oder weniger übereinstimmende 
oder differierende Erwartungen der Neulinge, bezogen auf die 
Unterrichtstätigkeit, das Kollegium, die Direktion, die Rol-
lenerwartungen an die eigene Person, den Umgang mit der 
Organisation, aufeinander. Der/Die „Neue“ soll die gültigen 
Werte, Normen und Praktiken erlernen und auf diese „einge-
schworen“ werden (vgl. Neuberger 1991, 126 ff.). Für den/
die „Einsteiger/in“ ist diese erste Zeit nicht zuletzt durch ver-
änderte Zeit- und Lebensstrukturen, Aufbau neuer sozialer 
Beziehungen, Unsicherheiten, Informationsdefizite usw. (sog 
„Praxisschock“) gekennzeichnet. Die Auseinandersetzung mit 
all diesen Faktoren erfolgt im Rahmen des Rollenkonstrukti-
onsprozesses, der die Verhaltensdispositionen und -weisen des 
neuen Mitarbeiters/der neuen Mitarbeiterin prägt.

Die wesentlichen Zielsetzungen in dieser Einstiegsphase 
sind: 
➤	Rollendefinition: Klärung der eigenen Rolle im Kollegium, 

Entscheidungen treffen über bestimmte Arbeitsaufgaben
➤	Einführung in die Unterrichtstätigkeit: die neuen Aufgaben, 

Bezugsgruppen und Tätigkeiten lernen
➤	Aufnahme in die Gruppe: neue zwischenmenschliche Bezie-

hungen aufbauen, die geltenden Gruppennormen lernen
➤	Handhabung von Rollenkonflikten: Konflikte, die aus unter-

schiedlichen Rollenanforderungen resultieren, bewältigen
➤	Handhabung von Konflikten mit der Außenwelt der Schule: 

mit Konflikten zwischen Berufs- und Privatleben umgehen
Erwartungen ergeben sich auf einer kognitiven, emotio-

nalen, sozialen, wert- und normbezogenen sowie behavioralen 
Ebene (vgl. zu Erwartungen Althauser 1982; Wanous 
1992). Vermittelt werden Erwartungen vor allem durch den Ar-
beitsinhalt und damit verbundene Faktoren, dem Vorgesetzten 
(Direktion) und den Kolleginnen/Kollegen sowie den organi-
sationalen Strukturen. Nur im Idealfall entspricht die indivi-
duelle Verarbeitung der Rollenerwartungen den Absichten der 
Interaktionspartner/innen. Im Normalfall werden mehr oder 
weniger große Unterschiede auftreten, da sie verzerrt wahr-
genommen und verarbeitet, anders als beabsichtigt bewertet 
werden u. Ä. Die Erwartungen (sowohl des neuen Mitarbei-
ters/der neuen Mitarbeiterin als auch „der Organisation“ und 
ihrer Mitglieder) sind undeutlich, widersprüchlich, inkonsi-
stent, miteinander unvereinbar oder auch instabil und werden 
in verschiedenen „geografischen und zeitlichen Räumen, in 
unterschiedlicher Form (verbal oder nicht-verbal) artikuliert, 
abhängig von der subjektiven Interpretation der Sender einer 
Rollenerwartung, die sehr häufig nicht einmal voneinander 
wissen“ (Frey, zit. in: Althauser 1982, 113). Dieses Auf-
einandertreffen von unterschiedlichen Erwartungen kann zu 

Konflikten führen und je nach Bewältigung steigt oder fällt die 
Bindung an die Organisation Schule.

Wie diese Diskrepanzen erlebt werden, hängt von der ein-
zelnen Person ab (z. B. frühere Erfahrungen, persönliche In-
terpretationsschemata). Zentrale Faktoren dürften dabei das 
Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten sowie die Anerkennung 
durch die soziale Umgebung sein. Grundsätzlich lassen sich 
zwei Positionen unterscheiden, die sich durchaus vermischen 
können:

Die erste Position geht davon aus, dass diese Zeit, die durch 
ein hohes Maß an Unsicherheit, Konflikten und Überlastung 
gekennzeichnet ist, auch als solche erlebt wird. Damit verbun-
den sind Angst und Stressgefühle. Erwartungsenttäuschungen, 
Rückzug, Veränderung individueller kognitiver Schemata u.  Ä. 
können die Folge sein.

Die zweite Position geht davon aus, dass dieses mit neuen 
Situationen verbundene Unsicherheitspotenzial nicht als Be-
drohung, sondern als Herausforderung gesehen wird. Für die 
Einzelnen kann es durchaus wünschenswert sein, aktiv zu 
sein, Dinge auszuprobieren, Orientierungen zu finden. 

Bedeutsame Interaktionspartner/innen in dieser Phase sind 
der konkrete Arbeitsinhalt, der Direktor/die Direktorin als 
Vorgesetzte/r, die Kolleginnen/Kollegen sowie externe Bezugs-
personen. Ich möchte an dieser Stelle auf zwei kurz eingehen: 
Arbeitsinhalt und soziale Beziehungen innerhalb der Organi-
sation.

➤	Arbeitsinhalt:
Es geht für den neuen Lehrer/die neue Lehrerin darum, die 
meist nur vage definierten Anforderungen/Inhalte einer Stel-
le zu entschlüsseln und entsprechende Handlungsstrategien 
zu entwickeln. Der neue Mitarbeiter/die neue Mitarbeiterin 
möchte die erworbenen Kompetenzen einsetzen, unter Beweis 
stellen, dass er/sie „etwas kann“. Wichtig sind der Inhalt, die 
Qualität und Gestaltung der Aufgabe, denn in ihnen zeigen 
sich neben den Qualifikationsanforderungen auch die Ziele 
der Organisation, mit denen sich neue Lehrer/innen identifi-
zieren sollen (vgl. Kieser/u. a. 1990, 40). Eine erfolgreiche 
Aufgabenerfüllung führt zu Arbeitszufriedenheit und damit 
Bindung an die Organisation Schule.

Systematisch geplante und bewusst gestaltete Einführungs-
programme vermitteln die Anforderungen der Arbeitsaufgabe 
und haben dabei auch die Funktion, neue Mitarbeiter/innen 
zur Anpassung an organisationale Gegebenheiten, Routinen 
und Regeln zu veranlassen. Dadurch soll die mit dem Arbeits-
beginn verbundene Ungewissheit abgebaut, planbar, kontrol-
lierbar gemacht werden. Die „Wirksamkeit“ dieser Strategien 
hängt von den Erfahrungen des/der Vorgesetzten und des neu-
en Mitarbeiters/der neuen Mitarbeiterin ab.

Meist gibt es jedoch keine systematischen Programme, son-
dern  meist wenig bewusste Einführungsstrategien, die ent-
sprechende Sozialisationseffekte haben können, wie z. B. (vgl. 
Schein 1964, 68 ff.):

Strategie des „ins kalte Wasser werfen“ sowie die „Entwur-
zelungsstrategie“: Der/Die neue Lehrer/in bekommt Aufgaben 
mit Verantwortung, erhält jedoch keine systematische Unter-
stützung, außer wenn er/sie selbst nachfragt und Informatio
nen verlangt („er/sie geht entweder unter oder bewährt sich“). 
Erfolg und Misserfolg hängen in hohem Maße vom Zufall ab 
(vgl. dazu auch Altrichter u. a. 1994, 350 f.). Vorgesetz-
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te wollen bei dieser Strategie ihre Autorität durch eine grund-
legende Verunsicherung des neuen Mitarbeiters/der neuen 
Mitarbeiterin zeigen. Diese Unsicherheit entsteht auch durch 
mangelndes Feedback.

Strategie des „Grenzen aufzeigen“: Neue Mitarbeiter/innen 
bekommen besonders schwierige Aufgaben zu Beginn ihrer 
Tätigkeit (z. B. durch die Zuteilung entsprechend schwieriger 
Klassen), die sie nicht oder kaum lösen können. Dadurch soll 
ihnen ihre begrenzten Fähigkeiten aufgezeigt werden, sodass 
sie bereit für neue (durch die Organisation gestaltete) Infor-
mationen sind.

Die Erfüllung der Arbeitsaufgabe beinhaltet qualifikato-
rische und sozialisatorische Wirkungen. Sie hat einen zen-
tralen Einfluss auf die Identitätsentwicklung von neuen Mit-
arbeiterinnen/Mitarbeitern. Lehrer/innenarbeit stellt dabei 
ein besonderes Spannungsfeld dar, das sich als für die Absol-
ventinnen/Absolventen belastend herausstellen kann. Verein-
fachend formuliert ist die Aufgabe zwischen der optimalen 
Förderung junger Erwachsener, wie sie im Bildungsziel (vgl. 
§ 2 SchOG) angestrebt wird, und der Selektionsfunktion und 
damit der Vergabe von Chancen durch die Lehrperson einge-
bettet (vgl. dazu Meyer 1997). Sozialisationsbestimmende 
Faktoren in diesem Zusammenhang sind vor allem der Anfor-
derungsgrad der Arbeit (wie viel Routine, Langeweile ...), die 
Bedeutsamkeit der Arbeit für die Organisation, das Kontrol-
lausmaß über die eigene Tätigkeit, der Grad an Autonomie bei 
der Aufgabenerfüllung, die Verantwortung und der Bezug zu 
den Kompetenzen sowie deren Weiterentwicklung, die Beteili-
gung an Entscheidungsprozessen, der Gesamtzusammenhang 
der Arbeitsaufgabe (vgl. Heinz 1980, 516 ff.; Mowday u. a. 
1982, 59 ff.). Diese Merkmale von Stellen können die Bindung 
an die Organisation erhöhen und damit auch das Gefühl der 
Verantwortlichkeit.

Konflikte im Rahmen der Arbeitsinhalte können sich vor 
allem in einer (quantitativen und/oder qualitativen) Über- 
oder Unterforderung ergeben: Fähigkeiten und Anforde-
rungen stimmen mit den eigenen Vorstellungen nicht überein 
und werden als belastend oder unangenehm empfunden. Neue 
Lehrer/innen werden versuchen, diese Konflikte zu lösen bzw. 
die verursachenden Faktoren zu verändern. Das hängt von 

der Wahrnehmung und Einschätzung dieser Konflikte sowie 
damit verbundener Handlungsmöglichkeiten ab (vgl. Feld-
man 1983, 258 ff.). Werden die Konflikte als sehr belastend 
und lange andauernd erlebt, kommt es wahrscheinlich zu 
Unzufriedenheit und Rückzug, aber auch Einstellungsände-
rungen sind möglich.

➤	Soziale Beziehungen innerhalb der Organisation:
Die Direktion und das Kollegium nehmen eine wesentliche 
Rolle im Rahmen der sozialen Integration eines neuen Mitar-
beiters/einer neuen Mitarbeiterin ein. Sie vermitteln Informa-
tionen über die Arbeitsaufgabe sowie die Organisation und 
haben bestimmte Erwartungen darüber, wie der neue Mitar-
beiter/die neue Mitarbeiterin seine/ihre Rolle ausfüllen soll. 
In der Auseinandersetzung mit diesen Anforderungen ist es 
für den/die Einzelne/n möglich, eigene Vorstellungen einzu-
bringen und so einen Ausgleich zwischen Anpassung und 
Individualisierung zu erreichen. Diese Personen haben nicht 
nur eine funktionale Rolle im Hinblick auf die zu erfüllende 
Arbeitsaufgabe, sondern sind zentral für die Entwicklung so-
zialer Beziehungen. Soziale Beziehungen umfassen dabei das 
Interesse und die Aufmerksamkeit, die jemand erwartet, und 
die ihm dann schlussendlich entgegengebracht werden. Die so-
ziale Gruppe gilt als zentral für die Ausgestaltung der eigenen 
Identität im Rahmen organisationaler Sozialisation sowie die 
Bindung an die Organisation.

Der Aufbau sozialen Beziehungen erweist sich als komple-
xer Integrationsprozess, der zu einer der größten Belastungen 
beim Arbeitsbeginn werden kann, wie es die Abbildung ver-
deutlichen soll.
Sozialisatorische Interaktionen beinhalten wechselseitige 
Wahrnehmungs- und Bewertungsprozesse. Der/Die Einzel-
ne ist mit den Erwartungen dieser Personen konfrontiert und 
setzt sich mit ihnen auseinander. In ihren Interaktionen struk-
turieren neue Mitarbeiter/innen dabei ihr Handeln vor dem 
Hintergrund ihrer bisherigen Erfahrungen und den gegenwär-
tigen Erwartungen. Sie orientieren sich in ihrem Verhalten an 
der Interpretation der Situation und versuchen, Handlungs-
räume zu bestimmen, die das Einbringen eigener Erwartungen 
und Vorstellungen und damit Identitätsdarstellung ermög-

Beteiligte Faktoren Neue Lehrerin/Neuer Lehrer Kollegium Direktion

Regeln Erlernen der offiziellen Rollenanforde-
rungen und der (legitimen) Möglich-
keiten, diese zu umgehen

Inwieweit ist der neue Mitarbeiter/die 
neue Mitarbeiterin bereit, den inter-
nen Auslegungen des Regelsystems zu 
folgen?

Entspricht der neue Mitarbeiter/die neue 
Mitarbeiterin den Rollenanforderungen 
und ist er/sie bereit, seine/ihre Hand-
lungsräume im Interesse der Organisation 
zu nutzen (Loyalität)?

Interaktionen Bietet die Organisation Möglichkeiten 
zur Integration, ohne Gefährdung der 
Ich-Identität?

Gelingt die Erhaltung der Identitätsba-
lance in Interaktionsbeziehungen mit 
dem Neuen/der Neuen?

Verfügen die Beteiligten über ausreichend 
Ambiguitätstoleranz, um jeden in seiner 
Identitätsdarstellung zu tolerieren?

Macht Welche Handlungsräume bietet mir die 
Organisation und wie kann ich meine 
Interessen durchsetzen?

Gelingt die Wahrung unseres Macht- 
und Einflussbereichs auch nach der 
Integration des/der Neuen; entstehen 
evtl. neue Machtbereiche für uns?

Inwieweit ist durch die Integration des 
neuen Mitarbeiters/der neuen Mitarbei-
tern der eigene Macht- und Einflussbe-
reich gefährdet, gesichert oder ausbau-
bar?

Abbildung: Die Komplexität des Integrationsprozesses (vgl. Hanft 1992, 503)

wp_01_0809_Wissenschaft.indd   5 24.10.2008   13:10:38 Uhr



VI   wissenplus 1–08/09

[ wissenschaft 

lichen. Identität entsteht durch die Auseinandersetzung mit 
anderen Personen im Rahmen von Interaktionen und ist zu-
gleich Prozess und Produkt dieser Interaktionen. Die Verinner-
lichung sozialer Deutungs- und Beziehungsmuster durch die 
Erfahrungen, die in Interaktionen gemacht werden, werden so 
zum Bestandteil der eigenen Persönlichkeit.

Bei den Organisationsmitgliedern finden damit ähnliche 
Prozesse wie bei dem neuen Mitglied statt: Sie müssen die Rol-
lenerwartungen des neuen Mitarbeiters/der neuen Mitarbeite-
rin verarbeiten, in ihre Deutungs- und Beziehungsmuster auf-
nehmen. Allerdings ist bei diesen Rollenherstellungsprozessen 
die asymmetrische „Ressourcenverteilung“ zu berücksichtigen. 
So werden die Mitglieder dieser Gruppe (mehr oder weniger) 
versuchen, die bestehenden Beziehungen und Regeln stabilzu-
halten, Macht- und Einflussstrukturen nicht zu gefährden. 

Es muss zu einem Ausgleich zwischen diesen verschiedenen 
Erwartungen durch vielfältige Verhandlungs- und wechselseiti
ge Anpassungsprozesse kommen (sozialisatorische Prozesse), 
d. h., durch täglich stattfindende Interaktionen entstehen 
„individuelle“ organisationale Rollen (role-taking-role-ma-
king). Die Balance zwischen sozialem Druck nach Anpassung 
und Autonomiestreben soll erreicht werden: Der/Die neue 
Mitarbeiter/in muss die auf ihn/sie und seine/ihre Rolle bezo-
genen Erwartungen erkennen, anhand seines/ihres Selbstkon-
zeptes bewerten sowie interpretieren und zu einem Bild über 
die „aktuelle“ Situation zusammenfügen (Bedeutung geben), 
die sich aus der spezifischen Arbeitssituation ergibt. Diese 
Interpretation der Erwartungen führt schlussendlich zum Rol-
lenverständnis, die zentrale Funktion der Orientierung sowie 
Motivation und Identifikation haben. Eine stabile Identität ist 
Bedingung dafür, mit unterschiedlichen Ansprüchen und Er-
wartungen (Inkonsistenzen) umgehen zu können und hand-
lungsfähig zu bleiben. Je nach Bewältigung dieser Phase steigt 
oder fällt die Bindung an das Unternehmen (vgl. Rehn 1990, 
21; Kieser u. a. 1985, 90 ff.).

2.3 Integrationsphase – change and acquisition
Die dritte Stufe im Rahmen des verwendeten Modells organi-
sationaler Sozialisation ist die „change and acquisition“ Phase 
(vgl. Feldman 1981, 310). Wann dieses dritte Phase beginnt, 
lässt sich nicht genau festmachen, da es sich um eine analy-
tische Aufteilung des organisationalen Prozesses handelt und 
diese Phasen – vor allem die zweite und dritte – ineinander grei-
fen. Organisationsmitglieder versuchen meist, einen formellen 
Abschluss der Einführungszeit durch bestimmte Zeichen oder 
Rituale erkennbar zu machen. Sie sollen symbolisieren, dass 
der/die neue Mitarbeiter/in nun ein „Vollmitglied“ der Organi-
sation ist. 

Die Phase beinhaltet die Bewältigung der mit dem Arbeits-
beginn verbundenen Veränderungen (vgl. Rehn 1990, 26 f.):
➤	Bewältigung von Rollenanforderungen: Es soll Überein-

stimmung darüber herrschen, wer für welche Aufgabenbe-
reiche verantwortlich ist. Weiters sollen grundlegende Kon-
flikte zwischen Arbeits- und Privatleben geklärt sein.

➤	Aufgabenerfüllung: Kenntnisse über die neue Aufgabe so-
wie ein gewisses Selbstvertrauen sollten aufgebaut sein.

➤	Angleichung an die Normen und Werte der Arbeitsgruppe: 
Die Kolleginnen/Kollegen sollten dem/der „Neuen“ vertrau-
en, er/sie soll die Normen und Werte der Gruppen kennen 
und sich zum Teil angepasst haben.
Ziel für den Einzelnen/die Einzelne ist es, ein akzeptiertes 

Mitglied zu werden und dabei die eigene Identität zu bewah-
ren (vgl. Fisher 1986, 116), während für die Organisation die 
Schaffung von Loyalität und Zustimmung im Vordergrund 
steht. Eine Integration liegt dann vor, wenn der gegenseitige 
Interaktions- und Beeinflussungsprozess zwischen dem neuen 
Mitglied und seinen Bezugspersonen in der Organisation zu 
einem befriedigenden Ergebnis gekommen ist.

Resümee – zwei mögliche Gestaltungsansätze
Für die Gestaltung dieser verschiedenen Phasen ergeben sich 
aus meiner Sicht vor allem zwei wesentliche Handlungsfelder 
(vgl. auch Welte 1999, 201 ff.): 

1 Ansatzpunkte im Rahmen der universitären Ausbildung:
Zentral ist die Gestaltung und Aufarbeitung von Lern-Lern-
Situationen, die es ermöglichen, verschiedene Rollen kennen- 
und erfahrenzulernen, Wissen dabei anzuwenden und zu ent-
wickeln sowie diese Erfahrungen mit der eigene Position zu 
vergleichen und damit zu einer kritischen Auseinandersetzung 
sowie zur Entwicklung eines realistischen Selbstbildes beizu-
tragen.

2 Ansatzpunkte zur Gestaltung der Einführungsphase in der 
Organisation Schule: 
Zentral ist die Gestaltung von Arbeitssituationen, die es er-
möglichen, Einsicht in Problemzusammenhänge zu erhalten, 
soziale Kontakte aufzubauen, Freiräume zur selbständigen 
Ausgestaltung zu nutzen, diese Erfahrungen mit der eigene Po-
sition zu vergleichen und damit zu einer kritischen Auseinan-
dersetzung sowie zur Entwicklung eines realistischen Selbst-
bildes beizutragen.

Für eine geglückte Integration ist auf alle Fälle eine Reihe 
von Einzelmaßnahmen notwendig, die koordiniert und syste-
matisch ablaufen sollten, sich an verschiedene Sozialisations-
instanzen richten und je nach Organisation variieren.
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Unter dem Generalthema „(Betriebs-)Wirtschaftliches Denken 
und Handeln durch Vernetzung, Nachhaltigkeit und Entrepre-
neurship“ findet am 7. November 2008 der erste Wiener Wirt-
schaftsdidaktik-Kongress an der Wirtschaftsuniversität Wien statt. 
Als Veranstalter fungiert das Institut für Wirtschaftspädagogik an 
der WU Wien, das als Zentrum für fachdidaktische Forschung und 
Entwicklung diesen Forschungsschwerpunkt und insbesondere den 
Dialog zwischen Wissenschaft und Praxis durch die Etablierung 
eines regelmäßig stattfindenden Wirtschaftsdidaktik-Kongresses 
weiter stärken möchte.

Zur Vertiefung eines Dialoges zwischen Wissenschaft und 
Praxis veranstaltet das Institut für Wirtschaftspädagogik 

an der WU Wien eine Kongressreihe zur Wirtschaftsdidak-
tik. Diese Veranstaltungen sollen zur Etablierung einer Kultur 
und einer Stärkung der Weiterbildung im Spektrum zwischen 
Universitäten, pädagogischen Hochschulen und Schulen bei-
tragen und somit im Weiterbildungsangebot des größten ös-

terreichischen Ausbildungszentrums für Lehrer/innen kauf-
männischer Fächer an berufsbildenden mittleren und höheren 
Schulen einen neuen Schwerpunkt setzen. Diese eintägigen 
Kongresse sind durch ein Portfolio aus fachwissenschaftlichen 
Inputs, bildungspolitischen Diskussionen und der Präsentati-
on fachdidaktischer Entwicklungen gekennzeichnet.

Der erste Wiener Wirtschaftsdidaktik-Kongress am 7. No-
vember 2008 findet von 09:00 bis 18:00 Uhr im Festsaal der 
Wirtschaftsuniversität Wien statt und bietet drei thematische 
Schwerpunkte, die auch in den Vortragsreihen widergespiegelt 
werden:

Fachwissenschaftliche Inputs
Für die fachwissenschaftlichen Themenstellungen konnten 
zahlreiche renommierte Wissenschaftler als  Vortragende ge-
wonnen werden, unter anderem der langjährige Leiter des In-
stituts für Wirtschaftspädagogik an der Universität St. Gallen 
em. Univ.-Prof. Dr. Dres h.c. Rolf Dubs sowie Mag. Dr. Stephan 

Erster Wiener Wirtschaftsdidaktik-Kongress

Mag. Christoph Schwarzl 
Wissenschaftlicher Mitarbeiter 
Institut für Wirtschaftspädagogik
Wirtschaftsuniversität Wien
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