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JOHANNA SCHWEIGER1, TANJA RAMER 1, KARIN HEINRICHS1 & 

SABINE ALBERT2  

(1Pädagogische Hochschule Oberösterreich & 2Pädagogische Hochschule Wien) 

Die Gestaltung von Lehrkräfte-Schüler:innen-Beziehung als 

Facette von Lehrkräfteethos – Eine Ladderingstudie mit 

angehenden Berufspädagog:innen in Österreich 

Abstract  

Soziale Beziehungen, insbesondere die Lehrkräfte-Schüler:innen-Beziehung (LSB), gelten als zentrale 

Ressource für Lernen, Persönlichkeitsentwicklung und psychisches Wohlbefinden. Während die For-

schung vorrangig Primarstufe und Sekundarstufe I adressiert, liegen zur Beziehungsgestaltung in der 

Berufsbildung bislang wenige Befunde vor. Der Beitrag untersucht die Gestaltung der LSB als Facette 

von Lehrkräfteethos und rekonstruiert beziehungsbezogene Handlungsweisen und Werte (angehender) 

Berufspädagog:innen in Österreich. N = 105 Teilnehmende bearbeiteten einen Hard-Laddering-Frage-

bogen (Reynolds & Gutman, 1988; Harder, 2014). Die Antworten wurden inhaltsanalytisch kodiert und 

mittels Implikationsmatrix in einer Hierarchical Value Map (HVM) verdichtet. Dominante Wertketten 

beziehen sich auf Schul- und Lernerfolg, Persönlichkeitsentwicklung, positives Klassenklima sowie 

Wertschätzung und Vertrauen. Berufsbildungsspezifische Aspekte wie Übergangsorientierung, Lernor-

tkooperation und adaptive Unterstützung werden in Begründungsketten einzelner Personen zwar sicht-

bar, erreichen in der aggregierten Übersicht der HVM jedoch aufgrund der gewählten Cut-off-Setzung 

keine Dominanz. Der Befund muss aber nicht auf ein Defizit professioneller Haltung der Lehrkräfte 

hinweisen, sondern kann auch implizite bzw. situationsgebundene Deutungsmuster indizieren und damit 

auf Reflexions- und Entwicklungsbedarfe von Lehrkräften hinsichtlich der Explizierung berufsbildungs-

spezifischer Beziehungsanforderungen markieren. 

The shaping of teacher-student relationships as a facet of teacher ethos –  

A laddering study with prospective vocational teachers in Austria  

Social relationships, especially the teacher-student relationship (TSR), are considered a key resource for 

learning, personal development, and psychological well-being. While research primarily addresses pri-

mary and lower secondary education, there is little evidence to date on relationship building in voca-

tional education and training. This article examines the shaping of the TSR as a facet of teacher ethos 

and reconstructs relationship-related behaviours and values of (prospective) vocational educators in 

Austria. N = 105 participants completed a hard-laddering questionnaire (Reynolds & Gutman, 1988; 

Harder, 2014). The responses were coded using content analysis and condensed into a hierarchical value 

map (HVM) using an implication matrix. Dominant value chains relate to school and learning success, 

personality development, a positive classroom atmosphere, and appreciation and trust. Transition-re-

lated aspects (e.g., school-to-work orientation, cooperation between learning venues, adaptive support) 

are present in individual value chains but do not become dominant in the aggregated HVM given the 

chosen cut-off. Rather than indicating a deficit of professional attitudes, this pattern suggests that voca-

tionally specific relationship demands may remain implicit or situation-bound and points to areas for 
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reflection and development in vocational teacher education, especially regarding the explicit articulation 

of transition- and workplace-related relational practices. 

Schlüsselwörter:  Lehrkräfte-Schüler:innen-Beziehung (LSB), Berufsbildung, Lehrkräf-

teethos Hard-Laddering, Hierarchical Value Map (HVM) 

1 Ausgangslage  

Gesellschaftliche Transformationen (u. a. Digitalisierung, globale Krisen) verändern die Bedin-

gungen, unter denen Jugendliche und junge Erwachsene zentrale Entwicklungsaufgaben bewäl-

tigen (Identitätsentwicklung, Schulabschluss, Übergang Schule – Beruf). Empirische Befunde 

zeigen dabei ein differenziertes Bild: Viele Jugendliche schätzen ihren allgemeinen Gesund-

heitszustand als gut ein (DJI, 2024; Hasenbein, 2025), gleichzeitig wurde – insbesondere im 

Kontext und in der Folge der Corona-Pandemie – zeitweise von Verschlechterungen der psy-

chischen Gesundheit und erhöhten Belastungen berichtet (Ravens-Sieberer et al., 2022; Seiffge-

Krenke, 2023). Der Bedarf an Unterstützungsangeboten übersteigt in Österreich in Teilberei-

chen weiterhin das Angebot (Kulcar et al., 2025). 

Vor diesem Hintergrund wird Schule nicht nur als Lern-, sondern auch als Lebensort diskutiert, 

der gesundheitsförderlich gestaltet werden kann (Dadaczynski, Baumgarten & Hartmann, 2016; 

Marchwacka, 2013). Neben individualbezogenen Ressourcen (z. B. sozial-emotionale Kompe-

tenzen) sind soziale Ressourcen bedeutsam: Beziehungen in Familie, Peergroup und Schule 

sowie – im dualen System – Beziehungen zu betrieblichen Ausbilder:innen. Negative Bezie-

hungserfahrungen (z. B. Einsamkeit) stehen häufig mit psychischen Belastungen in Zusammen-

hang (Hasenbein, 2025), während soziale Eingebundenheit und stabile, wertschätzende Bezie-

hungen als Prädiktoren psychischen Wohlbefindens gelten – auch in der Schule (Rönnau-Böse 

& Fröhlich-Gildhoff, 2023). 

Für schulische Lern- und Entwicklungsprozesse wird insbesondere die Lehrkräfte-Schü-

ler:innen-Beziehung (LSB) als zentrale Ressource beschrieben (Pianta et al., 2003). Gleichzei-

tig zeigen empirische Desiderate, erstens inwiefern strukturelle Rahmenbedingungen Bezie-

hungsgestaltung ermöglichen oder begrenzen (Trauernicht et al., 2025) und zweitens, wie LSB 

im Kontext der Berufsbildung ausgestaltet wird (Albert, 2022; König-Ziegler, 2022). Für die 

Berufsbildung sind spezifische Bedingungen der Beziehungsgestaltung gegenüber Lernenden 

im Übergang Schule – Beruf plausibel. Die LSB ist hier häufig als „[…] Arbeitsbeziehung 

zwischen pädagogisch tätigen Erwachsenen und […] Jugendlichen (und in der Erwachsenen-

bildung auch den Erwachsenen) […] zu rahmen (Lenz & Nestmann, 2009, S. 17, zit. n. Prengel, 

2013, S. 19). Zudem ist die Zusammensetzung der Berufsschulklassen durch Heterogenität u. a. 

bezüglich Alter, Vorbildung und motivationale Ausgangslagen geprägt (Heinrichs & Reinke, 

2019; Steiner, 2023), während gleichzeitig berufliche Gemeinsamkeiten auch homogenisie-

rende Effekte haben können. In der Berufsschule in Österreich beeinflussen die Organisations-

formen (Block-, Lehrgangs- oder Teilzeitbeschulung) die (in der dualen Ausbildung schon sys-
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tembedingt reduzierten) Kontaktgelegenheiten zwischen Lehrkräften und Schüler:innen, die für 

den Beziehungsaufbau bedeutsam sind (Schweer, 2017). 

Die Literatur verweist klar darauf, dass Lehrpersonen als professionelle Akteur:innen ihre 

sozialen Beziehungen zu den Lernenden und die Beziehungen in der Klasse gestalten können. 

Ihr Handeln beeinflusst die Beziehungserfahrungen, Klassenklima und Peer-Interaktionen 

(Obermeier, Schlesier & Heinrichs, 2024). Es kommt aber darauf an, welchen Stellenwert 

(angehende) Lehrpersonen der Gestaltung der LSB beimessen, welche beziehungsbezogenen 

Handlungen sie implementieren und welche Werte diese Handlungen begründen, wie das Ethos 

von Lehrpersonen ausgeprägt ist. Lehrkräfteethos wird hier als berufsbezogene, wertebasierte 

Haltung verstanden, die Handeln nicht nur in Konfliktsituationen, sondern auch in alltäglichen 

Unterrichts- und Beziehungssituationen der Lehrpersonen prägt. Im Anschluss an Döring 

(1990) wird Ethos als „überzeugungsmäßige Haltung“ gefasst, die den Werthintergrund für 

aktuelles oder potenzielles Berufsverhalten bildet (Döring, 1990, S. 11). Das Konstrukt des 

Lehrkräfteethos wurde in den letzten Jahren in der internationalen Forschung verstärkt disku-

tiert (z. B. Cramer & Oser, 2019; Oser et al., 2021; Schärer & Zutavern, 2018; Tettenborn et al., 

2019; Weinberger et al., 2018).  

Für die vorliegende Studie wird – in Anlehnung an König-Ziegler (2022) – die Sozialfacette 

des Ethos von (angehenden) Lehrpersonen in der Berufsbildung fokussiert. Diese Studie adres-

siert jene wertebasierten Orientierungen der Berufspädagog:innen, die den Aufbau und die 

Etablierung fürsorglicher LSB in Schule und Unterricht tragen. Zentral ist dabei die Unterschei-

dung zwischen Haltung als innerer Orientierung und beobachtbarem professionellem Verhal-

ten, über das diese Orientierung für Lernende wahrnehmbar wird. Ethos zeigt sich nicht nur in 

der grundlegenden Haltung, sondern als Haltung-in-Handlung: Schüler:innen erschließen die 

grundlegenden Haltungen der Lehrperson über deren konkreten Handlungen in sozialen Inter-

aktionen (Albert, 2022; König-Ziegler, 2022). 

2 Lehrkräfte-Schüler:innen-Beziehung in der Berufsbildung 

2.1 Kriterien einer guten Lehrkräfte-Schüler:innen-Beziehung  

Kinder und Jugendliche verbringen einen erheblichen Teil ihrer Zeit in Schule und mit schul-

bezogenen Aufgaben. Für OECD-Länder wird für die Primar- und Sekundarstufe I eine durch-

schnittliche verpflichtende Unterrichtszeit von 7.634 Stunden berichtet (OECD, 2023a, S. 9). 

Länderspezifische Regelungen der Schul- und Ausbildungspflicht – in Österreich u. a. Pflicht-

schule bis zur 9. Schulstufe sowie Ausbildungspflicht bis 18 Jahre (Ausbildungspflichtgesetz 

APflG, BGBl I Nr. 62/2016) – bilden den institutionellen Rahmen für Bildungsbiografien bis 

in den Übergang Schule – Beruf (vgl. BMASGPK, 2025, S. 33). Schule ist damit ein zentraler 

sozialer Erfahrungskontext, der auf Mikro- und Mesoebene Entwicklungs-, Lern- und Gesund-

heitspfade prägt (Bronfenbrenner, 1981). 

Die LSB ist eine zentrale soziale Beziehung in der Schule (Ulich, 2001). Metaanalytische Be-

funde weisen darauf hin, dass eine positive LSB mit Lernleistung und schulischer Beteiligung 

zusammenhängt (Roorda et al., 2011). Hattie identifiziert eine positive LSB als Einflussfaktor 
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mit überdurchschnittlichem Effekt auf die Schüler:innenleistung (Hattie, 2013; S. 129, 151). 

Beziehungen werden bildungswissenschaftlich als zwischenmenschliche Strukturen beschrie-

ben, die auf wechselseitigen Interaktionen beruhen (Schweer, 2017). Eine verlässliche Bezie-

hung zu einer Bindungsperson bildet laut Prengel (2013, S. 69) die Basis schulischer und au-

ßerschulischer Ereignisse. Bereits eine gute Beziehung zu einer einzigen Lehrkraft kann Ent-

wicklungsverläufe positiv beeinflussen (Albert, 2022, S. 147). 

Für eine wertschätzende und respektvolle LSB werden u. a. Zuhören, Empathie, Fürsorge und 

eine positive Grundhaltung der Lehrperson hervorgehoben (Hattie, 2013, S. 141). Beziehungs-

qualität entsteht über wiederholte Interaktionen über längere Zeit. Rückkopplungs- und Wahr-

nehmungsprozesse stabilisieren oder irritieren die Beziehung (Schweer 2017, S. 531; König-

Ziegler, 2022, S. 81–82). Zugleich ist die LSB institutionell gerahmt: Rollendifferenzen (Lehr-

kraft/Schüler:in), Aufgabenbezogenheit und zeitliche Begrenzungen prägen universalistische 

Beziehungsmuster (Helsper & Hummrich, 2014, S. 33–36). Nähe steht dabei im Spannungs-

verhältnis zu professioneller Distanz (Nähe-Distanz-Antinomie) (Rothland, 2013, S. 32). Auf-

grund von Wissens- und Erfahrungsvorsprung sowie Weisungsbefugnis sind LSB strukturell 

asymmetrisch, häufig unfreiwillig und hierarchisch (Miller, 1997; Hinde, 1993; Helsper, 2016, 

S. 112). Aversive Unterrichtsführung kann Eskalationsdynamiken fördern, während wertschät-

zende Beziehungen langfristig Vertrauen und Zuwendung unterstützen (Hattie, 2015, S. 15–

17). 

Mit zunehmendem Alter, wachsender fachlicher und persönlicher Reife sowie steigender 

Autonomie können Beziehungen in der Sekundarstufe Berufsbildung jedoch tendenziell sym-

metrischer werden, selbstaufgeforderte Handlungen gewinnen an Bedeutung (Helsper & 

Hummrich, 2014, S. 40; König-Ziegler, 2022, S. 83). Die LSB kann einer Arbeitsbeziehung 

nahekommen, dennoch bleibt auch für die Berufsbildung relevant, dass Lehrpersonen Macht-

positionen und ihre Wirkung mitunter unterschätzen. Zudem wird die LSB von Lernenden un-

terschiedlich erlebt. Innerhalb einer Klasse können verschiedene Beziehungsqualitäten zur glei-

chen Lehrkraft bestehen. König-Ziegler (2022) und Prengel (2013) zeigen, dass Lernende in 

unterschiedlichem Maß wertschätzende Interaktionen erfahren. Für berufsbildende Schulen in 

Österreich identifiziert Albert (2022) auf Basis von Gruppendiskussionen Lehrkräftetypen, die 

sich hinsichtlich fürsorglichen und respektvollen Handelns unterscheiden. 

2.2 Strukturelle Bedingungen der LSB-Gestaltung in der Berufsbildung in Österreich  

Die Bedingungen der Beziehungsgestaltung in beruflichen Vollzeit- und Berufsschulen sind 

bislang kaum untersucht. Entsprechend ist schwer einzuschätzen, wie strukturelle Rahmenbe-

dingungen – etwa Kontakthäufigkeit und -dichte von Interaktionen (Schweer, 2017) – in Set-

tings der Berufsbildung ausgeprägt sind. 

Die Organisationsform der Schulformen der Berufsbildung variieren in Österreich nach Schul-

typ. So sind Berufsbildende Mittlere und Höhere Schulen (BMHS) als Vollzeitschulen konzi-

piert, im dualen System wird dagegen der überwiegende Teil der Ausbildung im Betrieb reali-

siert (ca. 80 %) und ein geringerer Teil in der Berufsschule (ca. 20 %) (BMASGPK, 2025, 

S. 34). In der Berufsschule werden je nach Branche, Region und Lehrberuf verschiedene Orga-
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nisationsformen praktiziert: Jahresbeschulung mit ganzjährigem Schulbesuch an mindestens 

einem vollen oder zwei halben Schultagen pro Woche oder Lehrgangsbeschulung mit Block-

unterricht von meist zehn (teils fünf) Wochen pro Lehrjahr, häufig verbunden mit Internatsun-

terbringung und teils wechselnder Klassenzusammensetzung (BMB, 2025a; 2025b). 

Lehrpläne geben Gesamtstundenzahlen über die Ausbildungsdauer an, erlauben aber nur be-

grenzte Rückschlüsse auf tatsächliche Kontaktgelegenheiten einzelner Lehrpersonen. In lehr-

gangsmäßig organisierten Schulen verdichten sich Interaktionen innerhalb eines Lehrgangs, so-

mit ist Beziehungsentwicklung auf wenige Wochen begrenzt. Eine zusätzliche Chance für 

Beziehungsgestaltung kann entstehen, wenn Lehrlinge während des Lehrgangs im Internat 

untergebracht sind und Lehrpersonen (z. B. in Oberösterreich) Internatsdienste übernehmen. 

Auch in berufsbildenden Vollzeitschulen (BMHS) lassen sich aus Stundentafeln nur einge-

schränkte Kontaktmuster ableiten. Unterrichten Lehrkräfte einzelne Fächer mit geringer 

Wochenstundenzahl, ist eine eher geringe Kontakthäufigkeit zur Klasse anzunehmen. Praxis-

unterricht oder Kleingruppenformate können dagegen Räume für häufigere Interaktionen und 

individuelle Rückmeldungen eröffnen. Wie sich die hier skizzierten Strukturbedingungen und 

mit der Lehrgangsorganisation für Österreich typischen Kontexte auf die Kontakthäufigkeit und 

die Qualität sozialer Beziehungen im Unterricht auswirken, markiert ein Desiderat empirischer 

Untersuchung. 

2.3 Berufspädagogische Spezifika der Beziehungsgestaltung: Übergänge, Lernortko-

operation und Arbeitsbezug 

Im Unterschied zu vielen allgemeinbildenden Settings ist Berufsbildung häufig durch Lernort-

kooperation (Betrieb und Berufsschule) sowie durch den Übergang Schule – Beruf geprägt. Für 

die Lernenden verschränken sich Lern-, Entwicklungs- und Berufsbiografieaufgaben in beson-

derer Weise: Beziehungsgestaltung in der Berufsschule muss sich innerhalb begrenzter Kon-

taktfenster bewähren und zugleich auf die berufliche Realität der Lernenden beziehen. 

Die LSB in der Berufsbildung lässt sich, wie bereits erwähnt, als professionell gerahmtes 

Arbeitsbündnis verstehen. Im Folgenden wird „Arbeitsbeziehung“ (Lenz & Nestmann, 2009, 

S. 17, zit. n. Prengel, 2013, S. 19) nicht als Reduktion pädagogischer Beziehung auf Funktio-

nalität verstanden, sondern als professionsbezogene Rahmung eines Arbeitsbündnisses. Die Be-

ziehung ist auf Lern- und Qualifizierungsziele bezogen, bleibt jedoch zugleich anerkennungs-, 

vertrauens- und entwicklungsorientiert. Der Begriff markiert damit die institutionelle Aufga-

benbezogenheit und Zeitlogik der Berufsbildung (z. B. Blockorganisation, Lernortkoopera-

tion), ohne zentrale Dimensionen pädagogischer Beziehung (Wertschätzung, Fürsorge, Gerech-

tigkeit) auszuklammern. Die LSB verbindet fachliche Lernziele mit Anerkennung, Orientierung 

und (berufs-)biografischer Unterstützung. Auch internationale Befunde aus höheren berufsbil-

denden Kontexten verweisen darauf, dass wahrgenommene Lehrkraftunterstützung mit schuli-

schem Engagement und Leistung assoziiert ist (Xu, Wu & Wei, 2023, S. 9) und damit eine 

zentrale Ressource in Bildungs- und Übergangsprozessen darstellt (Di Lisio et al., 2025, S. 11). 

Um die berufsbildungsspezifischen Kontextbedingungen nicht nur beschreibend zu rahmen, 

sondern auch analytisch anschlussfähig zu machen, werden die zentralen Strukturmerkmale der 
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österreichischen Berufsbildung im Folgenden in einem heuristischen Modell gebündelt. Tabelle 

1 verknüpft die Spezifika der Berufsbildung (Lernortkooperation, Organisationsform, Transi-

tion, Heterogenität) mit erwartbaren beziehungsbezogenen Anforderungen und skizziert 

exemplarische Formen professionellen Beziehungshandelns, über die Lehrkräfte den Aufbau 

eines tragfähigen Arbeitsbündnisses unterstützen können. 

Tabelle 1: Berufsbildungsspezifische Rahmenbedingungen und erwartete relationale 

Anforderungen (heuristisches Modell, eigene Darstellung). 

Berufsspezifikum 
Beziehungsbezogene 

Anforderung 

Beispiele für professionelles 

Beziehungshandeln 

Lernortkooperation 

(Betrieb – Schule) 
(BMASGPK, 2025; OECD, 2023b) 

Koordination von 

Erwartungen, 

Anschlussfähigkeit an 

betriebliche Praxis 

Interesse an Lernenden und 

Lehrberuf, Transparenz über 

Leistungsanforderungen, 

kooperationsorientierte 

Kommunikation 

Lehrgangs-/Block-/ 

Teilzeitorganisation 
(BMB, 2025a; Schweer, 2017) 

Rascher Beziehungs-

aufbau trotz begrenz-

ter Kontaktfenster 

Beziehungsangebote bereits 

schnell zu Lehrgangs-/ Schul-

jahresbeginn, verlässliche 

Ansprechbarkeit, klare Routinen 

Übergang 

Schule – Beruf  
(OECD, 2023b) 

Orientierung, Selbst-

wirksamkeit und 

berufliche Identitäts-

arbeit unterstützen 

Feedback, Ermutigung, 

Zukunftsbezug, Reflexionsanlässe 

zu Beruf und Rolle 

Heterogenität  

(Alter, Vorbildung, 

Motivation) 
(Heinrichs & Reinke, 2019; Euler 

& Severing, 2020) 

Adaptive Passung und 

Anerkennung 

unterschiedlicher 

Ausgangslagen 

Differenzierte Unterstützung, 

faire Kriterien, 

ressourcenorientierte 

Rückmeldungen 

 

Die Beispiele professionellen Beziehungshandelns sind als literaturbasierte heuristische Kon-

kretisierungen zu verstehen, die den Übergang von Strukturmerkmalen zu relationalen Anfor-

derungen plausibilisieren (vgl. Quellenbasis in Tabelle 1). Vor diesem Hintergrund wird Bezie-

hungsgestaltung in der Berufsbildung als professionell gerahmte Beziehungsarbeit unter spezi-

fischen Strukturbedingungen expliziert. Lehrkräfte koordinieren Beziehungsangebote in lern-

ortübergreifenden Lernsettings und im Kontext der dualen Ausbildungslogik (BMASGPK, 

2025; OECD, 2023b) sowie unter Bedingungen zeitlich verdichteter bzw. begrenzter Kontakt-

fenster (Schweer, 2017) und in heterogenen Lerngruppen (Heinrichs & Reinke, 2019; Euler & 

Severing, 2020). Zugleich sind anerkennungs- und lernförderliche Interaktionen als zentrale 

Qualitätsdimension pädagogischer Beziehung zu gestalten (Prengel, 2013; Roorda et al., 2011; 

Hattie, 2013). Damit stellt sich die Frage, welche wertebasierten Orientierungen dieses profes-

sionelle Beziehungshandeln tragen und wie (angehende) Lehrpersonen der Berufsbildung ihre 

beziehungsbezogenen Handlungsweisen begründen (Döring, 1990; König-Ziegler, 2022; Har-
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der, 2014). Um diesen Zusammenhang systematisch zu fassen, wird im nächsten Kapitel das 

Konstrukt des Lehrkräfteethos herangezogen und mit Fokus auf die Sozialfacette operationali-

siert (Cramer & Oser, 2019; Oser et al., 2021). Damit wird konkretisiert, welche beziehungs-

bezogenen Verhaltensindikatoren und welche Werteebene als Ausdruck von Lehrkräfteethos in 

der Gestaltung der LSB relevant sind (Albert, 2022; König-Ziegler, 2022; Heinrichs, Ziegler & 

Warwas, 2021). 

2.4 Soziale Facette von Lehrkräfteethos – Indikatoren auf Verhaltens- und 

Werteebene 

Aufbauend auf Döring formuliert König-Ziegler (2022, S. 68) für den Kontext sozialer Bezie-

hungen in Schule und Unterricht: „Die Sozialfacette von Lehrkräfteethos stellt eine pädagogi-

sche und moralische Haltung zu und in dem Beruf dar, die auf Werten basiert, die den Aufbau 

und die Etablierung einer fürsorglichen LSB fokussieren. Die Intentionen im Rahmen der 

Sozialfacette von Lehrkräfteethos manifestieren sich im professionellen, beziehungsförderli-

chen Lehrkräfteverhalten und -handeln in allumfassenden Unterrichtssituationen und werden 

von Schüler:innen wahrgenommen.“ Dieses Verständnis inkludiert – im Einklang mit Bauer 

(2007), Forster-Heinzer (2015), Harder (2014), Heinrichs, Ziegler & Warwas (2021) und 

König-Ziegler (2022) – sowohl bevorzugte Verhaltensweisen der Beziehungsgestaltung als 

auch handlungsleitende Werte (z. B. Fürsorge, Wahrhaftigkeit, Gerechtigkeit). 

Im Unterschied zu Oser (1998) oder Forster-Heinzer (2015) wird Ethos hier nicht auf ethische 

Konfliktsituationen („odd-situations“) verengt, sondern als alltagspraktische Orientierung ver-

standen. Eine grundsätzlich fürsorgliche Haltung kann auch in nicht-konfliktären Unterrichts-

situationen sichtbar werden, wenn Wertschätzung für Schüler:innen spürbar wird. Empirische 

Interaktionsanalysen stützen diese Annahme: Schüler:innen können die Beziehung zu einer 

Lehrkraft als wertschätzend erleben, selbst wenn neben wertschätzenden auch zahlreiche in 

Bezug auf Wertschätzung neutrale Interaktionen stattfinden (Prengel et al., 2016, S. 155; 

König-Ziegler, 2022, S. 210). Vereinzelte nicht-wertschätzende Verhaltensweisen können bei 

insgesamt positiver LSB „verziehen“ werden (Albert, 2022; König-Ziegler, 2022). Aus dieser 

Perspektive ist Ethos weder mit Persönlichkeitsmerkmalen noch mit Temperament gleichzu-

setzen. Relevant ist die professionsbezogene, normativ gerahmte Orientierung, die sich in situ-

ativen Entscheidungen und Interaktionen als „Haltung-in-Handlung“ niederschlägt (Döring, 

1990, S. 11; Harder, 2014, S. 93–94). 

Zur Berufsbildung liegen erste Befunde vor, dass sich Lehrpersonen in der Ausprägung ihres 

professionellen Ethos unterscheiden. Harders (2014) Fragebogenstudie mit (angehenden) Wirt-

schafts- und Berufspädagog:innen belegt, dass ein Teil der Befragten neben fachlicher Förde-

rung soziale Aspekte des Lehrens und Beziehungsgestaltung als pädagogische Verpflichtung 

versteht. Ziegler und Goller (2021) weisen bei angehenden Wirtschaftspädagog:innen eine hohe 

Ausprägung idealistischer Vorstellungen zur LSB als Dimension von Lehrkräfteethos nach. 

Diese geht u. a. mit Anerkennung von Individualität und höherer Berufswahlmotivation einher. 

Forster-Heinzer (2015) zeigt zudem, dass Ethos betrieblicher Ausbilder:innen in Konfliktsitu-

ationen situativ ausgehandelt wird und durch Arbeitsalltagsbedingungen geprägt ist. 
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3 Forschungsdesign 

3.1 Ziele und Forschungsfragen 

Ziel der vorliegenden Studie ist es, zur Forschung der Sozialfacette von Lehrkräfteethos beizu-

tragen und deren Ausprägung bei (angehenden) Lehrpersonen der Berufsbildung in Österreich 

zu explorieren. Im Zentrum stehen dabei beziehungsbezogene Handlungsbeschreibungen (als 

Ausdruck intendierter bzw. berichteter Praxis) und die Werte, mit denen diese Handlungen 

begründet werden. Da die Befragten überwiegend bereits unterrichten, beziehen sich die Fragen 

sowohl auf intendierte als auch auf bereits praktizierte Beziehungsgestaltung. 

Die Studie adressiert folgende Forschungsfragen: 

1. Welche beziehungsbezogenen Verhaltensweisen benennen (angehende) Lehrpersonen an 

berufsbildenden Schulen in Österreich zur Gestaltung der Beziehung zu ihren Schüler:innen? 

2. Welche grundlegenden Werte begründen diese Verhaltensweisen im Sinne der Sozialfacette 

von Lehrkräfteethos? 

3.2 Stichprobe 

Es wurden insgesamt N = 105 Bachelor- und Masterstudierende der Sekundarstufe Berufspä-

dagogik befragt (PH Oberösterreich: N = 50, nur Bachelorstudierende; PH Wien: N = 55). Die 

Studierenden absolvieren in Österreich eine einphasige Lehrer:innenausbildung, die schul-

artspezifisch (Berufsschule, BMHS) und fachbereichsspezifisch organisiert ist (Dorninger & 

Gramlinger, 2020, S. 61). Für eine dauerhafte Anstellung genügt derzeit ein Bachelorabschluss. 

Viele Studierende unterrichten bereits vor oder während des Bachelorstudiums (BMB, 2025b); 

an das Bachelorstudium anschließende Masterstudien sind nicht verpflichtend. Die Masterpro-

gramme werden an den beteiligten Pädagogischen Hochschulen mit unterschiedlichen Schwer-

punkten angeboten (PH Oberösterreich, 2025; PH Wien, 2025). Demografische und berufsbio-

grafische Angaben (u. a. Alter, Geschlecht, Unterrichtserfahrung Schulform sowie Vorerfah-

rungen) wurden im Rahmen der Erhebung erfasst. Sie werden im vorliegenden Beitrag jedoch 

nicht in die Auswertung einbezogen, da der Fokus zunächst auf der Rekonstruktion übergrei-

fender Begründungsmuster der Sozialfacette von Lehrkräfteethos in der Gesamtstichprobe 

liegt. Differenzierende Analysen nach demografischen bzw. berufsbiografischen Merkmalen 

sind als ergänzende Auswertung vorgesehen. 

3.3 Datenerhebung mittels Laddering-Technik  

Methodisch wird in Anlehnung an die Dissertation Harders (2014) zu Lehrkräfteethos die Me-

thode des Means-End-Laddering eingesetzt. Der Begriff Laddering geht auf Reynolds und Gut-

man (1988, S. 12) zurück. Ausgangspunkt ist das Means-End-Modell, in dem ein Mittel (mean) 

zur Erreichung eines Ziels (end) begründet wird (Kroeber-Riel & Weinberg, 2003, S. 142–143). 

In der Adaption für pädagogische Forschung wird das Mittel als beziehungsbezogenes Leh-

rer:innenhandeln zur Implementierung grundlegender Ziele und Werte gefasst: (A) Attribute 

bezeichnen konkrete Verhaltensweisen/Handlungsweisen der Lehrpersonen (z. B. „respektvoll 
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und wertschätzend sein“), (C) Konsequenzen bezeichnen erwartete Wirkungen bzw. Bezie-

hungseffekte (z. B. „schafft ein positives Klassenklima“), und (V) Werte bezeichnen überge-

ordnete normative Zielsetzungen/Orientierungen (z. B. „Schul- und Lernerfolg“) (vgl. Abbil-

dung 1). 

 

 

Abbildung 1: Means-End-Modell (Olson & Reynolds 2001, S. 13) 

Die Technik kann als Interview (soft-laddering) oder schriftlich (hard-laddering) umgesetzt 

werden (Riklin, 2010, S. 97–99). Die vorliegende Studie nutzt – wie Harder (2014) – hard-

laddering, um individuelle Begründungsmuster zu erfassen. In einem standardisierten Online-

Fragebogen (vgl. Abbildung 2) benannten die Teilnehmenden zunächst bis zu sechs Aspekte, 

die ihnen bei der Gestaltung der LSB wichtig sind (Leitfrage: „Wie gestalten Sie als Lehrkraft 

die Beziehung zu den Schüler:innen? Welche Aspekte sind Ihnen dabei wichtig?“). Anschlie-

ßend begründeten sie jeden Aspekt dreifach nach dem Schema „Das ist für mich bedeutsam, 

weil …“. 

 

Abbildung 2: Hard-Laddering-Fragebogen (eigene Darstellung) 

Zur Trennschärfe der Ebenen wurden Kodierregeln festgelegt. Wird ein Begriff als Verhal-

ten/Handlungsweise der Lehrperson formuliert, wird er als Attribut kodiert. Wird er als Effekt 

für Lernende oder für die Beziehung beschrieben, als Konsequenz und wird er als normatives 

Ziel („weil es mir wichtig ist, dass …“) formuliert, als Wert. Dass semantisch ähnliche Ausdrü-

cke auf mehreren Ebenen auftreten können, ist im Means-End-Ansatz erwartbar, da die All-

tagssprache Handlungen, Wirkungen und Ziele nicht immer explizit trennt (Harder, 2014). Der 

Begriff „Wertschätzung“ beispielsweise kann je nach Formulierung unterschiedlichen Ebenen 

zugeordnet werden, als Attribut („wertschätzend sein“ = Handlung der Lehrkraft), als Konse-

quenz („zeigt Wertschätzung“ = wahrgenommener Effekt auf Beziehungsebene) oder als Wert 
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(„Wertschätzung“ = normatives Ziel). Die Kodierung erfolgt nicht nach dem Begriff selbst, 

sondern nach der Formulierungslogik im jeweiligen Begründungsschritt. 

Obwohl der eingesetzte Hard-Laddering Fragebogen pro genanntem Aspekt drei aufeinander-

folgende Begründungsschritte vorsieht, wurden das Ausfüllen und die Auswertung aller drei 

Schritte bis zur Wertebene nicht erzwungen. Vielmehr werden Abbruchstellen systematisch 

mitdokumentiert. Diese sind im Laddering nicht als „fehlende Angaben“, sondern als empirisch 

relevante Markierungen der Grenze dessen zu verstehen, was in der konkreten Erhebungssitu-

ation weiter expliziert wird. Zu starkes Erzwingen weiterer Warum-Schritte kann nachträgliche 

Rationalisierungen wahrscheinlicher machen (Veludo-de Oliveira et al., 2006, S. 297–306; 

Harder, 2014, S. 227–228).  

4 Darstellung der Ergebnisse 

4.1 Kategorien und Häufigkeitsverteilung der Attribute, Konsequenzen und Werte 

In der Gesamtauswertung wurden insgesamt 399 Verbindungen zwischen zwei bis drei Schrit-

ten („Leitern“) identifiziert. Davon reichen 223 (55,9 %) bis zur Wertebene, 176 (44,1 %) 

enden davor. Von diesen 176 Verbindungen enden 78 (44,3 %) nach der zweiten Konsequenz, 

50 (28,4 %) nach der ersten Konsequenz und 46 (26,1 %) bereits nach der Attributnennung. Bei 

zwei Leitern (1,1 %) blieb der Endpunkt aufgrund unvollständiger Angaben nicht eindeutig 

zuordenbar.  

Die offenen Antworten auf allen drei Ebenen wurden mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach 

Mayring (2022) ausgewertet, paraphrasiert, generalisiert und datenreduktiv verdichtet. Das 

Kategoriensystem wurde deduktiv-induktiv auf Basis von Literatur und Vorstudien entwickelt 

(Albert, 2022; Heinrichs, Ziegler & Warwas, 2021). Zur transparenten deskriptiven Einordnung 

der Datenbasis zeigt Abbildung 3 die Häufigkeitsverteilung der kodierten Kategorien getrennt 

auf Attribut-, Konsequenz- und Werteebene und gibt damit einen Überblick darüber, welche 

Inhalte im Material besonders häufig artikuliert werden. Zur Qualitätssicherung wurde die 

Übereinstimmung mittels Cohens Kappa geprüft (0,79). 

 

Abbildung 3: Häufigkeitsverteilung zu den Kategorien der Attribute, Konsequenzen und 

Werte (eigene Darstellung) 
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Abbildung 3 zeigt die Häufigkeitsverteilung der entwickelten Kategorien (Attribute, Konse-

quenzen, Werte). Auf Attributebene dominiert „respektvoll und wertschätzend sein“ (130 Nen-

nungen), gefolgt von „authentisch sein“ (47), „regelgeleitet sein (36), „an Schülerinnen und 

Schülern interessiert sein“ (34) und „unterstützend sein“ (32). Bei den Konsequenzen wird „för-

dert den Lehr-/Lernerfolg“ am häufigsten benannt (120), gefolgt von „schafft ein positives 

Klassenklima“ und „zeigt Respekt und Wertschätzung“ (beide mit jeweils 84 Nennungen) und 

„fördert die Persönlichkeitsentwicklung“ (53). Auf Werteebene werden „Schul- und Lerner-

folg“ (66), „Persönlichkeitsentwicklung“ (36) und „positives Klassenklima“ (31) am häufigsten 

genannt. 

Die Verteilung verdeutlicht die zentrale Stellung von Respekt/Wertschätzung als handlungslei-

tendes Attribut. Es ist eng mit Lernerfolg, Klassenklima und Persönlichkeitsentwicklung ver-

schaltet und spiegelt sich in den Werteformulierungen wider. 

4.2 Hierarchical Value Map: Verbindungen zwischen Attributen, Konsequenzen und 

Werten  

Im nächsten Schritt wurden die Verbindungen zwischen Attributen, Konsequenzen und Werten 

mittels Implikationsmatrix erfasst und in einer Hierarchical Value Map (HVM) visualisiert. Die 

Hierarchical Value Map (HVM) macht die in der Implikationsmatrix erfassten Verknüpfungen 

zwischen Attributen, Konsequenzen und Werten sichtbar und zeigt zugleich, welche Attribut-

Konsequenz-Wert-Ketten in der aggregierten Darstellung dominieren. Abbildung 4 zeigt die 

HVM der vorliegenden Stichprobe (Cut-off: d ≥ 8; i ≥ 8). Direkte Verbindungen beziehen sich 

auf unmittelbar benachbarte Ebenen (A→C bzw. C→V), indirekte Verbindungen überbrücken 

mindestens eine Ebene (z. B. A→V). Pro Verbindung werden direkte und indirekte Häufigkei-

ten als d/i angegeben. Für die Visualisierung in der Hierarchical Value Map (HVM) wurden, in 

Orientierung an Empfehlungen zur Balance von Lesbarkeit und Informationsgehalt, zunächst 

nur jene Verbindungen berücksichtigt, die mindestens achtmal genannt wurden (Cut-off: d ≥ 8; 

i ≥ 8; vgl. Herrmann et al., 2005, S. 198, 200). Diese konservative Schwelle dient primär der 

grafischen Reduktion bei hoher Verbindungsdichte.  

Eine ergänzende HVM mit niedrigerer Schwelle (Cut-off: d ≥ 5; i ≥ 5) wurde zur Sensitivitäts-

prüfung erstellt und macht zusätzliche, weniger häufige Verbindungen sichtbar, ohne die domi-

nante Grundstruktur zu ändern. Pro Verbindung sind direkte und indirekte Häufigkeiten d/i 

ausgewiesen. 
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Abbildung 4: Hierarchical Value Map (eigene Darstellung; Cut-off: d ≥ 8; i ≥ 8) 

Die Hierarchical Value Map (HVM) zeigt, dass respektvolles und wertschätzendes Verhalten 

direkt oder indirekt mit nahezu allen Wertevorstellungen verknüpft wird. Über die Konsequen-

zen „zeigt Respekt und Wertschätzung“ und „fördert die Persönlichkeitsentwicklung“ führt ein 

zentraler Pfad zum Wert „Persönlichkeitsentwicklung“. Weitere dominante Pfade führen über 

„schafft ein positives Klassenklima“ und „fördert den Lernerfolg“ zum Wert „Schul- und Lern-

erfolg“, indirekt wird auch der Wert „Wertschätzung“ angesteuert. Auch „humorvoll sein“, 

„fachlich kompetent sein“ und „unterstützend sein“ führen – vermittelt über Klassenklima bzw. 

Lernerfolg – zu „Schul- und Lernerfolg“. 

Relativ häufig verbinden die Befragten „regelgeleitet/professionell sein“ mit der Konsequenz 

„zeigt Autorität“. In der Hauptdarstellung (Cut-off 8) bleibt der Anschluss an übergeordnete 

Werte jedoch unter der Schwelle und erscheint daher nicht in der HVM.  

Um die Robustheit der zentralen Muster gegenüber der Schwellenwahl zu prüfen, wurde ergän-

zend eine Sensitivitätsanalyse (Kilwinger & van Dam 2021, S. 1514–1515 mit einem niedrige-

ren Cut-off (d ≥ 5; i ≥ 5) durchgeführt. Im Vergleich zur Hauptdarstellung erhöht sich dabei die 

Zahl sichtbarer Verbindungen (Cut-off 5: 73 statt 34 Kanten; +39 zusätzliche Kanten), ohne 

dass sich die dominante Grundstruktur verändert. Respekt/Wertschätzung bleibt der zentrale 

Knoten, der über Lernerfolg und Klassenklima zu den häufigsten Wertzielen führt. Bei Cut-off 

5 werden jedoch zusätzliche, zuvor unterhalb der Schwelle liegende Pfade sichtbar, insbeson-

dere Fairness/Regelgeleitetheit mit Anschluss an Gerechtigkeit/Gleichbehandlung, Vertrauens-

bezüge (inklusive Wert „Vertrauen“), Interesse an Schüler:in mit Anschluss an Individualisie-

rung sowie Autorität/Struktur als vermittelter Pfad zu Lernerfolg bzw. professionellem Selbst. 

Berufsbildungsspezifische Übergangs- bzw. Perspektivbezüge bleiben dagegen auch bei Cut-

off 5 insgesamt selten und überschreiten die Schwelle weiterhin nicht. Die Interpretation rand-
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ständiger Transition-Aspekte ist damit nicht ausschließlich ein Artefakt der konservativen Cut-

off-Setzung. 

In der Sensitivitätsanalyse (Cut-off 5) werden zusätzliche, weniger dominante Pfade sichtbar, 

u. a. zu Fairness/Gerechtigkeit sowie zu Vertrauens- und Individualisierungsbezügen. Diese 

Muster werden in der Diskussion vorsichtig eingeordnet und zugleich als Folge der Erhebungs-

logik und der Verdichtungsentscheidung reflektiert. 

4.3 Dominante Begründungsketten und berufspädagogische Interpretation 

Um über die grafische Verdichtung hinaus zentrale argumentative Muster herauszuarbeiten, 

werden im nächsten Schritt die häufigsten Pfade als „dominante Begründungsketten“ rekon-

struiert. Dabei werden Häufigkeiten und Verknüpfungsstruktur kombiniert, um typische 

A→C→V-Logiken als heuristische Verdichtungen zu beschreiben. Tabelle 2 fasst diese domi-

nanten Ketten zusammen und ordnet sie berufsbildungsspezifisch ein. 

Über die aggregierte HVM hinaus lassen sich aus der Kombination von Häufigkeiten und Ver-

knüpfungsmustern zentrale Begründungsketten identifizieren. Die in Tabelle 2 dargestellten 

Ketten sind als heuristische Verdichtungen zu verstehen. Sie beschreiben typische argumenta-

tive Pfade, über die Beziehungshandeln mit angestrebten Zielen verknüpft wird (Spalte 1 

„Dominante Kette“). In Spalte 2 „Deutung als Ethos/Beziehungslogik“ werden Vorschläge zur 

Interpretation dieser dominanten Assoziationsketten präsentiert, Spalte 3 „Berufsbildungsspe-

zifische Implikationen“ enthält erste Überlegungen zu didaktischen Implikationen der Bezie-

hungsgestaltung in Kontexten der Berufsbildung, insbesondere der Berufsschule. 

Tabelle 2: Heuristisch rekonstruierte dominante Begründungsketten und Implikationen, ba-

sierend auf den dominanten Pfaden der HVM bei Cut-off 8. 

Dominante Kette (A→C→V) 
Deutung als 

Ethos/Beziehungslogik 

Berufsbildungsspezifische 

Implikation 

Respekt/Wertschätzung → 

fördert Lernerfolg →  

Schul- und Lernerfolg 

Beziehungshandeln wird 

funktional auf Lernwirksamkeit 

bezogen; Anerkennung fungiert 

als Bedingung gelingender 

Leistungsentwicklung. 

Didaktische Unterstützung und 

Feedback als sichtbares 

Beziehungshandeln auch in 

kurzen Kontaktfenstern 

systematisch verankern. 

Respekt/Wertschätzung →  

schafft positives Klassenklima → 

positives Klassenklima 

Beziehung wird als sozialer 

Rahmen verstanden, der 

Sicherheit, Zugehörigkeit und 

Kooperation ermöglicht. 

Insbesondere in heterogenen 

Berufsschulklassen: Klima- 

und Konfliktarbeit als 

professionellen Auftrag 

explizit machen. 

Respekt/Wertschätzung →  

fördert Persönlichkeitsentwicklung → 

Persönlichkeitsentwicklung 

Ethos wird entwicklungsorien-

tiert begründet: Beziehung als 

Beitrag zur Autonomie, Selbst-

wert und beruflicher Identität. 

Übergang Schule – Beruf als 

biografische Entwicklungs-

aufgabe stärker mit Bezieh-

ungsgestaltung verschränken. 

Unterstützend/authentisch/humorvoll → 

stärkt Beziehung/Engagement → 

Schul- und Lernerfolg 

Interaktionsqualität (Authenti-

zität, Humor, Unterstützung) 

wird als Motivations- und 

Engagementressource gelesen. 

Beziehung als Ressource für 

Persistenz in Ausbildung 

thematisieren und mit Lernort-

kooperation anschließen. 
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5 Diskussion: Zusammenfassung, Limitationen und Ausblick 

5.1 Zusammenfassung der wesentlichen Ergebnisse 

Die Befunde markieren Respekt und Wertschätzung als zentralen Anker beziehungsbezogener 

Praxis. Respektieren wird von den Befragten nicht als formale Höflichkeit, sondern als aktive 

verstehende Zuwendung gefasst: Wahrnehmen – Verstehen – in Beziehung treten (Albert, 

2022; Rosenberg, 2016). Dieses Handeln wird nicht als Selbstzweck begründet, sondern mit 

übergeordneten Zielen (Persönlichkeitsentwicklung, Wertschätzung, positives Klassenklima, 

Schul- und Lernerfolg) verknüpft. Die Befunde passen zu Schüler:innenperspektiven an berufs-

bildenden Schulen, in denen respektvolles und wertschätzendes Lehrkräftehandeln als zentrales 

Anliegen hervorgehoben wird (Albert, 2022). 

Im Abgleich mit den heuristischen Anforderungsrahmen (siehe Tabelle 1) zeigt sich ein diffe-

renziertes Bild. Die Daten stützen vor allem jene relationalen Anforderungen, die im Kern auf 

Anerkennung, verlässliche Interaktion und lernbezogene Wirksamkeit zielen (z. B. rascher Be-

ziehungsaufbau über wertschätzende Routinen, verlässliche Ansprechbarkeit, klare und faire 

Kriterien). Demgegenüber werden Übergangsorientierung (Schule – Beruf), explizite Lernort-

kooperation sowie adaptive Förderung zwar punktuell benannt, bleiben jedoch in der aggre-

gierten Verdichtung weniger sichtbar. Damit wird der heuristische Rahmen nicht „widerlegt“, 

sondern als Hinweis darauf lesbar, dass berufsbildungsspezifische Anforderungen im Selbstbe-

richt eher implizit bzw. situativ kodiert sind und in der Ausbildung gezielt expliziert werden 

sollten. 

Die HVM zeigt zudem, dass Beziehungshandeln (z. B. wertschätzend, humorvoll, unterstüt-

zend), vermittelt über Klassenklima und erlebte Lernwirksamkeit, auf pädagogische Kernziele 

bezogen wird. Die angehenden Lehrkräfte scheinen ihr Beziehungshandeln in den dominanten 

Ketten vor allem über Lernwirksamkeit, Klassenklima und Entwicklungsorientierung zu legi-

timieren. Dies entspricht Befunden zu Zusammenhängen von Caring/LSB, Motivation und 

Leistung (Noddings, 1993; Hattie, 2013/2015; Roorda et al., 2011). 

Gleichzeitig bleibt in der aggregierten HVM die Verknüpfung von „Autorität“ oder „Gerech-

tigkeit“ mit expliziten Werteformulierungen schwach. Die Sensitivitätsanalyse (Cut-off 5) zeigt 

jedoch, dass Fairness/Gerechtigkeit und Autoritäts-/Strukturbezüge durchaus in den Daten 

angelegt sind, jedoch mit geringerer Verbindungsdichte als die dominanten Wertschätzung–

Lernerfolg–Klima–Pfade. Dieser Befund spricht eher für eine nachrangige bzw. situativ expli-

zitere Bedeutung dieser Orientierungen als ihr grundsätzliches Fehlen. Dies ist weniger als 

Defizit der Befragten zu lesen, sondern als Hinweis darauf, dass diese Aspekte im Laddering-

Format häufiger als funktionale Konsequenzen („zeigt Autorität“, „schafft Gerechtigkeit“) for-

muliert wurden, ohne in der Begründungskette als übergeordnetes Ziel explizit zu werden. For-

schung zu Klassenführung betont jedoch die Wirksamkeit verbundener Muster aus 

Wärme/Wertschätzung und klarer Führung („authoritative teaching“; Wubbels & Brekelmans, 

2005; Wentzel, 2002) sowie konsistentes Classroom Management (Kounin, 1970; Evertson & 

Weinstein, 2006). Relationales Vertrauen kann Kooperation und Regelakzeptanz stützen (Bryk 

& Schneider, 2002). Als berufsbildungsspezifischer Kontextfaktor ist zu berücksichtigen, dass 
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Berufsschule und BMHS unterschiedliche Zeit- und Interaktionsstrukturen aufweisen. Insbe-

sondere im dualen System kann die Berufsschule für Lehrlinge eine zeitlich begrenzte Lernum-

gebung darstellen, die in den Lebensbereich „Arbeit“ eingebettet ist. Dies kann Deutungen von 

LSB als Arbeitsbeziehung verstärken (Lenz & Nestmann, 2009, S. 17, zit. n. Prengel, 2013, 

S. 19) und zugleich Erwartungshorizonte an Erziehung und Elternarbeit verschieben. 

Die im Abstract ursprünglich zugespitzte Erwartung, Transition Schule – Beruf und adaptive 

individuelle Förderung müssten als explizite Werte dominieren, wird durch die Daten nur ein-

geschränkt gestützt. In den Antworten erscheinen Übergangs- und Individualisierungsaspekte 

vereinzelt (z. B. über Interesse an Schüler:innen bzw. Individualisierung), sie werden jedoch 

nicht in den häufigsten Wertketten sichtbar. Eine plausible Erklärung bzw. Limitation der 

Erhebung liegt im Erhebungsfokus. Die Leitfrage adressiert Beziehungsgestaltung, wodurch 

Befragte eher grundlegende, beziehungsnahe Ziele (Klassenklima, Wertschätzung, Vertrauen) 

artikulieren als konkrete Übergangspraktiken oder diagnostische Strategien. Zudem können 

Werte wie „Schul- und Lernerfolg“ oder „Persönlichkeitsentwicklung“ bereits Elemente indi-

vidueller Förderung implizieren, ob und wie Befragte darunter adaptive Unterstützung verste-

hen, bleibt empirisch zu klären. 

5.2 Limitationen 

Die Studie ist explorativ und weist mehrere Limitationen auf. Erstens bildet das Laddering-

Design Selbstauskünfte ab. Daraus lassen sich keine direkten Schlüsse auf tatsächliches Unter-

richtsverhalten oder die Wahrnehmung durch Lernende ziehen. Differenzen zwischen Selbst- 

und Fremdbild sind bekannt (von Saldern, 1991). Zweitens wurden demografische und berufs-

biografische Merkmale zwar erhoben, im vorliegenden Beitrag jedoch noch nicht ausgewertet. 

Damit bleiben mögliche Unterschiede in den rekonstruierten Begründungsketten nach Profes-

sionalisierungsstand (z. B. Unterrichtserfahrung), Schulform (Berufsschule vs. BMHS) oder 

biografischen Hintergründen zunächst unberücksichtigt. Gerade für berufsbildungsspezifische 

Aspekte (z. B. Übergangsorientierung, Lernortkooperation, Rahmung als Arbeitsbeziehung) ist 

jedoch plausibel, dass ihre Explizierung in den Wertketten mit Erfahrung und Kontext variiert. 

Entsprechende Subgruppenanalysen sind daher in Planung.  

Drittens zeigten einzelne Fragebögen verkürzte Begründungsketten, d. h. nicht alle Leitern 

wurden bis zur Wertebene ausgeschöpft (z. B. weniger als drei Begründungsschritte). Solche 

Abbruchstellen sind im Laddering als methodisch erwartbares Phänomen zu berücksichtigen. 

Sie können anzeigen, dass aus Sicht der Befragten eine hinreichende Begründung bereits 

erreicht ist („Wert erreicht“), oder dass die weitere Explikation in der konkreten Erhebungssi-

tuation an Grenzen stößt (z. B. Zeit, Motivation, kognitive Belastung). Für die vorliegende Aus-

wertung wurden unvollständige Leitern als Endpunkte dokumentiert. Dadurch wird die Gefahr 

nachträglicher Rationalisierungen reduziert. Zugleich ist ein Selektions- bzw. Format-Effekt 

möglich, insofern vollständige Leitern stärker von Teilnehmenden mit höherer Schreib- und 

Reflexionsbereitschaft stammen können. Künftige Studien sollten daher Abbruchmuster syste-

matisch mitberichten (z. B. Anteil vollständiger Leitern, typische Abbruchstellen) und ggf. 

durch adaptive Designs (kürzere Leitern, Pausen-/Speicheroptionen, ergänzende Interviews) 

absichern. 
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Viertens sind Cut-off-Entscheidungen in HVM-Darstellungen methodisch bedeutsam, da selte-

nere, potenziell relevante Pfade in der Hauptvisualisierung unsichtbar werden können. Eine 

ergänzende Sensitivitätsanalyse mit Cut-off 5 zeigt jedoch, dass sich die dominante Grund-

struktur der Wertketten nicht verändert, während zusätzliche, weniger dominante Verbindun-

gen (u. a. Fairness/Gerechtigkeit, Vertrauen, Individualisierung) sichtbar werden. Damit wird 

die Interpretationssicherheit gegenüber der Schwellenwahl erhöht. 

5.3 Ausblick und Implikationen für Forschung und Lehrer:innenausbildung 

Für weiterführende Analysen erscheint ein mehrperspektivisches, längsschnittliches Design 

sinnvoll. Laddering-Selbstauskünfte könnten mit Lernendenratings, Unterrichtsbeobachtungen 

und ggf. Interviews trianguliert werden, um Intention, Praxis und Wahrnehmung systematisch 

zu kontrastieren. Dies ist insbesondere vor dem Hintergrund bedeutsam, dass berufsbildungs-

spezifische Aspekte (z. B. Übergangsorientierung, Schule – Beruf, Lernortbezug) in der aggre-

gierten HVM nur randständig sichtbar werden und möglicherweise stärker in situative Prakti-

ken bzw. in der Wahrnehmung der Lernenden hervortreten. Ergänzend werden auf Basis 

demografischer und berufsbiografischer Variablen differenzierende Auswertungen angestrebt, 

um zu prüfen, ob sich Begründungsketten systematisch entlang von Professionalisierungsver-

läufen verändern. Insbesondere zur Rolle von Übergängen, Aspirationen und berufsbiografi-

schen Verläufen bieten sich zusätzlich narrative bzw. biografische Zugänge an. 

Darüber hinaus könnte die empirische Prüfung der in Abschnitt 2.2 skizzierten Strukturbedin-

gungen (z. B. Blockorganisation, Klassenzusammensetzung, Lernortkooperation) stärker in 

den Forschungsfokus rücken. Ein Vergleich von Studierenden/Neulehrkräften mit erfahrenen 

Lehrpersonen sowie schulformspezifische Analysen (Berufsschule vs. BMHS) könnten heraus-

arbeiten, wie Werte- und Handlungsmuster über Professionalisierungsstufen hinweg stabilisiert 

oder transformiert werden. 

Für die Lehrer:innenbildung deuten die Befunde auf produktive Reflexionsanlässe hin: (1) Wer-

tepfade wie Fairness/Gerechtigkeit, Vertrauen und Individualisierung systematischer mit Lern- 

und Entwicklungszielen verschalten, (2) Autorität konsequent beziehungsorientiert im Sinne 

autoritativer Führung rahmen und (3) Diagnostik und adaptive Unterstützung als sichtbares Be-

ziehungshandeln in block-, lehrgangs- bzw. teilzeitorganisierten und lernortübergreifenden 

Lernsettings thematisieren. Die Laddering-Logik kann dabei als strukturierendes Reflexions-

instrument dienen. 

Konkret lässt sich die Laddering-Logik in der Ausbildung als strukturierte Reflexionsaufgabe 

einsetzen: Studierende formulieren zunächst konkrete Beziehungshandlungen aus Prakti-

kumssequenzen (A), benennen beobachtete oder intendierte Effekte (C) und prüfen anschlie-

ßend, welche normativen Ziele (V) sie damit verbinden. In der gemeinsamen Auswertung las-

sen sich blinde Flecken (z. B. Übergangsorientierung, Lernortkooperation) sowie Spannungen 

zwischen Werten (z. B. Anerkennung vs. Leistungsanforderung) explizit bearbeiten. 
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