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Erwin Rauscher
Zum Geleit

Nun also.

Was in aller Welt mag das sein, dachte er, der Sack ist wohl mit lauter Edelsteinen angefiillt;
den sollte ich billig auch noch haben, denn aller guten Dinge sind drei. Wir alle kennen diesen
Satz aus dem Grimm'schen Mérchen Tischlein deck dich. Nun also Sammelband Nummer
drei zum Mentoring: Drei — Zahl des Gliicks und des Erfolgs?! Die Theologie nennt die Drei-
faltigkeit; die Heiligen Drei Konige; die Auferstehung am dritten Tag; die Dreiheit Himmel,
Erde und Hélle oder auch Glaube, Hoffnung und Liebe. In der griechischen Mythologie
kennen wir die drei Gotter Zeus, Poseidon und Hades; in der dgyptischen die Gottheiten
Isis, Osiris und Horus; im Hinduismus die G6tter Brahma, Vishnu und Shiva. Richard Wag-
ners Rheintochter sind drei, auch Shakespeares Konig Lear hat drei Tochter. Die Grund-
muster vieler Marchen zeugen von drei Wiinschen, drei Schwestern/drei Briidern oder von
drei Prifungen.

Nun also Mentoring als Moglichkeitsraum: Robert Musil konfrontiert uns in seinem Mann
ohne Eigenschaften mit kontriaren Moglichkeiten, die Welt zu beschreiben. Schon seit Sokra-
tes wissen wir, dass alles auch anders sein konnte. Moglichkeitsmenschen lieben den Kon-
junktiv, manche nennen sie Traumer und Visionire, andere Besserwisser oder Schwich-
linge. Will also dieser dritte Band eine neue Ordnung entwerfen wie Musil, also Utopie,
oder will er die Wirklichkeit kritisieren? Oder ist der Mensch einer Freiheit verpflichtet (in
Sartres Fliegen dazu verurteilt), sich zu dem zu machen, was er sein mochte? Wenn wir die
Menschen nur nehmen, wie sie sind, so machen wir sie schlechter; wenn wir sie behandeln, als
wiren sie, was sie sein sollten, so bringen wir sie dahin, wohin sie zu bringen sind, mahnt uns
Goethe in seinen Wilhelm Meisters Lehrjahren. Sind es die Lehrjahre junger Lehrer*innen,
die Mentoring brauchen oder gar suchen?

Nun also (schon wieder oder noch immer) Professionalisierung: Entwicklung des Tuns
zum Beruf. Qualitdtsverbesserung und Standardisierung. Standesorganisation und Bera-
tung. Aber ist Beratung umkehrbar? Braucht Professionalisierung mehr Modelle oder mehr
Gewissen? Diskutiert sie Moglichkeiten oder strebt sie nach Wirklichkeit? Setzt sie berufs-
biografisch an oder wissensbasiert? Wie steht sie zur Macht, zum System, zur Struktur? Will
sie den Status (des Lehrberufs) kritisieren, erkliaren oder verandern und verbessern? Ist sie
angebotsseitig verbrdmt oder gar nur selbstentwicklerisch erwerbbar? Verdndert sie den
Arbeitsmarkt oder verfestigt sie ihn?

Nun also (auch nach dem Studium) Qualifizierung: Verbesserung und Fortschreiben von
Qualifikation. Erweiterung und Uberwindung hochschulischer Qualifikation zugleich.
Ist Mentoring ein Beitrag zum Nachher des Studiums und/oder zum Vorher des Berufs?
Degradiert Mentoring die Ausbildung zur Grund- und die Fortbildung zur Weiterquali-
fizierung, iiberhdht es alles Bisherige durch Requalifizierung? Uberwindet Mentoring das
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Studium durch Meisterlehre? Oder macht ein*e Mentee die Meisterlehre zur Meisterleere?
Braucht es Standard Operation Procedure oder sucht es nach Individualised Work Design?

Nun also Wahrnehmen, wie wir gestalten: Also subjektiv Information gewinnen aus Umwelt,
Mitwelt und Innenwelt. Unbewusst und/oder bewusst. Durch Transformation von Reizen
oder durch Integration von Anldssen? Gestalten als kreatives Entwickeln und modifizie-
rendes Tun. Also blof3 informiert werden tiber das Eigene? Oder angeleitet werden zum
Fremden? Das Gestalten wahrnehmen - welch Antagonismus dazu, das Wahrnehmen zu
gestalten.

Nun also das Sein zu dritt — das War, das Wird, sie kommen mit. Der dritte Band sei ein
lachender: Denn wenn es der Dritte weifs, so weifS es die Welt.

é%b%&h 17

Baden, Juli 2023

Univ.-Prof. MMag. DDr. Erwin Rauscher ist Rektor
der Pddagogischen Hochschule Niederdsterreich
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Johannes Dammerer, Christian Wiesner & Elisabeth Windl

Vorwort der Herausgeber*in

Als Herausgeber*in freuen wir uns, mit diesem nun dritten Sammelband ein offenes Ende
anbieten zu konnen. Die drei Sammelbénde stellen im Sinne eines ersten Abschlusses einer
Trilogie nunmehr eine {iber einige Jahre gewachsene und wertvolle Zusammenarbeit zwi-
schen verschiedenen hochschulischen und universitiren Institutionen dar. Uber die Jahre
des Zusammenwirkens hinweg versuchen die Sammelbénde das pddagogische Mentoring
als wesentlichen Auftrag und als essenzielle Aufgabe fiir die Lehrer*innenbildung in den
Vordergrund zu riicken und zugleich die Gelingensbedingungen von Mentoring wie auch
das tatsdchliche Verstindnis von Mentoring als ein Verfahren der Begleitung von Menschen
herauszuarbeiten. Der vorliegende Sammelband ist sicherlich nicht der Abschluss dieses
Prozesses, vielmehr sind hier noch viele Theorie- und Forschungsfelder weiter zu beackern,
um begriffsnah weiterhin den wissenschaftlichen Boden fiir das pddagogische Mentoring
aufzubereiten. Der erste Band erldutert den piddagogischen Kontext des Mentorings (2020),
der zweite Band diskutiert Mentoring als Auftrag zum Dialog (2022). Der dritte Band zum
péadagogischen Mentoring widmet sich den Mdoglichkeitsriumen, dabei werden erneut
mannigfaltige Facetten aufgeboten, wodurch der Blick auf die Ausbildung, den Berufsein-
stieg und die Fort- und Weiterbildung theoretisch, forschungsrelevant und praxisorientiert
gescharft werden kann. Die kreierten und geschaffenen Moglichkeitsraume ermaglichen
wahrzunehmen, wie wir Mentoring gestalten.

Die Padagogische Hochschule Niederosterreich involviert sich als Bildungsinstitution in
der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen und Schulleitungen wesentlich bei der
Schaffung, Verwirklichung und Weiterentwicklung einer bestméglichen Gestaltung eines
professionellen Mentorings und sieht sich im Besonderen in der padagogischen Heraus-
forderung mitverantwortlich, ein ganzheitliches Professionalisierungskontinuum von Lehr-
personen zu ermoglichen.

Der vorliegende Sammelband wendet sich erneut an ein méglichst breites Publikum, da
die Beitrage fiir die Akteur*innen im Bildungssystem, in der Forschung und Schulentwick-
lung wie auch in der Professionalisierung von Lehrpersonen geschrieben wurden. Der Band
strukturiert sich nach unterschiedlichen Dimensionen, die moglichst die Herausforderun-
gen des Mentorings sowohl in der Professionalisierung, der Theorieentwicklung als auch in
der Forschungsmethodik behandeln.

Erwin Rauscher verweist in seinem Geleit ,Nun also“ als Auftakt zum dritten Sam-
melband auf die Symbolkraft der Zahl ,,3° reflektiert Moglichkeit und Wirklichkeit und
wiinscht dem dritten Mentoring-Band, dass er ein ,lachender® sei. Das Grundthema des
dritten Bands ist das Mentoring als Moglichkeitsraum. Das fiir diesen Sammelband bestim-
mende Wort des Moglichkeitsraums verbindet die Begrifte Raum und Maglichkeit. Moglich-
keit verweist mit Blick auf Pfeifer (1993a) etymologisch sowohl auf ,,Vermogen® als auch auf
»Gelegenheit, Chance®. Raum meint den ,Platz zur freie[n] Bewegung oder zum Aufent-
halt wie auch die ,raumbhafte Darstellung® (Rdumlichkeit) und deren ,Wirkung®“ (Pfeifer,
1993b). Beide Begriffe werden in unterschiedlichen Kontexten und in Metaphern verwen-

11



det (Nieke, 2016, S. 63), wodurch unterschiedliche ,,theoretische Weltorientierung[en]“ mit-
tels der Begriffe angeboten werden. Da der Mensch grundsitzlich ein ,,rdumliches Wesen®
(Burghardt & Zirfas, 2016, S. 51) ist und das Raumliche Orientierungsmoglichkeiten bietet,
wird das menschliche Sein auch stets von rdumlichen Erfahrungen geformt. Der Mensch
orientiert und verstindigt sich mit Bezug auf Kamper (2005) auf Grundlage von rdumlichen
Begriffen, dafiir werden auch fiir das Lernen vielfiltige raumbestimmende Worter herange-
zogen, wie nachfolgend, oberhalb von, unterhalb von, davor oder danach u. a. m. Ebenso
die Begriffe fiir Seiten (vorn, hinten, links, rechts, oben, unten) und fiir Richtungsangaben
(vor mir, hinter mir, nach vorn, nach hinten, links von mir und rechts von dir u. a. m.).
Jeder rdaumliche Verweis dient zugleich einer gedanklichen Orientierung und der intel-
lektuell-analytischen Entwicklung. Jede rdumliche Orientierung ist eine Bestimmung des
Bezugspunkts, der Positionalitit und des Standpunkts. Damit wird die Verinnerlichung der
Seiten und der Richtungen der Ausgangspunkt aller méglichen Entwicklungen (Wiesner,
2020a). Entwicklung und Verdnderung beruhen damit auch auf Bewegung und Stabilitit, die
rdumlich verstanden sowohl ein Stillstehen als auch eine Bewegung nach vorn, hinten oder
ebenso eine seitliche Bewegtheit bedeuten kann. Die Mentees konnen den Mentor*innen
folgen oder vorangehen, sich selbst bewegen oder sich eben auch nicht bewegen lassen. Der
Mensch formt sich also einen inneren Vorstellungsraum, der alle Moglichkeitsraume bereit-
stellt (Kamper, 2005b).

Wird der Bezugspunkt und Standort gedreht und gewechselt, dann dreht sich das
Gesamtsystem, die Struktur muss sich anpassen und ein neuer, anderer Mittelpunkt kann
entstehen. Dabei handelt es sich um Prozesse, die sich in der menschlichen Entwicklung
iber die Lebensspanne mehrmals ereignen und den Menschen als Person und Individuum
wachsen lassen (Wiesner, 2020b). Auch die Begleitung durch das Mentoring wird so fiir die
Mentees zu einem Erfahrungsraum: Raume und ihre Moglichkeiten bieten dem Menschen
grundsitzlich sowohl Offenheit als auch Geschlossenheit und lassen das Gestalten erleben.
Im Erfahrungsraum des Mentorings wird daher reflexiv und bewusst auf die professionelle
Qualifizierung fiir die Praxis geachtet, diese wird ausdriicklich wahrgenommen und aktiv
gestaltet. Mit Blick auf das Lernen im Mentoring ist die eigene Verortung die wesentliche
Voraussetzung fiir die Aneignung eines professionellen Lehrpersonenhabitus wie auch dafiir,
andere Personen und deren Lernen als deren Bezugspunkte und Standpunkte aus einer
unterscheidbaren Positionalitit aus zu verstehen — namlich von dort aus und aus deren Sicht.

Mit Blick auf Gohlich (2016) lasst sich festhalten, dass Raume freilassend, warm, kalt,
anregend, freundlich und auch unfreundlich erfahren und erlebt werden kénnen. Daher
konnen die Beschreibungen auch die Moglichkeitsraume durch das Mentoring anneh-
men. Wesentlich ist dabei, dass es sich um Raume des Lernens handelt, die ebenso das
Lernen sowohl 6ffnen als auch schlieflen kénnen. Daher geht es im Besonderen um die
kritisch-emanzipative Wahrnehmung der Gestaltung des jeweiligen Lernraums, wodurch
erst vielfiltige Lernmdoglichkeiten bewusst geschaffen werden kénnen. Gerade der Begriff
Raum ist nach Nieke (2016, S. 64) mit dem ,,Terminus cultura“ verbunden, also mit der
»semantisch[en] Basis der heutigen Termini Kultur und culture. Mit dieser Sicht eréffnen
Moglichkeitsrdume daher immer auch kulturelle Raume sowie eine kulturelle Vielfalt des
Méglichen. Ebenso ist der Begriff der Grenze ,eine Raummetapher® (S. 71), weshalb das
Mentoring auch die Grenzen des Lernens und Lehrens aufzuzeigen hat.

Alle Méglichkeitsraume schaffen einen ,,Handlungsraum und Vorstellungsraum® (Burg-
hardt, 2014, S. 190), wodurch jede Art und Weise von ,,Anschauung® (Piaget & Inhelder,
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1948, S. 520) wie auch das Rekonstruieren von Sachverhalten, Gegenstinden und Welt
erst moglich wird. Weltbilden und Weltanschauung im Sinne von Lehren und Unterrich-
ten durch Zeigen, Vermitteln und Erkunden braucht einen Vorstellungsraum, in welchem
gehandelt werden kann. Lernen als Prozess oder in anderen Worten der Lernprozess ist
deshalb grundsitzlich gepragt vom vorzufindenden und vorgefundenen Moglichkeitsraum.
Nur Raum (und Zeit) erméglicht Lernen in und durch Gemeinschatt.

Moglichkeitsrdume kreieren zugleich immer auch einen ,,Kulturraum und Sozialraum®
(Nieke, 2016, S. 66), wodurch ein spiirbarer ,,Nahraum“ entsteht, der zu einem unmittel-
baren Kommunikationsraum wird. Raum und Moglichkeiten rahmen also die padagogi-
sche Situation und Praxis, darin wohnen die Lernenden und Lehrenden und darin 6ffnen
und schlieflen sich vielféltige Formen des Lerngeschehens (Gohlich, 2016). Mit Blick auf
Nieke (2016) kann Lernen von oben, unten oder unter als im1 Geschehen stattfinden, was
auf Gleichheit und Ungleichheit wie auch auf das Inmitten des gemeinsamen Erfahrens und
Erlebens hinweist. Daher kann Lernen auch nach vorn oder hinten fortschreiten und zwei
Schritte vorwirts und einen zuriick machen. Ebenso kann Lernen von links nach rechts oder
von rechts nach links verstanden, begriffen, geordnet und systematisiert stattfinden. Lernen
kann umgreifendes Lernen sein, in dem etwas begriffen und erfasst wird, oder erkundendes
Lernen, in dem etwas verstanden und durchschaut wird. Auch kann Lernen durch Zeigen
erfolgen und das Schauen das Nachahmen ermdglichen. Alles Lernen ist dabei in Mog-
lichkeitsrdume eingebettet. Das Rundherum schaftt Uberblick, der Weitblick ordnet das
Ganze tibersichtlich und Beziehung erdfinet einen Nahblick, damit die Welt mit den Sinnen
beriihrt werden kann. Der Raum als Vorstellungsraum und Handlungsraum, als Sozialraum
und Kulturraum schaftt diese vielfaltigen Moglichkeiten.

Diese Idee der Moglichkeitsraume und der Rdumlichkeit auch zur Verortung und Posi-
tionierung, die im und vom Mentoring kreiert, gestaltet und eingenommen wird, ist in
den vorliegenden Beitrdgen im Sinne eines roten Fadens als grundlegender Gedanke und
anschauliches Vorstellungsbild auffindbar. Der erste Abschnitt des Sammelbands fiithrt zu
erdffnenden Perspektiven durch theoretische Fundierungen und Grundlagen, die sich auf die
Formen von Facetten von Moglichkeitsraumen beziehen. Der Blick richtet sich im Sam-
melband auf die Vielfiltigkeit von Moglichkeitsraumen als Vorstellungsraume, Handlungs-
rdume, Lernrdume, Sozialrdume, Kommunikationsraume, Interaktionsraume und Kultur-
rdume, die von den Mentor*innen in der Ausbildung von Lehrpersonen geéffnet und/oder
geschlossen werden konnen.

Der erste einleitende Beitrag zum ersten Themenbereich Grundlagen im Mentoring von
Christian Wiesner & Tanja Prieler erkundet das Thema Kompetenzen sehen lassen. Dabei
werden ein Weg zu einer Theorie des Mentorings sowie dazu die moglichen Kompetenz-
rdaume wie auch die dahinterliegenden Theorien aufgezeigt, um alle Herangehensweisen an
Kompetenzen und Kompetenzmodelle kritisch und emanzipativ analysieren zu konnen. Im
zweiten Beitrag Literalitit, Literacy und Literacies auf der Spur stellen die beiden Autor*innen
Christian Wiesner & Tanja Prieler als Vervollstaindigung zum einleitenden Artikel die viel-
faltigen Theorien des Vermogens und der Literalitidt vor und die Riume des Vermégens
auf, die sich grundsatzlich von den Theorien zu den Kompetenzen unterscheiden lassen.
Sarah-Maria Rotschnig & Stefan Zehetmeier stellen im darauffolgenden Beitrag die dazu
erginzende Frage Was Mentor*innen wissen konnen und miissen und weisen darauf hin,
dass trotz vermehrten Forschungsinteresses es bisher nicht gelungen ist, ein Kompetenz-
modell fiir diesen speziellen Bereich der Lehrer*innenbildung zu erarbeiten. Vielmehr gibt
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es bislang vor allem wiinschenswerte Handlungspraktiken sowie formulierte Aufzdahlun-
gen und Rezepte, jedoch nur wenige Modellbildungen. Daher versuchen Hannelore Zeilin-
ger & Johannes Dammerer in ihrem Beitrag Zur Modellierung von Lehrer*innen-Kompetenz
im Berufseinstieg ein Professionsmodell anzubieten, welches die systemischen und individu-
ellen Anforderungen an beginnende Lehrpersonen auch in Riickbezug auf die Beitrage von
Wiesner & Prieler in einem Kompetenzstrukturmodell abbilden.

Der zweite Themenbereich zur theoretischen Fundierung des Mentorings wird von Chris-
tian Wiesner & Michael Gebauer mit dem Titel Das In-der-Welt-Sein als Grundverfassung des
Mentorings eroffnet und zeigt mogliche Rdume und Wege zu einer Theorie des Mentorings
auf, in welcher zugleich Modellierungen von literacies angeboten werden. Elisabeth Windl
bietet anschlieflend weitere theoretische Einsichten an und setzt sich mit Entwicklung des
berufsbezogenen Selbstkonzepts und der berufsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartung
als Basis fiir Verbesserung der Unterrichtsqualitit auseinander. Dabei wird basierend auf
den wissenschaftlichen Erkenntnissen ein Strukturmodell der aktiven Unterrichtsnachbe-
sprechungen als ein Modell der Auseinandersetzung angeboten. Johannes Dammerer halt
in seinem Beitrag fest, dass es im Mentoring darum geht, dass nicht iibereinander geredet,
sondern miteinander entwickelt wird. Daher werden die mdglichen Entwicklungen durch
formelles Mentoring in der Schule tiber den Berufseinstieg hinaus ausgiebig diskutiert und
erdrtert. Ein weiterer theoretischer Einblick kommt von Claudia Schreiner zu den Strategien
formativen Assessments, indem sich der Beitrag mit der Rahmung von Mentoring-Prozessen
in der Induktionsphase beschiftigt, und dabei das urspriingliche Modell des formativen
Assessments aus dem schulischen Lernen weiterentwickelt wird. Christoph Hofbauer bie-
tet danach einen umfénglichen Blick auf Mentoring und Schulentwicklung und denkt das
Rolff’sche Drei-Wege-Modell mit einem Fokus auf Schulkultur, Profession und Praxis wei-
ter. Robert Nehfort stellt danach am Ende dieses Abschnitts in einem kurzen Beitrag die
spannende Frage, ob es im Mentoring pddagogische Kunstfehler gibt und wenn ja, wie wir
damit umgehen.

Den dritten Themenbereich zu Formen, Bilden und Gestalten im Mentoring eréftnet Ise
Schrittesser mit dem Blick darauf, dass die erworbenen professionellen Kompetenzen eng
mit spezifischen, im Studium und in den Praktika eréffneten Lerngelegenheiten zusammen-
héngen und daher Mentor*innen als Teacher Educators im Sinne der Lehrer*innenbildung
zu betrachten sind. Elisabeth Haas, Christian Kraler & Ann Kathrin Dittrich zeigen die Ent-
wicklung des Mentorings in der Lehrer*innenbildung auf und betonen dabei den Wandel in
Osterreich vom Lehrmeister-Denken zur kooperativen Professionalisierung. Die zentrale Rolle
der schulischen Fiihrungskraft bei der Implementierung von Mentoring-Programmen in der
autonomen Schule wird von Petra HeifSenberger und Michaela Tscherne herausgearbeitet und
dabei im Besonderen das Mentoring als Teil der Fithrungskultur benannt. Inhaltlich wird
der bestehende Faden durch Stephan Gerhard Huber, Pia EfSer & Nadine Schneider weiterge-
fihrt, um im Beitrag Mentoring in der schulischen Fiihrungskrifteentwicklung in Deutschland
ein Plidoyer fiir Mentoring als eine sehr effektive MafSnahme der individuellen Professiona-
lisierung vorzutragen und um Mentoringprogramme in Deutschland exemplarisch aufzu-
zeigen. Der daran anschlieflende Beitrag von Monika Hofer-Rybar ¢ Simone Breit lasst die
Praxis neu denken und gestalten und gewéhrt Einblicke in die Lernorte- und Mentoring-
Konzepte in der Elementarpidagogik.

Manuela Keller-Schneider tihrt mit ihrem Beitrag Rollengestaltung im Mentoring der
Berufseinfiihrung in der Schweiz in den vierten Themenbereich zu den aktuellen Einsichten
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in das Mentoring durch Studien ein und présentiert aktuelle Erkenntnisse und Ergebnisse
aus Studien zum Mentoring. Die Rollenfindung von Mentor*innen und die daraus sich eroff-
nenden Herausforderungen werden danach von Johannes Dammerer, Lisa Stieger & Elisa-
beth Windl unter dem Titel Allen recht getan, ist eine Kunst, die niemand kann mit einem
deutlichen Blick auf die Idee der Passung thematisiert. Anne Frey & Silvia Pichler themati-
sieren den Weg, der zu finden ist, damit Lehrpersonen Schiiler*innen fiihren konnen und zei-
gen dabei Entwicklungsaufgaben im Berufseinstieg auf. Anschliefend fragt Katharina Neuber
nach den Potenzialen der kollaborativen Reflexion von Schiilerriickmeldungen in der Lehr-
kriftebildung und stellt ausgewahlte Befunde ihrer Studie vor. Claudia Weinzettl & Sabine
Zenz berichten in ihrem Beitrag ausfithrlich zum Quereinstieg in den Lehrberuf tiber eine
qualitativ-empirische Untersuchung zu UnterstiitzungsmafSinahmen fiir Quereinsteigende in
das Lehramt. Abschlieflend wird der Hochschullehrgang mit Masterabschluss ,,Mentoring:
Berufseinstieg professionell begleiten der Pidagogischen Hochschule Niederdsterreich aus
den Perspektiven von Absolvent*innen betrachtet, indem Johannes Dammerer, Verena Zieg-
ler & Stefanie Artner-Ninan die erlebte Kohédrenz in Ausbildungen thematisieren.

Den fiinften Themenbereich zum Wohlbefinden und zu Resilienz im Mentoring leitet
Kurt Allabauer mit der Resilienzforderung fiir (beginnende) Lehrer*innen ein, die auch deren
Schiiler*innen hilft, erfolgreich mit belastenden Lebensumstinden umzugehen. Dabei geht es
wie im gesamten Themenbereich vor allem um Gelingensbedingungen fiir einen Unter-
richt, der die Lernenden in der Entwicklung ihrer sozialen und emotionalen Fihigkeiten
begleitet. Andrea Magnus & Helmut Roth stellen im Folgenden die Frage, was Mentoring in
der Ausbildung angehender Lehrkrifte zur Forderung von Resilienz beitragen kann. Daran
anschlieflend schreibt Sabine Hoflich tiber Resilienz und gibt Auskunft dariiber, was in den
pddagogisch-praktischen Studien Lehrpersonen stark macht. Der abschlieflende Beitrag zu
diesem Themenbereich stammt von Benjamin Dreer und tragt den Titel Mentoring als Mittel
zur Forderung des Wohlbefindens von erfahrenen und angehenden Lehrkriften. Darin wird
ein Modell der Zusammenhénge von Wohlbefinden und Mentoring présentiert.

Der vorliegende Sammelband und auch die Professionalisierung des Mentorings an
der Pddagogischen Hochschule in Niederdsterreich waren ohne die wohlwollende Unter-
stiitzung des Griindungsrektors Erwin Rauscher nicht moglich gewesen. Die Herausgeber
und die Herausgeberin danken im Besonderen allen Autor*innen und den Mitarbeiter*in-
nen des Studienverlags fiir die verldssliche und wertschitzende Zusammenarbeit bei der
Herstellung und der Publikation dieses Werks. Wir danken den Gutachter*innen fiir die
kritische Durchsicht und das immer konstruktive Feedback, wodurch die Qualitét der ein-
gereichten Beitrdge mafgeblich gesteigert werden konnte. Ganz besonders danken wir allen
Mitarbeiter*innen im Thema Mentoring an der PH NO (Verena Ziegler, Kathrin Schwab,
Manuela Stieder, Claudia Weinzettl, Eva Ortmayr) und Hannelore Zeilinger, Mitarbeiterin
und Lehrende an der Pddagogischen Hochschule Niederosterreich im Bereich Mentoring,
fir die Unterstiitzung der Herausgeber*in. Herzlichen Dank!

Johannes Dammerer, Christian Wiesner ¢ Elisabeth Windl
Herausgeber und Herausgeberin des Sammelbands
Mentoring als Moglichkeitsraum

Baden, August 2023
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I. Grundlagen im Mentoring:
Kompetenzen, Literacy, literacies
und Modellierungen






Christian Wiesner & Tanja Prieler

Kompetenzen sehen lassen

Die Entwicklung von Fahigkeiten und Fertigkeiten aus der Sicht
der Kompetenz im Mentoring

Abstract

Auf dem Weg zu einer Theorie des Mentorings setzt sich der Beitrag mit dem Begrift der
Kompetenz auseinander und analysiert vielfiltige dahinterliegende Theorien, um die
wesentlichen Paradigmen von Kompetenz aufzuzeigen. Diese wirken und prigen das Men-
toring und es erscheint essenziell, bevor bestimmte Kompetenzen im Mentoring eingefor-
dert oder grundgelegt werden, dass das jeweilige Verstindnis von Kompetenz zuvor geklart
und transparent gemacht wird. Es ist risikoreich, Kompetenzen zu formulieren, ohne das
dahinterliegende Menschenbild und die Weltanschauung vorzustellen. Kompetenzen wer-
den aus Theorien heraus entwickelt und formuliert, die Paradigmen zuordenbar sind und
meist so selbstverstdndlich erscheinen, dass deren Strebungen und Motive nicht themati-
siert oder deren Geltungsanspriiche und Sinnhaftigkeit kaum diskutiert werden. Jedoch ist
es gerade fiir das Mentoring als ein reflexives Konzept von Begleitung unumgénglich, Vor-
stellungen von Kompetenzen kritisch und emanzipativ zu analysieren und damit Begleitung
zu professionalisieren.

1. Hinfithrung

Auf dem Weg zu einer Theorie des Mentorings, wie sie durch die zusammenhéngenden
Sammelbdnde von den Herausgeber*innen Dammerer et al. (2020), Wiesner et al. (2022)
und Dammerer et al. (2023) erarbeitet wird, erscheint es unumgéanglich, sich mit der Idee
von Kompetenzen im Mentoring auseinanderzusetzen. Jedoch erfordert ein solches Vorha-
ben zunichst die Erkundung und Klarung des viel verwendeten Worts und der dahinter-
liegenden Vorstellungen wie auch Menschenbilder. Der Begrift der Kompetenz ist grund-
satzlich als eine ,,Container-Formel“ (Troster & Schrader, 2016, S. 42) zu verstehen, die ein
bestimmtes Verstindnis von Fahigkeit und Fertigkeit ausformuliert. Die Gemeinsamkeit
aller Kompetenzansitze besteht also darin, dass diese auf der Idee, dem Konzept und dem
Konstrukt der Fihigkeiten und Fertigkeiten beruhen und Konstrukte von Konstrukten dar-
stellen. Um daher die Idee der Kompetenz und die vielfiltigen theoretischen Ausformulie-
rungen zu erldutern, sind vorab einige Begriffsklarungen zur Schaffung einer Ausgangslage
notwendig. Das Wort Fihigkeit verweist nach Vukovich (1977, S. 295) sowohl auf geistige
Vollziige als auch auf die ,leistungsbezogenen® Tétigkeiten und meint ebenso ein korper-
liches Tun. Der Begrift fdhig hat zudem noch etwas Anschauliches und bedeutet etymolo-
gisch ,imstande sein zu etw.“ (Pfeifer, 2011, S. 316), dabei leitet es sich von ,fahren® und
~fangen ab, wodurch es urspriinglich ein ,imstande sein zu fassen, aufzunehmen, emp-

19



fanglich“ meint, ,sowohl korperlich (von Gefiflen) als auch geistig“ In der Rechtssprache
nimmt der Begriff Bezug auf ,,berechtigt (vgl. erbfihig)® in der Jagd ist etwas ,,fangbar“ und
in der Geisteswissenschaft sind Menschen ,,befihigt®, also mittels ,Vermogen® in der Lage
und imstande, etwas zu erfassen, zu begreifen, aufzunehmen und zu erlangen. Vermdgen
ist als Begrift jedoch mehr mit Literacy und literacies verbunden als mit dem Konstrukt der
Kompetenz. Davon zu unterscheiden sind die Fertigkeiten, die padagogisch betrachtet als
»gelibte Verhaltensweisen zu verstehen sind. Das Wort fertig bedeutet etymologisch ,,bereit,
beendet, erschopft® (Pfeifer, 2011, S. 337) und meint als Fertigkeit die ,,Ubung“ und die
»Geschicklichkeit, die aus der ,,Fahigkeit“ und aus der ,[Fertigung f.] Herstellung“ her-
vorgehen und auf ein ,,zustande, zu Ende bringen® hinweisen. Die Talente sind davon zu
unterscheiden, sie sind etwas Ungewohnliches, nicht Erlernbares und gehen etymologisch
auf eine ,antike Gewichtseinheit® (S. 1409) und die ,,entsprechende Geldsumme* zurtick.
Also auf das ,Vermogen', auf einem ,Gebiet etwas zu leisten, wozu nicht jedermann in der
Lage ist®, und eine ,;von Gott verlichene Gabe des Verstandes bzw. Geistes. Davon zu tren-
nen sind noch die Begabungen im Sinne von Gabe, Geschenk und ,,Erbanlagen” (Vukovich,
1977, . 295). Zusitzlich ermdglicht die Differenzierung in Fahigkeits- und Fertigkeitsgrade,
Niveaus oder Stufen, die Vollziige, Tétigkeiten und Akte deutlicher und klarer zu erhellen
und Erkennbares sowie Unterscheidbares zu offenbaren (Schreiner & Wiesner, 2022; Wies-
ner & Schreiner, 2020). Durch das Erkennen, Unterscheiden und Beurteilen von Fahigkeiten,
Fertigkeiten, Talenten und Begabungen entsteht die Verbindung zum Begrift der ,,Diagnose
(griech. diagnosis)“ (Wiesner, 20204, S. 591) als ,,Lehre des Erkennens® und der angemesse-
nen Beobachtung, um zu Evidenzen zu gelangen (Schratz et al., 2019; Wiesner et al., 2018).
Die Lehre des Erkennens ist somit die Voraussetzung zur Klirung der Ideen von Kompe-
tenz.

2. Einfithrung

Diagnostik als Erkennen, Unterscheiden und Beurteilen ist eine Analysefihigkeit und damit
wesentlich, um Paradigmen und Theorien der Kompetenz zu bestimmen. Zugleich ist Dia-
gnostik maf3geblich fiir die Beziehung zwischen Mentor*innen und Mentees wie auch Leh-
renden und Lernenden. Diagnostik ist daher ein wesentlicher Bestandteil jeder Bewertung
und Begutachtung und hat ,,in schulischen Entscheidungssituationen den Zweck, [Daten
und] Informationen [und Wissen] zur Optimierung [und Entwicklung] des pddagogischen
Handelns zu gewinnen® (Reulecke & Rollett, 1976, S. 177), um Entscheidungen theorie-
und praxisnahe vorzubereiten. Pidagogische Diagnostik im Mentoring meint dreierlei, das
Erkennen und Beurteilen des eigenen Mentoring-Daseins, des Miteinanders, also die Bezie-
hung, den Bezug und die Bezogenheit zwischen dem Mentoring, den Mentees und den Voll-
ziigen, Tatigkeiten und Akten. Zeichentheoretisch kann im Sinne von Peirce (1903a, S. 137)
von der ,triadische[n] Relation“ gesprochen werden (Wiesner, 2022a), oder anders ausge-
driickt: Es handelt sich wie bei einem gezeichneten Bild um eine Vorstellung, welche die
wesentlichen Relationen im Mentoring darstellt und aus dem anschaulich Praktischen zu
einer Modellierung und Theoretisierung fithrt. In den Vordergrund riickt also die Kompe-
tenz der Mentor*innen, die Kompetenz der Mentees und das Konzept von Kompetenz iber-
haupt. Ob, was von und wie Lehrerarbeit wirklich messbar ist (Zeilinger & Dammerer, 2022)
oder ob und welche Formen von Kompetenzmodellen als ,,zentrale Aspekte der formalen
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Gutachtenvorlage® tatsachlich zur Beurteilung angehender Lehrer*innen gewinnbringend,
dienlich und brauchbar sind (Kruse, 2022, S. 38), solche Fragen werden durch den vorlie-
genden Beitrag nicht nur herausgefordert, sondern vielmehr wird die kritische Auseinander-
setzung mit dem Begriff und der Idee der Kompetenz eingefordert.

Wesentlich zur Erkundung und Klarung von Kompetenz ist daher, die dahinterliegenden
Ideen, also die Konzepte von Kompetenz, zu erortern, um ein gemeinsames Bild der Vor-
stellungen iiber das Wesen von Kompetenz zu ermdglichen und um Kompetenzmodelle
im Vergleich zu Literacy- oder literacies-Konzepten beurteilen zu kénnen. Geht es wie in
diesem Beitrag um das Auffinden von Denkfiguren und Denkgebduden, dann spricht man
oftmals von Paradigmen, die einen mehr oder weniger grofien Reichtum an unterschiedli-
chen Theorien und Modellen in sich aufnehmen und in sich wohnen lassen. Daher ist jedes
Verstidndnis von einem Paradigma deutlich ,von einer konkreten Theorie zu unterscheiden’,
erldutert Wiesing (2020, S. 21), da ein Paradigma (wie eine Makro- oder Megastruktur)
einen gemeinsamen Rahmen von Theorien und Modellen formt, welchen sich eben ,,meh-
rere Theorien teilen® und ,innerhalb dessen gearbeitet [entdeckt, erklart und aufgeklért]
wird. Der ,,Ausdruck ,Paradigma’ [...] ist die Komponente der gemeinsamen Positionen
einer Gruppe®, schreibt Kuhn (1969, S. 198) und das Gemeinsame innerhalb eines Para-
digmas besteht daher aus einer ,,Reihe von Theorien® (S. 194), die bestimmende ,.Vor- und
Grundannahmen® (Wiesing, 2020, S. 21), ,Grundiiberzeugungen und Fragestellungen wie
auch ,Verallgemeinerungen oder Modelle® (Kuhn, 1969, S. 196) sowie ,Werte“ teilen. Diese
Uberzeugungen und Annahmen werden von , mehreren Theorien fiir so selbstverstindlich
gehalten [...], dass sie mit ihnen arbeiten und denken, ohne diese Ansichten selbst zu the-
matisieren, geschweige denn in ihrer Geltung und Sinnhaftigkeit zu diskutieren (Wiesing,
2020, S. 21).

Der vorliegende Beitrag erkundet und klért vielfiltige Formen des Kompetenzverstand-
nisses und zeigt im Besonderen diejenigen auf, die fiir das Mentoring und fiir den Weg zu
einer padagogischen Theorie des Mentorings wesentlich erscheinen. Die Vielfalt von Mog-
lichkeiten, Kompetenz zu begreifen und zu erfassen, stellt auch fiir Klieme & Hartig (2007,
S. 11) ,Traditionen® dar, die sich ,iiberlagern®, und ,,manchmal in schwer durchschaubarer
oder widerspriichlicher Weise im wissenschaftlichen Diskurs verwendet werden.

3. Dem Begriff der Kompetenz auf der Spur

Was ist Kompetenz? In der ,,Forschungsliteratur findet sich keine einheitliche Definition
des Begriffs ,Kompetenz®, schreibt Maag Merki (2009, S. 493), was nicht verwunder-
lich erscheint, sobald die Idee der Paradigmen mitbedacht wird. Zunédchst wiirde die am
Beginn gestellte sokratische Was-Frage von Overton (1991, S. 20) folgendermaflen para-
digmentibergreifend und metaanalytisch beantwortet werden: ,,First, competence is a type of
explanation, not a type of description. A competence explanation is characterized by being
normative and abstract. Competence refers to an idealization of the organization, pattern,
design, form, or structure of the event or system being explained.“ Bei dem Konzept der
Kompetenz geht es demnach um das Erkldren und nicht um die ,,reine® Beschreibung eines
moglichst stabilen und dauerhaften Konstrukts, wodurch zugleich die Entwicklungsdimen-
sion oftmals unthematisiert bleibt: ,Competence is introduced into scientific discourse
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to explain the relatively stable, enduring components of the domain under examination®
(Overton & Chapman, 1991, S. 19; vgl. Overton, 1985, 1990; Overton & Newman, 1982).

Etymologisch betrachtet stammt der Begriff der Kompetenz aus dem lateinischen com-
petentia ab und meint ,,Fihigkeit“ wie auch ,,Recht auf Abgabe, Einkiinfte, Lebensunterhalt®
sowie ,,Zugehorigkeit, Zustandigkeit® (Pfeifer, 2011, S. 699). Das lateinische Verb competere
bedeutet ,,zutreffen, entsprechen” und weist auf ,,angemessen, geeignet, zustehen, zukom-
men" hin, das Adjektiv competens meint ,,zustdndig, befugt, rechtmiflig, ordentlich® (Rede-
cker, 2017). Aus diesen Auffassungen heraus entwickelt sich ab dem 18. Jahrhundert das
Verstindnis von kompetent als ,,fahig, sachverstindig (Pfeifer, 2011, S. 699) und biologisch
betrachtet im Sinne Bliim (2017) die Fihigkeit zu antworten. Ab Anbeginn liegt die Beto-
nung im psychologischen oder padagogischen Kontext daher auf einer sachlich-inhaltlichen
Ebene, die den Moment der individuellen Fihigkeit und des Fihig-Seins des Individuums (zu
Entscheidungen) wie auch die Zustdindigkeit (Antwortbarkeit, Verantwortung) hervorhebt.
Kompetenz richtet sich nach Michel (1977, S. 178) ausdriicklich an das ,,,Zustandig fiir*
aufgrund von ,Fahigkeit zu“ aus wie auch an das (hierarchisch gedachte) ,Zustandig fiir® in
Verbindung mit einem Amt oder einer Position. Ebenso wird Kompetenz ,,,als Zustindig-
keit® angestrebt®, was die ,,Zustandigkeit jedes Menschen fiir miindige [Ich- und] Selbstver-
wirklichung® (Erg. d. Verf.) sichtbar macht und damit eine ,,Grundbedingung von Erzie-
hung® darstellt.

Umgreifende und ausformulierte Theorien der Kompetenz, die iiber ,,reine Begriftskla-
rungen hinausgehen und umgreifende Modellierungen iiber mehrere Perspektiven anbie-
ten, liegen bislang kaum oder nicht vor. Zwar gibt es immer wieder Theorien mit ,,Berufung
auf Piaget® in Verbindung mit der ,, Kompetenz-Performanz-Unterscheidung®, diese sind
nach Sutter (2010, S. 173) jedoch ,wenig iiberzeugend” und verweisen meist auf ein unzu-
reichendes Verstandnis des Konstrukts der Kompetenz. Gerade wenn beispielsweise die
Onlineausgaben der Encyclopadia Britannica (2022) unter Human Behaviour die entwick-
lungspsychologischen Uberlegungen zur Kompetenz und Performanz hdchst vereinfacht
mit der Akkommodation-Assimilation-Theorie von Piaget innerhalb eines Absatzes gleich-
setzen, zeigt sich in Bezug zu Sutter (2010, S. 173) in den gegenwirtigen Klarungsversuchen
dennoch nur ,die wenig reflektierte Einfithrung und Verwendung des Begriffs der Kompe-
tenz“. Im Besonderen in Bezug zu ,,Piaget, [...der] selbst nicht explizit mit Problemen [der
Kompetenz oder Performanz] befafit war“ (ebd.). Dennoch liegen von anderen Autor*innen
wie von Neimark (1985) und Davidson & Sternberg (1985) klirende Auseinandersetzungen
zur Kompetenz-Performanz-Differenzierung in Bezug zur gesamten Theorie von Jean Piaget
vor, die keine vereinfachenden oder reduktionistischen Aussagen im Sinne von Triiltzsch-
Wijnen (2020) oder der Encyclopzedia Britannica (2022) tatigen.

4. Theorien zur Kompetenz

Im Mentoring geht es um das Lernen durch Begleitung und Beziehung, wie es von Wiesner
(2020b, S. 85) deutlich durch den Hinweis als Wegweiser und als Geste des Zeigefingers auf
die Bedeutung der mythologischen Figur des ,,Mentor [... als] gebildete[r] und (lebens-)
erfahrene([r] Freund®, ,viterlicher Forderer, wissender Ratgeber und kluger Begleiter” her-
vorgehoben wurde. Zugleich ist diese Figur nicht nur ausgezeichnet durch , Fachkundig-
keit, sondern steht als ,, Identifikationsfigur® zur Verfiigung, aus welcher die ,,Personifizie-

22



rung der Weisheit® (Roscher, 1889, S. 686) selbst, die Gottin Athene zur ,,menschlichen
Lebensfithrung” (Brugger & Schondorf, 2010, S. 565) spricht. Diese Betonung greift auch
Christoph Hofbauer in Mentoring und Schulentwicklung in diesem Sammelband auf, um
das Menschenbild in seiner Professions- und Praxisentwicklung zu fundieren. Mentoring
bezieht sich also auf das Verfahren und die Methoden der Weitergabe von Erfahrungs-
wissen und Erfahrungskénnen, zur Professionalisierung, Férderung und Entwicklung. Die
Idee des Mentorings beruht also im Besonderen auf dem Erkennen der Figur des Mentors
(als Person) und den ihm als Modell zugeschriebenen Fahigkeiten, Fertigkeiten, Talenten
und Begabungen. Diese Vorstellungen zu den Vollziigen, Tatigkeiten und Akten formen
die Richtschnur und den Wegweiser fiir das Mentoring, worauf und wonach sich die Ethik
des Mentorings mit einem kritischen und emanzipativen Blick ausrichtet (Wiesner & Prie-
ler, 2022). Forderbar sowohl bei Mentor*innen als auch bei Mentees sind die Fihigkeiten
und Fertigkeiten und diese sind aktuell durch zwei unterschiedliche Konzepte und Kons-
trukte dem Verstehen und dem Verstindnis zugénglich. Die Idee der Kompetenz wird im
vorliegenden Beitrag behandelt und dabei werden vielfiltige Herangehensweisen an diese
Vorstellung aufgezeigt. Der andere Ansatz ist das Konzept der Literacy (und literacies), auf
welches in dem vorliegenden Beitrag oftmals verwiesen wird, um den Kontrast, also das
Erkennen des Unterschieds zu erméglichen. Dennoch verlangt die Herangehensweise an
Literacy (und literacies) und die daraus hervorgehende Komplexitit — dhnlich der Kldrung
von Kompetenz — einen gesonderten Beitrag. Daher ist im vorliegenden Sammelband ein
weiterer Beitrag vorzufinden, der sich diesem Ansatz widmet.

Erst aufgrund von Paradigmen ist es moglich, ,Theorien zuverldssig zu unterscheiden®
(Kuhn, 1969, S. 217). Vor allem, da Theorien und Modelle eine je spezifische ,, Auseinan-
dersetzung mit [..] der Welt“ (Léangle, 2008, S. 26; vgl. Langle, 1992) vorgeben oder anders
ausgedriickt als jeweils eine spezifische Lesart und Betonung von der Welt als Zeichen zu
betrachten sind, die sich aus der jeweiligen Objektsprache der Theorie ergeben. Nach Wal-
denfels (2010, S. 486) wird die ,Vorherrschaft von Paradigmen® oftmals dadurch ,erschiit-
tert®, dass sich Interessen ,verlagern und dabei den ,Blickwinkel verschieben®, ohne dass
die Sinnhaftigkeit kritisch-emanzipativ hinterfragt wird. Der vorliegende Ansatz im Beitrag
ist eine integrative Metaanalyse iiber Phinomene und Objektsprachen, um Theorien und
Modelle vergleichend strukturphidnomenologisch analysieren zu koénnen. Solch ein Vor-
gehen wie auch die Methode sind ,,eng mit der Forschung zur Wirksamkeit von Psycho-
therapie verkniipft* (Déring & Bortz, 2016, S. 898; vgl. Hanji, 2017).

Theorien selbst sind nach Allport (1955) charakterisiert als ,,explanatory system“ wie auch
als ,,a point of view“ (S. 7), wodurch nach Baacke (1973, S. 59) jeweils eine bestimmte , Dar-
stellung und Ordnung® angeboten wird, die ,,so viel Fakten wie moglich in einer einheitli-
chen Perspektive® verbindet. Theorien sind daher nach Wippler (1978, S. 197) grundlegende
»Arbeitstraditionen und Vorbilder der wissenschaftlichen Titigkeit, in die bestimmten
Modelle, Methoden und Techniken mehr oder weniger ,hineinpassen und aus denen
Begriffe, Modelle, Methoden und Techniken wiederum abgeleitet werden. Modelle sind wie
Theorien ,Erkenntnisgebilde® (Stachowiak, 1973, S. 56) und erfassen ,,im [A]llgemeinen
nicht alle Attribute®, sondern nur solche, die aus der jeweiligen theoretischen Perspektive
»relevant erscheinen’, also die ,,als wesentlich erachteten Elemente und Beziehungen® (Bur-
kart, 1998, S. 478 f.). Modelle bieten weniger komplex als Theorien ,Problemeinsichten
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ebenso wie Problemlésungen” (Hondrich, 1976, S. 19) an. Damit deuten und interpretieren
Modelle ,,die Axiome“ (Saam & Gautschi, 2015, S. 25) von Theorien und stellen ,.eine alter-
native und leichter zugingliche Moglichkeit dar, tiber die Theorie nachzudenken®

4.1 Kompetenz,als Umgreifendes

Eine erste und wesentliche Quelle in Bezug zum Mentoring stammt von White (1959) und
bezieht sich nach Heckhausen (2017) auf die ,,Entwicklung grundlegender Fahigkeiten’, die
weder als selbstorganisierte noch als behavioristisch-instrumentelle Reifeprozesse verstan-
den werden (kénnen und sollen), sondern als selbstverantwortete Entwicklungsprozesse und
Lernprozesse. White (1959) nimmt in seiner Theorie im Besonderen eine Wirksamkeitsmoti-
vation (,effectance motivation®, S. 321) an, welche vor allem als Streben die Erkundung von
und Interaktion mit der Welt fordert. Etwas Funktionales wie die Bediirfnisbefriedigung, die
triebtheoretischen Erfiillungen oder andere defizitorientierte Motive (,,deficit motive[s]“)
werden bei White (1959) ausdriicklich nicht betont oder gefordert, sondern vielmehr
(modern gesprochen) Prozesse des Willens, der Exploration und der Neugierde. Diese Pro-
zesse differenzieren sich im Entwicklungsverlauf in vielfaltige Moglichkeiten aus, namlich in
Momente des Strebens wie auch in einzelne Motive (Erkenntnisgewinn, Leistung u. a. m.).
Diese Prozesse werden zugleich von einem Gefiihl der Wirksamkeit oder (modern gespro-
chen) Gefiihle der Wirkkriftigkeit und Wirkfihigkeit (,,feeling of efficacy®, S. 322) beglei-
tet und fundiert!. White (1959) versucht damit aus dem Blick der 1960er Jahre tiber viele
Paradigmen hinweg eine fundierte Theorie der Kompetenz zu begriinden, die weit tiber das
aktuelle Verstindnis von Kompetenz hinausgeht. Dabei verweigert die Theorie, jede Reduk-
tion, mechanische Vereinfachung oder Atomisierung wissenschaftlich hinzunehmen. Vieles
ist in spiateren Theoriebildungen auf der Ebene der Phidnomene in der Bindungstheorie von
Bowlby (1969, 1973, 1980) und Ainsworth et al. (1978) wiederzufinden, da gerade auch die
gestaltorientierte geistige Entwicklung des Kindes von Karl Biihler (1918) sowie die Kldrung
des Reality Principle von Charlotte Biihler (1954, S. 642) in die Theorie Eingang gefunden
haben. Solche umfinglichen Betrachtungen besitzen gerade fiir das Mentoring eine Giil-
tigkeit: ,,It is indeed true that if a patient [a mentee, a mentor, AMM] is rebuilding reality
and rediscovering the difference between external and internal origins of actions [through
learning], there is a strong emotional background to all these experiences.” Die daraus zu
erschlieflenden Perspektiven sind grundlegend fiir das Mentoring und wesentliche Hinweise
fiir eine Theorie der Begleitung von Individuen als Personen: ,,The most important practical
consequence is that the dynamically oriented [...] educator will not only direct his attention
to the resistance — and defense provoking experiences in an individual’s history but also to
the problem of failures to use opportunities and to the problem of detrimental need increase
by excess supply“ (S. 645 f.).

Der betrichtliche theoretische Umfang bis hin zur Verbindung der Kompetenz mit neo-
psychoanalytischen Ideen erlaubt es auch mit Blick auf Heckhausen (2017) eben nicht — wie

1 Der Begriff der Wirksamkeit als Selbstwirksamkeit nach Bandura (1982) fithrt beim Konzept von White
(1959) bei genauerer Betrachtung vermutlich auf eine nicht gewollte Spur.
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bei Klieme & Hartig (2007, S. 16) nachzulesen —, White (1959) einfach einer ,funktional-
psychologische[n] Sichtweise® zuzuordnen oder ihm diese zu unterstellen. Dieser Ansatz
kann als reflexiver Ausgangspunkt fiir jegliche Klarung von Kompetenzen herangezogen
werden, ohne unkritisch jede Idee, Position oder eingebettete Theorie iibernehmen zu miis-
sen. Durch die Erstheit des Ansatzes kann dieser als Kompetenz bezeichnet werden, die eine
tiberaus umgreifende Konzeptionalisierung vorlegt: ,Competence will refer to an organism’s
capacity to interact effectively with its environment (White, 1959, S. 297). Die wesentlichen
Strebungen von Kompetenzen sind Exploration, Neugierde, Interesse, Aktivitat, Stimulation,
Kreativitdt und Beeinflussung sowie Wirkung auf die Welt. Damit wird auch die ,,Funk-
tionslust® von Biihler (1918, S. 209)? als ,,lebhafte[s] [... und ...] treibende[s ...] Motiv
welches die ,,spielende Betatigung® der ,Vorstellungstitigkeit® (S. 210) mit den ,,Spieltibun-
gen” (S. 209) verbindet und aus der auch die , intellektuellen Freuden [...] des Konnens
entspringen” (S. 358)%, im theoretischen Entwurf von White (1959) berticksichtigt. Das Ich
bezeichnet dabei den Standort als Origo des Personalen, in welchem sich die Wirksamkeits-
motivationen und die Gefiihle der Wirkfihigkeit integrativ verbinden und in der spéteren
Entwicklung ein Empfinden eines Kompetenzgefiihls iiberhaupt erst erméglichen. Die Ent-
wicklung des Selbst ist neben der Forderung des Ich ebenso im Vordergrund, da es hierbei
um die Entwicklung und Begleitung der Responsivititsfihigkeit und der daraus entstehen-
den Adaptierfahigkeit geht. White (1959, S. 317) vergleicht Kompetenz daher mit ,,the play
of contented children®, woraus sich ein umgreifendes Verstdndnis von Kompetenz ableitet:

Competence means fitness or ability, and the suggested synonyms include capability,
capacity, efficiency, proficiency, and skill. It is therefore a suitable word to describe
such things as grasping and exploring, crawling and walking, attention and per-
ception, language and thinking, manipulating and changing the surroundings, all
of which promote an effective — a competent - interaction with the environment. I
shall argue that it is necessary to make competence a motivational concept; there is a
competence motivation as well as competence in its more familiar sense of achieved
capacity (White, 1959, S. 317 f.).

Aus dieser ersten Denkfigur zur Kompetenz heraus und ,,spurred by White’s classic article
on competence” entwickelten sich nach DeCharms & Muir (1978, S. 104) und Heckhausen
(2017) bereits mehrere Herangehensweisen an die (kognitive) Wirksamkeitsmotivation, u. a.
der Ansatz der personlichen Verursachung von DeCharms (1968, S. 5; vgl. Decharms, 1972)
als ,,concept of [...] Personal Causation®, die Theorie der Intrinsischen Motivation von Deci
(1975, S. 21; vgl. Deci & Ryan, 1985) als ,,category of human motivation - intrinsic motiva-
tion®, der Ansatz der Selbstwirksamkeit von Bandura (1982, S. 122; 1977) als ,,Self-Efficacy
Mechanism in Human Agency“ oder die Theorie der motivationalen Handlungsfahigkeit
in Bezug zum selbstregulierten Lernen von Rheinberg et al. (1999, S. 515; Rheinberg, 1983,

2 Es scheint wesentlich zu sein, dass theoretische Verortungen auf den Vorstellungen und Annahmen der
beschriebenen und erkldrenden Phanomene beruhen und nicht allein aufgrund von Begriffen, die verwendet
werden.

3 Die Strebung der Funktionslust von Biihler (1918, S. 358) begriindet sich intersubjektiv durch die ,Gesellig-
keit“ und durch die ,,Gemeinschaftsspiele“. Es geht also nicht vorrangig um das Individuum, sondern um das
gemeinsame Spiel als ,,spielendes Experimentieren, welches personlich zwischen Personen stattfindet.
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1989) mit den ,,activity-specific incentives®, die sich deutlich von den ,,consequence-related
incentives® (S. 516) unterscheiden. Solche Konzepte und Ansitze wurden bislang fiir das
Mentoring sowie fiir die Gestaltung des Mentorings noch zu wenig aufbereitet und vor allem
auf der Ebene des theoretischen Vergleichens und der praktischen Wirkung noch nicht aus-
reichend beachtet. Zugleich liegen im Grunde noch keine Ansétze oder Vorschlége fiir die
Erkundung und Kldrung der (affektiven) Gefiihle der Wirkfihigkeit im Mentoring bzw. fir
eine Theorie der Begleitung vor.

4.2 Die funktional-instrumentelle Kldrung von Kompetenz,

Eine tiberaus funktional-instrumentelle und behavioristische Perspektive auf Kompetenzen
ist ab Anfang der 1970er-Jahre bei McClelland (1973, 1998, S. 331) vorzufinden, worauf
sich auch das ,,competency-assessment movement“ griindet. McClelland (1973. S. 1) ver-
sucht gegeniiber den ,testing movements“ der ,,akademischen® Intelligenzdiagnostik eine
Kompetenztestung zu positionieren (McClelland, 1994), die sich durch ein kriteriums-
bezogenes Vorgehen ausweist und ,, Anforderungen in realen (z. B. beruflichen) Situatio-
nen“ (Klieme & Hartig, 2007, S. 16) hervorhebt: ,, The best testing is criterion sampling. [...]
If you want to know how well a person can drive a car (the criterion), sample his ability
to do so by giving him a driver’s test. Do not give him a [...] general intelligence test, etc.
(McClelland, 1973. S. 7). Criterion sampling, in short, involves both theory and practice®
(S. 8). Gerade die Betonung von Maag Merki (2009, S. 493), dass ,,McClelland (1973) in der
Intelligenzforschung® titig war, um Kompetenzen zu erforschen, ist nicht zutreffend: ,,It was
McClelland’s (1973) belief that intelligence testing should be replaced by competency-based
testing. His argument against intelligence testing rested on the assertion that intelligence
tests and aptitude tests have not been shown to be related to important life outcomes“ (Bar-
rett & Depinet, 1991, S. 1012).

Kompetenztests sollen nach McClelland (1973) vor allem den individuellen Lernerfolg
als Leistungsergebnis erheben und dabei auf das operante und respondierende Verhalten
achten: ,, Tests should be designed to reflect changes in what the individual has learned® (S. 8),
»1ests should assess competencies involved in clusters of life outcomes“ (S. 9) und ,, Tests should
involve operant as well as respondent behavior® (S. 11). In solchen Kompetenztestungen wer-
den Denkmuster und Regeln erfasst, um eine moglichst hohe Verallgemeinerbarkeit der
Ergebnisse zu erhalten* und diese ,,should be made public and explicit“ (S. 9). Der Schwer-
punkt solcher Testungen liegt daher auf der Beurteilung von individuellen Lernfortschritten,
meist, um Merkmale fiir Auswahl- und Selektionszwecke zu erheben. Im Mentoring und in
der Begutachtung von Mentees wird bei dieser funktional-instrumentellen Herangehens-
weise an Kompetenzen auf vorab bestimmte individuelle Fortschritte als Optimierungen
geachtet, die aus dem Verhalten der Mentees scheinbar objektiv abgeleitet werden konnen
und sozusagen realen Titigkeitsanforderungen entsprechen. Das Wort ,,scheinbar meint
hier nach Pfeifer (1989, S. 1505) im etymologischen Sinne eben ,,nicht wirklich, dennoch
»offenbar® (ersichtlich) und zugleich nur ,,dem Scheine nach (aber nicht in Wirklichkeit)*.

4 ,Tests should sample operant thought patterns to get maximum generalizability to various action outcomes®
(McClelland, 1973, S. 12).
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Eine korrespondierende Auffassung, die auf Organisationen tibertragbar ist, stammt
u. a. von Snyder & Ebeling (1992) und Hartle (1997, S. 16): Kompetenzen dienen dabei
dem Verstandnis von scheinbar objektivierbaren Zielen. Dabei sollen solche Ziele, Setzungen
und Bestimmungen, die ,,business objectives” genannt werden, grundsétzlich Mafinahmen
zur Erhéhung der Produktivitit und Effektivitdt herbeifithren. Dafiir sind instrumentelle
Standards sowie ein Qualitdtsmanagement mit funktionaler Perspektive einzufiihren oder
bestehende Systeme dahingehend zu verbessern, wodurch zugleich Kosten durch Opti-
mierungen reduziert werden sollen (Wiesner & Heiflenberger, 2019). Im Bereich ,,Human
Ressource Management Objectives geht es nach Hartle (1997, S. 16) auch um die Verbes-
serung der (funktionalen) Kommunikation in Bezug zu den ,business objectives®, damit
die Fahigkeiten im Management und in der (instrumentellen) Motivationsférderung erhoht
werden. Der Blick gilt demnach funktional-managebaren Kompetenzen. Im Bereich der
»Individuals’ Objectives” (S. 17) wird von erwarteten Kompetenzen als Leistungserwartun-
gen gesprochen, die Mitarbeiter*innen oder Lernende erfiillen oder vorzuweisen haben.
Zugleich sind wiederkehrende Feedbacksysteme einzufiithren, die mit klaren Vorgaben
von Themen wie auch effektiven Belohnungs- und Pramiensystemen arbeiten. Kompetenz
wird aus der Perspektive des Managements und der Fahigkeit zur Steuerung betrachtet. Der
gesamte Ablauf des ,,Performance Improvement([s] (S. 67) findet durch ,,Output Targets®,
»lasks/Standards“ und ,,Competencies/Skills* innerhalb eines ,,Performance Management
Cycle® (S. 94), also in einem Kreislaufsystem statt (Schratz et al., 2019). Solche Ansitze favo-
risieren den Output und verwenden sprachlich eine kompetenzbasierte und datenbasierte
Herangehensweise. Ebenso ist so eine Denkfigur im Mentoring als ,,Jmperator (Hennissen
et al., 2008, S. 117) und bei Wiesner (2020a, S. 100) als ,,leitende oder anleitende Perspek-
tive bekannt. In der Rhetorik von Aristoteles (2007, 1358b) wurde dieses Herangehen an die
Welt als ableitend-juristische, also vorgebende Rede bezeichnet. Kompetenzen sind in dieser
Herangehensweise als ,,testbezogene Mischung aus ergebnisorientierter und inhaltsbezoge-
ner Norm" (Brinkmann, 2009, S. 103) zu verstehen.

Diese instrumentell-funktionale Denkfigur erortert den Begrift der Kompetenz mafigeb-
lich tiber das Synonymisieren von Kompetenz, Performanz und Verhalten (Delamare-Le
Deist & Winterton, 2005), wodurch Kompetenz im Besonderen ein Naheverhaltnis zum
Wort Leistung erhalt (siche Abbildung 1a). Overton (1991, S. 25) beschreibt diese Heran-
gehensweise folgendermaflen: ,,[...] these explanations are framed by a functional under-
standing of the nature of human systems of behavior and behavioral development [...] and
the causal features attend to manifest or real-time processing in relation to inputs, outputs,
and other internal states of the organism“ (Garfield, 1988). Aus diesem Blickwinkel heraus
wire nach Hymes (1977) der Begrift der Leistung zutreffender, um eine konsistentere
Bedeutung der Begriffe zu er6ftnen. Oder anders und in den Worten von Klieme & Har-
tig (2007, S. 16) ausgedriickt: ,[Unter] ,Kompetenz® wird hier, um es holzschnittartig zu
formulieren, gerade das verstanden, was bei CHOMSKY und seinen Nachfolgern ,Perfor-
manz’ ist.“ Das Lernen solcher Kompetenzen benétigt als Begleitungskonzept im Mento-
ring daher das Verstdndnis des Trainings durch Anweisung: ,Training [...] the provision
of learning experiences enabling learners to develop specified skills or competence® (Gor-
don & Lawton, 2005, S. 243). Bei solchen ,, Ansitzen fillt auf, dass der unmittelbare Bezug“
(Maag Merki, 2009, S. 493) zum ,,konkreten“ Verhalten vorliegt und ,,spezifische Tatig-
keiten” gemeint sind. Diese konnen jedoch einer Objektivierung nur durch vorliegende
Kompetenzmodelle zugefiihrt werden, die nach Klieme & Hartig (2007, S. 24) tatsiachlich
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»die individuellen Kompetenzauspragungen empirisch moglichst eindeutig® bestimmen
und aufzeigen. Daher kénnen funktionale Kompetenzmodelle bei naherer Betrachtung
mittels des Geltungsanspruchs der Wahrheit zu unbegriindbaren, rein vorgebenden ,,Koén-
nensbeschreibungen® (sogenannten ,,Can-Do-Statements®) (Schreiner & Wiesner, 2019,
S. 14) fithren. Im Besonderen dann, wenn keine ergédnzenden Kompetenzstufenmodelle
und deren Graduierungen vorhanden sind, aus denen sich tatsachlich ,die Auswertungs-
routinen fiir die Bildung von Messwerten“ (Klieme & Hartig, 2007, S. 25) ableiten lassen.
Auch werden ,nur® in dieser Perspektive Kompetenzen als stabile Merkmale eindimen-
sional modelliert, die ermdglichen, das Wissen und Koénnen eines Individuums im Sinne
statischer Werte in Leistungsmafien darzustellen.

Leistung und Kompetenz — ein Exkurs ...

Um den Begriff der Leistung im Vergleich zur Kompetenz zu betrachten, ist die Idee der
Leistung als etwas Erstrebenswertes zu konnotieren, jedoch immer mit Blick und in Bezo-
genheit zu den Konstrukten der Kompetenz und der Literacy (und literacies). Leistung ist
ein bestimmtes Verhalten und Ergebnis, welches durch soziale Standards als Leistungsnor-
men und Werte als Leistungsvergniigen je Gesellschaft und Kultur aufgeladen wird. Der
Begriff Leistung wie auch ,,seine soziale Relevanz“ beruft sich mafigeblich auf die Bewertung
und Selbstbeurteilung von ,, Arbeit (Kifller, 1977, S. 234) sowie auf ,Produktionsweisen”
und meint so sowohl die individuelle ,, Arbeitsleistung“ als auch die damit verbundenen
kollektiven ,Ziele“ (S. 235). Vor allem die Leistungskonkurrenz ist der ,Motor gesellschaft-
lichen Fortschritts“ und der ,Treibstoff“ beruht auf gleichen Leistungsausgangslagen und
gleichen Leistungschancen von Individuen. Es sind gerade diese Prinzipien, die die Funk-
tion der Stabilisierung in Bezug zur sozialen Gleichheit oder zur sozialen Ungleichheitslage
von Gesellschaften instrumentell begriinden. Im Lernkontext meint der Begriff Leistung die
»Forderungen® und Erwartungen an die Lernenden, sowie die ,Tdtigkeit der Lernenden
und deren individuelles ,,Ergebnis“ und dient einem kollektiven ,,Beitrag [...] fiir die Gesell-
schaft® (Lichtensteiner-Rother, 1977, S. 235). Dieser Leistungsbeitrag bedeutet die ,,Siche-
rung des volkswirtschaftlichen Leistungspotentials“ (Heller, 1978, S. 14) und nur durch die
Einfithrung von instrumentellen Standards konnen unterschiedliche Ausformungen von
Leistungen differenziert werden, meist in dynamische und statische Momente. Beim Lernen
und Unterrichten geht es daher um die dynamischen , Lernprozess[e]“ und statischen ,,Lern-
produkt[e], die nur durch die Beachtung von ,,Giitemaf3stdbe[n]“ im Sinne von Klafki (1976,
S. 90) und durch das Verwenden von ,,Bezugsnormen® (Rheinberg, 2001, S. 59; vgl. Schrei-
ner & Wiesner, 2019) als Orientierungsrahmen beurteilbar werden. Leistung ist zugleich
oftmals mit Vorstellungen von Kraft, Fitness, Wettbewerb (Sport), Ranking sowie mit dem
Begleitungskonzept des Trainings im Zeichen der (Neuen) Steuerung bzw. der Steuerbarkeit
verbunden, u. a. mit ,Lesetraining, Rechtschreibtraining, Methodentraining® (Brinkmann,
2009, S. 98), um , Leistungssteigerung[en], Optimierungen und Perfektionierungen zu
erzielen, wodurch im Grunde ein ,technologisches Verstandnis des Lehrens und ein kau-
sales Modell des Lernens“ angesprochen wird. Die funktional-instrumentelle Perspektive
richtet sich daher maf3geblich nach den Lernprodukten der Lernenden als erbrachte Leis-
tung aus. Die struktural-kognitive Herangehensweise stellt hingegen die bewirkten Lern-
prozesse der Lehrenden in den Vordergrund. Funktional werden die Mentees im Mentoring

28



(oder in einem Gutachten) durch ihre Leistung, Fitness, Produkte und Ergebnisse inner-
halb einer sozialen Bezugsnorm beurteilt, dabei wird die Lehrperson zur Lehrkraft und
Arbeitskraft. Wesentlich ist, dass solche Zuginge zuvor Standards zu definieren haben,
die ebenso vorab transparent gemacht werden und von denen Mentor*innen als Beurtei-
lende nicht beliebig oder willkiirlich abweichen kénnen. Zugleich bedeuten solche Kon-
zepte, immer mit hochst eingeschrinkten, rein instrumentellen Perspektiven zu arbeiten
und vielfiltige ,,blinde Flecken® selbstverantwortlich zu produzieren. Ebenso erfolgt durch
diese Herangehensweise eine funktionale ,Gewohnung® (Brinkmann, 2009, S. 108) im Sinne
eines instrumentellen Blicks auf Kompetenzen, wodurch immer auch eine ,,Gew6hnung an
Zeitdruck und Wettbewerb, Hierarchisierung und Segregation® stattfindet.

4.3 Die struktural-kognitive Klirung von Kompetenz,

Durch den Ansatz von Chomsky (1957) als ,Wegbereiter des modernen Kognitivismus*
(Klieme & Hartig, 2007, S. 15), wird die Kompetenz von der Performanz analytisch getrennt,
wodurch eine Abgrenzung von der behavioristischen Herangehensweise stattfindet. Dabei
wird ein kognitives Verstindnis von Kompetenz erméglicht, da Kompetenz als Fahigkeit
verstanden wird, die sich vom Gezeigten in ,konkreten Situationen (Maag Merki, 2009,
S. 494) und ,beobachtbaren manifesten Handlungsweisen unterscheidet® Nach Kramer
(2001, S. 53) verhalt sich die ,,Kompetenz [... nun] zur Performanz wie ein Kenntnissystem
zu seinem aktualen [regelorientierten] Gebrauch® Also es liegt die ,Kompetenz [...] der
Performanz zugrunde®, wodurch die Kompetenz ,verborgen® bleibt und nur die Performanz
zum ,,beobachtbaren Phinomen“ wird. Ein solches Verstindnis geht auf das Linsen-Modell
von Brunswik (1934, 1952; Wiesner, 2022a) zuriick und eroffnet einen strukturalen Blick.
Die zentrale Frage beschiftigt sich damit, ,,wie kognitive Strukturen in die Theorie der Per-
formanz eingebettet sind“ (Chomsky, 1977, S. 64), dazu werden ,,Erwerbsmechanismen
gepriift” (S. 65), um die ,,Fahigkeiten zu handeln und Erfahrungen zu interpretieren® (S. 66)
fordern zu konnen. Es geht darum, ,,das ganze System der kognitiven Strukturen durchsich-
tig zu machen® (S. 67) und damit richten sich die Klarungen und die Erkenntnisse an die
Professionalist*innen, also die Lehrer*innen und Mentor*innen, um das entdeckte Wissen
in die Praxis und Lehre zu bringen. Ein solches Vorgehen kann eben nicht wie die funktio-
nal-instrumentelle Herangehensweise Auswahl- und Selektionszwecke begriinden, sondern
bietet als moglichen Fokus eine Entwicklungsorientierung an. Diese Perspektive verschiebt
demnach auch im Mentoring den instrumentell-funktionalen Blick auf eine kognitivistische
Betrachtungsweise, obgleich weiterhin im Besonderen die ,,Fragen der syntaktischen Pro-
duktivitat® (Krdmer, 2001, S. 52) im Vordergrund bleiben. Deshalb schreibt Searle (1969,
S. 17) zur Klarung der kognitivistischen Herangehensweise: ,,lt still might seem that my
approach is simply, in Saussurian terms, a study of ,parole’ rather than ,langue’. I am arguing,
however, that an adequate study of speech acts is a study of langue.“ Dabei wird auch keine
»scharfe Grenze zwischen den semantischen Eigenschaften [... und] des Common Sense®
(Chomsky, 1977, S. 72), also der syntaktischen Produktivitat als ,,System einer formalen
Grammatik® (S. 74) mit ,logischen Formen® angenommen.

Chomsky (1959) wendete sich also mit einer radikalen Kritik gegen eine behavioristisch,
instrumentell-funktionale Theorie der Kompetenz und somit gegen eine Verkiirzung von
Kompetenz im Sinne einer ,,mathematischen Kommunikationstheorie“ (Chomsky, 1968,
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S. 15) sowie gegen ,.ein System von Stimulus-Response-Beziehungen® (S. 120) im Sinne der
~Verhaltenspsychologie®. Auch fiir Heursen (1995, S. 476) ist die instrumentelle ,,Annahme
risikobehaftet, ndmlich zu glauben, ,,dafl am Ende der Entwicklung des Individuums mehr
Rationalitit [...] und Individualitit stehe“. Ebenso risikoreich sind funktional-konstrukti-
vistische Idealisierungen, deren Widerspriichlichkeiten u. a. auch in der Systemtheorie von
Luhmann auftreten und eine ,,Nahe zur biologisch-organologischen Padagogik® (S. 477)
aufweisen. Damit positioniert sich die Herangehensweise gegeniiber der funktionalistischen
und der konstruktivistischen Denkfigur. Dabei ist die Unterscheidung zwischen Kompetenz
und Performanz von Chomsky (1957, 1959, 1968), die nach Hempfer (2018, S. 110 £.) ,,nicht
immer angemessen rezipiert worden zu sein scheint®, ,fiir eine addquate Theoretisierung
[...] aber zentral®, um diese struktural-kognitive Denkfigur zu verstehen.

Die Kompetenz-Performanz-Differenzierung geht ,,urspriinglich auf Chomsky (1965)“
(S. 110) und nicht wie bei Triiltzsch-Wijnen (2020, S. 121) auf den ,,Begrift [...] von Austin
(1962, 1969)“ zurtick: ,Zunichst ist einmal festzuhalten, dass Austin nicht den Begrift der
performance einfithrt®, klart Hempfer (2011, S. 15) auf, ,sondern denjenigen der ,perfor-
mativen AufSerung’, wobei das Adjektiv ,performativ explizit als Neologismus ausgewie-
sen wird“ Das Performative verweist jedoch mit Blick auf die Chomsky’sche Performanz
auf ,ganzlich unterschiedliche Theoriebildungen® Vielmehr greift Chomsky (1965, S. 14)
bei der Differenzierung auf die strukturalistischen Begriffe von ,,,langue (Sprache)“ und
»parole’ (Sprechen)“ von de Saussure (1916, S. 17) zuriick (Behse, 2017). Dabei wird Kom-
petenz als ,Kenntnis“ und ,knowledge of ...“ und damit als langue bezeichnet. Performanz
bedeutet die ,Verwendung® und ,,the actual use of ...“ und betont den kognitiven Moment
der parole. Das ,,Kriterium der Performativitat“ (Harras, 2004, S. 141) aus der Sprechaktthe-
orie von Austin (1961, 1962) meint hingegen die Performativitit der parole und hebt den
Handlungscharakter hervor. Nur durch die ,,Asthetik des Performativen” (Hempfer, 2018,
S. 117) kommt es zu einem ,Versprechen, Auffordern, Warnen oder Behaupten® Nach Kra-
mer (2001, S. 143) wird das ,,Performativa [...] nicht einfach gesprochen, sondern [es] wird
im Sprechen etwas inszeniert®, wodurch ein Bezug zum ,,Theatermodell“ (Hempfer, 2018,
S. 117), zur ,Rolle auf der Bithne“ (Moreno, 1954, S. 190), zur Raumbiihne und zur ,,Biith-
nenstruktur® entsteht — also Aspekte und Momente, die vor allem dem Konstrukt der Lite-
racy zuordenbar sind. Im Grunde kann mit Blick auf die Rhetorik von Aristoteles das Per-
formative als epideiktische Rede identifiziert werden, die sich von der ableitend-juristischen
wie auch von der beratenden Rede, die beide auf die Performanz hinweisen, unterscheiden.
Beim Performativen zéhlt also nicht allein das ,sinnhafte Wort“ (Kramer, 2001, S. 143),
nicht nur ,was [...] gemeint wird“ (S. 144), sondern ,wie etwas gesagt® werden kann. Per-
formativitdt verweist daher auf den Begriff der ,,Auftfithrung® (Hempfer, 2011, S. 14), dabei
findet immer die personliche Haltung ihren Ausdruck. Performanz driickt im Unterschied
dazu die Austithrung aus. Diese Differenzierung ist wesentlich, um auch Impulse, Interven-
tionen und Begleitungskonzepte des Mentorings umfinglich und tiefgehend begreifen zu
konnen: Auf der Bithne des dynamischen Lebens wird das lebendige Unterrichten der kon-
gruenten, stimmigen Person mittels der personlichen Haltung zur Auffithrung, wodurch das
Individuum das selbstverantwortete Konnen der herstellenden, produktiv-schopferischen
und beratenden Lehre ausfiithrt. Die Kompetenz-Performanz-Unterscheidung achtet also
auf ein ,,System von Regeln® (Chomsky, 1968, S. 35) und somit auf ,die Tiefen- und Ober-
flichenstrukturen und die transformationellen Relationen®, um die kognitiven Momente
und Relationen zu charakterisieren.
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Zur Unterscheidung von Performanz und Performativitit gibt es daher eine nachvollzieh-
bare Klarung von Searle (1989, S. 536): ,, Austin originally introduced the notion of perfor-
matives to contrast them with constatives; and his idea was that performatives were actions,
such as making a promise or giving an order; and constatives were sayings, such as making a
statement or giving a description. Constatives, but not performatives, could be true or false.
[...] though every utterance is indeed a performance, only a very restricted class are perfor-
matives“ Chomskys Herangehensweise meint mit Performanz die ,, Ausfithrung® (Hempfer,
2011, S. 14) und daraus ergibt sich auch die ,Verwendung unterschiedlicher sprachlicher
Terme (performances vS. performatives)“. Daher ist auch in Bezug zur Kompetenz ,,die Dis-
kussion um Performanz und Performativitit der letzten beiden Jahrzehnte [...] nun freilich
gerade dadurch gekennzeichnet, dass sie die von Searle angemahnte Differenzierung nicht
aufnimmt®, vielmehr werden von vielen Autor*innen die Begriffe ,,,Performanz‘ und ,Perfor-
mativitit® als mehr oder weniger synonym® verwendet, obwohl es sich um ,,ganz unterschied-
liche Performanzkonzepte® und differenzierbare Zielsetzungen handelt. Die jeweilige Idee
nimmt ,,im Rahmen von Chomskys [...] Ansatz eine ganz andere Systemstelle [... ein] als bei
Austin“ (Wirth, 2002, S. 11; Hempfer, 2011, S. 15). Diese beiden Systemstellen kénnen durch
die Klarung von Kompetenz im Vergleich zur Literacy erkannt und nachvollzogen werden
und haben fiir das Mentoring eine besondere Relevanz, die einer eigenen Klarung bedarf.

a)
Lesekompetenz
Lesekompetenz ist ein eindimensionales Konstrukt, welches sich nicht weiter
aufgliedern lasst. Alle denkbaren Skills sind nicht empirisch unterscheidbar.
b) c)
Lesekompetenz Lesekompetenz
[ I
v \Z ] N
i ische Erfah Inf i X Wiedergeben & Interpretieren,
iterarische Erfahrung ntormationsgewinn Schlussfolgern Verkniipfen & Bewerten
Lesekompetenz ldsst sich aufteilen in zwei Lesekompetenz Idsst sich aufteilen in zwei tber-
unterschiedliche Leseabsichten. geordnete Verstehensprozesse. Die Kompetenz ist
unabhdngig von den Leseabsichten.
d)
Lesekompetenz Lesekompetenz
Literarische Erfahrung Informationsgewinn
[ [
v Vi N Vi
Wiedergeben & Interpretieren, Wiedergeben & Interpretieren,
Schlussfolgern Verknlpfen & Bewerten Schlussfolgern Verkniipfen & Bewerten

Die beiden Leseabsichten lassen sich jeweils in die ibergeordneten Verstehensprozesse aufgliedern. Die
beiden Leseabsichten mit ihren jeweiligen Verstehensprozessen sind unabhdngig voneinander.

Abbildung 1: Die Erkundung und Kldrung einer Kompetenz, hier als Beispiel die Lesekompetenz (in
Anlehnung an George, Robitzsch et al., 2019, S. 60 und S. 61)
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Die zentrale Frage des struktural-kognitiven Ansatzes ist, ,welche Anzahl von [...] Sub-
kompetenzen zu einer moglichst guten Beschreibung® (George, Robitzsch et al., 2019, S. 53)
von kognitivem Lernen fithrt und wie die Relationen solcher Subkompetenzen zueinander
zu betrachten sind. Gerade George, Robitzsch et al. (2019) zeigen exemplarisch auf hochs-
tem Niveau, wie diese struktural-kognitive Herangehensweise an Kompetenzen zu verste-
hen ist, indem vor allem zwei Richtungen hervorgehoben werden: Einerseits untersuchen
Studien die Lernprozesse auf Grundlage von statischen Modellen und in Verbindung mit
mehr oder weniger ,,feinkdrnigen, allgemein-kognitiven Aspekten (Verstdndnis von Wort-
bedeutungen, Arbeitsgedéchtnis u. a. m.), um Lernprozesse anhand ,,gefundene[r] Subkom-
petenzen zu beschreiben®. Andererseits kénnen in Studien mit ,,kognitiv diagnostische[n]
Modelle[n]“ (S. 64) die Lernprozesse durch spezifische fachwissenschaftliche Subkompe-
tenzen aus den ,,fachwissenschaftlichen Theorie[n]“ (S. 57) heraus verstanden werden, also
u. a. durch Verstehens- und Absichtsprozesse und deren Bedeutung. Als Beispiel verwenden
die Autor*innen die Lesekompetenz, die in dem vorliegenden Beitrag nur als Beispiel dienen
soll, um die vielfiltigen Herangehensweisen des struktural-kognitiven Ansatzes anschau-
lich aufzuzeigen (siehe Abbildung 1). Somit sind nicht die Ergebnisse der Studie fiir die-
sen Beitrag relevant, sondern die Struktur des Herangehens, woraus ersichtlich wird, dass
solche Ansitze liber die Performanz die Struktur einer Kompetenz kognitiv verstandlich
tiber mehrere Alternativen hinweg erfassen mdchten. Die daraus gewonnenen Ergebnisse
haben die Potenzialitit, Lernen generell im kognitiven Bereich zu fordern, ,,fachdidaktische
Konsequenzen abzuleiten® (S. 66), und ermoglichen ,,Schliisse auf die Gestaltung von dif-
ferenzierten Aufgaben [...] im Unterricht®. Connell et al. (2003, S. 130) etablierten einen
nachvollziehbaren Aufbau, um Kompetenzen aus der struktural-kognitivistischen Perspek-
tive zu verstehen, indem zunichst eine ,, potential ability“ bei einem Individuum vorhanden
sein muss, woraus sich das ,,realized a competence” erméoglicht und durch ein ,,set of criteria®
die ,, performance gemessen, bewertet und innerhalb unterschiedlicher Bezugsrahmen als
ein ,level of expertise“ verglichen werden kann.

Struktural-kognitiv werden Mentees im Mentoring (oder in einem Gutachten) immer
durch Lernprozesse beurteilt, was zugleich nur durch die kritische Beurteilung der eigenen
Begleitung der Prozesse moglich wird. Ebenso werden die Kompetenzen struktural verstan-
den, also in Teilkompetenzen und weitere Teilkompetenzen gegliedert und deren Wirkung
aufeinander und zueinander geklart (Atomisierung), um die Begleitung bzw. Lehre zu ent-
wickeln und zu optimieren. Es geht dabei nicht um die individuelle Leistung innerhalb einer
sozialen Bezugsnorm, sondern um die Einbettung des Wissens und Konnens in die indivi-
duelle und kriteriumsorientierte Bezugsnorm. Der Lernprozess der Mentees steht in Relation
zum Mentoring-Prozess tiberhaupt, der Fokus liegt auf der Entwicklungsorientierung und
auch die Angabe von Messfehlern gehort zur transparenten Qualitatssicherung.

4.4 Die integrative Klirung von Kompetenz,

Zu Beginn der 1970er Jahre etablierte Roth (1971) im zweiten Band zu seiner Pidagogischen
Anthropologie mit dem Untertitel Grundlagen einer Entwicklungspddagogik ein anderes Ver-
standnis vom Begriff der Kompetenz. Dabei wurde eine Verbindung mit einem emanzipa-
torischen Verstandnis von Erziehung geschaffen und ein tiberaus breites und integratives
Kompetenzverstandnis eroftnet, welches kognitive, motivationale und affektive Momente
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miteinbezieht. Unter Riickgrift auf ,,die Auffassung” (S. 311) von White (1959) entwickelte
Roth (1971, S. 291) die Theorie, dass im Sinne der Wirksamkeitsmotivation ,alle Lebe-
wesen von Natur aus motiviert sind“ (S. 311) und Menschen somit vielfiltige Kompetenzen
durch das In-Beziehung-Sein mit der Welt erlangen, um eine ,,Bewiltigung und Bemeiste-
rung” (S. 291) auszuformen, die von Gefiihlen der Wirksamkeit gepragt und begleitet wer-
den. Damit wurde die Abhéngigkeit der Kompetenz(en) von Lernprozessen bei Roth (1971)
umgreifend thematisiert, da die von ihm eingefiithrte Form der Selbstkompetenz vor allem
die Fahigkeit der Zustiandigkeit ,fiir sich selbst® (Michel, 1977, S. 178) bedeutet. Selbst-
verantwortlich sind Menschen mittels Sachkompetenz und Sozialkompetenz, die zu einer
Miindigkeit als Entscheidungsfihigkeit fithren und woraus wiederum die Handlungsfihig-
keit entsteht.

»Der Mensch® wird also als ein ,wollendes, erkennendes und handelndes Wesen® ver-
standen, der daher ,,so weit wie mdoglich [... nach] Selbstbestimmung® (S. 180) und nach
»>Miindigkeit als Kompetenz fiir verantwortliche Handlungsfihigkeit® strebt. Miindigkeit ist
daher nicht als das Erlangen von Reife misszuverstehen, sondern als ,,Kompetenz zu inter-
pretieren” und ,zwar im dreifachen Sinne: a) als Selbstkompetenz (self competence),
d. h. als Fahigkeit, fiir sich selbst verantwortlich handeln zu kénnen, b) als Sachkompetenz,
d. h. als Fahigkeit, fiir Sachbereiche urteils- und handlungsfihig und damit zustindig sein
zu konnen und ¢) als Sozialkompetenz, d. h. als Fahigkeit, fiir sozial, gesellschaftlich und
politisch relevante Sach- oder Sozialbereiche urteils- und handlungsfahig und also ebenfalls
zustdndig sein zu konnen® Die Sachkompetenz kann in einem weiteren Verlauf in Fach- und
Methodenkompetenz unterteilt werden. Dariiber hinaus ist die Theorie von Roth (1971) die
allgemeine Hintergrundfolie aller Schliisselkompetenzen, die im Besonderen in der Berufs-
bildung verwendet wird (Arnold & Miink, 2006; Dubs, 2006; Reetz, 1990).

Die Herangehensweise von Roth (1971, S. 185) zeigt die ,,[wechselseitige] Abhangigkeit
aller Personlichkeits- und Lernsysteme und vor allem die ,, Abhdngigkeit der Entwicklungs-
theorien von Menschenbildern und Persénlichkeitstheorien® (S. 188) auf. Zugleich weist sie
auf die ,,Einverleibung® und ,,Einverseelung® von ,,Normen, Werten, Regeln und Prinzipien®
(S. 185) durch Lernprozesse hin. Ein solches Verstandnis ist umfassend giiltig fiir das Men-
toring und scharft den Blick auf die gewiinschten, geforderten und erwarteten Kompetenzen
oder literacies, die von den jeweiligen dahinterliegenden Theorien und Menschenbildern
als Paradigmen bestimmt werden und oftmals auch als (starre) Ideologien vorliegen. Der
Ansatz begriindete die Denkfigur einer breiteren und weiteren Kontextualisierung von
Kompetenzen, die zwar bei White (1959) in einem noch starkeren Ausmaf? bereits vorlag,
jedoch im Zuge der international vergleichenden Studien u. a. durch Weinert (2001a, S. 51)
zur Klarung der Handlungsfihigkeit (,,Action Competence®) aufgegriffen wurde.

4.5 Die kontextuelle Kldrung von Kompetenz,

Das kontextuelle Konzept, welches auch die Kompetenzmessungen und die Bildungsstan-
dards in Osterreich von 2009 bis 2019 bestimmte (Schreiner & Wiesner, 2019; Wiesner,
Schreiner, Breit et al., 2020), greift mafigeblich auf die struktural-kognitive Herangehens-
weise von Kompetenz, zuriick und erweitert diesen Ansatz sukzessive mit Kon-Texten, um
neben einer Rekonstruktion von Kompetenzen iiber Performanzen auch die Rekontextuali-
sierung der Kompetenzen fiir die Forderung, Lehre und das Unterrichten zu ermdglichen.
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Bereits Mitte der 70er Jahre beschreibt Weinert (1976, S. 37) das kognitive Lernen im Ver-
stindnis von Kompetenz und Performanz, indem ,,Lernen nicht als Stiftung von Reiz-Reak-
tions-Theorien“ im Sinne der instrumentell-funktionalen Kompetenzidee verstanden wird,
sondern als Prozess ,,des Aufbaues und Ausbaues kognitiver Strukturen®, der durch die Per-
formanz das ,erfolgreiche Losen neuer Probleme® (S. 38) ermdglicht. Es héngt also von
sindividuellen Fahigkeiten® (S. 39) ab, um Probleme lsen zu konnen. Problemlosefahigkeit
meint sodann ,die selbststindige Auseinandersetzung mit einer Aufgabe, fiir die dem Ler-
nenden keine reproduzierbare Losung zur Verfiigung steht*.

Aus Sicht der 1990er-Jahre sind Kompetenzen nach Heursen (1995, S. 472) im Beson-
deren im Sinne von Chomsky (1957) ein ,Regelsystem™ (langue), mit welchem aktives Ver-
halten und Handlungen ,erzeugend” ermoglicht werden. Hinzu kommt, dass das ,Compe-
tence-Performance Model“ (Weinert, 2001, S. 47) auf die Unterscheidung ,,der (kognitiven)
Tiefenstruktur von der empirisch wahrnehmbaren Oberflachenstruktur® (Heursen, 1995,
S. 472) hinweist. Dies fiihrt zur ,,strukturalen Annahme zweier Ebenen: der Welt des Geis-
tes, der Kognition, und der durch den Menschen bearbeiteten komplexen Realitit. Diese
Entsprechung meint sowohl den Aufbau und Ausbau kognitiver Strukturen zur Bewiltigung
der Beziehungen zur Welt als auch ein beobachtbares Verhalten und Handeln. Zugleich
wird einsichtig, dass ,,nur® Oberflachenstrukturen erhebbar sind, die fortan wie beim Ansatz
der Kompetenz, als Performanzebene bezeichnet werden. Daher lassen sich Kompetenzen
grundsitzlich nur ,,rekonstruieren’, namlich nur aus vielfiltigen und unterschiedlichen Per-
formanzen heraus (siehe Abbildung 1). Gerade deshalb miissen sich Performanzen moglichst
»auf jeweils eine der (Teil-)Kompetenzen® (George et al., 2016, S. 71) beziehen, wodurch
sowohl das Kriterium von ,trennscharf[en]“ Kompetenzen als auch die ,, Anforderung [von]
isolierte[n] Teilkompetenzen® entsteht. Wesentlich ist, dass die Klarung und Erkundung von
Kompetenzen ,,nur unter Zuhilfenahme abstrakter und nicht mehr unmittelbar beobacht-
barer Annahmen erschlossen werden kann“ (Weber, 1977, S. 51), wodurch aufgrund der
Abstraktheit und der Messfehler keine Auswahl- und Selektionszwecke begriindet werden
konnen. Der ,,Zusammenhang zwischen Kompetenz und der erfolgreichen Bewiltigung
komplexer Anforderungen ist nach Maag Merki (2009, S. 494) vor allem ,,von wahrschein-
lichkeitstheoretischer Natur®. Dieses Verstindnis von Kompetenz als Konstrukt verweist
erneut auf das Linsen-Modell von Brunswik (1934, 1952; Wiesner, 2022a).

Anfang der 2000er Jahre definierte Weinert (2001) die Idee der Kompetenz noch durch
Riickgrift auf das kognitive Lernen (Weinert, 1976), indem der Begriff im Concept of Com-
petence: A Conceptual Clarification im Sammelwerk Defining and Selecting Key Competen-
cies von Rychen & Salganik (2001) zunéchst ,,blo3 auf ,,cognitive abilities and skills®, also
auf die mentalen Ressourcen eines Individuums reduziert und die funktionale Bestimmung
erneut betont wird. Diese Betrachtung folgt der Analyse des ,,Please Do Not Cite“- Aufsatzes
von Weinert (1999) zum Projekt Definition and Selection of Competencies: Theoretical and
Conceptual Foundations (DeSeCo) im Auftrag der OECD.

Competencies can be understood as cognitive abilities and skills. These include all
of an individual’s mental resources that are used to master demanding tasks in dif-
ferent content domains, to acquire necessary declarative and procedural knowledge,
and to achieve good performance. Cognitive competencies can be conceived as gen-
eral intellectual abilities with strong and stable inter-individual differences (Weinert,
2001, S. 46).
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Im selben Jahr veroftentlicht Weinert (2001b) die bekannte und bis heute prigende Klarung
von Kompetenzen und schliefit damit ,explizit auch motivationale, volitionale und soziale
Komponenten ein“ (Maag Merki, 2009, S. 494; vgl. Wiesner & Schreiner, 2019). Diese Erwei-
terung geht auf die Klarung der Handlungsfihigkeit (,Action Competence®) von Weinert
(2001a, S. 51) und die Einfithrung zahlreicher Kontexte durch Roth (1971) zuriick. Rychen
(2001, S. 5) und Rychen & Salganik (2003) weiten die Perspektive im weiteren Verlauf noch
aus. Seither gelten Kontexte als priméare Quellen fiir ein tiefgehendes Verstindnis von Kom-
petenzen und ergdnzen den Blick auf die Performanz(en) (George, Schreiner et al., 2019).
Zur Unterscheidung solcher Vorgehensweisen werden Kompetenztests nun Kompetenz-
messungen mittels Einbeziehung von Kontexten genannt, wobei auch funktionale Ansétze
diese Begrifflichkeit verwenden, wodurch erneut eine Begriffsverwirrung entsteht. Jedoch
sind Kompetenzmessungen ohne Kontextualisierungen und ohne die Berticksichtigung sozia-
ler Fahigkeiten ,,nur“ dem instrumentellen oder struktural-kognitiven Paradigma zuorden-
bar. Die pragenden Formulierungen von Kompetenz finden sich in dieser Herangehensweise:

Kompetenzen stellen ,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten® dar, ,um bestimmte Probleme zu losen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaf-
ten und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen (Weinert, 2001b, S. 27 £.).

Competencies affects both the individual - in his or her role as a worker (employer
or employee), citizen, family member, and group member — and society as a whole
(Rychen, 2001, S. 5).

Thus, competencies do not exist independently of action and context. Instead, they
are conceptualized in relation to demands and actualized by actions (which implies
intentions, reasons, and goals) taken by individuals in a particular situation. [...] A
competence is manifested in actions, behaviors, or choices in particular situations or
contexts. These actions, behaviors, or choices can be observed and measured, but the
competence that underlies the performance, as well as the multiple attributes that
contribute to it, can only be inferred (Rychen & Salganik, 2003, S. 46 f.)

Neimark (1985, S. 6) hélt mit Blick auf das kontextuelle Kompetenz-Performanz-Paradigma
in Bezug zur Theorie von Piaget fest: ,,Piaget’s theory is clearly a competence theory in that
sense of the term competence.“ Dabei weist die Theorie von Piaget fiir Neimark (1985, S. 9)
vier Grundmomente auf, die innerhalb dieses Denkgebdudes als Kompetenz bezeichnet
werden: Reifung (Werden, ,,maturation), Erfahrungen (Durch- und Mitmachen, ,,experien-
ces”), Lernen durch die prosoziale Mitwelt als Umfeld (prosoziale Interaktion, Weitergabe,
,social transmission) und Aquilibration (Gleichgewicht, Balance, ,.equilibration®). Ebenso
spielt die Performanz in diesem Herangehen weiterhin eine gewichtige Rolle, da diese in der
Konzeptualisierung von Hymes (1977) sogar eine Briicke zwischen sozialen Kompetenzen
und Bréuchen, Ritualen und Traditionen erméglicht, also Kompetenzen mit den Erfahrun-
gen von Werturteilen, Beziehungsregeln und Haltungen verflicht. Das Konzept der Kom-
petenz ist nach Chomsky (1972) dabei eben nicht nur als Synonym von kognitivem Wissen
oder als reproduzierendes Wissen zu betrachten. Hymes (1975, S. 11) verbindet die sozialen
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(gesellschaftlichen) Momente der Kompetenz mit den prosozialen (kulturellen) Momenten
der Interaktion und Kommunikation, was sowohl die Kooperationsfihigkeit als auch das
Volkstum (,,folklore“) meint und eine Verbindung zwischen dem kontextuellen Konzept der
Kompetenz und dem Konzept der Literacy schafft: ,,Performance is not merely behavior, but
neither is it the same as all of culture® (S. 13; vgl. Goodnow & Cashmore, 1985). Die Heran-
gehensweisen und Auslegungen sind also breiter und tiefer als noch bei Weinert (1976)
oder im rein struktural-kognitiven Ansatz und bauen zugleich die nicht eindeutige Ergan-
zung von Weinert aus 2001 weiter aus (siche Abbildung 2): ,Competence and competencies
should be understood primally as the mental conditions necessary for cognitive, social, and
vocational achievement® (Weinert, 2001a, S. 56). Bereits in der Gestaltwahrnehmung pragen
und verandern Kontexte die Formen, die Wahrnehmungswelten und damit die Wirklich-
keit, weshalb Kontexte die Auslegungen, Deutungen und Interpretationen von Kompeten-
zen bestimmen. Die jeweilige Linie, die in der Abbildung 2 eine Kompetenz darstellt, tritt
in Wechselwirkung mit den Pfeilen, die als Kontexte fungieren. Dabei handelt es sich also
nicht blofl um Wahrnehmungstauschungen, sondern vielmehr wird durch das Kontextu-
elle die Wirklichkeit der Wahrnehmungssituation verandert, da die Linien in ,jeweils ver-
schiedenen mafsgeblichen Zusammenhangen auftreten” (Waldenfels, 2000, S. 57; Herv. d.
Vert.). Formwahrnehmungen beeinflussen durch Kontexte soziokulturelle Strukturen und
damit auch Bezugssysteme, wie kulturvergleichende Studien zum Miiller-Lyer-Phanomen
(Miiller-Lyer, 1889) u. a. von McCauley & Henrich (2006) aufzeigen konnten. Diese soge-
nannten Tduschungen treten jedoch vermehrt in den Lebenswelten auf, die gerade Linien,
Kanten, Winkel und Pfeile im Sinne einer Welt der Objektivitit mit dreidimensionalen, geo-
metrischen Korpern kennen. In Jager-und-Sammler-Kulturen hingegen werden die Phino-
mene so gesehen, wie sie sich zeigen, ndmlich nicht als optische Tduschungen. Mit Bezug
auf Kompetenzen und Mentoring kann daher festgehalten werden, dass Kontexte sowohl
die Aufmerksamkeit als auch die Kultur des Wahrnehmens strukturieren und gestalten, also
das, was und wie etwas beurteilt wird, und ebenso umgekehrt die Kultur des Wahrnehmens
die jeweiligen Kontexte pragt.

Abbildung 2: Gestaltwahrnehmung: Das Miiller-Lyer-Phdnomen zum Verstindnis von Wechselwirkun-
gen (eigene Darstellung in Anlehnung an Miiller-Lyer, 1889, S. 364)
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Wesentlich erscheint, dass Kompetenzen durch Lernen — und mit Blick auf das bisher Gesagte
theoretisch je nach Perspektive sowohl instrumentell als auch kognitivistisch erworben und
durch Kontexte gepragt sowie verandert werden konnen (siehe Abbildung 3). Mayer (2003)
verbindet diese Sichtweisen unter Einbezug der Ideen des Trainings, Beratens und Coachings
(Erfahrung) jedoch weiterhin aus einer kognitivistischen Perspektive, die das Erleben, die
Erfahrung und die Praxis zur Ausformung von Kompetenz mitaufnimmt und im Grunde
auch auf White (1959) zuriickverweist:

Ability can be defined as one’s potential for learning knowledge that supports cog-
nitive performance. [...] Experience can be defined as one’s interactions with the
environment. A particularly important type of experience is deliberate practice,
which refers to extensive, specialized forms of practice aimed at building expertise.
Knowledge refers to learned cognitive representations that support cognitive per-
formance. Competency can be defined as the specialized knowledge one has acquired
that supports cognitive performance and expertise is a very high level of competency
(Mayer, 2003, S. 265).

Hymes (1977, S. 95) unterscheidet vier aufbauende Verstehensmomente, die mit Blick auf
das Mentoring zu einem tieferen Verstindnis von Begleitungsprozessen fithren kann. Das
erste Moment meint das Erkennen der systemischen Potenzialitit (,,systemic potential®), also
das Potenzial, auch Neues und Unbekanntes wissen und erfahren zu wollen und dieses neue
Wissen auch in der Praxis heranzuziehen und anzuwenden. Der zweite Moment steht fiir
das Verstehen der Angemessenheit als Angebrachtheit (,appropriateness®), um die Eignung
von Wissen in Bezug zum Kontext und der Praxis einschédtzen zu konnen. Als drittes ist
das Verstdndnis fiir das jeweilige Ereignis als Geschehen (,,occurrence®) zu nennen, woraus
wiederum das jeweilige situationsbezogene Engagement entsteht, ein neues, anderes Wissen
heranzuziehen und anzuwenden. Als viertes Moment ist das tiefere, reflexive Einsehen hin-
sichtlich der Durchfiihrbarkeit und Machbarkeit in Bezug zur Wahrscheinlichkeit und Mog-
lichkeit (,,feasibility) als spezifische Ausformung von Kompetenz zu nennen°. Also ein Ver-
standnis auch dariiber zu entwickeln und anzuerkennen, dass ein neues, anderes Wissen nur
wahrscheinlich hilfreich oder forderlich sein kann und so ein Wissen nicht als ,,ein System
von Stimulus-Response-Beziehungen® (Chomsky, 1968, S. 120) misszuverstehen oder daraus
rezepthafte Ableitungen zu generieren. Gerade Rezepte oder deren Erhebungen fithren zu
Listen oder Aufzahlungen von Anforderungen, deren Aspekte meist nicht in einem Modell
nachvollziehbar zueinander in Beziehung gesetzt werden (Clarke et al., 2014). Die letzten drei
Momente betreffen nach Chomsky (1965) die Performanz, nur das umgreifende Verstindnis
von den Relationen und Beziigen der letzten drei Momente zueinander wire nach Hymes
(1977) wirklich als Kompetenz zu begreifen, womit bereits eine Ahnlichkeit mit der Idee von
Literacy bzw. literacies vorliegt, obwohl die beiden Konzepte deutlich unterscheidbar sind.
Der Hinweis von Hymes (1977) eroftnet also den Blick auf Relationen und Strukturen, die
eben nicht als Rezepte oder Systeme zu verstehen sind und relational-dynamische Model-
lierungen ermdéglichen, die im Grunde das Konzept der Literacy bzw. literacies einfordern.

5 Die vier Verstechensmomente von Kompetenz nach Hymes (1977, S. 95) sind systematische Potenzial(itét),
Angemessenheit, Ereignis als Geschehen (Situation) sowie Durchfiihrbarkeit als Machbarkeit.
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Zugleich werden im Bereich der Kompetenzen in der aktuellen Literatur wie auch in
Studien (erneut) theoretische Riickschritte und Reduktionen durchgefiihrt, so wie bei Konig
(2020, S. 163), indem ,,Kompetenzen [zwar] nicht als das Verhalten von Lehrpersonen selbst
verstanden werden, jedoch ,insbesondere [nur] als die bei ihnen verfiigbaren oder von
ihnen erlernbaren kognitiven Fahig- und Fertigkeiten, die zur Lésung bestimmter Probleme
und Aufgaben nétig sind“ Solche Klarungen entsprechen den frithen Ansétzen von Weinert
(1976, S. 37) aus den 70er Jahren und den rein struktural-kognitiven Herangehensweisen.
Im Grunde bringen solche Vorgehensweisen oftmals wie die ,,Intelligenzforschung kogni-
tive Leistungskonstrukte® (Klieme & Hartig, 2007, S. 17) hervor oder mit den Worten von
Weinert (2001a, S. 58): ,,Most definitions of competence [...] fail to consider the ecological,
social, and task-specific contexts in which performance occurs.*

Metacompetencies
Communication, Self-development, Creativity, Analysis ...
-, Functional | _X*| Cognitive |%_Y| Contextualized | % _* Social Pl
Competence [&x” “a| Competence |x” 4| Competence [x” | Competence

A 4

Reflection

A

Abbildung 3: Provisional model of competence (eigene Darstellung in Anlehnung an Cheetham ¢ Chi-
vers, 1996, 1998, S. 25 und 27).

Zusammenfassend kann fiir das Mentoring festgehalten werden: Kompetenzen sind lernbar,
formbar und vor allem kontextualisiert zu betrachten und bezeichnen eben keine dauer-
haften oder stabilen Momente. Gerade dadurch unterscheidet sich ,,der Kompetenzbegriff
nach Maag Merki (2009, S. 495) deutlich ,,vom Intelligenzbegriff . Damit ist auch mittels
kontextualisierter Kompetenzen kein Leistungsmaf} oder Beurteilungsmafd definierbar, da
sonst die Kontexte eine Gewichtung verlangen und zugleich die Frage entsteht, ob auch
alle relevanten Kontexte berticksichtigt wurden. Die Komplexitit der reinen struktural-
kognitiven Ansitze ist wie im Beispiel von George, Robitzsch et al. (2019) allein bei der
Berticksichtigung fachdidaktischer Aspekte tiberaus hoch und erhéht sich grundlegend
durch das Hinzuziehen von (nicht kognitiven) Kontexten. Zugleich schaffen die Klarun-
gen von Weinert (2001b) sowie die nachfolgend genannten Erweiterungen sowohl erste
Verbindungen zwischen der andiskutierten Performanz und Performativitit als auch eine
Briicke zwischen Kompetenzen und dem Konzept der literacies. Gerade solche kognitiven
und sachorientierten Herangehensweisen sind als Denkfiguren im Mentoring als ,, Advisor®
(Crasborn et al., 2011, S. 327) oder nach Wiesner & Dammerer (2020) und Wiesner (2020a,
S.100) als ,,Berater*in“ oder beratende Perspektive bekannt. In der Rhetorik von Aristoteles
(2007, 1358b) wurde dieses Herangehen an die Welt als beratende Rede und beratend-aus-
handelnder Dialog bezeichnet.
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Die Idee der Metakompetenzen - ein Exkurs ...

Eine wesentliche Rolle bei den kontextualisierten Kompetenzen spielen die von Weinert
(20014, 2001b) eingefithrten Metakompetenzen, welche ,,sowohl den Erwerb als auch die
Anwendung spezifischer Kompetenzen erleichtern® (Klieme & Hartig, 2007, S. 17) und im
Grunde auf das , Management“ von Kompetenzen und auf die Fahigkeit zur Selbstregulation
abzielen (Boekaerts, 1999; Boekaerts et al., 2000; Haste, 2001; Ridgeway, 2001). Die Meta-
kompetenzen setzen sich aus kognitiven Denk-, Lern-, Gedichtnis-, Planungsstrategien
und Regulationskomponenten zusammen (Astleitner & Wiesner, 2004), meinen aber auch
zielorientierte Verhaltenskontrolle und das Wissen iiber eigene Potenziale und Schwichen.
Die Idee der Metakompetenz verweist dabei im Besonderen auf Nelson & Narens (1990,
S. 125) und das kognitiv-dynamische ,,Framework for Metamemory“ als ,to empirically
investigate people’s ,feeling of knowing™ (S. 169).

Metacompetencies
Control Monitoring Monitoring
Competencies @
Control

Abbildung 4: Ebenen und Schichten von Kompetenzen (eigene Darstellung in Anlehnung an Nel-
son & Narens, 1990, S. 126)

Ein wesentliches Moment ist dabei, die Strukturen in Schichten zu denken, die miteinander
in Beziehung stehen und in welchen das Verhalten auf der funktional-kognitiven Ebene
stattfindet, das Mentoring und die Verdnderung des Verhaltes hingegen durch eine nicht
verhaltensfihige, jedoch analytische Ebene dariiber im Sinne einer Metaebene und als refle-
xive Handlungsfihigkeit stattfinden (siehe Abbildung 4). Das Strukturale wird durch Ebe-
nen ausgeweitet, die eben nicht ,,nur“ nebeneinander liegen, da sonst keine Metastrukturen
moglich wiren (Wiesner, 2020b). Die strukturalistisch-schichtorientierte Interpretationsfo-
lie ermoglicht damit, die Vielfiltigkeit von lerntheoretischen Vorgéngen zu betrachten und
den Kompetenzerwerb dadurch zielgerichteter zu unterstiitzen.

[The] knowledge about knowledge is called metaknowledge, and the ability to judge
the availability, use, and learnability of personal competencies is called metacompe-
tence [...]. Better learning and performance does not arise just from knowing and
doing more (Weinert, 2001a, S. 54).

However, the available teaching and learning models underlying school prac-
tices have tended to fall short in realizing the goals of metacognitive competence
acquisition. This is because teaching and learning focus on the products of learning
(knowledge) and not on reflection about learning processes and their optimization
(metacognition) (Weinert, 2001a, S. 56).
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The concept of meta-competence [...] identifies an important principle which ought
to be taken into account when constructing such a model [of competencies]; namely
that there are certain key competencies which overarch a whole range of others
(Cheetham & Chivers, 1996, S. 23).

Die ersten Ausdifferenzierungen zu den Metakompetenzen stammen von Cheetham & Chi-
vers (1996, 1998), ebenso liegt von Delamare-Le Deist & Winterton (2005; Winterton et al.,
2006) ein zusatzlicher Ansatz vor, in welchem die Metakompetenz hinsichtlich der Ansétze
der funktionalen, kognitiven und sozialen Kompetenz verortet wird. Dabei wird auf Roth
(1971) zuriickgegriffen, indem der Sachkompetenz (funktional, struktural-kognitiv) und
der Sozialkompetenz (sozio-kontextuell) nun eine metakognitive Selbstkompetenz (kontex-
tuell) gegeniiberstellt oder vielmehr im Sinne von Nelson & Narens (1990) als obere Schicht
dariiber platziert wird. Zusitzlich wird von Weinert (2001a, S. 51) die Handlungskompetenz
ausformuliert. Die Komponenten der Handlungskompetenz sind die Problemlgsefihigkeit
(Weinert, 1976), die Fahigkeit zum (kognitiv) kritischen Denken (Astleitner, 1998; Wies-
ner, 2010), das Selbstvertrauen und die Selbstregulation (Boekaerts, 1999) sowie die sozialen
Kompetenzen (Delamare-Le Deist & Winterton, 2005; Roth, 1971). Diese zusétzliche struk-
turale Klarung korrespondiert grundsétzlich mit dem Ansatz von Cheetham & Chivers
(1996, 1998). Metakompetenzen sind somit wesentlich fiir das Mentoring und bestimmen
die Tiefe und Breite der Reflexionsfihigkeit, da diese sowohl die Padagogik der Kommuni-
kation, Interaktion und Interpunktion (Wiesner, 2022b, 2022a, 2022c¢) als auch die Analyse-
tahigkeit, Kreativitdt und Personlichkeitsbildung betreffen.

5. Fazit und Ausblick

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Kompetenzen auf Grundlage hochst
unterschiedlicher Paradigmen gedacht werden konnen und je nach theoretischem Vorgehen
der Begrift der Kompetenz eine je spezifische Tonung und Auslegung erfihrt. Zugleich
kann aufgezeigt werden, dass die Verwendung des Begriffs der Kompetenz meist ohne
eine Klarung des theoretischen Hintergrunds geschieht, wodurch viele Fachbeitrige trotz
der Verwendung derselben Begrifflichkeiten im Grunde mehr oder weniger unterschied-
liche Annahmen als Hintergrundfolie implizit voraussetzen. Meist werden solche Denk-
figuren und Ansichten nicht expliziert oder thematisiert. Ebenso wird die Sinnhaftigkeit der
Annahmen kaum begriindet wie auch nicht transparent und sachgemaf? diskutiert. Zugleich
kénnen vielfiltige Modelle von grundlegenden Kompetenzen aus unterschiedlichen Annah-
men heraus entworfen werden, die je nach Ansatz auch etwas Unterschiedliches betonen.
Je nach Auswahl von Kompetenzen und deren Modellierung konnen sich grundlegende
Annahmen wie auch der Bezugsrahmen verandern (siehe Abbildung 5). Zusitzlich kommt
hinzu, dass jedes Paradigma einen je eigenen Zugang zur Testung und Messung von Kom-
petenzen anregt. Jedoch ist in den letzten Jahrzehnten weltweit ein betrdchtliches Wissen
und Konnen in Bezug zu Kompetenzmessungen entstanden, die als Phdanomene alle Para-
digmen betreffen.
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Abbildung 5: Vielfiltige Darstellungen des Zusammenspiels von Kompetenzen (eigene Darstellung in
Anlehnung an Delamare-Le Deist & Winterton, 2005; Winterton et al., 2006)

Jede Beurteilung, Bewertung oder Messung von Kompetenzen benétigt jedenfalls eine sys-
tematische Modellierung, damit ,,Aspekte, Abstufungen und Entwicklungsverldufe von
Kompetenzen® (Klieme et al., 2003, S. 21) durch ,Teildimensionen und Niveaustufen® (S. 9)
dargestellt werden konnen (Schreiner & Wiesner, 2019). Daher brauchen Kompetenzmodel-
lierungen einerseits Strukturmodelle, welche die (inhaltlichen) Teilkompetenzen (Dimen-
sionen) differenziert darlegen. Andererseits sind dazu Niveaumodelle vorzulegen, die die
Graduierungen der Teilkompetenzen durch kriteriumsbezogene Qualititen erdrtern und
die jeweilige Spezifitit beschreiben, um pddagogische Aussagen tiber das jeweilige Errei-
chen der Niveaus anzubieten (Schreiner & Wiesner, 2022; Wiesner, Schreiner & Brandhofer,
2020; Wiesner & Schreiner, 2020). Die Testung und Messung von Leistungen, Kompetenzen
oder Literacy meint daher die reprasentative Zuordnung von Zahlen zu Phinomenen durch
Struktur- und Stufenmodelle, die im Grunde nur durch Konstrukte erfassbar sind. Also das,
was durch eine Messung gezeigt wird, ist im Bereich der Kompetenz nur etwas Interpretati-
ves und ein Symbol fiir etwas nicht unmittelbar und direkt Zeigbares. Repréasentativ ist die
Zuordnung von Zahlen (Messpunkte) nur dann, wenn ,,Beziehungen zwischen den Zahlen
interessierende Beziehungen zwischen den Phinomenen abbilden® (Klauer, 1977, S. 238).
Zugleich sind jedoch ,,sdmtliche Messungen, vor allem aber die im padagogischen [wie auch
psychologischen und sozialwissenschaftlichen] Bereich, [...] mit Fehlern behaftet®, weshalb
die Qualitit von Messungen und Testungen von ,nachpriifbaren Eigenschaften®, also von
Giitekriterien abhdngen, die umfinglich transparent zu machen sind. Testungen und Mes-
sungen sind normiert und immer in einen Bezugsrahmen bzw. eine Bezugsorientierung ein-
gebettet, wodurch allein aus dem ,,gefertigten“ Rahmen heraus die Zahlen und Daten aus-
zulegen sind. Damit setzt und vermittelt jede Herangehensweise und jeder Bezugsrahmen
durch die Verortung und Verwendung von Zahlen mit einem Hinweis ,,im Vergleich zu ...“
auch ein Menschenbild.

Welches Wissen kann aus Kompetenzmessungen und -tests auch fiir das Mentoring ent-
nommen werden? Struktural-kognitive und kontextualisierte Kompetenzmessungen dienen,
wie z. B. fiir die KERMIT-Ergebnisse an den Hamburger Schulen ausdriicklich festgehalten
wird, ausschlief3lich der ,,kooperativen Unterrichts- und Schulentwicklung® (Benzing et al.,
2016, S. 6). Also die Erkenntnisse stehen den Lehrer*innen und Professionalist*innen zur
Verfiigung, um die Lernprozesse durch das Lehren und Unterrichten zu verstehen und um
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diese weiterzuentwickeln oder verdndern zu konnen. Die Ergebnisse der KERMIT-Erhe-
bungen ,,sollte[n] nicht genutzt werden, um von Schiilern, Schiilerinnen, Lehrkriften oder
Schulen Rechenschaft einzufordern oder um diese zu sanktionieren® Selbst die funktionale
Kompetenztestung, die die Kompetenzen eher wie Leistungen auf der Individualebene her-
anzieht und Merkmale fiir Auswahl- und Selektionszwecke auf der Individualebene erhebt,
ist den Giitekriterien sowie der Qualititssicherung wie auch den Beschrinkungen von Mes-
sungen und Testungen unterworfen. Bei der funktional-instrumentellen Interpretation von
»lestergebnisse[n] [... ist daher] zu beachten, dass die Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler auf der Individualebene tagesformabhéngig sind und messfehlerbedingten Schwan-
kungen unterliegen. Daher liefern die individuellen Ergebnisse nur Anhaltspunkte fiir die
Einschitzung der Leistungsfihigkeit einzelner Schiilerinnen und Schiiler® (S. 14). An die-
ser Stelle zeigt sich auch nach Maag Merki (2009, S. 494), dass Testungen und Messungen
immer ,von wahrscheinlichkeitstheoretischer Natur® sind.

Die ,tiefergehende Auswertung von Kompetenzen® (Gugerell et al., 2020, S. 109) aus den
Vollerhebungen zu den 6sterreichischen Bildungsstandards mit ca. 75.000 Schiiler*innen-
daten zeigt ausdriicklich, dass auch funktionalistische Ansitze auf der Individualebene keine
zuverldssigen Kompetenzdaten fiir eine padagogische Diagnostik erbringen kénnen. Selbst
bei einer Messung von ,,24 Aufgaben (Items)“ im Fach Mathematik entsteht auf der ,,Indi-
vidualebene bei einem 90-%-Konfidenzintervall grundsitzlich ein Messfehler von rund +/-
90 Punkten auf einer 500er Skala (mit Standardabweichung 100)“. Bei einer ,,normierten
Berichtsskala mit einem Mittelwert von 500 und einer Standardabweichung von 100 Punkten
entspricht ein Lernjahr international betrachtet grob zwischen einer halben und etwa zwei
Drittel einer Standardabweichung, d. h. beispielsweise bei TIMSS zwischen 38 und 55 Punk-
ten in Mathematik® (Schreiner & Wiesner, 2021, S. 271 f.). Auf die dsterreichische Skala der
Bildungsstandards tibertragen ist ,,der Zuwachs auf 35 bis 40 Punkte pro Lernjahr festzu-
machen® (S. 271). Auch bei ,,rund 70 Aufgaben [...] entsteht auf der Individualebene eine
Messungenauigkeit von (immer noch) rund +/- 50 Punkten®, schreiben Gugerell et al. (2020,
S.109) zur weiteren Klarung der Giite und Qualitét auf Individualebene, also eine mogliche
Messungenauigkeit von zwei Lernjahren. Ebenso zeigen ,,Hochrechnungen auf Basis der
Daten der Osterreichischen Standardiiberpriifung® (Schreiner & Breit, 2019, S. 183), dass
»uber 800 Minuten Testzeit erforderlich wiren, um auf Individualebene eine Messgenauig-
keit von ca. plus/minus 17 Punkten® zu erreichen, was ,etwa einem halben Lernjahr® ent-
spricht. Erst bei einer ,,Aggregation der Daten {iber mehrere Schiilerinnen und Schiiler hin-
weg gleichen sich diese zufilligen Schwankungen aus®, schreiben Benzing et al. (2016, S. 14),
»sodass die Ergebnisse auf Ebene der Lerngruppen (Klassen) und Schulen zuverlédssig sind®
Aus den Daten der sterreichischen Bildungsstandards ist bekannt, dass sich nach Guge-
rell et al. (2020, S. 109) die ,Messungenauigkeit® auf der Ebene der gesamten Lerngruppe
(Klasse) ,,auf durchschnittlich rund +/- 15 Punkte® reduziert. Auf diese Erkenntnis weisen
bereits Steffens (2010) und auch das Positionspapier des Netzwerks Empiriegestiitzte Schul-
entwicklung (EMSE, 2006, S. 3) hin: , Lernstandserhebungen sind kein origindres Instru-
ment der Individualdiagnostik. Auf Individualebene sind die skalierten Ergebnisse deutlich
messfehlerbehaftet.“ Zusammenfassend bedeuten die gut abgesicherten Erkenntnisse, dass
jede Kompetenztestung und -messung im Mentoring sich ebenso auf Individualebene mit
der Giite der Messung kritisch auseinanderzusetzen hat und solche Verfahren keine Aus-
wahl- und Selektionszwecke von Mentor*innen, Mentees und Lehrpersonen erlauben oder
Fordermafinahmen wirklich begriinden kénnen. Jede Form von Testungen und Messungen

42



von Kompetenzen sind somit auch im Mentoring hinsichtlich ihrer Giitekriterien und ihres
Rahmens kritisch zu hinterfragen, zu priifen und gerade mit Blick auf die Paradigmen zu
evaluieren, um die Menschenbilder dahinter ersichtlich zu machen.

Zugleich ist bei jeder praktischen Herangehensweise mit Blick auf Brinkmann (2012,
S. 397) auf jede Form von ,didaktische[n] Kategoriefehler[n]“ zu achten, also auf reduk-
tionistische Schliisse ,von der theoretisch modellierten Beschreibung von Erfahrung und
Kompetenz auf Erfahrungserfahrung und Kompetenzerwerb®, womit ein ,weg von der
technizistischen Methodisierung, intellektualistischen Modellierung und romantisierenden
Mythologisierung® sowie von ,Regeln und Plinen“ als Instrumente gemeint ist. Vielmehr
ermoglichen Kompetenzen eine verinnerlichende, schopferische und herstellende Praxis,
dabei geht es nicht um Selbstbeherrschung oder Disziplinierung.

Der vorliegende Beitrag versuchte die Paradigmen von Kompetenzen und deren Wir-
kungen aufzuzeigen. In einem weiteren Beitrag erscheint es nun sinnvoll, das Konzept und
Konstrukt von Literacy und literacies darzustellen, um eine Verortung der beiden Konzepte
in einer gemeinsamen Modellierung anzubieten. In diesem Sinne ist der vorliegende Bei-
trag als eine erste Skizze zu verstehen, die jedenfalls einen zweiten Blick aus einer anderen
Perspektive erforderlich macht.
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Christian Wiesner & Tanja Prieler

Literalitat, Literacy und literacies auf der
Spur

Die Ausformung von Vermogen durch literacies im Mentoring

Abstract

Der vorliegende Beitrag wihlt die analytische, anschauliche und phinomenologische
Methode und setzt sich zum Ziel, das Wesen von Literalitdt (Literacy) wie auch von literacies
begreifend und verstehend herauszuarbeiten. Auch das Konstrukt der Kompetenz wird hin-
zugezogen, um das Gegentiiber im Sinne der Abgrenzung, jedoch auch im Sinne des Umkipp-
bilds verstandlich zu machen. Gleichzeitig wird die Néhe der beiden Weltanschauungen auf-
gezeigt, wodurch Beriihrungen und die Angrenzung zueinander deutlich werden und das
Vermengte und Gemenge wie auch Sprunghafte der theoretischen Herangehensweisen als
Kippfiguren klarer werden.

Zusammenfassend lasst sich iiber alle Herangehensweisen an Literalitdt im Besonderen
mit Blick auf das Mentoring festhalten, dass selbst im engsten und minimalen Verstind-
nis dieses Konzepts immer mindestens zwei Fahigkeiten (und/oder Fertigkeiten) zugleich
betont werden, die ineinander iibergehen und miteinander zu einem Vermdgen verflochten
sind, wie beispielsweise Lesen und Schreiben oder Sprechen und Hinhoren. Gerade dieses
Mit- und Ineinander von Fihigkeiten und Fertigkeiten stellt sich bei literacies umfanglich
anders dar als bei der Idee von Kompetenzen, da es ein Vermdagen erschafft, welches eben
nicht dem Kénnen oder Wissen im Sinne der Kompetenz entspricht. Die Tatsache, dass sich
das Mentoring der Ausbildung und Ausformung ebendieses Vermadgens annimmt, streicht die
Bedeutung von literacies fiir diese hervor.

1. Einfithrung

Die Vorstellung von Literalitit scheint im Besonderen die Idee der historischen Figur des
Mentors fiir das Mentoring zu unterstiitzen, vermutlich sogar mehr als das blofle Herangehen
an Mentoring durch das Formulieren von Kompetenzen. Der vorliegende Beitrag mdchte
daher in Verbindung und aufbauend auf den Beitrag zu Kompetenzen von Wiesner & Prieler
(im vorliegenden Band) die diversen Moglichkeiten aufzeigen, Literalitit (Literacy) bis hin
zu literacies begreifend und anschaulich zu verstehen. Ebenso mdchte der Beitrag genti-
gend Hinweise und Wegweiser bereitstellen, um Kompetenz von Literalitidt unterscheidbar
werden zu lassen, obwohl bereits die Einfithrung darauf aufmerksam zu machen hat, dass
dazu nicht allein die Logik herangezogen werden kann. Diese Differenzierung benétigt eine
anschauliche Gestaltung oder Modellierung, damit etwas verstandlich werden kann, was
sprachlich kaum ausdriickbar ist.
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Gerade die Mannigfaltigkeit und Vielseitigkeit von Fahigkeiten und Fertigkeiten im
Bereich der Literalitdt fithren mit Blick auf Prengel (1993, S. 32; Herv.) zu dem Begrift der
»Inkommensurabilitit’; der aus der Mathematik stammt und hier eine besondere Rolle ein-
nimmt: ,,Als inkommensurabel bezeichnet man Strecken, die nicht ganzzahlige Vielfache
einer gemeinsamen Grundstrecke darstellen, anders ausgedriickt: deren Verhaltnis keine
rationale, sondern eine irrationale Zahl ergibt. Der klassische Fall ist die Diagonale des
Quadrats im Verhaltnis zur Seite, ein anderer das Verhéltnis von Umfang und Radius des
Kreises“ (Prengel, 1993, S. 32; Welsch, 1987, S. 267). Inkommensurabilitit meint wissen-
schaftstheoretisch auch, dass ,die Beziehung zweier Theorien oder Paradigmen® (Chal-
mers, 1976, S. 125) nicht allein mithilfe der Logik verglichen werden kann. Daher fiihrt
die Herangehensweise an Kompetenz wie auch an Literalitdt entweder zu mindestens zwei
»unvereinbare[n] Systeme[n]“ (Bayertz, 1981, S. 77) und grundsitzlich zu ,,unterschiedli-
chen Weltbildern® (S. 79) in Bezug zur Anschauung oder eben zu Missverstdndnissen und
Missauslegungen, wodurch die beiden Herangehensweisen einfach synonymisiert werden.
Dabei bezeichnet Inkommensurabilitit nach Welsch (1987, S. 267) ,,in der Tat den Nerv
des Pluralititstheorems® und meint ,die diversen Méglichkeiten [...] des Selben®, die so
»grundverschieden® sind, dass sie ,,mit keinem gemeinsamen Maf3stab gemessen werden
konnen®. Daher gibt es fir Kompetenzen und Literalitdt als diverse Moglichkeiten eben
keinen gemeinsamen Maf3stab, jedoch einen gemeinsamen Orientierungsrahmen. Da die
Idee der Inkommensurabilitdt eben nicht besagt, dass ,,Verschiedenes vorlage* (S. 268), son-
dern vielmehr, dass es um die Verschiedenheit geht innerhalb von ,jeweiligen Phdnomen-
gruppen — jenseits davon mégen sie etliches gemeinsam haben', aber in mindestens einem
»Punkt haben sie nichts gemeinsam und dies zu verkennen ist geradeso falsch wie nur noch
dies zu sehen und die sonstigen Ubereinstimmungen zu ignorieren".

Mit Riickgriff auf Welsch (1987, S. 268) besteht also ,,im Kern“ der Ansitze ,keine Uber-
setzbarkeit” — die Idee der Kompetenz und der Literalitit bleiben diverse Figuren. Zur Ver-
anschaulichung kann bereits die Verbindung zweier Parallelogramme als geknicktes oder
aufgeschlagenes Buch erscheinen (siehe Abbildung 1a). Diese aus der Gestaltwahrnehmung
bekannten Umkippbilder konnen aufzeigen, wie etwas vollig verschieden betrachtet, gese-
hen und erschaut werden kann und sich zugleich Verschiedenes miteinander und inein-
ander verflechten kann (Bayertz, 1981; Hanson, 1958). So kann beispielsweise einmal ein
Vogel (mit Blick nach links) erkannt werden und ein anderes Mal eine Antilope (mit Blick
nach rechts; siche Abbildung 1b). Wesentlich erscheint also auch mit Blick auf das Mento-
ring, dass im Mentoring sowohl Kompetenzen als auch Literalitdt eine bedeutende Rolle
zukommt und dennoch die Literalitiat dasjenige Vermogen darstellt, welches zugleich auch
das Umkippen der Figuren ermdglicht.
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Abbildung 1: Kippfiguren, Vexierbilder und Inversionsfiguren als eine Kldrung von Inkommensurabilitit
(eigene Darstellung)

Kompetenz und Literalitit sind also wie Kippfiguren, Umbkippbilder, Vexierbilder oder
Inversionsfiguren (Groeben, 1975) anschaulich im Sinne der Gestaltwahrnehmung zu ver-
stehen, dabei kann dieselbe Zeichnung einmal als Vase, das andere Mal als zwei Gesichter
aufgefasst werden (siehe Abbildung 1c). Dabei sind zwar ,,zahlreiche Gemeinsamkeiten im
Spiel (Welsch, 1987, S. 269), dennoch ist das eine und andere ,,im anschaulichen Sinn strikt
inkommensurabel®. Daher sind die beiden Formen nicht ineinander tberfithrbar, auch
wenn sie aus einer Zeichnung hervorgehen: Man kann nur zwischen den beiden Figuren
»hin- und hergehen, [...] man [kann] nicht von der einen zur anderen hiniibergleiten [...],
sondern [muss] von der einen zur anderen springen” (Erg.).

Der Blick auf die mindestens mehreren, diversen Moglichkeiten ist im Grunde stimmig mit
der Entwicklung des Begreifens und Verstehens von Zeichen im Sinne von Cassirer (1923,
1925, 1929) und hat auch ,,im klassischen Kernbereich von Rationalitat, in der Mathematik,
ihren legitimen und keineswegs dubiosen, sondern prézisen Ort“ (Welsch, 1987, S. 270).

2. Hinfiihrung zur Literalitat

An dieser Stelle ist die Idee der Literalitiit als ein dehnbares Konstrukt zu bezeichnen und
ebenso wie der Begrift der Kompetenz als ,,Container-Formel® (Troster & Schrader, 2016,
S. 42) zu betrachten. Dadurch wird im vorliegenden Beitrag eine Prazisierung an den Phé-
nomenen erbracht, um das Wesen von Literalitét (Literacy) wie auch von literacies genauer
begreifend zu verstehen. Auch das Konstrukt der Kompetenz ist dabei hinzuzuziehen, um das
Gegeniiber im Sinne der Abgrenzung, jedoch auch im Sinne des Umkippbilds verstandlich zu
machen. Ebenso ist die Ndhe der beiden Weltanschauungen aufzuzeigen, wodurch Beriih-
rungen und die Angrenzung zueinander deutlich werden und das Vermengte und Gemenge
wie auch Sprunghafte der theoretischen Herangehensweisen als Kippfiguren klarer wird.
Die Konzepte der Kompetenzen, der Literacy und der literacies konnen daher grundsitzlich
aus unterschiedlichen Ideen und Vorstellungen heraus betrachtet werden, die tatsachlich
eine Verschiedenheit darstellen. Der vorliegende Beitrag wird im Besonderen die analytische,
anschauliche und phinomenologische Methode wahlen, um das Ab- und Angrenzende wie
auch das Sprunghafte zu verdeutlichen.

Die Gemeinsamkeit von Kompetenz und Literalitit besteht zunichst darin, dass die
beiden Ansitze auf der Idee und dem Ansatz der Fahigkeiten, Fertigkeiten und Vermogen
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beruhen. Fihigkeit verweist nach Vukovich (1977, S. 295; Herv.) vor allem auf Vollziige (Ver-
wirklichungen, in ein Tun umsetzen) wie auch auf Vorginge als ,,leistungsbezogen[e]“ Akte
(Ablauf eines Ereignisses, Erfolg), wobei es beim Leistungsbezug ,,gleichgiiltig [ist,] ob diese
Vorgénge [sich auf die] korperliche[n] oder geistige[n] Art“ beziehen. Davon zu unterschei-
den sind die Fertigkeiten, die als ,geiibte Verhaltensweisen zu verstehen sind, und ebenso
die Talente als ungewohnliche, nicht erlernbare spezielle Fahigkeiten. Davon zu trennen
sind die Begabungen im Sinne von ,,Erbanlagen®. Zusétzlich ermdéglicht die Differenzierung
in Fahigkeits- und Fertigkeitsgrade, die Vollziige und Akte deutlicher und klarer zu erhel-
len. Vermdgen stammt etymologisch von mdgen ab und meint ,Wollen, gern haben® (Pfei-
fer, 1995, S. 883) wie auch ,wirksam sein, ,,die Moglichkeiten haben® und ,imstande sein®
Vermogen heift daher ,,imstande sein, etwas zu konnen® und geht dem Kénnen voran und
vorweg. Vermogen ist eine besondere Form der ,,Fahigkeit®, da der Begriff des Vermdgens
sowohl die ,,Kraft“ als auch den ,,Besitz* von etwas ausdriickt. Unter Lernen wird bereits seit
der Antike einerseits die Aneignung von Fahigkeiten und Fertigkeiten durch Erkenntnisse
verstanden und andererseits, aus der sokratischen Tradition heraus, das selbsttétige Erken-
nen und die Verdnderung der Handlungspraxis hervorgehoben. Wie ist nun die Kompetenz
von der Literalitdt unterscheidbar? Vorweg, Kompetenz ist grundsatzlich nicht mit Literalitt
und im Besonderen mit literacies gleichzusetzen. Auf diese Differenzierung ist im Besonde-
ren auch im Mentoring zu achten.

Die Konstrukte der Kompetenz, Literacy, Literalitit und literacies stellen als eine Viel-
falt von Moglichkeiten, zugleich Traditionen von Herangehensweisen dar, die sich sowohl
im Sinne von Kippfiguren als auch bei der Umsetzung iiberlagern. Daher schreiben
Klieme & Hartig (2007, S. 11), dass die Begriffe im wissenschaftlichen Diskurs ,,manch-
mal in schwer durchschaubarer oder widerspriichlicher Weise“ verwendet werden. Somit
erscheint es gerade im Mentoring erstrebenswert, die Unterscheidungen begreifend zu ver-
stehen und diese in die eigene Professionalitit miteinzubeziehen.

3. Der Literalitét auf der Spur

Was ist nun Literalitit? Der platonische Sokrates (470-399 v. Chr.) stellt meist die Idee der
Was-Frage an den Anfang der Behandlung eines Themas, um mogliche Antworten kritisch
priifen zu konnen. Zur Klarung dient dabei das Zuriickfragen nach der Grundbedeutung
und den Phidnomenen, um den Grund der jeweiligen Vorstellung zu veranschaulichen, zu
erfragen und um Missdeutungen sowie Missverstindnisse zu vermeiden.

Der ,,Begrift Literacy [... wird] in der padagogischen und bildungspolitischen Lite-
ratur in einer nahezu uniiberschaubaren Vielfalt benutzt®, erlautert Werner (2009, S. 43),
wodurch ein klares, begreifendes Verstehen der Bedeutung des Begrifts oftmals misslingt.
Grundsitzlich beruhen Begriffe auf Anschauungen, womit diese nach Pieper (1993, S. 23)
die ,,,Urquelle‘ von Begriindungen® sind. Daher gehoren ,, Anschauung und Evidenz [...]
eng zusammen® (S. 20): ,,Evidenz, so kann [...] gesagt werden, bedarf der Anschauung als
Grundlage [... und] weist [praktisch] in sich stets auf Anschauung zuriick® (Erg.). Literacy
und Literalitit fundieren als Bezeichnungen demnach auf Anschauungen, jedoch bleiben die
Begriffe im Sinne von Fink (1957, S. 325) ,,im Schatten und deren Bedeutung ist ,,abgeschat-
tet (Schiitz, 1959, S. 127). Die Verwendung solcher Worter fithrt nach Fink (1957, S. 327)
oft zu einem durch die Verschattung ,Nichtgesehene[n]“, weshalb das noch Unbedachte oder
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nicht mehr Bedachte ,,aus der Verschattung herausgefiihrt® (S. 330) werden kann, indem die
Anschaulichkeit und die Urquellen der Begriffe aufgezeigt werden. Im Besonderen fiihrt das
Wort Literalitit, welches meist als Ubersetzung von Literacy gebraucht wird, gegenwirtig zu
Konstrukten und Anschauungen, die mehr oder weniger ,,eng bzw. weit gefasst“ (Chudaske,
2012, S. 177) werden und ein gemeinsames begreifendes Verstehen erschweren. Dabei lasst
sich das gefragte Wort selbst mit Blick auf Pfeifer (1995), Venezky (1990), Campbell (1990)
und Dehn et al. (2011) zunéchst etymologisch auf das griechische gramma (Geschriebenes)
und das lateinische littera (Buchstabe) sowie auf den [itteratus von Cicero (1996, S. 240)
zuriickfithren. Das Verschriftlichen durch das Geschriebene sowie die daraus entstehende
Sprachfixierung fiihrte iiber die rdumlich und zeitlich gesprochene, unmittelbare Rede
hinaus und eben dazu, dass Auflerungen durch den Vorgang des ,,Herstellens auch ,ver-
gegenstindlicht (Dehn et al., 2011, S. 40) wurden. Dadurch wurde durch das Schreiben
beim Lesen die Rede als Gestalt sichtbar, indem durch ,Wort, Satz und Absatz“ das Gesagte
»uberschaubar® wurde. Mit der Idee des litteratus werden hingegen die Literaten in der Ver-
wendung bis zum 16. Jahrhundert gemeint, das begriftlich die Gelehrten, Gebildeten und
den ,Elementarlehrer [als] grammatista oder litterator” (Krieg, 1882, S. 270) bezeichnete.
Die Gelehrten erlernten, beherrschten und lehrten nach McLuhan (1962) die Darstellungen
und Symbolisierungen (Bilder, Buchstaben, Ubersetzungen). Daraus lisst sich nun auch der
Ursprung der Idee der Lehrperson ableiten, als diejenigen der Gelehrten, die unterrichten.
Das Unterrichten besteht dabei mit Bezug auf Pfeifer (1995, S. 1488) aus dem Unter-den-
Menschen-Sein, was auf das Zwischen und auf die Beziehung von (mindestens) zwei Personen
hinweist und aus dem Richten, Ausrichten und Gestalten als ein ,,in Richtung bringen, auf ein
Ziel hinlenken®(S. 1126). Unterrichten meint damit, dass Gelehrte als Person ,,inmitten” (Pfei-
fer, 1995, S. 1488) einer Gemeinschaft das Wissen und Konnen der Gemeinschatt in eine Rich-
tung bringen und dass dieses hinlenkende Lehren durch ein ,,Sichbefinden in einer Gruppe®
vollbracht und vollzogen wird. Auch der rdumliche Bezugspunkt von unter als Praposition
verweist auf dieses Geschehen, da das Richten rdumlich gedacht nicht iiber den Lernenden
hinweg durch die Gelehrten stattfindet, sondern vielmehr unter diesen - im Sinne einer
Gestaltung von Grund, Boden und Fundament. Wird die Lehrperson jedoch zur Lehrkraft,
dann steht vielmehr die Arbeit und Leistung im Vordergrund, und wie bei einem Vexierbild,
einer Kippfigur oder Inversionsfigur mit Bezug auf Groeben (1975) riickt die Person in den
Hintergrund. Durch diese Auslegungen als Erhellung der Begriffe lasst sich die Unterschei-
dung von Lehrperson und Lehrkraft sowie der Lehrperson als Gelehrte*r verdeutlichen. In
Bezug zum Mentoring ist die Aufmerksambkeit darauf zu legen, dass Mentoring das Person-
Seinfordertund fordert, ebenso wie die Entwicklung des Gelehrt-Seins und des Unterrichtens.
Begrifflich etablierte sich die aktuell bestimmende Farbung von Literacy spitestens ab
den 1990er Jahren mit der UNESCO-Weltkonferenz Bildung fiir alle - Befriedigung der grund-
legenden Lernbediirfnisse (1990) zusammen mit dem Begriff der Grundbildung (GCU, 1991),
wobei diese Grundlegungen auf den Diskursen zum Thema Analphabetismus (Rassool, 1999)
ab den 1950er Jahren beruhen. Wesentlich ist dabei, dass dabei das Erwerben von spezifischen
Fahigkeiten und Fertigkeiten in der sogenannten Moderne hervorgehoben wurde (Reckwitz,
2021). Besonders ,haufig wird der Begrift Literacy [daher] mit grundlegenden Lese- und
Schreibkompetenzen gleichgesetzt® (Werner, 2009, S. 44; Erg.) und zugleich mit ,,Literalitat®
tibersetzt. Daher erfolgt in einem minimalen Verstindnis von Literacy (Literalitit) ein Zusam-
menflechten der Kulturtechniken Lesen und Schreiben, das im Sinne einer Grundbildung
argumentativ den Ausgangspunkt fiir eine ,,aktive Teilnahme an der Gesellschaft® (Linde,
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2007, S. 92) darstellt. Eine umfassende Auseinandersetzung mit der Grundbildung und den
Entwicklungsperspektiven und Zielen des Lernens fand im Jahr 1997 auf der UNESCO-
Weltkonferenz in Hamburg statt und fithrte zur Hamburger Deklaration zum Lernen im
Erwachsenenalter: Agenda fiir die Zukunft. Grundbildung ist und wurde als ein ,Recht auf
lebenslanges Lernen® formuliert. Damit haben ,,Menschen ungeachtet ihres Alters die Mog-
lichkeit [...], als Einzelne oder in der Gemeinschaft ihr Potential zu entfalten (UIP, 1998, S. 4).

Literalitat, als Functional Literacy

Die engste Herangehensweise von Literacy kann wie in diesem Beitrag als Literalitat, oder
»functional literacy“ (Gray, 1956, S. 12) bezeichnet werden und steht dem Konzept der
Kompetenz im Grunde sehr nahe. Functional literacy ist ,basic education® (Troster & Schra-
der, 2016, S. 42). Entstanden ist diese Anschauung durch das Engagement der UNESCO ab
1945, um ,weltweit“ die ,,Alphabetisierung (engl. literacy) als Grundlage fiir Bildung und
lebenslanges Lernen® (S. 43) einzufithren. Diese enge, funktionale Definition von Literacy
im modernen Kontext verweist also auf ,,reading, writing, listening, oral and written expres-
sion” (Gray, 1956, S. 11). Dabei besitzt diese Herangehensweise eine ,,special reference to
the most effective methods of teaching reading and writing®. Functional Literacy bedeutet
nach Gordon & Lawton (2005, S. 94) somit ,,the level of skill in reading and writing that any
individual needs in order to cope with adult life“. Oder nach Kamper (1994, S. 573) sind
Menschen dann funktional literate, wenn ,,das Wissen und die Fertigkeiten im Lesen und
Schreiben’ also ,,das 6konomisch Brauchbare“ (Brune, 2020, S. 203) erworben wurden. Das
Brauchbare hingt davon ab, was von der jeweiligen Gesellschaft erwartet wird.

Die Bedeutung von Literalitit, richtet sich auf kognitive Fihigkeiten des Symbolisierens und
auf Technologien des Lesen- und Schreiben-Koénnens aus, die unmittelbar am Verhalten
beobachtbar sind. Diese Fahigkeiten und Fertigkeiten stellen in der und fiir die Gesellschaft
»eine individuelle Verfasstheit® (Diirscheid, 2016, S. 12) dar, die als Grundbildung bezeich-
net wird. Der Begriff ist damit tief verbunden mit der Alphabetisiertheit (Feilke, 2011) und
wird nach Troster & Schrader (2016, S. 43) als ,,Bestimmung eines Mangels — der Nicht-
Beherrschung® verwendet. Dabei richtet sich Literalitit, auf ein Soll und Muss aus und
steht fiir eine funktionale Grundbildung, die als das Aufstellen von ,Mindestvoraussetzung”
(Euringer, 2015, S. 29) zu betrachten ist. Daraus entsteht auch das dichotomische Verhiltnis
von ,,Literaritat vs. Illiteraritdt® (Kamper, 1994, S. 574). Die folgenden Aussagen sind Aus-
gangspunkte und Klarungsversuche fiir ein Verstdndnis von Literalitat,:

Literacy [...] the ability to read and write at a conventionally accepted level (Gor-
don & Lawton, 2005, S. 141).

[...] a person is functionally literate when he has acquired the knowledge and skills
in reading and writing which enable him to engage effectively in all those activities in

which literacy is normally assumed in his culture or group (Gray, 1956, S. 24).

Literacy [...] the ability to understand and employ printed information in daily
activities, at home, at work and in the community - to achieve one’s goals, and to
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develop one’s knowledge and potential (IALS-OECD, 2000, S. X', Foreword; Linde,
2007).

The deliberations of the expert panels [...] led to the adoption of the following defi-
nition of literacy: Using printed and written information to function in society, to
achieve one€’s goals, and to develop one’s knowledge and potential (Kirsch & Junge-
blut, 1986, S. 3; Kirsch et al., 2001, S. 280; siehe auch Jenkins & Baldi, 2001, S. 3;
Campell, 2001, S. 70; National Research Council, 2005, S. 25)

Aus dieser Perspektive bezeichnet der Begrift Literacy einfach ,,die rein technische Fertigkeit
des Lesens und Schreibens, nicht jedoch den Besitz jenes kulturellen Kapitals bzw. kulturel-
len Wissens® (Triiltzsch-Wijnen, 2020, S. 200; Luke, 2003, S. 399; Williams, 1976, S. 184 £.),
worauf der Begriff etymologisch grundsitzlich hinweist. Dieses Verstdndnis von Literalitdt,
nach Troster & Schrader (2016, S. 51) kann daher dem ,,engen bzw. limitierten Konzept von
Literacy“ zugeordnet werden. Mit Blick auf das Mentoring wére nun zu {iberlegen, was die
technischen Fertigkeiten einer Lehrperson sind oder im Sinne einer funktionalen Grundbil-
dung (normativ) sein sollen, die im Prozess des Mentorings gefordert und gefordert werden.
Zugleich wire ein solches Vorgehen die Bestimmung der jeweiligen Méngel. Dabei wire dem
Auge im Besonderen die Nichtbeherrschung préasent, so wie die reine Suche nach Fehlern in
einem geschriebenen Text, obwohl sich selbst in der Sprachfixierung das jeweils geforderte
Regelwerk iiber die Zeit kontinuierlich verandert, anpasst und selbst das jeweilige Regelkon-
forme iiberarbeitet wird. Diese Herangehensweise fordert geradezu ein kritisches und emanzi-
patives Hinterfragen, was unter der jeweiligen Grundbildung verstanden und begriffen wird -
wodurch ein solches Herangehen in den kommenden Formen der Literalitat aufzufinden ist.

Literalitat, als Structural Literacy

Bereits 1957 wurde das Verstandnis durch die UNESCO inhaltlich ausgeweitet und fiithrte
in einem ersten Schritt zur Einbeziehung der Mathematik. Eine zusitzliche Erweiterung
um die Naturwissenschaft kann gemeinsam mit der Mathematik als eine Entwicklung hin
zu einer Literalitdt, fungieren, da der Ansatz nunmehr gleichzeitig auf den ,,sprachlichen,
mathematischen und naturwissenschaftlichen Bereich® (Steinig & Huneke, 2011, S. 212)
abzielte. Spatestens ab diesem Zeitpunkt unterscheidet sich die Idee der Literalitit, mafigeb-
lich von dem Konstrukt der Kompetenz (siehe Abbildung 1 und im Besonderen von Kom-
petenz, und Kompetenz, — siehe die Differenzierung in diesem Band) und kann im Sinne
der Gestaltwahrnehmung veranschaulicht und sichtbar gemacht werden. Ahnlich wie die
Gestalt der Rede in der Verschriftlichung durch Worter, Sitze und Absiétze eine anschauliche
Form erhélt, wird durch die Veranschaulichung die Differenzierung zwischen Kompetenzen
und Literalitat erméglicht (siehe Abbildung 2).

Literalitat, bekommt nun jede Menge an Adjektiven zugewiesen, um weitere Ausweitun-
gen zu ermoglichen. Mit steigender Zahl von Adjektiven wird zugleich jedoch die Idee von

1 Indiesem Teil des Final Reports of the International Adult Literacy Survey zu Literacy in the Information Age
erfolgte die Seitennummierung durch romische Ziffern.
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Literacy auch in Bezug zum etymologischen Ursprung noch undeutlicher und unklarer. Neu
hinzukommende Varianten dazu wéren der Bezug zum kritischen Denken oder zur Interak-
tionsfihigkeit als Critical Literacy, Digital Interaction Literacy oder Communicative (Interac-
tive) Literacy (Carolus et al., 2023; Euringer, 2015; Giselsson, 2020). Mit Beug auf Leithwood
etal. (2006) kann daher von Literacy by adjective as a growth industry gesprochen werden. Mit
Blick auf das Hauptthema des vorliegenden Sammelbands fiithrt diese Uberlegung ebenso
zu einer grundsatzlichen Frage: Is Mentoring by adjective a growth industry? Deutlich wird
durch die Hervorhebung von Adjektiven jedoch, dass sich die Literalitit, einem struktura-
len Verstindnis von Fahigkeiten und Fertigkeiten als Vermdgen durch Differenzierung und
Integration annihert und das rein funktionale Herangehen im Grunde verdrangen miisste.
Dennoch wird das konkrete Zusammenwirken vieler Aspekte sowohl theoretisch als auch
praktisch (noch) viel zu wenig beachtet, namlich dass die Fahigkeiten und Fertigkeiten in
allen Konzepten von Literacy im Grunde als sich tiberlagernd, zusammenwirkend und mit-
einander sowie ineinander auftretend zu verstehen sind. So beschreibt bereits die Literalitt,
das Zusammenwirken der Fahigkeiten und Fertigkeiten, also des Lesens und Schreibens,
wodurch im Sinne der Gestaltwahrnehmung Phinomene der Uberlagerungen wie u. a.
Moiré-Effekte, Interferenzen oder Inkommensurabilititen wahrzunehmen und zu beach-
ten sind (Amidror, 2000). Infolge ereignet sich also eine Ausweitung des engeren Heran-
gehens hin zu einem Konzept der Literalitit, als des Zusammenspielens von ,,sprachlichen,
mathematischen und naturwissenschaftlichen® (Steinig & Huneke, 2011, S. 212) Fahigkeiten
und Fertigkeiten, die als Gemengelage zu einem Vermdgen fiihren (siehe Abbildung 2b).

Fahigkeit: Kompetenz A Fahigkeiten als Vermdogen:

I - otress s &snt

1
e

.

T e T

Fahigkeiten als Kompetenzbindel Vermaogen als literacies
A-B, A-C, B-A, B-C, C-A, C-B aus A,Bund C

a) b)

Abbildung 2: Differenzierung auf Grundlage der Gestaltwahrnehmung zwischen a) Kompetenzen,
einem Kompetenzbiindel und b) der Literalitit und den literacies aus zwei oder drei Fihigkeiten, die ein
Vermagen formen (eigene Darstellung)

Viele dieser neuen Ausformungen via Namenszusatze und Adjektive wie Media Literacy,
Scientific Literacy, Health Literacy u. a. m. finden ab dieser Phase nun Eingang in internatio-
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nale Vergleichsstudien. Durch das Messtechnische und den daraus entstehenden, eher ver-
engenden und an Kompetenzen orientierten Blick wird das Herangehen an Literacy jedoch
erneut zu einer funktionalen Kompetenz- oder Leistungsmessung umfunktioniert. Wird
Literacy daher nur im verkiirzten Sinne von der Idee der Kompetenz und Performanz her
betrachtet, dann wird das Zusammenwirken von Fahigkeiten und Fertigkeiten als Vermdgen
sowohl theoretisch als auch praktisch iibersehen und das Wesentliche von Literacy, ndamlich
die Uberlagerungseffekte, -aspekte und -momente durch ein reduktionistisches Verstindnis
ausgeklammert (vergleiche dazu Kompetenzen und Literalitit in Abbildung 2). Dennoch
fand gerade auf diese Weise in den letzten Jahrzehnten die Literalitit (Literacy) sowohl funk-
tional als auch struktural als Mathematical Literacy, Scientific Literacy oder Reading Lite-
racy Eingang in mehreren internationalen Untersuchungen. Gerade am Beispiel der inter-
national vergleichenden Studie PISA 2000 kann sowohl die begriffliche Vermischung der
Konzepte Kompetenz und Literacy wortlich aufgezeigt werden, da die erhobenen Indikato-
ren sich in ihrer Beschreibung auf die ,,Bereiche Lesekompetenz (Reading Literacy), mathe-
matische Grundbildung (Mathematical Literacy), naturwissenschaftliche Grundbildung
(Scientific Literacy) und ficheriibergreifende Kompetenzen (Cross-Curricular Competen-
cies)“ beziehen (Artelt et al., 2001, S. 4). Diese Gleichsetzung der Begriffe und damit der
dahinterliegenden Vorstellungen zeigt sehr deutlich die Verschattung der Anschauungen
auf, die eine bestimmte Beschaffenheit im Sinne von Form und Geformt-Sein hervorheben
mochten und wollten. Nur die Differenzierung des Geformt-Seins ermoglicht im Grunde
ein tieferes Verstindnis und Erkennen von etwas, das Synonymisieren meint hingegen nur
das Gleichbedeuten von etwas, wodurch ohne Erhellung eben kein neues Begreifen und
Verstehen ermoglicht wird, sondern im Grunde eine Verschattung der Ideen und Begriffe
erfolgt. Gerade mit dem Blick auf das Mentoring und die Lehrer*innenprofessionalitat ist die
Differenzfihigkeit als ,der Umgang mit grofien und kleinen Unterschieden (Schratz et al.,
2007, S. 127) eine wesentliche ,,Doméne der Professionalitat® iiberhaupt.

Literalitdt, als Being Literary

Ein anderes Verstiandnis der Literalitit entstand fast zeitgleich in den frithen 1960er Jahren
als Antwort auf Literalitdt, aus der kritischen Medientheorie heraus durch McLuhan (1962).
Dabei wurden die ,,personlichen und sozialen Auswirkungen jedes Mediums“ (McLuhan,
1964, S. 17) auf die Wahrnehmung, das Denken und die Erfahrung des Menschen sowie auf
die lokale Kultur untersucht. Im Sinne dieser Literalitét, erwarb ,,der westliche Mensch [...]
mit dem Alphabetentum die Fihigkeit, zu agieren, ohne zu reagieren. [...] Wir haben die
Kunst gelernt, die gefdhrlichsten gesellschaftlichen Unternehmen mit vollkommener Objek-
tivitdt durchzufithren. Aber unsere Objektivitit war eine Einstellung des Nichtbeteiligtseins®
(S. 12). Nach McLuhan (1962, S. 37) leitete der Buchdruck einen radikalen Kommuni-
kations- und Informationswandel in der Gesellschaft und in der Kultur ein und fithrte im
Grunde zu einer ,,neue[n], elektrische[n] Zivilisation®, dadurch ,verwandelt [sich] die Welt
in ein globales Dorf® Im Bereich der Literalitit, stehen also nicht die Inhalte als Ideen oder
Ideologien auf dem Priifstand, sondern es wird aus einer kritischen Perspektive wie auch
aus dem Zeitgeist der 1960er Jahre heraus darauf geachtet, wie spezifische Medien eben als
Medien auf den Menschen sowie lokal auf Gesellschaften und Kulturen wirken. Viele dieser
Ideen sind auch tbereinstimmend in der Kritischen Theorie bei Adorno (1963) bereits zum
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Fernsehen und zur Bildung aufzufinden und werden in der aktuellen Internet- und Netz-
werkgesellschaft erneut aufgegriffen. Ebenso sind diese Vorstellungen in Ansitze eingeflos-
sen, die die Welt als Text und als ,,reading the world“ (Livingstone et al., 2008, S. 104; vgl.
Freire & Macedo, 1987) interpretieren. Zugleich besteht ein Néaheverhaltnis und eine Kor-
respondenz zum Verstdndnis der Symbolisierungsentwicklung wie auch zur Auslegung, Deu-
tung und Interpretation der Welt durch Zeichen, die im Grunde die logischen, phianomeno-
logischen und hermeneutischen Verfahren begriinden (Biihler, 1934; Cassirer, 1923, 1925,
1929; Peirce, 1878; Whitehead, 1927; Woodhouse, 1992). Daraus entstehen bei der Literali-
tat, wesentliche Ein-Sichten, welche durch die folgenden Aussagen fundiert werden konnen:

Einfacher gesagt: wenn eine neue Technik den einen oder anderen unserer Sinne auf die
soziale Umwelt ausweitet, dann werden sich in dieser bestimmten Kultur neue Verhalt-
nissezwischenallen unseren Sinnen einstellen. Dieslaf3t sich etwamitder Veranderung
vergleichen, die sich vollzieht, wenn einer Melodie eine neue Note hinzugefiigt wird.
Aber wenn sich die Sinnesverhiltnisse in irgendeiner Kultur verschieben, dann wird
vielleicht das, was bisher als sehr klar erschien, plétzlich unklar und dunkel werden,
und was verschwommen und dunkel war, wird durchsichtig (McLuhan, 1962, S. 51).

Two reasons commend the History of Lay Literacy to the attention of people who
pursue research on, and not only in, education. The first is the new level of con-
cern within the educational enterprise, with universal [...] literacy as a goal [...]. The
other is the widespread tendency to replace the book as the fundamental metaphor of
Self-Perception by the metaphor of the computer [or digitality] (Illich, 1987, S. 10).

Gerade die technische Fertigkeit und Fahigkeit des Lesens und Schreibens als being literate,
also als blof8e Kulturtechnik, sind aus dieser Perspektive nicht ausreichend, vielmehr geht es
bei der Literalitit, um eine kritische Auseinandersetzung mit Zeichen, Symptomen, Sym-
bolisierungen, Signalen und der Welt als Text im Sinne von being literary (Livingstone et al.,
2008; Luke, 1989, 2003). Wodurch eine Differenzierung zwischen literate und literary ein-
gefithrt wird, die im Besonderen auch eine Abgrenzung zum Verstdndnis von Kompetenz
beinhaltet. Daher schreiben Livingstone et al. (2008, S. 104): ,,Hence, with the rise of mass
literacy, many people became literate but not literary, and the uses of literacy became increa-
singly subject to regulation (Luke, 1989); we see a similar process occurring today with new
forms of media“ (Herv.). Auch mit Blick auf das Mentoring entstehen daraus wesentliche
Ein-Sichten, die aufgrund der historischen Figur und die darauf griindenden Aufgaben und
Formen der Begleitung aufmerksam zu beachten sind:

In an oral society, a man has to stand by his word. [...] Only the visual comparison
of two texts, the identity of the two contents, that of the original and that of the copy,
can be visually imagined. [...] The literate mind implies a profound reconstruction
of the lay-self, the lay-conscience, the lay-memory; (Illich, 1987, S. 15). [...] I still
remember a shock I had in Chicago in 1964. We were sitting around a seminar table;
opposite me sat a young anthropologist. At the critical point of what I thought was a
conversation, he said to me: ,Illich, you can’t turn me on, you do not communicate
with me.“ For the first time in my life I became aware that I was being addressed not
as a person but as a transceiver (S. 16).
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Neue gedachte Fertigkeiten und Fihigkeiten, die noch auszubilden sind, erdéffnen in
einem instrumentell-funktionalen Verstindnis von Literalitdt, und Literalitit, im Sinne
von Livingstone et al. (2008, S. 104) zwar Begriffe via Namenszusitze und Adjektive wie
»Digital Literacy, Cyber Literacy, Internet Literacy” u. a. m., jedoch schafft die Idee der
Literalitat, vielmehr eine Verbindung und Erweiterung zwischen den alten und neuen Her-
angehensweisen. Diese verbindende Ausweitung mochte damit sowohl ein kritisches wie
auch emanzipatives Vermogen gerade mit Blick auf die Uberginge eroffnen. Daher werden
Begrifte wie media literacy oder Neue Medien weiterhin fiir bereits bestehende Vorstellun-
gen herangezogen (Diirscheid, 2016b; Kron & Sofos, 2003), ohne stindig neue Zusammen-
setzungen mittels anderer Adjektive zu konstruieren: ,We favor the latter approach, for this
invites us to seek out continuities and to examine claims to newness carefully, rather than
to endorse a proliferation of new terms® (Livingstone et al., 2008, S. 104). Mit Blick auf das
Mentoring geht es nun um ein ,,Professionsbewusstsein® (Schratz et al., 2007, S. 127), also
darum, sich als Expert*in wahrzunehmen und durch ,Reflexivitit®, ,Differenzfahigkeit®
und ,,Diskursfihigkeit ein (wirklich) personales ,Personal Mastery auszubilden. Diese
Entwicklung trifft sowohl auf die Mentor*innen als auch auf die Mentees zu und verlangt
im Besonderen die Produktivitit der Kooperation, also die ,,Kollegialitit“. Die Kollegialitit
ist der ,Nahrboden fiir Reflexion und Fachdiskurs® (S. 128) und meint etymologisch als
kollegial vor allem , kameradschaftlich, hilfsbereit® (Pfeifer, 1995, S. 690), womit ein iiber-
aus deutlicher Bezug zum Mentoring in Korrespondenz zur historischen Figur eroffnet
wird.

Literalitét, als literacies

Die Weltanschauung, die zum Verstdndnis von Literalitdt,, zur Idee der literacies tiberleitet,
kann im Grunde aus der Hamburger Deklaration zum Lernen im Erwachsenenalter entnom-
men werden: ,,Lernen im Jugend- und Erwachsenenalter ist eines der wichtigsten Mittel,
um Kreativitat und Produktivitdt im weitesten Sinne erheblich zu verstirken, und dies wie-
derum ist unverzichtbar, wenn wir die komplexen, miteinander in Wechselbeziehung stehen-
den Probleme einer Welt 16sen wollen, die einem immer rascheren Wandel, zunehmender
Komplexitat und einem wachsenden Risiko ausgesetzt ist“ (UIP, 1998, S. 4). Darin wird eine
wesentliche Ergdnzung eingebracht, welche die Denkfigur von Literalitit umgreifend erwei-
tert: ,,Wir verpflichten uns daher sicherzustellen, daf3 alle die Moglichkeit haben, Lesen und
Schreiben zu lernen und diese Kenntnisse zu erhalten, in allen Mitgliedstaaten ein alphabe-
tisiertes Umfeld zu schaffen und so die miindlich iiberlieferte Kultur zu fordern (S. 5; Herv.).
Gerade diese Anerkennung der miindlichen Kultur weitet den Blick und die Anschauung
umfinglich: ,Indigene und nomadische Volker haben das Recht auf Zugang zu allen Ebenen
und Formen staatlicher Bildung. Aber es darf ihnen nicht das Recht auf Austibung ihrer eige-
nen Kultur und Benutzung ihrer eigenen Sprache abgesprochen werden. Bildung fiir indigene
und nomadische Volker sollte in sprachlicher und kultureller Hinsicht bedarfsgerecht sein
und den Zugang zu Fort- und Weiterbildung erméglichen® (S. 7). Damit geht das Verstiandnis
von Literalitdt, (auch aus einer westlichen Sicht) weit tiber den rein instrumentellen und funk-
tionalen Gebrauch von Fihigkeiten und Fertigkeiten hinaus. Ebenso geht es nicht mehr nur
um Kulturtechniken, sondern vielmehr um Anerkennung kultureller Strebungen und damit
von Werten, Brauchen, Ritualen durch die miindliche Kultur im Sinne des Biihler’schen Aus-
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drucks, wie auch der bildlichen miindlichen Darstellung, die im Besonderen aus den oralen
Uberlieferungen und Traditionen stammen:

Critics of functional literacy, however, see it as too limited in intention and scope
(Cambridge Assessment, 2013, S. 8).

Der Begriff literacies verweist nunmehr zugleich auf das griechische rhapsodia, welches das
subjektive Zusammenndhen, -fiigen, -setzen von Wortern zu Reden, Dichtungen, Gesidngen
und miindlichen Gedichten meint und deutlich die Ausweitung der Gemengelage ermdg-
licht. Die Literalitdt als das Schreiben des subjektentzogenen, ordnenden Raumlichwerdens
des Sprechens sowie als Sprachfixierung fithrt dadurch zum kulturell bedeutenden oralen
Wort und zur Rede wie auch zu den intersubjektiven Akten zurtick (Ong, 1987; Wag-
ner, 2004; Wiesner, 2022) und wird nicht mehr nur sozial, sondern prosozial und kultu-
rell fundiert. Im Grunde meint Literalitit, nun mit Bezug auf Woodhouse (1992) auch eine
bestimmte Auslegung und Deutung der Welt durch Zeichen und kann nach Whitehead
(1925, 1927, 1933, 1967) als Prozess verstanden werden:

In other words, events in the world, and indeed the world itself, can be interpreted
in the same way as texts. The processes of careful reading, reflection, the use of one’s
imagination, entering into discussion with others, and then engaging in further criti-
cal reflection, all of which distinguish the ways in which we read texts, also charac-
terize lay literacy [Illich, 1987]. The lay literate makes use of this same form of under-
standing by considering the world itself as a text, a book whose meaning may require
careful study but which is, at the same time, open to more than one interpretation
(Woodhouse, 1992, S. 175; Erg.).

Aus diesem Herangehen heraus stellen sich nun weitere und neue, andere Fragen: ,,Central
to any discussion of literacy is the question of purpose.” [... Also] ,What is the purpose
of media literacy, information literacy, or any other literacy, and why do they matter?*
wire mit Bezug auf Livingstone et al. (2008, S. 105) die zentrale Frage iiberhaupt. Eine
Frage, die im Besonderen fiir das Mentoring eine {iberaus hohe Relevanz aufweist und auf
Partizipation (,participation®), Wissen (,knowledge®) sowie auf lebenslanges Lernen, kul-
turelle Befihigung und personliche Entfaltung (,,lifelong learning, cultural expression, and
personal fulfillment®) hinweist und verweist. Diese Kldrung eroffnet mit Blick auf die his-
torische Figur des Mentors im Grunde die Aufgaben und die Formen der Begleitung des
Mentorings. Das reine Wissen-Erlernen verlangt nach Anleitung und Beratung, die anderen
Ausrichtungen sind in Bezug zu Wiesner (2020a, 2020b) und Wiesner & Dammerer (2020)
jedoch vielmehr im Verstindnis von Coaching verortet. Damit geht es erneut um drei
Momente, die in Relation zueinander und ineinander stehen und nur die jeweilige Balance
ermoglicht, die vielfaltigen Tonungen einzubringen, um die Form und Figur des Begleitens
durch das Mentoring begreifend zu verstehen. Grundlegend befahigt Literalitit, also ,,die
Menschen zum Lernen und zum Weiterlernen und sichert ein erfolgreiches lebenslanges
Lernen® (Werner, 2009, S. 44). Durch die Betonung der sozialen, prosozialen und kultu-
rellen Rolle, die durch die Arbeiten u. a. von Cole & Scribner (1981), Rogers (1992) sowie
Rogers & Horrocks (1986), Street (1984) und Barton & Hamilton (1998) bereits stattgefun-
den hat, erfolgt daher eine wesentliche Weitung des Verstandnisses von Literalitét. Literacy
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wird daher nicht mehr mit einem groflem ,,L“ und in der Einzahl (-y) geschrieben, sondern
als multiple literacies mit kleinem ,,1 welche nur in der Mehrzahl (-ies) zugleich auftreten
konnen (Belanger, 1994; B. V. Street, 1994; Wagner, 2004). Das zugleich verweist erneut auf
die Uberlagerungen und Interferenzen und damit auch auf die Werthaltigkeit (Wiesner,
2020b):

Literacy is [...] is value-laden. To be effective, the literacy programmes need to be
built through and on the learners prior practices in their communities. But this is
only possible if we acknowledge the plurality of literacies (Belanger, 1994, S. 88;
Herv.).

Die Literalitat, wiederum betont die Wertentwicklung in Bezug zur subjektiven, sozialen,
prosozialen und kulturellen Praxis. Literalitat, versteht sich aus den New Literacy Studies
(NLS) heraus als soziale wie auch prosoziale Praxis und ist nach Street (1993, S. 5) gerade
mit kritischem Blick auf Literalitat, und Literalitdt, mehr als blof3e Kulturtechnik. Diese bei-
den erstgenannten Literalitdtskonzepte sind daher als ,,,autonomous® model of literacy” zu
bezeichnen. Dabei beruft sich Street (1993, 1994) auf Ong (1987, S. 132), um das ,,Gefiihl
der Abgeschlossenheit® einzufiihren, also das ,Gefiihl, daf ein Text beendet ist, ein Stadium
der Vollendung erreicht haben kann. Dieses Gefiihl beeinflufit literarische Schépfungen, es
beeinfluflt auch analytische, philosophische sowie wissenschaftliche Arbeiten“ im Kontext
von Weltanschauungen.

Indem das Schreiben ,,abgelost von jedem Gesprachspartner® durch Sprachfixierung
fungierte und ,,indem es die Auflerung in solchem Sinne verselbstindigte und jedem
[direkten, dialogischen] Angriff entzog [wird], suggerierte das Schreiben, Auflerun-
gen und Gedanken seien bar jeder Verpflichtung, in sich abgeschlossen und vollendet
(Ong, 1987, S. 132; Herv.).

Ahnlich wie das Programmieren oder der Code von Computerprogrammen fiihrt das auto-
nome Modell von Literalitiit eher zu einer Vorstellung von Kompetenz, wodurch Fihigkei-
ten und Fertigkeiten eher technisch, instrumentell, rein symbolisierend und funktional sowie
unter der Perspektive der Produktivitit und Performanz betrachtet werden kénnen (siehe
Abbildung 3). Das Prozesshafte des Literaten, die Dynamik im Gelehrt-Sein wie auch die Per-
formativitit und die Uberlagerungen wiirden damit jedoch verschwinden. Daraus folgt, dass
sich das autonome Modell von Literalitit nur auf die individuelle Aneignung und auf literale
Techniken im Sinne Literalitit, und Literalitit, ausrichtet (Kamper, 1994).
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Abbildung 3: Differenzierung zwischen Kompetenzen und literacies auf Grundlage der Gestaltwahrneh-
mung (eigene Darstellung)
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Das Zusammen- und Wechselspiel eines Orchesters kann als Metapher zur Klarung von
Kompetenzen und Literalitdt (im Besonderen als literacies) dienlich sein, indem mit Bezug
auf Leach (1978, S. 57) das Verstehen der ,,Orchesterpartitur® als ,,materielle[r] Ausdruck®
und das Lesen der Notenbldtter im Sinne von Kompetenzen zu betrachten sind. Ebenso
das Lesen des Textes ,von links nach rechts, um die ,,Phrasen und Melodien® (S. 58) zu
erkennen. Nun beginnt jedoch schon die Literalitit, da der Text auch ,vertikal“ zu lesen
ist, um die ,harmonischen Klangkombinationen im Sinne von Uberlagerungen zu verste-
hen, wodurch ein ,,gleichzeitige[s] Spiel verschiedener Instrumente hervorgebracht® wird.
Besonders die Hinweise auf einer Partitur fiir den Dirigenten erfordern ein being literary,
da diese fiir die Auslegung, Deutung und Interpretation geschaffen wurden. Die ,,Partitur-
ausziige“ fiir die ,,einzelnen Instrumente® entsprechen wieder vielmehr den Kompetenzen,
da ,die Tone, die das einzelne Instrument danach hervorbringt, keinen musikalischen Sinn*
haben. Vielmehr ,.ergibt sich ein musikalischer Sinn“ nur durch das Zusammenspiel und das
Zusammenwirken. Die vielen Dimensionen, die der Dirigent gleichzeitig denkt, wobei es
sowohl um das ,,Einhalten der Tempi“ als auch um die ,,harmonischen Kombinationen“ und
somit um die ,einzelnen Instrumente geht, verweisen eindeutig auf literacies, also auf ein
Vermogen. Im Grunde und erneut mit Blick auf das Mentoring handelt es sich beim Dirigie-
ren um das Unterrichten. Also inmitten und unter den Menschen gestaltet die Lehrperson
im Zwischen und auf dem Fundament der Beziehung und des In-Beziehung-Seins (u. a. mit
der Gebardensprache des Dirigierens) ein Ausrichten und Zeigen, bringt das zu Wissende,
zu Koénnende und das Wahrnehmbare in eine Richtung, lenkt das Denken, Sehen, Horen,
Empfinden usw. auf ein Ziel hin. Unterrichten ist Lehren, Lehren ist Lernen par excellence.

Nach Street (1994, S. 114) findet nun das wirklich literate als being literary durch literacies
erst durch und in einer spezifischen und konkreten Praxis sowie durch die Betonung des
»personal Wichtige[n]“ (Brune, 2020, S. 203; Herv.) statt, wodurch das Performative erst
hervortritt (siehe Abbildung 3). Im Besonderen ist eine solche Literalitdt zugleich in einen
sozialen, prosozialen und kulturellen Kontext, also in ,,social-cultural bias“ eingebettet und
verortet. Dieses Verstindnis entwickelt nach Street (1993, S. 7) die Perspektive des ,,,ideolo-
gical’ model of literacy® Der Begriff der Ideologie wird dabei als Platzhalter verwendet, um
die wertgeladenen Spannungen ,,zwischen Macht und Autoritét einerseits und Widerstand
und Kreativitat andererseits“ (Linde & Stiibe, 2009, S. 31) zu betonen und auf die Vielfdil-
tigkeit und Pluralitit von Literalitit hinzuweisen. Das ideologische Modell ist eine zutiefst
~ethnographische Position” (Kamper, 1994, S. 574) und daher bei der Analyse von Literalitat
allgemein der ,entgegengesetzte Pol vom autonomen Modell. Auch in Bezug zu Biihlers
Formulierung vom ,, Aha-Erlebnis®, welches das Zusammenkommen von verschiedenen
Ideen und Vorstellungen meint und woraus eine neue, andere Idee oder auch das begrei-
fende Verstehen entstehen kann, meint einen Moment der literacies, in welchem Uberlage-
rungen ein Mehr von etwas und ein Anderes von etwas erdftnen (Brinkmann, 2012, S. 73).
Diese Ein-Sichten sind wesentlich fiir ein Verstindnis von Mentoring, in welchem Beglei-
tungsansatze der Anleitung, Beratung und im Besonderen des Coachings zusammenwirken.
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4. Ausblick und Zusammenfassendes

Durch die Arbeiten u. a. von Cole & Scribner (1981), Rogers (1992), Rogers & Horrocks
(1986), Street (1984) und Barton & Hamilton (1998) erfolgte eine wesentliche Weitung
von Literalitét, die einerseits das Zusammenwirken und Zusammenspielen von vielfiltigen
Momenten von Fihigkeiten und Fertigkeiten aufzeigt und die Uberlagerungen, Interferen-
zen und die Inkommensurabilitit zur Kompetenz in den Konzepten der Literalitit bewusst
und aktiv ohne vereinfachende Reduktion oder Atomisierung wahrnimmt. Andererseits
wird diese Wahrnehmung und Positionalitit deutlich durch die Begriffsverainderung aus-
gedriickt, wodurch Literacy nicht mit einem groflem ,,L und in der Einzahl (-y) verwendet
wird. Gerade um soziale, politische, gesellschaftliche und kulturelle Prozesse und Kontexte
kritisch, breit sowie emanzipatorisch zu fassen wie auch zu verstehen, wird der Begriff der
literacies mit kleinem ,,1“ und in der Mehrzahl (-ies) eingefiihrt, wodurch im Besonderen
auf den Bezug und die Beziehung zu Wertorientierungen und zu Weltanschauungen in der
Mehrzahl (-en) hingewiesen wird (Street, 1994; Wagner, 2004). Die Férderung, das Formen,
Bilden und Einfordern von literacies ist im Grunde die Idee von Mentoring, weshalb jedes
einfache Verstandnis von reiner Kompetenzerzeugung durch Mentoring im Grunde eine fla-
che Vereinfachung von Mentoring darstellt. Ein wesentlicher Unterschied zu Kompetenzen
besteht also darin, dass es dabei um ,eine Art sinnlicher Prasenz® (Brune, 2020, S. 41) zur
»Ausbildung von Vorstellungen und inneren ,bildhaften sowie ,imaginativ[en]“ Model-
lierungen im Sinne des Moiré-Phianomens und der Interferenzen geht, also um synthetisie-
rende, emergente und fulgurative Aspekte und Momente, die sich bewegend im Zusammen-
wirken aus Vorstellungen und Gedanken heraus zwischen Details und Ganzheiten formen.
Bei der Literalitit als literacies, aber auch im Grunde bei der Literalitat, als Zusammen-
spiel von Lesen und Schreiben kann es nicht um rein instrumentelle, funktionale oder ana-
lytische Aspekte gehen. Im Besonderen unterscheiden sich die beiden Ideen, also die Kon-
zepte von Kompetenz und Literalitdt durch die Idee des Begrifts der Leistung sowie durch
die theoretische Unterscheidung von Performanz und Performativ (siehe dazu den Beitrag
von Wiesner und Prieler zu Kompetenz in diesem Band). Die ,,Inkommensurabilitit besteht
[...] zwischen [den] Theorien“ (Welsch, 1987, S. 268) und damit, worauf sie sich ,,gemein-
sam beziehen®. Eine gemeinsame Darstellung von Literalitit und Kompetenz sowie deren
Differenzierungen lisst sich nur schwerlich anschaulich anfertigen, da es sich um Umbkipp-
bilder handelt, wodurch am ehesten structural literacy und cognitive/contextualized compe-
tence eine Inversionsfigur bilden, functional literacy und functional competence eine weitere
Kippfigur formen und being literary noch eher oder am ehesten einem Umkippen der meta-
competence entspricht (siehe Abbildung 4). literacies ist als Form hingegen eine Besonder-
heit und Andersheit, da die social competence zwar in einem weiten Sinne zur Inversions-
figur zugehorig erscheint, jedoch zugleich der Weite und Fiille von literacies selbst beim
Umkippen in keiner Weise der social competence entsprechen kann. Vielmehr ist literacies
eine Gemengelage aller Herangehensweisen von Literalitét (siche dazu Abbildung 3). Dieser
Beitrag erginzt somit als zweite Skizze die deskriptiv-phanomenologischen Einsichten aus
der ersten Skizze zu den Kompetenzen (von Wiesner und Prieler in diesem Sammelband).
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Abbildung 4: Modellierung von Literalitit und Kompetenz und deren unterschiedliche Herangehens-
weisen (eigene Darstellung)

Zusammenfassend ldsst sich tiber alle Herangehensweisen an Literalitit im Besonderen mit
Blick auf das Mentoring festhalten, dass selbst im engsten und minimalen Verstindnis dieses
Konzepts immer zugleich mindestens zwei Fahigkeiten (und/oder Fertigkeiten) betont wer-
den, die ineinander tibergehen und miteinander zu einem Vermdgen verflochten sind, wie
Lesen und Schreiben, Sprechen und Hinhoren sowie auch die Einbeziehung von Lernfreude
und Interesse usw. Literalitdt als Kompetenzbiindel zu bezeichnen, ist selbstverstindlich
weder unrichtig noch unwahr, jedoch besteht so ein Biindel aus vielfiltigen Wechselwirkun-
gen, womit der Begriff Kompetenzbiindel einfach doch zu kurz greift und die Besonder-
heiten nicht ausdifferenziert. Gerade dieses Mit- und Ineinander von Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten stellt sich bei literacies umfinglich anders dar als bei der Idee von Kompetenzen,
da dieses Mit- und Ineinander der Fihigkeiten und Fertigkeiten ein Vermdgen erschatht,
welches eben nicht dem Kénnen oder Wissen im Sinne der Kompetenz entspricht. Daher
kann es bei der Bestimmung und Klarung von Mentoring wie auch bei der Entwicklung von
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Befahigungen (und mit Blick auf das Mentoring als komple-
xes und vielféltiges Begleitungskonzept) nicht vordergriindig oder mafgeblich nur um ein-
zelne Kompetenzen oder um die blofle Beriicksichtigung von Kompetenzlisten (wie Rezepte
mit Aufzahlungspunkten) gehen, sondern vielmehr um mannigfaltige Wechselbeziige von
Fahigkeiten und Fertigkeiten, die zu Befiahigungen fithren. Durch diese Mannigfaltigkeit
und die darin innewohnenden Uberlagerungen tritt im Mentoring im Besonderen wie bei
einer Kippfigur das Phédnomen des Vermdégens in den Vordergrund. Das Mentoring nimmt
sich also gerade der Ausbildung und Ausformung von Vermogen an, welches im Besonderen
in der Haltung und im Unterrichten durch being literary und tber literacies als Fundament
ersichtlich wird.
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Was Mentor*innen wissen und konnen
(sollen)

Abstract

Der vorliegende Artikel thematisiert die mit der Tatigkeit als Mentor*innen einhergehenden
professionellen Rollen, Aufgaben und Kompetenzen. Es handelt sich um einen theoretisch-
konzeptionellen Beitrag, der den aktuellen Wissensstand mit Blick auf die Anforderungen
und Kompetenzen von Lehrer*innenbildner*innen aufarbeitet.

1. Einleitung

Wihrend vor einigen Jahrzehnten der Fokus der Lehrer*innenbildung noch auf der Aus-
bildung der Lehrkrifte lag, gewinnt in jiingerer Zeit die Lehrer*innenfortbildung immer
mehr an Bedeutung. Gesellschaftliche Veranderungsprozesse und das damit einher-
gehende Postulat lebenslangen Lernens begriinden und verstirken diese Entwicklung. Zur
Unterstiitzung und Qualifizierung der Lehrkréfte werden Initiativen zur Lehrer*innen-
fortbildung angeboten, welche das im- oder explizite Ziel verfolgen, die Qualitit von
Schule und Unterricht zu entwickeln und zu sichern: ,,Teachers, and the professional deve-
lopment they receive, are some of the focal points of interest in the educational arena®
(Maldonado, 2002, S. 1). Vor den 1950er Jahren gab es nur sporadische Fortbildungs-
angebote; wenngleich einige Lehrkrifte vereinzelt und individuell zusatzliche Qualifika-
tionen erwarben, ging man im Allgemeinen davon aus, dass nach der abgeschlossenen
Lehrer*innenausbildung keine weiteren Entwicklungen notwendig seien (Donnelly et al.,
2002). Diese Perspektive wird heute durchaus kritisch gesehen: ,Wissenschaftliche und
alltagspraktische Wissensbestdnde [sind] nur situations- und fallbezogen zu stimulieren
und zu tiberdenken [...]. Der eigentliche Professionalisierungsprozess kann erst in der
beruflichen Praxis gelingen (Thole, 2005, S. 210). In den 1990er Jahren entwickelte und
etablierte sich ein Paradigma, welches Lehrkrifte als aktive Lernende positionierte und die
wichtige Rolle von kontextuellen Elementen betonte. McDonald (2009) hebt dabei hervor:
»This new professional development paradigm emphasized the importance of construc-
tively mediated content, long-term learning processes, on-the-job related learning con-
texts, school-reform activities, reflective practice, collaborative processes and a variety of
approaches” (S. 625).

In den letzten 30 Jahren begann die internationale Forschung den Blick zunehmend
auf die Lehrer*innenbildner*innen zu richten. Die Begriffe ,Teacher Educator oder
»Lehrer*innenbildner*in® umfassen dabei eine tiberaus heterogene Berufsgruppe (Tack
et al., 2018; Schrittesser, 2020). Der Arbeit als Lehrer*innenbildner*in gehen Dozierende
an Hochschulen, Forschende, Lehrende an Schulen, Mentor*innen, Supervisor*innen und
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Schulleitungen nach (Schrittesser, 2020). Diese verschiedenen Fokusse in der Ausiibung
der beruflichen Tétigkeit als Lehrer*innenbildner*in bedingen eine Vielfiltigkeit an Qua-
lifikationswegen:

»Sie reichen von einem Lehramtsstudium, einigen Jahren an Berufserfahrung und
Engagement als kompetente Lehrkraft itber Ausbildungen als Mentorinnen und
Mentoren, als Coaches oder in der Supervision und Beratung bis hin zu wissen-
schaftlichen Karrieren und der damit verbundenen Promotion und Habilitation.*
(Schrittesser, 2020, S. 844)

Im folgenden Beitrag werden die mit der Tatigkeit von Lehrer*innenbildner*innen als Men-
tor*innen einhergehenden professionellen Rollen, Aufgaben und Kompetenzen dargestellt
sowie deren Identitdt und Beziehung diskutiert; dartiber hinaus werden praxis- sowie for-
schungsbezogene Desiderata mit Blick auf die systemische Integration der Mentor*innen-
bildung und Forschungsliicken angefiihrt.

2. Professionelle Rollen von Lehrer*innenbildner*innen

Als ein relevanter theoretischer Ausgangs- bzw. Bezugspunkt in diesem Themenfeld dient
der Literature Review von Lunenberg und Kolleg*innen (2014), in dem Lehrer*innen-
bildner*innen als ,,all those who teach or coach (student) teachers with the aim of sup-
porting their professional development® (S. 5) definiert werden. Die Autor*innen beleuch-
ten das professionelle Handeln der Lehrer*innenbildner*innen in unterschiedlichen Rollen.
Sie betonen insbesondere: ,Hence, if we wish to take the profession of teacher educator
seriously, this situation asks for a solid analysis and synthesis of what is known in this
field* (S. 1). Lunenberg und Kolleg*innen (2014) erfassen das Wissen und Konnen der
Lehrer*innenbildner*innen in sechs unterschiedlichen professionellen Rollen: ,Teacher of
teachers®, ,Researcher®, ,,Coach, ,,Curriculum Developer®, ,Gatekeeper® und ,,Broker* Jede
Rolle betont andere Schwerpunkte in der Arbeit als Lehrer*innenbildner*in und geht mit
differenzierten Aufgaben, Anforderungen sowie Handlungen einher.

Wesentlich fiir die Rolle ,Teacher of Teachers® ist die entsprechende padagogische
Expertise in diesem speziellen Handlungsfeld. Die Lehrer*innenbildner*innen sollen in
der Lage sein, nicht nur Lehrinhalte ansprechend aufzubereiten, sondern darauf basierende
padagogische Prinzipien sowie Theorien zum Ausdruck zu bringen (Lunenberg et al., 2014).
Beispiele hierfiir sind das Wissen tiber erwachsenengerechte Lehr- und Lernsettings, selbst-
reguliertes Lernen oder der Umgang mit diversen Herausforderungen, die wéhrend der
péadagogischen Arbeit auftreten kdnnen.

Durch das Einnehmen der Rolle als ,Researcher” kann das gesamte Berufsfeld der
Lehrer*innenbildung professionalisiert werden, indem eine theoretische sowie reflexive Aus-
einandersetzung mit der eigenen padagogischen Tatigkeit forciert wird (Lunenberg et al.,
2014). Diese Auseinandersetzung erfolgt durch die Beschaftigung mit Forschungsergebnis-
sen im Feld der Lehrer*innenbildung sowie durch die Publikation eigener Forschungsarbei-
ten. Damit einher geht oftmals die Frage nach der Identitit, die diese Rolle mit sich bringt.
Viele sehen sich eher als ,,Researcher” denn als Lehrer*innenbildner*in, zumal ihr Wirken
hauptsachlich im Bereich der Wissensgenerierung verortet werden kann.
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Die Rolle der Lehrer*innenbildner*innen als ,Curriculum Developer® umfasst eine
klare Vision dariiber, welches Wissen fiir Lehrkrifte relevant ist und wie professionelles Ler-
nen moglich wird. Aulerdem sollen Lehrer*innenbildner*innen in dieser Rolle Rahmen-
bedingungen fiir eine bedeutsame Zusammenarbeit zwischen Schulen, Universititen und
angehenden Lehrpersonen schaffen (Lunenberg et al., 2014).

In ihrer Rolle als ,Gatekeeper® ebnen Lehrer*innenbildner*innen angehenden Lehrkraf-
ten den Weg in den Lehrberuf. Sie erldutern Lehramtsstudierenden beispielsweise wesent-
liche Merkmale des zukiinftigen Berufsfeldes und zeigen dafiir bedeutsame Kompetenzen
auf (Lunenberg et al., 2014). Auflerdem sind ,,Gatekeeper” damit betraut, Kompetenzen von
angehenden Lehrpersonen zu erfassen und deren Eignung fiir den Lehrberuf festzustellen.
Die Autor*innen halten fest, dass die Grenzen zwischen den Rollen als ,Gatekeeper® und
»Coach” zum Teil flieend sind:

»[...] the responsibility for the assessment [of student teachers] is increasingly shared
with mentors, who often have different perspectives on the quality criteria student
teachers should meet. Above all, it seems that teacher educators struggle with com-
bining the role of coach and the role of gatekeeper.“ (Lunenberg et al., 2014, S. 58)

In der Rolle des ,,Broker gilt es als Lehrer*innenbildner*in, die Kooperation zwischen den
Institutionen, die an der Ausbildung von Lehrkriften beteiligt sind, zu intensivieren. Dies
kann durch dieBereitstellung eines dritten Ortes gelingen, in dem Lehrer*innenbildner*innen
verschiedener Institutionen eine gemeinsame Vision, Absicht und Identitit entwickeln
(Lunenberg et al., 2014). Diesbeziiglich sind beispielsweise gute Kommunikationsfahigkei-
ten, die Schaffung einer sicheren sowie positiven Atmosphire fiir die Lehrpersonen und
Selbstreflexion in der Ausiibung der Titigkeit gefragt.

Die letzte Rolle, welche von Lunenberg und Kolleg*innen angefiihrt wird, ist jene des
~Coach”. Diese umfasst insbesondere die Mentor*innentitigkeit und wird deshalb im Fol-
genden ausfiihrlicher beschrieben.

Lehrer*innenbildner*innen, die ihrer Rolle als ,,Coach“ nachkommen, begleiten ange-
hende Lehrpersonen oder jene, die bereits im Berufsleben stehen (Lunenberg et al., 2014).
Die zentrale Aufgabe als Coach ist es, den Lernprozess angehender Lehrpersonen in der
Praxis zu unterstiitzen. Wold und Kolleg*innen (2011) identifizieren Qualititsmerkmale
fiir diese Rolle. Beispielsweise sollen Coaches inspirierend, enthusiastisch, respektvoll,
hilfsbereit und umganglich sein (Wold et al., 2011 zit. n. Lunenberg et al., 2014). Es wird
zwischen Coaches, die an Schulen tétig sind, und jenen, die in der Ausbildungsstitte der
Lehrkrifte arbeiten, unterschieden. Lunenberg und Kolleg*innen tragen dabei Anforde-
rungen an diese speziellen Lehrer*innenbildner*innen zusammen. In erster Linie sollen
Coaches sowohl professionelle als auch emotionale Unterstiitzung bieten (Lunenberg et al.,
2014). Um angehende Lehrpersonen professionell begleiten zu kénnen, ist es relevant, tiber
Fachwissen, praktische Erfahrung als Lehrer*in sowie iiber gute Kommunikationsfahigkei-
ten zu verfiigen. Auflerdem gilt es, eine gute Balance zwischen Hilfestellung und Heraus-
forderung gegentiber angehenden Lehrpersonen zu halten. Die Ermdglichung von problem-
orientiertem Lernen sowie konstruktiven Diskussionen soll ebenso beherrscht werden.
Weiters ist die Schaffung eines forderlichen Rahmens fiir Reflexion von Bedeutung; dadurch
kann eine Verbindung von praktischem Wissen und theoretischen Konzepten gelingen.
Eine Voraussetzung dafiir ist die Bereitschaft der Coaches, ihr eigenes Wissen und Handeln
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kontinuierlich zu reflektieren und diese Erkenntnisse offenzulegen (Lunenberg et al., 2014).
Zusammenfassend halten Lunenberg und Kolleg*innen folgende Anforderungen an Coa-
ches fest:

»Ihe workplace facilitators should not only take an advisory role and introduce
novice teachers to the school, but they should ask more questions and promote dis-
cussion and reflection. While doing so, they should go beyond the local context |[...]
In general, workplace facilitators insufficiently make their own teaching behaviour
and the underlying thinking explicit. In conclusion, they should be better prepared
for a broader task conception.” (S. 48)

Bartonek und Ziegler (2020) nehmen eine Begriffsdifferenzierung zwischen ,,Coaching®
und ,Mentoring“ vor. Sie definieren Mentoring als eine dynamische Partnerschaft zwi-
schen einem neuen Mitglied einer Organisation und einer erfahrenen Person. Im Zuge
dieser Partnerschaft soll im padagogischen Kontext eine eigene professionelle Haltung des
neuen Mitgliedes zu Schule und Unterricht entwickelt werden. Mentoring wird dabei als die
umfassendste Form der Lernbegleitung verstanden, der Coaching als eine Form der profes-
sionellen Beratung untergeordnet ist (Bartonek & Ziegler, 2020).

3. Professionelle Aufgaben, Kompetenzen und Identitit als
Mentor*in

Lynn und Nguyen (2020) verweisen einerseits auf die Notwendigkeit von qualititsvollem
Mentoring fiir angehende Lehrpersonen, andererseits auch auf das Fehlen von genauen
Beschreibungen von standardisierten Anforderungen in der Literatur. Trotz der Relevanz,
die dem Handeln von Mentor*innen zugeschrieben wird, bleiben die Anspriiche an diese
Berufsgruppe diffus und in sich widerspriichlich (Schnebel, 2020).

Parker und Kolleg*innen (2021) beschreiben, dass es zu den Hauptaufgaben von
Mentor*innen gehort, angehende Lehrpersonen in ihrer professionellen Entwicklung zu
fordern. Beginnende Lehrer*innen bezeichnen die Praxisphase inklusive Mentoring als den
entscheidenden Abschnitt am Ende des Lehramtsstudiums.

Schnebel (2020) verweist darauf, dass Mentoring das Lernen und die personliche Ent-
wicklung von angehenden Lehrkriften fordern soll. Es geht folglich um eine Lernbeglei-
tung, die Selbstbestimmung und Selbstregulierung von Lehrkriften in den Fokus riickt:

»Als Aufgaben werden insbesondere die Einfithrung in das System Schule, die Unter-
stiitzung der padagogisch-didaktischen Kompetenzentwicklung und der Ubernahme
der Lehrerinnen- und Lehrerrolle sowie die Bereitstellung von Erfahrungsraumen
gesehen (Tomlinson, Hobson & Malderez, 2010).“ (Schnebel, 2020, S. 87)

Ahnlich fiihren Parker und Kolleg*innen (2021) Schliisselkompetenzen an, iiber die Men-
tor*innen verfiigen sollten:

»Ihese include attention to strategies for working with adult learners, providing emo-
tional support, engaging in feedback cycles, gradually releasing responsibility and
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control, and scaffolding reflection on teaching and learning (Hobson et al., 2009).
These technical skills support the professional development of teacher candidates by
way of the intentional actions of the mentor teacher.“ (S. 67)

Eine weitere Anforderung an gute Mentor*innen ist die Fahigkeit, die Bedeutung von Feed-
back zu erkennen und dieses auf konstruktive Weise geben zu konnen. Strategien, um in
schwierigen Situationen und Diskussionen zu bestehen, gehoren ebenso zum Anforde-
rungsprofil (Parker et al., 2021). Eine weitere wesentliche Kompetenz ist jene zur Selbstrefle-
xion und Explikation von eigenen Lehr- und Handlungsstrategien. Die Mentor*innen sollen
als Vorbilder auftreten und den angehenden Lehrkriften Reflexionsstrategien eréftnen. Es
ist von Vorteil, wenn Mentor*innen Co-Teaching-Strategien kennen, darlegen kénnen und
sinnvoll im Mentoring einsetzen.

Vikan Sandvik und Kolleg*innen (2020) thematisieren die professionelle Identitit
als Mentor*in und betonen, wie wichtig es ist, den Fokus vermehrt auf diese Rolle der
Lehrer*innenbildner*innen zu legen. Mentor*innen sind mit dieser Rolle oftmals tiberfor-
dert, da sie diesen spezifischen Aufgaben neben ihrer Tatigkeit als Lehrperson nachkommen
miissen und ein Umdenken von der pddagogischen Arbeit mit Kindern zu einer andrago-
gischen Arbeit mit angehenden Kolleg*innen gefordert ist. Diese Aspekte konnen zu einer
nicht zumutbaren Arbeitsbelastung und einer damit einhergehenden schlechteren Qualitit
der pidagogischen Arbeit fithren. Vikan Sandvik und Kolleg*innen (2020) konstatieren:

»Ihe consequence of the challenges described above may be that many teachers do
not feel committed to being mentors and, thereby, do not have the feeling of being an
integrated part of a teacher education programme. In other words, there seem to be
several institutional dilemmas concerning the school-based mentors’ role in teacher
education.” (S. 425)

4. Mentoring-Beziehung

Lynn und Nguyen (2020) betonen den Nutzen von Mentoring fiir die Entwicklung ange-
hender Lehrpersonen und fiir das damit einhergehende Lernen. Die Autor*innen heben die
Mentoring-Beziehung hervor und schreiben:

»Ihere has been considerable research on the mentoring relationship and its poten-
tial benefits for learning, performance, networks, and personal satisfaction (Gor-
don, 2017; Grimmett, Forgasz, Williams & White, 2018; Jones & Brown, 2011; Liou
et al., 2017) [...] This perspective assumes that the mentoring relationship is recip-
rocal, with the mentor and mentee functioning as adult learners (Galbraith, 2003).
(S. 296)

Dieses gemeinsame Lernen als Erwachsene findet in vier Phasen - ,Initiation’, ,,Cultiva-
tion®, ,,Separation” und ,,Redefinition” - statt. Die erste Phase ist durch die Etablierung einer
Arbeitsbeziehung, eine gemeinsame Zielvereinbarung, Vertrauensaufbau, Respekt und die
Einfiihrung in die Lehrprofession gekennzeichnet (Lynn & Nguyen, 2020). Phase zwei stellt
Wachstum, Vertraulichkeit und aktive Pflege der Mentoringbeziehung in den Mittelpunkt.
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Der Autbau einer sicheren Atmosphire, die Lernen begiinstigt, kommt hier ebenso zum
Tragen wie offene und konstruktive Diskussionen, die personliches Wachstum erméglichen.
Die letzten beiden Phasen sind durch ein vollstindiges Unabhédngigwerden der angehenden
Lehrperson charakterisiert; die Rollen im Mentoring-Prozess werden dabei neu definiert
und eine Netzwerkerweiterung mit Peers wird angestrebt (Lynn & Nguyen, 2020).

Diese Mentoring-Beziehung sollte sowohl kollegial als auch kollaborativ sein mit dem
Ziel, dass beide Personen in und aus dieser dynamischen Partnerschaft lernen konnen.
Ruich und Kolleg*innen (2020) zufolge haben Mentor*innen diesbeziiglich einige wesent-
liche Aufgaben zu erfiillen, wie sie in nachfolgenden Zeilen zum Ausdruck bringen:

»As partners in the process of preparing new teachers, mentors form personal and
professional relationships, agree on teaching strategies, create opportunities to
reflect, and share practices. These partnerships illuminate the ongoing challenges
and rewards inherent in being and becoming a teacher.“ (S. 49)

5. Praxisbezogene Desiderata: systemische Integration

Mentoring ist bisher eher lose in der Lehrer*innenbildung verankert. Eine systemische Inte-
gration in das Gesamtkonzept der Lehrer*innenbildung kénnte zu einer Stirkung dieser
Berufsrolle fithren und die Arbeit als Mentor*in professionalisieren. Beispielhaft fiir eine
solche Integration ist die PidagogInnenbildung NEU in Osterreich, die zu einer Institutio-
nalisierung des Mentorings fithrte (Dammerer, 2020).

»Diese*r Mentor*in in der Induktionsphase ist formell eine neue
Funktion im dsterreichischen Schulsystem (Dammerer, 2019) [...] § 39a Abs. (3) im
Bundesgesetzblatt (2013) fiihrt diese explizit an.“ (S. 108)

Ruich und Kolleg*innen (2020) unterstreichen die Wichtigkeit der Praxiserfahrung, wenn
es um die Begleitung von angehenden Lehrpersonen geht. Das eigene Handeln im péad-
agogischen Feld und die professionelle Begleitung durch Mentor*innen beeinflussen das
Verstidndnis dariiber, was ,,Lehrer*in sein“ bedeutet.

Um der Komplexitdt im Feld der Lehrer*innenbildung gerecht zu werden, braucht es
Professionalitit aller handelnden Akteur*innen - so auch der Mentor*innen. Eine Moglich-
keit, um diese zu gewahrleisten, ist eine gute Zusammenarbeit zwischen allen Institutionen
der Lehrer*innenbildung. Mentor*innen sollen nicht nur einen Praxislernort zur Verfiigung
stellen, sondern angehende Lehrkrifte auch aktiv bei ihrem Berufseinstieg begleiten. Wer-
den Mentor*innen besser in das Gesamtkonzept der Lehrer*innenbildung eingebunden,
sehen sie sich auch eher in der Rolle als Lehrer*innenbildner*in. Ein solches Selbstverstind-
nis muss bewusst gemacht und gestarkt werden (Vikan Sandvik et al., 2020).

Parker und Kolleg*innen (2021) plddieren fiir die Realisierung eines Curriculums fiir
Mentor*innen, um den vielen Anforderungen, die dieser Beruf mit sich bringt, gerecht
zu werden. Oftmals wird angenommen, dass gute Lehrpersonen auch gute Mentor*innen
seien, ohne dies an Qualifikationen festzumachen. Parker und Kolleg*innen beschiftigen
sich mit der Erarbeitung eines entsprechenden Vorbereitungsprogramms fiir Mentor*innen.
Sie begriinden die Notwendigkeit eines Programms beispielsweise damit: ,To support the
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mentoring partnership, mentor teachers also need specific training in developing communi-
cation skills for supporting adult learners® (S. 67).

Die Mentor*innen sollen in solchen Programmen lernen, angehende Lehrpersonen
emotional bestmoglich zu unterstiitzen. Hierfiir sind Beziehungsarbeit und Empathie
besonders wichtig (Parker et al., 2021). Der Erwerb weiterer wesentlicher Kompetenzen
steht im Vordergrund. Gute Mentor*innen sollen zum Beispiel zuhoren kénnen, geduldig
sein, neuen Ideen offen gegentiberstehen und konstruktives Feedback geben. Eine stindige
Lernbereitschaft sowohl des Mentors bzw. der Mentorin als auch der angehenden Lehr-
person ist im Rahmen solcher Programme von besonderer Relevanz (Parker et al., 2021).
Weiters erklaren die Autor*innen, dass ein Herunterbrechen komplexer Inhalte sowie die
Fertigkeit, Fragen zu stellen, wesentliche Eigenschaften guter Mentor*innen sind. Sie akzep-
tieren auflerdem eine gewisse Risikobereitschaft der angehenden Lehrpersonen und hegen
hohe Erwartungen an sie. Es gilt, beginnende Lehrer*innen herauszufordern, ohne diese
zu tiberfordern (Parker et al., 2021). Ein weiteres Beispiel fiir eine systemische Integration
bietet die Padagogische Hochschule Niederosterreich. Hier wurde ein Curriculum fiir Men-
tor*innen entwickelt und es wird ein Masterlehrgang im Ausmafl von 90 ECTS fiir diese
Berufsgruppe angeboten. Ziel ist es, erfahrene Lehrer*innen fiir die Téatigkeit als Mentor*in
zu qualifizieren. Im inhaltlichen Fokus stehen das Professionsverstdndnis und die eigene
Rolle als Mentor*in, Lehren und Lernen im Mentoring, Kommunikation und Interaktion,
Fahigkeiten zum Begleiten und Beraten beginnender Lehrpersonen, Organisations- und
Personalentwicklung sowie Forschungsmethoden und die Forschungspraxis (Pddagogische
Hochschule Niederdsterreich, 2022).

6. Forschungsbezogene Desiderata: Forschungsliicken

Die bisher genannten Aspekte bieten erste Hinweise und mogliche Antworten auf die Frage,
was Mentor*innen wissen und konnen sollten. Gleichzeitig bleiben zahlreiche relevante
Forschungsliicken, welche zukiinftig bearbeitet werden (kénnen und sollen).

Lunenberg und Kolleg*innen (2014) formulieren etwa die Frage nach der professionel-
len Weiterentwicklung als Mentor*in. Die Autor*innen betonen die Relevanz, das Verhalten
in dieser beruflichen Rolle noch besser verstehen zu lernen, um beispielsweise passgenaue
Aus- und Weiterbildungsprogramme konzipieren zu konnen. Weiters gilt es, das Wirken
in der Rolle als Mentor*in zu untersuchen. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage,
wie Mentor*innen iiber den lokalen Kontext hinausgehen und beginnende Lehrer*innen
damit umfassender auf das padagogische Berufsfeld vorbereiten konnen. Lynn und Nguyen
(2020) fordern, eine Operationalisierung der Mentoring-Beziehung in der Lehrer*innen-
bildungsforschung stirker zu forcieren. Vikan Sandvik und Kolleg*innen (2020) stellen den
Bedarf nach mehr integrativer Forschung im Feld der Lehrer*innenbildung in den Vorder-
grund; es geht dabei insbesondere darum, unterschiedliche Forschungsergebnisse klarer
aufeinander zu beziehen und damit zusammenzudenken. Parker und Kolleg*innen (2021)
nennen weitere Forschungsliicken, beispielsweise die Frage nach der beruflichen Identitit
von Mentor*innen; diese soll in zukiinftigen Forschungsvorhaben noch naher in den Blick
genommen werden. Auflerdem verweisen Parker und Kolleg*innen darauf, die Bedeu-
tung von Reflexion im Rahmen der Tétigkeit als Mentor*in zu ergriinden. Schnebel (2020)
unterstreicht die Wichtigkeit, mehr iiber Anspriiche an und Aufgaben von Mentor*innen zu
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erfahren. Besonders im Bereich des pidagogisch-(fach-)didaktischen Kompetenzerwerbs
gibt es Forschungsliicken, die adressiert werden sollen. Auch wenn vermehrt zur Mentor*in-
nenrolle geforscht wird, gibt es jedoch bisher keine ausreichenden Befunde zur Gestaltung
einer Vorbereitung auf diese spezielle Berufsrolle (Parker et al., 2021).

7. Fazit

Die aktuell vorliegende Literatur zeigt, dass Mentoring im Bereich der Lehrer*innenbil-
dungsforschung zunehmend an Bedeutung gewinnt. Besonders im Fokus steht die Men-
toring-Beziehung und damit einhergehende Aufgaben des Mentors bzw. der Mentorin
sowie der angehenden Lehrkraft. Trotz vermehrten Forschungsinteresses ist es bisher nicht
gelungen, ein Kompetenzmodell fiir diesen speziellen Bereich der Lehrer*innenbildung
zu erarbeiten. Anforderungen an und Kompetenzen von Mentor*innen werden eher als
wiinschenswerte Handlungspraktiken formuliert und nicht als Standards fiir die Aus-
tibung dieses Berufs ausgewiesen. Ob (und gegebenenfalls welche) Standards sinnvoll sind,
gilt es in weiteren Arbeiten herauszufinden. Zudem bleiben die Anforderungen an diese
Berufsgruppe in ihrer Formulierung teilweise undeutlich und durchaus widerspriichlich.
Forschungsliicken kénnen bisher nur zum Teil adressiert werden. Gleichzeitig ergeben
sich neue Forderungen, wie beispielsweise die nach einem Fokus auf die systemische Inte-
gration der Mentor*innen in das Gesamtkonzept der Lehrer*innenbildung. Dies kénnte
zu einer Stirkung der eigenen Identitdt in dieser Berufsrolle fiihren und die Arbeit als
Mentor*in professionalisieren. Damit dies gelingen kann, gilt es, Mentoring im Rahmen
der Lehrer*innenbildung insgesamt klarer zu positionieren und professionelles Handeln in
diesem heterogenen Berufsfeld zu férdern.

Der Titel dieses Bandes, ,,Mentoring als Moglichkeitsraum — Professionalisierung und
Qualifizierung von Lehrpersonen — Wahrnehmen, wie wir gestalten®, impliziert einen
Fokus auf Selbstreflexion, unter Beriicksichtigung eigener Kompetenzen als Lehrer*innen-
bildner*in. Professionalisierung und Qualifizierung von Lehrpersonen kénnen realisiert
werden, wenn Lehrer*innenbildner*innen in unterschiedlichen professionellen Rollen die-
sem Anspruch selbst gerecht werden.

Referenzverzeichnis

Bartonek, S. & Ziegler, V. (2020). Tutoring und Coaching in Abgrenzung zu Mentoring in
der Phase des Berufseinstiegs von Lehrpersonen. In J. Dammerer, Ch. Wiesner & E.
Windl (Hrsg.), Mentoring im pidagogischen Kontext. Professionalisierung und Qualifizie-
rung von Lehrpersonen. Wahrnehmen, wie wir bilden (S. 187-199). Studienverlag.

Christof, E. & Kohler, J. (2020). Schulheft: Bd. 180. Mentor*innen — Lehrer*innen. Zwischen
Theorie und Praxis? Studienverlag.

Cramer, C., Konig, J., Rothland, M. & Blomeke, S. (Hrsg.). (2020). Handbuch Lehrerinnen-
und Lehrerbildung. Julius Klinkhardt.

Dammerer, J. (2019). Mentoring in der Induktionsphase der PddagogInnenbildung NEU
in Osterreich. Beitrag zur Internationalen Woche 2019 der Pidagogischen Hochschule

81



Niederosterreich. Re&E-Source: Internationale Woche. Juli 2019. Baden: Piddagogische
Hochschule Niederdsterreich.

Dammerer, J. (2020). Anforderungen an Mentor*innen bei der Begleitung von beginnenden
Lehrpersonen. In E. Christof & J. Kéhler (Hrsg.), Schulheft: Bd. 180. Mentor*innen —
Lehrer*innen. Zwischen Theorie und Praxis? (S. 106—117). Studienverlag.

Dammerer, J., Wiesner, C. & Windl, E. (2020). Mentoring im pddagogischen Kontext. Pro-
fessionalisierung und Qualifizierung von Lehrpersonen. Wahrnehmen, wie wir bilden.
Studienverlag.

Donnelly, M. B., Dove, T. & Tiffany-Morales, J. (2002). Technology-Related Professional Deve-
lopment in the Context of Educational Reform: A Literature Review. SRI International.
Galbraith, M. W. (2003). The adult education professor as mentor: A means to enhance

teaching and learning. Perspectives: The New York Journal of Adult Learning, 1 (1), 9-20.

Gordon, E. J. (2017). Exploring the dyad: The relationship establishment between a novice
physical education teacher and his mentor. Mentoring & Tutoring, 25 (1), 27-41.

Grimmett, H., Forgasz, R., Williams, J. & White, S. (2018). Reimagining the role of mentor
teachers in professional experience: Moving to I as fellow teacher educator. Asia-Pacific
Journal of Teacher Education, 46 (4), 340-353.

Hobson, A. J., Ashby, P, Malderez, A. & Tomlinson, P. D. (2009). Mentoring beginning
teachers: What we know and what we don’t. Teaching and Teacher Education, 25 (1),
207-216. doi:10.1016/j.tate.2008.09.001

Jones, R. & Brown, D. (2011). The mentoring relationship as a complex adaptive system: Fin-
ding a model for our experience. Mentoring & Tutoring: Partnership in Learning, 19 (4),
401-418.

Liou, Y., Daly, A. J., Canrinus, E. T, Forbes, C. A., Moolenaar, N. M., Cornelissen, E, Hsiao,
J. et. al. (2017). Mapping the social side of pre-service teachers: Connecting closeness,
trust, and efficacy with performance. Teachers and Teaching, 23 (6), 635-657.

Lunenberg, M., Dengerink, J. & Korthagen, F (2014). The Professional Teacher Educator.
Roles, Behaviour, and Professional Development of Teacher Educators. Rotterdam: Sense
Publishers.

Lynn, S. & Nguyen, H. T. M. (2020). Operationalizing the mentoring processes as perceived
by teacher mentors. Mentoring & Tutoring: Partnership in Learning, 28 (3), 295-317.
https://doi.org/10.1080/13611267.2020.1783499

Maldonado, L. (2002). Effective professional development. Findings from research. Online
unter http://www.collegeboard.com [18.03.2014].

McDonald, L. (2009). Teacher change: A dynamic interactive approach. International Jour-
nal of Learning, 6 (10), 623—636.

Pidagogische Hochschule Niederosterreich (2022). Mentoring. Hochschullehrgang mit Mas-
terabschluss. Mentoring: Berufseinstieg professionell begleiten. Online unter https://www.
ph-noe.ac.at/de/weiterbildung/hochschullehrgaenge-mit-masterabschluss/mentoring
[13.07.2022].

Parker, A. K., Zenkov, K. & Glaser, H. (2021). Preparing School-Based Teacher Educators:
Mentor Teachers” Perceptions of Mentoring and Mentor Training. Peabody Journal of
Education, 96 (1), 65-75. https://doi.org/10.1080/0161956X.2021.1877027

82



Ruich, L. J., Browning, T. & Butera, G. (2020). Being There as a Support, a Guide, and to
Intervene When You Have To: Mentors Reflect on Working with Teacher Candidates.
Education Leadership Review of Doctoral Research, 8, 38—52.

Schnebel, S. (2020). Coaching und Mentoring als Gegenstand der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung. In C. Cramer, J. Kénig, M. Rothland & S. Blémeke (Hrsg.), Handbuch Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung (S. 85-90). Julius Klinkhardt.

Schrittesser, 1. (2020). Qualifikationswege Dozierender in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung. In C. Cramer, J. Konig, M. Rothland & S. Blomeke (Hrsg.), Handbuch Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung (S. 843—850). Julius Klinkhardt.

Tack, H., Valcke, M., Rots, 1., Struyven, K. & Vanderlinde, R. (2018). Uncovering a hidden
professional agenda for teacher educators: A mixed method study on Flemish teacher
educators and their professional development. European Journal of Teacher Education,
41 (1), 86—104. https://doi.org/10.1080/02619768.2017.1393514

Thole, W. (2005). Professionalisierung und Studium. In W. Thole, C. Wegener & E.-U. Kiister
(Hrsg.), Professionalisierung und Studium. Die hochschulische Qualifikation fiir die Kin-
der- und Jugendarbeit. Befunde und Reflexionen (S. 195-214). Wiesbaden: VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften.

Tomlinson, P. D., Hobson, A. J. & Malderez, M. (2010). Mentoring and teacher education.
In B. McGaw, P. L. Peterson & E. Baker (Hrsg.), International Encyclopedia of Education
(3. Aufl, S. 749-756). Elsevier.

Vikan Sandvik, L., Solhaug, T., Lejonberg, E., Elstad, E. & Christophersen, K.-A. (2020).
School mentors’ perceived integration into teacher education programmes. Professional
Development in Education, 46 (3), 424—439. https://doi.org/10.1080/19415257.2019.162
3286

Wold, L. S., Young, J. R. & Risko, V. J. (2011). Qualities of influential literacy teacher educa-
tors. Literacy Research and Instruction, 50 (2), 156—172. d0i:10.1080/19388071003746388

83



Hannelore Zeilinger & Johannes Dammerer

Zur Modellierung von Lehrer*innen-
Kompetenz im Berufseinstieg

Systemische und individuelle Anforderungen an beginnende
Lehrpersonen

Abstract

In nachfolgendem Beitrag wird eine Modellierung von Lehrkompetenz im Berufseinstieg —
wie sie von Zeilinger und Dammerer (2022b) entworfen wurde - vorgestellt und diskutiert.
Die systemischen und individuellen Anforderungen an Lehrpersonen im Berufseinstieg
werden im Modell Lehrer*innen-Kompetenz im Berufseinstieg — systemische und indivi-
duelle Anforderungen an beginnende Lehrpersonen (Zeilinger & Dammerer, 2022b) heu-
ristisch dargestellt. Um die genannten Anforderungen an und die Wirkungsbereiche von
Lehrer*innen-Arbeit im ersten Jahr der beruflichen Tétigkeit zu modellieren, wurde in der
theoretischen Grundlegung auf die in einer Studie von Zeilinger (2021) und Zeilinger und
Dammerer (2022a) beschriebenen Kompetenzmodelle und die Erkenntnisse einer im Zuge
dieser Studie durchgefithrten empirischen Datenerhebung Bezug genommen. Die Doku-
mentenanalyse und empirische Datenerhebung dienten dazu, die individuellen Merkmale
der Arbeit beginnender Lehrpersonen zu identifizieren.

1. Einleitung

Das von Zeilinger und Dammerer (2022b) vorgestellte Modell Lehrer*innen-Kompetenz im
Berufseinstieg — systemische und individuelle Anforderungen an beginnende Lehrpersonen
stellt den Versuch dar, das komplexe Anforderungsprofil an beginnende Lehrpersonen dar-
zustellen und Lehrer*innen-Arbeit in ihren vielschichtigen Facetten abzubilden. Folgende
Kompetenzmodelle bildeten die wissenschaftliche Ausganssituation fiir das vorliegende
Modell - die EPIK-Dominen von Lehrer*innen-Professionalitit: Entwicklung von Profes-
sionalitdt im internationalen Kontext nach Schratz et. al. (2007), das heuristische Modell
beruflicher Entwicklungsaufgaben im berufsbiografischen Verlauf gemiafi Keller-Schnei-
der (2020), die Kompetenzen von Lehrenden nach Schocker-von Ditfurth (2002) und das
Kompetenzmodell von COACTIV mit Spezifikationen fiir das Professionswissen von Bau-
mert & Kunter (2011).

In der Auseinandersetzung mit den ausgewéhlten Kompetenzmodellen wurden in der
Konzeption des vorliegenden Modells jedoch Verdnderungen einerseits und Erweiterungen
andererseits vorgenommen, um zu einem dem Erkenntnisinteresse entsprechenden und zu
einem den Ergebnissen der Studie angemessenen ersten Entwurf einer Modellierung von
Lehrer*innen-Kompetenz im Berufseinstieg zu gelangen. Dieser erhebt keinen Anspruch
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auf Allgemeingiiltigkeit und sei als Versuch verstanden, die besonderen Facetten von Leh-
rer*innenarbeit im Berufseinstieg grafisch aufzuzeigen.

Nachfolgend wird die theoretische Grundlegung dargestellt und die dem Modell zugrun-
deliegende Studie zusammengefasst.! In Kapitel 4 dieses Beitrags folgt die Vorstellung des
darauf basierenden Versuchs einer Modellierung von Lehrer*innen-Kompetenz im Berufs-
einstieg. Nach einer deskriptiven Darstellung (4.1) werden die den Elementen des Modells
zugrundeliegenden Theorien erldutert und Interpretationsraume (4.2) eroffnet.

2. Erkenntnisinteresse

Das Modell Lehrer*innen-Kompetenz im Berufseinstieg — systemische und individuelle Anfor-
derungen an beginnende Lehrpersonen (Zeilinger & Dammerer, 2022b) beschrankt sich auf
die Phase des Berufseinstiegs, das erste Jahr der beruflichen Tétigkeit, welches in Osterreich
als Induktionsphase bezeichnet wird (Bundesgesetzblatt, ausgegeben am 27.12.2013 und
in Kraft getreten mit 1. September 2019, § 39 VBG).? Beginnende Lehrpersonen werden
in dieser Zeit von Mentor*innen begleitet, beraten und ihre Arbeit wird eingeschitzt und
reflektiert (Dammerer, 2019a; Dammerer, 2019b). Was dieser Beitrag nicht leisten kann, ist
eine Diskussion der Frage, ob Mentoratspersonen sich durch diese Vorgaben einem ,,Bewer-
tungs-Unterstiitzungs-Dilemma“ (Prenzel et al, 2021, S. 93) ausgesetzt sehen und inwiefern
die Einschdtzung von Lehrer*innen-Arbeit in einem kriteriengeleiteten Dokument wahr-
nehmbar gemacht werden kann, dariiber hinaus gibt es in diesem Zusammenhang auch
immer wieder unterschiedliche gesetzliche Vorgaben. Eine Bewertung der Arbeit findet in
jedem Fall durch die Schulleitung in dieser beruflichen Phase statt. Durch die gesetzlichen
Rahmenbedingungen ergeben sich externe Rahmenbedingungen und spezifische Beanspru-
chungen, die zu einem spiteren Zeitpunkt der beruflichen Laufbahn weniger signifikant
sind und die demnach auch in den ausgewdhlten (generalisierten) Kompetenzmodellen
einen weniger zentralen Stellenwert einnehmen. Der hier vorliegende Entwurf eines Profes-
sionsmodells fiir den Berufseinstieg ist nicht generalisierbar, er beruht auf den im Beitrag
zusammengefassten theoretischen Grundlagen aus der Professionalisierungsforschung und
auf den empirischen Erkenntnissen der genannten qualitativen Studie (Zeilinger, 2021).

Ausgehend von der Fragestellung, inwiefern und wie tiberhaupt eine Einschédtzung von
professionellem péadagogischem Handeln im Berufseinstieg im Rahmen eines kriterien-
geleiteten Instruments gelingen kann, zeigten sich Beanspruchungen und Herausforderun-
gen, die den Berufseinstieg als transformative Phase pragen.

Der Einstieg in den Lehrberuf stellt Anforderungen, auf die im Rahmen einer Aus-
bildung nur begrenzt vorbereitet werden kann. Aufgrund der sprunghaft ansteigen-
den Komplexitit beruflicher Anforderungen stellen sich Herausforderungen, die als
berufseinstiegsspezifische Entwicklungsaufgaben bearbeitet werden, um im Profes-
sionalisierungsprozess voranzukommen. (Keller-Schneider, 2022, S. 133)

1 Der vollstindige Forschungsbericht ist nachzulesen bei Zeilinger (2021) und Zeilinger & Dammerer (2022a,
2022b).
2 https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblAuth/BGBLA_2013_I_211/BGBLA_2013_I_211.pdfsig
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Beginnende Lehrpersonen werden in dieser ersten Phase der eigenverantwortlichen Berufs-
tatigkeit von Mentoratspersonen begleitet und bewiltigen diese Zeit mit ihrem komplexen
Anforderungsprofil als vollwertig ausgebildete Lehrpersonen. Sie befinden sich also nicht
mehr in einem Ausbildungsverhaltnis.

Das hier angedachte Modell kann nur einen Ausschnitt der Wirklichkeit — auf der Ebene
der Organisation und auch der Ebene des Individuums - darstellen. An dieser Stelle miissen
die Ausfithrungen von Wiesner und Schreiner (2019) empfohlen werden, auf die in weite-
rer Folge vermehrt Bezug genommen wird und es darf zitierend auch im Hinblick auf das
Erkenntnisinteresse dieses Beitrags eingerdumt werden:

Modelle sind Entwiirfe, sie sind nicht auf Dauer stabil, bilden jedoch fiir eine gewisse
Zeit einen Rahmen fiir das Denken und Diskutieren. [...] Ein Modell, das sowohl
die Optimierung als auch die Entwicklung beherbergt, sollte auch selbst dynamisch
bleiben und von einem eindeutigen Ursache-Wirkungs-Prinzip Abstand nehmen.
(Wiesner & Schreiner, 2019, S. 107)

3. Kontext und empirische Grundlegung

Eine im Zuge der an der Piddagogischen Hochschule durchgefiihrten Forschungsarbeit
(Zeilinger, 2021; Zeilinger & Dammerer, 2022a; Zeilinger & Dammerer, 2022b) vorgenom-
mene Dokumentenanalyse priifte die theoretische Absicherung eines Gutachtens fiir Ver-
tragslehrpersonen in der Induktionsphase. Es zeigte sich (Zeilinger & Dammerer, 2022a),
dass die Items dieses Gutachtens eine theoretische Grundlage finden und durch ausgewéhlte
Kompetenzmodelle bzw. Literacymodelle der Professionalisierungsforschung (Schratz et
al., 2007; Keller-Schneider, 2020; Schocker-von Ditfurth, 2002; Baumert & Kunter, 2011)
untermauert werden konnten. Im weiteren empirischen Vorgehen wurden Mentor*innen in
Ausbildung im Rahmen einer qualitativen Erhebung (schriftliche Erhebung mittels offener
Fragestellung) befragt, welche Kriterien sie bei der Arbeit mit diesem Gutachten fiir Vertrags-
lehrpersonen in der Induktionsphase operationalisieren. Dieser Datensatz (N = 83) wurde
mittels zusammenfassender Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) analysiert. Die explorative
Vorgehensweise erlaubte die induktive Kategorienbildung, um zu einer moglichst gegen-
standsnahen, unverfélschten Darstellung des Materials zu gelangen. Die induktiv gewon-
nenen Kategoriensysteme beantworteten die der Studie zugrundeliegende Forschungsfrage,
welche Kriterien Mentor*innen operationalisieren, und gaben wertvolle Riickschliisse dar-
auf, welchen Charakteristika bei der Beschreibung von Lehrer*innen-Kompetenz durch die
begleitenden Personen (Mentor*innen, Schulleiter*innen) besonderer Stellenwert beige-
messen wird. In diesem Zusammenhang sind jene Kriterien, die gemafs der Auswertung
des Datensatzes mehrfach zugewiesen wurden, nochmals hervorzuheben, denn es zeigte
sich, dass bei der Vermittlung der Inhalte Kompetenzen im Hinblick auf Individualisierung
und Differenzierung, Organisationskompetenz, Transparenz des Lehrer*innen-Handelns
und Zeitmanagement besonders bedeutsam sind. In Bezug auf das Erzieherische Wirken
der Lehrperson scheinen Individualisierung und Differenzierung, das Zeitmanagement,
eine lernforderliche Arbeitsatmosphire, die Materialien und Arbeitsmittel, die Haltung
der Lehrperson und die Ressourcenorientierung fiir die Begutachtung durch Mentor*in-
nen von grundlegender Bedeutung zu sein. Beziiglich der Zusammenarbeit mit Kolleginnen
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und Kollegen und Erziehungsberechtigten sind laut vorliegender Studie die Reflexions- und
Kritikfahigkeit, die Dokumentation der Arbeitsprozesse, die Eigeninitiative und die Team-
fahigkeit besonders signifikant. Dariiber hinaus konnten Kategorien gewonnen werden,
die den Items des Gutachtens {ibergeordnet sind und den Professionalisierungsprozess im
Berufseinstieg umspannen. Diese waren im Modellierungsprozess des vorliegenden Ent-
wurfs ebenfalls von Signifikanz.

4. Das Modell Lehrer*innen-Kompetenz im Berufseinstieg —
systemische und individuelle Anforderungen an beginnende
Lehrpersonen

Die Anforderungen an Lehrpersonen im Berufseinstieg, welche durch das System in sei-
ner Gesamtheit entstehen oder individueller Natur sind, werden im Modell Lehrer*innen-
Kompetenz im Berufseinstieg (Abbildung 1) dargestellt. Um die Anforderungen an Lehrper-
sonen und die Wirkungsbereiche von Lehrer*innen-Arbeit im ersten Jahr der beruflichen
Tatigkeit zu modellieren, wurde als Grundlage auf die in der zugrundeliegenden Studie
(Zeilinger, 2021; Zeilinger & Dammerer, 2022b) beschriebenen Kompetenzmodelle Bezug
genommen.’

Der Berufseinstieg ist ein kritisches Ereignis und ein Nichtbeachten dessen besonderer
Herausforderungen konnte dem Gelingen entgegenstehen. Auch konnte eine Orientierung
an generalisierten Kompetenzmodellen die Wahrnehmung, Einschitzung und auch Refle-
xion von Lehrerarbeit verzerren. Basierend auf den Erkenntnissen der empirischen Daten-
erhebung - welche Kriterien Mentor*innen bei der Einschétzung von Lehrerarbeit operatio-
nalisieren - fand eine Absicherung beziehungsweise Erweiterung im Hinblick auf die bereits
bestehenden Modelle statt. Die Auswahl der hier dargestellten Elemente beschréinkt sich
auf jene Aspekte professioneller Kompetenz, die auch im induktiven Geschehen (Zeilinger,
2021; Zeilinger & Dammerer, 2022b) gewonnen wurden und demnach eine theoretische
wie auch empirische Grundlage finden. Das Modell stellt einen Versuch dar, Lehrer*innen-
Arbeit im Berufseinstieg mit ihrem komplexen Anforderungsprofil und ihren unterschied-
lichen Facetten vereinfacht zu skizzieren.

4.1 Deskription des Modells

Die beginnende Lehrperson steht im Zentrum einer dreiseitigen Veranschaulichung. Schlei-
fenformige Pfeile deuten auf vier ovale Felder: Rollen- und Identititsverstidndnis, Selbst-
kompetenz, Haltung und Professionsbewusstsein und Reflexions,- Diskurs- und Kritik-

3 Folgende Kompetenzmodelle bildeten die wissenschaftliche Ausganssituation fiir vorliegendes Modell — EPIK-
Dominen von Lehrer*innen-Professionalitit: Entwicklung von Professionalitit im internationalen Kontext
(Schratz et.al., 2007), Stress- und ressourcentheoretisch begriindetes Rahmenmodell der Entwicklung padago-
gischer Professionalitdt (Keller-Schneider, 2020), Kompetenzen von Lehrenden nach Schocker-von Ditfurth
(2002), Kompetenzmodell von COACTIV mit Spezifikationen fiir das Professionswissen (Baumert & Kunter,
2011). Die vorliegende Dokumentenanalyse und empirische Datenerhebung dienten dazu, die individuellen
Merkmale der Arbeit beginnender Lehrpersonen zu identifizieren.
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fahigkeit. Im oberen Bereich des Dreiecks befinden sich drei iiberlappende Kreise, welche
gemaf’ vorliegender Darstellung die drei zentralen Aspekte des Lehrer*innen-Handelns
darstellen: Erzieherisches Wirken, Fach- und Vermittlungskompetenz und Kooperation. Die
dreiecksformige Veranschaulichung hat weiche Rédnder, die mit den verschiedenartigen
Adressat*innen der Lehrperson beschriftet sind: Schiiler*innen, Eltern, Kolleg*innen und
dariiber hinaus das Bildungssystem und somit auch die Gesellschaft. Das Modell versucht
demnach einerseits die ,Individualebene oder personale Ebene (Mikroebene)“ (Wies-
ner & Schreiner, S. 90), also auch die Systemebene zu denken. Die Systemebene beinhaltet
gemifd Wiesner und Schreiner (2019) das ,,Lehr-Lern-Geschehen', die Schule als Standort
und im weiteren Sinne auch das Makrosystem, Schule in ,,einem sozial-regionalen Kontext*
(Wiesner & Schreiner, 2019, S. 90). Die beginnende Lehrperson bewegt sich als handelnde*r
Akteur*in in diesen Systemen und Subsystemen und ihr Handeln ist gepragt von den Anfor-
derungen der externen Systeme und jenen internen auf der Mikroebene.

Performanz

Fach-und
Vermittlungs- Kooperation
kompetenz

Lehrperson i
im h
erufseinstieg :

Mentoring

Selbstkompetenz
Professionelle Kompetenz

Abbildung 1. Lehrer*innen-Kompetenz im Berufseinstieg — systemische und individuelle Anforderungen

Haltung und
Professions-
bewusstsein

Rollen- und
Identitatsverstindnis

Reflexions,- Diskurs-
und Kritikfahigkeit

an beginnende Lehrpersonen (Zeilinger ¢ Dammerer, 2022b)

4.2 Explikation: Erldauterungen zur theoretischen Grundlegung und
Interpretationsraume

Die Begleitung der Lehrperson durch eine Mentoratsperson im ersten Dienstjahr ist an der
Basis illustriert. Mentoring wirkt am Fundament und unterstiitzt die Lehrperson bei Ent-
wicklungsaufgaben der tibergeordneten Ebene: Diese Metaaufgaben stehen folglich nicht
im direkten Bezug zur Unterrichtsarbeit, sondern haben die ganzheitliche professionelle
Entwicklung der Lehrerpersonlichkeit und die Entwicklung von professioneller Kompetenz
im Allgemeinen zum Ziel. Die Mentoratsperson ist gleichwertige*r Partner*in in diesem
Prozess, gibt Feedback und sieht sich auch selbst mit den durch die Zusammenarbeit entste-
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henden Entwicklungsaufgaben konfrontiert (Keller-Schneider, 2022). Die Dynamik und die
Wechselseitigkeit der Mentoring-Beziehung werden im Modell durch die schleifenformig
verlaufenden Pfeile angedeutet.

4.2.1 Rollen- und Identitatsverstandnis

Ausgehend von der Lehrperson sei an erster Stelle — im Modell links unten dargestellt — auf
den in dieser Phase notwendigen Perspektivenwechsel hingewiesen. Aus der Ausbildungs-
situation kommend muss dieser hin zu einem nunmehr angemessenen Rollenverstandnis
vollzogen werden und die Entwicklung der beruflichen Identitit ihren Anfang finden. Dies
ist als Entwicklungsaufgabe ,,Rollen- und Identitétsverstandnis“ dargestellt. Diese Entwick-
lungsaufgabe versteht sich im Sinne von Keller-Schneider als ,identitétsstiftende Rollen-
findung“ (Keller-Schneider, 2016, S. 287-288).

4.2.2 Selbstkompetenz

Dariiber hinaus ist die Lehrperson gefordert, Selbstkompetenz im Sinne von Beziehungs-
kompetenz und Selbstregulationsmechanismen zu entwickeln. In diesem Zusammenhang
sei auf die von Schocker-von Ditfurth (2002) formulierten Kompetenzen von Lehren-
den verwiesen. In der Selbstkompetenz sind gemifd dieser modellhaften Vorstellung von
Lehrer*innen-Kompetenz die Aspekte ,,Menschenbild, Werte, Ideen, Visionen [und] Sinn-
frage“ (Schocker-von Ditfurth, 2002, S. 7) abgebildet. Ebenso beinhaltet das Fundament laut
Schocker-von Ditfurth (2002, S. 7) ,,Belastbarkeit, Stressresistenz® und auch den ,,Umgang
mit Paradoxien® Bezugnehmend auf Hofmann et al. (2017) kann festgestellt werden, dass
die im Studium erworbenen Fihigkeiten im beruflichen Handeln dann ihre volle Wirk-
samkeit zeigen, wenn die Ebene der Selbstkompetenz gesichert ist. Mentoring wirkt, geméf3
dem vorliegenden Verstandnis, vorwiegend auf dieser Ebene (Dammerer, 2019b). Auch die
Selbstregulation geméfl Baumert und Kunter (2011) soll in diesem Feld umfasst sein. In dem
der COACTIV-Studie zugrunde liegenden Kompetenzmodell gehen Baumert und Kunter
(2011) davon aus, dass vier Komponenten fiir professionelles Lehrerhandeln ausschlag-
gebend sind. Einerseits kommt ,,spezifischen, erfahrungsgesittigten, deklarativen und pro-
zeduralen (Baumert & Kunter, 2011, S. 33) Wissensformen eine grofe Bedeutung zu. Ande-
rerseits sind es Werthaltungen, Uberzeugungen und subjektive Ziele, die wichtige Aspekte
professioneller Kompetenz sind. Ein Zusammenspiel von ,,motivationalen Orientierungen®
und ,,Fahigkeiten der professionellen Selbstregulation® (Baumert & Kunter, 2011, S. 33) ist
ebenfalls in diesem Kompetenzmodell dargestellt. Die Selbstregulation, wie sie im vorlie-
genden Modell gemeint ist, ldsst sich als der ,,verantwortungsvolle Umgang mit den eigenen
personlichen Ressourcen® (Baumert & Kunter, 2011, S. 44) beschreiben. Gerade im Berufs-
einstieg spielt das Erleben von Belastungen eine fundamentale Rolle. Der Begriff Selbst-
kompetenz griindet sich demnach sowohl auf jenen von Schocker-von Ditfurth (2002) als
auch auf die Selbstregulation, wie sie von Baumert und Kunter (2011) beschrieben wird. Da
das Wissen in all seinen Facetten dem Modell von Baumert und Kunter (2011) zentral ist,
schlieflit deren Modell an den Expertisenansatz an. Weil jedoch ebenso Merkmale (moti-
vationale Orientierungen und die Selbstregulationsfahigkeit) in diesem Modell verankert
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sind, werden auch Elemente aus dem Personlichkeitsansatz integriert. Baumert und Kunter
(2011, S. 46) postulieren, dass ,bestimmte personliche Auspragungen [...] die Grundlage
tur langfristig effektives Handeln von Lehrkriften bilden® Jedoch sind diese Personenmerk-
male nicht angeboren oder invariabel, sondern lassen sich im Sinne der Professionalisie-
rungsperspektive in Entwicklungsprozessen steuern (Baumert & Kunter, 2011).

4.2.3 Haltung und Professionsbewusstsein

Haltung und Professionsbewusstsein im Sinne eines professionellen Habitus und der Bereit-
schaft zur kontinuierlichen Weiterentwicklung sind ebenfalls hier zu verankern und griin-
den sich auf Schratz et al. (2007) und die dort beschriebene Domane Professionsbewusst-
sein sowie auf Helsper (2016a), Helmke (2017) und Wiesner und Schreiner (2019). Das
Professionsbewusstsein meint Rollenbewusstsein, Professionalitiat im Hinblick auf Habitus
und Autonomie, Berufsethos und die Fahigkeit, als Expert*in fiir Lehr- und Lernprozesse
aufzutreten. Die Bereitschaft, sich kontinuierlich weiterzuentwickeln, und die Féhigkeit,
auch in schwierigen Situationen handlungsfahig zu bleiben, sind wie auch die Kompetenz,
sich als Person von der beruflichen Betroffenheit abzugrenzen, in der Doméane Professions-
bewusstsein verankert (Paseka, et al., 2011).

Schlie8lich meint Professionsbewusstsein, das eigene Wissen und Konnen fiir einen
genau definierten Bereich zu kennen und sich in diesem Bereich als Expertin bzw.
Experte zu verstehen. Das verschafft Selbstvertrauen und das Gefiihl, zum Wohl von
Schiilerinnen und Schiilern, Eltern und anderen betroffenen Personen handeln zu
konnen. (Paseka et al., 2011, S. 30)

Die Lehrperson zeigt die Bereitschaft, sich aufgrund von Reflexionsprozessen oder Feed-
back weiterzuentwickeln. Die Lehrperson zeigt sich an der kontinuierlichen Weiterentwick-
lung des professionellen Lehrerhandelns und Habitus interessiert (Helmke, 2017). Die Rele-
vanz des lebenslangen Lernens wird auch von Dammerer (2021) bestitigt. Das Bewusstsein
tiber das Professionskontinuum und die Wahrnehmung des lebenslangen ,,Lernen[s] in der
Profession erscheint daher als unumgénglich® (Dammerer, 2021, S. 22) und sollte bereits in
der Berufseinstiegsphase gescharft werden.

4.2.4 Reflexions-, Diskurs- und Kritikfahigkeit

Auch die Bereitschaft, sich mit Feedback, Kritik und Reflexionsprozessen auseinanderzu-
setzen, ist an der Basis skizziert. Diese Facette baut auf die Reflexions- und Diskursfahigkeit
gemifd Schratz et al. (2011) und die in den Daten vorherrschende Forderung von Men-
tor*innen nach Selbstreflexionsfahigkeit, Kritikfahigkeit und der Fahigkeit der Lehrperson,
sich einer Fachsprache, differenzierter Begriffe und einer der Situation angemessenen Spra-
che zu bedienen. Schocker-von Ditfurth (2002, S. 7) verweist auf die Bedeutung der Refle-
xion, um ,das eigene berufliche Tun tiefgreifender zu analysieren und sich dariiber duflern
zu konnen® Die Lehrperson zeigt die Bereitschaft zum Austausch mit Kolleg*innen zum
Zweck der Weiterentwicklung und kann im Diskurs ihr eigenes Handeln begriinden. Die
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Lehrperson verzichtet auf eine strategische Diskursausrichtung. Sie zeigt Bereitschaft zur
Selbstdistanz, steigt aus der unmittelbaren Intensitit der Situation aus und nimmt diese im
Gesprich mit einem reflexiv-distanzierten Blick wahr. Die Lehrperson erfasst das Spezifi-
sche der Situation wie auch das hinter dem konkreten Fall liegende Allgemeine (Paseka et
al., 2011). Sie beobachtet ihren Unterricht und sich selbst aus unterschiedlichen Perspekti-
ven. Sie ist in der Lage, @iber ihren Unterricht ein Urteil zu fillen, entwickelt Strategien zur
Selbstbeobachtung, denkt systematisch tiber bisherige Erfahrungen nach und zieht Schliisse.
Dartiber hinaus werden Phianomene des eigenen Lehrens verbalisiert, sachliche Kritik wird
angenommen und das eigene Handeln reflexiv auf seine Angemessenheit hin hinterfragt.
Die Lehrperson zeigt folglich die Bereitschaft, positives und negatives Feedback auf sach-
licher Ebene anzunehmen und angemessen darauf zu reagieren. Die Idee einer ,reflexiven/
proflexiven Entwicklungsorientierung® (Wiesner & Schreiner, 2019, S. 107) ist grundlegend.

4.2.5 Aspekte des Unterrichtshandelns im Berufseinstieg

Die Aufgaben der Lehrpersonen im Hinblick auf die Anforderungen des Unterrichtens sind
in der hier vereinfacht dargestellten Grafik auf drei Aspekte reduziert, die sich an den zen-
tralen Aufgaben von Lehrpersonen im Berufseinstieg orientieren. Die drei im Gutachten
angefithrten Kompetenzbereiche Fach- und Vermittlungskompetenz, Erzieherisches Wirken
und Kooperation sollen im Folgenden niher erlautert werden: Der Aspekt Fach- und Ver-
mittlungskompetenz beinhaltet eine Vielfalt an Vermittlungskompetenzen und die fach-
liche Expertise. Die Lehrperson verfiigt im Hinblick auf das zu unterrichtende Fach tber
ausreichende Expertisen, um qualititsvolle Lernprozesse ihrer Schiiler*innen zu unter-
stlitzen. Differenzierte Analysen zeigen, dass sowohl fachliches als auch fachdidaktisches
Wissen bedeutsam sind und Voraussetzung fiir einen ,,kognitiv aktivierenden Unterricht®
(Konig, 2016, S. 143). ,,Adressatenbezogene Vermittlung“ (Keller-Schneider, 2020, S. 142)
umfasst nicht nur die Vermittlung von Fachinhalten, sondern auch die ,, Ausrichtung auf
die Schiiler*innen als aktiv Lernende® Fachspezifische Inhalte sollen nicht nur didaktisch
aufbereitet und strukturiert werden, sondern zu individualisierten und differenzierten
Lernprozessen fithren. Hericks (2006) hebt in der Entwicklungsaufgabe Vermittlung den
Fachbezug und fachlichen Inhalt stirker hervor. Die Lehrperson stellt Klarheit und Struk-
turiertheit sicher, indem die Prisentation der Inhalte nachvollziehbar und verstandlich ist.
Ihre Sprache ist akustisch verstandlich, pragnant und gegliedert, das Gesprochene hat einen
roten Faden (Helmke, 2017). Auch Hess und Lipowsky (2016) betonen, dass inhaltliche
und strukturelle Klarheit notwendig ist und das fachliche Wissen eine unbedingte Voraus-
setzung fiir dieses Kriterium ist. Die Lehrperson kniipft an die Lebenswelt und Motive der
Schiiler*innen an (Helmke, 2017) und achtet auf eine dem Alter der Lernenden angemes-
sene Vermittlung der Inhalte. Es wird ein Bezug zu aktuellen Themen der Lebenswelt und
der Praxis hergestellt. Die Lehrperson schafft die notwendigen Rahmenbedingungen zur
Unterrichtsgestaltung und ist im Hinblick auf Arbeitsmittel und Inhalte vorbereitet. Die
svorbereitete Umgebung® (Meyer, 2016, S. 121) im Sinne einer effektiven Raumregie und
Storungsreduzierung fordert die Lehr- und Lernprozesse. Die Lehrperson bereitet die
Arbeitsmittel und Inhalte des Unterrichts gewissenhaft vor.

Die didaktische Kompetenz ist hier ebenso mitgemeint wie das fiir die Unterrichtstatig-
keit notwendige padagogisch-psychologische Wissen, das Wissen um Unterrichtsorganisa-
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tion (Baumert & Kunter, 2011; Schocker-von Ditfurth, 2002), die Kohédrenz und Kongruenz
im Hinblick auf Leistungsfeststellung und -beurteilung, die Formen der Individualisierung
und Differenzierung, die Unterrichtsvorbereitung, die Planung und Umsetzung vielfaltiger
Unterrichtsformen und das fiir die Unterrichtsgestaltung notwendige Organisationswissen
(Baumert & Kunter, 2011). Da in diesem Wirkungsbereich auch die Kenntnis iiber Lehr-
plan und rechtliche Grundlagen eingeschlossen sind, steht dieser auch in einer direkten
Beziehung zu den externen Anforderungen des Systems. Die beginnende Lehrperson soll in
der Lage sein, ihre Vorgehensweise zu begriinden und sorgt fiir Transparenz und Nachvoll-
ziehbarkeit gegeniiber den Schiiler*innen. Sie passt den Lehrplan differenziert der Klassen-
situation an. Sie kennt aufSerdem die Vorgaben zur Leistungsbeurteilung (Leistungsbeurtei-
lungsverordnung), relevante Passagen des Schulunterrichtsgesetzes und auch schulinterne
Vereinbarungen und ist bereit, diese zu beriicksichtigen. Die Leistungsfeststellung und Leis-
tungsbeurteilung gelten als Kernaufgaben einer Lehrperson. Die Beurteilung erfolgt auf der
Grundlage von transparenten und fundierten Kriterien, die die Lehrperson argumentieren
kann. Schulische Leistungen zu evaluieren ist durch verschiedene Methoden moglich und
muss sich klar in einem rechtlichen Rahmen bewegen (Helmke, 2017). Durch das System
auferlegte Fristen werden eingehalten. Theoretische Grundlage fiir diese Facette bieten die
Doménen Personal Mastery und Differenzfahigkeit (Schratz et. al, 2011), die adressaten-
bezogene Vermittlung geméfd Keller-Schneider (2020), die fachliche, didaktische und unter-
richtsorganisatorische Kompetenz nach Schocker-von Ditfurth (2002) und die Kompetenz-
bereiche Fachwissen, Fachdidaktisches Wissen und Pddagogisch-psychologisches Wissen
nach Baumert und Kunter (2011).

Die Domine Differenzfahigkeit meint gemafl Paseka et al. (2011) die Fahigkeit einer
professionellen Lehrkraft, zu individualisieren und zu differenzieren, indem unterschied-
liche Lernvoraussetzungen wahrgenommen werden, die Notwendigkeit differenzierter
Unterrichtsprozesse erkannt wird und den Schiiler*innen selbstorganisierte und auf ihre
Individualitat abgestimmte Lernprozesse ermoglicht werden. Der Umgang mit der in der
Klasse vorherrschenden Heterogenitit, mit ,,groflen und kleinen Unterschieden® (Paseka et
al., 2011, S. 33) ist der Anspruch an professionelles Lehrerhandeln, der in diesem Kompe-
tenzfeld abgebildet wird. Differenzfihigkeit erfordert

Wissen, wie man mit unterschiedlichen Lern-, Kommunikations- und Integrations-
schwierigkeiten umgeht, und die Fahigkeit - wo sinnvoll und notwendig -, differen-
zierende Unterrichtsmafinahmen anzubieten und selbstorganisierte Lernprozesse
zu initileren, die es ermdglichen, individuelle Lernwege zu gehen oder inhaltliche
Schwerpunkte zu setzen (Paseka et al., 2011, S. 34).

Der oben zentral dargestellte Aspekt Erzieherisches Wirken beinhaltet eine Vielzahl an Facet-
ten des padagogischen Handelns. Die Fahigkeit der Lehrperson, eine effiziente Arbeits-
atmosphire zu schaffen und aufrechtzuerhalten, ist in diesem Kompetenzbereich veran-
kert. Klassenfithrung, Unterrichtsmanagement und Aktivierung sind in diesem Kontext zu
nennen. Die hier dargestellte Facette vereint die Doménen Differenzfahigkeit (Schratz et al.,
2007), die anerkennende Klassenfithrung, wie sie von Keller-Schneider (2020) beschrieben
wird, und die Gespréchs- und Beziehungskompetenz laut Schocker-von Ditfurth (2002).
Auch die Interaktion im Unterricht mit und die Wertschitzung fiir Schiiler*innen sind hier
mitinbegriffen. Die Datenerhebung (Zeilinger, 2021) zeigte Kriterien, die bei der Einschét-
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zung und Reflexion des erzieherischen Wirkens bei mehreren Items relevant sind. Einem
effizienten Zeitmanagement, der Individualisierung und Differenzierung, der Ressourcen-
orientierung, der Schaffung einer effizienten Arbeitsatmosphire und den durch die Lehr-
person vor- und aufbereiteten Materialien und Arbeitsmitteln kommen laut vorliegender
Erhebung zentrale Rollen zu. Erzieherisches Wirken beinhaltet auf3erdem die Motivations-
fahigkeit und Lernforderung. Schiiler*innen zu motivieren, gilt als wichtiges Gestaltungs-
prinzip fiir effektives Unterrichten. Helmke (2017, S. 221) zufolge ist ,ein ausreichender
Grad der Motivierung unabdingbar, um Lernprozesse zu initiieren” und es ist notwendig,
die Motivation wahrend des gesamten Lernprozesses im Auge zu behalten und aufrecht-
zuerhalten.

Ziel der Motivierung durch die Lehrperson muss es sein, die motivationale Fremd-
steuerung so weit wie moglich durch motivationale Selbststeuerung zu ergénzen
bzw. zu ersetzen. Das heif$t, Schiiler (sic!) sollen zunehmend lernen, sich selbst zu
motivieren und damit Lehrfunktionen fiir sich selbst zu tibernehmen. (Helmke,
2017, S. 221)

Auch die Interaktion zwischen Lehrperson und Lernenden im Hinblick auf Sprache und
Umgangston ist hier verankert. Lehrpersonen sind neben den Eltern ,,die wichtigsten Sprach-
modelle* (Helmke, 2017, S. 109). Die Lehrperson ist durch kompetentes Auftreten und
Wirken im Unterricht Vorbild fiir Schiiler*innen. Erzieherisches Wirken beinhaltet auch die
Forderung demokratischer Umgangsformen. Helmke (2017, S. 239) meint mit dem Begrift
der Unterrichtsbeteiligung drei Dinge: ,,Mitentscheidung tiber Fragen des Unterrichts, Mit-
gestaltung des Unterrichts und aktive Beteiligung am Unterricht.“ Werden Schiiler*innen
aktiv in die Unterrichtsgestaltung eingebunden und wird ihnen Verantwortung in Form von
Aufgaben oder Amtern iibertragen, wirkt sich dies forderlich auf ihr Verhalten, ihr Lernen
und ihre Motivation aus. Dies konnte bereits in der Rutter-Studie (1983) belegt werden.
Helmke (2017) betont in diesem Zusammenhang, dass die Beteiligung dem Alter entspre-
chend sein muss und nennt verschiedene Formen der Mitgestaltung: Schiiler*innen kénnen
beispielsweise bei der Auswahl von Lerninhalten einbezogen werden, Hausaufgaben kon-
nen zur Auswahl gestellt werden oder die Reihenfolge der Inhalte kann einem Mitsprache-
recht unterliegen, die Perspektive der Schiiler*innen kann durch Feedback eingeholt und
Grundlage fiir Weiterentwicklungsprozesse werden. Das erzieherische Wirken ist von Wert-
schitzung fiir die Schiiler*innen und Empathie gepragt.

Wenn die Dominanz des Lehrers zu stark, der Zwang zu deutlich und der Wissens-
vorsprung demonstrativ zur Geltung gebracht werden, erzeugt dies Probleme in der
Auseinandersetzung mit der Sache. Der Lehrer muss — um das Verstehen der Schii-
ler zu fordern — metaphorisch gesprochen immer wieder von ,,seinem hohen Ross®
heruntersteigen und mit den Schiilern auf Augenhéhe kommunizieren. (Helsper,
20164, S. 112)

Der dritte Wirkungsbereich tragt den Titel Kooperation und umfasst die Zusammenarbeit
der beginnenden Lehrperson mit Kolleg*innen wie auch mit Erziehungsberechtigten und
Schiiler*innen. Einerseits sind hier Beziehungskompetenzen (Keller-Schneider, 2002),
Kooperation und Kollegialitat gemaf3 Schratz et al. (2011) umfasst, andererseits die Bereit-
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schaft fiir projektorientierte und klasseniibergreifende Kooperation und auch Engagement
und Aktivitdt im Hinblick auf die Mitgestaltung des schulischen Lebens. Die Fihigkeit,
zusammenzuarbeiten, ist in der Doméne Kooperation und Kollegialitit der EPIK-Doméanen
(Paseka et al., 2011) dokumentiert. Die kollegiale Zusammenarbeit ist im Sinne der kon-
tinuierlichen Qualitatsentwicklung unabdingbar. Terhart und Klieme (2005) postulieren,
dass Kooperation zwar gefordert, aber nicht in vollem Umfang gelebt wird und es muss
in diesem Zusammenhang festgehalten werden, dass es oftmals an den nétigen Struktu-
ren mangelt, um die Zusammenarbeit zu verankern. Der Arbeitsplatz Klassenraum wird in
der Praxis oft noch ,,als von der individuellen Lehrerpersonlichkeit zu gestaltende Wirk-
lichkeit* (Terhart & Klieme, 2005, S. 164) wahrgenommen. Schrittesser (2004) betont in
diesem Kontext die Bedeutsamkeit der professional community als Raum fiir Dialog und
Austausch. In dem in dieser professionellen Gemeinschaft entstehenden Arbeitsbiindnis
sind die Partner*innen einander kritische Freund*innen und kommunizieren und reflek-
tieren Aspekte des Unterrichts und von Schule auf Augenhéhe. So kann im Sinne der ler-
nenden Schule eine Form der Kooperation entstehen, ,,in der die kollektiven Fahigkeiten
und Krifte, die in Einzelpersonen vorhanden sind, fiir ein gemeinsames Anliegen genutzt
werden® (Paseka et al., 2011, S. 31). Sehr aufschlussreich ist in diesem Zusammenhang das
Dreieck Profession — Lernen — Gemeinschaft (Wiesner & Schreiner, 2019) und die darin
gedachte Notwendigkeit, ,,unterschiedliche Aspekte des Lernens in Kooperation zu verste-
hen“ (Wiesner & Schreiner, 2019, S. 95).

Im Konkreten sind in der Doméane Kooperation und Kollegialitit all jene Elemente der
professionellen Arbeit zusammengefasst, die Arbeit im Team erfordern und erméglichen.
Die mitgestaltende Kooperation in der Institution Schule (Keller-Schneider, 2020) und das
Beratungswissen (Baumert & Kunter, 2011) sind in dieser Facette vereint. ,,Mitgestaltende
Kooperation in und mit der Institution Schule® (Keller-Schneider, 2020, S. 143) meint das
Anerkennen der institutionellen und organisatorischen Rahmenbedingungen und Anfor-
derungen sowie die Bereitschaft zur Mitgestaltung und zur Kooperation. Diese Koopera-
tion umfasst ,symmetrische (Kollegium), asymmetrische (Schulleitung, Vorgaben) und
komplementdre (Therapeut*innen und Fachstellen) Arbeitsbeziehungen® (Keller-Schnei-
der, S. 2020, S. 143). Kooperation versteht sich laut diesem Verstandnis nicht nur als Zusam-
menarbeit, sondern auch als die Fihigkeit, als Teil der Professional Community zu agieren
(Keller-Schneider, 2020).

Die Untersuchung offenbarte bei der Analyse und Reflexion den besonderen Wert von
Eigeninitiative, Teamfahigkeit und auch der Dokumentation der beratenden Titigkeit. Dar-
tiber hinaus ist der professionelle Austausch mit Kolleg*innen, mit Eltern und Schiiler*in-
nen im Kreis Kooperation inkludiert. Durch Mentoring wird dieser Austausch vor allem
im ersten Dienstjahr erprobt und soll iiber die gesamte Dienstzeit hinweg wirken und voll-
zogen werden, um nicht in die prekére Situation zu geraten, tiber, anstatt mit Kolleg*innen
zu reden. Die Lehrperson zeigt sich sozial kompetent und offen, stellt sich im Kollegium vor
und grifdt freundlich (Helsper, 2002, 2016). Sie geht aktiv auf Kolleg*innen zu und bringt
die Bereitschaft mit, sich in das bestehende Team einzugliedern. Die Lehrperson sieht sich
als Mitglied des Kollegiums und nicht als Einzelkdimpfer*in.
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4.2.6 Wirkungsbereiche von Lehrer*innen-Handeln im Berufseinstieg

Das beobachtbare Verhalten — die Performanz — in Bezug auf die drei Wirkungsbereiche
Fach- und Vermittlungskompetenz, Erzieherisches Wirken und Kooperation stellt die Spitze
der Pyramide dar. Alle im Modell Lehrer*innen-Kompetenz im Berufseinstieg dargestell-
ten systemischen und individuellen Anforderungen an beginnende Lehrpersonen fithren
in ihrer Bearbeitung zu Professionalisierung und Kompetenzerweiterung. Die beginnende
Lehrperson kooperiert einerseits mit Kolleg*innen und beriicksichtigt die Vorgaben des
Systems. Andererseits ist sie in der Arbeit mit Eltern gefordert und hat im Hinblick auf
alle pddagogischen Entscheidungen die vorrangige Zielgruppe ihres Wirkens im Blick: die
Schiiler*innen. Die Lehrperson fiithrt Gespriache mit Schiiler*innen in beratender, iiber das
Fachliche hinausgehender Funktion. Die Lehrperson erkennt Lernpotenziale und berét im
Hinblick auf spezielle Fordermoglichkeiten, zudem erkennt sie Begabungen und kennt Mog-
lichkeiten der Begabungsforderungen (Bennewitz, 2016). Sie gibt gegeniiber Schiiler*innen
Auskuntft tiber Lern- und Bildungsprozesse und berit diese in Bezug auf fiir die personliche
Schullaufbahn bedeutsame Entscheidungen (Bennewitz, 2016). Professionelles Lehrerhan-
deln beschrinkt sich demnach nicht auf Unterrichtssituationen, sondern geht in der bera-
tenden Funktion gegeniiber Erziehungsberechtigten sowie Schiiler*innen dartiber hinaus.
Die Beratungskompetenz als zentrale Kompetenz professionellen Lehrerhandelns wird auch
bei Wiesner und Dammerer (2020) ausfithrlich diskutiert. Wiesner und Schreiner (2019)
konstatieren: ,,Damit Entwicklung erlebbar wird, brauchen Systeme und Personen das
Andere und die Anderen, um durch einen differenzierten Bezug zu dem Anderen ein ver-
tieftes identitdtskonstituierendes Wissen zu gewinnen® (Wiesner & Schreiner, 2019, S. 83).

5. Schlussfolgerungen zur Wahrnehmung, Einschatzung und
Reflexion von Lehrer*innen-Arbeit im Berufseinstieg

Das Modell Lehrer*innen-Kompetenz im Berufseinstieg — systemische und individuelle
Anforderungen an beginnende Lehrpersonen versucht den unterschiedlichen Facetten von
Lehrer*innen-Arbeit in der Berufseinstiegsphase Rechnung zu tragen. Die Begleitung der
beginnenden Lehrperson durch eine Mentoratsperson ist als Basis — bei der Herausbildung
der beruflichen Identitat, der Entwicklung von Selbstkompetenz und eines professionel-
len Habitus und der Entfaltung von Kritik- und Reflexionsfahigkeit — zu verstehen. Wah-
rend die nun vertraglich gebundene Lehrperson eigenverantwortlich in Bezug auf die drei
genannten Wirkungsbereiche Fach- und Vermittlungskompetenz, Erzieherisches Wirken und
Kooperation arbeitet, fehlt die aus der Ausbildungssituation gewohnte Fremdbeurteilung
und Vergleichsgrole. Um diesen Unsicherheitsgefiithlen entgegenzuwirken, bietet die Men-
toratsperson durch Feedbackgesprache und die Fithrung einer Entwicklungsdokumentation
als Reflexionsgrundlage einen Referenzrahmen und eine Orientierungshilfe im Hinblick
auf die diversen Anforderungen und Wirkungsbereiche. In diesem Zusammenhang ist es
unumganglich, dass sich Mentor*innen ihrer ambivalenten Rolle bewusst sind. Keinesfalls
darf die Rahmung, die gesetzlich verankerte Begleitung durch eine Mentoratsperson und
die Dokumentation der Entwicklungsprozesse als von der beginnenden Lehrperson anzu-
strebender Qualitatsmaifstab missverstanden werden.
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Das Modell Lehrer*innen-Kompetenz im Berufseinstieg — systemische und individuelle
Anforderungen an beginnende Lehrpersonen zielt darauf ab, den komplexen und normativen
Anforderungen dieser Phase Rechnung zu tragen und den Blick der beteiligten Personen fiir
jene Facetten zu schérfen, die den Berufseinstieg zu einer besonders herausfordernden, aber
auch nachhaltig pragenden und damit wertvollen Phase machen.
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Christian Wiesner' & Michael Gebauer

Das In-der-Welt-Sein als Grundverfassung
des Mentorings
Das An-Sich-Erfahren und das Zu-Sich-Sein im Mentoring

Abstract

Mentoring ist ein tiberaus komplexes Begleitungskonzept, welches vielerlei Theorien und
Herangehensweisen in sich vereint. Der vorliegende Beitrag versucht die aristotelische
Rhetorik und die Bindungstheorie miteinander so aufzubereiten, dass iiber eine Modellie-
rung von theoretischen Zusammenhingen hinweg die Idee des Mentorings aufgezeigt und
ausgeweitet werden kann. Zugleich bietet dieser Ansatz die Moglichkeit, die angestrebten
Verdnderungsprozesse durch das Mentoring tiefer zu ergriinden und bietet dazu eine theo-
retische Fundierung von transformativen Lernprozessen an, die tiber die Verwobenheit der
Bindungstheorie mit der aristotelischen Rhetorik umfassend erértert wird. Das Transfor-
mative als ein Um-Lernen durch Neues, Anderes und Unbekanntes beruht dabei auf dem
Zu-Sich-Sein und dem An-Sich-Erfahren. Beide Phianomene sind mafigeblich sowohl im
In-Beziehung-Sein als auch im aristotelischen Dialogisieren auffindbar und pragen das
Mentoring. Durch die Einfithrung der Bindungstheorie in das Mentoring werden zusétzlich
maladaptive Entwicklungen sichtbar, die im Mentoring grundsitzlich zu vermeiden sind
und wodurch die Ausrichtung und die Form des Begleitens im Mentoring begriindbar wird.

1. Einleitung

Der vorliegende Beitrag beruht auf den vorangehenden Auseinandersetzungen mit dem
Mentoring von Wiesner (2020a, 2020b, 2022a, 2022b, 2022d), Wiesner & Prieler (2022) und
Schratz & Wiesner (2022) aus den beiden Sammelbanden zum pddagogischen Mentoring
sowie auf einem dazu fundierenden Beitrag von Wiesner & Dammerer (2020). In diesem
Beitrag wird versucht, das Vorangegangene einerseits durch Synopse und Synthese weiter-
zuentwickeln wie andererseits Neues, noch unbekannte Aspekte und Ideen einzuflechten.
Dabei zeigt die Struktur der aristotelischen Rhetorik eine Herangehensweise auf, die eine

1 Der Beitrag ist iiber weite Teile gemeinsamen mit Prof. Dr. Michael Gebauer von der der Martin-Luther-
Universitdt Halle-Wittenberg, Institut fiir Schulpadagogik und Grundschuldidaktik, entstanden. Michael ist
am 26.12.2022 unerwartet verstorben und die letzte Abstimmung zur Erstellung des finalen Beitrags konnte
nicht mehr erfolgen. Ich danke Michael fiir das gemeinsame, vor allem personliche Zusammenwirken iiber
die letzten Jahre hinweg und fiir den iiberaus kreativen und herzlichen, personlichen Austausch von Anschau-
ungen, Moglichkeitsraumen und Ideen. Fiir meinem Freund und Kollegen Michael Gebauer (1959-2022), den
ich nun nicht mehr nach seiner Sicht fragen kann.
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erste Vorstellung von Mentoring sichtbar machen kann. Ebenso wird durch das Heran-
ziehen der Arbeiten von Wiesner (2020a), Wiesner & Gebauer (2022a, 2022b, 2023) und
Gebauer & Wiesner (2022) die Bindungstheorie und das In-Beziehung-Sein mit der aristo-
telischen Rhetorik und mit den anfinglichen Vorstellungen verwoben und daraus ein Ent-
wurf fiir eine strukturdynamische Schichttheorie eingefiihrt. Das Grundlegende dabei ist
das In-Beziehung-Sein, um aus dieser Positionalitit heraus alle weiteren Ideen und Konzepte
aufzeigen und um diese mit dem Mentoring verkniipfen zu konnen.

Das In-Beziehung-Sein beruht dabei auf Urphinomenen des tétigen, aktiven Wahrneh-
mens, Erlebens und Erfahrens. Erfahren kommt aus dem mittelhochdeutschen ervarn und
bedeutet ,reisen, durchfahren, -ziehen (Pfeifer, 2011, S. 293) wie auch ,erleben, durch-
machen und erleiden®. Damit verweist das Erfahren auf die Reise von einem zu einem
anderen Erleben. Die Erfahrung steht sowohl fiir die ,wiederholte Wahrnehmung®, also
fir die performative ,Mehrmaligkeit (Fichte, 1810, S. 630) als auch fiir die instrumentelle,
aus der ,Ubung erlangte Kenntnis, Einsicht (Pfeifer, 2011, S. 293), die sich beide durch
die Durchwanderung des Lebens (mhd. Ervarunge) ausformen und unterschiedliche Wei-
sen des Lernens ausbilden. Im Grunde ist mit dem Erfahrenen meist nicht das tatsachlich
Gleiche gemeint, sondern vielmehr die ,mehrere[n] Male“ (Fichte, 1810, S. 630) machen
die ,Trennung“ zwischen Einzelergebnis und der Erfahrung sowie auch die Abgrenzung zur
reinen, mechanischen oder technischen Ubung als Wiederholung des Gleichen aus. In der
Mehrmaligkeit, die auch als Phdnomenologie des vielartigen Wiederholens verstanden wer-
den kann, verbinden ,,sich gewusstes Kénnen und gekonntes Wissen“ (Brinkmann, 2012,
S. 396) mit ,Haltungen“ (Wildfeuer, 2011, S. 1796), was die ,,Grundform des praktischen
Tuns® (Brinkmann, 2012, S. 397) begriindet. Daher meint die Mehrmaligkeit kein rein tech-
nologisches, performantes und blof3 technisches Verstindnis von Uben, Verhalten oder
Handeln als instrumentalistische oder mechanistische ,,Objekt-Formung® oder blof3e Kom-
petenz oder das Lernen einzelner Kompetenzen, sondern die ,,performative Hervorbrin-
gung von Sache, [Ich-]Selbst und Methode®. Widerfahrnisse, die fiir das praktische, konkrete
Tun relevant sind, kénnen als Abwandlungen von Erfahrungen verstanden werden. Da alle
Menschen aneinander und miteinander konkret und unmittelbar handeln, ,widerfahrt uns
,Freud und Leid‘ durch Menschen [und Sachen], die uns helfen, lieben, verlassen, verlet-
zen“ (Kamlah, 1984, S. 34). Widerfahrnisse werden demnach ,,stets ,erfreulich’ oder ,widrig’,
angenehm oder unangenehm® (Kamlah, 1984, S. 36) erlebt.

Das Wort Erleben wiederum basiert auf dem althochdeutschen Begriff lebén und bedeutet
»lebendig [...], wohnen™ (Pfeifer, 2011, S. 776) sowie ,.etwas erfahren®. Das Erleben ist somit
das Fundament der Erfahrung und er6ffnet zugleich ein Dazwischen, namlich ein verbinden-
des Zwischen, welches die lebendige, aktive Wahrnehmungstitigkeit mit dem Erleben ver-
kntipft und Erfahrungen wie auch Widerfahrnisse erméglicht. Aus diesem Blick heraus sind
nun grundlegende Phdnomene aufzuzeigen, die den Maglichkeitsraum und die Dynamiken in
diesem Zwischen strukturieren und sich im In-Beziehung-Sein und den Beziehungsmustern
zeigen und woraus sich differenzierbare Qualititen und Ténungen von Bewaltigungsfihig-
keiten entwickeln (Zechner & Wiesner, 2022). Diese Phdnomene stellen also einen Grund
zur Verfigung, sie ermoglichen ein Zu-sich-Sein und ein An-sich-Erfahren und sie priagen
und formen Bindung und Beziehung als etwas zugleich Gerinnendes, welches zu einem
»Geronnene[n], Erstarrte[n]“ (Dtirr, 2009, S. 111) werden kann. Das rinnende und flieffende
In-Beziehung-Sein und die erstarrenden Formen der Bindungs- und Beziehungsmuster
erdffnen also unterschiedliche ,,Urgestalt[en]“ (Pfeifer, 2011, S. 1478; Herv. d. Verf.) und
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»Erscheinungsform[en] einer Person’, die in Haltungen und im Habitus ebenso sichtbar sind.
Zugleich bestehen Haltungen wie auch der Habitus ,,nicht aus einer bloflen Wiederholung
von dem, was man mehrmals gemacht hat, sondern der addquaten geistigen und emotionalen
Vorbereitung® (Charpenel, 2018, S. 113), weshalb es nicht nur um die ,,Umsetzung einseitiger
Prozeduren® geht, sondern um ,,die Befdhigung®, ein ,,gelingendes Leben® fithren zu kénnen
und ein gelingendes Lehrperson-Sein. Mit dieser Einleitung sind die grundlegenden beteilig-
ten Phianomene des Zu-sich-Seins und des An-sich-Erfahrens durch ein erstes Herangehen
und In-Fithlung-Gehen ausgewiesen. Diese Voriiberlegungen sind relevante Bausteine, um
die Erfahrungsmomente in den drei aristotelischen Reden mit den Bindungs- und Bezie-
hungsmustern im weiteren Verlauf des Beitrags und in Bezug zum Mentoring zu verbinden.

2. Hinfiihrung zu und Hervorhebung von
Beziehungsgestaltungen

Die Phidnomenologie ,versucht sich so in den inneren Bau der Sachen hineinzuarbeiten®
(Rombach, 1994, S. 18), um auch neue theoretische Anschauungen oder neue Perspek-
tiven und Blickwinkel aufzuzeigen. Im Vordergrund steht das Finden von ,konstante[n]
Struktur[en]“ (Danner, 2006, S. 149) iiber mehrere Schichten hinweg und durch vielfiltige
Variationen. Die besondere ,.Vorgehensweise der Strukturphédnomenologie® ist nach Rom-
bach (1994, S. 23), wenn ,es gelingt®, Strukturen zu erfassen, die der theoretischen Welt
und dem Leben ,zugrundelieg[en]. Strukturen sind phdnomenologisch ,,umschlossene
Struktur[en]“ (Rombach, 1996, S. 30) und diese behalten in hoheren Strukturen immer ein
»Eigenleben® bei. Tiefere Strukturen sind als Bedingungen zu betrachten, die eine Vorge-
gebenheit erschaffen: ,,Zwischen hoheren und tieferen Strukturen besteht das Verhiltnis
der Entsprechung® (S. 31). Die jeweiligen Grundkonfigurationen der Strukturen ,,kénnen
sich gegenseitig bestdtigen und bestarken [... wie auch] nachahmlen], ja vielleicht auch
wiederhol[en]“ Das ist die ,Hauptform der Verhiltnisse im Ganzen der Natur®, ndmlich
das Zusammenspiel ,von Strukturen tiberhaupt — Spiel, nicht Verursachung® Daher folgt
der vorliegende Beitrag der Theorie, dem Verfahren und der Methode der Strukturphéno-
menologie und entwickelt eine strukturdynamische Modellierung von Schichten fiir eine
anschauliche Kldrung von Mentoring.

Zugleich achtet die Phanomenologie als Theorie, Methode und ,,Lehre von den Erschei-
nungen® (Loch, 1983, S. 1196) aber auch auf den Menschen, ,der handelnd und leidend,
empfindend und fithlend, wahrnehmend und denkend, schaffend und verbrauchend sich
zur Welt verhalt® (S. 1196 £.) und zeigt damit die ,,Mannigfaltigkeit® auf, welche — um Form
und Sinn zu gewinnen — wiederum ausgedriickt, dargestellt und symbolisiert zu werden hat
(vgl. Cassirer, 1942; Rombach, 1980). Dieses Werden ist das wesentliche sinngebende und
formende Moment im Mentoring, so ,ist Hexis (lat. habitus)“ nach Kron (1960, S. 9) auch
als ,,Haltung® zu begreifen, die wiederum zu einer erworbenen ,,Beschaffenheit” fithrt. Diese
Beschaffenheit meint die Ausbildung eines pdadagogischen Professionsbewusstseins, dessen
Quelle und Ursprung aus dem ,tatigen Umgang, im Tun® stammt und daraus sowohl eine
»Gewohnheit“ als auch eine Reflektiertheit in Bezug zum ,,Herkommen® entwickelt. So ein
péadagogisches ,,Ethos® wird gerade durch ein gelingendes Mentoring professionell wie auch
kollegial geformt. Das Werden findet somit zugleich am Fiihren und Gefiihrtwerden zwi-
schen Mentor*innen und Mentees statt (Wiesner, 2022b).
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Das Pddagogische Ethos und der Lehrpersonenhabitus sind das Wesensgebende und damit
das Fundament (Grund) im Prozess des Mentorings und daraus ergeben sich relevante
Schlussfolgerungen: Mentor*innen gestalten Beziehung und zeigen das In-Beziehung-Sein
durch Kommunizieren, Interagieren und Interpunktieren und dem Orchestrieren und Diri-
gieren von Lernen vor. Daher sind Mentor*innen im Grunde lebenserfahrene, fiirsorglich
fordernde, kollegial orientierte und durch das Leben fithrende Vorbilder. Mentoring ist mit
Blick auf die dazu vorliegende mythologische Figur so wie in Bezug zur Pidagogik und das
In-Beziehung-Sein dennoch grundlegend asymmetrisch zu verstehen. Die Mentor*innen
bieten sowohl einen sicheren piddagogischen Hafen als auch ein vertrauensvolles Beziehungs-
fundament fiir die Mentees an - diese Aufgabe und diese Beziehungsgestaltung kommt den
Mentor*innen zu und ist nur asymmetrisch moglich. Zugleich - und das wird der vorlie-
gende Beitrag aufzeigen — kann ohne diese Herangehensweise ein professioneller Lehrper-
sonhabitus durch Begleitung nicht angeeignet und erworben werden.

Die angesprochene Asymmetrie kann im Sinne von Watzlawick et al. (1969) zunéchst die
Sach- und Inhaltsebene als Expertentum und Expertise-Haben mehr oder weniger betreffen,
also die beratenden und anleitenden Momente im Mentoring. Auf der Beziehungsebene ist
als Richtung zwar eine symmetrische Bezogenheit anzustreben, jedoch fiihrt das Erfahrung-
Haben und Erfahrend-Sein jedenfalls zu einer kollegialen Asymmetrie, da ansonsten die Idee
des Mentorings weder in Bezug zur Vorbildfigur noch beziiglich des Folgens der Lebens-
erfahrung der Mentor*innen als lebensbegleitende und lebensfithrende Person gegeben
wire. Kollegiale Asymmetrie ist jedoch keine Frage der Hierarchie. Hierin ist eine wesent-
liche Besonderheit zu finden, ndmlich wie sich das Lebenserfahrene als Erfahrungsweisheit
von Personen vom sachkundigen Expertentum von Individuen unterscheidet. Die Weisen
als Lebenserfahrene zeichnen sich als umsichtige Menschen aus, was wiederum auf einer
lebensnahen und klugen Art des Handelns auf dem Fundament der Lebenserfahrung beruht.
Das Adjektiv weise meint etymologisch ,verstdndig, erfahren, klug, kundig, gelehrt“ (Pfeifer,
2011, S. 1551) und basiert auf Erinnerungen. Auch das Wort Weisheit steht fiir ,,Erfahrung,
Einsicht® (S. 1552) und verweist auf den konkreten, personlich erlebten ,,Zustand des Wei-
seseins“ sowie auf die Umsichtigkeit. Experte bedeutet etymologisch hingegen ,,Sachkundi-
ger (S. 311) und richtet den Blick auf die Sache und auf das Merken der Sachen (Wissen als
Lexikon) aus. Unterschiedliche ,,Expertise[n] fithren zur ,,Untersuchung® oder zum ,Gut-
achten durch Sachverstandige“ (vgl. Bromme, 2014).

Gerade aus dieser Differenzierung heraus ist das In-Beziehung-Sein mit der Welt, mit
anderen und mit sich in Bezug zum Lernen und hinsichtlich des Mentorings zu erkun-
den (Gebauer & Wiesner, 2022; Wiesner & Gebauer, 2022a). Solche Formen werden als
Stellungnahmen und Positionierungen in der Praxis konkret durch Haltungen sichtbar, also
Haltungen veranschaulichen das pddagogische Ethos. Ebenso sind darin die Resonanz wie
auch die Herangehensweisen des Antwortens (Response) beherbergt, indem es mit Bezug
zu Waldenfels (2000, S. 365) im Mentoring sowohl um das ,, Antworten im engeren Sinne
(to answer)“ als auch um das ,, Antworten im weiteren Sinne (to respond)“ geht. Der Wech-
selbezug zwischen Antworten und Resonanz verweist wiederum auf Positionalititen des
Lernens:

Das Antworten im engeren Sinne verweist auf die Vermittlung von Wissen und das Sach-
kundig-Sein sowie Sachkundig-Werden, um Planungs- und ,Wissensliicken durch Ziele und
»Fachkundigkeit® (Wiesner, 2020, S. 87) als Expertentum zu fillen. Das Herangehen wird
meist anleitend gegentiber den Mentees und sachlich asymmetrisch agiert. Zur Beschreibung
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dienen Begriffe wie Leiter*innen, Anleiter*innen, Trainer*innen, Tutor*innen, Berater*in-
nen oder auch ,, Imperator” und ,,Advisor* (Wiesner, 2020, S. 100).

Das Antworten im weiten Sinne meint nicht die blofle ,Weitergabe eines bestimm-
ten Wissens- oder Informationsgehalt (Waldenfels, 2000, S. 366), sondern das responsive
Beantworten, kritische Erfragen und emanczipative Hinterfragen von ,Grundziige[n] und
Grundcharakteristika®, die herangezogen werden, um gemeinsam das ,menschliche Erle-
ben’, also das Erfahren und Widerfahren, Handeln, Verhalten, Tun, Reden wie auch Regeln
und Haltungen zu erkunden und das Explorierte reflexiv und proflexiv zu begreifen und zu
verstehen. Auf Grundlage dieses anschaulichen und begreifenden Verstehens sind in bezie-
hungsorientierten Begleitungskonzepten mit Bezug auf Wiesner & Dammerer (2020) und
Wiesner (2020, S. 100) daher Begriffe wie Anregende, Impulsgebende und ebenso Coa-
ching, Supervision oder ,,Encouragor® und ,Initiator” vorzufinden, die das Erfahren-Sein
und Erfahren- Werden betonen.

Gerade die Studien von Crasborn et al. (2011) und Hennissen et al. (2011) zeigen die Heran-
gehensweisen und Konzepte des Begleitens auf und differenzieren sich im Grunde wie bei
Wiesner (2022a, 2022d, 2022b) in konstituierende Arten und Weisen, die in den Phianome-
nen des In-Beziehung-Seins und des Lernens sowie in tieferliegenden Formen und Gestalten
aufzuspiiren sind. Die individualisierte Bildung basiert demnach vielmehr auf dem Antwor-
ten im engeren Sinne, die personliche Bildung und Erziehung als Formung des Personalen
(Personlichkeitsbildung) zur Miindigkeit sowie als Wachstum fundiert auf dem Antworten
im weiteren Sinne. Das nun im Beitrag noch Gezeigte als Aufgezeigtes ist iber das In-Bezie-
hung-Sein und die Muster von Bindung und Beziehung naher und umfanglicher auszudiffe-
renzieren, um dadurch fir das Mentoring auch die Formen und Positionalitéiten des Lernens
erkennbar werden zu lassen.

3. Das In-Beziehung-Treten mit der Welt

Aristoteles hilt in seinem Werk zur Metaphysik (unter 987b) fest, dass ,,Sokrates® sich im
Grunde mit ,,den ethischen Gegenstinden und Fragen beschiftigte und im Besonderen
»das Allgemeine suchte®, dabei richtete sich ,,sein Nachdenken zuerst auf Definitionen’, also
auf Klarungen, Erlduterungen, Auslegungen wie auch auf die Grenzen von Begriffen und
deren dahinterliegenden Anschauungen. Korrespondierend dazu schrieb Fink (1957, S. 330)
von der ,Verschattung® von Ideen, Begriffen und deren Auslegungen. Nur das erneute oder
neuerliche Aufzeigen des Gedachten und vor allem vom noch Unbedachten oder nicht
mehr Bedachten erméglicht ein Erhellen von Vorstellungen, Wortern und deren Deutung.
Bezugnehmend auf die Suche nach dem sokratischen Allgemeinen lenkt der vorliegende
Beitrag die Aufmerksambkeit auf dreierlei Momente, die mit einem aristotelischen Blick als
Phinomene tiberaus differenzierbar und erhellend erscheinen.

Das grundlegende Vermdgen (dynamis) des Lehrperson-Seins, welches durch das und
im Mentoring begleitet wird, bedarf der Formung, Ausbildung und Entfaltung des Pida-
gogischen, um Potenziale und Ressourcen bei sich, anderen und in der Welt zu verwirkli-
chen. Das Verstehen dieser Verwirklichung kann zunichst iiber das Werk Uber die Seele (De
anima) von Aristoteles nacherfunden werden. Darin wird von drei differenzierbaren Weisen
von grundlegenden Vermodgen gesprochen, die zugleich auf die Moglichkeiten und Kon-
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stellationen der hexis (pl. hexeis) verweisen. Hexeis als GewShnung und Verinnerlichung
meinen dasjenige, was Menschen zu verschiedenen ,Praxisfeldern befahig[t]“ (Charpenel,
2018, S. 124) und durch wiederholende, also tibende oder mehrmalige Betitigung und Tun
sowohl die pddagogische Haltung als auch das pddagogische Ethos formen und bilden. Die
drei Phdnomene unterteilen sich korrespondierend mit Zeichentheorien und der Bindungs-
theorie (Gebauer & Wiesner, 2022; Wiesner & Gebauer, 2022a, 2022b) wie folgt in:

Instrumentelles Lernen und ableitendes Uben: Nichtwissen wird zunéchst tiber Anlei-
tung, Vermittlung und Anweisung zu Wissen, indem Wissen unterweisend gelernt,
geiibt und mehrfach erlebt wird.

Kognitivistisch-analytisches Lernen und Problemlosen: Auf bereits vorhandenes Wis-
sen aufzubauen, bedeutet eine Erweiterung und Aktualisierung von Wissen und
Konnen, was tiber Beratung als Rat-Geben und durch das Heranziehen von Expertise
stattfinden kann.

Lernen in und durch Erfahrung mittels Widerfahrnissen: Die Verwirklichung von
Potenzialen ist nach Aristoteles in den Akten der gemeinsamen Lebenswelt im Sinne
von Quellen (energeia) aufzufinden. Diese formen Lernen wie auch Haltungen und
bediirfen modern gesprochen, des Coachings, was ein begleitendes, kundiges, gelehr-
tes, vorzeigendes, jedoch lernseitiges Heranfithren, Aufzeigen und Hinweisen meint
und vom Grunde her weder durch Anleitung noch Beratung gelingt.

In dem vorliegenden Kontext geht es um die Befdhigung des gelingenden Lehrperson-Seins,
um den Lehrpersonenhabitus und das Vermégen des aktiven Wahr-nehmens von Ambigui-
tat und Antinomien als auch das Durchleben von Erfahrungen und Widerfahrnissen. Das
wird mafigeblich geprigt durch das Zu-sich-Sein und das An-sich-Erfahren. Ein Verstandnis
tir diesen Prozess mochte der vorliegende Beitrag als Entwurf vorlegen.

3.1 Die Momente der menschlichen Rede und des Dialogisierens

Die aristotelische Rhetorik zeigt drei wesentliche Reden und Dialogmomente des Men-
schen auf, die als ein In-Beziehung-Treten mit der Welt, mit den anderen und mit Sich-
Selbst betrachtet werden konnen. Gerade im Mentoring sind diese mit Blick auf Crasborn
et al. (2011), Hennissen et al. (2011) und Wiesner (2020) umfinglich zu beachten. Daraus
entsteht mit Riickgriff auf Beck (1996, S. 20) ein ,,theoretisch begriindetes trichotomisches
System™ oder vielmehr eine tragende und formgebende Struktur (Wiesner & Gebauer, 2023),
welche drei Geltungsbereiche aufnimmt und mit Bezug auf Ottmers (2007, S. 17) aus der
sachlichen, beratend-politischen Rede (génos déemégorikon; symbouleutikon), der sachlich-
vorzeigenden, ableitend-juristischen Rede (génos dikanikon; genus iudiciale) und der ausdrii-
ckenden, hinweisend-aufzeigenden epideiktischen Rede (génos epideiktikon; panégyrikén)
besteht und zugleich als Viertheit eine Gemengelage der drei Auspragungen gestaltet, die
eine Vielféltigkeit als sicheren padagogischen Hafen anbietet oder eher eine ein- oder zwei-
seitige Begleitungsform.

Diese aristotelische Rhetorik verflicht also als ein Biindel von Momenten um zu einem
»Dreifache[n] bei Reden® (S. 23), was auf das Antworten im engeren und weiteren Sinne
verweist. ,,Daher wird man wohl von drei Redegattungen sprechen miissen® (Aristoteles,

106



2007, 1358b), ndmlich zunichst von der ,Beratungs-, Gerichts- und Festrede®, die jeweils
ihre eigenen Strebungen und ,,Zielrichtungen® einnehmen: ,,Denn Beweise, Wahrscheinlich-
keit und Indizien sind [...] Grundaussagen® (1359a; Herv. d. Verf.). Daraus kreieren sich drei
relationale Momente von Reden und Dialogisieren, um mit der Welt in Beziehung zu treten.

Die ableitend-juristische Rede als erstes Moment versucht nach Aristoteles (2007) die
»Glaubhaftigkeit“ (1358b) und Richtigkeit iiber und durch das ,Vergangene“ zu beurteilen
und da das Gewesene ,,immer schon geschehen® ist, kann sich das ,,Kiinftige* nur an der
»Anklage oder Verteidigung® ausrichten und durch dieses Richten wirken. In den ,,Bereich
der Rechtsprechung fallen Anklage und Verteidigung“ und das ,Recht und Unrecht, die
»Ehrenhaftigkeit und Schande® (Schuld, Scham, Ehre als soziale Emotionen) sind als ,,Zwe-
cke® ,im Sinne der Ordnung® (Beck, 1996, S. 25; Herv.) das Ziel. Mit Blick auf Lehren und
Mentoring kann diese anleitende, rein vermittelnde und belehrende Rede im Besonderen
verdeutlicht werden mit einer Passage aus dem Dialog Nomoi von Platon (1862, 893a): ,[...]
daher [wird es] das Beste sein, wenn ich erst mir selbst Fragen vorlege und mir selbst beant-
worte und euch in aller Ruhe und Sicherheit zuhéren lasse und in dieser Weise die ganze
Untersuchung [...] durchfiihre.“ Dieser Moment des Mentorings fithrt demnach im Sinne
von Wiesner (2020) und Wiesner (2022b, S. 417-428) zur Idee der anleitenden und regel-
geleiteten Vermittlung, wodurch spezifische Bedeutungen durch Begriffe wie Leiter*innen,
Anleiter*innen, Trainer*innen, Anweisende, Arbeitskrdfte, Lehrkrdfte, Leistungstriger*innen,
Imperator und auch Richter*in eroftnet werden. Gerade das Training wird als ,stark leh-
rergesteuerter, kleinschrittiger, fehlerminimierender Unterricht® (Renkl, 2018, S. 936; vgl.
Wiesner & Dammerer, 2020) bezeichnet und verlangt dafiir ,hochstrukturierte Rahmen-
bedingen” (Petermann & Lohbeck, 2019, S. 1018), die im Grunde in Regeln, Gesetzen, Rou-
tinisierungen, Ubungen, Ordnungen usw. einmiinden. Die ableitende Rede entspricht in
dem Begleitungskonzept der Anleitung und ist das erste wesensgebende Moment im Men-
toring (siehe Abbildung 1).

Mentor*innen

. kaum
Y aktiv
P aktiv Beratung i Coaching Beratung Coaching Beratung Coaching
2 i
E e
> k"k‘:f" Anleitung | unbegleitet Anleitung | Mentoring Anleitung | Mentoring
aktiv H
Grund Mentoring Grund
Supervision
a) b) <)

Abbildung 1: Die drei Momente der aristotelischen Rhetorik als Formen der Begleitung (eigene Darstel-
lung)

Die politische Rede und der beratende Dialog als zweites Moment verweisen zunichst auf
das , Kiinftige* (Aristoteles, 2007, 1358b), jedoch unter besonderer Bedachtnahme des Ver-
gangenen, um ,,durch Zuspruch oder Warnung iiber Kiinftiges“ etwas auszusagen. Zur Bera-
tung gehoren das ,,Zu- und Abraten® (Aristoteles, 2007, 1358b), wie auch das ,,Beratschla-
gen“ und der (strategische) ,Nutzen“ sind das Ziel. Dieses Moment erdffnet mit Blick auf
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das Mentoring und im Sinne von Wiesner (2020; 2022b, S. 428—437) die Idee des kognitiven
Vollzugs von Bedeutungen, wodurch spezifische Begriffe (auch fiir Rollen) auf diese Heran-
gehensweise hinweisen, wie Tutor*innen, Berater*innen, Advisor und auch alle Ideen der
strategischen Planung, Problemlosung und der intellektuellen Leistung. Die Beratung ist im
Besonderen ein ,,aufklarendes Verfahren® (Groning, 2006, S. 27; Mollenhauer, 1965, S. 5)
zur ,,Problembearbeitung® (Nestmann, 1988, S. 101) und meint eine ,sanfte[re] Interven-
tion (S. 102) als die Anleitung, Anweisung oder das Training (vgl. Wiesner & Dammerer,
2020). Daher erscheint es zunéchst sinnvoll, wie in der aristotelischen Rhetorik zwischen
diesen Momenten sehr deutlich und klar zu unterscheiden. Die beratende Rede und rat-
gebende Dialog entspricht im dem Begleitungskonzept der Beratung und ist das zweite
wesensgebende Moment im Mentoring (siche Abbildung 1).

Die epideiktische Rede als drittes Moment ,,bevorzugt die Gegenwart“ und alles ,,gegen-
wirtig Vorliegende®, dabei kann sie sich ,,an Vergangenes“ erinnern und ,,Zukiinftiges* ver-
muten. Diese Rede behandelt den ,, Ausdruck® (Aristoteles, 2007, 1403b), ,,denn es gentigt
nicht zu wissen, was man sagen muf3, sondern es ist auch notwendig zu wissen, wie man
dies sagen muf}, und das trigt viel zum Erscheinungsbild®, zur ,Vortragsweise und Haltung
sowie zum Tonalen und zum ,,Rhythmus [...] in der betreffenden Situation® (1404a) bei. Die
bekanntesten Formen der epideiktischen Rede sind die hinweisend-aufzeigende anschau-
lich machende Laudatio (Lobrede, Erhellen einer Person, Sichtbarmachen des personlichen
Charakters oder des Vollbrachten), der anerkennende Nekrolog (Nachruf als Nachruhm)
und die vorstellende Festrede (Betonungen von Abschnitten, Gemeinschaften, Identifika-
tionen), die sich im Besonderen vom Ethos und Pathos speisen und zugleich das Ethos und
Pathos durch die Rede priagen. Eine Einsicht bringt der Blick auf den platonischen Sokrates
und seine epideiktische Rede in Gorgias (Platon, 2014, 506a): ,,Ich gehe also jetzt in der
Rede durch, wie es mir zu sein scheint. Wenn jemand von euch glaubt, dass ich mir selbst
zustimme in Dingen, die nicht tatsichlich so sind, muss er eingreifen und mich widerlegen.
Denn es ist ja nicht so, dass ich das, was ich sage, sage, weil ich es wiisste, sondern ich suche
gemeinsam mit euch® (Herv.). Dieses Moment fithrt mit Blick auf das Mentoring und im
Sinne von Wiesner (2020; 2022b, S. 437-450) zur Idee des Erlebnisses, der Vorstellung, der
Erfahrung und der Widerfahrnis, wodurch spezifische Begriffe (auch fiir Rollen) auf diese
Herangehensweise hindeuten, wie Coaching, Encouragor, Anregende, Lehrpersonen und
auch alle Aspekte der Kollegialitit, Prosozialitdt, Sensibilitit und des Hinspiirens, Teil-Habens
und In-Beziehung-Seins. Die aufzeigende Rede und der hinweisende Dialog entsprechen
dem Begleitungskonzept des Coachings und sind das dritte wesensgebende Moment im
Mentoring (siehe Abbildung 1). In der hinweisend-aufzeigenden Rede kann auch dann ein
hinspiirendes Lob gesprochen werden, wenn jemand ,,unter Miflachtung des eignen Vorteils
etwas [ethisch] Ehrenhaftes vollbrachte® (Aristoteles, 2007, 1359a; Erg.) — das Wahrhaftige,
Gute und Schone, also das ,gut Mensch zu sein“ (Béhme, 1997, S. 10) wird durch Lebens-
erfahrung und Lebensfithrung angestrebt.
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3.2 Die Momente der menschlichen Rede und des Dialogisierens

Mit Blick auf das Mentoring geht es um das gut Lehrperson-Sein, um einen gelingenden,
professionellen Lehrpersonenhabitus oder um den Blick auf den menschlichen Menschen
von Rombach (1987), also um das Menschliche im Lehrperson-Sein und um die Kultur des
Unterrichtens, Lehrens und Lernens als Synthese des Verschiedenen. Die epideiktische Rede
wird demnach zum ,Wegweiser” (Bithler, 1934, S. 106; Wiesner, 2022b, S. 451) und meint
nicht das Anweisende (Anleitende) oder Anratende (Strategische). Jede Modellierung von
Mentoring (wie auch von Lehrer*innen-Kompetenzen wie auch Lehrer*innen-Literacies) als
Vermdgen hat im Grunde die Befdhigung zum menschlichen Menschen zu beriicksichtigen
(vgl. Wiesner, 2022b). Gerade Coaching wird als ,,personenzentrierter Begleitungsprozess®
(Rauen, 2014, S. 2) bezeichnet und stellt daher ein wesentliches Begleitungsmoment des Men-
torings dar (siehe Abbildung 2) — vor allem da erst dieses Herangehen die umgreifende Idee
der Figur des Mentors (als Person) tatsdchlich hervorbringen kann und Méglichkeitsraume
sowie auch Hoffnung auf ein Gelingen (er)schaftt, die von der ableitenden und beratenden
Herangehensweise grundsatzlich nicht erméglicht werden (Wiesner & Prieler, 2020, 2021).
Weshalb das Coaching nun Prozesse des Wachstums bereitstellen und eréffnen kann, wird
in dem vorliegenden Beitrag noch durch das Heranziehen der Bindungstheorie und des In-
Beziehung-Seins erortert.

Das Biindel der drei Momente und deren Relationen fiihrt zu einer Ganzheit als jeweils
spezifische Ausprigung oder Ténung dieser drei Momente im Sinne von jeweils drei diffe-
renzierbaren, jedoch miteinander und ineinander verwobenen Melodien, die nach Mau-
reira (2012, S. 67) zu einer ,Gewohnheit (éthos) fithren, also zu einer ,,Basis“ der perso-
nalen, individuellen und kollektiven ,Lebensform®, ,Lebensart®, ,Seelenhaltung® Diese
ist wiederum als ,,Sinnesart“ zu begreifen®. Die Gewohnheit, welche die drei Momente als
Gemengelage miteinander und ineinander verflicht und woraus ein Grund sich bildet, der
die drei Momente wieder entfalten kann (Wiesner, 2022d; Wiesner & Prieler, 2022), ermdg-
licht nicht nur drei Arten und Weisen von Tonungen und Betonungen im Mentoring, son-
dern sowohl eine Ausbalancierung der Momente als auch die aktive Bevorzugung bestimm-
ter Momente im Sinne der staindigen Wiederholung von nur einer Melodie (was im zweiten
Teil des Beitrags durch die maladaptiven Entwicklungen bei den Bindungsmustern deutlich
wird).

2 ,Platon versteht [...] éthos dhnlich wie spater Aristoteles, ndmlich als Sinnesart (Maureira, 2012, S. 67). Die
immer noch einseitige und nachwirkende Ubersetzung des Begriffs ,.éthos [...] mit Sitte“ fithrt in Studien und
Arbeiten weg von der Erkundung der ,,Lebensform, so wie ,,Schleiermacher [den Begriff] iibersetzt, [ndmlich
als ...] Seelenhaltung (éthos), die ihrerseits unsere Lebensart bestimmt“ (Erg.). Mentoring meint in Bezug
dazu Sinnbild-Sein.
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Abbildung 2: Anleitung, Beratung und Coaching als Momente des Mentorings (eigene Darstellung)

Alle gelingenden Erkundungen im Mentoring, die sich auf das Ausbilden eines professio-
nellen Lehrpersonenhabitus ausrichten, konnen daher kaum mit der rein beratenden und
ableitenden Rede erwirkt werden, sondern sind durch die hinweisend-aufzeigende Rede
hindurch zu explorieren und reflektieren. Nur dadurch wird sowohl das Zu-sich-Sein wie
auch die gemeinsame und personale Lebenswelt durch das An-sich-Erfahren beriicksichtigt.
Oder modern gesprochen: das Coaching im Mentoring erfihrt eine Betonung gegentiber der
Beratung und dem Training (Anleitung) im Sinne eines mehrmaligen Motivs oder einer
Isorhythmie und bestimmt die Tonung und Farbgebung der Gestalt. Dabei geht es - so
wie im Coaching uiblich - eben nicht um ein naives Verstindnis von einem konstruktivisti-
schen Lernen, sondern vielmehr auch um ein tiefgehendes, wechselwirkendes Verstandnis
im Sinne des Begriffs von Ethos aus der platonischen Tradition heraus: ,,Im éthos werden
also unsere Gewohnheiten (ethé) gefestigt, die ihrerseits wiederum das éthos bestimmen. Es
ist in diesem Sinne [...] unser Haus [Wohnung’], genauer gesagt der Rahmen, in dem wir
leben, den unsere Gewohnheiten ausmachen“ (Maureira, 2012, S. 67). Im Herkunftshabitus
und im Schiilerhabitus sind alle Gewohnheiten aufzufinden und im Besonderen diejenigen,
die einem gelingenden und professionellen Lehrpersonenhabitus oftmals widersprechen.
Dazu ist nun also Folgendes tiefend zu verstehen: Ethos ist mit Blick auf Rombach (1987)
eine Struktur und nicht ein starres System oder eine ,rigide Fixiertheit“ (Niestradt & Ricken,
2014, S. 110). Vielmehr geht es bei der forderlichen Herausbildung eines Lehrerhabitus um

3 Es geht also um ein Verstindnis des griechischen Begriffs und nicht um dessen geschichtliche, oft hochst
unterschiedliche reine Interpretationen: ,An diese verlorene Bedeutung [von éthos als Haus, Wohnung,
gewohnter Aufenthalt] hat Heidegger wieder erinnert (Maureira, 2012, S. 67).
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die Umgestaltung und das Erkennen von ,Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungssche-
mata“ (Bourdieu, 1987, S. 101), also weg von einem unreflektierten Herkunfts- und Schii-
lerhabitus und hin zu einem kritischen, emanzipativen, professionellen ,Lehrerhabitus®
(Helsper, 2018, S. 119) und damit hin zu einem ,,Professionshabitus“ (Wernet, 2003, S. 37).
Professionalitit griindet sich etymologisch auf dem Begrift der Profession als ,,0ffentliches
Bekenntnis, offentliche Aufgabe“ (Pfeifer, 2011, S. 1045) und meint somit den sogenannten
»lat. Professor® (S. 1046), also den ,,0ffentliche[n] Lehrer und die Literat*innen, die ,sich
offentlich und berufsmiflig zu [... einer] wissenschaftlichen Tatigkeit” bekennen.

4. Das In-der-Welt-Sein durch Korrespondenz und Kohirenz

Um Mentoring nun auf der Basis von Bindung und Beziehung zu verstehen, erscheint es
zunichst notwendig, einige Grundfundamente zu erértern. Die Bindungstheorie beruht
auf der detaillierten, phinomenologischen Beobachtung von Kleinkindern wie auch von
Jugendlichen und Erwachsenen. Die Beschreibung der Bindungsmuster fiihrte zu drei diffe-
renzierbaren Formen von Bindung und Beziehung (A, B, C) sowie zu mehreren Untergrup-
pen (A+, B+, C+; siche Abbildung 3). Die Bindungstheorie nach Bowlby (1969, 1973, 1980)
und Ainsworth (1985; Ainsworth et al., 1978) ist im Grunde eine Beziehungsstrukturtheorie,
die fiir das Mentoring tiefende Einblicke auf das Formen von Kohirenz und fiir die Gestal-
tung von Beziehung und Verbundenheit zwischen Mentor*innen und Mentees wie auch von
Lehrpersonen und Schiiler*innen eroffnet. Zugleich erméglicht die Theorie ein begreifendes
Verstindnis fiir das In-Beziehung-Sein, wodurch die Moglichkeiten und Formen des Lernens
durch Korrespondenz und Kohdrenz erkundet werden kénnen (siehe Abbildung 4), um die
aktive Wahrnehmungstatigkeit als Einbildungs- und Vorstellungskraft wie auch das symbo-
lische Denken durch das Mentoring zu férdern und herauszufordern.
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Abbildung 3: Vereinfachtes Modell der Bindungs- und Beziehungstheorie fiir das Mentoring (eigene
Darstellung)
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Mentor*innen, Mentees wie auch Schiiler*innen kénnen durch die sich vollziehenden Erleb-
nisse, Erfahrungen und Widerfahrnisse gelingende Haltungen zur Welt, zu den anderen
und zu sich tiber das In-Beziehung-Sein und das daraus entstehende Einwirken auf die
Bindungsmuster entwickeln. Nur dieses An-Sich-Erfahren gestattet ein um-bildendes und
modern gesprochen, ein transformatives Lernen. Das Transformative er6ffnet wiederum
einen Weg, der vom Schiilerhabitus zum Lehrerhabitus durch das An-Sich-Erfahren fithren
kann. Das Entwickeln von einem Habitus des professionellen Lehrperson-Seins ist sowohl
eine Aneignung von vielerlei differenten Fihigkeiten wie auch das Formen von personlichen
Vermégen iiber Schichten hindurch, die miteinander und ineinander verwoben und ver-
flochten sind und die im Besonderen von der inneren Kohdrenz sowie von der Korrespon-
denz mit der Welt geprigt sind (Riedl, 1994; siehe Abbildung 4). Mentoring wird somit
verstandlich als ein Zusammenwirken und Wechselspiel von Phinomenen der Kohdrenz
und der Korrespondenz, also dem Formen von méglichst widerspruchsfreien und aufein-
ander abgestimmten inneren Ordnungsstrukturen im Wechselbezug zum Gestalten von
Verstindigungsprozessen und Begegnungsdynamiken in Wechselbezug zur Welt, den ande-
ren und zu sich. Dadurch werden durch mégliche stabilere Strukturen und Formen von
Ordnung und deren Abstimmung hindurch wiederum flexiblere Konzepte der Begleitung,
Veranderung und Entwicklung sowie Phanomene des Wachstums ermoglicht. Mentoring
ist aus dieser Perspektive eine eher ausgleichende Gemengelage aller begleitenden Heran-
gehensweisen, also das Gemenge von Anleitung (Training), Beratung und Coaching.
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Abbildung 4: Modell der Relation von Kohdrenz und Korrespondenz durch Schichten und Ebenen
(eigene Darstellung)
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Das gesamte Werden ist in eine Struktur von Grundphdnomenen eingebettet, die sich als
»Struktur des Raumes® (Riedl, 1994, S. 77) bezeichnen und begreifen lassen und durch
die Achsen die ,,Ortsbewegung mit der Orientierung zum Boden® ermdglichen. Bei allen
Wirbeltieren wurden nach Riedl (1994, S. 77) ,,die Sinne“ nach den ,,Achsen entwickelt
[...], am offensichtlichsten in den drei aufeinander normal stehenden Bogengéngen des
Gleichgewichtsorgans®: ,[...] und nur dadurch, daf} sie rechtwinkelig zueinander stehen,
miflt jeder ausschliefflich die Bewegungsianderung [Dynamik] in seiner Ebene® Diese
Grundphidnomene wurden u. a. bei Wiesner (2019, 2020, 2022c) als Pole fiir das Modell
der Strukturdynamik eingefiihrt, diese eréffnen die Pole Fulguration (Emergenz, Wachs-
tum, Entwicklung, Verdnderung) und Stabilitdt (Dauer, Bewahrung, Beharrung, Fixierung;
sieche Abbildung 5a), Ndhe (Beziehung, Begegnung, Kontakt, Gemeinschaft) und Distanz
(Verdinglichung, Sachlichkeit, Isolierung, Abstand; siche Abbildung 5b) sowie das Mehr-
von-etwas und das Weniger-von-etwas (siehe Abbildung 5d), woraus ein Moglichkeits- und
Ermoglichungsraum entsteht (siehe Abbildung 5e). Vertrauen ist mit Blick auf das Mento-
ring als Phanomen der Nihe und Dauer zu verstehen.

b) d)
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Abbildung 5: Grundphdnomene und deren Wirken in Verbindung mit der Bindungstheorie (eigene Dar-
stellung)

Eine balancierende, also die abgestimmte Bindungs- und Beziehungsform hat nun sowohl
eine kognitive (B,-B,-Momente) als auch eine affektive Ausrichtung (B,-B,-Momente; siche
Abbildung 5c). Ebenso gibt es direkte Wechselbeziige tiber die Schichten hinweg zu den
drei aristotelischen Reden und Dialogmomenten des Menschen und auch hinsichtlich des
In-Beziehung-Seins, welches wiederum auf den Bindungsmustern als Formen von Kohi-
renz beruht. Gerade dadurch erlangt die aristotelische Anschauung des Dialogisierens und
Redens fiir das Mentoring eine grundlegende Bedeutung (Wiesner, 2020a): Mit Blick auf
das Mentoring ist ein ausgleichendes Beziehungsmuster durch ein balancierendes In-Bezie-
hung-Sein anzustreben, welches jedoch in Bezug zur historischen Figur des Mentors ein
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Mehr an Beziehungsorientierung (Néhe) im Sinne von Bezugsperson-Sein und Vorbild-Sein
aufweist. Diese Orientierung an der Néhe (als Begegnung, Kontakt, Gemeinschaft, Bezie-
hung) ist gerade mit Blick auf die Bindung das férderliche und fordernde Moment sowohl
tiir das personliche, zwischenmenschliche Vertrauen (sichere Basis; Anvertrauen) als auch
tir das sichernde Vertrauen (sicherer Hafen, Sicherungspartner*in), woraus Erkundungen
und Explorationen erfolgen konnen. Diese Orientierung ist im Besonderen im Beglei-
tungskonzept des Coachings aufzufinden und schaftt in Bezug zu Rogers (1961, 1980) eine
zuverlissige sowie kooperativ-unterstiitzende Bezogenheit und Verbundenheit gegeniiber
anderen Personen. Aus dieser Perspektive ist die Beziehungsorientierung im Mentoring zu
verstehen, die mafigeblich in der Kommunikation und Interaktion auf dem anschaulichen,
hinweisenden-aufzeigenden und nicht beratenden oder anleitenden Dialogisieren fundiert.

Eine beziehungsorientierte, ausgeglichene Bindung erdffnet eine innere Sicherheit, eine
sorgende Verantwortlichkeit und durch die gezeigte Haltung den Moglichkeitsraum des
Vorbild-Seins (Horowitz et al., 1993). Die Férderung von allen B-Momenten (B, bis B;) mit
Bezug auf Kontext, Situation, Geschehen, Zeitlichkeit und Rdumlichkeit kreieren innere,
kohdrente Arbeitsmodelle von Bindung und Beziehung (Vorstellungsmodelle), aus der
Unterstiitzungs- und Forderaspekte (fiir Schiiler*innen) hervorgehen, nimlich Werte wie
Prosozialitat, Fiirsorge, Gemeinschaft, Forderung, Partizipation und Wertschitzung — diese
wirken prigend fiir die soziale Verbundenheit und Gerechtigkeit (Ognibene & Collins,
1998; Priel & Shamai, 1995; Zechner & Wiesner, 2022). Der Beziehungsstil aller B-Typen
entwickelt als Schutzfaktor eine hohe Resilienz durch eine kohirente, konsistente wie auch
korrespondierende, dynamische Wirksphire und einen leichten, eben nicht vermeidenden
oder ambivalenten Weg zu Erinnerungen, ein hohes Mafl an Sich-Selbst-konfrontierender-
Reflexionsfihigkeit, ein Vertrauen in die eigene Entwicklung des Person-Seins und in das
eigene prosoziale Handeln wie auch eine hohe Integrationsfihigkeit von sowohl angeneh-
men Erfahrungen als auch unangenehmen Widerfahrnissen in das eigene Person-Werden
(Straufd & Herpertz, 2017; Suess et al., 1992; Wiesner & Gebauer, 2022a). Ebenso besteht eine
konkrete Verbindung zu mehr an Kreativitit und Neugier (McCrae, 1993; McCrae & Costa,
1985; McCrae & Greenberg, 2014) wie auch ein hoheres Mafl an planvollem, gelingendem
Problemldsen als bei Personen, bei denen einseitige und verunsichernde Beziehungsmuster
vorhanden sind (Jacobsen et al., 1994; Zimmermann et al., 2001).

Die unterscheidbaren Muster von Bindung und Beziehung (B+) fithren also im giins-
tigsten Fall zu einer Gemengelage als ein Vermdgen, welches Bindung (B,) so balanciert,
dass eine gelingende personliche Kultur als tragendes Fundament und pddagogisches Ethos
entsteht. Ebenso kann jedoch auch ein Gemenge erscheinen und sich fixieren, in welchem
eine der beiden maladaptiven Ausrichtungen (A, C als Storungsbilder) iiberbetont werden,
wodurch andere, forderliche Submuster zuriickgedrangt werden. Die Entwicklung von dif-
ferenzierbaren Bindungsmustern kann in Bezug auf Ainsworth et al. (1978) der Abbildung
6a entnommen werden (vgl. Crittenden, 2006), wobei bereits im Sduglingsalter das vermei-
dende A, ,und das ambivalente C, , auftreten kann. Ab dem Vorschulalter konnen schon
vermeidende Typ-A-Muster von A, bis A, und ambivalente Typ-C-Muster von C, bis C, rei-
chen. Ab dem frithen Schulalter kommen die ambivalenten Typ-C-Muster C, und C hinzu
und ab dem vermehrten symbolisch-abstrakten und analytischen Denken formen sich die
vermeidenden Typ-A-Muster A, bis A aus (siehe die Entwicklungszwiebel von Abbildung
6b). Die schwerwiegenderen Fille in Richtung der isolierenden Typ-A-Muster A, ;oder der
verzerrten Typ-A-Muster C,_jkonnen sich ab der Adoleszenz ausbilden und bis zur psychi-
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schen Storung der sich nicht auflésenden, bleibenden Desintegration (als A—C oder Typ-D)
fihren.
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Abbildung 6: Das Dynamische Modell der Bindung (6a in Anlehnung an Crittenden, 2006) und das
Strukturdynamische Modell der Entwicklung von Bindungsmustern als Entwicklungszwiebel (6b als
eigene Darstellung)

Hervorzuheben sind mit Bezug auf das Mentoring und in Verbindung mit Bindungs- und
Beziehungsmustern die Geltungsanspriiche (Wiesner, 2022d), da zwischen einem Ja als
Zustimmung und Annehmen sowie einem Nein als Ablehnung und Widerstindigkeit im
passiv-resistenten Wirkfeld von B, und B, (und den maladaptiven Entwicklungen in Rich-
tung C, und C,) der Geltungsanspruch der ,Wahrhaftigkeit“ (Habermas, 1971, S. 130; 1981a,
S. 35) zu verorten ist. Die Wahrhaftigkeit ermoglicht personliches Wachstum, vor allem
wenn innere Widerspriiche und Spannungen wie auch Unverstindliches, noch Verwirren-
des und Unbekanntes, Anderes und Neues nicht einfach durch instrumentelle Vollziige
(Sanktionen, Zwang, Macht, Strafe, Lob, Anweisung, Einpassung, Zurechtlegungen usw.)
oder durch ableitende Vollziige (kognitive Erklirungen, schnelle Losungen, Planungen,
Zielformulierungen, Optimierungen usw.), also bindungstheoretisch regelorientiert oder
distanziert vermieden statt ausgehalten werden. Daher ist die Wahrhaftigkeit vom Geltungs-
anspruch der Richtigkeit und Falschheit (als normative Setzungen) von B, (in Richtung A,)
ebenso zu unterscheiden wie vom Wahren und Unwahren (als Wahrheit durch Wahrschein-
lichkeit) von B, (in Richtung A,). Die drei Ausrichtungen ergeben grundlegende Geltungs-
anspriiche, die dem Menschen eigen sind und zugleich den Konzepten der Begleitung. Die
Wahrhaftigkeit erméglicht die Stimmigkeit, die Richtigkeit dient der Klarung von Normen,
was immer ,von einem normativen Fundament der Beobachtung abhingt“ (Habermas,
1971, S. 126) und das Wahre (als dem Wahren Ahnliche) erkundet das Wahrscheinliche
(sieche Abbildung 7). Gerade das Passive (B,) als reine Bejahung von Neuem, Anderem und
Unbekanntem, das auf dem Zu-Sich-Sein beruht und durch das An-Sich-Erfahren erofinet
wird, meint im Grunde und in Bezug zu den Arbeiten von Piaget (1970, 1973, 1975, 1977)
die umfassendste Moglichkeit des Akkommodierens (Wachstum), wie es schon beim Ler-
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nen des Sduglings vorliegt. Zugleich verweist dieses Lernen auf das Transformative, also auf
das Um-Lernen. Mit Blick auf das Mentoring entsteht diese Moglichkeit des Um-Lernens
vor allem durch die Verbindung vom Begleitungsansatz des Coachings hindurch zum Men-
toring, wodurch mehrere Schichten und Ebenen miteinander in Resonanz kommen (siche
Abbildung 2 und 4). Das Um-Lernen beruht also auf dem Zu-Sich-Sein, der Weg fiihrt tiber
das An-Sich-Erfahren und formt durch Korrespondenz die Kohédrenz um. Daher erdfinet
die Akkommodation eine Neuausrichtung, Differenzierung und Umwandlung von einer
gegebenen Kohédrenz, sobald jedoch die Kohérenz die Korrespondenz bestimmt, geht es vor
allem um das Assimilative. Oder in den Worten von Piaget (1970, S. 35; Herv.): ,[... wenn]
die Assimilation die Akkommodation tibertrifft, entwickelt sich das Denken in egozentri-
sche oder sogar autistische [und bindungstheoretisch in eine vermeidende] Richtung.®

Mit Blick auf das Mentoring erméglichen die maladaptiven Entwicklungen, einzuschétzen,
was eine reine Einseitigkeit, also die Uberbetonung von nur einem Muster, fiir Abweichun-
gen und Belastungen prigen kann (siehe Abbildung 6). Solche maladaptiven Entwicklungen
entstehen durch eine verzerrte, ambivalente oder vermeidende, isolierende Korrespondenz,
wodurch die Kohdrenz als Tiefenstruktur geformt oder umgebildet wird (siehe Abbildung
4, 6 und 7). Durch die vermeidenden, kognitiven Strategien entwickelt sich ein sogenanntes
»falsches Selbst“ (Crittenden, 1996, S. 151) bzw. ein emotional wenig belastbares, fragiles
Selbst, welches vor allem den Zugang zum Erfahren und Erleben durch ein stindiges Selbst-
erklaren (Griibeln) vermeidet und von Riickzugsverhalten (Distanz), unechten, aber mani-
pulierenden Emotionen, gehemmtem Empfinden wie auch zwianglicher Leistungsorientie-
rung und fehlender Einschitzung von Atmosphiren oder sogar durch ein riskantes Erleben
gepragt sein kann. Vermeidende kognitive Muster (Typ-A) haben zusitzlich eine eher
geringe Ambiguitatstoleranz, obwohl gerade Widerspriiche bei anderen Personen kognitiv-
analytisch bemerkt werden. Gerade dadurch werden ,,im Allgemeinen die anderen und das
Selbstbild [bei A,] eher negativ bewertet (Wiesner, 2020, S. 95; Erg.). Die ambivalenten,
affektiven Muster (Typ-C) fithren hingegen dazu, dass die erlebten Emotionen zwar stimmig
gezeigt werden konnen, jedoch ergeben sich hier ,falsche Kognitionen®, also ,Lern- und
Aufmerksamkeitsstorungen® und vor allem ,,Stérungen des Sozialverhaltens® im Sinne von
Abhingigkeiten, daher auch Hilflosigkeit wie auch argerliche, bedrohliche Aggressionen
mit kurzsichtigen, fragilen Verschnungen (vgl. Achenbach et al., 1991). Im Ambivalenten
neigen Personen zu einem ,hohe[n] Bediirfnis nach Bestitigung und positiver Bewertung
durch die anderen (Wiesner, 2020, S. 94; Herv.), was wie bei den vermeidenden Mustern zu
einem ,eher negativen Selbstbild fithren kann®
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Abbildung 7: Strukturdynamische Modellierung von Begleitungskonzepten unter Beriicksichtigung von
Schichten und Ebenen (eigene Darstellung)

Mentoring umfasst als Begleitkonzept daher moglichst alle B-Muster (als B,) und gestaltet
daraus einen Handlungs-, Aktions- und Moglichkeitsradius im Sinne einer moglichst flexib-
len und am Gelingen orientierten personalen Kultur. Das Heranziehen der regelhaften Sub-
struktur (B,) er6ffnet dabei die ableitende und anweisende Rede nach Aristoteles (2007) und
durch die Hervorhebung des Richtigen das Leitbild-Sein im Mentoring. Die kognitive und
distanzierend-analytische Substruktur (B,) ermdglicht hingegen die beratende Rede und den
aushandelnden Dialog und erdffnet durch die Betonung der Suche nach dem Wahren das
Idealbild-Sein. Die passive Substruktur (B,), welche zugleich mit der resistent-abwehrenden
Substruktur (B;) verflochten ist, kreiert die epideiktische Rede und das hinweisende und auf-
weisende Dialogisieren wie auch durch das Vorzeigen des Wahrhaftigen das Vorbild-Sein.
Alle Momente sind mit Bezug auf Wiesner (2022a) vor allem Phinomene des Biihler’schen
Ausdrucks, der Darstellung und der Auslosung als Verstindigungsmittel (Zeichen) und ver-
weisen auf die Gemengelage des resonanten und responsiven In-Beziehung-Seins auf Grund-
lage von Bindungs- und Beziehungsmustern (Breit & Wiesner, 2022). Wesentlich ist dabei,
dass Mentoring auf dem Vorbild-Sein fundiert.

Haltungen umfassen ...

Objektive Einstellungen Subjektive Uberzeugungen
das Behauptbare das Aufzeigende
Systemische Einstellungen Intersubjektive Wertungen
das Ableitbare das Gemeinsame

Abbildung 8: Das Vierfelderschema der Haltungen (in Anlehnung an Zierer, 2022, S. 40; eigene Darstel-
lung)

Der Habitus und das Ethos sind somit eng verflochten mit Haltungen und zeigen sich in der
Korrespondenz durch die Haltungen, jedoch konnen tiber das In-Beziehung-Sein, welches
tiber die Schichten hinweg eng verbunden ist mit den Bindungsmustern, das Ethos und
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der Habitus zugleich geformt und umgebildet werden - wodurch sich ebenso die gezeigten
Haltungen verdndern. Zierer (2022, S. 41) hebt die ,Vermittlerrolle“ von Haltungen hervor,
da diese die ,,subjektive[n] Uberzeugungen, [die] intersubjektive[n] Wertungen, [die] sys-
temische[n] Einstellungen und [die] objektive[n] Einstellungen umfassen und [...] in eine
Kohirenz tiberfithren. Daher ist gerade im ,,Kontext einer Professionalisierung [...] genau
dieser Moglichkeitsraum® als Ermoglichungsraum wesentlich. Mit Blick auf die Drei- Wel-
ten-Lehre nach Popper (1928; Popper & Eccles, 1977) und auf die Weltbeziige von Haber-
mas (1981), die in Wiesner (2022d) umfinglich ausgefiithrt wurden, gestaltete Zierer (2022,
S. 39) eine Modellierung von Ausrichtungen in Bezug zu Haltungen (siche Abbildung 8).
Dieses Modell entspricht nicht nur der Idee des Vierfelderschemas von Biihler (1934; vgl.
Wiesner, 2022d), sondern verweist darauf, dass Haltungen zur Korrespondenz mit der Welt
gehoren und damit nicht etwas Konsistentes darstellen. Zugleich kreieren und veridndern
Haltungen die Koharenz, weshalb nach Zierer (2022, S. 41) auch ,,Unstimmigkeiten [...] zu
einem Selbstbewusstsein fithren* kénnen.

Die aristotelische Rhetorik als Moglichkeiten des Kommunizierens, Interagierens und
Interpunktierens beruhen mit Blick auf die Korrespondenz zwar auf den Haltungen und dem
In-Beziehung-Sein, jedoch eréftnet das Dialogisieren zugleich eine Verwobenheit mit den
Verstindigungsmitteln (Zeichen), also einen Weg hin zu den Bindungsmustern, wodurch im
Grunde die Kohdrenz umgebildet werden kann (siehe Abbildung 4). Im Besonderen erméog-
licht das Wechselspiel der passiven und resistenten Substrukturen (Typ-B, ;) das person-
liche Wachstum und die Umbildung von Kohdrenz (u. a. auch durch Unstimmigkeiten). Auf
Grundlage der in diesem Beitrag vorgestellten strukturdynamischen Schichttheorie werden
Prozesse des Um-Lernens und des Neubildens von Kohdrenz durch Korrespondenz begreif-
bar, verstehbar, beschreibbar und erklirbar - also die Prozesse, die durch gelingende Hoch-
schullehrginge und Masterlehrgénge im Mentoring neue, andere und davor noch unbe-
kannte Wege des Handelns, Verhaltens, Denkens und Empfindens einfordern und férdern.

5. Eine wesentliche Quintessenz als abschliefSender Aus-Blick

Die Formen von Ethos und Habitus werden zunéchst in den gezeigten Haltungen durch
das Antworten im engeren Sinne (fo answer) und im weiteren Sinne (to respond) sichtbar,
die aus der Perspektive der Korrespondenz das In-Beziehung-Sein sowie das gegenwértige
Kommunizieren und Interagieren fundieren und dadurch erkennbare, also differenzier-
bare Positionalitdten von Lernen schaffen. Zugleich pragen die jeweils gewdhlten Formen
des Lernens die damit verbundenen Verstindigungsmittel (Zeichen), wodurch wiederum
durch die Schichten hindurch die Bindungsmuster formbar werden und iiber neue, andere
Balancen eine umgebildete Kohdrenz entstehen kann. Aus dem Wechselbezug und Zusam-
menwirken iiber Schichten und Ebenen kann durch ein personliches Wachstum sowohl
der Herkunftshabitus als auch der Schiilerhabitus verdndert und in Richtung professionel-
ler Lehrerhabitus und Lehrpersonenhabitus umgebildet werden. Daher ist im Mentoring im
Besonderen der grundlegende Aspekt von Wachstum zu beachten (siehe Abbildungen 7 und
8), wofiir gerade der Wechselbezug und das Zusammenwirken der affektiven B,-B,-Sub-
struktur begreifend zu verstehen ist. Aus diesem Zusammenspiel entsteht das Annehmen
von Neuem und Unbekanntem sowie das Um-Lernen von Bekanntem, was modern gespro-
chen als transformatives Lernen bezeichnet wird (siehe Abbildung 9a und 9b im Vergleich).
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Abbildung 9: Prozesse des Lernens: Zu-sich-Sein und An-sich-Erfahren im Mentoring als Modell der
Korrespondenz (8a, eigene Darstellung) und als Modell der Kohdrenz (8b, eigene Darstellung)

Mit Blick auf Heidegger (1927) und Tugendhat (1979, S. 180) kann nun der resistente mit
dem ,,passiven Aspekt® so verflochten werden, dass fiir das Mentoring eine Ein-Sicht auf den
Prozess des Wachstums ermdglicht wird. Wachstum beruht auf dem ,,Sichzusichverhalten®
(S. 28), welches auf dem ,,Sichverstehen (Heidegger, 1927, S. 336) griindet und ein ,, Auf-
sich-Zukommen® er6ftnet sowie ein reflektiertes Zu-sich-Sein erfordert und einfordert. Der
Mensch ,.existiert” bzw. ,lebt“ nach Tugendhat (1979, S. 177), indem jede Person ,,so lebt
(ist), dass sie sich im eigenen Sein ,(wie Heidegger sagt)“ zu diesem , Existieren, Leben"
konkret und praktisch erfahrend, begreifend und verstehend verhalt und daraus handelt (als
tun). Das Leben wird daher ,vollzogen“ und der Vollzug erméglicht vor allem ,.ein prak-
tisches: ein voluntativ-affektives Sein“. Das bindungstheoretische Passive meint aus dieser
Sicht somit ein reines, passives Erfahren durch aktive Wahrnehmungstatigkeit (B,), welches
mit Bezug auf Tugendhat (1979, S. 180) zugleich mit der ,,Form der Ablehnung® verfloch-
ten ist und in das Resistente (B,) iibergeht. In Bezug auf die Resilienz stellt das Resistente
das gelingende Widerstindige und die Ich-Selbstbestimmung dar. Aus dieser Verbindung
des Passiven und Resistenten und ihrem Wechselbezug geht mit Blick auf Heidegger (1927,
S. 193) nun die Sorge und die Fiirsorge hervor, also die Sorge um das eigene ,,Sichverhalten®
(S. 145) und das Sorgen in Bezug zum ,,Sichhalten® (S. 264). Dieser Ausdruck der Sorge
meint dabei nicht ,,,Miihsal; ,Tritbsinn’ und ,Lebenssorge™ (Heidegger, 1927, S. 57) und
ebenso wenig blofle Selbstsorge: ,Wer denkerisch bei der Selbstsorge beginnt, lauft Gefahr,
die Fiirsorge eher zu streifen, sie gerat nicht umfassend in den Blick“ (Conradi, 2020, S. 119;
Herv.). Vielmehr bezieht sich das Sorgen und die Sorge auf das Handeln im Sinne der aris-
totelischen praxis. Unter Einbezug von Tugendhat (1979, S. 178) ist daher ,,nicht nur Leben,
sondern Tatigkeit” gemeint und im Besonderen das ,Streben” danach, ,,wie [... man als
Person] sein will“ (vgl. Wiesner & Prieler, 2022).

Mit Blick auf das Mentoring geht es um die Frage danach, welche Lehrperson man wer-
den will und sein méchte und wie man anstrebt Sich-zu-sich-zu-verhalten. Diese stindig und
stetig aufs Neue zu erzeugende Stimmigkeit der eigenen Person gestaltet dieses Sorgen und
Fiirsorgen als Sorge fiir sich, die anderen und die Welt. Somit wird das In-der- Welt-Sein durch
das Zu-sich-Sein und das An-sich-Erfahren begriindet. Mentoring meint Sinnbild-Sein (siche
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Abbildung 9a). Sorge und Fiirsorge sind dabei als gerichtete Aufmerksamkeit und Achtsam-
keit zu begreifen, wodurch nicht nur die kognitive Beweglichkeit gemeint ist oder die Bertick-
sichtigung der Perspektive des anderen, sondern vielmehr geht es dabei darum, die mit dem
eigenen Ich und Selbst verbundenen Anschauungen, Annahmen und Uberzeugungen kri-
tisch und emanzipativ in Frage zu stellen und ebenso Widerspriichliches wahrzunehmen
und anzunehmen. So ein Hinterfragen ist eben nicht in erster Linie eine Frage des Intellekts
oder der Vernunft, sondern erfordert das affektive Aushalten von eigenen Widerspriichen
und Unsicherheiten, also die affektive Konfrontation der eignen emotionalen Integritit und
die affektive Auseinandersetzung mit dem Unbekannten, Anderen und Neuen. Nur dadurch
kann die Kohidrenz von bestehenden Ordnungskanons, Gewohnheiten oder vorhande-
nen Kanalisierungsmustern tiberhaupt umgeformt werden. Um-Lernen beachtet demnach
Richtung und Ausrichtung (Wiesner, 2020a), also die Gerichtetheit, um mit Bezug auf Ein-
stein & Infeld (1938, S. 35) damit die ,,Bewegungen und die ,,Kraft, um Lernen sowohl zu
begreifen als auch zu verstehen. Hierin unterscheiden sich aktuell blofle Aufmerksambkeits-
und Achtsamkeitstheorien von gerichteter Aufmerksamkeits- und Achtsamkeitsmodellierung
als Gewahr-Sein (vor-sorgend, be-merkend, er-blickend). Gerade das Um-Lernen meint als
Entwicklung ein personliches Wachstum und nicht nur kognitive Entwicklungen durch ein
Dazu-Lernen oder Mehr-Lernen (Wiesner & Prieler, 2020). Wachstum verbindet mit Blick
auf Lernen im Besonderen being literary mit literacies und meint eben nicht einen Ansatz
reiner Kompetenzentwicklung. Die Ausbildung eines professionellen, férderlich fordern-
den Lehrerhabitus ist durch Kompetenzentwicklung somit alleine nicht moglich, da es im
Besonderen um ein Um-Lernen in Bezug zum Schiilerhabitus und dem Herkunftshabitus
geht. Solch ein Lernen fordert statt des Blicks auf Verdnderung im Besonderen ein tief-
gehendes Verstindnis von Formen des Vermogens (Literacy, Literacies) und deren Umfor-
mung, um auch unterschiedliche Lernformen wirklich begreifend verstehen zu konnen.

Keller-Schneider verweist in diesem Sammelband in ihrer Studie auf eine Typenbildung,
die in Bezug zu diesem Beitrag zunéchst einen allgemeinen Typus (als Untergrund) einfiihrt,
der grundsitzlich durch die personale Ansprechbarkeit, namlich als kollegiale Ansprechper-
son im Sinne von Mentor*in-Sein (Typ-I) identifiziert wird. Diese ansprechbare Person ent-
spricht in der Modellierung von Keller-Schneider (in ihrem Beitrag Abbildung 7) einem
Grund und einem Fundament im Mentoring und meint die Idee der historischen Figur des
Mentors. In einer weiteren Differenzierung und einer dartiberliegenden Schicht riickt das
Prisent-Sein (Typ-1I) und damit das Vertrauensperson-Sein in den Vordergrund, wodurch
die affektive, also emotionale Zuwendung ebenso eine wesentliche Betonung erfihrt und
somit das Vorbild-Sein fordert. Eine etwas andere Gestaltung wiére nach Keller-Schneider
das Gebende (Typ-III). Dabei wird das beratende Moment im Mentoring hervorgehoben
und es geht vor allem um die Weitergabe von Gelungenem, um moglichst ein Gelingen
(durch Planung, Material und Ziele) zu eréffnen. Weitergegeben werden somit Informatio-
nen, Tipps und Materialien, jedoch auch idealisierte Erwartungen (Idealbild-Sein). Durch
das Bewahren (Typ-1V) sollen vor allem Fehler oder méogliche Schwierigkeiten vorab ver-
mieden werden, weshalb sowohl Bevormundung als auch Uberbehiitung durch das Anlei-
ten vorliegen kann. Diese Herangehensweise richtet sich daher nach dem Leitbild-Sein aus.
Eine weitere Schicht ergibt sich mit Bezug auf Keller-Schneider durch das Hinweisen auf
das Verantwortlich-Sein (Typ-V), welches sowohl das Engagement der Mentees fordernd
fordern als auch die Eigenstdndigkeit aberkennen kann, weshalb die weitere Professionali-
sierung eingeschridnkt wurde. Diese Herangehensweise entspricht im Grunde dem Beglei-
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tungskonzept der Supervision, die die Qualitdt des professionellen Tuns durch Reflexion
und Proflexion sichert, optimiert, erweitert und ausbreitet (siche Abbildung 1c). Dabei ist
vor allem auf die Antinomie zwischen Professionalidtsfoderung und Professionalititsbehin-
derung zu achten, also auf die Férderung oder Beschrankung von Eigenverantwortlichkeit
und Eigenstindigkeit.

Die in der Studie von Keller-Schneider aufgezeigten Typen entsprechen den Phdnome-
nen, Dynamiken und Strukturen, die in dem hier vorliegenden Beitrag iiber eine phdnome-
nologische Vorgehensweise iiber vielfiltige Theorien, Modelle, Studien und Konzepte hin-
weg erarbeitet wurden. Daher bietet der vorliegende Beitrag eine fundierte und fundierende
Theorie fiir diese Phanomene an und erméglicht Studien wie von Keller-Schneider in die-
sem Sammelband ein theoretisches Fundament, die iiber vielféltige Theorien hinweg eine
Gestalt kreiert, wodurch Ergebnisse aus Studien innerhalb einer Orientierung und Model-
lierung verstehbar und Daten auch begreifbar werden (siehe Abbildung 9). Die Grundlage
dieser Theoriebildung basiert auf der ,,Begriindungstheorie” nach Oeser (1976, S. 82) und
ermoglicht das ,, Aufstellen relevanter, kluger Vermutungen® (Dinda, 2000, S. 163) wie auch
die ,Herstellung neuer, frischer Verbindungen®. Wesentlich ist dabei das begreifende Verste-
hen der Struktur der Grundphdanomene, die ebenso die Richtungen und Ausrichtungen von
Lernen sichtbar werden lassen.

Lernen beruht nach C. Biihler (1932, S. 17 £.) auf ,,Grundrichtungen®, dabei lassen sich
Phinomene erkennen und festhalten, die sich sowohl an der ,,Erhaltung [... als auch an
der] Verinderung® ausrichten und damit zugleich Uberginge und ein jeweiliges Dazwi-
schen einfordern (siehe Abbildungen 9a und 9b). Das Dazwischen kann durch Schichten
aufgezeigt werden, die Erhaltung durch innere Kohdrenz und das Veranderliche beruht
hingegen auf Korrespondenz im engeren und weiteren Sinne, wodurch Entwicklung von
Wachstum unterscheidbar wird. Entwicklung und Wachstum als Expansion (Ausweitung,
Ausdehnung) beansprucht als Pol nach C. Biihler (1932, S. 18) eine ,,korrespondierende
entgegengesetzte Richtung® (S. 18), namlich eine ,wenigstens tempordre® Beschrinkung
und Bewahrung. Diese Erhaltung meint in Relation zur Expansion eine innere, ,interne
Ordnung®. Die disparate Richtung dazu ist die Authebung der inneren Ordnung, wodurch
im Grunde Zustinde ,,maximaler Unordnung® entstehen konnen, die den ,, Ausgleich von
Differenzen® ermoéglichen. Nach C. Biihler (1932, S. 18) ,alterniert® der Mensch daher
zwischen ,,der Tendenz zur Entspannung und der Tendenz, Ordnung wiederherzustellen,
was zu einer standigen ,Gleichgewichtsaufthebung® und zu einem ,,dynamischen Gleich-
gewicht® fithrt.

Lernen findet in allen differenzierbaren Formen von Beziehung und Bindung (B, C, A)
auf eine je spezifische Art und Weise statt. Mit Bezug auf Bateson (1964), Kraler (2021) und
Wiesner (2010, 2022b; Wiesner & Gebauer, 2022a) ist zunichst der kleinste gemeinsame
Nenner aller differenten ,,Zugénge zum Phidnomen Lernen die Betonung der Verdnderung*
(Kraler, 2021, S. 3; Herv.). Jedoch findet ein jeweils hiochst unterschiedliches Lernen in Bezug
zu den Substrukturen der Bindungstheorie und dem In-Beziehung-Sein statt, welches im
Grunde auch das Verstandnis von Lerntheorien pragt. Nur das erfahrungsorientierte Lernen
wie auch die lernseitige Haltung ermdglichen, dass ,,an einem Unbekannten etwas Bekann-
tes erfahren wird und Unbekanntes zum Bekannten werden kann“ (Schratz & Wiesner,
2022, S. 300). Im Mentoring entspricht die Vielfalt im Lernen der Vorstellung von Litera-
cies. Gerade die aristotelische Rhetorik kann daher im Mentoring ein tiberaus verstdndliches
Konzept anbieten, wie eine Pddagogik der Kommunikation, Interaktion und Interpunktion
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mit der Bindungstheorie, mit Begleitungskonzepten und Haltungen im Sinne von Literacies
verwoben ist und wie daraus ein pddagogisches Ethos und ein professioneller Lehrpersonen-
habitus durch die Differenzierung von Grundlegendem geformt werden kénnen.
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Elisabeth Windl

,Wie ist es IThnen in der Unterrichtsstunde
ergangen?”

Die Unterrichtsnachbesprechung im Fokus der Ausbildung von
Praxislehrpersonen

Abstract

Der vorliegende Artikel setzt sich mit der Bedeutung der Begleitung der Studierenden zur
Entwicklung des berufsbezogenen Selbstkonzepts und der berufsspezifischen Selbstwirk-
samkeitserwartung als Basis fiir die Verbesserung der Unterrichtsqualitit auseinander.
Bezugnehmend darauf wird die Unterrichtsnachbesprechung als eine zentrale Form der
Begleitung in den Fokus genommen und basierend auf diesem theoretischen Fundament
ein Ideenkonstrukt zur Ausbildung von Praxislehrpersonen mit dem Schwerpunkt Effi-
ziente Fiihrung von Unterrichtsnachbesprechungen vorgestellt.

1. Einleitende Gedanken

Der Satz ,Wie ist es Thnen in der Unterrichtsstunde ergangen?“ ist hdufig sinngeméaf der
Beginn von Unterrichtsnachbesprechungen in Praktika der Lehrer*innenausbildung, der
eine Besprechung einleitet, die eine professionelle Kompetenzentwicklung der Studieren-
den kaum anregt. Der nachstehende Artikel beschaftigt sich nach einem kurzen Exkurs zu
den Praktika in der Primarstufenlehrerausbildung in Osterreich mit der Bedeutung der
Begleitung der Studierenden zur Entwicklung des berufsbezogenen Selbstkonzepts und der
berufsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartung als Basis fiir die Verbesserung der Unter-
richtsqualitat. Die Unterrichtsnachbesprechung als eine zentrale Form der Begleitung
wird in den Fokus genommen, um abgeleitet davon ein Ideenkonstrukt zur Ausbildung
von Praxislehrpersonen (in der Literatur finden sich unterschiedliche Bezeichnungen fiir
jene Personen, die die Studierenden im schulischen Kontext begleiten: Praxislehrer*innen,
Ausbildungslehrer*innen, Besuchsschullehrer*innen, Mentor*innen. Hinter jeder dieser
Bezeichnungen stecken unterschiedliche Betreuungsparadigma, auf die in diesem Artikel
nicht eingegangen wird, weswegen die allgemeine Bezeichnung ,,Praxislehrperson® ihre
Verwendung findet) mit dem Schwerpunkt Effiziente Fiihrung von Unterrichtsnachbespre-
chungen vorzustellen.
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2. Praktika in der Lehrer*innenbildung

Die Professionalisierung von Lehrpersonen kann aufgrund der Komplexitit des gesamten
Arbeitsfelds als herausfordernd bezeichnet werden (Cochran-Smith, Ell, Ludlow, Grud-
noff & Aitken, 2014). Die Lehrerbildung in Osterreich versucht dieser Komplexitit durch
organisatorische und inhaltliche Ausrichtungen des Studiums zu begegnen. Das Curri-
culum fiir die Primarstufenlehrer*innenausbildung setzt sich aus einem achtsemestrigen
Bachelorstudium (240 ECTS-AP) und einem verpflichtenden mindestens zweisemestrigen
Masterstudium (60 ECTS-AP) zusammen und wird an Padagogischen Hochschulen ange-
boten. Basierend auf den Rahmenvorgaben fiir Lehramtsstudien sind in den Curricula die
padagogisch-praktischen Studien im Umfang von insgesamt 40 ECTS-AP verankert. Sie
setzen sich aus Phasen schulischer Praxis (Hospitationen, unterrichtliche Tatigkeiten, Refle-
xionen) und Begleitlehrveranstaltungen zusammen. In der Anlage zum Hochschulgesetz
wird fixiert, dass der Anteil der schulischen Praxis 10 ECTS-AP zu umfassen hat (HG 2005
i.d. g. F in der Anlage zu § 74a Abs. 1 Z. 4). Eine Begleitung dieser Phasen durch Praxislehr-
personen ist vorgesehen.

Die pddagogisch-praktischen Studien stellen das Bindeglied zwischen der theoretischen
Ausbildung und dem praktischen Lehrer*innenhandeln dar. Studierende haben eine sehr
hohe Erwartung an die Praktika im Rahmen ihrer Ausbildung und der Wunsch nach einer
Erhéhung der Praxisanteile kann als argumentative Konstante der letzten Jahrzehnte (Ter-
hart, 2000; Weyland & Wittmann, 2014) bezeichnet werden. Die Studierenden wollen durch
Praktika die Selbstbestatigung erhalten, dass sie den richtigen Beruf gewdhlt haben und sich
selbst erproben. Weiters wiinschen sie sich das Sammeln von viel Erfahrung, wobei die Ver-
mutung naheliegt, dass dieses falschlicherweise mit Kompetenzerwerb gleichgesetzt wird
(Borko & Mayfield, 1995). Von einem Lernen durch Erfahrung (Schratz & Wiesner, 2020;
2022) kann aber erst gesprochen werden, wenn bestehende Kompetenzen vertieft werden
oder neue Kompetenzen entstehen. Das ist kein Automatismus (Hascher, 2005), denn den
Studierenden erschlief3t sich der Zusammenhang von theorie- und praxisbezogenen Lehr-
veranstaltungen nicht von selbst. Aus wissenschaftlichen Theorien lasst sich nicht unmittel-
bar durch die Praxis lernen und die Praxis bestimmt nicht unmittelbar die Theorie (Cramer,
2014; Weyland, 2014).

Forschungen zur Wirksamkeit von Praktika verdeutlichen, dass eine blofle quantita-
tive Erhohung der Praxisanteile allein nicht zur Kompetenzsteigerung bei den Studieren-
den fiithrt, sondern dass deren Qualitit die entscheidende Komponente darstellt. Neben
der Klarheit der Zielsetzung der padagogisch-praktischen Studien sowie deren curricula-
rer Einbindung in die Kohérenz der Ausbildung ist die systematische, reflexive und qua-
litativ hochwertige Begleitung von Studierenden sowohl im schulischen Kontext durch
Praxislehrpersonen als auch im hochschulischen Kontext durch Hochschullehrpersonen
das bedeutsamste Qualitdtsmerkmal (Brouwer & Korthagen, 2005; Groschner et al, 2013;
Hascher & Moser, 2001; Groschner & Hausler, 2014).

Auch die Studierenden schreiben der Begleitung in den Praktika eine grof3e Bedeutung
zu. Sie sehen Praxislehrpersonen als Bezugspersonen und Vorbilder, die ihnen einerseits
Tipps und Tricks zur Unterrichtsgestaltung mitgeben, aber auch eine emotionale und per-
sonliche Stiitze zur Weiterentwicklung des berufsbezogenen Selbstkonzepts und der berufs-
spezifischen Selbstwirksamkeitserwartung (Windl, 2022; Eisfeld, Raufelder & Hoferichter,
2020) darstellen.
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3. Berufsbezogenes Selbstkonzept und berufsspezifische
Selbstwirksamkeitserwartung

Wie bereits erwihnt, erwarten die Studierenden von den Praktika eine Weiterentwicklung
des berufsbezogenen Selbstkonzepts und der berufsspezifischen Selbstwirksamkeit. Wenn
davon ausgegangen werden kann, dass Lehrer*innen mit einem hohen beruflichen Selbst-
konzept und einer hohen berufsspezifischen Selbstwirksamkeit nicht nur weniger zu Burn-
out neigen und ein hoheres berufliches Engagement zeigen (Bach, 2013), sondern dass beide
Konzepte positiven Einfluss auf die professionelle Kompetenzentwicklung haben (Eisfeld,
Raufelder & Hoferichter, 2020), insbesondere auf die Unterrichtsqualitdt und den Lerner-
folg der Schiiler*innen (Klassen & Tze, 2014), dann erscheint es als bedeutsam, sich vorweg
mit diesen beiden Begriffen zu befassen und einen Zusammenhang mit der Begleitung in
der Lehrerbildung herzustellen.

Das Selbstkonzept als komplexes, facettenreiches Konstrukt erfasst die kognitive Wahr-
nehmung einer Person tiber sich selbst (Eisfeld, Raufelder & Hoferichter, 2020). Eine Facette
davon stellt das berufsfeldbezogene Selbstkonzept dar, das Villa und Colvete (2001, S. 240)
wie folgt definieren: ,Teachers’ professional self-concept includes a series of beliefs, attitudes
und assumptions about aspects such as self-accomplishment in teaching, relationships with
students and with other teachers, and the reinforcing value of the teaching profession.” Fiir
die Entwicklung des berufsbezogenen Selbstkonzepts, das grundsitzlich im Erwachsenen-
alter als relativ stabil bezeichnet werden kann, spielen bedeutsame Bezugspersonen, wie bei-
spielsweise Praxislehrpersonen eine wichtige Rolle, da deren Bewertungen und Zuschrei-
bungen in Bezug auf die Fahigkeitsbereiche des Studierenden sowie deren Werthaltungen
ausschlaggebend fiir die Verdnderungen des Selbstkonzepts sind (Eisfeld, Raufelder & Hofe-
richter, 2020). Die Anzahl der Forschungen zur Entwicklung des beruflichen Selbstkonzepts
durch Praxisphasen in der Lehrerbildung ist relativ gering. Bresges, Giinthner & Melzer
(2018) konnten in einer Studie mit einer geringen Zahl an Probanden einen signifikanten
Zuwachs des selbsteingeschitzten, berufsbezogenen Selbstkonzepts durch Praktika feststel-
len. In der Studie von Rothland und Straub (2018) war nur ein geringer Zuwachs nach einer
Praxisphase zu erkennen. In der Forschungsarbeit von Eisfeld, Raufelder & Hoferichter
(2020) zeigten sich durch Praktika Zuwéchse in der Fach- und Erziehungskompetenz der
Studierenden.

Im Bereich der berufsspezifischen Selbstwirksamkeit ist die Datenlage umfangreicher.
Diese Daten weisen auf die Bedeutung hoher Selbstwirksamkeitserwartung fiir erfolgreiches
berufliches Handeln bei den zukiinftigen Lehrpersonen hin. Unter Selbstwirksamkeit ver-
steht man diesbeziiglich die innere Uberzeugung, schwierige oder herausfordernde Situa-
tionen aus eigener Kraft gut meistern zu konnen. Personen, die daran glauben, selbst etwas
bewirken und auch in schwierigen Situationen selbststindig handeln zu kénnen, haben eine
hohe Selbstwirksamkeitserwartung (Florin, 2020). Florin (2020) setzt sich in ihrer Disser-
tation insbesondere mit der Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen in Schulen mit persona-
lisierten Lernkonzepten auseinander. Dieser Ansatz ist mit Blick auf die Ausbildung von
Primarstufenlehrenden bedeutsam, denn diese fokussiert auf Lernarrangements, die ein
wirksames Begleiten beim individuellen Lernen ermoglichen. Fasst man die Erkenntnisse
zusammen, dann wird die Bedeutung der Begleitung der Studierenden im Rahmen der
péadagogisch-praktischen Studien zur Entwicklung der berufsspezifischen Selbstwirksam-
keitserwartung als wesentlicher Faktor fiir die Professionsentwicklung verdeutlicht.

130



4. Begleitung der Studierenden durch Unterrichts-
nachbesprechungen

Grundsitzlich wird den Unterrichtsnachbesprechungen in der Fachliteratur bezugnehmend
auf die Begleitung von Studierenden eine hohe Bedeutung beigemessen, sowohl aus Sicht
der Ausbildungsinstitution, der Praxislehrpersonen als auch der Studierenden (Fiihrer,
2020; Schiipbach, 2007). Sie besitzen das Potenzial, als Lernraum zu fungieren, der reflexive
Prozesse in Gang setzt und begleitet und der sich sowohl mit den theoretischen Wissens-
bestinden als auch mit den unterrichtlichen Erfahrungen beschaftigt. Weiters unterstiitzen
Unterrichtsnachbesprechungen die Entwicklung didaktischer und unterrichtspraktischer
Kompetenzen (Hascher, 2006; Schiipbach, 2007; Schnebel, 2009; Kreis, 2012), weshalb der
seit Jahrzehnten stattfindende Diskurs zur Bedeutung der Reflexionsfihigkeit von Studie-
renden und Lehrenden fiir den Aufbau, die Entwicklung und die Aufrechterhaltung von
péadagogischem Wissen intensiv gefithrt wird (Combe & Kolbe, 2008; Neuweg, 2011), denn
diese wird als Schliisselelement fiir die Entwicklung pddagogischer Professionalitit betrach-
tet (Kosinar, 2014; Schreder, 2006; Hascher, 2012) und als zentraler Bestandteil eines profes-
sionellen Habitus definiert (Fiihrer, 2020).

Allerdings zeigen diverse Studien, die in diesem Artikel nur exemplarisch angefiihrt
werden konnen, dass eine vertiefende Reflexion von Erfahrungen in den Unterrichtsnach-
besprechungen kaum stattfindet. In der Fragebogenstudie von Schiipbach (2007) fanden
sich in den videografierten Unterrichtsnachbesprechungen nur wenige reflexive Passa-
gen. Es wurden zwar seitens der Praxislehrpersonen Anregungen zur Reflexion gegeben,
diese Anregungen aber nicht weiterverfolgt. Handlungsanweisungen und konkrete Tipps
der Praxislehrpersonen standen haufig im Mittelpunkt der Unterrichtsnachbesprechun-
gen und es konnte auch beobachtet werden, dass die Studierenden meist zuriickhaltend
in den Gesprichen agierten. Das Lernen der Schiiler*innen steht kaum im Zentrum der
Unterrichtsnachbesprechungen, sondern inhaltlich dominiert die Planung des Unterrichts,
dessen methodische Umsetzung, die Verwendung von Unterrichtsmaterialien bzw. Unter-
richtsmedien und die Performanz der Studierenden (Kreis, et. al., 2012; Schnebel, 2009).

Fithrer (2019) setzt sich spezifisch mit Unterrichtsnachbesprechungen zwischen Pra-
xislehrpersonen und Deutschstudierenden auseinander. Das Reflektieren in den Unter-
richtsnachbesprechungen konnte sowohl in einer Elementar- als auch einer Ausbauvariante
beobachtet werden. In der Elementarvariante beschrankte sich die Reflexion auf die Prob-
lemdarstellung. Hingegen wurden in der Ausbauvariante die identifizierten Probleme explo-
riert und an begriindeten Handlungsalternativen gearbeitet. In der untersuchten Stichprobe
dominierte allerdings die Elementarvariante. Es wurden Themen zur Unterrichtsplanung,
zu Klassenfithrungen und zum Materialeinsatz bearbeitet. Ein gingiges Muster sind zudem
Unterrichtsnachbesprechungen in Verbindung mit bewertenden Aussagen durch die Pra-
xislehrpersonen (Schnebel, 2009; Fiihrer, 2019). Zahlreiche Studien weisen darauf hin, dass
der Interaktionsstruktur bei den Unterrichtsbesprechungen eine wesentliche Bedeutung
zukommt. Der Lernertrag steigt bei der Abhaltung ko-konstruktiver Dialoge, die auch die
Unterrichtsplanungen einbeziehen (Kreis, 2012). Mit einer besonderen Form von Unter-
richtsbesprechungen setzten sich Hartmann, Andrey & Zehntner-Miiller (2017) auseinan-
der — mit dem , Lernen im prozessualen Unterrichtsdialog® Ein zentrales Merkmal dieses
Gesprichs ist die Fokussierung auf die Lernleistungen der Schiiler*innen, wobei insbeson-
dere auf die individuellen Lernvoraussetzungen und die Tiefenstrukturen des Unterrichts
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(Kuntner & Ewald, 2016) Bezug genommen wurde. Darauf aufbauend erfolgte eine dialo-
gische Planung des Unterrichts und eine Unterrichtsnachbesprechung, die die Zielsetzung
der geplanten und durchgefiihrten Einheiten, also die Lernergebnisse der Schiiler*innen ins
Zentrum riickte. Im prozessualen Unterrichtsdialog wird keine Form von Bewertung durch-
gefithrt, sondern die Expertise der Praxislehrperson wurde als ,,Reflexionsfolie” (Hartmann,
Andrey & Zehntner-Miiller, 2017, S. 140) eingebracht. Die Bedeutung liegt auf der diskur-
siven Ausgewogenheit von Anregungen (Wiesner, 2020) der Studierenden und der Praxis-
lehrpersonen und nicht auf Tipps, Tricks und Handlungsanleitungen.

Bezugnehmend auf das vorangegangene Kapitel bedeutet dies, dass Studierende mit
Blick auf die Selbstwirksamkeitserwartung sowohl durch Praxislehrpersonen als auch durch
Hochschullehrende Unterstiitzung brauchen, die Wirkung des eigenen unterrichtlichen
Handelns bezogen auf das Lernen der Schiiler*innen zu analysieren und zu reflektieren. Auf
diesem Wege kommt es zur Steigerung der unterrichtlichen Kompetenz und zum Paradig-
menwechsel von ,Wie unterrichte ich richtig?“ hin zu ,Wie unterrichte ich wirkungsvoll?*
(Windl, 2022; Fraefel, 2018). Am Ende der Ausbildung sollte nicht die ,,Befindlichkeit oder
die Performanz der Studierenden im Zentrum von Unterrichtsnachbesprechungen stehen,
sondern das Lernen bzw. die Lernergebnisse und die Entwicklungen der Schiiler*innen
in den Mittelpunkt treten. Die Studierenden werden ,,... mit den Tiefenstrukturen eines
verstehensorientierten, problemlosenden, kognitiv aktivierenden und dialogischen Unter-
richt[s]“ (Windl, 2022, zit. n. Reusser & Fraefel, 2017, S. 32) vertraut gemacht.

5. Unterrichtsnachbesprechungen in der Ausbildung von
Praxislehrpersonen

Basierend auf den exemplarisch vorgestellten Theorie- und Forschungserkenntnissen stellt
sich die Frage, wie die Ausbildung von Praxislehrpersonen gestaltet werden sollte, damit
diese in der Lage sind, mit den Studierenden qualitativ hochwertige Unterrichtsnachbe-
sprechungen durchzufiihren, die sowohl einen Blick auf das Lernen der Studierenden als
auch auf das Lernen der Schiiler*innen werfen und das vielerorts verbreitete ,, Lehrproben-
modell“ mit einer evaluativen Nachbesprechung verdringt wird (Hesse & Liitgert, 2020),
aber auch die Entwicklung des berufsbezogenen Selbstkonzepts und die berufsspezifi-
sche Selbstwirksamkeitserwartung im Blick haben. Das dargelegte Ideenkonstrukt sollte
nicht als starres Produkt betrachtet werden, sondern als dynamisches und optimierbares
Gebilde, das Anregungen liefert und Adaptierungen fiir spezifische Kontexte ermdglicht.
Betrachtet man die gesetzlichen Vorgaben zur Ausbildung von Praxislehrpersonen in
Osterreich, dann ist fiir die Tétigkeit als Praxislehrperson in den pidagogisch-praktischen
Studien eine Weiterbildung in Form des Hochschullehrgangs ,,Mentoring: Berufseinstieg
professionell begleiten® mit 15 ECTS-AP (BMBWEF-90.000/0028-11/B/2018) zu absolvie-
ren. Dieser Hochschullehrgang gliedert sich in die Bereiche (a) Professionsverstindnis
fiir Lehrer*innen und die Rolle von Mentor*innen, (b) Kommunikation und Interaktion,
(c) Begleiten und Beraten und (d) Lehren und Lernen in einem Schwerpunktbereich
(BMBWE-90.000/0028-I1/B/2018).

Auch wenn es in der Folge zu einer isolierten Betrachtungsweise der Unterrichtsnach-
besprechung im Rahmen der Ausbildung kommt, ist der Autorin selbstverstandlich bewusst,
dass dieses Ideenkonstrukt eine Einbettung in die Gesamtausbildung von Praxislehrperso-
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nen voraussetzt. Grundsitzlich haben sich alle inhaltlichen und organisatorischen Uber-
legungen zur Ausbildung an den aktuellen Lerntheorien zu orientieren, die Lernen als akti-
ven und konstruktiven Prozess verstehen, d. h., Wissen kann nicht passiv erworben werden,
sondern eine eigenstindige, aktive Auseinandersetzung mit der Thematik ist Voraussetzung.
Diese Auseinandersetzung bedarf einer Begleitung durch Lehrende und Mitstudierende, die
konstruktives Feedback geben.

Dabher ist der Einsatz von Tandempartnerschaften, deren Mehrwert in Lern- und Ausbil-
dungssettings zur professionellen Entwicklung und Reflexionskompetenz mehrfach unter-
sucht ist, zielfithrend. Insbesondere die optimale Konstellation der Tandempartner*innen
durch flache Hierarchien und das gemeinsame Ziel unterstiitzt den Austausch zum Gelin-
gen des Perspektivenwechsels und zur Erweiterung der Interpretations- bzw. Handlungs-
spielrdume (Hoferichter & Volkert, 2020).

Zur optimalen Nutzung der Prasenzphasen fir effektives Lernen erscheint die Umset-
zung von Lehr-Lern-Settings mit Vorbereitungsphase, Phase des gemeinsamen Arbeitens
vor Ort und einer Nachbereitungsphase zielfithrend.

Folgende Bereiche sollten in der Ausbildung Beriicksichtigung finden:

Aktive Auseinandersetzung mit dem Reflexionsbegriff

Wie bereits dargelegt, stehen Reflexionsfihigkeit und Professionsentwicklung im engsten
Zusammenhang. Daher bedarfes der Fokussierung auf einen gemeinsamen Reflexionsbegrift
zwischen zukiinftigen Praxislehrpersonen und der Ausbildungsinstitution. Die Praxislehr-
personen sollten selbst eine schriftliche Reflexion zu konkreten Unterrichtssituationen
durchfiihren, die Erreichung von Reflexionstiefen beachten und von Tandempartner*innen
begleitet werden.

Auseinandersetzung mit den eigenen Werten

Die Verkniipfung von beruflicher und privater Biografie kann als zentral fiir den Professio-
nalisierungsprozess von Lehrer*innen betrachtet werden. In den Konzepten der Biografie-
arbeit macht sich der Mensch selbst zum Thema, seine Lebensereignisse, seine subjektiven
Erlebnisse, Erfahrungen und Handlungen riicken in den Mittelpunkt. Praxislehrpersonen
sollten sich als Grundlage fiir die Arbeit mit Studierenden intensiv mit ihren eigenen Wer-
ten auseinandersetzen. Es gilt, das eigene Gewordensein zu analysieren, um sich auf andere
Personen und deren Werthaltungen einlassen zu konnen.

Auseinandersetzung mit den Themen Begleitung und Beratung

Ein zentrales Thema ist das kooperative Verstindnis von Unterrichtsnachbesprechungen.
Es ist gemeinsam zu erarbeiten, dass die Praxislehrperson und die Studierenden in den
Unterrichtsnachbesprechungen als gleichberechtigte Gesprachspartner*innen zu verste-
hen sind, die gleichermafien zum Gelingen des Gesprichs beitragen, das durch einen wert-
schitzenden, emphatischen und respektvollen Umgang gekennzeichnet ist. Dieses koope-
rative Verstdndnis stellt eine grofie Herausforderung fiir Praxislehrpersonen dar, damit das
Expert*innen-Novizen-Gefille, basierend auf deren langjahriger beruflicher Erfahrung und
ihrem Lehrerhabitus, nicht in den Vordergrund tritt, das die Tipps und Tricks Ebene der
Beratung bevorzugt. Nur durch intensive Auseinandersetzung der zukiinftigen Praxislehr-
personen mit ihrem eigenen Denken und Handeln und durch zahlreiche praktische Ubun-
gen kann dieser Verstindnisgewinn entstehen.
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Arbeit mit Videoanalysen

Basierend auf Videoanalysen setzen sich die zukiinftigen Praxislehrpersonen damit aus-
einander, ob in den dargelegten Unterrichtsnachbesprechungen Punkte des Reflektierens
zu erkennen sind, insbesondere in welcher vertiefenden Auspragung. Die Kriterien nach
Fithrer (2019) mit der Gliederung in eine Elementarvariante (Herstellen eines Gesprachs-
kontexts fiir das Identifizieren potenzieller Reflexionsgegenstinde, Identifizieren und
Etablieren eines Reflexionsgegenstands) und eine Ausbauvariante (rekonstruierende und
bewertende Problemdarstellung, Explorieren des Problems, mégliche Handlungsalternati-
ven und Abschlielen der Bearbeitung des Reflexionsgegenstands), deren Erreichung unbe-
dingt anzustreben ist, stellen eine gute Analysemoglichkeit dar. In diesem Zusammenhang
ist insbesondere auf die Stufe der berufsbiografischen Entwicklung der Studierenden - vom
Ich-Bezug zum Situationsbezug und zum Schiiler*innenbezug (Fortbildungscurriculum,
2021) - und auf die in den Curricula semesterspezifisch verankerten Kompetenzen zu ach-
ten.

Der Auseinandersetzung mit dem Lernen der Schiiler*innen kommt eine besondere
Bedeutung zu, da dieser Bereich, wie bereits im Kapitel 2 dargestellt, kaum in Unterrichts-
nachbesprechungen einflief3t. Die Ausrichtung auf Kriterien effektiven Unterrichts erscheint
in diesem Zusammenhang zielfithrend und gibt den Praxislehrpersonen auch eine effiziente
Hilfestellung, um von der Erfahrungsbasierung ihrer Handlungen zur Evidenzbasierung zu
gelangen.

Erarbeitung von Ablaufschritten und Gesprédchsimpulsen

Zur Behebung des Ungleichgewichts der Redeanteile zwischen Praxislehrperson und Stu-
dierenden einerseits und zur Zielerreichung von Unterrichtsnachbesprechungen im Sinne
der Ausbauvariante (Fiihrer, 2020) andererseits erscheint die Erarbeitung méglicher Ablauf-
schritte von Unterrichtsnachbesprechungen zielfithrend. Diese Ablaufschritte sind den Stu-
dierenden vorab nicht nur mitzuteilen (mogliche Dauer, inhaltliche Schwerpunkte, Ziel der
Besprechung ...), sondern durch gewiinschte Besprechungspunkte der Studierenden zu
ergdnzen. Weiters sind Gesprachsimpulse, die als Anregungen und Unterstiitzung in der
konkreten Situation dienen, unter der Pramisse feedforward - dem Aufzeigen konkreter
Veranderungsmoglichkeiten fiir die Zukunft - zu formulieren.

Reflexion von gehaltenen Unterrichtsnachbesprechungen

Als besonders bedeutsam erscheint eine immer wiederkehrende, angeleitete, schriftliche
Analyse von durch die Praxislehrpersonen selbst gehaltenen Unterrichtsnachbesprechun-
gen im Sinne eines Reflexionszyklus unterstiitzt durch die Tandempartner*innen.

6. Conclusio und Ausblick

Basierend auf den forschungsbasierten Erkenntnissen zur Begleitung von Studierenden
in den padagogisch-praktischen Studien scheint der Satz ,Wie ist es Thnen in der Unter-
richtsstunde ergangen?“ als Einleitung von Unterrichtsnachbesprechungen unangebracht.
Es bedarf einer gezielten Ausbildung von Praxislehrpersonen, um im Rahmen von Unter-
richtsnachbesprechungen die professionelle Kompetenz der Studierenden zu verbessern.
Auf keinen Fall sollte aber verschwiegen werden, dass gut ausgebildete Praxislehrpersonen
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nicht den alleinigen Erfolgsfaktor darstellen. Es ist auch an den Erwartungen und Einstel-
lungen der Studierenden zu arbeiten (Windl, 2022) und der Zeitfaktor spielt ebenfalls eine
wesentliche Rolle. Wenn Unterrichtsnachbesprechungen zwischen zwei Unterrichtseinhei-
ten der Praxislehrperson an einem Tisch am Gang durchgefiihrt werden, dann ist die Zieler-
reichung nicht moglich.
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Johannes Dammerer

Mentoring — nicht iibereinander reden,
sondern miteinander entwickeln

Zu den moglichen Entwicklungen durch formelles Mentoring in
der Schule iiber den Berufseinstieg hinaus

Abstract

Mentoring wird seit wenigen Jahren in der Ausbildung von Lehrpersonen und im Berufs-
einstieg als dialogische und begleitende Methode institutionalisiert und formell im Oster-
reichischen Schulsystem eingesetzt. Die Moglichkeiten, die sich durch den Einsatz von gut
ausgebildeten Mentor*innen fiir das Schulsystem ergeben, mogen aber weiter gedacht wer-
den, denn diese gehen tiber den Berufseinstieg hinaus.

Der Aufsatz nimmt Moglichkeiten in den Blick, die durch Mentoring und qualifizierte
Mentor*innen iiber den Berufseinstieg hinaus entstehen und fiir fordernde Zeiten und
Schulentwicklung zahlreiche positive Effekte ermoglichen.

1. Einleitung - zwei Gedanken

Das dsterreichische Bildungssystem ist von gravierenden Reformprozessen betroften (Wies-
ner et al,, 2020) — das ist keine Neuigkeit mehr, aber auch gesellschaftliche Herausforderun-
gen wie die Digitalisierung, die Covid-Pandemie oder Fliichtlingswellen verlangen Lehr-
personen einiges ab. Die Forderungen und Anspriiche, die dabei an Lehrpersonen gestellt
werden, werden immer umfassender. Von Lehrpersonen wird nicht nur die Anpassung an
neue Reformkonzepte verlangt, vielmehr werden bestimmte Qualifikationen und Kompe-
tenzen vorausgesetzt bzw. gefordert. Keine lehrerbildende Institution kann, so nebenbei
erwéhnt, eine fertige oder erfahrene Lehrperson liefern, konstatiert Behr (2017) und fiihrt
weiter aus, dass Lehrersein eine permanente Lern- und Entwicklungsaufgabe darstellt. Die
Schullandschaft, in welche Absolvent*innen von Lehramtsstudien eintreten, hat sich derart
heterogen entwickelt, dass keine Schule der anderen gleicht, sowohl von den Schwerpunkt-
setzungen als auch von der Atmosphire her (Dammerer, 2022). Ein Lehramtsstudium soll
eine Basis liefern, um als Beginner*in in Schulen tétig zu werden — bis zum Wirksamwerden
als Lehrperson benotigt es allerdings mehr als die Ausbildung, denn durch die Herausfor-
derungen im Berufseinstieg und dartiber hinaus sind weitere Kompetenzen erforderlich
(Keller-Schneider, 2020). Dariiber hinaus kommt es aktuell zu einer Personalknappheit in
der Lehrerschaft, die erfordert, dass auch schon Studierende wihrend der Ausbildung in den
Schuldienst eintreten oder auch Quereinsteigende als Lehrperson titig werden. Der Berufs-
einstieg stellt eine entscheidende, biografische Phase dar, die in Kohédrenz mit der Bewal-
tigung neuer Aufgaben steht und viele Erfahrungen sowie pragende und herausfordernde
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Ereignisse mit sich bringt. Durch personenspezifische Wahrnehmungsmuster, Kompeten-
zen und Beurteilungstendenzen gelten Erfahrung im Berufseinstieg als weichenstellend fiir
die weitere berufliche Zukunft von Lehrpersonen (Herrmann & Hertramph, 2000, S. 54;
Keller-Schneider & Hericks, 2020).

Ein von spezifisch ausgebildeten Personen — von Mentor*innen — begleiteter Berufsein-
stieg erscheint daher unumginglich. Wenn nun formelles Mentoring schon in den ersten
Dienstjahren durch gut qualifizierte Mentor*innen in Schulen bei beginnenden Lehrperso-
nen angewandt wird, so wére zu erhoffen, dass dieses Mentoring auch iiber einen formell
begrenzten Betreuungszeitraum hinauswirkt und sich in der Schule als Entwicklungsinst-
rument etabliert.

Moglicherweise hat man als Lehrperson schon die Erfahrung gemacht oder machen
miissen, dass, wenn es um vor allem kritische Ereignisse in der Schule geht, haufig nicht
direkt mit den jeweiligen Personen gesprochen wird, sondern eher tiber sie, wenn sie zum
Beispiel gerade nicht im Raum sind. In kritischen Situationen im Unterricht mit Kin-
dern wird hingegen meist gleich direkt und gelegentlich auch sehr scharf ein Mangel bei
Schiiler*innen angesprochen. Es kénnte der Eindruck entstehen, dass die Kommunikation
in Richtung Kinder sehr einfach fillt, hingegen die Kommunikation unter Lehrpersonen
héufig oberflachlich bleibt. Woran liegt das und wie konnte Mentoring dazu beitragen, dass
wir auch kollegial einen Ton treffen, der zur Entwicklung beitragt?

Rauscher zitiert im Geleit von Band Mentoring als Auftrag zum Dialog Denis Diderot,
indem er formuliert, iiber die Fehler meines Freundes rede ich nur mit ihm selbst, und stellt
so normativ einen Auftrag zur Kommunikation und zum Dialog in den Raum (Rauscher,
2022, S. 9). Im Mentoring geht es damit nicht darum, zu beurteilen, vielmehr geht es um
dialogische Sensibilitat, die Entwicklung erméglicht.

Die Bildungssoziologie hat als ihren zentralen Forschungsgegenstand die Wirkung von
Schule auf Gesellschaft, analog dazu stellt sich dieser Beitrag die Frage, welche Entwicklun-
gen formelles Mentoring auf die Kommunikation und Professionalisierung in einer Schule
haben konnte und dariiber hinaus.

2. Welche Ziele verfolgt Mentoring im padagogischen Kontext?

Was ist eigentlich Mentoring? Welche Voraussetzungen und Bedingungen sind fiir Men-
toring notwendig und welche Rolle spielen die beteiligten Personen dabei? Verschiedene
Begriffe, die Begleitungsformen beschreiben (Wiesner & Dammerer, 2020), sind in den letz-
ten Jahren in den alltiglichen Sprachgebrauch vorgestofien und ganz besonders im Kontext
der Lehrer*innenbildung immer 6fter zu horen. Begriffe wie Mediation, Moderation, Super-
vision, Training, Coaching und auch Mentoring werden meist auch austauschbar verwendet
(Fahrer & Cramer, 2020). Manchmal bleibt jedoch unklar, welche Prozesse und Dimensio-
nen sich hinter diesen Begriffen verstecken.

Mentoring - anders als das Coaching oder die Supervision — schlief3t nicht nur die
Begleitung professioneller Ziele ein, sondern umfasst auch die personliche Weiterent-
wicklung beider oder aller Personen, die in diesem Prozess involviert sind (Finn, 1993).
Ziele des Mentorings sind so vielschichtig und vielgestaltig wie die Ziele und Anliegen
der Gesprachspartner*innen, die sich in einer Mentoring-Situation befinden. Auch wenn
es hiufig um die (rasche und problemlose) Einfithrung neuer Methoden und Praxen, und
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besonders um die Einfithrung in die Schulorganisation und -kultur geht, werden die Ziele
hiufig so offen definiert, dass andere Themen auch Platz im Rahmen des Mentorings finden
kénnen. Das heif3t, hdufig werden neben einfachen Techniken und Kompetenzen komplexe
schulspezifische Praktiken und Werte sowie personliche Entwicklungen im Rahmen der
padagogischen Titigkeiten reflektiert vermittelt. Eine funktionierende Mentoring-Bezie-
hung kann also dazu beitragen, die Unterrichtsqualitét zu steigern und gleichzeitig als lang-
fristige, innerschulische Karriereberatung oder Personlichkeitsberatung dienen. Die hiufig
eher starren Strukturen innerhalb von Schulen bzw. des Schulsystems werden mithilfe des
Austauschs zwischen Mentor*in und Mentee durch zunehmend lebendigere, flieflendere
Strukturen ersetzt (Wiesner, 2020), indem Moglichkeiten zur Kooperation und zum Erfah-
rungsaustausch ermoglicht werden und die bislang oft zufillig entstandene Beziehungen
zwischen Kolleg*innen in einer Mentor-und-Mentee-Beziehung institutionalisiert und ver-
tieft werden. Damit trifft Mentoring den Anspruch, den der Soziologe Zygmut Bauman an
Institutionen formuliert, indem er meint, dass wir in flielenden Zeiten leben (2003).
International - zum Beispiel in den USA, England, Schweden und auch China - ist Men-
toring bereits ein weit verbreitetes Mittel im padagogischen Alltag (Wang & Odell, 2007).
Auch wenn die Umsetzung des Mentorings in den einzelnen Landern unterschiedlich ist,
finden sich vor allem in den Erwartungen und Zielsetzungen der jeweiligen Mentoring-
und Supervisions-Programme viele Gleichartigkeiten. Derzeitige Konzepte betonen die
Wichtigkeit des kontinuierlichen Austauschs zwischen zwei Personen, die jeweils einen
unterschiedlichen Erfahrungshintergrund mit sich bringen. Dadurch kénnen Unterrichts-
konzepte und padagogische Mafinahmen effektiv erganzt und optimiert werden, auch wer-
den der Einzelfall und das Situationsspezifische (Patry, 1991) bzw. der padagogische Takt
(Hansbauer & Schnurr, 2002) nie aufler Acht gelassen. Im Austausch mit Kolleg*innen oder
erfahrenen Expert*innen lassen sich individuelle Losungen innerhalb des bestehenden und
zunehmend dynamischen Systems finden. Mentoring soll aber auch Lehrkriften in geschiitz-
ten Rdumen die Moglichkeit er6ffnen, Unterstiitzung und (fach-) padagogische Beratung
zu personlichen Fragen aus dem beruflichen Alltag zu erhalten (Ittel & Raufelder, 2009).
Mentoring verfolgt im padagogischen Kontext somit folgende Ziele:

o Mentoring als Instrument der personlichen und professionellen Weiterentwicklung des
Lehrpersonals.

o Durch den regelmifligen Austausch zwischen Mentee und Mentor*in kann das verant-
wortungsvolle Zugehorigkeitsgefiihl des padagogischen Personals zu seiner Institution
gesteigert werden.

o Innerschulische Mentoring-Programme intensivieren die Zusammenarbeit und das
Gemeinschaftsgefiihl des Lehrerkollegiums, vor allem zwischen Berufseinsteigenden und
berufserfahreneren Lehrpersonen.

3. Informelles und formelles Mentoring

Mentoring als Form der professionellen Begleitung (Schnebel, 2020) in der Personalent-
wicklung und des Wissensmanagements gewinnt in einer Zeit des lebenslangen Lernens
mehr und mehr an Bedeutung. In diesem Zusammenhang ist Mentoring als Verfahren zu
verstehen, um Wissen, Kénnen und Haltungen in der Institution (z. B. Schule) zu sichern,
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indem Mentor*innen Einblicke gewéhren, die bei Mentees Erfahrungslernen ermoéglichen.
Der bedeutsame Wert liegt dabei auf dem Transfer von formellem, aber auch informellem
Wissen iiber die Institution Schule, wodurch auch eine Kultur subjektiv erfahren und trans-
portiert werden kann (Niemeier, 2009).

Informelles Mentoring ldsst sich als ein ungeplantes Mentoring beschreiben. Das Tandem
triftt sich mehr oder weniger zufillig und entscheidet aufgrund von inhaltlichen Interessen
und Sympathie, intensiver zusammenzuarbeiten. In vielen Fillen wird dieses Mentoring
nicht als Mentoring wahrgenommen, da es ein ungeplanter Prozess ist. Informelle Mento-
ring-Prozesse entstehen spontan im operativen Alltag (Graf & Edelkraut, 2017). Es fillt in
die Kategorie des unstrukturierten Mentorings, da bei informellen Prozessen keine Zeit-
dauer gesetzt wird. Auflerdem weisen diese weder einen Qualititsrahmen auf, noch umfas-
sen sie eine Evaluation (Rotering-Steinberg, 2009).

Beim informellen Mentoring bauen sehr haufig Mentor*innen und Mentees in Eigen-
initiative eine Beratungs- und Arbeitsbeziehung auf, die ganz besonders durch das Ver-
trauensverhdltnis gepragt und nicht institutionell geleitet ist (Rotering-Steinberg, 2009,
42; Graf & Edelkraut, 2017, S. 18, S. 33). Bei dieser Form des Mentorings entsteht ohne
Unterstiitzung von auflen bzw. ohne offiziellen Charakter eine Partnerschaft, die durch
personliche Beziehungen und Netzwerke geleitet ist. Diese Mentoring-Beziehung entwi-
ckelt sich tiber einen langeren Zeitraum und es gibt keinen klar definierbaren Anfang und
Endpunkt der Mentoring-Beziehung wie auch keinen klar definierten Auftrag und keine
formellen Kriterien (Pflaum, 2017). Es handelt sich beispielsweise um informelles Mento-
ring, wenn Kolleg*innen mit langjahriger Erfahrung aus eigener Initiative Lehrpersonen in
ihren ersten Dienstjahren beratend zur Seite stehen. In diesem Fall weisen diese informellen
Mentor*innen meist keine spezifische Mentoring- Ausbildung auf.

Bei einer formellen Mentoring-Beziehung wird durch ein Institut, ein Unternehmen
oder eine Organisation die Zusammenarbeit begriindet und fiir einen begrenzten Zeitraum
festgelegt. Sie kann danach inofhiziell weitergefithrt werden, wenn sie von beiden Seiten als
positiv erlebt wurde (Rotering-Steinberg, 2009, S. 42). Diese institutionell veranlasste Form
des Mentorings erfordert einen Matching-Prozess. Das heifit, die Mentoring-Partner*innen
werden von Dritten zusammengefiithrt (Pflaum, 2017). Formelle Mentoring-Programme
werden zunehmend als Personalentwicklungstool eingesetzt, um so die positiven Effekte
informellen Mentorings fiir sich zu nutzen und zu professionalisieren (Romahn, 2017;
Pflaum, 2017). Die professionelle Begleitung beginnender Lehrpersonen durch ausgebildete
Mentor*innen ist dem formellen Mentoring zuzuordnen.

Beim informellen Mentoring, das in Schulen unter Kolleg*innen stattfindet und vermut-
lich die am haufigsten, ja meist sogar die einzig angewandte Methode bei der Einfithrung
von beginnenden Kolleg*innen ist, lauern Gefahren. Haufig sind Ziele nicht abgestimmt
und aus der Zusammenarbeit ldsst sich nicht automatisch eine Produktivitit ableiten.
Ebenso gibt es keine Anhaltspunkte, ob die*der Mentor*in fiir die Rolle die entsprechenden
Fahigkeiten und Qualifikationen mitbringt.

Sowohl formelles als auch informelles Mentoring haben Vor- und Nachteile. Formelle
Mentoring-Programme besitzen gegeniiber informellem Mentoring den Mehrwert, dass
der Zugang zu professioneller Begleitung und relevanten Netzwerken systematisch erfolgt.
Formelle Programme weisen den Vorteil auf, dass sie allen Personengruppen Zugang zu
Mentoring-Programmen bieten, sodass alle potenziellen Fahigkeiten gleichermaflen durch
gezielte Mafinahmen Unterstiitzung erhalten (Pichl, 2019).
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Im Berufseinstieg ist Professionswissen fir die Bewiltigung beruflicher Anforderungen
notwendig, aber nicht ausreichend. Um Bewiltigungsprozesse durch professionelle Beglei-
tung im Rahmen von Mentoring positiv zu beeinflussen, ist es daher besonders wichtig,
als Mentor*in im Bereich der Selbstkompetenz beratend, begleitend und unterstiitzend zur
Seite zu stehen.

In diesem Aufsatz sollen Impulse zur Professionalisierung von Lehrpersonen gegeben
werden, indem aufbauend auf bereits bewahrten nationalen und internationalen Ansétzen
der Nutzen von Mentoring im padagogischen Alltag und tiber den Berufseinstieg hinaus im
Folgenden erldutert wird.

4. Was bringen Mentor*innen durch deren Qualifizierung und
Tatigkeit vermehrt ins System?

Eine forderliche Professionalisierung von Mentor*innen ist eine Bedingung fiir den Erfolg
und die Nachhaltigkeit eines Mentoring-Programms (Graesser, Bowers & Hacker, 1997;
Dammerer, 2019; Jukovy, 2001; Miller, 2007; Ziegler 2009). Die Nachhaltigkeit, also die Wir-
kung des formellen Mentorings iiber den Mentoring-Prozess hinaus steht in diesem Aufsatz
besonders im Zentrum.

Formelles Mentoring méchte in der Schule Lehrer*innen emotional und handlungsanlei-
tend unterstiitzen, von der Berufspraxis erfahrener Kollegen*innen profitieren, den Zugang
zu berufspraktischem Wissen ermdglichen, im Besonderen die Kooperation und Kollegiali-
tat unter Lehrpersonen fordern, die professionelle Kommunikation und Interaktion inner-
halb der Schule entwickeln, Lehrer*innen fiir Verdnderung des Lehrens und Lernens sensi-
bilisieren und das Schulklima aktiv gestalten (Rauhfelder & Ittel, 2012; Fischer & van Andel,
2002; Fischer, 2008).

Die Anforderungen an Mentor*innen sind umfangreich und wurden von Dammerer
(2021) folgendermafien zusammengefasst: Berufs- und Lebenserfahrung, Vertrautheit mit
der Institution, Lernbereitschaft und Selbstreflexion, Bereitschaft, Know-how zu teilen,
Engagement und zeitliche Ressourcen, Haltung, Fithrung. Diese Anforderungen haben
zahlreiche Auspragungen als Konsequenz (Dammerer, 2021). In Zentrum all dieser Auspra-
gungen geht es immer darum, durch Vernetzung und Kommunikation gemeinsam Wissen
zu generieren. Ein hohes professionelles, aber auch schulorganisatorisches Know-how ist
dazu unter den Mentor*innen erforderlich, ebenso auch die Bereitschaft, Wissen zu teilen,
wie auch die Kompetenz, dies auf einem professionellen Kommunikationsniveau auszuge-
stalten. Wenn dies fir Mentees und Mentor*innen als sinnstiftend und gewinnbringend
erfahren und erlebt wird, so tut sich die Moglichkeit auf, dass diese als positiv erlebte Erfah-
rung die formelle Mentoring-Beziehung iiberdauert und als personale, aber auch kollegiale
Ressource zur Weiterentwicklung eine Lehrerbiografie lang erhalten bleibt. Dadurch, dass
diese Mentoring-Erfahrung gleich zu Dienstbeginn von Lehrpersonen institutionalisiert
wird und somit erfahrbar gemacht wird, ist die Chance einer ldngerfristigen Wirkung tiber
den formell festgelegten Zeitraum hinaus umso grofier.

Im Grunde werden durch einen Mentoring-Prozess, wenn er durch gut qualifizierte
Mentor*innen begleitet wird, Kompetenzen ins Schulsystem gebracht, die eigentlich jede
professionelle Lehrperson haben sollte.
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5. Zu den Moglichkeiten von Mentoring-Programmen im
schulischen Alltag

Wir kénnen nicht annehmen, dass Mentoring in jedem Anwendungsbereich gleichermafien
effektiv ist. Schlief3lich stellt jeder Anwendungsbereich andere Anforderungen an Men-
tor*innen und Mentees. Zur Wirksamkeit von Mentoring-Programmen in piddagogischen
Kontexten gibt es bislang nur wenige Studien (Hobson, 2003). Harrison & Kollegen (2006)
haben dazu eine der wichtigsten Studien verdffentlicht, die die Prozesse des Mentorings
zwischen berufseinsteigenden und berufserfahrenen Lehrpersonen untersucht. Sie doku-
mentieren, dass innerhalb des schulischen Kontextes Mentor*innen haufig eine zentrale
Rolle in der Gestaltung des Mentoring-Prozesses und der -Beziehung einnehmen. Begin-
nende Lehrpersonen schitzen besonders die personliche Fiirsorge, die Bereitschaft — tiber
das zu erwartende Maf3 hinaus - Zeit fiir das Mentoring bereitzustellen, und die Balance
zwischen professioneller Distanz und personlicher Nihe. Beginnende Lehrpersonen sind
mit Mentoring besonders zufrieden, wenn das apprenticeship-model (Lehrmeister-Modell)
durchbrochen wird und Mentor*innen sie als Mitglieder auf Augenhéhe in die Schulkultur
hineinbegleiten (participant-involvement), anstatt die Inhalte im Mentoring-Prozess auf
didaktische oder padagogische Themen zu reduzieren (bureaucratic-managerial) (Har-
rison et al., 2006). Fried (2003) dokumentiert, dass deutsche Lehrpersonen angeben, sie
hitten fiir den Lehrberuf am meisten durch Mentor*innen gelernt. Dreer (2021) konnte
zeigen, dass vor allem die Qualitit der Mentor-Mentee-Beziehung das Wohlbefinden der
Lehramtsstudent*innen wahrend der Praxisphasen beeinflusst. Auch Kutsyuruba und Kol-
leg*innen (2019) konnten solche Effekte unter kanadischen berufseinsteigenden heraus-
finden.

Fiir die Ausgestaltung von Mentoring gibt es keine normativen Konzepte, die den Erfolg
eines Mentoring-Programms garantieren. Vielmehr wird das Mentoring dem jeweiligen
Kontext situativ angepasst, um auf die Bediirfnisse der beteiligten Personen einzugehen
(Ittel & Raufelder, 2009) und das erfordert eine hohe kommunikative Kompetenz von Men-
tor*innen.

Bislang wird Mentoring vielfach bei angehenden Lehrpersonen eingesetzt. Wenn Men-
toring als Instrument der Personalentwicklung und zur Professionalisierung und Qualitts-
sicherung tiber den Berufseinstieg hinaus eingesetzt werden konnte, sollte der Impuls zum
Mentoring nicht unmittelbar von den beteiligten Personen ausgehen miissen, sondern ins-
titutionalisiert sein, sodass es fixer Bestandteil der alltdglichen Schulpraxis wird, und zwar
eben iiber den Berufseinstieg hinweg.

Generell lassen sich zwei Ansétze fiir den Einsatz von Mentoring in der Personal- und
Schulentwicklung unterscheiden: personenzentriertes Mentoring und strukturiertes Men-
toring. Beim personenzentrierten Mentoring steht die personliche Entwicklung des Ein-
zelnen mit seinen Starken und Impulsen im Mittelpunkt. Das strukturierte Mentoring hin-
gegen konzentriert sich auf die Gemeinschaft.

Je nach dem Einflussbereich, der Situation und den beteiligten Personen sollte einer die-
ser beiden Ansitze gewéhlt werden. Natiirlich ist es auch moglich, diese Formen des Men-
torings doppelt zu nutzen.

Nach wie vor kommt es im Lehreralltag zu Aussagen wie: ,Wir haben auch kein Men-
toring gehabt und aus uns wurde auch etwas.“ Die Skepsis ist insofern verwunderlich, als
die Literatur zu Mentoring deutlich zeigt, dass nicht nur Lehrpersonen, sondern héufig die
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gesamte Schulkultur von Mentoring profitieren kann. Die Skepsis mag aber — neben den
bereits genannten Griinden - auch schlichtweg darin begriindet sein, dass im deutschspra-
chigen Raum Mentoring als professioneller Prozess in der piddagogischen Praxis erst seit
einigen wenigen Jahren eingesetzt wird. Nun rund fiinf Jahre nach Einfithrung von ver-
pflichtendem Mentoring im Berufseinstieg in Osterreich ist Mentoring einigermaflen ange-
kommen, aber lange noch nicht etabliert. Bekannt ist aber auch, dass diese Prozesse noch
optimierungsbediirftig sind (Prenzel et al., 2021). Dennoch miissen diese Herausforderun-
gen gemeistert werden, wenn ein wirkungsvoller Veranderungsprozess durch Mentoring
erreicht werden soll.

Eine Erweiterung von Mentoring-Prozessen in eine stindige Einrichtung kénnte des-
halb erstrebenswert sein, um konventionelle Denkmuster im schulischen Alltag dauerhaft
zu modifizieren und damit eine Befdhigung zur kooperativen Gestaltung von Schulkultur
zu ermoglichen.

Die Etablierung eines Mentoring-Systems stellt sich als eine vielversprechende Variante
dar, Austausch anzuleiten, zu organisieren, zu gestalten und die Effekte fiir die schulische
Gestaltung zu nutzen, sowie ein dynamisches System des Austauschs innerhalb des Lehr-
kollegiums aufzubauen. Schulisches Handeln wird durch den Austausch im Mentoring
transparenter und verbindlicher.

Als vorteilhaft fiir Mentoring in der Schule kénnen auch niedrige Kosten angefiihrt
werden, da auf Ressourcen aus dem standortspezifischen Lehrerkollegium zuriickgegriffen
werden kann.

Auflerschulische und externe Berater*innen erfordern meist einen héheren organisato-
rischen und finanziellen Aufwand. Empfehlenswert wire, wie schon erwéihnt, die Vorziige
von Mentoring in unterschiedlichen schulischen Entwicklungsprozessen einzusetzen und
zu institutionalisieren.

Rauhfelder & Ittel schrieben schon 2009, dass Mentoring eine nicht zu unterschitzende
Moglichkeit wire, neue Wege in der Gestaltung von Schule und Unterricht im zwischen-
menschlichen und dialogischen Umgang aufzuzeigen. Mentoring hat den bedeutenden Vor-
teil, personliche Faktoren und schulische Mafinahmen gleichermafien auf eine breite Ebene
zu stellen und alle an Schule Beteiligten verantwortlich und dialogisch in die Gestaltung des
schulischen Lebens einzubinden.

6. Conclusio

Die Notwendigkeit, die Struktur und die Angebote von Schule stindig zu hinterfragen und
den Bediirfnissen von jungen Menschen und von Gesellschaft anzupassen, ist ein klarer Auf-
trag von Schule als Institution — so bleibt und wird Schule immer mehr eine lernende und
innovative Organisation. Dies bedeutet auch, dass Entwicklungen zur Professionalisierung
und zum Qualititsmanagement stetig zunehmen, ebenso wird sich Schule weiter verdndern
und damit auch das Bild von Lehrpersonen. Der Bedarf an Beratung wird in gleichem Mafle
zunehmen. Diese Entwicklungen bediirfen der Unterstiitzung des Personals, und Mentoring
bietet in diesem Kontext zahlreiche schulinterne Hilfen an. Mentoring-Prozesse iiber den
Berufseinstieg hinaus zu etablieren, kann zum Aufbau einer Mentoring-Kultur fithren und
Schule sich somit von innen heraus durch interne Beratungen stirken. Eine Qualifikation
von moglichst vielen Mentor*innen wére damit empfehlenswert.
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Schulinterne Begleitungskonstellationen konnen in Schulentwicklungsprozessen sehr
gewinnbringend sein und stellen eine Win-win-win-Konstellation dar. Warum dreimal
Win? Einerseits profitieren angehende Lehrpersonen, hier wird Mentoring schon institutio-
nell als Lerngelegenheit angewandt. Zweitens liegt es auf der Hand, dass auch Mentor*innen
von der Tandemarbeit profitieren. Als dritter Profiteur ist die Institution Schule zu nennen,
die aus einem bereichs- und hierarchietibergreifenden Austausch Entwicklungsschiibe zie-
hen kann.
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Claudia Schreiner

Die Strategien formativen Assessments -
eine Rahmung fiir Mentoring-Prozesse in der
Induktionsphase?

Abstract

Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrags ist eine Interpretation von Mentoring als umfas-
sendste Form der Lernbegleitung. Fiir Mentoring-Prozesse in der Phase des Berufseinstiegs
wird auf dieser Idee aufbauend das Lernbegleitungsmodell des formativen Assessments als
Orientierungsrahmen diskutiert. Das Modell des formativen Assessments wurde urspriing-
lich fiir das schulische Lernen in der Primar- und Sekundarstufe entwickelt und ausdif-
ferenziert. Die grundlegenden Bausteine des Modells des formativen Assessments — vom
Kldren der Lernziele bis zur Verantwortungsiibernahme fiir das Lernen durch die Lernen-
den - konnen jedoch auf die spezifischen Anforderungen der Begleitung der professionel-
len Entwicklung von Berufseinsteiger*innen durch erfahrene Lehrkrifte als Mentor*innen
adaptiert werden und so zu einem strukturierenden Rahmen fiir die Zusammenarbeit zwi-
schen Mentor*in und Mentee entwickelt werden.

1. Einleitung

Mentoring in der Lehrer*innenbildung dient dazu, schulpraktische Erfahrungen wéihrend
der Ausbildung sowie den Berufseinstieg zu begleiten, um die Entwicklung von Professio-
nalitdt zu unterstiitzen. Der vorliegende Beitrag fokussiert auf Mentoring-Prozesse in der
Berufseinstiegsphase, die darauf abzielen, Berufseinsteiger*innen individuell und institu-
tionell zu unterstiitzen (Braunsteiner & Schnider, 2020). Ein wesentliches Ziel ist die pro-
fessionelle und personliche Weiterentwicklung der Lehrpersonen (Fischer, 2008; Mullen,
2012). Ein spezifisches Ziel der Berufseinstiegsphase besteht darin, eine berufliche Identitit
zu finden (Pillen et al., 2013; identitétsbildende Rollenfindung als Entwicklungsaufgabe des
Berufseinstiegs, Keller-Schneider, 2009) sowie sich im Gesamtfeld einer ganz konkreten
Schule mit ihren Bedingungen und Einflussfaktoren zu orientieren und in diesem Umfeld
agieren zu lernen (Braunsteiner & Schnider, 2020; vgl. auch die Entwicklungsaufgabe ,,mit-
gestaltende Kooperation® bei Keller-Schneider, 2009). Dabei ist der Mentoring-Prozess, so
wie er in der Induktionsphase in Osterreich vorgesehen ist, von verschiedenen spezifischen
Herausforderungen geprégt, zum Beispiel der formalen Hierarchie zwischen Mentor*in und
Mentee bei gleichzeitiger Anforderung an eine Zusammenarbeit auf Augenhohe (Braunstei-
ner & Schnider, 2020).

Ausgehend von Zielen und Herausforderungen von Mentoring-Prozessen, die den
Berufseinstieg von Lehrpersonen begleiten, wird im vorliegenden Beitrag ein Modell der
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Lernbegleitung aus dem Kontext des schulischen Lernens von Schiiler*innen (,,formative
assessment®, Black & Wiliam, 2009) herangezogen, fiir Mentoring-Prozesse adaptiert und
in Bezug auf die spezifischen Anforderungen und Zielstellungen des Mentorings hin dis-
kutiert.

2. Spezifische Anforderungen an Mentoring in der
Berufseinstiegsphase

»Beim schulpraktischen Mentoring handelt es sich um eine auf einen lingeren Zeitraum
angelegte, dyadische Arbeitsbeziehung zwischen einer erfahrenen (Mentorin/Mentor) und
einer angehenden Lehrperson (Mentee)“ (Fiihrer & Cramer, 2020, S. 748). Diese Arbeits-
beziehung hat die Funktion des Einsozialisierens in die Profession (Fithrer & Cramer,
2020) und unterstiitzt die Mentees dabei, sich mit den Normen, professionellen Standards
und Erwartungen, sowohl bezogen auf die Profession als Ganzes als auch hinsichtlich der
konkreten Schule, auseinanderzusetzen (Hobson et al., 2009). Sie hat zum Ziel, ,,die per-
sonliche und professionelle Entwicklung des Mentees zu unterstiitzen und zu férdern®
(Fuhrer & Cramer, 2020, S. 749). Konzepte des Mentorings basieren auf komplementéren
Beziehungen zwischen Mentor*in und Mentee (Dammerer, 2020; Mullen, 2012; Johnson,
2003; Raufelder & Ittel, 2012; Sinclair, 2003), wobei positive Effekte auf die professionelle
und personliche Entwicklung sowohl der Mentees als auch der Mentor*innen durch ver-
schiedene Studien zumindest indirekt belegt werden konnten (Hobson et al., 2009).

In Osterreich wurde im Rahmen der PiddagogInnenbildung NEU die Begleitung des
Berufseinstiegs durch erfahrende Lehrpersonen (mit mindestens fiinf Jahren Diensterfah-
rung) als Mentor*innen in Form der Induktionsphase festgelegt (Dienstrechtsnovelle BGBL
Nr. 211, 2013, Teil I). Einige die Induktionsphase betreffende Neuerungen traten mit 1.
September 2022 in Kraft (Dienstrechtsnovelle BGBL. Nr. 137, 2022, Teil I). Dabei umfasst
die Induktionsphase die ersten 12 Monate der Berufstatigkeit bzw. das erste Schuljahr. Die
gesetzlichen Regelungen sehen fiir Junglehrer*innen in der Induktionsphase vor, ,mit der
Mentorin oder dem Mentor [...] zusammenzuarbeiten und ihre T4tigkeit den Vorgaben ent-
sprechend auszurichten (Art. 3 § 39 Abs. 10 VBG 1948 i. d. . v. 01.09.2022). Die Beschrei-
bung der Aufgaben der Mentor*innen, die Lehrperson in der Induktionsphase ,bei der
Planung und Gestaltung des Unterrichtes zu beraten, mit ihr deren Tétigkeit in Unterricht
und Erziehung zu analysieren und zu reflektieren, sie im erforderlichen Ausmaf anzuleiten
und sie in ihrer beruflichen Entwicklung und bei der Bewaltigung der beruflichen Anfor-
derungen zu unterstiitzen (Art. 3 § 39a Ab. 3 VBG 1948 i. d. E. v. 01.09.2022), lasst grofen
Gestaltungsspielraum fiir diese Arbeitsbeziehung. Wihrend vor dem Schuljahr 2022/23
das Gesetz fiir die Mentor*innen mit der Aufgabe der Erstellung eines Entwicklungspro-
fils und eines Gutachtens tiber den Verwendungserfolg (Art. 2 § 39a Abs. 3 BGBL Nr. 211,
2013, Teil I) auch beurteilende Aufgaben vorsah, muss die Schulleitung seit September 2022
ihren Bericht tiber den Verwendungserfolg ,,aufgrund eigener Wahrnehmungen bzw. nach
Riicksprache mit der Mentorin oder dem Mentor® (Art. 3 § 39 Abs. 3 VBG 1948i.d. E .
01.09.2022) erstellen.

Mentoring in der Berufseinstiegsphase findet unter bestimmten Bedingungen statt, die
zu ebenso spezifischen Herausforderungen fithren. Manche davon beziehen sich allgemein
auf die Begleitung des Berufseinstiegs, andere auf den konkreten 6sterreichischen Kontext.
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So ist die Begleitung des Berufseinstiegs durch Mentor*innen im Kontext des Professiona-
lisierungskontinuums zu betrachten. Der Berufseinstieg bildet den Ubergang von der ver-
gleichsweise stark strukturierten Phase der Lehrer*innenausbildung - geprégt durch die
Bestimmung durch Curricula, oft eng angeleitete Lernprozesse, engmaschig iiberwach-
tes und beurteiltes Lernen — zur selbstverantwortlichen professionellen Entwicklung des
Berufslebens. Die in den Beruf einzufithrenden Personen sollen sukzessive Verantwortung
fiir eine kontinuierliche professionelle Entwicklung tibernehmen (Reintjes et al., 2018). Der
Begleitung des Berufseinstiegs kommt dabei die Aufgabe zu, die Entwicklung einer ,,Bereit-
schaft zu einem kontinuierlichen Weiterlernen im Beruf als strukturbildendes Element der
Berufsausiibung“ (Hericks, 2006, S. 19) zu unterstiitzen.

Der Mentoring-Prozess in der Induktionsphase ist durch spezifische Rollenanforderungen
gekennzeichnet. Aus dem Unterschied im Ausmafi der Berufserfahrung ergibt sich eine Hie-
rarchie zwischen Mentor*in als erfahrener Lehrperson und Mentee als Berufseinsteiger*in.
Gleichzeitig ist eine Begleitung auf Augenhdohe gefragt, insbesondere vor dem Hintergrund
der ersten erwihnten Bedingung, des Ubergangs in eine selbstverantwortliche berufs-
lebenslange professionelle Entwicklung. Dabei stellt das Wechseln zwischen der Rolle als
Mentor*in und als Lehrperson Anforderungen an die Mentor*innen. Sie wechseln laufend
zwischen ihrer starker fithrenden Rolle als Lehrpersonen und der nicht direktiv gedachten
Begleitung im Mentoring.

Bis zum Schuljahr 2021/22 stellte eine weitere spezifische Bedingung der mentoriellen
Begleitung in der Induktionsphase in Osterreich die Tatsache dar, dass den mit der Auf-
gabe des Begleitens betrauten Mentor*innen gleichzeitig eine Beurteilungsaufgabe zukam
(Kraler & Schreiner, 2022). In Bezug darauf formuliert Keller-Schneider (2020) als Her-
ausforderung fiir beide am Mentoring-Prozess beteiligten Personen ,,[d]abei eigenverant-
wortlich handelnd zu bleiben und sich dennoch von Personen mit Beurteilungsaufgaben
beraten zu lassen® (S. 44). Der Entfall des Gutachtens und damit der formalen Beurteilungs-
aufgabe der Mentor*innen durch die Dienstrechtsnovelle 2022 (siche oben) ist im Sinne
eines Mentorings als ,,urteilsfreie und nicht evaluative Herangehensweise an professionelle
Entwicklung“ (Mullen, 2012, S. 9, Ubers. d. A.) grundsitzlich als positiv einzustufen. Wie
sich dies jedoch konkret auswirken wird, insbesondere vor dem Hintergrund der Erstellung
des Berichts tiber den Verwendungserfolgs durch die Schulleitung nach Riicksprache mit
dem*der Mentor*in (Art. 3 § 39 Abs. 3 VBG 1948 i. d. g. E), bleibt abzuwarten.

Beim Einsatz von Mentoring in der Lehrer*innenausbildung, insbesondere ab dem
Berufseinstieg, stehen die personlichen Ziele und Entwicklungsprozesse der Mentees im Vor-
dergrund (Raufelder & Ittel, 2012). Als Besonderheit dieser Lehrerbildungsphase ist zu nen-
nen, dass es keinen Lehrplan und auch keine extern definierten konkreten Lernziele gibt.
Dadurch ist die Induktionsphase stark von individuellen Zielen geprigt (Kraler & Schreiner,
2022), wenngleich auch aus dem System heraus Entwicklungsanforderungen an die Mentees
erwachsen.

Mentoring steht im Kontext von Lernen als aktivem, selbststindigem Prozess (Barto-
nek & Ziegler, 2020). Angehende Lehrpersonen und Berufseinsteiger*innen stehen vor
der Herausforderung, Lehren zu lernen, wihrend sie lernen, sich selbst als Lehrperson zu
entwickeln - ,they are learning to teach while learning to learn and develop as a teacher®
(Bronkhorst et al., 2011, S. 1128 f.). Dieser Prozess soll durch erfahrene Lehrpersonen als
Mentor*innen unterstiitzt werden. In einer an Hilb (1997) angelehnten Systematisierung
verschiedener Konzepte der Lernunterstiitzung verorten Graf und Edelkraut (2017, S. 10)
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das Mentoring als die umfassendste Form der Lernbegleitung. Es bietet sich demnach an,
ein Modell der Lernbegleitung heranzuziehen, um einen Orientierungsrahmen fiir Men-
toringprozesse zu entwerfen. Dafiir wird auf ein etabliertes Modell der Lernbegleitung aus
dem schulischen Kontext, ,,formative assessment (Black & Wiliam, 2009, 2018), zuriick-
gegriffen. Lernen als professionelle Entwicklung im Beruf unterscheidet sich sowohl vom
Lernen der Schiiler*innen als auch vom Lernen, das die Berufseinsteiger*innen von ihrer
Lehrer*innenausbildung gewohnt sind (Bronkhorst et al., 2011). Deshalb wird im Folgen-
den zuerst das Lernbegleitungsmodell des formativen Assessments (Black & Wiliam, 2009)
in seiner grundlegenden Form dargestellt und in der Folge vor dem Hintergrund der Spezi-
fika des Mentorings in der Berufseinstiegsphase adaptiert.

3. Strategien formativen Assessments als Rahmen fiir die
Begleitung von Berufseinsteiger*innen im Lehrberuf

Das Modell des formativen Assessments (Black & Wiliam, 2009) geht auf die Konzepte der
»formative evaluation“ von Michael Scriven (1967) sowie Benjamin Bloom (1969) zuriick.
Wihrend Scriven (1967) formative Evaluation auf die kontinuierliche Entwicklung von
Curricula bezog, beschrieb Bloom (1969) mit formativer Evaluation den Einsatz kurzer
Tests durch Lehrpersonen und Schiiler*innen mit dem Ziel, den Lernprozess zu unterstiit-
zen. Black und Wiliam haben aufbauend auf diesen Ansétzen ein umfassendes Modell der
Lernbegleitung entwickelt und konzeptualisiert (Black & Wiliam, 1988, 2009, 2018; Wiliam,
2010). Dieses Modell soll im Folgenden kurz umrissen werden, bevor dann die einzelnen
Strategien des Modells als Rahmen fiir Mentoring-Prozesse diskutiert werden.

Die Konzeptionierung beruht auf der Interpretation des formativen Assessments als
Prozess. Es meint die Generierung von Evidenz tiber das Lernen von Schiiler*innen und
deren Nutzung fiir die Verbesserung oder Fundierung von Entscheidungen in Bezug auf
den weiteren Lernprozess (Wiliam, 2018, S. 48).

Grundlage des urspriinglichen Modells bilden die drei folgenden Kernfragen des Ler-
nens: (1) Wo stehen die (einzelnen) Lernenden im Moment? (2) Wo soll es hingehen?
(3) Wie kommt man dorthin? Ausgehend von schulischen Anwendungskontexten wird
das Modell rund um die drei wesentlichen am Unterrichtsgeschehen beteiligten Akteurs-
gruppen, dem*der Lernenden, den Peers in der Klasse sowie der Lehrperson aufgebaut.
Daraus werden fiinf Strategien abgeleitet, welche das Modell fiir die praktische Anwen-
dung strukturieren. Diese fiinf Strategien oder Bausteine spannen den Gedanken der Lern-
begleitung auf - vom Kliren der Lernziele und damit zusammenhingender Erfolgskriterien
tiber das Generieren von Evidenz und lernférderlichem Feedback bis zur Aktivierung von
Peers als Ressourcen fiir das Lernen sowie der Aktivierung der Lerner*innen selbst als Ver-
antwortliche ihres eigenen Lernens. Eine umfassende Analyse des Centre for Educational
Research and Innovation der OECD zum formativen Assessment im Sekundarstufenbereich
(CERI, 2005) identifizierte als grundlegendes Element die Etablierung einer Kultur im Klas-
senzimmer, die Interaktion und die Nutzung von Assessment-Tools fordert. Eine auf kolle-
giale Zusammenarbeit und Evidenznutzung ausgerichtete Beziehung zwischen Mentor*in
und Mentee kann daraus als wesentliches Fundament fiir die Strategien formativen Assess-
ments im Mentoring-Prozess abgeleitet werden.
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3.1 Lernziele und Erfolgskriterien kldren, teilen und verstehen

Der erste Baustein dient dazu, sicherzustellen, dass alle am Lernprozess beteiligten Personen
die Lernziele kennen und verstehen. Dazu gehort auch, zu wissen, woran man erkennen
kann, ein Lernziel erreicht zu haben (Wiliam, 2018). Die Beschreibung von Erfolgskriterien
soll gewihrleisten, dass das Lernziel insbesondere fiir die Lernenden nicht abstrakt und
unkonkret bleibt, sondern moglichst gut fassbar wird. Die Lernziele schulischer Lernpro-
zesse sind in der Regel stark von curricularen Vorgaben geprigt, weshalb dort der Schwer-
punkt vor allem auf der Konkretisierung und Kommunikation von Lernzielen und dazuge-
horigen Erfolgskriterien liegt. Beim Mentoring in der Berufseinstiegsphase muss hingegen
»ein subjektiv abgestiitzter Referenzrahmen entwickelt werden, um bedeutsame Ziele zu
setzen und diese zu verfolgen® (Keller-Schneider, 2020, S. 43). Wenn der Erfolg des Berufs-
einstiegs formal auf Basis verbindlich vorgegebener Kriterien beurteilt wird, sind diese Kri-
terien i. d. R. relevant fiir die Festlegung von Lernzielen. Dies war in Osterreich in Bezug auf
das bis 2022 vorgesehene Gutachten zum Verwendungserfolg der Mentees zu beobachten
(Zeilinger & Dammerer, 2022) sowie in Deutschland hinsichtlich der Beurteilung im Refe-
rendariat (Kruse, 2022). Lernziele entstehen - insbesondere nach Wegfall des Gutachtens —
vorrangig aus personlichen Lernbedarfen und Entwicklungszielen der Mentees, stellen sich
aber auch als aus dem System heraus erwachsene Entwicklungsaufgaben. Die Schwerpunkte
und zentralen Themen, die der*die Mentee in seiner*ihrer personlichen und beruflichen
Entwicklung anstrebt, sind erst zu definieren (Raufelder & Ittel, 2012).

Dadurch liegt der Fokus im Mentoring stirker auf dem Kldren von Zielen im Sinne des
Identifizierens, Priorisierens, Personalisierens in einem gemeinsamen Prozess. Manchmal
kann aber auch in Mentoring-Prozessen der zweite Teil dieser Strategie die eigentliche Her-
ausforderung darstellen, wenn es zwar leicht ist, ein Entwicklungsziel zu benennen, aber
schwierig ist festzumachen, woran die Zielerreichung oder die Anndherung an das Ziel
konkret zu erkennen sein wird. Dabei geht es um ein explizites Verstindnis von Qualitit.
Dieses ist im Mentoring-Prozess gemeinsam zu entwickeln, vielleicht auch immer wieder
zu revidieren.

Jedenfalls stellen die Festlegung von Zielen und der Austausch iiber Erfolgskriterien eine
wichtige Ausgangsbasis fiir die professionelle Entwicklung der Mentees dar. Ein gemein-
sames Verstidndnis iiber Ziele und Erfolgskriterien bildet die Grundlage fiir die folgenden
beiden Bausteine — das Generieren von Evidenz tiber das Lernen (in unserem Fall das Ler-
nen der Mentees) sowie fiir Riickmeldungen zum Lernprozess durch die Mentor*innen.

3.2 Evidenz tiber das Lernen generieren

Im urspriinglichen Modell des formativen Assessments betriftt der zweite Baustein die
Frage, wie eine Lehrperson herausfinden kann, was Schiiler*innen denken und welche Vor-
stellungen sie haben, welche Konzepte sie schon verstanden haben und wo ggf. noch Fehl-
vorstellungen herrschen. Die leitende Idee besteht im Stellen der richtigen Fragen, die einen
Blick in die Vorstellungswelt und das Denken der Lernenden erlauben (Wiliam, 2018). Dies
geht davon aus, dass die Lehrperson jeweils die richtige Antwort kennt und die Hauptver-
antwortung fiir die Steuerung des Lernprozesses tragt.
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Beim Mentoring geht es stirker um einen gemeinsamen Prozess, in dem Mentor*in und
Mentee nach Moglichkeiten suchen, Evidenz hinsichtlich der festgelegten Lernziele zu gene-
rieren. Das konnen zum Beispiel Strategien sein, den*die Mentee dabei zu unterstiitzen,
sich selbst kontinuierlich hinsichtlich der festgelegten Entwicklungsziele zu beobachten,
Methoden auszuwiéhlen, um an markanten Punkten eventuell strukturiert Feedback von
den Schiiler*innen einzuholen oder gemeinsam Beobachtungskriterien fiir Hospitationen
des*der Mentor*in im Unterricht des*der Mentee*s zu entwickeln. Im Zentrum steht Unter-
stiitzung beim Self-Assessment zu bieten und insbesondere als Gegeniiber fiir Reflexion zur
Verfiigung zu stehen.

3.3 Feedback, das das Lernen voranbringt

Den dritten Baustein, Feedback geben, das das Lernen voranbringt, baut Wiliam (2018) um
Befunde der (schulischen) Feedbackforschung auf. Im Zentrum steht die Erkenntnis, dass
Feedback nicht automatisch zu besserem Lernen fiihrt, jedoch unter bestimmten Bedingun-
gen Lernprozesse konstruktiv unterstiitzen kann.

Zentrale Punkte, die aus der Perspektive der mentoriellen Begleitung von Berufsein-
steiger*innen relevant erscheinen, sind Folgende. Lernforderlich kann Feedback vor allem
dann sein, wenn es zu ,,mindfulness“ (Salomon & Globerson, 1987) bei dem oder der Ler-
nenden fiithrt. Dies konnte mit Nachdenklichkeit, Achtsamkeit, Aufmerksamkeit tibersetzt
werden. Es soll den oder die Lernende zum Denken anregen. Feedback soll Nachdenken,
nicht Emotionen auslosen. Es soll mehr Arbeit fiir den*die Empfanger*in als den*die Feed-
back-Geber*in sein und fokussiert sein (Wiliam, 2018, S. 146). Insbesondere in der eng-
lischsprachigen Feedbackforschung wird hiufig Scaffolding anstelle des Losungenanbietens
hervorgestrichen (Shute, 2008). Im Mentoring-Kontext konnte das als klassischer Zugang
zu Beratung verstanden werden, in dem die Rolle des*der Berater*in nicht das Finden von
Losungen, sondern die Unterstiitzung bei der eigenen Suche nach solchen ist. Ubertragen auf
die Begleitung von Berufseinsteiger*innen geht es also darum, die Mentees primér bei der
Suche nach eigenen Herangehensweisen zu unterstiitzen und diesen Prozess nicht durch das
Anbieten oder Aufdrangen der eigenen Strategien zu unterbinden. Eine Fokussierung des
Feedbacks kann insbesondere unter Bezugnahme auf die im Rahmen des ersten Bausteins
festgelegten Entwicklungsziele erfolgen (vgl. dazu auch Nicol & Macfarlane-Dick, 2006).

3.4 Peers als Lehr-Lern-Ressourcen fiireinander aktivieren

Mit diesem Baustein wird im urspriinglichen Modell versucht, Unterricht im Klassenset-
ting als Ressource zu nutzen, indem Schiiler*innen sich gegenseitig beim Lernen unterstiit-
zen — durch Peer-Feedback oder (auch sehr niederschwellige) Ansitze des Peer-Tutorings.
Hier wird besonders klar, dass das Modell des formativen Assessments auf die Lern-Lehr-
Situation in Schulen zugeschnitten ist, mit den drei wesentlichen Akteur*innen Lehrperson,
individuelle*r Lerner*in und dessen*deren Mitschiiler*innen in der Klasse als Peers. Dieses
Setting trifft auf Mentoring-Prozesse i. d. R. in der Form nicht zu.

Allerdings konnte man den Baustein, Peers als Ressource zu nutzen, als Kernstiick des
Mentorings bezeichnen, da eine Lehrperson (der*die erfahrene Mentor*in) eine andere
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Lehrperson (den*die Mentee als Berufseinsteiger*in) in ihrer professionellen Entwicklung
unterstiitzt. Als ein Ziel von Mentoring in der Berufseinstiegsphase findet sich bei verschie-
denen Quellen die Férderung der Kooperation (z. B. Hericks, 2006, S. 454 ff.). Mentoring als
kollegiale Begleitung im Berufseinstieg ist demnach sehr wohl von einem Peer-Charakter
gepragt.

Im engeren Sinne konnte man als Peers fiir Berufseinsteiger*innen andere Berufsein-
steiger*innen definieren. In Osterreich sehen die gesetzlichen Rahmenbedingungen vor,
dass ein*e Mentor*in bis zu drei Mentees betreuen darf. Wenn dies der Fall ist oder meh-
rere Berufseinsteiger*innen gleichzeitig ihre Induktionsphase an einer Schule absolvieren,
konnte dies aktiv als Gelegenheit fiir Austausch zwischen mehreren Berufseinsteiger*innen
innerhalb einer Schule genutzt werden, auch in direkter Vernetzung mit dem Mentoring.
So ein Austausch konnte eine wertvolle Erganzung zur Begleitung durch Mentor*innen als
erfahrene Lehrpersonen darstellen — aus dhnlichen Griinden, wie Peer-Unterstiitzung im
schulischen Kontext begriindet wird. So spielt oft eine Rolle, dass die Hemmschwelle, Fra-
gen zu stellen, gegeniiber Peers geringer ist — weil Lernende eher gewillt sind, Zeit anderer
Lernender als von Lehrenden zu beanspruchen, oder gegeniiber ihren Mitlernenden weni-
ger Angst haben, Nichtwissen preiszugeben. Je ndher die Lernsituation der Personen, desto
grofler ist in der Regel auch die sprachliche und inhaltliche Nahe ihrer Problemstellungen,
Erfahrungen und Erlebnisse. Zudem scheinen die Lerneffekte fiir Peers, die andere im Ler-
nen unterstiitzen, mindestens so grof} wie die der Unterstiitzten, weil durch das Feedback-
geben oder das Anbieten von Lernunterstiitzung oder Erkldrungen metakognitive Prozesse
in Gang gesetzt werden, die dem tieferen Verstindnis zutraglich sind. Etwas zu artikulieren,
auf Riickfragen zu antworten, Feedback zu geben, setzt ein gutes Verstdndnis eines Konzepts
und ein hohes Bewusstsein, was Qualitat ausmacht, voraus.

3.5 Lerner*innen zu Verantwortlichen ihres Lernens machen

Im Zentrum des fiinften Bausteins steht die Frage, wie erreicht werden kann, dass Ler-
nende ausreichend Einsichten in ihr eigenes Lernen gewinnen, um es verbessern zu kénnen
(Wiliam, 2018, S. 170). Diese Frage tangiert einen zentralen Aspekt professioneller Ent-
wicklung, bei der ,die Lehrperson als Gestalterin der eigenen Berufsbiografie angesehen
wird und damit fiir ihren Professionalisierungsprozess selbst Verantwortung iibernimmt®
(Reintjes et al., 2018, S. 10). Sie ist damit direkt im Kontext des Professionalisierungskonti-
nuums zu sehen.

In Mentoring-Prozessen geht es weniger um konkrete Strategien zur Starkung der Eigen-
verantwortung. Das Bestreben, die Lerner*innen, also die Mentees, in ihrer Verantwortung
fir ihr eigenes Lernen zu bestérken, beeinflusst ganz grundsitzlich die Art und Weise, wie
die anderen Strategien gelebt werden und wie die Arbeitsbeziehung zwischen Mentor*in
und Mentee gefasst wird. Dieses Bestreben zeigt sich in der Federfithrung der Mentees im
Festlegen von Entwicklungszielen, der Unterstiitzung von Selbstbeobachtung, Selbstbe-
urteilung und Selbstreflexion, wenn es um das Generieren von Evidenz tiber das Lernen
des*der Mentee*s geht, und in der Art des Feedbackgebens. Damit bildet der fiinfte Baustein
ein Fundament fiir die gesamte Mentoring-Beziehung. Sie kennzeichnet das Verstandnis
von Lernen, pragt die Rolle des*der Mentor*in als Erméglicher*in und erkennt die Mentees
als eigenverantwortlich handelnde professionelle Akteur*innen an.
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4. Fazit

Im vorliegenden Beitrag wurde versucht, unter der Perspektive auf Mentor*innen als ,,co-
explorers of teaching practice, not evaluators of the positive and negative aspects of novices’
overt teaching behaviors® (Wang & Odell, 2002, S. 490) das Modell der Lernbegleitung
von Black und Wiliam (2009, 2018) fiir schulisches Lernen auf Mentoring-Prozesse in der
Induktionsphase zu adaptieren.

Die Einstellungen zu schulischem Lernen (Wang & Odell, 2007), aber auch zu profes-
sioneller Entwicklung und ihrer Rolle im Mentoring-Prozess sowohl der Mentor*innen als
auch der Mentees priagen die Zusammenarbeit in der Induktionsphase. Welches Fundament
an Werten und Haltungen der Mentoring-Beziehung zugrunde liegt, bestimmt mit, was aus
einem konkreten Konzept oder den hier als Rahmen verwendeten Strategien des formativen
Assessments im Konkreten wird.

Richter et al. (2013) arbeiten zwei unterschiedliche Orientierungen heraus, die Men-
toring-Prozessen beim Berufseinstieg zugrunde gelegt werden konnen, eine transmissive
Grundhaltung und eine konstruktivistische Orientierung. Konstruktivistisch meint dabei
einen Zugang zu Mentoring, in dem Mentor*innen ihre Aufgaben vor allem in der For-
derung von Unabhingigkeit der Mentees, dem Anregen von Selbstreflexion und dem
Schaffen von Moglichkeiten fiir Mentees, selbst verschiedene Dinge auszuprobieren und
Schlussfolgerungen zu ziehen, sehen. Aufbauend auf konstruktivistischen Lerntheorien, die
Lerner*innen als Konstrukteur*innen ihres eigenen Wissens sehen, steht bei dieser Orien-
tierung die Autonomie der Mentees im Zentrum. Auf der anderen Seite steht die transmis-
sive Orientierung, die sich — ausgehend von einem behavioristischen Lernverstdndnis — vor
allem darin duflert, dass Mentor*innen als Expert*innen gesehen werden, die das bei ihnen
angehiufte Wissen an die Berufseinsteiger*innen weitergeben. Unter dieser Grundpramisse
geht es im Mentoring dann insbesondere darum, den Neulingen diese Expertise weiterzu-
geben. Beide Orientierungen konnten der Ausdifferenzierung der fiinf Bausteine formati-
ven Assessments nach Black und Wiliam (2009) fiir Mentoring-Prozesse zugrunde gelegt
werden. Je nach gewidhlter Grundausrichtung wiirde der dadurch aufgespannte Rahmen
eine anders angelegte Arbeitsbeziehung begriinden.

Das Modell des formativen Assessments als Grundlage des Mentoring-Prozesses zu ver-
wenden, konnte als didaktischer Doppeldecker in etwas anderer Form angesehen werden,
indem Mentees ein Modell ihres Unterrichts fiir Schiiler*innen auf die eigene professio-
nelle Entwicklung iibertragen. Die eingangs angesprochene Herausforderung, gleichzeitig
unterrichten und sich selbst professionell entwickeln zu lernen, kénnte dadurch unter-
stlitzt werden — im Erkennen und Nutzen von Parallelen, aber auch im Bewusstmachen
und Bewusstwerden von Unterschieden zwischen dem Lernen der Schiiler*innen und dem
eigenen Lernen.
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Christoph Hofbauer

Mentoring und Schulentwicklung

Das Rolff 'sche Drei-Wege-Modell weitergedacht: Fokus auf
Schulkultur, Profession und Praxis

Abstract

Die Trias der Schulentwicklung beschreibt den systemischen Zusammenhang von Orga-
nisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung. In diesem Artikel wird das Drei-Wege-
Modell um das Subjekt, die Person, erweitert und die daraus abgeleiteten Bereiche Schul-
kultur - Praxisentwicklung - Professionsentwicklung unter dem Aspekt des Mentoring
beleuchtet.

1. Mentoring

Schon in Homers ,,Odyssee” basiert Mentoring auf einer individuellen Zweierbeziehung mit
der Zielsetzung der Sozialisation in eine bestimmte Funktion in einer bestimmten Kultur:
Mentor ist ein Freund des Odysseus, der die Aufgabe hat, wihrend der Abwesenheit des
Titelhelden dessen Sohn als zukiinftigen Konig in die Gebrauche Ithakas einzuweisen. Der
Name eines Mannes aus der griechischen Mythologie wurde zu einem modernen Synonym
tiir erfahrene, freundschaftlich zugewandte Begleiter*innen, die in zwei Richtungen unter-
stlitzen: Einerseits beim Hineinwachsen in Lehrberuf und Lehrer*innen-Rolle, beim Pro-
fessionalisieren und Erfahrungsammeln und beim Ausbilden von Berufshabitus und -ethos
(Schneider, 2021). Andererseits durch Erklaren und Aufzeigen der Eigenheiten und feinen
Nuancen, wie eben Schule am jeweiligen Standort ,,gemacht wird*.

Um nochmals in der Antike zu bleiben, diesmal bei Seneca: Homines dum docent discunt.
Holzinger et al. (2015) zeigen auf, dass nicht nur Mentees von der Begleitung profitieren
und nicht nur Mentor*innen durch diese Erweiterung ihres Aufgabengebiets eine professio-
nelle Weiterentwicklung und Ausdifferenzierung der beruflichen Tétigkeit erfahren (Braun-
steiner & Schnider, 2020). Erfolgreich implementiertes Mentoring ,,machte etwas“ mit dem
gesamten Schulstandort, das ,Werkzeug' Mentoring“ wirft unweigerlich Fragen fiir Schul-
entwicklungsprozesse auf: Wie kann Mentoring bestméglich in die bestehenden schulischen
Strukturen eingepasst werden und welche Chancen fiir Unterrichts-, Organisations- und
Personalentwicklung ergeben sich dadurch fiir das gesamte Kollegium?

1 vgl. 3.3 Praxisentwicklung
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2. ... und Schulentwicklung

Als initiierter Prozess standortbezogenen Fithrungshandelns formuliert Schulentwicklung
Visionen, Wertvorstellungen und daraus ableitbar Ziele und Mafinahmen (Deal & Peterson,
1999; Holtappels, 2005). Professionelles Handeln iibertragt diese kooperativ in den schuli-
schen Alltag (Terhart, 2011). Die Weiterentwicklung der jeweils eigenen Schule - als kumu-
lative Manifestation der padagogischen bzw. kollegialen Beziehungsgeflechte, der organisa-
tionalen Routinen und Strukturen sowie der partnerschaftlich verantworteten Leadership
for Learning (MacBeath & Dempster, 2009) — wird zum gemeinsamen Anliegen, Schul-
entwicklung somit zum Motor fiir Kompetenzerweiterung aller am Thema ,,Schule machen®
Beteiligten. Fend (2008, S. 146 f.) bezeichnet in diesem Sinne die ,,Schule als padagogische
Handlungseinheit und bestéirkt die Gestaltungsaufforderung durch die Beschreibung der
»Schule als Verantwortungsgemeinschaft® Inhaltliche Zieldimension von Schulentwick-
lung ist die Schulqualitit (Dedering, 2012): Bleibt nicht unerschiitterlich der Lernfortschritt
der Schiiler*innen im Zentrum von Schulentwicklung, wird diese zur selbstreferenziellen
Makulatur (Rolff, 2016). Unterstiitzt durch evidenzbasierte Praxisentwicklung fokussiert die
padagogische Profession auf schulische Lernprozesse und die damit verbundene fachliche
Kompetenzentwicklung (Wiesner et al., 2017).

So weit, so bekannt, folgt diese Struktur dem Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung
(Rolft, 1998, 2012), in welchem die eher gegensitzlichen Vorldufermodelle Institutionelles
Schulentwicklungsprogramm (basierend auf Organisationsentwicklung und Einzelschul-
orientierung; Dalin & Rolff, 1990) und Pdidagogische Schulentwicklung (basierend auf
Unterrichtsentwicklung mit Blick auf Lehrer*innen und Unterricht als deren Kernaktivitat;
Bastian, 1997; Klippert, 2000) unter dem Aspekt des Systemzusammenhangs verbunden
wurden:

Personalentwicklung
Lehrer-(Selbst-)Beurteilung, Supervision,
Kommunikationstraining, Zielvereinbarungen,
Schulleitungsberatung, Hospitation

System-
zusammenhang
padagogischer
Schulentwicklung

Unterrichtsentwicklung Organisationsentwicklung
Schuler*innen-Orientierung, Schulprogramm, Schulmanagement,
fachliches & tberfachliches Lernen, Steuergruppen,
Methodentraining, Offnung, Teamentwicklung, Fachgruppen,
Selbstlernteams, Fehlerkultur Elternarbeit, Evaluation

Abb. 1: Das Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung nach Rolff (2012, S. 25)
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3. Die Trias der Schulentwicklung weitergedacht?

Rolffs eher managementlastiges Modell, erweitert um das Subjekt, um Schulleitung und
Lehrperson, um Mentor*in und Mentee, fithrt zur lernenden Schule: Schratz und Steiner-
Loftler (1999) verstehen sie als Schule, in der sich alle als Lernende betrachten und dadurch
in der gemeinsamen Verantwortungsiitbernahme fiir das Lernen der Schiiler*innen den
Herausforderungen der Zukunft am besten gewachsen sind. Eine lernende Schule ent-
wickelt sich vom Denken ,,Ich und meine Klasse® hin zum Handeln ,Wir sind unsere Schule®
(S.241).

Schley und Schratz (2007, 2011), Schratz (2010) sowie Schratz et al. (2016) ergédnzen
in ihrem Ansatz von ,,Schule machen das Schulmanagement (Arbeit im System) um die
Aspekte der Leadership (Arbeit am System). Nicht als Entweder-oder, sondern als Sowohl-
als-auch.

Umgelegt auf das Schulentwicklungs-Dreieck Organisationsentwicklung — Personal-
entwicklung — Unterrichtsentwicklung tibersetzt sich dies in Schulkultur — Profession — Praxis:
Vom Subjekt aus betrachtet nimmt systemische Schulentwicklung - im Sinne einer lernen-
den Schule - damit die Prinzipien von Leadership for Learning® (MacBeath & Dempster,
2009) in den Blick:

Professionsentwicklung
Was gehort zur Profession von Padagog*innen?
Professional Development vs.
Professional Learning

Das
Lernen
der Schiiler*innen

Praxisentwicklung Weiterentwicklung einer lernférderlichen
Von Good Practice zu Next Practice Schulkultur
Knlpft an bestehende Abldufe an Gestaltung der Schule als Lern- und Lebensraum
Reflektiert Abldufe und Instrumente Umfasst Fokus auf die Beziehungen der Lernenden und
jegliche Praxis ... auch Leitungspraxis Lehrenden unter- wie miteinander

Abb. 2: Schulentwicklung vom Subjekt aus betrachtet

2 Die Grenzen des Rolff schen Drei-Wege-Modells wurden unter anderen Aspekten auch anderweitig themati-
siert. Vgl. dazu z. B. den strukturdynamischen, feldtransformativen, holonistischen Ansatz der Schulentwick-
lung von Wiesner (2020) und Wiesner und Schreiner (2021).

3 A Focus on Learning: Das Ziel der Schule ist Lernen.

An Environment for Learning: Die Organisation der Schule orientiert sich am Lernen.

A Learning Dialogue: An einer Schule wird immer wieder tiber die Vorstellung, die Begrifflichkeit und das
konkrete Lernen gesprochen.

Shared Leadership: Alle Beteiligten nehmen in ihrer Rolle und ihrem Verantwortungsbereich Fithrung wahr.
Shared Accountability: Alle Beteiligten nehmen fiir ihre Arbeit und ihren Bereich Verantwortung wahr.
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3.1 Weiterentwicklung einer lernférderlichen Schulkultur

Schulkultur, also die handlungsbestimmende Sinnordnung einer Schule, ldsst sich als Zu-
sammenspiel geltender Normen und Werte, das Verhalten aller schulischen Beteiligten,
deren Empfinden und die an der Schule vorhandenen materiellen und strukturellen Ver-
gegenstandlichungen beschreiben (Esslinger-Hinz, 2018). Der Begrift Schulkultur bezieht
sich somit auf die Gestaltung der Schule als Lern- und Lebensraum, auf die Gestaltung der
Beziehungen der Lernenden und Lehrenden unter- wie miteinander. Oder vereinfacht nach
Louis (2013): ,,School Culture means: That’s the way we are doing things round here. The way
we think, act and interact.“ Unter dem Aspekt der Schulwirksamkeit definieren Kruse und
Louis (2008) drei Elemente von Schulkultur, an deren Ausgestaltung die Wirksambkeit einer
lernenden Schule ersichtlich wird: Wie wir miteinander arbeiten / Wie wir mit den Schii-
ler*innen arbeiten / Wie wir Probleme 16sen.

Gohlich (2005) subsumiert unter dem Begrift der positiven Schulkultur eine Reihe
von Faktoren, wie das Schulleben lernférderlich gestaltet werden kann. Auf der Grundlage
gemeinsamer Werte und Haltungen werden schulintern verbindliche Absprachen getrof-
fen und Routinen etabliert, die z. B. lernanregende Umgebung, Regeln der Schulgemein-
schaft, Mafinahmen zur Pravention, das Kommunikationsklima oder die Teilhabe der
Erziehungsberechtigten am Schulleben betreffen. Positiv ausgerichtet, sind die genannten
Faktoren zusammengenommen fiir das Gelingen der schulischen Arbeit wichtig. Fiir die
Schiiler*innen sind sie jedoch nicht selten erfolgsentscheidend: Die Schulforschung hat ein-
driicklich auf den engen Zusammenhang von Leistungs- und Personlichkeitsentwicklung
einerseits und dem (sozialen) Klima einer Schule andererseits hingewiesen (Helsper, 2008).
Dazu gehort der Aufbau einer Kultur des respektvollen Umgangs miteinander — unter allen
Personen, die diese Gemeinschaft bilden.

3.2 Professionsentwicklung

In der Berufssoziologie stellt Profession die hochste Stufe der Berufsform in der Weiterent-
wicklung von Berufen dar: Profession vs. ,normaler” Beruf. Personalentwicklung gibt es
auch in Zweiterem; Professionen dagegen sind wissensbasierte Berufe, die tiblicherweise
an ein Studium die entsprechende Erfahrungsbildung anschlieflen (Evetts, 2003). Die
Protagonist*innen der Profession entwickeln sich selbst und ihre Profession selbsttatig wei-
ter, sie werden zu Beispielen der Profession. Treiben diese voran, stehen fiir ihre Praxis.

»In diesem Sinne bildet das Praktizieren das Selbst weiter. Diese bildende Wirkung der Pra-
xis diszipliniert die Praktiker*innen im Sinne der Professionsgemeinschaft. Die Betrachtungs-
weise, der Stil und das Pensum an Wissen und Erkenntnissen werden zum Teil der Person, die
Person zum Teil der professionellen Gemeinschaft“ (Schratz et al., 2012, S. 45).

Die Reduzierung der Pidagog*innen auf deren Funktionalitit im Unterricht macht sie
zu Objekten der Schulentwicklung, zu Betroffenen der Personalentwicklung. Und das seit
vielen Berufsgenerationen durchaus mit Erfolg: Fischer (2013) konstatiert ,,den Mangel an
Professionalitiit im pidagogischen Bereich in Osterreich darin, dass die piadagogische Zunft als
Gemeinschaft von pddagogischen Praktiker*innen, die ihre Titigkeit systematisch gemeinsam
reflektieren und damit an einem Diskurs teilhaben, de facto nicht existiert“(S. 101).
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Die Vernachlassigung der Professionsorientierung zugunsten der Funktionalitat mittels
Personalentwicklung — im Sinne von ,professional development® - fiihrt(e) zu einer De-
professionalisierung: Die Profession hat ihre Wissenschaftlichkeit und soziale Orientierung
verloren; es kam zu einer Laisierung der Professionsmitglieder — im Sinne von: Das kann
jede*r! (Kreis, 2009, S. 42).*

Den Fokus in der Schulentwicklung auf die Profession zu richten, heifst Raum, Zeit und
Verstdndnis fiir ,,professional learning® aufzubringen: Ein breites Spektrum nachhaltiger
beruflicher Lernerfahrungen und die deprivatisierende, gemeinschaftliche Reflexion der-
selben erméglicht, dass Lehrer*innen in einem erweiterten Professionsverstandnis das Ler-
nen ihrer Schiiler*innen bestmoglich — ganzheitlich — unterstiitzen (Cramer & Drahmann,
2019).

3.3 Praxisentwicklung

Dariiber, was Praxis ist, gibt es sehr praxisferne Vorstellungen; die bei Pddagog*innen
beliebteste ist, man hitte es in erster Linie mit Unterricht zu tun. Die padagogische Praxis
einer Schule endet nicht bei der Arbeit nach padagogischen Konzepten in der Klasse. Klika
und Schubert (2013) folgend beinhaltet padagogische Praxis auch ,.die Erstellung eben sol-
cher Konzepte, d. h. Lesen und Schreiben, Vorstellen und Verteidigen eigener Uberlegungen in
unterschiedlichen Settings, pdadagogisches Argumentieren im Kollegium, pddagogische Anlei-
tung von Mitarbeiter*innen usw.(S. 10).

Spillane (2013) geht davon aus, dass es die generelle Praxis nicht gibt: Praxis entsteht im
»Dazwischen’, d. h., sie ist situiert, entsteht in den Interaktionen mit anderen Menschen, im
Gebrauch von padagogischen Werkzeugen, durch Routinen und Strukturen am Standort.
Dabei ermdglicht bzw. schrankt jede Situation Praxis ein, je nachdem, wer (Akteur*innen)
und was (Werkzeuge, Routinen, Strukturen) vorhanden bzw. in Gebrauch ist.

Somit wird das Gelingen von ,,Schule machen® davon abhdngen, wie gut die Praxis in
jeglicher Funktion und Position entwickelt ist, welche Unterstiitzungsmechanismen die Pra-
xisentwicklung begleiten (MacBeath, 2013). Es geht um das reflektierte Herangehen an die
eigene Praxis und diesbeziiglich um ein ganz anderes Wahrnehmen und Beobachten pada-
gogischer Prozesse und Beziehungsfelder am Standort. Pidagog*innen, Schulleiter*innen,
Administrator*innen, Mentor*innen usw. miissen daher in der Lage sein, unterschiedliche
Wirklichkeitskonstruktionen zu erkennen und miteinander in Beziehung zu setzen - {iber
das ,,blofle” Entwickeln von Unterricht hinausgehend.

4 Daraus folgernd sei hier ein kritischer Gedanke beztiglich der derzeitigen Entwicklung in der Lehrer*innen-
Ausbildung angebracht: Studierende systematisch, rechtskonform und beinahe obligatorisch ab dem dritten
Ausbildungssemester als ,,volle“ Lehrpersonen einzusetzen (noch dazu ohne die ja als Errungenschaft geprie-
sene Begleitung durch Mentor*innen!) untergréibt die Profession. Geschuldet dem derzeitigen Lehrer*innen-
Mangel wird unter (teilweise befiirwortend-wohlwollender) Duldung von Standesvertretung und Pédago-
gischen Hochschulen Funktionalitét iiber die Profession gestellt. Langfristig wird damit dem Berufsbild ein
Bérendienst erwiesen.
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4. Schlussgedanken

Fraefel (2021) streicht hervor, dass das Ziel des Mentorings der Fortschritt und das Wohler-
gehen der Schiiler*innen ist. Der Fortschritt der Mentees hat dabei dienende Funktion, da
»die Professionalisierung von Lehrpersonen zwar hochgradig notwendig, aber kein Selbstzweck
ist und dazu dient, bei den Schiiler*innen Bildungswirkungen zu erzielen® (S. 69). Genau hier
triftt diese pragmatische Sicht von Mentoring auf den Kern von Schulentwicklung: Was hilft
den Schiiler*innen beim Lernen, wodurch wird ihr Lernerfolg bestméglich unterstitzt?

Schulstandorte sind demnach aufgefordert, in ihren Schulentwicklungsprozessen Platz
zu schaffen fiir die Aspekte des Mentorings, dieses als fixen Bestandteil ihrer Schulkultur
mitzudenken: Wie wollen wir die Begleitung von jungen Kolleg*innen bei uns am Stand-
ort verankert wissen? Und wie wirkt sich dieser Prozess reziprok auf das gesamte Zusam-
menleben und -arbeiten am Standort aus? Nicht zuletzt durch neue, aktuelle padagogische
Aspekte, die die Mentees eventuell einbringen, ergibe sich die Moglichkeit, selbstverstind-
lich gewordene Routinen und Strukturen auf Nutzen/Wirkung bzw. generell auf ihre Not-
wendigkeit zu hinterfragen.

Mentor*innen wiederum durchlaufen durch die Auseinandersetzung mit den Fragen,
was zur padagogischen Profession gehort und wie diese habituell zu verankern ist, einen
beruflichen Selbstreflexionsprozess, der im Idealfall tiber die Einzelperson der Mentor*innen
hinausgeht und als kollegiale professionsspezifische Entwicklungsaufgabe verstanden und
bearbeitet wird (Kraler & Schreiner, 2021). Ebenso sei der Aspekt erwahnt, Mentoring —
und die damit einhergehende Ausbildung - seitens der Leitung strategisch einzusetzen:
Werden besonders ,wirksame“ Kolleg*innen mit dieser Aufgabe betraut, setzt die Leitung
damit das Zeichen ,,Bei uns am Standort liegt der Fokus auf Lernwirksamkeit und effekti-
vem Lehrer*innenhandeln®

Bleibt noch der Aspekt der Praxisentwicklung. Natiirlich ist der Kern, der ,,Gegenstand
des Mentorings“ (Fraefel, 2021, S. 71), das Einiiben und Ausbilden von Unterrichts- und
Erziehungs-Praktiken, dem sich die Mentees stellen (miissen), begleitet und angewiesen
von ihren Mentor*innen. Aus Sicht der Schulentwicklung ist jedoch die Metafrage weitaus
interessanter: Welche Strukturen, Routinen und Werkzeuge kommen am Standort zum Ein-
satz, um Mentoring per se zu verankern und optimal lernwirksam anzuwenden? ,, Human
systems grow in the direction of what they persistently ask questions about, and this propensity
is strongest and most sustainable when the means and ends of inquiry are positively correlated
(Cooperrider & Whitney, 2005, p. 9). Praxis entwickelt sich mitten im Geschehen, im Mit-
einandergestalten. Und je nachdem, wohin die Aufmerksamkeit gerichtet ist und die Fragen
gelenkt werden, etabliert sich Mentoring am Standort als ein ,Was, das auch noch?“ oder als
ein ,,Davon profitieren wir alle®.
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Robert Nehfort

Gibt es padagogische Kunstfehler?

Wenn ja, wie gehen wir damit um?

Abstract

Ausgehend von den Ergebnissen der INTAKT-Studien, bei denen mehr als 20 % der Inter-
aktionen zwischen Lehrpersonen und Lernenden als krinkend eingestuft wurden, greift
dieser Artikel die Frage auf: Wie kénnen Fehler von Lehrpersonen im Mentoring erkannt
und konstruktiv bearbeitet werden?

Prolog

Annedore Prengel benennt in ihrem Resiimee zu den Ergebnissen der INTAKT-Unter-
suchungen eine Ursache der bestiirzenden Ergebnisse' die ,Tabuisierung paddagogischer
Kunstfehler (Prengel, 2013, S. 128). Sie fordert eine Fehlerkultur, ,,in der das Aufdecken
von Unzuldnglichkeiten nicht der moralischen Anklage, sondern der Qualitatsverbesse-
rung dient (Prengel, 2013, S. 125), und Wolfgang Schmidbauer schrieb bereits fiinfzehn
Jahre davor, dass wir ,eine liebevolle Beziehung zu Fehlern (Schmidbauer, 1999, S. 10)
entwickeln miissen, wenn wir sie erkennen und daraus lernen wollen (vgl. Schmidbauer,
1999, S. 10). Fehler sind, rechtzeitig erkannt, benannt und reflektiert, eine grofie und wich-
tige Lernquelle. Das gilt nicht nur fiir die Lernenden im Bildungssystem, das ist nicht nur
ein didaktischer Grundsatz. Dieses Prinzip gilt auch fiir die Lehrenden im Bildungssystem,
und der Umgang mit Fehlern ist ein wichtiger Faktor fiir die Weiterentwicklung der Profes-
sionalitit. Der padagogische Kunstfehler ist daher auch ein zentrales Thema im Mentoring.

1. Der Fehler im Sinne einer Verletzung der Pflicht

Der Begriff Kunstfehler im Zusammenhang mit Profession setzt eine professionelle Kunst
und ein davon konkret abweichendes Verhalten von einzelnen Ausiibenden der Profession
voraus. Allgemein bekannt ist der Begriff Kunstfehler aus der Medizin und ebenso allge-

1 Die Auswertungen der INTAKT-Studien besagen u. a., dass im Beobachtungszeitraum von Februar 2010-Mai
2013 an 45 Schulen in Klassen der Primarstufe (4900 ,,Scenen®), der Sek 1 und der Sek 2 (ca. 1100 ,,Scenen”)
die Beobachtung der Lehrer*innen-Schiiler*innen-Interaktion folgendes Ergebnis zeigt:

10 % der Interaktionen wurden als sehr anerkennend eingestuft

28 % der Interaktionen wurden als leicht anerkennend eingestuft

34 % der Interaktionen wurden als neutral eingestuft

16 % der Interaktionen wurden als verletzend und 6 % als sehr verletzend eingestuft
5 % der Interaktionen waren schwer einzuschitzen (vgl. Prengel, 2013, S. 102 ff.)
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mein bekannt ist, dass die Moglichkeit, medizinische Kunstfehler konkret zu benennen,
eine grofe Bedeutung bei der juristischen Klarung von Haftungsfragen hat. Der Kunstfehler
ist in diesem Kontext eine Pflichtverletzung.

Die Voraussetzung fiir die Benennung von derart verstandenen Kunstfehlern bilden
gesicherte Erkenntnisse in Bezug auf das professionelle Wirken, daraus abgeleitete, all-
gemein anerkannte fachliche Standards und damit verbunden eine klare Festlegung der
beruflichen Pflichten. Ein berufliches Handeln, das den allgemein anerkannten fachlichen
Standards nicht entspricht, stellt somit eine Pflichtverletzung dar und wird im allgemeinen
Sprachgebrauch als Kunstfehler bezeichnet.

Wer diesem Ansatz gedanklich folgt, ihn mit konkreten Beispielen anreichert, wird rasch
bemerken, dass uns eine derartige Betrachtung von Fehlverhalten nicht zu jener eingangs
erwdhnten Fehlerkultur, nicht zu jener konstruktiven Beziehung zu Fehlern fiihrt, die im
Sinne der Qualititsentwicklung gefordert wird.

2. Der Fehler im Sinne einer Abweichung von den Zielen

Eine andere Moglichkeit, den Begrift Kunstfehler im Zusammenhang mit Profession zu
beschreiben, besteht darin, die Abweichung nicht in Bezug auf die detailreich ausdifferen-
zierten beruflichen Pflichten zu erfassen, sondern in Bezug auf die Zielsetzung des profes-
sionellen Handelns. Diese Betrachtung fokussiert mehr auf die Idee einer professionellen
Kunst, auf das Zusammenwirken vieler Faktoren und weniger auf den Fehler, auf die ein-
zelne Handlung. Sie fokussiert auf eine professionelle Ethik (vgl. Wiesner & Prieler, 2022).
Der Eid des Hippokrates stellt fir die Mitglieder der drztlichen Profession eine allgemein
bekannte Urform einer derartigen verpflichtenden beruflichen Ethik dar. In seiner zuletzt
2017 adaptierten Fassung der World Medical Association verpflichten sich alle Arzt*innen
u. a. dazu, den hochsten Respekt vor dem menschlichen Leben zu wahren, die Autonomie
und Wiirde der Patient*innen zu respektieren und in deren Gesundheit und Wohlergehen
das oberstes Anliegen zu sehen (vgl. WMA — The World Medical Association-WMA Decla-
ration of Geneva, 2017). Ein derartiger direkter, weltweit anerkannter Bezugspunkt exis-
tiert fiir den Lehrberuf nicht. Es existiert aber ein indirekter Bezugspunkt. Die Vereinten
Nationen haben 1990 die UN-Konvention fiir die Rechte des Kindes verabschiedet. Diese
wurde von allen Mitgliedstaaten (Ausnahme: USA) iibernommen. In Osterreich wurde sie
1992 ratifiziert und in Kraft gesetzt. Die UN-Konvention iiber die Rechte des Kindes legt
das Recht auf Bildung fest. Sie verdeutlicht, dass die Verwirklichung dieses Rechts darauf
beruht, dass
« Chancengleichheit fortschreitend verwirklicht wird,
« die Bildung des Kindes darauf gerichtet ist, die Personlichkeit, die Begabung und die geis-
tigen und korperlichen Féhigkeiten des Kindes voll zur Entfaltung zu bringen und so
o jedes Kind dabei unterstiitzt wird, den hochstmoglichen Bildungsabschluss zu erreichen
(vgl. UN-Konvention iiber die Rechte des Kindes, 1990, Abs. 28 und 29).

Lehre ist in den institutionellen, staatlich gelenkten Bildungsangeboten die Schliisselprofes-

sion. ,Lehrpersonen sind prozess- und ergebnisentscheidend fiir Schiilerinnen und Schii-
ler” (Dammerer, 2020, S. 59), und ich mochte ergénzen, sie sind entscheidend fiir die Ziel-
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erreichung des gesamten Bildungssystems. Lehrpersonen” kommt eine zentrale Rolle bei der
Verwirklichung des Rechts auf Bildung zu. Sie sind die Garanten dafiir, dass alle staatlichen
Mafinahmen im Sinne des Rechts auf Bildung umgesetzt werden, sie tragen im Rahmen von
regionalen und standortbezogenen Entwicklungsprogrammen dazu bei, dass die Umset-
zung des Rechts auf Bildung im Kontext der konkreten Lebenswelt angepasst wird und sie
fithren den Unterricht, sie initiieren, begleiten und bewerten die Kompetenzentwicklung
der ihnen anvertrauten Kinder und Jugendlichen.

Ich moéchte nun den Versuch unternehmen, auf Basis der UN-Konvention iiber die Rechte
des Kindes und des darin festgeschriebenen Rechts auf Bildung einen internationalen pada-
gogischen Eid zu formulieren:®

1. Ich gelobe, alle mir anvertrauten Kinder und Jugendlichen in ihren Lernmdoglichkei-
ten bedingungslos zu ermutigen und zu férdern.

2. Ich bin bestrebt, den mir anvertrauten Kindern und Jugendlichen neue Lernmog-
lichkeiten zu eréffnen.

Diese zwei Punkte sind ein Versuch, die Ziele des Rechts auf Bildung* in eine Formel der
professionellen Ethik des Lehrberufs zu gieflen. Die Frage des padagogischen Kunstfehlers
wiirde an der Frage ansetzen, ob das konkrete Handeln einer Lehrperson geeignet erscheint,
diese Ziele zu verwirklichen.

Einer besonderen Betrachtung ist die Forderung auf Verwirklichung von Chancengleich-
heit in der Bildung zu unterziehen. Sie ist den Grundrechten auf Freiheit, Gerechtigkeit und
Frieden geschuldet (vgl. UN-Konvention iiber die Rechte des Kindes, 1990, Abs. Praambel).
Gestatten Sie mir einen kurzen Exkurs zum Thema Chancengleichheit und Gerechtigkeit
bei den Angeboten von Bildungsinstitutionen.

3. Gerechtigkeit als normative Forderung

Gerechtigkeit ist seit Jahrtausenden ein zentraler Begriff in der Kulturgeschichte und er wird
im Wesentlichen in drei Bedeutungen verwendet.

Zum einen spricht man mit dem Begriff der Gerechtigkeit tiber Vorstellungen von einer
natiirlichen, einer kosmischen, je nach religioser Uberzeugung auch géttlichen Gerechtig-
keit. Es liegt eine Gerechtigkeit in der Welt (oder auch eine Ungerechtigkeit), eine Art natiir-
liche Ordnung und sie liegt aber in jedem Fall auf3erhalb des menschlichen Einflussbereichs
(vgl. Horn & Scarano, 2002, S. 9 ft.). Derartige Vorstellungen traten in der Menschheits-
geschichte sehr frith auf und sind bis in die Gegenwart auerordentlich wirkméchtig. In bil-
dungspolitischen Debatten ist diese Vorstellung von Gerechtigkeit besonders zu beachten,

2 Im Einzelnen und der Profession der Lehrenden im Ganzen

3 Dieser Versuch ist zugegebenermafien etwas plakativ, aber es geht, wie ich einleitend erwdhnt habe, darum, ein
Thema aufzugreifen, einen Diskussionsbeitrag zu leisten, Zuspruch und Widerspruch anzuregen.

4 In der UN-Konvention fiir die Rechte des Kindes.
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weil sie hiufig die Grundlage fiir sog. Killerphrasen im Diskurs iber Chancengleichheit und
Bildungsgerechtigkeit ist.”

Mit der antiken Philosophie wurde ein anderer Gebrauch des Begriffs Gerechtigkeit ein-
gefiihrt. Sie ist eine Tugend, in ihr kommt eine zentrale Haltung zum Ausdruck, und diese
Haltung, diese Tugendhaftigkeit tibertragt sich auf den Wert des Ganzen. War es zundchst
Platon (um 427-322 v. Chr.), der in seiner Politeia die spéter als vier Kardinaltugenden
bezeichneten hervorragenden Vollkommenheiten des Staates (Weisheit, Tapferkeit, Beson-
nenheit und Gerechtigkeit) angegeben und dieselben nun in durchgingiger Parallele im
Einzel-Individuum nachgewiesen hat (vgl. Hoffe, 2011, B. 4, 6-18), so wurden diese im frii-
hen Christentum durch Paulus um die drei christlichen Tugenden Glaube, Liebe, Hoffnung
(vgl. Katholisches Bibelwerk e.V. Stuttgart & Deutsche Bibelstiftung, 1980, S. 1 Kor 13,13
und. 1 Tess 2, 2-3) ergénzt.

Gerechtigkeit als personliche Haltung tritt unter dem Begrift Tugend seinen Weg durch
die Geistesgeschichte an. Thr kommt insofern eine Sonderstellung zu, als sie Cicero als jene
der vier Kardinaltugenden sieht, die dazu dient, ,,die anderen Tugenden in ihrer Reichweite zu
begrenzen® (Holzleithner, 2009, S. 24), und im Christentum, im Sinne der universellen (gott-
lichen) Gerechtigkeit verstanden wird. Natiirlich haben zweitausend Jahre Kulturgeschichte
die Akzente deutlich verschoben, Gerechtigkeit als Tugend, als ,,vorziigliche Charaktereigen-
schaft“ (Horn & Scarano, 2002, S. 9), bleibt aber ein zentrales Thema. In bildungspolitischen
Debatten ist diese Vorstellung von Gerechtigkeit besonders zu beachten, weil die Verkniip-
fung der Forderung nach Gerechtigkeit mit der Vorstellung von Tugend® dazu fiihrt, dass
jeweils das Ganze’ hinterfragt wird. Bildungspolitische Debatten iiber Chancengleichheit
und Bildungsgerechtigkeit fithren vor diesem Hintergrund héufig zu Krankungen, Riickzug
und Diskursverweigerung.

Im bildungspolitischen Diskurs und im Kontext mit dem hier erdrterten Thema des
Rechts auf Bildung und dem Streben nach Chancengleichheit als Bedingung fiir die Ver-
wirklichung dieses Grundrechts miissen wir uns einem dritten Verstindnis von Gerechtig-
keit zuwenden, das Gerechtigkeit als Eigenschaft einer Handlung sieht, als normative Anfor-
derung an das jeweils konkrete Tun. Dieses konkrete Handeln hat immer ein Ziel und dieses
Ziel des gerechten Handelns lasst sich im Gerechtigkeitsdiskurs der Zivilisationsgeschichte
vereinfacht zu drei groflen Zielperspektiven zusammenfassen: Gleichheit®, Freiheit’, Aus-
gleich™.

Gerechtes Handeln fithrt zu Gleichheit.

Gerechtes Handeln fiithrt zu Freiheit.

Gerechtes Handeln fithrt zu Ausgleich.

5 ,Alles gleicht sich irgendwann aus®, ,,Die Welt ist eben ungerecht®, ,Du kannst aus einem Ackergaul keinen
Lipizzaner machen®, etc.

6  Dabei spielt es keine Rolle, ob es sich um die Tugend einer Institution oder die Tugend einer Person handelt.

7 Die Gesamtheit der Institution, der Person und nicht einzelne Aspekte des Handelns.

8  Die Aufklirung und damit die Philosophie Kants (1724-1804), aber auch John Rawls’ (1921-2002) wiren hier
als bedeutende Bezugspunkte zu nennen (vgl. Sandel, 2013, S. 144 ff.).

9  Der sog. Liberalismus ausgehend von John Locke (1632-1704) setzte diesbeziiglich Akzente, die bis in die
Gegenwart wirksam sind (vgl. Holzleithner, 2009, S. 39 ff.).

10 Bezug nehmend auf Cicero (106—43 v. Chr.) und David Hume (1711-1776) gilt Jeremy Bentham (1748-1832)
als Begriinder des sog. Utilitarismus (vgl. Holzleithner, 2009, S. 33).
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Wer gerecht handeln will, muss sich also zunichst einmal mit den sehr unterschied-
lichen Zielperspektiven auseinandersetzen, die das Handeln leiten.

Ist das Ziel meiner Handlung Gleichheit? Wenn ja, wer ist durch mein gerechtes Han-
deln in Bezug worauf gleicher?

Ist das Ziel meiner Handlung Ausgleich? Wenn ja, was wird durch mein gerechtes Han-
deln zumindest teilweise ausgeglichen?

Ist das Ziel meiner Handlung Freiheit? Wenn ja, wer wird durch mein gerechtes Handeln
in Bezug worauf freier?

»Gerechtigkeit ist unausweichlich mit Wertungen verbunden® (Sandel, 2013, S. 357). Aber
damit nicht genug, die eben gestellten Fragen legen nahe, dass auch geklirt werden muss,
worauf sich die Ziele (Gleichheit, Ausgleich, Freiheit) beziehen. Die bildungspolitischen
Diskurse zur Gerechtigkeit in Bezug auf Chancenverfiigbarkeit und Chancennutzung unter-
scheiden zwischen den Bezugspunkten Voraussetzungen, Lernprozessen und Bewertung
der Ergebnisse dieser Lernprozesse inklusive der damit verbundenen Vergabe von Berechti-
gungen. Das Handeln der Lehrenden kann sich auf diese drei Bereiche beziehen.

Wir sprechen somit von drei Zielperspektiven (Gleichheit, Ausgleich und Freiheit) und
drei Bezugspunkten fiir diese Ziele (Lernvoraussetzungen, Lernprozess und Lernergebnis)
und es liegt auf der Hand, dass die Kombinationsméglichkeiten vielféltig sind. Damit gibt
es auch eine Vielzahl an Moglichkeiten, ein konkretes professionelles Handeln im Lehrberuf
als gerecht oder ungerecht zu erachten. Ich habe in der Studie ,Was ist neu an der Neuen
Mittelschule?* ausfiihrlich zum Gerechtigkeitsdiskurs im Kontext des Modellversuchs Neue
Mittelschule in den Jahren 2008—-2012 Stellung genommen (vgl. Nehfort, 2016, S. 60 ff.) und
fasse die dort publizierten Erkenntnisse in Bezug auf das Thema dieses Aufsatzes zusam-
men:

Gerechtigkeit im Bildungssystem bedeutet:

Ausgleich (so weit wie mdglich) bei den Lernvoraussetzungen

Freiheit im Lernprozess (bei den Lernwegen, den Hilfsmitteln, der Lernumgebung und
der Prozesssteuerung)

Gleichheit bei den Ergebnissen (d. h., die zentralen Kompetenzziele wie z. B. Bildungs-
standards gelten grundsatzlich fiir alle, und deren Erreichung wird fiir alle Lernen-
den als moglich angenommen)

Gerechtigkeit als Merkmal einer padagogischen Handlung, als berufsethisch-normative
Anforderung an das jeweils konkrete professionelle Handeln kann man mit Blick auf die
dargelegten Uberlegungen mit diesen drei Ankern im stiirmischen Schulalltag verorten.
Umgelegt auf die plakative Idee einer internationalen Gel6bnisformel konnte das bedeuten:

3. Ich achte nach Méglichkeit auf den Ausgleich der unterschiedlichen Lernvorausset-
zungen und die Freiheit der Lernenden in den Lernprozessen.

4. Ich bin davon iiberzeugt, dass grundsitzlich allen Lernenden die Moglichkeit offen-
steht, die allgemein giiltigen Lernziele zu erreichen.
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4. Umgang mit Kunstfehlern im Mentoring

Zunichst ist noch einmal festzuhalten, dass mit der Verwendung des Begrifts padagogischer
Kunstfehler ein Diskurs aufgegriffen wird. Es ist der Versuch, an einen angestofSenen Dis-
kurs anzuschlieflen und einen Beitrag zu diesem Diskurs zu leisten.

Zum Zweiten ist festzuhalten, dass die Fokussierung auf professionelle Fehler als ent-
wicklungsorientierte Fokussierung verstanden wird. Damit geht einher, dass nicht die
Pflichtverletzung und damit die Bewertung im Vordergrund steht.

Zum Dritten sei mit Vermerk auf Hanna Arendt (vgl. Arendt, 2014, S. 213 ff.) darauf
hingewiesen, dass wir als Handelnde die Folgen unserer Handlungen niemals vollstindig
abschitzen konnen. ,Der Grund, warum wir unféhig sind, das Resultat und das Ende einer
Handlung mit Sicherheit im Voraus zu bestimmen, ist einfach der, dass ein Getanes kein
Ende hat (Arendt, 2014, S. 297). Eine einzige Handlung kann einen Prozess entfesseln, der
zum Zeitpunkt der Handlung unabsehbar ist. Hanna Arendt spricht von einer ,,Zdhigkeit
des Getanen, das an Dauerhaftigkeit alle anderen Erzeugnisse von Menschenhand iiber-
trifft“ (Arendt, 2014, S. 297), und jeder kennt diese sogenannten Schliisselerlebnisse in sei-
ner eigenen Biografie, in denen eine einzige Handlung, und nicht selten war diese von Leh-
renden, weitreichende und oft erst viel spiter wirkende Folgen zeigt. Die Moglichkeit der
Schuld ist also, folgt man Hanna Arendt, niemals auszuschlieflen, der Sinn einer Handlung
ist zum Zeitpunkt des Handelns niemals eindeutig festlegbar, im Gegenteil, ,,der eigentliche
Sinn dessen, was er selbst tut, [erschlief3t] sich nicht ihm, dem Titer, sondern nur dem riick-
wirts gerichteten Blick dessen, der schliefllich die Geschichte erzdhlt, also dem, der gerade
nicht handelt“ (Arendt, 2014, S. 298, Umst. NR).

Diese einleitenden Uberlegungen sollen verdeutlichen, dass professionelle Beziehungs-
arbeit'’, und sie ist ein wichtiger Teil der Arbeit von Lehrenden, nicht ausschliefilich iiber
ein state of the art und den Gedanken der Pflichterfiillung/Pflichtverletzung zu erfassen ist.
Insofern ist die im Titel gestellte Frage nicht eindeutig mit Ja oder Nein zu beantworten, bzw.
fithrt eine derartige Polarisierung zu keinen befriedigenden Losungen. Sie sollen aber auch
verdeutlichen, dass dieser Umstand nicht bedeutet, dass die professionelle Beziehungsarbeit
von Lehrenden unfassbar ist und sich einem Prozess der Professionalisierung entzieht. Auch
wenn die letztendlichen Folgen einer Handlung vielfach nicht absehbar sind, so sind die
Absichten, die Ziele der Handelnden erfassbar, und die Reflexion dieser Aspekte einer pro-
fessionellen Handlung beinhaltet ein grofles Entwicklungspotenzial. Mentoring bietet die
Chance, durch Perspektivenwechsel und eine fragende Haltung diese oft ,,blinden Flecken®
(vgl. Luft & Ingham, 1955) aufzuhellen und dadurch der Professionsentwicklung entschei-
dende Impulse zu geben (vgl. Nehfort, 2020b, 2020a).

Konkret kann das bedeuten:

1. Die Betrachtung nimmt immer ein konkretes professionelles Handeln in den Blick.
2. Die Betrachtung wird auf Basis der hier dargestellten Uberlegungen mit folgenden Fra-
gen angereichert:

a. Ist das konkrete Handeln geeignet, die Lernenden zu ermutigen?

b. Eroftnet das konkrete Handeln den Lernenden einen neuen Zugang, neue Lernmdg-

lichkeiten?

11 und darum geht es in diesem Beitrag
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c. Beinhaltet das konkrete Handeln ein Angebot, unterschiedliche Lernvoraussetzun-

gen auszugleichen?

d. Zeigt das konkrete Handeln Vertrauen in die Leistungsfahigkeit der Lernenden?
Diese Form der dialogischen Reflexion fokussiert auf die impliziten, méglicherweise nicht
bewussten Ziele des professionellen Handelns, sie interpretiert Fehler als Abweichung von
einem allgemein anerkannten Ziel? und sie kann so einen Beitrag dazu leisten, sich dem
eigenen professionellen Handeln (oder dem von Kolleg*innen) mit einer neugierigen und
fragenden Haltung reflexiv anzunidhern und die Moglichkeit, Fehler zu erkennen, als Lern-
chance zu begreifen. Das konnte den Umgang mit Fehlern entkrampfen und ,,das tibliche
Wegschauen und Verschweigen [...] durchbrechen® (Prengel, 2013, S. 125, Ausl. NR).

Dieser Zugang ist zugegebenermaflen ein sehr pragmatischer und aus der Perspektive
eines Grundrechtsdiskurses ungentigend. Andererseits zeigt sich, dass die Ergebnisse der
INTAKT-Studien durch die Praxiserfahrungen vieler Studierender zumindest nicht ent-
kriftet werden. Es besteht konkreter Handlungsbedarf und Mentoring muss dieses Thema
aufgreifen. Wir diirfen den Diskurs iiber krdnkendes Verhalten von Lehrpersonen nicht nur
akademisch fiihren, wir miissen (zumindest) in der Praxisbegleitung und im Mentoring fiir
diese Erfahrungen von eigenem oder kollegialem Fehlverhalten eine Form der Reflexion
und eine Form des Diskurses entwickeln, die anerkennt, dass es das gibt, die diesen Erfah-
rungen Raum gibt, sie griindlich und aus unterschiedlichen Perspektiven (vgl. Nehfort,
2020a) reflektiert und die konstruktive Losungen im Sinne einer professionellen Weiterent-
wicklung und einer kiinftigen Einddmmung derartiger Fehler anstrebt.
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IT1. Formen, Bilden und Gestalten
im Mentoring






Ilse Schrittesser

Mentor*innen als ,,Teacher Educators®

Abstract

Aus der Forschung zur Lehrer*innenbildung ist bekannt, dass die erworbenen professionel-
len Kompetenzen eng mit spezifischen, im Studium und in den Praktika eroffneten Lerngele-
genheiten zusammenhangen (u. a. Blomeke et al.; Blomeke, 2011; Cochran-Smith & Zeich-
ner, 2005; Kunter et al., 2011). Daraus ergibt sich nahezu zwingend die Frage nach der
Bedeutung, die den verschiedenen Dozierenden in der Lehrer*innenbildung zukommt. Sie
alle sind als ,,teachers of teachers“ bzw. als ,,teacher educators® zu betrachten (Swennen et al.,
2015; Murray, 2015; Schrittesser, 2020). Der Frage, welche Rolle in diesem Zusammenhang
den Mentor*innen zukommt, wird im Kontext der Erkenntnisse der Professionalisierungs-
und Expertiseforschung im folgenden Artikel nachgegangen.

1. Zauberformel Praxis

Praxiserfahrungen - fiir die meisten Lehramtsstudierenden das Herzstiick ihrer Ausbil-
dung - stellen im Lehramtsstudium zwar wesentliche Lernanlésse dar, jedoch, wie empi-
rische Studien zeigen, sind sie dies nur unter bestimmten Voraussetzungen und in speziell
gestalteten Formaten (u. a. Hascher, 2012; Schrittesser, 2014). Das ist der Punkt, an dem die
Gestaltungsverantwortung von Lehrenden und Mentor*innen ins Spiel kommt.

Aus Sicht der Professionalisierungsforschung besteht ein wesentliches Ziel von Praktika
darin, die Entwicklung jener Kompetenzen zu fordern, die Helsper (2001) im Begrift des
»doppelten Habitus“ zusammenfasst und die neben einer vermittlungsbezogenen Fachkom-
petenz eine reflexiv-forschende und eine pddagogisch-praktische Handlungskompetenz
umfassen. Gemif} Erkenntnissen der Expertiseforschung beruhen diese Kompetenzen auf
Fallwissen und Fallverstehen und entfalten sich durch ein ambitioniertes und von Reflexion
begleitetes Uben, durch ,.deliberate practice” (Ericsson, 2006). Diese Form des Ubens ist
keinesfalls als rezeptartiges Einiiben in Praxisroutinen misszuverstehen, sondern verlangt
nach einer evaluativen Einstellung und einer bewussten und theoriegeleiteten Beschifti-
gung mit den eigenen Praxiserfahrungen, und zwar orientiert an der Frage, was gerade der
Fall ist. Gemif3 dem ,,deliberate practice“- Ansatz verfeinern und steigern Expert*innen ihre
Leistung in kontinuierlicher Analyse und Reflexion ihres eigenen Tuns und erweitern so
ihr Repertoire an Fallwissen, auf das sie in Momenten des Handlungsdrucks zuriickgreifen
konnen. Dies ist insofern von Relevanz, da jede professionelle Handlungssituation im Span-
nungsfeld zwischen dem unmittelbar in der Situation akut werdenden Handlungsdruck und
einer ex post nachzukommenden Begriindungsverpflichtung steht. Die Begriindung profes-
sionellen Handelns ist streng an den jeweils aktuellen wissenschaftlichen Kenntnisstand des
Fachbereichs gebunden, darf sich demnach nicht in Beliebigkeit verlieren, sondern hat sich
an dem jeweils aktuell vorliegenden Forschungsstand zu orientieren, im Kontext pddagogi-
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schen Handelns etwa an aktuellen Erkenntnissen iiber gelingenden Unterricht, an Erkennt-
nissen zur Qualitdt padagogischer Beziehungen, der Lernforschung, der fachdidaktischen
Forschung usf. Das Potenzial eines solchen Ansatzes besteht darin, eine kontextsensitive
Haltung und die Fihigkeit zum Verstehen zu kultivieren, die fiir die Analyse der jeweils
vorliegenden individuellen Situation unerldsslich sind. Dabei ist eine Interpretations-
fahigkeit zu fordern, die fiir die Aushandlung des Fallverstdndnisses mit den Klient*innen
(Schiiler*innen, Eltern) als Ko-Konstrukteuren von zentraler Bedeutung ist (Schrittesser,
2015). Von Lehrpersonen wird vor diesem Hintergrund erwartet, dass sie ihren Professio-
nalisierungsprozess eigenverantwortlich vorantreiben und als berufsbiografische Entwick-
lungsaufgabe gestalten. An dieser Stelle kommen die Potenziale von Mentoring fiir einen
gelungenen Start in das durch das Praktikum initiierte und iiber den Einstieg in den Beruf
fortdauernde Professionalisierungskontinuum ins Spiel.

2. Mentoring als Tiir6ffner ins Professionalisierungskontinuum

Der Forschungsstand zu den Interaktionen zwischen Mentorierenden und Mentees in den
Praktika und beim Berufseinstieg zeigt ein heterogenes Bild.

So wird etwa der Mentoring-Begriff meist unscharf verwendet und bleibt somit konzep-
tionell unterbestimmt; zweitens stehen vielféltige Konzepte von unterschiedlicher theoreti-
scher Tiefe nebeneinander; drittens lassen sich unterschiedliche Realisierungsformate iden-
tifizieren, wobei laut empirischen Forschungsbefunden der Trend besteht — trotz zahlreicher
vorliegender Konzepte und mittlerweile auch einiger Daten zu deren Wirksamkeit — auf tra-
dierte Praktiken zuriickzugreifen statt forschungstechnisch fundierte Mentoring-Konzepte
anzuwenden (Fithrer & Cramer, 2020, S. 113). Hobson, Ashby, Malderez und Tomlinsons
(2009, S. 207) ndhern sich auf Basis einer ausgedehnten Reviewstudie dem Mentoring-
Begriff wie folgt an:

»[M]entoring is defined as the one-to-one support of a novice or less experienced
practitioner (mentee) by a more experienced practitioner (mentor), designed prima-
rily to assist the development of the mentee’s expertise and to facilitate their induc-
tion into the culture of the profession (in this case, teaching) and into the specific
local context (here, the school or college). In the context of beginner teacher mentor-
ing, a mentor’s efforts to assist the development of expertise will normally focus on
the mentee’s ability to facilitate learning.“

Die verschiedenen Rollen der Mentorierenden und deren individuelle Ausgestaltung ord-
nen Clarke et al. (2014) auf Basis einer breit ausgerollten und das Handlungsfeld des Mento-
rings differenziert beleuchtenden Uberblicksstudie in 11 Kategorien:

»1) Providers of Feedback, 2) Gatekeepers of the Profession, 3) Modelers of Practice,
4) Supporters of Reflection, 5) Gleaners of Knowledge, 6) Purveyors of Context, 7) Con-
veners of Relation, 8) Agents of Socialization, 9) Advocates of the Practical, 10) Abiders of
Change, 11) Teachers of Children.“

Restimierend stellen Clarke et al. allerdings fest, dass die aus den Studien herausgear-
beiteten Daten eine eher schwache Auspragung der einzelnen Kategorien im Handeln der
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mentorierenden Lehrperson aufweisen und dass vor allem ein Meisterlehre-Modell in den
Praktika vorzuherrschen scheint.

Eine typische Rolle, die mentorierenden Lehrpersonen herkémmlich zugeschrieben
werde, so Clarke et al., ist die Rolle des ,,classroom place-holder® (Clarke et al., 2014, S. 166).
Im Verstiandnis dieser Rolle, das gelegentlich noch zu finden ist, iberldsst die mentorierende
Lehrperson den Mentees ,,ihre® Klasse und beteiligt sich sonst nicht weiter am Praktikum.
Ein weit verbreitetes Rollenverstindnis mentorierender Lehrpersonen ist auch die Rolle
des ,,supervisor®, die sich auf Beobachtung, Dokumentation und Beurteilung der Prakti-
kumsaktivitidten der Mentees beschrankt. Das fiir das Praktikum erforderliche Wissen zu
vermitteln wird in diesem Setting von den Lehrenden der Universitdt bzw. der Hochschule
erwartet. Eine dritte und die differenzierteste Version des Rollenverstindnisses, die sich
von den anderen beiden grundlegend unterscheidet, ist jedoch, Mentor*innen ebenso wie
die Lehrenden an Universitat und Hochschule als Lehrerbildner*innen, als ,,teacher educa-
tors* zu betrachten. In dieser Konzeption wird von Mentor*innen erwartet, dass sie eng mit
Universitdt und Hochschule kooperieren, dass sie mit Fragen der Lehrer*innenbildung und
dem aktuellen Forschungsstand vertraut sind, eng mit den Mentees zusammenarbeiten und
lernférderliche, ermutigende Lernsettings gestalten (Clarke et al., 2014, S. 166—168).

Die Bedeutung der Dozierenden in der Lehrer*innenbildung und in diesem Zusammen-
hang auch die Bedeutung der Mentor*innen als ,,teacher educators zu betonen - fiir dieses
Konzept wird auch im vorliegenden Beitrag pladiert —, findet erst in jiingeren Publikationen
eine breitere Resonanz (u. a. Lunenberg et al., 2014; Flores, 2018; Schrittesser, 2020).

Zieht man die dem Mentoring sowohl in den Praktika als auch fiir den Berufseinstieg
zukommende Bedeutung in Betracht (Reintjes et al., 2018; Fithrer & Cramer, 2020), dann
wird klar, dass den Kompetenzen von Mentor*innen eine besondere Aufmerksamkeit zu
widmen ist. Um jenen Lernprozess zu fordern, der weiter oben im Anschluss an Helsper
(2001) als ,,doppelte Professionalisierung® bzw. als Entwicklung eines ,doppelten Habitus®
angesprochen wurde, sind jedenfalls die fiir die Erreichung der Ziele von Mentoring erfor-
derlichen Kompetenzen professionstheoretisch in den Blick zu nehmen. Die einzelnen von
Clarke et al. (2014) angefiihrten Kategorien unter dieser Perspektive zu betrachten, fiihrt
zu einer Reihe von Konsequenzen fiir die Aufgaben, die zu erwartenden Kompetenzen
und Einstellungen der mentorierenden Lehrpersonen, die im Folgenden naher in den Blick
genommen werden.

3. Aufgaben, Kompetenzen und Einstellungen von
Mentor*innen

In der Rolle als ,,Provider of Feedback“ ist sicherzustellen, dass die Mentorierenden ein ver-
tieftes Wissen tiber das Geben (und auch Nehmen) von Feedback aufweisen; als ,,Gatekee-
pers of the Profession” zu fungieren, setzt voraus, dass die mentorierenden Lehrpersonen
tiber ein professionell geprégtes Selbstbild verfiigen, das sie professionstheoretisch begriin-
den konnen - auch um zu beurteilen, ob die Mentees fiir die Anspriiche und Herausfor-
derungen der Profession geeignet sind; ,,Modeler of Practice” muss mit einem Verstindnis
verbunden sein, nicht einfach nur Tipps und Tricks an die Mentees weitergeben zu wollen
bzw. eine Nachahmung der eigenen Praxis zu erwarten, sondern anregende Interaktions-

181



formen zu entwickeln, die iiber eine blofle Weitergabe von Routinen hinausgehen und
dabei z. B. kooperative Formate (etwa ,co-teaching“) und Formate von Evaluation des
eigenen Unterrichts anzubieten. ,,Supporters of Reflection” verlangt nicht nur nach fun-
diertem Wissen dariiber, wie Reflexion angeleitet und gestaltet werden kann, sondern setzt
auch ausreichende Kenntnisse iiber den aktuellen Forschungsstand und die damit in Ver-
bindung stehenden handlungsleitenden Theorien zum Lehrer*innenhandeln, zur Inter-
aktion im Klassenzimmer, zur fachdidaktischen Forschung usf. voraus, die im Rahmen
von Reflexionsprozessen aufzugreifen sind; die Kategorie ,,Purveyors of Context bedeutet
in diesem Zusammenhang, nicht nur angemessene Lernsettings anzubieten, sondern auch
die Rahmenbedingungen institutionalisierten Lernens zu thematisieren und die Mentees
mit der jeweiligen Schulkultur des Standorts vertraut zu machen. Dieser Anspruch zieht
nach sich, dass die mentorierenden Lehrpersonen ein Verstdndnis tiber Organisations- und
Systemprozesse entwickeln und ein Wissen dartiber, wie unter den gegebenen Rahmenbe-
dingungen lernférderliche Settings zu gestalten sind. Die Kategorien ,,Conveners of Relation*
und ,, Agents of Socialization® zielen auf die Aufgabe der Mentorierenden ab, eine tragfihige
Beziehung zu den Mentees aufzubauen, sie in das Handlungsfeld Schule einzufithren und
dieses auch kritisch mit den Mentees im Hinblick auf die sich stellenden Herausforderungen
und sich zeigenden potenziellen Widerspriiche zu diskutieren. ,, Advocates of the Practical®
wiederum verlangt nach einem differenzierten Praxisverstandnis, das eingespielte Routinen
hinterfragt und das Zusammenspiel von situativen Herausforderungen und der mit die-
sen verbundenen Begriindungsverpflichtung berticksichtigt und nicht blof3 als Weitergabe
von bewdhrten Praktiken verstanden wird. ,,Gleaners of Knowledge ({ibersetzt etwa: Wissen
Suchende) meint eine offene Haltung neuem Wissen gegeniiber, das in Kooperation mit den
Hochschulen ins Praktikum einflieSt oder etwa von den Mentees aus ihrem Studium einge-
bracht wird. Diese Lehrpersonen sind bereit, sich dem Neuen zu 6ftnen und ihre Kenntnisse
laufend zu erweitern; ,, Abiders of Change* setzt auf eine veranderungsbereite Haltung der
mentorierenden Lehrperson, da die Aufgabe des Mentorings eine grundlegende, oft auch
emotional stark besetzte Veranderung im téglichen professionellen Handeln der mentorie-
renden Lehrperson nach sich zieht, auch dahingehend, dass sie offen dafiir ist, von den
Mentees zu lernen; ,, Teachers of Children® scheint zwar zunachst eine selbsterklarende Kate-
gorie zu sein, bedeutet jedoch bei genauerer Betrachtung, die besondere Verantwortung zu
kennen, die Lehrpersonen fiir die von ihnen zu unterrichtenden Heranwachsenden haben
und dieses Verantwortungsgefiihl sowie den damit verbundenen Respekt fiir die Lernenden
an die Mentees weiterzugeben. Den gelegentlich entstehenden Rollenkonflikt zwischen der
Rolle als Mentor*in einerseits und als fiir das Lernen der Heranwachsenden verantwort-
lichen Lehrperson gilt es im Rahmen des Mentorings bewusst zu halten und zu bearbeiten.

Zu den hier auf Basis der von Clarke et al. (2014) herausgearbeiteten Kategorien abge-
leiteten Aufgaben, Kompetenzen und Einstellungen von Mentorierenden kann resiimie-
rend festgestellt werden, dass sich ein vielfaltiges Bild dessen zeigt, was unter schulprak-
tischem Mentoring zu verstehen ist. Deutlich wird dabei auch, welch hohe Anspriiche an
Mentor*innen gestellt werden und welche Qualifikationen von Mentorierenden zu erwer-
ben wiren. Blofle langjahrige Berufserfahrung wird fiir dieses Aufgabenspektrum nicht
ausreichen, wenn Gestaltung und Realisierungsformen von Mentoring den genannten Auf-
gaben gerecht werden sollen.
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4. Realisierungsformen von Mentoring

So zahlreich wie die angefiihrten Rollen, Aufgaben und Kompetenzen, die sich aus den
verschiedenen Einsatzbereichen von Mentoring ableiten lassen, so vielfiltig stellen sich
auch die empirisch erfassten Realisierungsformen dar. Wie bereits erwédhnt scheint eine
sich hartnickig haltende Realisierungsform das Tradieren von herkdmmlichen Praktiken
(Empfehlungen, Weitergabe von Tipps und Tricks) an Stelle der Gestaltung von reflexiven
Settings zu sein, wie sie in der Professionalisierungsforschung gefordert werden und deren
Lernwirksambkeit ausreichend begriindet ist (Clarke et al., 2014; Reintjes et al., 2018; Fiih-
rer & Cramer, 2020).

Was den Wissensstand zu den verschiedenen Realisierungsformen von Mentoring
betrifft, so finden sich vor allem Beschreibungen von verschiedenen Mentoring-Modellen
und den damit verbundenen Ausbildungsformaten fiir Mentor*innen (Seel et al., 2018).
Ebenso liegen einige Uberblicksstudien vor, die sich in kritischer Analyse den Einzelberich-
ten und auch den Problemfeldern der diversen Realisierungsformen von Mentoring wid-
men (Oettler, 2009; Cohen et al., 2013; Fraefel, 2018; Schnebel, 2018).

Mit Blick auf die Umsetzungsformen von Mentoring in Deutschland weist Oettler (2009)
etwa auf fehlende Koordination zwischen Universitit und Schule und mangelnde konzep-
tionelle Verbundenheit zwischen den am Praktikum beteiligten Akteur*innen hin. Auch in
einer breit angelegten Studie einer israelischen Forschendengruppe (Cohen et al., 2013) wird
auf Briiche zwischen Zielen des Praktikums aus Sicht der verschiedenen Akteur*innen -
der Mentor*innen einerseits und der Dozierenden an Universitit und Hochschule anderer-
seits — hingewiesen.

Schnebel (2018) verweist auf ihre Studie zu Besprechungen von Unterricht, die ,eine
Engfiihrung der Gespriche auf bewertende Feedbacks und Tipps und eher wenig Ansitze
zur Theorie-Praxis-Verkniipfung“ zeigten (S. 24).

Fraefel (2018) trigt in seiner Uberblicksstudie einige teils erniichternde Erkenntnisse
aus international erfassten Daten zusammen. Von Hochschulen und Universititen, heif3t
es da, gebe es zwar Anstrengungen, die Kohérenz der Intentionen seitens der beteiligten
Akteur*innen zu férdern und der sprichwortlichen Theorie-Praxis Diskrepanz entgegenzu-
wirken — unter anderem durch entsprechende Schulung der mentorierenden Lehrpersonen.
Diese hitten jedoch ,die in der Profession tief verankerten Vorstellungen tiber das Erlernen
von Berufspraxis“ - namlich durch einfache Einsozialisation in das institutionalisierte Rou-
tinehandeln - ,,noch nicht zu transformieren vermocht®, wie Fraefel resiimierend feststellt
(2018, S. 46.). Zudem blieben die Interessen der Schiiler*innen und deren erfolgreiches Ler-
nen, zu dem zielfithrendes Mentoring letztlich beitragen soll, fast durchwegs im Hinter-
grund (Fraefel, 2018).

In den mittlerweile recht zahlreich vorliegenden Analysen von Problembereichen wer-
den jedoch auch Ausblicke gegeben, in welche Richtung sich Mentoring weiterentwickeln
miisste, um die erwiinschten Ziele zu erreichen.

Betont wird die Bedeutung einer qualititsvollen Ausbildung, die sich an den genann-
ten Kompetenzzielen orientiert. In diesem Zusammenhang fithren Seel et al. (2018) etwa
an, dass eine adressatenbezogene Vermittlungsfihigkeit zu erwerben und dabei eine Hal-
tung der ,,anerkennenden Fithrung® zu entwickeln sei. Schnebel (2018) betont in diesem
Zusammenhang, dass neben den iiblicherweise in Mentoring-Ausbildungen vermittelten
Gesprachsfithrungstechniken unbedingt auch Elemente vorzusehen seien, die darauf abziel-
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ten, die (fach-)didaktische und piadagogische Expertise der mentorierenden Lehrpersonen
zu aktualisieren und weiterzuentwickeln.

Ebenso ist der Abbau der Hierarchien zwischen Mentor*innen und Mentees ein Thema,
etwa durch einen Peer-to-Peer Ansatz, in dem die Mentoring-Beziehung als ,,mutually sup-
portive relationship“ (Lu, 2010, S. 748), als kollaborative Beziehung zwischen zwei an ihrer
professionellen Weiterentwicklung interessierten Personen verstanden wird, die sich durch
Wissen und Erfahrung unterscheiden mogen, deren gemeinsames Interesse aber im Suchen
nach tragfihigen Entwicklungsaufgaben im Rahmen ihres Professionalisierungskontinu-
ums besteht (Fraefel, 2018).

5. Mentor*innen als ,,teacher educators®

Fur Deutschland verweist Oettler (2009) auf Initiativen im Rahmen der Qualititsoffensive
Lehrer*innenbildung, die das Ziel einer besseren Kooperation und Vernetzung der in der
Lehrer*innenbildung engagierten Akteur*innen verfolgen. Auch in Osterreich und der
Schweiz sind dhnliche Bestrebungen zu erkennen (Seel et al., 2018).

Der wesentlichste Punkt zur professionellen Weiterentwicklung von Mentoring scheint
jedoch neben einer auf den Erwerb der angefithrten Kompetenzen ausgerichteten Ausbil-
dung die Anerkennung und in der Folge auch Ausgestaltung der Rolle der Mentor*innen als
Lehrerbildner*innen, als ,teacher educators®, zu sein. Dieser in etlichen Analysen betonte
Aspekt (Clarke et al., 2014; Lunenberg et al., 2014; Leonhard, 2018; Schnebel, 2018; Schrittes-
ser, 2020) betrifft sowohl das Selbstverstandnis der mentorierenden Lehrpersonen als auch
die Art und Weise, wie sich die Zusammenarbeit mit den anderen Lehrerbildner*innen -
also etwa den Dozierenden an den Universititen und Hochschulen - gestaltet. Die erfor-
derlichen Kooperationen aller Akteur*innen lassen sich durch die Etablierung multiprofes-
sioneller Teams wohl am besten fordern. Hier kann ein reger Austausch gepflegt, konnen
gemeinsame Ziele festgelegt und dabei die jeweiligen Expertisen eingebracht werden.

Die jlingst im deutschsprachigen Raum gegriindeten Schools of Education und Zent-
ren von Lehrer*innenbildung bieten sich fiir die Gestaltung solcher multiprofessioneller
Teams und die damit erméglichte Vernetzung der beteiligten Akteur*innen als vielver-
sprechende Orte an, um die Qualitit von Mentoring im hier beschriebenen Sinn weiter
voranzutreiben.
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Die Entwicklung des Mentorings in der
Lehrer*innenbildung -

vom Lehrmeister-Denken zur kooperativen
Professionalisierung

Abstract

Mentoring ist heute ein wesentlicher Bestandteil in der Padagog*innenbildung Neu. Die
Bedeutung des Mentorings sowie seine Entwicklung haben sich im Laufe der Zeit stetig
verandert. Seit den 1970er Jahren hat sich der Hochschullehrgang Mentoring qualitativ
sowie quantitativ kontinuierlich weiterentwickelt und steht noch immer in einem stdndigen
Wandel. Der vorliegende Beitrag hat zum Ziel, die Entwicklung des Mentorings sowie ihre
zentrale Bedeutung fiir das Lehramtsstudium aufzuzeigen. Es wird exemplarisch auf ein
spezifisches Mentoring-Programm aus dem Verbund West eingegangen sowie die unter-
schiedlichen Ausbildungsméglichkeiten in Osterreich diskutiert und deren curriculare
Unterschiede sowie Gemeinsamkeiten présentiert.

1. Einleitung

Die Reform der Lehramtsausbildung in Osterreich 2013 (Braunsteiner/Spiel, 2019) im
Gefolge der zweiten empirischen Wende war Ausdruck der Notwendigkeit, die Lehrer*innen-
bildung der sich stetig wandelnden Gesellschaft grundlegend neu anzupassen. Im ersten
Schritt konzentrierte man sich auf die Grundausbildungen. Diese wurden in Osterreich in
Entwicklungsverbiinden interinstitutionell konzipiert und realisiert (Kraler/Reich et al.,
2019). Mit Blick auf das Kontinuum berufslebenslangen Lernens erweisen sich schulprakti-
sche Ausbildungsanteile sowie die ersten Berufsjahre (Induktionsphase) strukturell, inhalt-
lich und personenbezogen als fruchtbare Schnittstellen des Professionalisierungsprozesses.
Die grundlegende Uberarbeitung der Ausbildung bedingte auch die Notwendigkeit des
Uberdenkens, Uberarbeitens und echten Neukonzipierens der bestehenden Programme zur
Ausbildung von mentoriell arbeitenden Lehrpersonen (Besuchsschullehrer*innen, Praxis-
lehrpersonen, Betreuungslehrer*innen u. a. m.). Mit der Padagog*innenbildung Neu dnder-
ten sich die gesetzlichen, inhaltlichen und strukturellen Rahmenbedingungen grundlegend.
Die Weiterentwicklung der Schulpraktika zu padagogisch-praktischen Studien sowie die
rechtlich und inhaltlich neu gestaltete Phase des Berufseinstiegs als Induktionsphase erfor-
derten nahezu zwingend eine grundsitzliche Neukonzeption der nun als Mentoring-Pro-
gramme bezeichneten Zusatzausbildung von Lehrpersonen (Haas, 2021; Kraler & Schreiner,
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2021; Dammerer, 2022). Im Beitrag werden historiografische Sichtweisen und strukturelle
Konzepte zum Mentoring in Osterreich aufgezeigt.

2. Entwicklung strukturierter Mentoring- Ausbildungen in
Osterreich iiber die Zeit

In der Zeit vor der ,Theresianischen Schulordnung® (1774) waren Lehrerkandidat*innen
vorrangig einem Nachahmungskodex ausgesetzt. Das Prinzip der ,,Meisterlehre® (Topsch,
2004b, 477; Kraler & Schratz, 2006) verfolgte im Zeitraum der Praparandenkurse die Uber-
nahme von Strukturen und soziokulturell geprigten Mustern der angehenden Lehrer*innen
(Enzelberger, 2001, 19 f.). Spezielle Ausbildungsprogramme fiir Muster- (Juen, 1986, 20;
Haas, 2021, 17) oder fiir Ubungsschullehrpersonen der Lehrerbildungsanstalten (LBA)
sind allenfalls unzureichend dokumentiert. Auch Lechthaler (1966) weist in seiner histori-
schen Studie zur Lehrer*innenbildung lediglich auf die Belastung und die Mehrarbeit von
Ubungsschullehrpersonen hin, supervidierte Einheiten oder inhaltliche Konzeptionen wer-
den nicht explizit erwahnt.

1968 unterstreicht eine Empfehlung der UNESO die Bedeutung von schulpraktischen
Anteilen in der Zeit der Ausbildung und fordert qualifizierte Lehrpersonen fiir die Be-
treuung angehender Lehrpersonen (UNESCO, 1968, 13). In den 1970er und 80er Jahren
wurden im Rahmen der Reform des universitiren Lehramtsstudiums Schulpraktika und ein
nachfolgendes Unterrichtspraktikum neu verankert (Seel, 2010). Damit verbunden, wurden
universitdre Fortbildungsveranstaltungen und Kurse fiir Betreuungslehrpersonen einge-
richtet (Haas, 2021, 74). Zeitgleich entwickelten auch die 6sterreichischen Piddagogischen
Akademien Modelle und Konzepte, die eine engere Einbindung der Praxislehrpersonen in
die Ausbildungsinstitutionen forcierten (Windl, 2021, 31).

In diesem Kontext wird ein Wandel des Verstandnisses in der Begleitung Lehramtsstu-
dierender bzw. von Berufsanfinger*innen durch erfahrene Lehrkrifte deutlich, von einem
auf Vorzeigen ausgerichteten Meisterlehrekonzept hin zum beratenden Moment. Die Bera-
tungstatigkeit steht ab nun an zentraler Stelle. ,Beratung bedeutet eine Hilfestellung fiir
Lern- und Entwicklungsprozesse® (Brenn et al., 1996, 2). Das wird beispielsweise im Hand-
buch zur Praxisberatung (Brenn et al., 1991) deutlich, das auf Initiative des Bildungsminis-
teriums verdffentlicht wurde (Windl, 2020, 32). Um die Jahrtausendwende werden erste,
meistens mehrmonatige oder einsemestrige Kurzlehrginge an den Padagogischen Akade-
mien bzw. ab 2007 an den Padagogischen Hochschulen angeboten.

Das zur Illustration damaliger Zugénge folgende Beispiel geht auf einen am Beginn der
2000er Jahre an der Kirchlichen Padagogischen Hochschule Edith Stein konzipierten Kurz-
lehrgang zuriick. Es zeigt die inhaltliche Konzeption des Curriculums zum (Hochschul-)
Lehrgang Praxislehrer*in bzw. Betreuungslehrer*in, der ab den Studienjahren 2007/08 bis
2019/20 angeboten wurde. Er war auf 8 ECTS-Anrechnungspunkten (ECTS-AP) ausgelegt.
Zielgruppe waren Lehrpersonen aus allen Schultypen, die als mentorielle Betreuungsper-
sonen fiir das Basis- und Fachpraktikum im Rahmen des universitaren Lehramtsstudiums
(AHS/B[M]HS), fiir das Unterrichtspraktikum oder als Praxislehrer*innen im Rahmen der
Lehramtsausbildung Pflichtschule eingesetzt wurden. In Tabelle 1 sind die zentralen Inhalte
des Lehrgangs wiedergegeben (Modul - Lehrveranstaltung, zu erwerbende Kompetenzen,
Arbeitsaufwand in ECTS-Anrechnungspunkten).
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Tab. 1: Curriculum Hochschullehrgang Praxislehrer*in bzw. Betreuungslehrer*in der KPH
Edith Stein (2007)

Module | Lehrveranstaltungen Kompetenzen ECTS-AP
Modul 1 | Kompetenz in Reflexion Befdhigung zur theoriegeleiteten Kommunikation des eige- | 2 ECTS-AP
und Kommunikation nen fachdidaktischen Konzepts mit den Studierenden und
Praktikant*innen. Fahigkeit zur Entwicklung und Reflexion
der eigenen padagogischen und fachdidaktischen Theorien
Modul 2 | Kompetenz in Beratung Begleitung von Studierenden und 2 ECTS-AP
und Begleitung Unterrichtspraktikant*innen bei deren Unterricht und Bera-
tung bei der Vorbereitung und Reflexion des Unterrichts; Be-
gleitung und Beratung in der strukturellen Wahrnehmung von
Schule und in der Entwicklung der Identitat als Lehrer*innen
Modul 3 | Kompetenzin Unterrichts- | Einiibung und theoriegeleitete Reflexion von Unterrichtsbe- | 2 ECTS-AP
forschung und Feedback- | obachtung und Unterrichtsbeurteilung; Kollegiale Hospitation
geben und Beratung in Peer-Gruppen
Modul 4 | Strukturelle, organisa- Erwerb der wichtigsten formalen Grundkenntnisse zur Beglei- | 2 ECTS-AP
torische und rechtliche tung von Studierenden und Praktikant*innen; Befdhigung zur
Kompetenz begriindeten Beurteilung von Praktika

Eine ressourcenorientierte Analyse dieses Kurzlehrgangs zeigt folgendes, iiber Kurzein-
fithrungen zur schulpraktischen Begleitung bereits hinausreichendes Bild: die 8 ECTS-AP
entsprechen etwa 200 Ausbildungsstunden, was durchaus dem Ansatz qualifizierter Fort-
bildungsangebote fiir eine professionell ausgebildete Berufsgruppe entspricht. Inhaltlich
folgt der Lehrgang folgender Aufbaulogik: Grundlegender Referenzpunkt der Mentoring-
Tatigkeit ist die professionsspezifische Reflexion des eigenen Tuns. Diese wird daher zuerst
in Modul 1 aufgearbeitet. Davon ausgehend werden beraterische Facetten bearbeitet, da
Mentoring im Schulbereich primir eine beratend-begleitende Funktion hat. Eine beson-
dere Bedeutung kommt dem Feedback zu unterrichtlichem Handeln zu. Dieses wird daher
in einem weiteren Modul vertieft. Und, last but not least, Mentoring-Tétigkeit unterliegt
im Bildungssystem spezifischen rechtlichen Rahmenbedingungen, womit Rechte, Pflich-
ten und Moglichkeiten des mentoriellen Agierens lehrgangsabschlieflend spezifiziert wer-
den. Wesentliche Eckpfeiler des Mentorings in der Lehrer*innenbildung - professions-
spezifische Reflexion der (eigenen) Tatigkeit, Beratung, forschungsbasierte Analyse auf
Unterricht(stétigkeit), rechtliche Rahmenbedingungen - sind damit im hier exemplarisch
vorgestellten Lehrgang abgebildet. Ein Blick in andere, zu dieser Zeit existierende Lehrgange
zeigt Osterreichweit ein vergleichbares Bild. Die Inhalte des Lehrgangs boten eine Grundlage
fir die Gestaltung von mentoriellen Beratungseinheiten, die in der Zusammenarbeit mit
Studierenden bzw. Berufsanfinger*innen den Fokus auf ein kritisch reflektiertes padagogi-
sches Handeln legten.

Nach Beendigung des einsemestrigen Lehrgangs (ab 2016 unter der Bezeichnung Hoch-
schullehrgang) wurden die Absolvent*innen je nach Bedarf als sogenannte Praxislehrper-
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sonen im Pflichtschulbereich oder als Betreuungslehrpersonen im AHS- und B(M)HS-
Bereich eingesetzt.

Zwei Aspekte werden an diesem Beispiel deutlich, die mit Einschrankungen fiir ganz
Osterreich und die Zeit ab den 1990er Jahre bis in die spiten 2010er Jahre erkennbar
sind. Es handelt sich um ein zeitliches und ein strukturelles Moment. Man koénnte bei-
des mit der relativ hohen bildungspolitischen Strukturgebundenheit und Viskositét der
Lehrer*innenbildung gegeniiber Weiterentwicklungen begriinden. Bis heute sind Pddagogi-
sche Hochschulen — ziemlich einzigartig in Europa — letzten Endes nachgeordnete Dienst-
stellen des Bildungsministeriums. Beziiglich des zeitlichen Aspekts hat sich hinsichtlich des
Mentorings von den 1990er Jahren bis in die 2020er Jahre, abgesehen von einzelnen Initia-
tiven wenig verandert. Mehrheitlich wurden Kurzausbildungen weitergefiihrt und bedarfs-
abhingig realisiert. Inhaltlich fand trotz der internationalen Schulleistungsvergleichsstu-
dien und der zweiten empirischen Wende um 2000 keine grundlegende, sich curricular
abbildende Weiterentwicklung statt. In diesem Sinn hinkte die Mentor*innenausbildung
schulischen Reformen inhaltlich hinterher.

Die zweite, strukturelle Facette bezieht sich auf die Zustdndigkeit. Die Weiter- und
Fortbildung von Lehrkriften liegt qua Gesetzesgrundlage einzig in der Hand der dem
Bildungsministerium nachgeordneten Padagogischen Hochschulen. Der Staat behilt sich
seit Einfithrung der Schulpflicht das Bildungsmonopol mit wenigen Ausnahmen vor.
Lehrer*innenbildung war nie und ist auch heute nur zum Teil eine Frage, in der padago-
gisch bzw. wissenschaftlich argumentiert wird. Sie ist in hohem Maf3 von bildungs-, gesell-
schafts- und machtpolitischen bzw. 6konomischen Interessen gepragt (Zymek, 2004, 216 £.).
Die absolute Freiheit in Forschung und Lehre der Universitidten gegeniiber ministeriums-
seitig eingeschrinkten, berufsfeldbezogenen Forschungs- und Lehraufgaben fiir die Piada-
gogischen Hochschulen zeigt hier ein traditionelles Spannungsfeld auf (Seel, 2010), das
sich zumindest seit den Reformen durch die Padagog*innenbildung Neu dynamischer zu
reorganisieren beginnt. Diese Reform hat, wie in den Ausbildungscurricula abgebildet ist,
die zunehmende Komplexitdt des Lehrer*innenberufs aufgezeigt. Entsprechend muss die
Mentor*innenausbildung hier inhaltlich nachziehen. Die weitere Professionalisierung des
Berufsstands erfolgt nicht nur tiber die Lehramtsausbildung, sondern insbesondere auch
iber eine adédquate, zeitgemifle und neueste wissenschaftliche Erkenntnisse berticksich-
tigende Ausbildung von Mentor*innen. Damit wird die Zusammenarbeit der beiden ver-
schiedenen Ausbildungseinrichtungstypen — Universitidten und Padagogische Hochschu-
len — keine Frage mehr des Wollens, sondern vielmehr eine der inhaltlichen Notwendigkeit.

3. Entwicklungstendenzen bestehender Programme zum
Mentoring in der Lehrer*innenbildung in Osterreich

Das Aufgabenfeld und der Tatigkeitsbereich fiir Mentor*innenist vor dem Hintergrund des Aus-
bildungsgrads und Kompetenzerwerbs von Lehramtsstudierenden und Berufsanfinger*innen
sehr vielfiltig und divergierend. Mentor*innen begleiten heute Bachelor- oder Masterstudie-
rende in den Praktika im Rahmen der piddagogisch-praktischen Studien, Absolvent*innen
des Bachelorstudiums bzw. Masterstudiums im ersten Dienstjahr (Induktionsphase).

Wihrend man zumindest im Lehramt Sekundarstufe Allgemeinbildung die traditionelle
institutionelle Zweigleisigkeit in der Ausbildung (Seel, 2010) tiberwinden konnte, verblieb
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die Fort- und Weiterbildungszustindigkeit weiterhin bei einem Ausbildungsinstitutionstyp
(Pddagogische Hochschulen). Die interinstitutionelle Zusammenarbeit bei der Entwicklung
und Umsetzung der neuen Curricula hatte im Verbund West zum Umdenken hinsichtlich
der Kooperationsnotwendigkeit {iber das gesamte Professionalisierungskontinuum gefiihrt.
So entschieden sich die Kirchliche Padagogische Hochschule Edith Stein und das Institut
fiir LehrerInnenbildung und Schulforschung der Universitat Innsbruck, basierend auf den
neuen Curricula zu den Lehrdmtern Primarstufe und Sekundarstufe Allgemeinbildung,
gemeinsam ein Curriculum zur Mentor*innenausbildung zu entwickeln und umzusetzen.

Als gemeinsamer Bezugspunkt und Herausforderung stellte und stellt sich hierbei eine
multiple strukturelle Heterogenitit dar. Anbieterseitig, institutionell gesehen, sind historisch
gewachsene, unterschiedliche Verstindnisse von Aus- und Weiterbildung zusammenzufiih-
ren. Teilnehmer*innenseitig sind die unterschiedlichen Schulformen (Volksschule, Mittel-
schule, Polytechnische Schule, hohere und mittlere Schule), sehr heterogene Grundausbil-
dungen (PadAk-Ausbildung, PH-Ausbildungen, Diplom-Lehramt, BA/MA-Lehrdmter) wie
unterschiedliche Berufsbiografien zu berticksichtigen.

Diese divergierenden Aspekte galt es von den Vertreter*innen der Institutionen bei
der Konzeption des Hochschullehrgangs Mentoring im Ausmafl von 30 ECTS-Anrech-
nungspunkten (ECTS-AP) zu beachten. Das Curriculum Hochschullehrgang Mentoring
gliedert sich in zwei Phasen (15 + 15 ECTS-AP). Zentraler Gegenstand der ersten Phase
(15 ECTS-AP) ist die Kompetenzvermittlung zur Begleitung und Unterstiitzung von Stu-
dierenden in den Praktika im Rahmen der padagogisch-praktischen Studien. Im Fokus
stehen die Auseinandersetzung mit der persénlichen Berufsbiografie, die Sensibilisierung
der*des Mentorin*Mentors im Hinblick auf den individuellen Entwicklungsprozess der
Studierenden und die Entwicklung einer Beratungshaltung. Hierbei werden gegenwértige
wissenschaftliche Forschungsbefunde des Mentorings und der padagogischen Arbeit im
Berufsfeld Schule einbezogen. Ein wichtiges Aufgabenprofil im Sinne der Professionalisie-
rung besteht in der Gewinnung von Kenntnissen der Forschungsbasierung der neuen Lehr-
amtsausbildung, in der Anleitung zu forschendem Lernen und zur Auseinandersetzung mit
reflexivem Handeln.

Im Mittelpunkt der zweiten Phase (weitere 15 ECTS-AP) steht die Vermittlung von
Kompetenzen der Mentor*innen hinsichtlich des Einsatzes in der Induktionsphase. In den
Seminaren erfolgt eine Vertiefung von Theorie und Praxis in Bezug auf Coaching, Beratung,
Supervision, Mentoring und Mediation sowie in der Beratung bei fachdidaktischen Frage-
stellungen (Planung, Durchfithrung, Reflexion und Evaluation von Situationen in Unter-
richt und Erziehung) (Curriculum Hochschullehrgang Mentoring, 2020). In Tabelle 2 sind
die Module und Lehrveranstaltungen des Curriculums dokumentiert.
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Tab. 2: Curriculum Hochschullehrgang Mentoring 30 ECTS-AP (KPH Edith Stein, Universitit
Innsbruck)

Module | Bezeichnungen LV-Typ | ECTS-AP | SWS
Modul 1 | Mentoring im Rahmen der professionellen Berufshiografie 5 3
1a | Orientierung, Berufshiografie und Erfahrungsraum zum Mentoring SE 3 2
1b Forschung und Forschungshefunde im Kontext von Professionalisierung und SE 2 1
Mentoring
Modul 2 | Beratungsinstrumente und Beratungshaltungen 5 3
2a Instrumente, Modelle und Grundlagen der Beratung VO 2 1
2b Entwicklung und Rollenversténdnis von Beratungskompetenzen und Bera- SE 3 2
tungshaltungen
Modul 3 | Fallstudienbasierte Integration zum Mentoring im Lehramt 5 4

3a Forschungsbasierte Konzepte und Modelle zu den PPS im BA/MA-Lehramts- SE 2 2

studium
3b | Theoriebasierte Fallstudie der eigenen professionellen Entwicklung zur/zum SE 3 2
Mentor*in
Modul 4 | Mentoring als professionelles Aufgaben- und Handlungsfeld 5 4
43 Theorie und Praxis von Beratungsformen (Coaching, Mentoring, Supervision, VO 2,5 2
Beratung und Mediation)
4h Professionsspezifische Aufgaben und Funktion(en) von Mentor*innen und SE 2,5 2

Mentees/Berufseinsteiger*innen

Modul 5 | Supervidiertes Mentoring in der Praxis 5 4
5a Kollegiales Team Coaching unter Supervision SE 2,5 2
5b | Vertiefende fachdidaktische Aspekte im Mentoring SE 2,5 2

Modul 6 | Integration professionsspezifischer Mentoring-Funktionen 5 2
6a Reflexion und Integration professionsspezifischer Mentoring-Funktionen SE 1 1
6b | Theoriebasiertes Entwicklungsportfolio zum Mentoring-Prozess SE 4 1

Ziele des viersemestrigen Mentoring-Programms, das mit dem Studienjahr 2020/21 in Tirol
implementiert wurde, sind die Erweiterung des professionellen Selbstverstandnisses und
der bewusste Umgang mit ressourcenorientierten, entwicklungsforderlichen, personalisier-
ten wert- und deutungsfreien Erfahrungsrdumen (Curriculum Hochschullehrgang Mento-
ring, 2020).
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Ohne auf die einzelnen Module und Veranstaltungen im Detail einzugehen, zeigt sich an
diesem Beispiel exemplarisch fiir andere Lehrginge in Osterreich der Unterschied zu frithe-
ren Ausbildungsprogrammen im Mentoring. Quantitativ, vom Umfang her, wie qualitativ-
inhaltlich beginnt sich der notwendige Musterwechsel in der Mentor*innenausbildung weg
von Meisterlehre-Zugéngen hin zu professionalisierenden, distinktiven Ausbildungspro-
grammen basierend auf einer Lehramtsgrundausbildung und Berufspraxis zu realisieren.
Inhaltlich finden sich die Kernideen des in Tabelle 1 dargestellten Ausbildungskonzepts im
umfangreicheren Hochschullehrgang eingebettet in Professionalisierungskontexten wieder.
Beziiglich der Reflexion der eigenen beruflichen Praxis erfolgt im umfangreicheren Hoch-
schullehrgang nicht nur ein mehrfaches Aufgreifen derselben, sondern insbesondere auch
eine berufsbiografische Einbettung, die Beziige zu wissenschaftlichen Befunden herstellt.
Ahnliches lie3e sich im Detail fiir die weiteren Facetten ebenso ausfithren. Quantitativ fand
ein Sprung von einem Semester bzw. 8 ECTS-AP hin zu vier Semestern und 30 ECTS-AP
statt. Inhaltlich kann der Sprung vermutlich mit dem Begriff der Professionalisierung der
Ausbildung beschrieben werden (Kraler et al., 2022).

Ein Blick auf weitere Angebote zu schulbezogenen Mentoring-Hochschullehrgingen in
Osterreich zeigt, dass es durchaus noch Entwicklungspotenzial gibt, das an einigen Standor-
ten bereits in Richtung eines eigenen Masterstudiums ausgebaut wurde.

Der Verbund Nord-Ost (PH Niederosterreich, PH Wien/Krems, PH Wien, Universitat
Wien) sowie der Verbund Mitte (PH Salzburg und PH Oberosterreich) bieten systematisch
ein gemeinsames Curriculum fiir die Weiterbildung zum Mentoring an (Universitdt Wien,
2022; Curriculum Mentoring, 2019). Die Curricula der einzelnen Standorte in ganz Oster-
reich unterscheiden sich im Hinblick auf Zulassungsvoraussetzungen, Umfang sowie inhalt-
liche Ausrichtung im Detail (Curriculum Hochschullehrgang Mentoring, 2017; 2019; 2020;
2021a/b; Universitat Wien, 2022).

Allgemein lassen sich im Zusammenhang mit dem Mentoring aktuell (2023) drei Aus-
bildungszuginge unterscheiden:

« Ein Mentoring-Hochschullehrgang mit einem Umfang von insgesamt 15 ECTS-AP fiir
die Berechtigung einer Betreuung wéihrend der padagogisch-praktischen Studien;
o ein Hochschullehrgang mit 30 ECTS-AP, der die Betreuung von Studierenden wahrend
der Induktionsphase berechtigt; sowie
« ein umfassendes Masterstudium Mentoring im Ausmafd von 90 ECTS-AP.
Die Padagogische Hochschule Steiermark ist die einzige Hochschule, die von diesem Umfang
abweicht und die Tatigkeit einer Betreuung wahrend der Ausbildung sowie Induktionsphase
mit der Absolvierung des Lehrgangs mit 8 ECTS-AP anbietet (siehe Tabelle 3) (Curriculum
fiir den Lehrgang Mentoring und Coaching, 2017). Das ist ein deutlicher Hinweis darauf,
dass der professionalisierende Transformationsprozess bei Mentoring-Hochschullehrgan-
gen Osterreichweit insgesamt noch nicht abgeschlossen ist. Das Fortbildungsprogramm im
Verbund Mitte unterscheidet zudem bei der Weiterbildung zwischen Primar- und Sekun-
darstufe I und II (Curriculum Mentoring, 2019). Alle anderen Programme bieten ein Aus-
bildungskonzept fiir alle Schulformen in einem Hochschullehrgang an. In Tabelle 3 wird ein
Uberblick gegeben zu Umfang und einzelnen Zulassungsbedingungen der einzelnen Pida-
gogischen Hochschulen, die Mentoring-Hochschullehrginge mit 15- sowie 30 ECTS-AP
anbieten.
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Tab. 3: Uberblick Mentoring-Hochschullehrginge mit 15 und 30 ECTS-AP in Osterreich

Institution Umfang Zulassungsbedingungen
Padagogische Hochschule | 15ECTS-AP | = Abgeschlossenes Lehramtsstudium
Vorarlberg 2Semester | = Aufrechtes Dienstverhdltnis
2 Module = Fiinf Jahre Berufserfahrung
30 ECTS-AP | = Absolvierung Hochschullehrgang,,Mentoring: Berufseinstieg
4 Semester professionell begleiten”
4 Module = Fiinf Jahre Berufserfahrung
Padagogische Hochschule |  15ECTS-AP | = Aufrechtes Dienstverhdltnis
Tirol 2Semester | = Fiinf Jahre Berufserfahrung
= Empfehlungsschreiben der Schulleitung bzw. der vorgesetzten
Dienstbehdrde
+ 15ECTS-AP | = Absolvierung Hochschullehrgang Teil 1 mit 15 ECTS-AP
=30 ECTS-AP
Kirchliche Pddagogische 15ECTS-AP | = Abgeschlossenes Lehramtsstudium
Hochschule Edith Stein 2Semester | = Fiinf Jahre Berufserfahrung
3 Module
6 Seminare
(+ 15 ECTS-AP) | * Absolvierung Mentoring-Hochschullehrgang mit 15 ECTS-AP
=30 ECTS-AP
3 Module
6 Seminare
Padagogische Hochschule | 30 ECTS-AP |  Abgeschlossenes Lehramtsstudium
Karnten * Aktives Dienstverhaltnis
* Genehmigung vonseiten der Direktion
Pédagogische Hochschule 8 ECTS-AP * Abgeschlossenes Lehramtsstudium
Steiermark * Aktives Dienstverhaltnis
* Nominierung durch Schulaufsicht
Pédagogische Hochschule |  15ECTS-AP | © 5 Jahre Berufserfahrung
Burgenland ) . .
+ 15ECTS-AP |  Absolvierung Mentoring-Hochschullehrgang mit 15 ECTS-AP
=30 ECTS-AP
Pédagogische Hochschule | 30 ECTS-AP | © Lehrer*innen Primarstufe mit abgeschlossenem Lehramtsstudium
Salzburg & Oberdsterreich o Aktives Dienstverhaltnis
o Vier Jahre Berufserfahrung
+ 15ECTS-AP | * Lehrer*innen Sekundarstufe abgeschlossenes Studium
=30ECTS-AP | © Fiinf Jahre Berufserfahrung

* Nachweis Betreuer*innenaushildung 15 ECTS-AP
* Empfehlungsschreiben Schulleitung
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Institution Umfang Zulassungsbedingungen

Verbund Nord-Ost 15ECTS-AP | * Lehrer*innen an der Primar- und Sekundarstufe
(PH Niederdsterreich, Uni- * Abgeschlossenes Lehramtsstudium

versitat Wien, PH Wien, e Aufrechtes Dienstverhaltnis

KPH Wien/Krems) * Drei Jahre Berufserfahrung

+ 15ECTS-AP | * Absolvierung Mentoring-Hochschullehrgang mit 15 ECTS-AP
=30 ECTS-AP

Die Zulassungsbedingungen reichen tber unterschiedliche Voraussetzungen bei den
Berufserfahrungen, bei der Vorlage eines Empfehlungsschreibens von Direktion bzw. Schul-
aufsicht bis hin zu einer positiven Absolvierung eines Mentoring-Hochschullehrgangs von
15 ECTS-AP. Uberschneidungen zeigen sich vor allem im Bereich des aktiven Dienstver-
héltnisses sowie beim abgeschlossenen Lehramtsstudium.

Zentrale Inhalte aller Hochschullehrgdnge sind die Vermittlung von Professionalisie-
rungsaspekten (z. B. Rollenverstindnis), der Erwerb von Kompetenzen fiir die Begleitung
und Beratung (Konfliktmanagement, Beratung in der beruflichen Praxis) sowie berufsfeld-
spezifische Anteile (Reflexion und Evaluation von Unterricht, Lehren und Lernen). Diese
Inhalte werden sowohl bei einem Umfang von 15 ECTS-AP sowie auch beim Hochschul-
lehrgang mit 30 ECTS-AP (hier jedoch vertiefender) behandelt. Weitere zentrale Kompe-
tenzen, die wihrend der Ausbildung angeeignet werden, beziehen sich auf die Reflexions-,
Methoden-, Sozial- sowie Beurteilungskompetenz. Die einzelnen Curricula setzen vor allem
im 30-ECTS-AP-Hochschullehrgang individuelle Schwerpunkte, die sich je nach Institu-
tionen unterscheiden kénnen. Themen, die hier standortspezifisch behandelt werden, bezie-
hen sich zum Beispiel auf rechtliche Grundlagen, Qualitdtsmerkmale Schule, Prozesse der
Personal- und Schulentwicklung, Lerntheorien, mediative Inhalte und Coaching, kollegiale
Hospitationen, Diagnostik, Vielfalt oder digitale Kompetenzen.

Aufbauend auf den Mentoring-Hochschullehrgingen gibt es die Moglichkeit, einen
Hochschullehrgang mit Masterabschluss zu absolvieren. Die PH Niederosterreich, PH Stei-
ermark oder die PH Burgenland bieten diesen im Umfang von 90 ECTS-AP berufsbeglei-
tend mit einer Studiendauer von insgesamt 4 Semestern an (PH Niederdsterreich, 2022;
PH Steiermark, 2022; PH Burgenland, 2022). Die Zulassung zum Hochschullehrgang mit
Masterabschluss setzt ein aktives Dienstverhéltnis sowie auch die positive Absolvierung des
Mentoring-Hochschullehrgangs mit 30 ECTS-AP voraus. Inhaltlich decken sich Master-
hochschullehrgédnge mit den oben beschriebenen Inhalten der Hochschullehrginge; zusitz-
lich férdert der Masterhochschullehrgang wissenschaftliches Arbeiten, Themen wie das sys-
tematische Mentoring und bietet die Moglichkeit, umfassendere Erfahrungen in der Praxis
zu sammeln.
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4. Resuimee

Ziel des vorliegenden Beitrags ist, einen teilweise beispielbasierten Uberblick zur Entwick-
lung der Mentoring-Ausbildung im Bereich der Lehrer*innenbildung in Osterreich zu
geben. Ausgehend vom traditionellen, auf Nachahmung ausgelegten Meisterlehre-Prinzip
hat sich seit der Einfithrung der Schulpflicht im 18. Jahrhundert ein in die formale Aus-
bildung integriertes ,,training on the job“ zunehmend ausdifferenziert. Ab den 1970er Jah-
ren zeichnete sich parallel zur quantitativ wie qualitativ umfangreicher werdenden Lehr-
amtsausbildung ab, dass auch in der mentoriellen Begleitung titige Lehrpersonen tiber ihre
Berufserfahrung hinaus spezifische Weiterbildungen bendétigen, um ihrer diesbeziiglichen
Aufgabe jenseits des Meisterlehre-Prinzips gerecht werden zu kénnen. So wurden die Men-
toring-Hochschullehrginge wie die Lehramtsausbildungen bis heute inhaltlich wie quanti-
tativ zunehmend umfangreicher. Diese Entwicklungen kulminieren aktuell im Rahmen der
Bologna-Struktur (Worek & Kraler, 2021) in Ausbildungslehrgiangen, die mit einem Master
abschlieflen.

Insgesamt machen diese Entwicklungen zumindest folgende Aspekte deutlich:

Der Lehrer*innenberuf wird heute als Profession verstanden (Kraler et al., 2022). Ent-
sprechend unterliegt die Ausbildung seit etwa 25 Jahren einer sukzessiven Professionali-
sierung, die sich formal auch in der Ubernahme der Bologna-Struktur und inhaltlich in
umfangreichen kompetenzorientierten Ausbildungsmodellen widerspiegelt. Entsprechend,
ko-evolutiondr, wenn auch mit Verzégerung, entwickeln sich auch Curricula zur Mento-
ring-Ausbildung. Erste bolognakonforme eigene Masterausbildungen hierzu sind hierfiir
ein sichtbares Zeichen. Zeitlicher Umfang und Inhalt nehmen nicht nur quantitativ zu,
sondern erleben inhaltlich eine differenzierte, auf aktuellsten wissenschaftlichen Befunden
basierende curriculare Ausgestaltung. Dies alles sind Zeichen einer Professionalisierung.
Man konnte sagen, die Lehrer*innenbildung beginnt nun auch im Bereich des Mentorings
in der Profession anzukommen.

Mit der Komplexitit des Lehrer*innenberufs entwickelt sich automatisch auch die Kom-
plexitit der Mentoring-Téatigkeit. Dies bildet sich ebenfalls in den umfangreicheren Cur-
ricula ab. Um hier entsprechend qualifizierte Angebote entwickeln und umsetzen zu kon-
nen, braucht es Zusammenarbeit. Eine einzelne Institution mag noch so qualifiziert sein
und tiber entsprechende Kompetenzen verfiigen. Die Polyvalenz des Berufsbilds bedingt,
dass verschiedene, in einem Ausbildungscurriculum zusammenarbeitende Institutionen,
die dieses dann auch gemeinsam realisieren, hier wohl in der Regel multiperspektivischere
Konzepte anbieten konnen als von Einzelinstitutionen initiierte. Jede Institution hat ihre
Geschichte, Stirken, Schwichen und eigene gewachsene Kultur. Diese wirkt gerade auch in
komplexen Weiterbildungsangeboten direkt oder indirekt.

Die Mentor*innenausbildung bezieht sich vielfiltig auf zentrale Kernaspekte der Leh-
rer*innenprofession. Reflexion, Berufsbiografie, Wissensdichotomien, juridische Aspekte,
lebenslanges Lernen, um nur einige zu nennen. Das alles in qualitativ moglichst hochwer-
tige, anwendungsorientierte und wissenschaftlich fundierte Curricula zu fassen und auch
entsprechend umzusetzen, sollte idealerweise ein gemeinsames, nachhaltiges und diskursi-
ves Unterfangen von Padagogischen Hochschulen und Universitéten sein.
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Die zentrale Rolle der schulischen
Fithrungskraft bei der Implementierung von
Mentoring-Programmen in der autonomen

Schule

Abstract

In diesem Beitrag wird die Rolle der schulischen Fiithrungskraft bei der Implementierung
von Mentoring-Programmen und deren Einbettung in die Schulkultur beleuchtet sowie der
Frage nachgegangen, wie Schulleitungen in der autonomen Schule das Instrument Men-
toring zielgerichtet im Rahmen der Personal-, Team- und Organisationsentwicklung am
Schulstandort einsetzen konnen. Neben den Argumenten fiir den nutzenstiftenden Einsatz
von Mentoring werden die Aufgaben der Schulleitungspersonen bei der Konzeptionierung
und Planung eines Mentoring-Programms dargelegt. Der Beitrag soll schulische Fithrungs-
krafte dazu ermutigen, Mentoring als bewahrtes Instrument der Personalentwicklung zur
Forderung und Unterstiitzung der Mitarbeiter*innen in ihrer personlichen und beruflichen
Entwicklung einzusetzen und im Rahmen eines Schulentwicklungsprojekts ein auf den
Schulstandort zugeschnittenes, geeignetes Konzept zur Einfithrung von Mentoring zu ent-
wickeln und dieses spater als Prozess zu verankern.

1. Rechtliche Rahmenbedingungen

In Osterreich regelt § 56 Schulunterrichtsgesetz (SchUG) die Angelegenheiten der Schul-
leitung, exemplarisch sind hier einige Punkte erwéhnt: ,,(1) Der Schulleiter ist fiir die Besor-
gung aller Angelegenheiten nach diesem Bundesgesetz zustindig, sofern dieses nicht die
Zustiandigkeit anderer schulischer Organe oder der Schulbehérden festlegt. (2) Der Schul-
leiter ist der unmittelbare Vorgesetzte aller an der Schule titigen Lehrer und sonstigen
Bediensteten. Ihm obliegen die Leitung der Schule und die Pflege der Verbindung zwischen
der Schule, den Schiilern und den Erziehungsberechtigten, bei Berufsschulen auch den
Lehrberechtigten. Seine Aufgaben umfassen insbesondere Schulleitung und -management,
Qualitatsmanagement, Schul- und Unterrichtsentwicklung, Fithrung und Personalentwick-
lung sowie Auflenbeziehungen und Offnung der Schule. (3) Der Schulleiter hat die Lehrer
in ihrer Unterrichts- und Erziehungsarbeit (§ 17) zu beraten und sich vom Stand des Unter-
richtes und von den Leistungen der Schiiler regelmiflig zu tiberzeugen. (4) Aufler den ihm
obliegenden unterrichtlichen, erzieherischen und administrativen Aufgaben hat er fiir die
Einhaltung aller Rechtsvorschriften und schulbehérdlichen Weisungen sowie fiir die Fiih-
rung der Amtsschriften der Schule und die Ordnung in der Schule zu sorgen. [...]“
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Die rechtlichen Regelungen fiir Schulautonomie durch das Bildungsreformgesetz 2017
rdaumen Schulleitungen erweiterte Gestaltungsraume fiir padagogische und organisatorische
Belange sowie ein neues Ausmaf} an personellen Freirdumen ein. Exemplarisch werden hier
zwei Mafinahmen genannt: schulautonome Unterrichtsorganisation und schulautonome
Personalauswahl und -entwicklung. Wie aber kann nun Schulleitung unter den gegebenen
Voraussetzungen und Rahmenbedingungen konkret im Rahmen der Personalentwicklung
Mentoring unterstiitzen?

2. Die Rolle der Schulleitung im Mentoring-Prozess

Das Wechselspiel aus rechtlichen Vorgaben und eigenverantwortlichem padagogischem
Gestalten an der Schule stellt alle Betroffenen in ihrem padagogischen Handeln vor komplexe
und zum Teil neue Herausforderungen (Schratz, 2012—-2020). Die am Schulstandort gemein-
sam entwickelten standortbezogenen Visionen und Zielbilder konnen das Handeln unter-
stiitzen, ebenso kann das regelmaflige Reflektieren und Feedbackgeben zur Sichtbarmachung
der Erfolge hilfreich und forderlich sein. Partizipation, Verantwortungsteilung und Entwick-
lungsarbeit im Dialog nehmen einen besonderen Stellenwert ein (Schratz & Schley, 2014).

In einer partizipativ bzw. kooperativ orientierten Schulkultur tibernehmen Lehrkrifte
im Rahmen des Schul- und Qualititsentwicklungsmanagements Verantwortung und entlas-
ten die Schulleitungsperson im Zusammenhang mit kooperativer Fithrung. Mit den steigen-
den Anforderungen an die Organisation und Institution Schule gewinnen die {ibertragenen
Aufgaben immer mehr an Bedeutung, weshalb systematisches Personalmanagement daher
im Zentrum von Schulfithrung steht (Huber & Schneider, 2021).

Schulleitungen gestalten durch ihr Handeln in der Personal-, Team- und Schulentwick-
lung und die damit verbundenen Mafinahmen der Professionalisierung die Professionalisie-
rungskultur am Schulstandort (Maier-Roseler, 2021). Huber und Schneider (2021, S. 109)
fithren in diesem Zusammenhang an, dass ,Schule ein Gestaltungsraum ist, der die an
Bildung beteiligten Akteure [sic!] einbindet und ihnen vielfiltige Entwicklungs- und
Bewahrungsfelder bietet®, wobei Personalentwicklung viele verschiedene Facetten aufweist
(Stamann & Kansteiner, 2014). Der Gestaltungsraum erstreckt sich {iber die gesamte Berufs-
laufbahn der Lehrkrafte. Umso wichtiger erscheint daher im Sinne der Personalentwicklung
das bewusste Wahrnehmen der Gestaltungsmoglichkeiten iiber einen lingeren Zeitraum.
Bereits in der Lehrerbildung wird Feedback zur Férderung der Professionalisierung ein-
gesetzt und im Schulalltag in Form einer unterstiitzenden Laufbahnbegleitung etabliert
(Huber & Schneider, 2021). Sei es beim Ubergang vom Lehramtsstudium in den Beruf, bei
der Einarbeitung erfahrener Pddagog*innen im Zusammenhang mit Dienstzuteilung oder
Versetzung sowie beim systematischen Talent-Management auf der Fithrungskrifteebene:
Mentoring stellt als Personalentwicklungsmafinahme eine intensive Form der Mitarbeiter-
forderung dar, unterscheidet sich jedoch durch den reflexiven Austausch und die gleichzei-
tige Forderung der Mentor*innen maf3geblich von anderen Personalentwicklungswerkzeu-
gen. Die schulische Fithrungskraft kann durch Mentoring die Aufgaben der Mentor*innen
gezielt als Instrument fiir deren Weiterbildung einsetzen oder auch selbst als Mentor*in
fungieren (Graf & Edelkraut, 2017).

Bei der Planung von Qualifizierungsmafinahmen ist neben der Qualifizierung der Men-
tees und der Ausbildung der Mentor*innen auch die Rolle der schulischen Fithrungskraft im
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Mentoring-Prozess zu berticksichtigen (Graf & Edelkraut, 2017). Im Rahmen der Nachfol-
geplanung bzw. des Talente-Managements fungiert die Fithrungskraft selbst als Mentor*in,
allerdings mit unterschiedlichen Interessen. Wahrend Fithrung klassischerweise auf Dele-
gation und Kontrolle mit Fokus auf den Zielen der Organisation basiert, ist die Aufgabe
der Fithrungskraft als Mentor*in durch Beratung und Vermittlung gekennzeichnet, wobei
vor allem das Interesse an der Person des Mentees sowie die eigene Professionalisierung
im Vordergrund stehen. Umgekehrt wechseln Mentor*innen in die Rolle einer Fithrungs-
kraft, die jedoch in der formellen Hierarchie der Organisation nicht mit Vollmachten bzw.
Befugnissen ausgestattet ist, demnach auch keine Weisungen erteilen kann (Pflaum, 2017).
Das ist ein wichtiger Grund, warum Mentoring sehr erfolgreich sein kann, weil es keine
Hierarchien in diesen Beziehungen gibt und daher auch keine Abhdngigkeiten und damit
verbunden auch keine im foucaultschen Sinne ,,machtigere” Person.

Aus Sicht der Schulleitung eignet sich Mentoring auch als eigene Personalentwicklungs-
mafinahme, da die Auseinandersetzung mit den Mentees und das Reflektieren des eige-
nen Fithrungsverhaltens einen wertvollen Erfahrungs- und Kompetenzzuwachs bewirkt
(Graf & Edelkraut, 2017).

3. Kompetenzen und Aufgabenbereiche der Schulleitung

In der im Rahmen des Erasmus+-Projekts INNOVITAS erschienenen Publikation ,,Berufs-
bild Schulleiter/in“ wird ein européisches Berufsbild fiir Schulleitungspersonen in autono-
men Schulen skizziert. Welche Kompetenzen braucht eine Schulleitung, um die Aufgabe
professionell erledigen zu konnen? In alphabetischer Reihenfolge werden angefiihrt: Dele-
gieren, Empathie, Entscheidungsstarke, Fahigkeit zur Selbstorganisation, Einbringen von
Innovationen, Kommunikationskompetenz, Konfliktfihigkeit, Kooperationsbereitschaft,
Kreativitatsforderung, Leistungsbereitschaft, Mitarbeiterorientierung, Optimismus, Orga-
nisationskompetenz, Personalentwicklung und -fithrung, Représentation der Schule nach
auflen, Sachorientierung, Selbstvertrauen, Weiterentwicklung der eigenen Professionalitit,
Verantwortung ibernehmen fiir die Qualitdt des Unterrichts am Standort und visionéres
Denken (Heiflenberger, 2019).

Welche Aufgaben hat Schulleitung zu erfiillen? In alphabetischer Reihenfolge werden
angefiihrt: Anregen des padagogischen Diskurses im Kollegium, Auswahl von Lehrperso-
nen, Forderung der Lehrpersonen durch Fortbildungsplanung, Forderung der Lehrperso-
nen durch Ziele und Visionen, Fithren von Mitarbeitergesprichen, Kenntnisse im Schul-
recht, Kenntnisse in der Schulverwaltung, Kommunikation am Schulstandort, Organisation
gemeinsamer Aktivititen im Rahmen der Schulkultur zur Pflege der Beziehungen am
Standort, Offentlichkeitsarbeit, Unterricht hospitieren und riickmelden und Weiterentwick-
lung des Standorts (Heiflenberger, 2019).

Zu den wesentlichen Aufgaben der schulischen Fithrungskraft zahlt auch die Verbrei-
tung von Wissen am Schulstandort. Hinterhuber und Krauthammer (2015) fithren dies-
beziiglich an, dass Wissen umso starker vermehrt wird, je groler die Zahl jener ist, die an
der Verbreitung teilnehmen. Die Schulleitung unterstiitzt und fordert durch den Einsatz
von Mentoring den systematischen Austausch von Wissen und Erfahrung sowohl in der
Personaleinfithrung als auch in der Karriere- und Laufbahnplanung (Becker, 2013; Fohls-
Konigslechner & Miiller-Camen, 2015).
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Damit sich schulische Institutionen weiterentwickeln kénnen, braucht es fir die sys-
tematische Nutzung von Professionalisierungsmafinahmen Qualititssicherung in Form
von formativer und summativer Evaluation zur Optimierung der Personalentwicklungsar-
beit (Bockelmann & Mader, 2018). Es ist Aufgabe der schulischen Fithrungskraft, mit den
Mentor*innen im Rahmen einer formellen Vereinbarung im Vorfeld klare Ziele zu definieren
(Bockelmann & Mader, 2018; Graf & Edelkraut, 2017) und die Zielerreichung sowie die Ein-
haltung des festgelegten Evaluationsprozesses zu kontrollieren. Evaluation im Mentoring-
Prozess entspricht einem kontinuierlich begleitenden Prozess, in dem von der Fithrungs-
kraft kontrolliert wird, ob die Tandems aktiv sind und ob die Arbeit zwischen Mentor*innen
und Mentees auf die Ziele und Visionen der Schule ausgerichtet ist (Graf & Edelkraut, 2017).

In modernen Organisationen gilt informelles Mentoring als Schliisselkompetenz von
Fithrungskriften (Hart, 2009). Zum Kompetenzprofil der Schulleitungsperson in der Rolle
des*der Mentor*in bei der Fithrungskrifteentwicklung gehoren ,Offenheit, Flexibilitit
und Zuverldssigkeit, Teamfahigkeit, breites Erfahrungsspektrum und gute Vernetzung im
Berufsfeld (Nieskens & Lobell, 2018, S. 203 f.). Fiir das Kollegium fungiert die schulische
Fithrungskraft als Vorbild, besonders in Bezug auf das Vorleben der Werte der Organisa-
tion — der Schulkultur (Hinterhuber & Krauthammer, 2015). Das Rollenmodell (Role model-
ling) zéhlt daher auch zu den grundlegendsten Mentoring-Funktionen (Pflaum, 2017) auch
im Hinblick darauf, dass Fithrungskrifte als Mentor*innen aller Mitarbeiter*innen gelten,
indem sie jede Begegnung dazu nutzen, ihre Erfahrungen in Bezug auf die Umsetzung von
Vision und Strategie anschaulich zu prasentieren (Hinterhuber & Krauthammer, 2015).

4. Neue Handlungsspielraume als Chance

Die durch das Bildungsreformgesetz 2017 gewonnenen personellen Handlungsspielrdume
erfordern eine weitere kritische Auseinandersetzung mit dem Berufsbild der Schulleitung
in Bezug auf die Aspekte Professionalisierung und Personalentwicklung. Die rechtlich
umschriebenen Aufgaben einer Schulleitungsperson in diesem Zusammenhang sind bei-
spielsweise die Auswahl sowie die Fort- und Weiterbildung des padagogischen Personals
und die Personalbewirtschaftung. Diese erfordern eine Weiterentwicklung der Fithrungs-
kompetenzen und besondere Kenntnisse tiber den Einsatz von Personalentwicklungswerk-
zeugen (BMBWE, 2019). Die zunehmende Bedeutung von Personalmanagement wird auch
durch die Einbettung in das schulische Qualitdtsmanagement deutlich. Im Qualitétsrah-
men fiir Schulen sind in der Qualitatsdimension ,,Fithren und Leiten“ die Qualitdtskriterien
fir Schulen in Bezug auf Auswahl und Entwicklung aller an der Schule titigen Personen
beschrieben. Demnach zéhlt es zu den Fithrungsaufgaben der Schulleitung, die Fahigkeiten
und Entwicklungspotenziale der Lehrenden zu erkennen und durch Personalentwicklungs-
mafinahmen zu fordern (BMBWE, 2020).

Soll Mentoring als professionelle Personalentwicklungsmafinahme eingesetzt werden,
ist es zielfiihrend, das Mentoring-Programm inhaltlich und organisatorisch vorzubereiten,
indem neben der Einfithrung und Umsetzung auch die Ziele und Inhalte, die Auswahl und
Ausbildung geeigneter Mentor*innen sowie die Evaluation geplant werden (Becker, 2013;
Rademacher & Weber, 2017). Abb. 1 zeigt die Phasen eines systematischen Mentoring-
Prozesses. Nach der Auswahl und Zuordnung von Mentor*innen und Mentees werden die
Héufigkeit, der Ort, die Art und Weise der Treffen, die Form der Dokumentation sowie die
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Erwartungen (Leistung und Gegenleistung) vereinbart. Nach der Arbeitsphase erfolgt die
Evaluation der gemeinsamen Arbeit und die Bewertung der erreichten Ergebnisse anhand
subjektiver Einschitzungen und objektiver Messverfahren (Becker, 2013).

Auswahlphase

Zuordnung
Mentor¥*in zu
Mentee

Vereinbarungs-
phase

Vereinbarung von
Zielen, Regeln,
Terminen

Arbeitsphase

Working
Gesprache
situationsbe-
zogene Unter-

Evaluations-
phase

begleitend oder
abschlieBende
Erfolgsbewertung

stlitzung

Abb. 1: Phasen des systematischen Mentoring-Prozesses (nach Becker, 2013, S. 671)

Der schulischen Fithrungskraft wird empfohlen, den Mentoring-Prozess bewusst als Win-
win-Situation zu gestalten, damit neben den Mentees und den Mentor*innen auch die Orga-
nisation vom Erfahrungsaustausch profitiert (Becker, 2013). Insofern kann man eine solche
Situation als Win-win-win-Situation bezeichnen. Wenn die gewiinschten Effekte von Men-
toring eintreten, werden vielversprechende Nachwuchskrifte gewonnen, Mentees erhalten
die Chance, im Rahmen des Austauschs mit erfahrenen Kolleg*innen anhand konkreter
Beispiele des schulischen Alltags zu lernen, und Mentor*innen kénnen ihr Wissen und ihre
Expertise weitergeben. Gleichzeitig kénnen sie Bereicherung im Austausch mit den Mentees
und deren unterschiedlichem Erfahrungshintergrund finden (Rademacher & Weber, 2017).
Berufseinsteiger*innen bringen als Mentees zudem neue Erkenntnisse aus der tertidren Bil-
dung und schulfremde Erfahrungen ein, wovon neben den Mentor*innen die ganze Schule
profitieren kann (Barda, 2017). Neue Lehrpersonen bringen neue Ideen, neue Haltungen
usw. ins System, daher kann es nicht um eine Anpassung von Berufseinsteiger*innen gehen!

»Im Zentrum von Fithrungshandeln im und fiir den Gestaltungsraum Schule steht
zum einen das Personalmanagement und zum anderen das Qualititsmanagement®
(Huber & Schneider, 2021, S. 111). Huber (2010) betont in diesem Zusammenhang, dass
Qualitatsmanagement eine genuine Schulleitungsaufgabe darstellt. Schulische Fithrungs-
krafte tragen daher die Verantwortung fiir die Qualitit der schulischen Prozesse (Land-
wehr & Steiner, 2008). Mentoring kann im Rahmen des schulischen Qualititsmanagements
als Instrument dazu geniitzt werden, die Personalentwicklungsprozesse zur Professionali-
sierung des Lehrkoérpers zu unterstiitzen. Fiir die gelingende Einfiihrung eines Mentoring-
Programms zur Qualititsentwicklung und -sicherung muss die Schulleitung die entspre-
chenden Rahmenbedingungen zur Verfiigung stellen (Raufelder & Ittel, 2012). Zudem ist es
Aufgabe der schulischen Fithrungskraft, darauf zu achten, dass die vorhandenen Daten von
der Evaluation der Prozesse zur kontinuierlichen Verbesserung derselben genutzt werden
(Huber, 2010).
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5. Mentoring als Teil der Fithrungskultur

Im Vordergrund des Schulleitungshandelns im Kontext der Lehrerprofessionalisierung
steht die Forderung einer organisationalen Lernkultur durch eine strategisch orientierte
Fithrungskraft (Béckelmann & Mader, 2018). Dies erfordert bestimmte Einstellungen und
Haltungen wie Offenheit und die Bereitschaft zur Kooperation (Maier-Réseler, 2021). Fiir
die erfolgreiche und nachhaltige Umsetzung von Personalentwicklung braucht es zudem
eine lernférderliche Kultur (Bockelmann & Mader, 2018). Eine Fithrungskraft, die kultur-
pragende Werte wie Vertrauen und Wertschétzung vorlebt, fungiert dabei als Schliisselfigur
tiir die Schaffung einer positiven Fehlerkultur und beriicksichtigt den Faktor Team-Lernen
gezielt in der Personalarbeit (Tscherne, 2021). Folglich ist Mentoring, verstanden als Beitrag
fiir eine lernforderliche Fithrungs-, Evaluations- und Fehlerkultur, in der das wechselseitige
Lernen auf allen Ebenen der Organisation geférdert wird, mehr als nur eine flankierende
Personalentwicklungsmafinahme (Hoher, 2017). Mentoring erfordert von allen Beteiligten
ein Rollenverstdndnis, das von der Bereitschaft geprigt ist, ,am grundlegenden Wandel der
Sichtweisen von Schule und Unterricht mitzuwirken (Hecht & Theurl, 2020).

Im Mittelpunkt des Mentoring-Prozesses stehen die Anwendung und Forderung der
sozialen Kompetenzen in beruflichen Situationen (Wegerich, 2015). Die Schule profitiert so
in vielerlei Hinsicht von Mentoring, u. a. durch erhéhte Mitarbeiterzufriedenheit, gesteigerte
Kreativitdt und Loyalitét, das Ausniitzen von Synergien sowie die verstirkte Anpassungsfa-
higkeit in neuen Situationen (Hart, 2009). Durch Mentoring wird die Netzwerkbildung und
die Weiterentwicklung der Organisationskultur geférdert, wobei die Einbindung der schuli-
schen Fithrungskriafte bei der Implementierung des Mentoring-Prozesses wesentlich scheint
(Wegerich, 2015). Uben Fiihrungskrifte die Rolle der Mentor*innen aus, geben sie ihr Wis-
sen und ihre Erfahrung an die Mitglieder ihrer Organisation bzw. an ihre Organisation als
solche zuriick, fordern das Streben nach gemeinsamen Zielen und tragen so zur Bildung von
Loyalitdt bei, wodurch eine tiefgreifende Verdnderungsbereitschaft entsteht (Hart, 2009). In
dieser Konstellation kann die Hierarchie allerdings auch erschwerend empfunden werden.

Eine Méglichkeit fiir schulische Fithrungskrifte, sich selbst als Mentor*innen weiter-
zubilden, ist das organisationsiibergreifende Mentoring-Programm Cross-Mentoring, bei
dem Mentor*innen und Mentees aus verschiedenen Schulen kommen (Domsch et al,,
2017). Cross-Mentoring-Programme zeigen bei der Professionalisierung von erfahrenen
Fithrungskriften besonders Wirkung, da sie ,,das selbstreflektierte Handeln und Denken
schirfen (Rudat, 2017, S. 28). Cross-Mentoring hat eine nachhaltige Wirkung auf die Schul-
kultur, da es auf einer ausgeprégten Fehlerkultur basiert, einer Fehler-Nutzen-Kultur, in der
Fehler als Chance zum Lernen verstanden werden (Stadelmann, 2017).

Das Uberwinden der Organisationsgrenzen kann Schulleiter*innen dabei helfen, mit
schulfremden Fihrungskriften den eigenen Fithrungsstil und die eigene Organisation aus
einer verdnderten Perspektive zu reflektieren (Domsch et al., 2017). Beginnende Fithrungs-
krafte setzen sich als Mentees in ihrer neuen Fiithrungsrolle auseinander und entwickeln
durch das Feedback der erfahrenen Fithrungskrafte — der Mentor*innen - ihr personliches
Rollenverstandnis. Fiir die Mentor*innen bietet das Cross-Mentoring-Programm die Mog-
lichkeit, ein moglicherweise eingefahrenes Fiihrungsverhalten zu tiberdenken. Selbstrefle-
xion und Feedback gelten in beiden Fillen als Schliissel zum Erfolg (Rudat, 2017). Hinzu
kommt, dass der nicht vorhandene gemeinsame Situations- und Organisationskontext
grofitmogliche Offenheit zwischen Mentor*in und Mentee erméglicht (Domsch et al., 2017).
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Mentoring als Selbst- und Mitverantwortung

Die personale Dimension beschreibt die gegenseitige Achtung und das Selbst- und Mitver-
antwortlich-Sein im Mentoring-Prozess.

Mentoring als wechselseitiger, sinnorientierter Prozess

Die soziale Dimension des Begriffs Fithrungskultur beschreibt die Wechselseitigkeit im
Sinne eines mehrfachen Nutzens: Einerseits unterstiitzt das Personalentwicklungsinst-
rument Mentoring die schulische Fithrungskraft in der autonomen Schule bei der Erfiil-
lung ihrer Fiihrungsaufgaben hinsichtlich der Entwicklung und Foérderung ihrer Mit-
arbeiter*innen. Mentoring gilt als bewahrte Form des informellen Lernens und als effektive
Methode zur Forderung von Talenten (Rademacher & Weber, 2017). Die Anwendungs-
bereiche fiir Mentoring in der Schule sind breit gestreut, z. B. bei der Begleitung in bio-
grafisch kritischen Phasen. Im Onboarding-Prozess unterstiitzt Mentoring andererseits die
Integration von beginnenden Lehrpersonen oder Umsteiger*innen in die Organisations-
kultur (Graf & Edelkraut, 2017), wodurch die Identifikation und das Zugehorigkeitsgefiihl
der neuen Mitarbeiter*innen mit der Schule geférdert wird (Barda, 2017). Es geht um ein
aktives Mitgestalten der vorhandenen Kultur und um Neues, das von beginnenden Lehr-
personen eingebracht wird. So kann Schule stindig weiterentwickelt werden.

Der intergenerative Wissenstransfer im Kontext von Demografie bei Pensionierungen
wird durch die Methode Mentoring ebenso gefordert. Mentoring spielt vor allem im Wis-
sensmanagement eine entscheidende Rolle, da formelles Mentoring prinzipiell darauf aus-
gerichtet ist, dass zwei Organisationsmitglieder fiir eine meist zeitlich begrenzte Periode
ihr Wissen teilen, wobei bei der*dem Mentor*in ein Erfahrungs- und Wissensvorsprung
vorhanden ist (Graf & Edelkraut, 2017).

Mentoring als Verantwortungsiibernahme

Der Prozess des Mentorings setzt immer das Ubernehmen von Verantwortung voraus und
gleichzeitig die Offenheit fiir Neues.

Mentoring als Selbstverstandnis von Shared Leadership

Delegieren erméglicht es der schulischen Fithrungskraft, der Personalentwicklung hohe
Prioritdt einzurdumen (Stamann & Kansteiner, 2014). Im Rahmen von Shared Leadership
ist Mentoring ein wichtiges Fithrungsinstrument, das es der Fiihrungskraft erméglicht, die
Aufgabe, neue Lehrkrifte in das Kollegium zu integrieren, an erfahrene Kolleg*innen zu
delegieren beziehungsweise diese Induktion von beginnenden Kolleg*innen miteinander
zu teilen, um sich selbst zu entlasten und gleichzeitig die Teamorientierung zu fordern, aber
auch, um der Personalentwicklung einen hohen Stellenwert einrdumen zu kénnen (Barda,
2017).
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Die organisationale Dimension von Mentoring

Das Mentoring-Verstindnis war lange Zeit vom Top-down-Gedanken gepragt, in dem die
Mentor*innen die aktive, instruierende Rolle und die Mentees eine eher passive Rolle einge-
nommen haben. In den letzten Jahren wird der Fokus verstéarkt auf die Personalentwicklung
fiir Mentor*innen gelegt (Hoher, 2017). Wohl auch, weil die ganze Organisation durch den
organisations- und hierarchieiibergreifenden Austausch von Mentoring profitieren kann
(Graf & Edelkraut, 2017). Talente werden gefordert und die Mitarbeiterbindung wird durch
individuelle Entwicklungsmaglichkeiten erhoht (Hart, 2009). Zudem trdgt Mentoring zur
Institutionalisierung der wechselseitigen Lernbeziehungen und zur Optimierung von Kom-
munikationsprozessen innerhalb der Organisation bei (Wegerich, 2015).

»Mentoring verandert Menschen und Menschen verdndern Organisationen®, daher tragt
Mentoring aktiv zur Stirkung der Organisationskultur bei (Graf & Edelkraut, 2017, S. 243).
Auf organisationaler Ebene hat sich Mentoring sowohl als Methode der Organisations- als
auch der Personalentwicklung aufgrund seiner feedback-, erfahrungs- und wissensbasierten
Verfahren als besonders wirksam erwiesen (Rademacher & Weber, 2017), da sowohl die
Organisation Schule, die Mentees als auch die Mentor*innen davon profitieren. Hier kann
man von einer Win-win-win-Situation sprechen. Der Schulstandort kann durch Mentoring
die Erreichung der organisationalen und institutionellen Ziele in Bezug auf die folgenden
Bereiche fordern (Graf & Edelkraut, 2017):

Vernetzung

Entwicklung zur lernenden Organisation

Verdnderungsmanagement

Wissensmanagement

Durch die verstérkte Vernetzung von Mentor*innen und Mentees wird die Kommunikation
innerhalb und auflerhalb der Schule intensiviert, wodurch Arbeitsprozesse beschleunigt,
Synergieeffekte identifiziert und genutzt sowie gemeinsame Ziele und Aktivititen diskutiert
und gemeinsam verfolgt werden (Graf & Edelkraut, 2017).

Durch die im Rahmen von Mentoring entstandene Vernetzung werden Informatio-
nen und Wissen kanalisiert und verteilt, was neben der Stirkung des Vertrauens als eine
Bedingung zur Entwicklung einer lernenden Organisation gilt (Graf & Edelkraut, 2017).
Die Lernfihigkeit einer Organisation wird auch dadurch bestimmt, wie neues Wissen in
die Organisation gelangt und Inhalte verfiigbar gemacht werden. Mentoring wird dahin-
gehend eingesetzt, um individuelle Lernprozesse zu begleiten und tragt dazu bei, dass Wis-
sen bzw. Inhalte und Veranderungen zur Unterrichtsentwicklung gemeinsam geniitzt wer-
den (Graf & Edelkraut, 2017).
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Organisation Schule:
Forderung von Talenten

Entwicklung zur lernenden Organisation
Forderung der Identifikation der
Mentees mit Schule

Mentees:
Ausbau der Handlungs- und
Problemlésungskompetenzen, der
sozialen, Selbstregulations- und
Fuhrungskompetenzen

Mentor*innen:
Wertschatzung und Anerkennung
Erweiterung der
Fuhrungskompetenzen

Abb. 2: Win-win-Situation von Mentoring (nach Rademacher ¢ Weber, 2017, S. 5)

Dammerer (2020) schreibt, dass Mentoring in der Personalentwicklung als eine Win-win-
win-Situation beschrieben werden kann und fiithrt dabei drei Profiteur*innen an: Schule
als lernende Organisation, Mentor*innen und Mentees. Mentees profitieren vom Zugang
zu Fithrungsméglichkeiten, von beruflicher Mobilitit sowie erhéhter Anpassungsfahig-
keit in neuen Situationen, von groflerer Akzeptanz innerhalb der Organisation, weniger
Arbeitsstress und von der Reduzierung von Rollenkonflikten. Dariiber hinaus partizipieren
die Mentees durch die Zusammenarbeit mit den Mentor*innen an deren Glaubwiirdigkeit
und Einfluss (Hart, 2009). Mentoring nutzt der gesamten Schule, weil durch die kollegiale
Zusammenarbeit das standortbezogene Wissen erhalten und gezielt weitergegeben wird
(Dammerer, 2020). Einerseits wird das vorhandene Wissen innerhalb der Tandems Mentee
und Mentor*in geteilt, aber es erfolgt auch ein Erfahrungsaustausch zwischen den Grup-
pen der Mentor*innen und den Mentees, wodurch Wissen innerhalb der Schule dissemi-
niert und weiterentwickelt werden kann. Mentoring wird daher gezielt als ,,Cultural Change
Offensive® eingesetzt, um eine team- und wissensbasierte Organisationskultur, die Identi-
fikation mit der Organisation und eine eflizienzsteigernde Kommunikationskultur zu for-
dern. Die besondere Herausforderung besteht darin, dass das Wissen aktuell gehalten und
strukturiert weitergegeben werden kann (Graf & Edelkraut, 2017).

Im Onboarding-Prozess von Berufseinsteiger*innen kann Mentoring gezielt dazu ein-
gesetzt werden, die gemeinsamen Werte, die Schulkultur zu kommunizieren (Radema-
cher & Weber, 2017). Um allen neuen Mitarbeiter*innen den Einstieg in den Schulstandort
zu erleichtern, sollten in der Gestaltung des Onboarding-Prozesses neben den aufgabenbe-
zogenen Aspekten die formellen und informellen Strukturen der Organisation berticksich-
tigt und so die kulturelle Passung geférdert werden. Vor allem sollen die Werte in den Berei-
chen der Team- und Organisationskultur sowie die gelebte Fehlerkultur vermittelt werden
(Rademacher & Weber, 2017).

207



Durch Mentoring wird vor allem das nicht sichtbare Wissen im Zusammenhang mit
Schulkultur gezielt weitergegeben. Die mit der Schulkultur und den Strukturen vertrauten
Mentor*innen unterstiitzen den Berufseinstieg bzw. einen Einstieg am neuen Schulstandort,
indem sie dabei unterstiitzen, mogliche Hindernisse und Stolpersteine vorzeitig zu identi-
fizieren und vor allem Nichtformelles und das organisatorische Verhalten im Rahmen der
Weitergabe ihrer Erfahrungen vermitteln (Rademacher & Weber, 2017). Abbildung 3 zeigt
das Eisberg-Modell der Organisationskultur, deren Kern die grundlegenden Uberzeugun-
gen und Werthaltungen sind, die unsichtbar unter der Oberfliche liegen und sich beispiels-
weise im gegenseitigen Umgang manifestieren (Kasper & Schmidt, 2015). Die Organisation
profitiert davon, dass Mentees vermittelt wird, welchen Beitrag sie zum grofien Ganzen leis-
ten konnen, wodurch das Gefiihl von Sinnhaftigkeit gefordert und die Arbeitsmotivation
gesteigert wird (Rademacher & Weber, 2017). Auf der anderen Seite kann das Feedback
aus dem Mentoring-Prozess als Impuls fiir den kontinuierlichen Wertewandel in der Schule
genutzt werden (Dallwitz-Wegner, 2016).

Manifestation f’\\

sichtbar (Artefakte,
Verhalten)

nicht sichtbar, beruhend auf

nicht bewusst, Grundlegende Uberzeugungen Erfahrungen,
emotional hinsichtlich: Gewohnheit
verankert

Prioritaten
Prozesse
Verbesserungen
Ursachen

Abb. 3: Eisberg-Modell der Organisationskultur (nach Sackmann, 2004, S. 25)

Mentoring als systemische Reflexion

»Die systemischen Gestaltungsformen betrachten schulisches Handeln in einem
ganzheitlichen Kontext. Fiihrung ist gekennzeichnet durch verantwortungsvolle
systemische Reflexion der Schule und ihres Umfelds, geleitet etwa durch systemi-
sche Reflexion von Evidenzen und Zielbildern. Kultur wird ein Teil von Fiihrung,
indem sie die Auflensicht und -darstellung der Schule in ihren piddagogischen Ziel-
setzungen, den gepflegten Unterrichtsformen sowie in den kiinstlerischen, sozia-
len und geistigen Lebensduflerungen der Schulgemeinschaft betrachtet. (https://de.
wikipedia.org/wiki/F%C3%BChrungskultur_in_der_Schulp%C3%A4dagogik)
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6. Schulisches Personalmanagement

Imschulischen Personalmanagementinitiieren, begleiten und unterstiitzen Schulleiter*innen
die Professionalisierung ihrer Lehrkrifte, wobei der Fokus neben der Unterrichts- auch auf
die Fithrungskrifteentwicklung gelegt wird (Huber & Schneider, 2021).

Bei den Professionalisierungsmafinahmen zeigen sich die nachfolgenden Trends und Ent-
wicklungstendenzen (Huber & Schneider, 2021):
Mehrphasige, umfangreichere und modular angelegte Qualifizierungsprogramme
Durchfithrung von Qualifizierungsmafinahmen vor Ubernahme einer neuen Funk-
tion
Differenzierte Qualifizierung von Zielgruppen (Lehrkrifte, neu ernannte und berufs-
erfahrende Schulleiter*innen, Schulleitungsteams, Schulentwicklungsteams)
Qualifizierungsmafinahmen auf Basis konkreter Zielsetzungen
Fokus auf die Entwicklung der Personlichkeit, Kommunikation, Kooperation, Qua-
lititsmanagement und Leadership
Neue Formen der Kooperation und Partnerschaften

In Bezug auf die eingesetzten Methoden werden verstirkt multiple Lernanldsse genutzt
(Huber, 2013), die insgesamt stirker auf das Lernen am Arbeitsplatz fokussieren, mit dem
Ziel, im Sinne von Erfahrungs- und Anwendungsorientierung Theorie und Praxis systema-
tisch zu verzahnen, um organisationales Wissen zu entwickeln (Huber & Schneider, 2021).

Die praxisorientierte Methode Mentoring erlangt gegentiber dem von auflen angesto-
Blenen Wissenstransfer stark an Bedeutung (Graf & Edelkraut, 2017). Der aktive Austausch
von Wissen zwischen Mentor*innen und Mentees unterstiitzt beim Transfer von theore-
tischem Wissen in die schulische Praxis und bei der Verarbeitung der eigenen Erfahrun-
gen (Graf & Edelkraut, 2017). Einerseits ist Mentoring tendenziell langfristig ausgelegt,
andererseits wird auf die Weitergabe von Wissen und Erfahrungen fokussiert (Rade-
macher & Weber, 2017). In diesem Zusammenhang scheint es uns wichtig zu betonen, dass
die systemerhaltende und systemerneuernde Kraft der beginnenden Lehrkraft stets in den
Fokus gestellt werden sollte.

Damit der Erfolg von Mentoring als Professionalisierungsmafinahme voll entfaltet wer-
den kann, sollte Mentoring mit anderen Methoden der Personalentwicklung kombiniert
und in einen bestehenden Instrumentenkanon in die Prozesse des Personalmanagements
integriert werden, da integrierte Ansitze eflizienter sind und mehrere Ziele bedienen kon-
nen (Graf & Edelkraut, 2017). Das osterreichische Modell fiir beginnende Lehrpersonen
sieht neben dem Mentoring begleitende Fortbildungsveranstaltungen vor.

Einen Mehrwert im Mentoring-Prozess kann auch Blended Mentoring - das ganz
besonders die Bediirfnisse der jiingeren Generationen trifft - bieten (Dammerer, 2020a). Es
handelt sich dabei um eine Mischung aus klassischem Mentoring und der Zusammenarbeit
basierend auf Online-Elementen, in denen der Austausch virtuell erfolgt und auch die Ver-
netzung mit anderen Mentoring-Tandems angestrebt wird (Graf & Edelkraut, 2017). Beson-
ders im schulischen Setting kann diese Methode viele Vorteile bieten, da Mentor*innen
und Mentees nicht jederzeit am Schulstandort sein miissen, Arbeitsmaterialien online
leicht geteilt und bearbeitet werden konnen und als Nebeneffekt auch die IT-Kompetenzen
gestarkt werden (Graf & Edelkraut, 2017).
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7. Fazit

Dieser Beitrag ist der Frage nachgegangen, wie Schulleitungen in der autonomen Schule
das Instrument Mentoring zielgerichtet im Rahmen der Personal-, Team- und Organisa-
tionsentwicklung am Schulstandort einsetzen konnen. Mentoring unterstiitzt den systema-
tischen Austausch von Wissen und Erfahrung durch Begleitung individueller Lernprozesse
und fordert die Teambildung durch die Zusammenarbeit von Mentor*innen und Mentees
in Tandems. Mentoring zeichnet sich durch den reflexiven Austausch und die gleichzeitige
Forderung der Mentor*innen als nachhaltige Personalentwicklungsmafinahme aus. Fiir eine
gelingende Organisationsentwicklung durch Mentoring ist es jedoch erforderlich, dass die
Fithrungskraft entsprechende Rahmenbedingungen schafft. So braucht es formelle Verein-
barungen und die Definition von Zielen sowie die Kontrolle durch Evaluation im Rahmen
des schulischen Qualititsmanagements. Um Mentoring institutionell zu implementieren,
wird empfohlen, im Rahmen eines Schulentwicklungsprojekts ein auf den Schulstandort
zugeschnittenes Konzept zur Einfithrung von Mentoring zu entwickeln und dieses spiter als
Prozess zu verankern. Strategische Personalentwicklung dieser Art gezielt genutzt, um ein
gemeinsam getragenes Schulentwicklungsziel zu verfolgen, férdert sowohl die erfolgreiche
Integration neuer Kolleg*innen als auch die Professionalisierung erfahrener Lehrkrafte und
der schulischen Fithrungskraft selbst. Fir die Umsetzung bedeutet das, dass die Einfithrung
eines systematischen Mentoring-Programms im Rahmen des schulischen Qualitdtsmanage-
ments in die Schulentwicklungsplanung aufgenommen und nach erfolgreicher Umsetzung
als Prozess institutionalisiert werden kann. Im Zuge der internen Evaluierung kénnten die
Ergebnisse und Wirkungen anhand der bisherigen Arbeit am Schulort iiberpriift und reflek-
tiert werden. Die datengestiitzten Erkenntnisse konnten schliefllich entweder in die Anpas-
sung des bestehenden Mentoring-Prozesses miinden oder neue Schulentwicklungsprojekte
begriinden.

Mentoring eignet sich aufgrund der Auseinandersetzung mit den Mentees und dem
Reflektieren des eigenen Fithrungsverhaltens auch als Personalentwicklungsmafinahme
fiir schulische Fithrungskrafte. Organisationsiibergreifende Cross-Mentoring-Programme
bieten erfahrenen Schulleiter*innen die Moglichkeit der personlichen Weiterentwicklung
durch grofitmogliche Offenheit zwischen Mentor*in und Mentee aufgrund des nicht vor-
handenen gemeinsamen Organisationskontextes. Cross-Mentoring fordert zudem eine Feh-
ler-Nutzen-Kultur, in der Fehler als Chance zum Lernen verstanden werden. Damit sich der
Erfolg von Mentoring als schulische Professionalisierungsmafinahme voll entfalten kann,
sollte Mentoring mit anderen Personalentwicklungsinstrumenten sinnvoll kombiniert wer-
den. Ausgangspunkt fiir die Ausrichtung von Mentoring sind die Vision und die Ziele der
Organisation, die auf eine kontinuierliche Verbesserung der Qualitit der piddagogischen
Arbeit ausgerichtet sind.

Der Gestaltungsraum Schule bietet den Padagog*innen durch Mentoring iiber ihre
gesamte Berufslaufbahn vielféltige Entwicklungsmdoglichkeiten. Beim Ubergang vom Lehr-
amtsstudium in den Beruf, bei der Einarbeitung nach Versetzung oder Dienstzuteilung
sowie bei der Nachfolgeplanung und der Forderung von Talenten bietet Mentoring eine
intensive Form der Personalentwicklung an. Im Rahmen von shared leadership kann sich
die Fithrungskraft zudem durch Delegieren der Mentoring-Aufgaben an erfahrene Men-
tor*innen selbst entlasten.
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Stephan Gerhard Huber & Nadine Schneider

Mentoring in der schulischen
Fithrungskrifteentwicklung in Deutschland

Ein Plddoyer fiir Mentoring als effektive Mafinahme
der individuellen Professionalisierung’

1. Einleitung

In den letzten rund zwanzig Jahren ist das Wissen insbesondere im Bereich der schulischen
Fihrungskrifteentwicklung enorm angewachsen, sodass sich inzwischen Merkmale iden-
tifizieren lassen, die die Programme zur Fithrungskréfteentwicklung auszeichnen (Huber,
2013a, 2013b, 2019, 2022; Huber et al,, 2015). Zunehmend berticksichtigen Curricula zum
einen die Bediirfnisse und Bedarfe der Teilnehmenden und zum anderen Anforderungen,
die sich aus Schulevaluationen ergeben. Auch die Verzahnung von Theorie und Praxis wird
in den Programmen regelmiaflig verbessert. Zu erwarten ist, dass diese Entwicklungen zu
Verbesserungen sowohl in der Wirkung als auch in der Nachhaltigkeit der Qualifizierungen
fithren werden (Huber, 2011a, 2011b). Gleichzeitig besteht jedoch weiterhin ein wachsender
Bedarf an Studien, die die damit verbundenen Auswirkungen und Ergebnisse untersuchen
(Young, Crow, Ogawa & Murphy, 2009; Imboden, 2017; Tulowitzki, Hinzen & Roller, 2019).

In dem Bestreben, sich noch zielgerichteter an den Bediirfnissen und Bedarfen der Teilneh-
menden zu orientieren, offerieren einige Qualifizierungsprogramme zudem Bedarfsana-
lysen, Diagnostik-Instrumente, Audits und verschiedene Moglichkeiten von Feedback
als integrale Bestandteile der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Schulleitung. So kénnen
durch Diagnostik Vorkenntnisse, Fertigkeiten, Fahigkeiten, Dispositionen, subjektive Theo-
rien, Einstellungen, Erwartungen, Ziele und beobachtete Leistungen identifiziert werden.
Diagnostik liefert relevante Informationen fiir diejenigen, die Fithrungskraftequalifizierung
oder eine Intervention planen, und unterstiitzt die Teilnehmenden dabei, verschiedene
Lernansétze sinnvoll zu nutzen. Der Einsatz von Diagnostik-Instrumenten zielt zudem dar-
auf ab, die Passung zwischen den didaktischen Merkmalen eines Qualifizierungsprogramms
und den Bediirfnissen und Bedarfen der Teilnehmenden zu verbessern. Eine bessere Pas-
sung unterstiitzt wiederum den Transfer vom Wissen zum Handeln, von in der Qualifi-
zierung erworbenem Wissen und eingeiibten Praktiken in die tégliche schulische Praxis.
Infolgedessen werden Wirkung und Nachhaltigkeit der Qualifizierung erhoht (Schon, 1983,
1984; Kolb, 1984; Bridges & Hallinger, 1995, 1997; Wahl, 2001; Huber, 2001, 2011a, 2011b;
Huber & Hader-Popp, 2013).

1 Der Beitrag entstand unter Mitarbeit von Pia Effer, im Winterhalbjahr 2021/22 studentische Mitarbeitende am
IBB der PH Zug, deren Recherchen und Analysen in den vorliegenden Text eingeflossen sind.
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Die Befunde zu den Methoden in der Fithrungskriftequalifizierung zeigen, dass es nicht
die eine, den anderen iiberlegene Methode gibt; der Einsatz eines breiten Spektrums ver-
schiedener Methoden und damit multipler Lernanldsse scheint am effektivsten zu sein
(Huber, 2013a; vgl. Abb. 1). Die Praxis padagogischer Fithrung ist dabei Ausgangs- und
Zielpunkt der Qualifizierungsmafinahme - vor allem bei einem hohen Mafd an Bedarfs-
orientierung. Uber Mentoring, Shadowing, Fallarbeit/Fallvignetten, individuelle Projekte,
Hospitationen etc. konnen komplexe Praxisprobleme direkt bearbeitet werden (vgl. Moos,
2013; Tulowitzki & Huber, 2014). Aber auch klassische Seminarveranstaltungen und koope-
rative Settings, egal ob synchron oder asynchron, analog oder digital oder das Selbststudium
mittels klassischen Buchs, eReaders, Videotutorials oder Webbased Trainings beziehen den
»Workplace« ein und legen besonderes Augenmerk auf die Reflexion und den Austausch
des Gelernten und den Transfer. Anwendungs- und Handlungsorientierung sind zentrale
Aspekte, um die gewiinschte Nachhaltigkeit zu erreichen.

Self-
Assessment

uind Weiterbildungskurse
ge memSChaﬂen Selbststudium

und
Netzwerke

Portfolio

Abbildung 1: Multiple Lernanlisse (eigene Darstellung, Huber, 2007)

Die Verantwortlichen fiir die Planung und Durchfithrung der beruflichen Aus-, Fort- und
Weiterbildung sind also am besten beraten, verschiedene Methoden sinnvoll zu kombi-
nieren, um die einzelnen Teilnehmenden ihren Bediirfnissen und Bedarfen entsprechend
anzuregen, das Gelernte zur eigenen Kompetenzentwicklung einzusetzen.

Mentoring als innovative Methode, die eigene Professionalitidt weiterzuentwickeln, halt
zunehmend auch in der schulischen Personalentwicklung, also in der Lehrer*innenbildung
und Fithrungskrifteentwicklung Einzug (vgl. dazu u. a. Dammerer, 2020). Der folgende
Aufsatz verortet die Methode des Mentorings in seiner Bedeutung, fasst forschungsbasiert
Indikatoren fiir das Gelingen zusammen und unterscheidet verschiedene Ausprigungen
des Mentorings in der Lehrer*innenbildung und Fiithrungskrifteentwicklung. Im zweiten
Teil des Aufsatzes werden exemplarisch Mentoring-Programme fiir die drei Phasen der
Lehrer*innenbildung und fiir schulische (Nachwuchs-)Fihrungskrifte vorgestellt und
Impulse zur Qualitatsentwicklung dieser Programme formuliert. Der Beitrag schliefdt mit
einem Fazit und Ausblick auf weitere wiinschenswerte Systematisierungen zum Thema.
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2. Begriftsbestimmung

Coaching und Mentoring gelten beide als Formen der Begleitung in der professionellen
(Weiter-)Entwicklung und im (beruflichen) Lernen von Erwachsenen. Beiden Unterstiit-
zungs- und Begleitungsformen ist gemein, dass zu ihnen eine Vielzahl an Definitionen
vorliegt, die nicht immer kongruent sind und deshalb eine konzeptionelle Bestimmung
erschweren (vgl. Schnebel, 2020; Fithrer & Cramer, 2021; Ziegler, 2009).

Mentoring ldsst sich in Anlehnung an Ziegler (2009, S. 11) in Abgrenzung zu Coaching
idealtypisch als eine mittel- oder langerfristige dyadische Beziehung zwischen einem*einer
erfahrene*n Mentor*in und seinem*ihrer weniger erfahrenen Mentee beschreiben. Diese
Beziehung ist durch Vertrauen und Wohlwollen geprigt und ihr Ziel ist es, das Lernen
und die Entwicklung des Mentees zu fordern. Wihrend sich eine Mentoring-Beziehung als
»komplexer, interaktiver Prozess beschreiben [lasst], [...] in der berufliche und personli-
che Wachstumsprozesse angeregt werden (sollen)“ (Huber, 2013c, S. 800-801), ist Coaching
eher kurz- bis mittelfristig und auf das Erreichen der (beruflichen) Ziele des Mentees aus-
gerichtet (vgl. Schnebel, 2020). Coaching kann als Einzel-, Gruppen- oder Teamcoaching
umgesetzt werden (vgl. Huber & Fischbach, 2013, S. 807), eine Mentoring-Beziehung wird
in der Regel im Eins-zu-eins-Format umgesetzt. Ein weiteres Unterscheidungsmerkmal
wird deutlich, wenn man den Mentoring-Begriff nach Ziegler noch weiter fasst, indem man
nicht nur das Fortkommen und die Weiterentwicklung des Mentees in den Fokus riickt,
sondern auch die Entwicklungsméglichkeiten fiir den*die Mentor*in als Zielperspektive
einer Mentoring-Beziehung beschreibt.

Mentoring und Coaching weisen zwar Ahnlichkeiten mit anderen Lern- und Beratungsfor-
men auf, grenzen sich jedoch auch in einigen Punkten von diesen ab (vgl. Huber & Fisch-
bach, 2013, S. 808-809). So kénnen Mentoring und Coaching als Beratungsformen bezeich-
net werden, obwohl Beratung im engeren Sinne eher fachlich bestimmt ist und die Rolle der
beratenden Person aktiver ist als die des Coaches. Die Abgrenzung zur Fortbildung besteht
darin, dass im Coaching und Mentoring nicht ein bestimmtes Thema im Zentrum steht, das
von einer Gruppe erarbeitet wird, sondern die individuellen Themen, Entwicklungsschwer-
punkte und (beruflichen) Ziele. Supervision und Coaching liegen nah beieinander. Der
Unterschied besteht hier in den Kompetenzen des Coaches bzw. des*der Supervisor*in, da
der Coach tiber umfangreichere psychologisch-methodische Kompetenzen und fachliche
Kenntnisse verfiigt. Coaching ist aufSerdem zielorientierter ausgerichtet als Supervision.

Shadowing ist haufig Teil einer Mentoring-Beziehung. Es geht hier darum, dass der Mentee
den*die Mentor*im beruflichen Alltag begleitet, bei ihm*ihr hospitiert und sie*ihn beob-
achtet. Die Dokumentation der Beobachtungen sowie die gemeinsame Reflexion stellen
idealerweise fiir beide Seiten einen Gewinn dar (Huber & Fischbach, 2013, S. 808-809).
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3. Indikatoren fiir gelingendes Mentoring

Die bisherigen empirischen Befunde fiir Mentoring als padagogisch-didaktische Maf3-
nahme zeigen grundsitzlich positive Effekte fiir die Forderung Einzelner (vgl. Schnebel,
2020, S. 88). Als zentraler Pradiktor fiir einen erfolgreichen Professionalisierungsprozess
durch Mentoring wird im nationalen sowie internationalen Forschungsdiskurs die Qualitét
der Beziehung zwischen Mentee und Mentor*in herausgestellt (vgl. Fithrer & Cramer, 2021,
S. 116). Eine gelungene Beziehung zwischen Mentee und Mentor*in ist zentraler Bedin-
gungsfaktor sowohl fiir den*die Mentee, Lerngelegenheiten des Mentorings tiberhaupt
annehmen zu konnen als auch fiir das Erleben von Selbstwirksamkeit, berufsbezogenem
Commitment und Berufszufriedenheit (vgl. Fihrer & Cramer, 2021, S. 116-117). Fihrer
und Cramer (2021, S. 119-120) verweisen in ihrer Uberblicksdarstellung darauf, dass ein
Rahmenmodell zur Einordnung empirischer Arbeiten fehlt. So wurden in den Studien zur
Beziehung zwischen Mentee und Mentor*in auf der Grundlage der Vielfalt der Definiti-
onen unterschiedliche Operationalisierungen vorgenommen. Daher sei eine theoretische
Beschiftigung mit Mentoring und Mentoring-Beziehungen geboten, die eine Vergleichbar-
keit empirischer Studien iiber einzelne Mentoring-Konzepte hinweg erméglicht. Angenom-
mene Potenziale miissen empirisch priifbar sein (vgl. Fithrer & Cramer, 2021, S. 120).

Der Forschungsstand verweist zudem auf vielfiltige weitere Bedingungen fiir erfolgreiches
Mentoring (vgl. Huber, 2013c). Thody (1993) differenziert folgende Bedingungen fiir das
Gelingen eines Mentoring-Programms:

(1) Zur Auswahl der Mentor*innen:

Die Mentor*innen sollen erfahrene Schulleiter*innen sein, die bestimmte Bedingungen

erfilllen. An Auswahlkriterien nennen Milstein et al. (1991):

« ein deutlich erkennbares Interesse daran, anderen bei der Weiterentwicklung ihres Poten-
zials zu helfen,

o eine Vorbildfunktion, was lebenslanges Lernen betriftt,

o die Fahigkeit, Fragen zu stellen, aber ebenso Anregungen zu geben,

o deutlich erkennbare Fithrungskompetenzen,

« die Bereitschaft, alternative Losungen fiir komplexe Probleme zu entwickeln,

o ein personliches Leitbild und die Fahigkeit, das zu kommunizieren,

o gut entwickelte interpersonale Kompetenzen,

o ein Bewusstsein der politischen und sozialen Gegebenheiten, in denen man steht.

(2) Zur Vorbereitung und Qualifizierung der Mentor*innen:

Alle etablierten Mentoring-Programme schulen die Mentor*innen in einem mehrtégigen
Kurs, der unter anderem Methodenkenntnisse aus der Erwachsenenbildung vermitteln soll
(vgl. hierzu auch Dammerer, 2021).

(3) Zum Zusammenstellen passender Mentor*in-Mentee-Paare:

Berticksichtigt werden meist persénliche Wiinsche (beispielsweise auch, ob Frau oder
Mann), die Schulart, geografische Néhe (um iiberfliissige Fahrten zu vermeiden), aber
geniigend Distanz (um nicht zu einer ,,konkurrierenden® Schule zu gehéren etc.).
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(4) Zur Qualitit und Dauer des Prozesses:

Eine vertrauensvolle Beziehung und eine offene Kommunikationsbasis herzustellen, ist
wesentlich. Die Beziehung Mentor*in-Mentee ist ein Schliisselfaktor fiir den Lernprozess.
Sie baut sich in mehreren idealtypischen Stufen auf, einer ,,formalen® Stufe, einer von Vor-
sicht gepréagten (cautious stage), einer teilhabenden (sharing), einer offenen (open) und einer
Fortsetzung der vertrauensvoll gewordenen kollegialen Beziehung auch nach Abschluss des
Programms (vgl. Walker & Stott, 1993). Nicht alle kollegialen Partnerschaften kommen
tiber Stufe zwei hinaus, was den Lerneffekt weit weniger intensiv sein lasst. Die kollegialen
Partner*innen sind innerhalb eines vorgeschlagenen Anregungsrahmens frei in der Ent-
scheidung, auf welche Ziele sie fokussieren, und treffen eine explizite Arbeitsabsprache, die
wihrend des Prozesses gegebenenfalls modifiziert werden kann.

(5) Zu den regelmdifSigen Reflexionsgesprdichen:

In jhnen werden die Beobachtungen der ,,Shadowing“-Phase und die Erfahrungen mit
eigenem Handeln aufgearbeitet, reflektiert, vertieft. Gemeint ist dabei weder ein einfaches
Weitergeben von Handlungsrezepten an die (zukiinftigen) Kolleg*innen noch eine blof3e
Ubernahme der Denkmuster und Handlungsformen der Mentor*innen. Auch sind Men-
tor*innen nicht eine Art ,,Schattenschulleitende“ an den Schulen der Mentees (soweit diese
bereits amtieren). Angestrebt wird ein partnerschaftlicher Dialog, der im Idealfall zu einer
kooperativen gegenseitigen Beratung wird, die beiden niitzt.

(6) Zur Supervision und Evaluation:

Die Mentor*innen werden ihrerseits von Supervisor*innen betreut und begleitet. Dariiber
hinaus sollte der Gesamtprozess evaluiert werden. Oft wird dies — ebenso wie die ,,Schu-
lung® bzw. Qualifizierung der Mentor*innen - von Universitatspersonal ibernommen.

Ziegler (2009, S. 24) unterstreicht die Bedeutung der Gelingensbedingungen, indem er
herausstellt, dass Mentoring ,,sogar die effektivste padagogische Mafinahme® sein kann, aber
aufgrund unterschiedlicher Umsetzungsmangel meist hinter seinen Potenzialen zuriick-
bleibt. Dies zeige sich in Metastudien, in denen die Effektstiarken fiir Mentoring eher nied-
rig bis moderat bleiben. Grund fiir diese Ergebnisse sei die fehlende Umsetzung zentraler
Gelingensbedingungen. Dazu gehoren (1) eine angemessene Vorbereitung bzw. Qualifizie-
rung der Mentor*innen oder eine Eignungsfeststellung, (2) eine sorgféltige Zuordnung von
Tandems aus Mentor*in und Mentee, (3) eine angemessene und ausreichende Laufzeit des
Programms sowie (4) die Umsetzung verschiedener Angebote zur Forderung der Bezie-
hungsqualitit von Mentor*in und Mentee (vgl. Ziegler, 2009, S. 13).

Klein (2021) verweist auf die Notwendigkeit, in einer sich stindig verdndernden Welt ver-
starkt auf Mentoring zu setzen: ,,Komplexitat braucht Konkretion und Komplexitit braucht
Beziehung. In der Mentoringbeziehung geschieht [...] Identitdtsbildung. Und durch eine
gefestigte Identitdt kann die jeweilige Person den Unwigbarkeiten in der Auflenwelt klarer
gegeniibertreten (Klein, 2021, S. 33).
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4. Mentoring in der Lehrer*innenbildung

So breit wie die Definitionsansitze zum Mentoring ist auch deren Gestaltung. Mentoring-
Programme, informelle und formelle, finden sich in allen Phasen der Lehrer*innenbildung.

Erste Phase der Lehrer*innenbildung:

Bereits Lehramtsstudierende werden in den ersten Semestern beim Einstieg in die universitare
Phase der Lehrer*innenbildung durch Mentoring-Programme unterstiitzt. Einige Universi-
tits- und Hochschulstandorte bieten Mentoring-Programme an, die Studienanfinger*innen
mit erfahreneren Studierenden fiir ein Peer-Mentoring verbinden. Ein Beispiel ist das Pro-
gramm ,,Mentoring.Lehramt“ des Zentrums fiir Lehrerbildung der Technischen Universitat
Darmstadt?, in dem ein Team aus erfahrenen Studierenden des Lehramts an Gymnasien und
beruflichen Schulen Studierende durch ihr erstes Studienjahr begleitet.

Zweite Phase der Lehrer*innenbildung:

In der ersten und zweiten Phase der Lehrer*innenausbildung wird Mentoring vornehm-
lich in den schulpraktischen Phasen als Konzept genutzt, um angehende Lehrer*innen in
das System Schule einzufiihren und sie bei der Kompetenzentwicklung und Rollenkldrung
zu unterstiitzen. Die Anforderungen und Aufgaben bleiben jedoch teils unkonkret oder
sogar widerspriichlich (vgl. Schnebel, 2020, S. 87). Die Beziehung zwischen Mentee und
Mentor*in ist asymmetrisch bzw. hierarchisch gepragt (vgl. Fithrer & Cramer, 2021, S. 115).

Dritte Phase der Lehrer*innenbildung:

In der dritten Phase der Lehrer*innenbildung sind bislang systematische Fortbildungs-
angebote zur Mentor*innenqualifizierung nur vereinzelt etabliert. So bietet beispielsweise
das Sichsische Landesamt fiir Schule und Bildung unterschiedliche Fortbildungsmaglich-
keiten an, die Mentor*innen gezielt neben der Begleitung ihrer Mentees in verschiedenen
Ausbildungsphasen junger (zukiinftiger) Lehrer*innen in den Praxisphasen im Lehramts-
studium und Vorbereitungsdienst auch auf die Unterstiitzung von Quereinsteiger*innen
vorbereiten. Angehende Mentor*innen werden fiir Beratung und Begleitung sensibilisiert
und konnen sich hinsichtlich fachwissenschaftlicher, fachdidaktischer sowie ausgewdahlter
péadagogischer und psychologischer Themen weiterbilden. Zu vermuten ist, dass sich die
Angebote in der dritten Phase der Lehrer*innenbildung weiter erhéhen werden, da ins-
besondere der Seiten- bzw. Quereinstieg in den Schuldienst eine zentrale Mafinahme zur
Reduktion des schulischen Personalmangels ist.

5. Mentoring in der schulischen Fiihrungskrafteentwicklung
Besonders fiir padagogische Fithrungskrifte erscheint es eher schwierig, sich im beruflichen

Alltag Feedback-Moglichkeiten mit hoher Giite zu erschliefSen (Huber, 2018). Eine Beglei-
tung durch Coaching oder Mentoring wiirde es erlauben, sich auf vielfiltige Weise Feedback

2 Website: https://www.zfl.tu-darmstadt.de/beratung/berat/mentoring_lehramt/ment_lehr.de.jsp, zuletzt
besucht am 18.05.2022
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einzuholen oder die Selbstwahrnehmung starker in den Blick zu nehmen. Dadurch kénnen
péadagogische Fithrungskrifte wertvolle Impulse fiir ihre eigene berufliche Weiterentwick-
lung erhalten.

In der Praxis der schulischen Fiihrungskrifteentwicklung, als einem Teilbereich der dritten
Phase der Lehrer*innenbildung, wird eine solche Begleitung vornehmlich {iber Coaching-
Angebote fiir neu ernannte bzw. fiir erfahrene Schulleitungen realisiert. Meist handelt es
sich um Einzelcoachings, die durch externe Coaches mit einer Qualifizierung fiir Coaching
im Bildungsbereich durchgefiihrt werden (vgl. Schnebel, 2020, S. 87). Dagegen sind for-
melle Formen des Mentorings weniger verbreitet (informelles Mentoring diirfte vermutlich
unter schulischen Fithrungskriften haufiger sein), obwohl es als Lernanlass zahlreiche Vor-
teile bietet.

Die Funktionen, die Mentor*innen bei der Qualifizierung von Schulleiterinnen und Schul-

leitern haben, beschreibt Huber (2013c). Sie konnen folgendermafien zusammengefasst

werden (vgl. Wasden & Muse 1987; Daresh & Playko 1989):

o Anregen: fiir Fragen und zur Informationsweitergabe bereit sein.

o Beurteilen: formale und informelle Evaluation der Praktikumsteilnehmenden leisten.

o Coaching: selbstwirksames Schulleitungshandeln zeigen und Moglichkeiten fiir die Teil-
nehmenden schaffen, in nichtbedrohlicher Umgebung eigenes Handeln zu erproben.

« Kommunizieren: eine offene Kommunikation mit den Teilnehmenden pflegen, fiir Ge-
spriche offen sein.

o Beraten: empathisch emotionale Unterstiitzung und professionelle und personliche Hilfe-
stellungen geben.

o Fiihren: die Teilnehmenden in ungeschriebene Gesetze, Normen und die Organisations-
und Verwaltungskultur einfithren, Orientierungshilfe geben.

o Vorbild sein: selbst Eigenschaften und Verhaltensweisen zeigen, die ein Muster abgeben
kénnen.

 Motivieren: die Teilnehmenden ermutigen, ihre Ziele zu verfolgen.

o Schiitzen: eine Art Puffer bilden, einen Schutzraum schaffen, in dem die Teilnehmenden
ohne Furcht vor Versagen und vor Selbstwertverlust agieren kénnen.

« Kompetenzentwicklung unterstiitzen: den Teilnehmenden helfen, Kompetenzen in Leitung
und Fithrung kontinuierlich zu entwickeln.

o Fordern: den eigenen Einfluss und Kontakte in der Schulbehérde nutzen, um potenzielle,

kiinftige Fithrungskrafte bereits frithzeitig in ihrer beruflichen Laufbahn zu férdern.

Supervision: den Teilnehmenden im Dialog Feedback geben.

o Lehren: den Teilnehmenden Wissen vermitteln.

Validieren: die Leistungen und personlichen Ziele der Teilnehmenden evaluieren, gegebe-

nenfalls modifizieren, helfen und unterstiitzen.

Héufig wiinschen sich auch erfahrene Fithrungskrafte neue Perspektiven und Impulse, die
gerade auch von einem*einer Mentor*in kommen konnen, der*die eine nichtschulische
Profession ausiibt und einen ganz eigenen, unverstellten Blick mit- und einbringt, mit dem
der*die Schulleiter*in sonst nicht konfrontiert wire. Solche Tandems kénnen - voraus-
gesetzt, beide Partner*innen 6ffnen sich fiir die Perspektiven des jeweils anderen - sehr
gewinnbringend sein. Sind Mentor*in und Mentee beide Schulleitende, kann die Gefahr
bestehen, dass — im ungiinstigen Fall — die Grenzen einer ,,Meisterlehre® nicht weit tiber-
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schritten werden und eine blofle rezeptanaloge Belehrung stattfindet. Im ungiinstigen Fall
ist dann eine groflere Bereitschaft zum Infragestellen von Etabliertem, zu kritischem Den-
ken, zu Wandel und Verdnderung nicht ausreichend gewihrleistet. Einfliisse der Wissen-
schaft bleiben unberiicksichtigt. Letztlich wiirde sich die Profession isolieren, und eine sol-
che im Grunde innovative Methode kénnte dann tatsdchlich nicht als Professionalisierung
gesehen werden.

6. Exemplarische Mentoring-Programme fiir schulische
(Nachwuchs-)Fiithrungskrafte

Die Mentoring-Angebote fiir Schulleitungen oder Lehrkrifte mit Leitungsinteresse sind
noch nicht so weit verbreitet und umfangreich genutzt. Es wire sinnvoll, sie in allen Schul-
leitungsqualifizierungen als Angebot zu etablieren. Die Mentoring-Programme, die es
aktuell gibt, sind jedoch sehr vielfiltig und unterscheiden sich konzeptionell insbesondere
hinsichtlich der Qualifizierungsangebote fiir Mentor*innen und Begleitung der Tandems.

Im Folgenden werden Mentoring-Programme fiir Schulleitungen und Lehrkréfte mit Lei-
tungsinteresse exemplarisch vorgestellt; in einem ersten Teil Programme, die von den fiir
die Schulleitungsqualifizierung in Deutschland zustindigen 16 Landesinstituten angeboten
werden. Diese Darstellung basiert auf einer Internetrecherche, die systematisch die Ange-
bote der Landesinstitute auf das Vorkommen und die Gestaltung von Mentoring-Program-
men fiir Schulleiter*innen und Lehrkrifte mit Leitungsinteresse untersucht. Im Rahmen
einer Dokumentenanalyse werden diese Darstellungen analysiert und in einem zweiten
Schritt miteinander verglichen. Vergleichspunkte sind die bereits erlauterten Indikatoren
fir gelingendes Mentoring.

Einschrankend sei an dieser Stelle darauf verwiesen, dass lediglich die Informationen unter-
sucht werden konnen, die zum Zeitpunkt der Recherche 6ffentlich tiber die Websites der
Landesinstitute abrufbar sind. Es konnen keine Aussagen tiber die tatsdchliche Umsetzung
und das Erleben des Mentoring-Programms aus der Perspektive der Mentor*innen und
Mentees getroffen werden. Es wird davon ausgegangen, dass die offentlich présentierten
Informationen zum Zeitpunkt der Datenerhebung im Friithjahr 2022 aktuell sind. Es wird
zudem vermutet, dass es {iber die dargestellten Programme hinaus auch noch weitere Men-
toring-Angebote fiir Schulleitungen gibt, die nicht tiber eine Website, sondern beispiels-
weise nur im Rahmen anderer Qualifizierungsmafinahmen beworben werden. Grundsitz-
lich kann beobachtet werden, dass die Informationen auf den Websites der Landesinstitute
sehr unterschiedlich dargestellt und deshalb nur tiber die Suchfunktion auffindbar sind.

In einem zweiten Teil werden exemplarisch Mentoring-Programme vorgestellt, die von wei-

teren Anbietern fiir den Kontext Schule offeriert werden. Diese Darstellung beschrankt sich
auf wenige Akteure auf Anbieter-Seite und ist keinesfalls vollstindig.
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6.1 Mentoring-Programme der Landesinstitute

Berlin-Brandenburg

Das Landesinstitut fiir Schule und Medien Berlin-Brandenburg (LISUM) bietet Gruppen-
Mentoring als Bestandteil einer Qualifizierung fiir neu ernannte Schulleiter*innen an. Die
Qualifizierung erstreckt sich tiber ein Jahr und umfasst insgesamt 60 Fortbildungsstunden.
Davon werden mindestens acht Stunden im Gruppen-Mentoring absolviert. Erfahrene und
qualifizierte Schulleiter*innen kénnen Mentoring anbieten. Potenzielle Mentor*innen wer-
den vom LISUM zu Beginn der Qualifizierung vorgestellt. Die Kontaktaufnahme sowie die
Gestaltung des Mentorings erfolgen eigenverantwortlich durch die Mentor*innen und die
Mentees (vgl. LISUM, 2018, S. 21-23).

Offen bleibt bei diesem Konzept, wie die Mentor*innen ausgewéhlt und fiir ihre Tatigkeit quali-
fiziert werden, was (inhaltlich) in einer Mentoring-Session passiert und wie oft bzw. mit welcher
RegelmifSigkeit sie stattfinden. Es bleibt unklar, wie grof§ die Gruppe ist, die gemeinsam Men-
toring in Anspruch nimmt und wie sich diese zusammensetzt. Ebenfalls gibt es keine Angaben
dazu, ob die Mentoring-Sessions von den Teilnehmer*innen reflektiert bzw. evaluiert werden.
Schliefilich ist aufgrund der vielen offenen Punkte die Abgrenzung zu anderen Beratungsfor-
men in Gruppen wie Peer-Coaching, Supervision oder kollegialer Fallberatung nicht eindeutig.

Bremen

Am Landesinstitut fiir Schule Bremen (LIS) wird im Rahmen des Projekts ,,Fithrungskraf-
tenachwuchsférderung® (FuNF) Mentoring durch erfahrene Schulleitungen angeboten.’
Detaillierte Informationen zur Gestaltung des Mentoring-Programms sind 6ffentlich nicht
verfiigbar. Diese werden einmal pro Kalenderjahr an alle Schulleitungen in einem Informa-
tionsschreiben tibermittelt. Interessierte Lehrkrifte konnen sich nicht selbststdndig bewer-
ben, sondern werden von ihren Schulleitungen vorgeschlagen (vgl. LIS, 2022).

Hamburg

Das Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung (LI) bietet fiir Lehrkrifte auf
Bef6rderungsstellen mit erweiterten Aufgaben ein Mentoring-Programm mit zwei Gruppen
an. Insgesamt konnen 32 Nachwuchsfithrungskrifte teilnehmen, von denen 16 Plitze in der
Gruppe fiir ausschliefllich weibliche Nachwuchsfithrungskrifte vorgesehen sind.* Zusatz-
lich zur Seite des Landesinstituts sind alle Informationen zum Programm auf einer eigenen
Mentoring-Website www.mentoring.hamburg.de abruf- und einsehbar. Dort sind neben
den Bestandteilen des Programms, dem Programmablauf und den Bewerbungsmodalititen
auch verschiedene Orientierungs- und Unterstiitzungsmaterialien abrufbar.

Sowohl Mentees als auch Mentor*innen miissen sich um einen Platz im Programm bewer-
ben und dafiir verschiedene Unterlagen einreichen. Fiir die Mentees sind ein Lebenslauf, ein
Motivationsschreiben und eine Empfehlung ihrer Schulleitung obligatorisch. Die Auswahl

3 Website mit der Programmbeschreibung LIS Bremen: https://www.lis.bremen.de/fortbildung/fuehrungs
kraefte/qualifizierung-fuer-leitungsinteressierte-8361#F%C3%BCNE, zuletzt besucht am 18.05.2022

4 Website mit der Programmbeschreibung LI Hamburg: https://li hamburg.de/fortbildung/zielgruppen/fueh-
rungskraefte-und-lehrkraefte/fuehrungkraefte-nachwuchs-629252, zuletzt besucht am 13.06.2023
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der Mentees erfolgt bei mehr Bewerbungen als vorhandenen Platzen iiber ein Losverfahren.
Mentor*innen bewerben sich mit einem formlosen Anschreiben, in dem sie ihr Interesse
erlautern, sowie einem ausgefiillten Mentor*innen-Profil als Formblatt.

Fiir beide Seiten gibt es selbstreflexive Entscheidungshilfen, um die Eignung fiir das Pro-
gramm zu priifen, z. B. fiir Mentor*innen: Erfiille ich die Voraussetzungen? Was kann mir
mein Engagement als Mentor*in bringen? Was ist meine Aufgabe bzw. Rolle?

Das Mentoring-Programm beginnt mit einer gemeinsamen Auftaktveranstaltung, auf die das
Matching und die Phase des Eins-zu-eins-Mentorings folgt, die sich durch ein bis zwei Treffen
im Monat auszeichnet und durch Begleitangebote des Landesinstituts ergénzt wird. Fiir die
Mentees besteht zudem die Shadowing-Moglichkeit bei einer Schulaufsicht, im Institut fir
Bildungsmonitoring und Qualitatsentwicklung IfBQ oder bei Schulbau Hamburg. Insgesamt
ist das Programm auf zwolf Monate angelegt und endet mit einer Evaluation (vgl. LI, 2022).

Aus den offentlich verfiigbaren Informationen geht nicht hervor, wie das Matching der
Mentoring-Tandems ablduft und ob bzw. inwiefern Mentor*innen auf ihre T4tigkeit vorbe-
reitet werden (z. B. durch Schulungen zur Gesprichsfithrung).

Nordrhein-Westfalen

Die Qualitats- und Unterstiitzungsagentur — Landesinstitut fiir Schule des Landes Nord-
rhein-Westfalen (QUA-LiS NRW) bietet ein Mentoring-Programm zur Gewinnung von
Nachwuchsfithrungskriften an.” In einer auf ein Jahr angelegten Eins-zu-eins-Beziehung
begleitet ein*e erfahrene*r Schulleiter*in eine Lehrkraft mit Leitungsinteresse. Ziel ist die
Klarung der Motive, der personlichen Ressourcen, der beruflichen Anforderungen und der
Selbstvergewisserung auf dem Weg zur Schulleitung. Die Tandems werden schuliibergrei-
fend, manchmal auch schulformiibergreifend gebildet. Das Mentoring-Programm wird in
NRW iiber die Bezirksregierungen umgesetzt, iiber die auch weitere Informationen zum
Ablauf und den Komponenten des Programms abrufbar sind.

Exemplarisch soll das Modell des Mentoring-Programms der Bezirksregierung Miinster
vorgestellt werden.® Interessierten Lehrkréften wird eine Checkliste zur Selbstpriifung zur
Verfiigung gestellt, mit der sie reflektieren konnen, ob sie die Anforderungen fiir die Teil-
nahme erfiillen und fiir das Programm geeignet sind. Es werden 24 Plitze im Programm
angeboten, fiir die sich Lehrkrifte online tiber die Seite der Lehrerfortbildungen anmel-
den kénnen. Sofern mehr Bewerbungen vorliegen, als Platze zur Verfiigung stehen, werden
Lehrkrifte mit folgenden Voraussetzungen priorisiert: praktische Erfahrungen in leitungs-
nahen Funktionen, Laufbahnvoraussetzungen fiir Leitungsamt gem. § 34 LVO, Titigkeit an
ausgewdhlten Standorten, von der Schulleitung besonders befiirwortete Bewerbung.

5  Website mit der Programmbeschreibung QUA-LiS NRW: https://www.qua-lis.nrw.de/schulmanagement/
mentoring/mentoring.html, zuletzt besucht am 18.05.2022

6  Ubersichtsseite Leitungsfortbildungen der Bezirksregierung Miinster: https://www.bezreg-muenster.de/de/
schule_und_bildung/lehrerausbildung_lehrerfortbildung/lehrerfortbildung/schulleitungsfortbildung/index.
html, zuletzt besucht am 13.06.2023
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Das Mentoring-Programm wird gerahmt durch eine gemeinsame Auftakt- und Abschluss-
veranstaltung. Fiir Mentees werden zusitzlich drei Fortbildungen, z. B. zur Rollenkldrung
und zu Methoden im Mentoring sowie zum Umgang mit Ambivalenzen und Motivation,
und Shadowing angeboten. Parallel finden mindestens sechs individuell vereinbarte Tandem-
Treffen statt. Die Teilnahme an allen Fortbildungen sowie am Shadowing ist obligatorisch.
Die Bereitschaft zur Bildung von Intervisionsgruppen zur gemeinsamen Reflexion, Vorbe-
reitung und Beratung wird ebenfalls vorausgesetzt (vgl. Bezirksregierung Miinster, 2022).

Offen bleibt, wie sich Mentor*innen fiir das Programm bewerben kénnen, wie sie ausge-
wihlt und qualifiziert werden.

Rheinland-Pfalz

Das Piadagogische Landesinstitut (PL) Rheinland-Pfalz bietet in Zusammenarbeit mit dem
Ministerium fiir Bildung (BM), der Gleichstellungsbeauftragten fiir den Schulbereich und
der Aufsichts- und Dienstleistungsdirektion (ADD) ein Mentoring-Programm fiir weibliche
Lehrkrifte mit Leitungsinteresse an.” Das Programm wurde entwickelt, um den Frauen-
anteil in schulischen Fithrungsfunktionen zu erhéhen und die Gleichstellung von Frauen
und Ménnern auszubauen. Dieses auf ein Jahr angelegte Programm wird von 20 Tandems
gemeinsam durchlaufen.

Es richtet sich an weibliche Lehrkrifte, die seit mindestens vier Jahren in einem Beamten-
verhiltnis bzw. einem unbefristeten Beschaftigungsverhiltnis an einer staatlichen Schule in
Rheinland-Pfalz titig sind und noch keine Funktionsstelle haben. Folgende Voraussetzun-
gen miissen die potenziellen Mentees erfiillen: Sie streben tatsichlich eine Fithrungsfunk-
tion an, sie haben bereits besondere Aufgaben in der Schule iibernommen, sind bereit, an
ihrer personlichen und fachlichen Entwicklung zu arbeiten und bringen eine grundsitz-
liche Eignung fiir eine Fiihrungsfunktion mit. Letzteres muss in der Form einer schriftlichen
Stellungnahme der Schulleitung vorliegen.

Fiir Mentor*innen gelten folgende Kriterien: mehrjahrige Berufserfahrung als Schulleitung,
Erfahrung nach Moglichkeit auch in anderen schulischen Funktionen, herausragende
Sozial-, Beratungs- und Kommunikationskompetenzen und eine hohe Bereitschaft, Nach-
wuchsfiihrungskrifte durch gezielte Personalentwicklung zu férdern. Ihnen wird zu Pro-
grammbeginn eine Qualifizierung zum Thema ,Kommunikation® angeboten, die sie auf
ihre Tatigkeit vorbereitet.

Wihrend sich die Mentees {iber ihre Schulleitungen bewerben, bewerben sich Mentor*innen
miteinem Mentor*innen-Profilbogen sowie einem Motivationsschreiben direkt beider Schul-
aufsicht, die die Unterlagen an die Projektgruppe des Mentoring-Programms weiterleitet.

7 Website mit der Programmbeschreibung Zentrum fiir Schulleitung und Personalfithrung Rheinland-Pfalz:
https://zfs.bildung-rp.de/angebotsspektrum/mentoring-schulleitung. html, Flyer: https://zfs.bildung-rp.de/
fileadmin/user_upload/zfs.bildung-rp.de/Mentoring/Flyer_Mentoring_im_Schulbereich_rlp.pdf, zuletzt
besucht am 18.05.2022
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Nach einer erfolgreichen Bewerbung und der Tandembildung durch die Projektgruppe star-
tet das Programm mit einer gemeinsamen Auftaktveranstaltung. Wihrend des Programm-
verlaufs steht die Eins-zu-eins-Beziehung im Fokus, in der sechs bis zehn Treffen individuell
vereinbart werden. Weitere Angebote, wie das Shadowing bei dem*der Mentor*in, eine
Zwischenbilanz und ein Seminarprogramm, das sich aus Veranstaltungen zu verschiede-
nen Themen (z. B. Fithrung und Selbstfithrung, Rhetorik und Prasentation) zusammensetzt
sowie optionalen, informellen Netzwerktreffen, folgen im weiteren Verlauf des Programms.
Den Schlusspunkt bilden eine gemeinsame Abschlussveranstaltung und eine Evaluation.

Nach einer Pilotphase des Programms ist ein zweiter Durchgang gestartet im Herbst 2022.

6.2 Mentoring-Programme weiterer Anbieter

Neben den Mentoring-Programmen der Landesinstitute fiir Lehrer*innenbildung setzen
auch weitere Anbieter aus dem schulischen Unterstiitzungsbereich auf das Lernformat
Mentoring, um angehende schulische Fithrungskrafte bzw. Lehrkrifte, die sich tiber ihre
Fithrungsaufgaben in Unterricht und Erziehung (Klassenfithrung und Classroom Manage-
ment) hinaus fiir die Qualitdt von Schule engagieren und Schule (mit-)gestalten z. B. in
einer Steuergruppe, einer Projektgruppe oder in einem Arbeitskreis, bei ihrer Professiona-
lisierung zu begleiten und zu unterstiitzen. Exemplarisch sind zwei Studienforderwerke, die
derzeit Forderprogramme fiir angehende Padagog*innen anbieten und das Angebot einer
Gewerkschaft fiir Quereinsteiger*innen nachfolgend vorgestellt.

Stiftung der Deutschen Wirtschaft (sdw) und Dieter-Schwarz-Stiftung

Die Stiftung der Deutschen Wirtschaft (sdw) bietet in Kooperation mit der Dieter Schwarz
Stiftung das Programm ,TaLea — Team Leadership for Learning® an. Die Arbeit im Tan-
dem ist das Herzstiick von TaLea; ihr tragendes Element ist eine kollegiale Verbindung und
Shared Leadership. Wer sich bereits inmitten der Planung und Umsetzung eines Projekts
befindet, l4dt eine weitere Person, die an dem Projekt beteiligt ist, zur gemeinsamen Bewer-
bung bei TaLea ein. Wer sich mit einem neuen Vorhaben bei TaLea bewirbt, sucht sich einen
Verbiindeten bzw. eine Verbiindete an der eigenen Schule, der*die ,,dhnlich tickt und mit
dem*der man moglichst schon enger zusammengearbeitet hat. Wichtig ist in jedem Fall der
beriihmte ,,gute Draht® zueinander, der die Lust weckt, sich gemeinsam auf eine mindes-
tens einjahrige Lernreise zu begeben. Unerheblich ist, wenn der Umfang an Berufs- sowie
Management- und Fithrungserfahrung innerhalb eines Tandems unterschiedlich ist. Es ist
jedoch nicht intendiert, dass sich aus der Unterschiedlichkeit eine Mentoring-Beziehung
ergibt. Beide Tandempartner*innen agieren auf Augenhohe und sind gleichermafien einmal
eher in der lernenden und einmal eher in der impulsgebenden Rolle. In diesem Sinne initi-
iert TaLea keine ,,klassische® Mentor*in-Mentee-Beziehung.

Die im Jahr 2022 teilnehmenden bis zu 25 Tandems, also 50 schulische Nachwuchsfiith-
rungskrifte, nehmen iiber ein Schuljahr gemeinsam an Online- und Prasenzworkshops zu
Fithrungsthemen und Webtalks sowie individuellen Coachingstunden teil und entwickeln
gemeinsam ihre Kompetenzen in Bezug auf Leadership und Management anhand eines
konkreten schulischen Projekts im Tandem weiter. In der Vernetzung zwischen den Tan-
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dems entsteht eine Lerngemeinschaft tiber Bundeslander, Schulformen und Umfang bis-
heriger Management- und Fithrungserfahrung hinweg.

Bewerben konnen sich ehemalige Geforderte des Studienkollegs im Tandem mit einer Kol-
legin bzw. einem Kollegen ihrer Schule. Bewerben diirfen sich weiterhin auch Tandems aus
dem Netzwerk der Dieter Schwarz Stiftung und der aim — Akademie fiir Innovative Bildung
und Management Heilbronn-Franken gemeinniitzige GmbH sowie weitere Personen im
Tandem.

Cusanuswerk

Auch das Cusanuswerk bietet im Rahmen des auf drei Jahre angelegten Programms ,,Colle-
gium Cusanum’, das sich an Stipendiat*innen und Altcusaner*innen richtet, die eine beruf-
liche Tatigkeit im schulischen bzw. padagogischen Bereich anstreben oder bereits ausiiben,
ein Mentoring-Programm an.? In einer Eins-zu-eins-Beziehung wurden Mentees iiber einen
Zeitraum von einem Jahr, von November 2021 bis November 2022, von einer Fiihrungskraft
mit Erfahrung im Berufskontext Schule in ihrer individuellen Entwicklung begleitet. Das
Programm war geéftnet fiir 20 Tandems und wurde, gerahmt durch eine gemeinsame Auf-
takt- sowie Abschlussveranstaltung und durch verschiedene Austausch- und Fortbildungs-
veranstaltungen wéihrend der Programmlaufzeit, z. B. Netzwerkabende, erginzt.

Gewerkschaft fiir Erziehung und Wissenschaft Berlin

Die Gewerkschaft fiir Erziehung und Wissenschaft Berlin bietet fiir GEW-Mitglieder, die als
Quereinsteiger*innen unbefristet eingestellt sind, Mentoring durch ehemalige Lehrer*innen
der GEW an, die ehrenamtlich Mentees begleiten.” Die Zuteilung eines*einer Mentor*in
erfolgt auf Anfrage. Es gibt keine Gruppe, die das Programm gemeinsam in einem zeitlich
festgelegten Rahmen durchlduft. Es werden keine zusitzlichen Fortbildungen oder Qualifi-
zierungsmafinahmen eingesetzt.

7. Impulse zur Qualititsentwicklung von Mentoring-
Programmen

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass Mentoring-Programme fiir Schulleitungen und
Lehrkrifte mit Leitungsinteresse in Deutschland noch sparlich gesdt sind. Thre Ausgestal-
tung ist sehr vielfiltig und kaum systematisch vergleichbar. Dennoch lassen sich aus der
Analyse einige Schliisse ziehen, die als Impulse zur Qualitatsentwicklung dienen kénnen.

Es fallt auf, dass sich eine Vielzahl der Angebote explizit an weibliche Lehrkrifte mit Lei-
tungsinteresse richtet. Dies hochstwahrscheinlich als implizite oder explizite Reaktion auf
die noch geringe Zahl an Funktionsinhaberinnen bzw. an erfolgreichen Kandidatinnen bei
Besetzungen von Stellen in Schulleitung oder Schulaufsicht, die z. B. Pillich-Krogoll (2013)

8  Website Mentoring-Programm Cusanuswerk: https://www.cusanuswerk.de/sonderprogramme/collegium-
cusanum, zuletzt besucht am 18.05.2022

9  Website Mentoring-Programm GEW: https://www.gew-berlin.de/berufseinstieg/lehrerin-werden/einstellung-
ins-referendariat/unterstuetzung-im-quereinstieg-gesucht/, zuletzt besucht am 18.05.2022
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exemplarisch fiir Bayern beschreibt, sowie als ein Baustein neben anderen staatlichen
Gleichstellungs- und Antidiskriminierungsstrategien (vgl. u. a. Kansteiner & Klose, 2017).
Insbesondere scheint der Bedarf enorm, dass vor allem Frauen Ambivalenzen des eigenen
beruflichen Aufstiegs sowie von Fithrung und Macht reflektieren, Perspektiven fiir ihre
Laufbahnentwicklung ausloten und dabei Unterstiitzung sowie die Beriicksichtigung ihrer
Lebenswirklichkeit erleben (vgl. u. a. Fahrenwald & Porter, 2007). Das Format Mentoring
kann hier einen Beitrag leisten.

Weiterhin féllt auf, dass zentrale, von Ziegler (2009) benannte Gelingensbedingungen, wie
die angemessene Qualifizierung der Mentor*innen sowie die begleitenden Angebote zur
Beziehungsgestaltung, nur in wenigen Angeboten explizit abgebildet zu sein scheinen. Im
Mentoring-Programm fiir weibliche Lehrkréfte in Rheinland-Pfalz werden die Mentor*innen
durch eine Fortbildung zum Thema ,,Kommunikation® auf ihre Titigkeit als Mentor*innen
vorbereitet. Auch wenn im Hamburger Programm Materialien zur Verfiigung gestellt wer-
den, scheinen Qualifizierungsangebote fiir Mentor*innen auszubleiben — moglicherweise
in der Annahme, dass eine Eignung aufgrund der Berufserfahrung als Schulleitung gegeben
ist. Dies zeigt sich auch darin, dass die Hiirden fiir die Teilnahme am Programm fiir die
Mentees deutlich hoher sind als fiir die Mentor*innen, die sich entweder gar nicht oder
mit geringerem Aufwand um einen Platz bewerben. Lediglich im Mentoring-Programm in
Rheinland-Pfalz sind Kriterien fiir die Auswahl der Mentor*innen beschrieben.

Insgesamt zeigt sich, dass den Mentoring-Programmen der Landesinstitute, aber auch der
weiteren Anbieter, ein Verstindnis von Mentoring zugrunde liegt, das besonders das Fort-
kommen und die Entwicklung der Mentees in den Fokus nimmt. Nur das Programm in
Rheinland-Pfalz verweist explizit darauf, dass auch die Mentor*innen von dem Programm
profitieren kdnnen und benennt auch deren Weiterentwicklung als ein Ziel des Programms.

Wiinschenswert wire, bestehende Mentoring-Programme um Qualifizierungsméglich-
keiten fiir Mentor*innen zu erganzen und die Tandems bei der Beziehungsgestaltung gezielt
zu unterstiitzen, um das Potenzial von Mentoring als ,effektivste padagogische Mafinahme*
(Ziegler, 2009, S. 24) ausschopfen zu kénnen.

8. Fazit und Ausblick

Dieser Beitrag betrachtet Mentoring als Strategie zur beruflichen und personlichen Wei-
terqualifizierung in der schulischen Fithrungskrifteentwicklung in Deutschland und zeigt
exemplarische Programme fiir neu ernannte Schulleiter*innen und Lehrkrifte mit Lei-
tungsinteresse.

Interessant wire, diesem ersten Versuch weitere Systematisierungen anzuschlieflen. Denk-
bar sind unter anderem eine Befragung der anbietenden Institutionen, um weitere in den
Dokumenten und auf den Websites nicht ersichtliche konzeptionelle Aspekte zu erfassen,
eine Befragung der Anbieter sowie auch der Mentees und Mentor*innen zu Aspekten der
Umsetzung der Programme sowie zu Nutzung, Zufriedenheit und Wirkung. Auch bieten
sich internationale Vergleiche an.
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Von Interesse konnte, da sehr aktuell und relevant, auch eine Recherche sein zu Mentoring-
Programmen, die andere herausfordernde Situationen fiir Lehrkrifte und weitere schulische
Akteur*innen in den Blick nehmen und Mentoring als Beratungs- und Lernmdglichkeit auch
dort einsetzen, beispielsweise beim Einstieg von Quer- und Seiteneinsteigenden im Schul-
dienst, bei Lehrer*innen-Bildner*innen, bei Schiiler*innen als Feedbackgebenden (vgl. Wies-
ner, Windl & Dammerer, 2022; Dammerer, Wiesner & Windl, 2020). Ein weiteres Beispiel
ist die Gestaltung des digitalen Wandels in Bildung und Schule, der ganz aktuell fiir viele
schulische Akteur*innen eine grofie Herausforderung darstellt. Diese wiéren stirker projekt-
bzw. innovationsbezogen zu gestalten im Sinne eines Lernens aus der Praxis fiir die Praxis.
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Praxis neu denken und gestalten.
Lernorte- und Mentoring-Konzept im
Hochschullehrgang Elementarpddagogik

Abstract

Im Hochschullehrgang Elementarpadagogik wird an der Padagogischen Hochschule Nie-
derdsterreich (kurz PH NO) seit dem Studienjahr 2021/22 im Rahmen der elementar-
péadagogisch-praktischen Studien kollaboratives Mentoring realisiert. Im Beitrag werden
die Akteur*innen beschrieben und das Lernorte-Konzept dargelegt, das allen Beteiligten
der Orientierung dient und die bestmégliche Verzahnung der Lernorte Hochschule und
Praxis intendiert.

1. Mentoring im Kontext der Ausbildung zum*zur
Elementarpadagog*in

Die Qualifikation des piddagogischen Fachpersonals in elementaren Bildungseinrichtun-
gen ist in Osterreich mit einem Bundesgesetz tiber die Anstellungserfordernisse einheitlich
geregelt (Anstellungserfordernisse-Grundsatzgesetz', § 1, Abs. 1) und der Bund ist — im
Gegensatz zur konkreten Ausgestaltung der Gesetzgebung fiir Kindergérten und andere
elementare Bildungseinrichtungen - ausschlief3lich fiir die Ausbildung zusténdig. In den
letzten zwei Dekaden gab es zwei unterschiedliche Ausbildungswege zur elementarpidago-
gischen Fachkraft: Abschluss an einer Bildungsanstalt fiir Elementarpidagogik (= 5-jahrige
berufsbildende hohere Schule?, die neben der allgemeinen Hochschulreife auch das Diplom
zur Berufsberechtigung verleiht) oder Abschluss an einem Kolleg® fiir Elementarpéddago-
gik mit einer Diplompriifung fiir Elementarpidagogik (= postsekundirer Lehrgang tiber
vier bzw. berufsbegleitend fiinf oder sechs Semester fiir Personen mit Reife- oder Studien-
berechtigungspriifung). Die fachpraktische Ausbildung erfolgt einerseits explizit in den
Unterrichtsgegenstdnden Didaktik und Praxis sowie implizit in vielen weiteren Gegen-
stinden aus dem kiinstlerisch-kreativen Bereich, dem musikalischen Bereich wie auch in
Sprachen und Kommunikation und anderen. Breit et al. (2022) haben in ihrer explorativen
Bestandsaufnahme zum Mentoring im Kontext der Ausbildung zur elementarpiddagogi-
schen Fachkraft Spannungsfelder identifiziert und daraus Entwicklungsfelder abgeleitet: So
wird auf systemischer Ebene gefordert, die Theorie-Praxis-Verzahnung zu institutionalisie-

1 BGBL Nr. 406/1968i.d. g. E.
2 BGBI II Nr. 204/2016 (5-jahrige Form)
3 BGBI II Nr. 239/2017 (Kolleg)
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ren und Anerkennung fiir Praxiseinrichtungen zu forcieren, die mit hoher Qualitit an der
fachpraktischen Ausbildung beteiligt sind. Auf personaler Ebene wird gefordert, die Profes-
sionalisierung der Mentor*innen* weiter voranzutreiben und auf inhaltlicher Ebene sollte
das Begleiten der Mentees® im Mittelpunkt stehen, wodurch eine Abkehr von deren Bewer-
tung gefordert wurde. Diese Analyse der Ist-Situation zum Mentoring wurde als Grundlage
herangezogen, um fiir die dritte Qualifizierungsoption, den Hochschullehrgang fiir Elemen-
tarpadagogik, entsprechende Adaptierungen vornehmen zu kénnen.

2. Mentoring im Hochschullehrgang Elementarpadagogik

Alternativ zu den Ausbildungswegen an Bildungsanstalten fiir Elementarpadagogik
(BAfEP) gibt es seit 1.10.2021 die Moglichkeit, dass Personen mit einem abgeschlossenen
Bachelorstudium in Pidagogik, Erziehungs- oder Bildungswissenschaft (180 ECTS-AP)
oder Lehrer*innen mit abgeschlossenem Bachelorstudium Primarstufe (vormals Volks-
schule oder Sonderschule, 240 bzw. 180 ECTS-AP) an den Pidagogischen Hochschulen
eine Qualifizierung fiir das Berufsfeld der Elementarpddagogik durchlaufen (Hochschul-
gesetz 2005°%, § 52 f AbS. 3¢). Damit obliegt die Ausbildung von padagogischen Fachkrif-
ten fiir Kinderkrippen, altersgemischte Kindergruppen und Kindergérten nicht mehr
ausschliefSlich den BAfEP. Dies stellt das Resultat einer politischen Forderung dar, weitere
Ausbildungsméglichkeiten im Bereich der Elementarpadagogik zu schaffen (Bundeskanz-
leramt, 2020, S. 201). Die Absolvierung des zweisemestrigen Hochschullehrgangs Elemen-
tarpadagogik im Ausmafl von 60 ECTS-AP fithrt zur Befahigung, als gruppenfithrende*r
Elementarpddagog*in in einer elementaren Bildungseinrichtung zu arbeiten. Damit sollen
vor allem auch jene Menschen fiir den elementaren Bildungsbereich gewonnen werden, die
einschldgige und relevante Vorerfahrungen und Vorkenntnisse mitbringen, denen es aber
bis dato nicht moglich war, in einer elementarpddagogischen Einrichtung als qualifizierte
padagogische Fachkraft zu arbeiten.”

Das Curriculum (PH NO, 2021) inkludiert neben theoretisch-didaktischen Grundlagen
mit Schwerpunkt auf elementare Bildung und Didaktik elementarpadagogisch-praktische
Studien im Umfang von 10 ECTS-AP. Insgesamt wird bei allen Modulen eine intensive Ver-
zahnung der Lehrveranstaltungsinhalte mit der Praxis angestrebt, womit der Forderung
nach Verkniipfung von Theorie und Praxis — auch in der tertidren Bildung - aus dem Pro-
fessionalisierungsdiskurs iiber angehende Elementarpadagog*innen nachgekommen wird
(z. B. Christeiner, 2017; DJI, 2014; Koch, 2021; Neuf3, 2009; Schreyer & Oberhuemer, 2017).

Die Module der elementarpidagogisch-praktischen Studien (PH NO, 2021) bestehen
pro Semester aus einem begleiteten Praktikum (4 ECTS-AP) sowie einer Ubung zur Refle-
xion des Theorie-Praxis-Transfers (1 ECTS-AP). Die Beurteilung erfolgt fiir das gesamte

4 Erfahrene Elementarpadagog*innen begleiten und beraten Studierende bzw. Schiiler*innen bei der Planung,
Durchfithrung und Reflexion von pidagogischen Situationen in den elementaren Bildungseinrichtungen.

5  Auszubildende werden durch bereits im Beruf stehende Pddagog*innen in ihren Praktika unterstiitzt.

BGBI. I Nr. 30/2006

7 Mit dem Hochschullehrgang ,,Quereinstieg Elementarpadagogik® (120 ECTS-AP, 4 Semester) wird ab dem
Studienjahr 2023/24 eine weitere Ausbildungsoption eréffnet, die sich an akademisch qualifizierte Personen
ohne einschlégig padagogische Vorkenntnisse richtet (BGBI. Nr. 406/1968 i.d.g.F. BGBI. I Nr. 227/2022 sowie
PH NO, 2022).

=)}
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Modul in Form von ,mit Erfolg teilgenommen® bzw. ,,ohne Erfolg teilgenommen® Das
Praktikum an der PH NO ist zweiphasig organisiert: Die erste Phase umfasste zwei einzelne
Tage im Abstand von einer Woche, die zweite Phase wird als Block iiber zwei Wochen absol-
viert. In jedem Semester absolvieren die Studierenden die Praxis an einer anderen Bildungs-
einrichtung. Die Praktika innerhalb des Hochschullehrgangs Elementarpadagogik sollen
die Moglichkeit einer realistischen Berufsorientierung geben, aber auch eine fortlaufende
Integration von theoretischem Wissen und praktischem Konnen bieten.

Damit der Autbau von Professionswissen und -kénnen innerhalb der elementarpddago-
gisch-praktischen Studien kompetenzorientiert erfolgen kann, ist es erforderlich, dass die
Beteiligten kollaborativ zusammenarbeiten:

Die Studierenden als Mentees hospitieren und praktizieren in Begleitung der Mentor*innen

und wachsen so in einen Modus der beruflichen Verantwortungsiibernahme hinein. Fir

die Praxisphasen orientieren sie sich hinsichtlich ihrer Lernaufgaben am Lernorte-Konzept,
setzen sich auch personliche Ziele und priifen deren Erreichung.

o Mentor*innen sind als gruppenfithrende Padagog*innen in ihren Einrichtungen titig
und begleiten die angehenden Elementarpddagog*innen in ihrer professionellen Ent-
wicklung wihrend der elementarpadagogisch-praktischen Studien®. Sie tragen wesentlich
zur Professionalisierung und zur Entwicklung professioneller Handlungskompetenz der
Mentees bei, indem sie Erfahrungen im Praxisfeld erméglichen und berufliche Routinen
und Situationen sowie Aufgabenbereiche gemeinsam mit ihnen analysieren. Regelmaflige
Gespréche dienen dem kollegialen Austausch, dem Abgleich von Selbst- und Fremdein-
schitzung sowie der Praxisreflexion’, wodurch Moglichkeiten fiir das professionell-prak-
tische Handeln kooperativ entwickelt werden.

o Der*die Praxisberater*in koordiniert die elementarpadagogisch-praktischen Studien'
und konzipiert ein Lernorte-Konzept, das innerhalb des Hochschullehrgangs auf die sys-
tematische Verzahnung der Studienmodule mit den Praxisphasen abzielt. Demgemafd
erfolgt eine Abstimmung mit allen Lehrenden im Hochschullehrgang, um einen Transfer
zwischen den beiden Lernorten Hochschule und Praxis zu gewéhrleisten. Dariiber hinaus
begleitet der*die Praxisberater*in die Studierenden wihrend der Praxisphasen sowohl
vor Ort und berit diese auch in der Begleit-Lehrveranstaltung zur Reflexion des Theorie-
Praxis-Transfers im Hinblick auf Ziele, Kompetenzen und Lernprozesse. Am Ende des
Praktikums gibt der*die Praxisberater*in Feedback zu den schriftlichen Dokumentatio-
nen und Hinweise auf Entwicklungsoptionen.

8 Die Begleitung der Mentees findet in der reguldren Dienstzeit statt, fiir die Organisation und Durchfithrung
des fachlichen Austauschs mit den Mentees und dem*der Praxisberater*in sowie die Ubernahme der Verant-
wortung als Mentor*in erhalten diese Personen als Lehrbeauftragte der Hochschule ein Honorar.

9 Bevorzugt werden an der PH NO als Mentor*innen Absolvent*innen und Studierende des Bachelorstu-
diums ,Elementarbildung® eingesetzt, da diese aufgrund ihrer eigenen Professionalisierung mit kollegialen
Gespriachsformaten vertraut sind.

10 Verantwortlich fir Auswahl der Praktikumsplétze und Zuteilung der Mentees zu Mentor*innen, verantwort-
lich fir den institutionalisierten Kontakt mit den Mentor*innen (fachlicher Austausch, Information tiber
Inhalte von Lehrveranstaltungen, Bekanntmachung der Anforderungen und Aufgaben wihrend des Prakti-
kums), Administration von Praktikumsvereinbarungen, Kontakt zu Tridgern und Fachaufsicht unter Einbezie-
hung der Lehrgangsleitung.

233



Im kollaborativen Mentoring (Mullen, 2000, S. 4) arbeiten alle Beteiligten'' auf Augenhohe
zusammen und konnen als Peers ihr Wissen und ihre Erfahrung sowohl am Lernort Hoch-
schule als auch am Lernort Praxis einbringen. Es geht nicht nur darum, dass die Studieren-
den/Mentees ihr praktisches Kénnen durch Training in elementaren Bildungseinrichtungen
iiben und verbessern, sondern dass aus den Praxiserfahrungen nachhaltige Lernprozesse
im Hinblick auf die kiinftige Berufstatigkeit entstehen, indem dialogisch zentrale Fragen im
beruflichen Handeln analysiert und reflektiert werden, um gemeinsam neue Wege zu suchen
und zu erproben. Das Erleben des Lernorts Praxis, theoretischer Input aus den Lehrveran-
staltungen sowie angeleitete Reflexionen sollen den Studierenden/Mentees helfen, zu einer
hohen Selbstwirksamkeit im professionellen elementarpadagogischen Tun zu gelangen.

3. Lernorte-Konzept zu den elementarpddagogisch-praktischen
Studien

Im Hochschullehrgang Elementarpadagogik werden die zukiinftigen Fachkrifte — wie auch
innerhalb der Lehrerausbildung — an den Lernorten PH NO und elementarpidagogischen
Einrichtungen unterwiesen.

Die PH NO hat die Implementierung des Hochschullehrgangs Elementarpidagogik
zum Anlass genommen, ein Praxiskonzept zu entwickeln, das sich von manchen Gepflo-
genheiten der berufspraktischen Ausbildung an BAfEPs verabschiedet, indem sich die
Praktikant*innen nach dem Kennenlernen der Kinder und Rahmenbedingungen bei der
Planung von Bildungsangeboten, Aktivititen und Lernarrangements dezidiert an deren
Interessen und (Lern-)Bediirfnissen orientieren. Dies entspricht einer Abkehr von einer
Angebotspadagogik hin zu einer ko-konstruktiven und kindorientierten Padagogik (Lae-
wen, 2010).

Das Lernorte-Konzept gibt einen Uberblick iiber die Zeitstruktur von Praktikum und
begleitender Lehrveranstaltung und nimmt einfithrend auf die Inhalte und Kompetenzen
aus dem Curriculum Bezug. Auflerdem formuliert das Lernorte-Konzept die Zielstellung
fir die elementarpadagogisch-praktischen Studien und beschreibt die Arbeitsauftrage sowie
ggf. die Art der Herangehensweise. Ebenso enthdlt das Lernorte-Konzept Hinweise zur
Beurteilung. Aufgrund der Modulstruktur des Hochschullehrgangs und der intendierten
Riickkoppelungen zwischen den Lernorten Praxis und Hochschule kommt der Vorberei-
tung, Begleitung und Reflexion von Praxiserfahrungen eine besondere Bedeutung zu. Abbil-
dung 1 ist zu entnehmen, dass die Studierenden/Mentees im Professionalisierungsprozess
unterschiedliche Phasen durchlaufen, die innerhalb der elementarpadagogisch-praktischen
Studien zyKklisch stattfinden und integrativ erfolgen.

11 Auf eine konkrete Rollenbeschreibung der einzelnen Akteur*innen innerhalb der elementarpadagogisch-
praktischen Studien wird verzichtet, damit die einzelnen Personen ihre Rollen nicht nach festgelegten Merk-
malen gestalten miissen, sondern auch Freirdume innerhalb des Lernorte-Konzepts wahrnehmen konnen.
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Abbildung 1: Professionalisierungsprozess in den elementarpidagogisch-praktischen Studien

3.1 Orientierungsphasen

Gleich zu Beginn des Hochschullehrgangs haben die Studierenden im Rahmen einer Lehr-
veranstaltung die Moglichkeit, den Kindergarten als institutionelles Setting ganzheitlicher
Bildungs- und Lernprozesse junger Kinder kennenzulernen — mit dem Ziel, die kiinftige
berufliche Tétigkeit breiter kontextualisieren zu konnen. Im Zuge dessen erfahren sie mehr
tiber das Aufgabenspektrum von Elementarpadagog*innen, konnen die Rdumlichkeiten und
materielle Ausstattung erkunden und sich mit einer elementarpadagogischen Fachkraft iiber
ihre tégliche Arbeit und beruflichen Erfahrungen austauschen. Vor Beginn der geblockten
Praxisphasen findet im Seminar Elementardidaktik'> die intensive Erarbeitung der nétigen
Voraussetzungen fiir die Planung, Organisation und Reflexion der elementarpiadagogisch-
praktischen Studien statt. Im Rahmen einer Ubung werden die Studierenden dariiber hinaus
mit dem Lernorte-Konzept vertraut gemacht. Danach erfolgen zwei einzelne Besuchstage, die
dazu dienen, dass die Studierenden im Praxisfeld (der jeweiligen Einrichtung und Gruppe)
ankommen. Dabei lernen sie das Personal (Pddagog*innen, Assistent*innen etc.) bzw. die
rdumlich-zeitlichen Strukturen innerhalb der Institution kennen und erstellen eine Situa-
tionsanalyse (institutionelle Rahmenbedingungen, Gruppenstruktur, Lernvoraussetzungen
und Lebenswelten der Kinder, Sozialraumanalyse). Zudem finden Kontaktaufnahme und
erster Beziehungsaufbau mit den Kindern statt, indem die Studierenden Interaktionen
gestalten und freies Spiel begleiten. Auf Basis von Beobachtung und Dokumentation kind-
licher Lern- und Entwicklungsprozesse nehmen sie die Kinder in ihrer Verschiedenheit wahr
und erfahren Diversitét als Normalitit, indem sie die Lernchancen und Lernanlisse dieser
bewusst wahrnehmen, aufgreifen und diese als Grundlage fiir die Planung ihrer Bildungs-
und Lernarrangements identifizieren. Auch das padagogisch-praktische Tun der elementar-
péadagogischen Fachkrifte wird hospitiert, wodurch die Studierenden verschiedene Formen
der Gestaltung von Spiel- und Lernarrangements in den einzelnen Bildungsbereichen ken-
nenlernen. Im kooperativen Austausch wird das padagogische Handeln reflektiert - zudem
kann sich die kollegiale Beziehung im Hinblick auf das Blockpraktikum vertiefen. Ziele sind
dabei das Hineinwachsen in die eigene Rolle als Pddagog*in, das Festigen des Berufswunschs
sowie die Identifizierung von personlichen Entwicklungsaufgaben fiir das Blockpraktikum.

12 Fir die Modul- und Lehrveranstaltungsiibersicht siehe: https://www.ph-noe.ac.at/fileadmin/lehrga-
enge/730_289_FElementarpaedagogik.pdf [14.06.2022].
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3.2 Planungs- und Handlungsphasen

Spatestens zu Beginn des Blockpraktikums formulieren die Studierenden individuelle Ziel-
setzungen fiir ihr professionell-padagogisches Tun. Die Bereitschaft, sich aktiv darauf ein-
zulassen, sich mit ihren Zielen sowohl praktisch als auch theoretisch auseinanderzusetzen
sowie eigene Lernbedarfe zu erkennen, ist fiir das Lernen im geblockten Praktikum essen-
ziell, wobei hier unterschiedliche Lernformen wie das situierte Lernen (Lave & Wenger,
1991), das Lernen am Modell (Bandura, 1979) als auch das ,learning by doing® (zur Genese
des Konzepts: Knoll, 2022) im Fokus stehen. Ausgehend davon versuchen die Studierenden
die Kinder moglichst individuell im institutionalisierten Tagesgeschehen zu begleiten und
anzuregen. Sie beobachten, planen und begleiten sogenannte Mikrotransitionen'® wie z. B.
das Ankommen in der Einrichtung, Essens- und Pflegesituationen, das gemeinsame Aufrau-
men, den Wechsel in den Morgenkreis oder ins Freigeldnde. Diese alltiglichen Routine- bzw.
Schliisselsituationen bieten den Studierenden/Mentees die Moglichkeit, mit den Kindern
in einem responsiven Dialog zu sein (Gutknecht, 2018) sowie sich an deren Bediirfnissen
in jhrem padagogischen Tun zu orientieren. Um dem Freispiel einen Rahmen zu geben,
nutzen die Studierenden fachspezifisch die Lernmaterialien und Medien, um Selbsttatigkeit
und Selbststdndigkeit der Kinder zu erméglichen und anzuregen. Ferner sind sie aufgefor-
dert, Gruppenregeln oder Konfliktsituationen zu moderieren. Zudem werden Bildungsim-
pulse spontan oder intendiert gesetzt sowie Spiel- und Lernarrangements in ausgewahlten
Bildungsbereichen' geplant, umgesetzt und reflektiert. Ergédnzend dazu werden Bildungs-
prozesse bediirfnis- und kindorientiert begleitet sowie spezifische Bildungsangebote gestal-
tet und durchgefiihrt. Auf Basis des Inputs zu Beobachtungen und Dokumentationen an der
Hochschule erproben die Studierenden unterschiedliche Beobachtungsmodelle, reflektieren
tiber ihre Erfahrung in der Anwendung und gleichen die padagogische Intention mit ihren
Erkenntnissen ab. Ziel ist die schrittweise Ubernahme von Verantwortung fiir die Gestal-
tung von Lernrdumen, indem die Studierenden/Mentees versuchen, das Gruppengeschehen
und Spielprozesse zu iiberblicken sowie den Tagesablauf zu gestalten und anzuleiten, indem
sie theoriebasiert und indikatorengeleitet ihr padagogisches Handeln beschreiben und tiber
die Wirkungen der padagogischen Prozesse reflektieren. Dabei konnen die Studierenden/
Mentees ihre theoretischen Kenntnisse aus den Lehrveranstaltungen mit den praktischen
Erfahrungen im Praktikum verbinden, um sich auch auf nicht geplante und unerwartete
Ereignisse einstellen zu kénnen, da im padagogischen Alltag unterschiedliche Akteur*innen
miteinander agieren und sie daher immerzu mit Unvorhersehbarem und Ungewissheiten
rechnen miissen, die tiber einen akkumulativen Wissenserwerb im Studium hinausgehen
(Bonnet et al., 2021, S. 3). Diese Unwégbarkeiten bieten den Praktikant*innen offene Hand-
lungs- bzw. Spielrdaume, in denen sie nach ihren eigenen Vorstellungen Entscheidungen
treffen konnen. Sie sind es, die selbstbestimmt sowie achtsam interagieren, und sie erleben
sich als wertvolle Akteur*innen am Lernort Praxis. Insgesamt soll in den Planungs- und
Handlungsphasen der Kompetenzaufbau durch den Transfer fachlicher, didaktischer und

13 Wechsel von Raumen, Aktivitdten und Personen, die von einer Alltagssituation bzw. -routine in eine andere
iiberleiten (in Anlehnung an Gutknecht, 2018, S. 5).

14 Im Praktikum I liegt der Schwerpunkt auf den Bildungsbereichen Sprache und Kommunikation, Emotionen
und soziale Beziehungen, Bewegung und Gesundheit. Im Praktikum II wird auf die Bildungsbereiche Asthetik
und Gestaltung, Musik und Rhythmus, Natur und Technik sowie Ethik und Gesellschaft fokussiert.
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bildungswissenschaftlicher Kenntnisse in praktisch-konkreten Lernerfahrungen und durch
kollaborative Planung und Reflexion gestiitzt werden.

3.3 Reflexionsphasen

Im konkreten Handeln der Studierenden kénnen auch Empfindungen entstehen, die als
diffus erlebt werden. Diese Erlebnisse beriihren sie moglicherweise unmittelbarer als beim
blof3en Beobachten und Hospitieren. Im gemeinsamen Dialog mit den Mentor*innen kén-
nen sie die erlebten Irritationen darlegen und besprechen. Diese konnen dabei beratend zur
Seite stehen und helfen, ihre Erlebnisse konstruktiv zu verarbeiten. Auch die schriftlichen
Dokumentationen inklusive aller Beobachtungen, Planungen und Reflexionen, welche sie
wiahrend des Praktikums erbringen, kénnen in den Gespréachen thematisiert und analysiert
werden. Erginzend zu den Beratungen am Lernort Praxis finden auch Lehrveranstaltungs-
einheiten zur Reflexion des Theorie-Praxis-Transfers an der Pddagogischen Hochschule
statt. Diese Begleit- und Beratungseinheiten umfassen die Klarung von Fragen zum ange-
strebten Beruf sowie die Besprechung von Herausforderungen, Problemen oder méglichen
Zweifeln im praktischen Tun und die gemeinsame Entwicklung von Handlungsstrategien
fiir die weiteren Praxistage bzw. -phasen. Die Studierenden/Mentees haben die Méglichkeit,
sich in einer grofleren Gruppe tiber ihre praktischen Erfahrungen auszutauschen, indem
sie personliche Eindriicke und Erlebnisse einbringen und diskutieren konnen. Zudem kann
auf die Dokumentation und Reflexion bei der Anleitung von Lern- und Bildungsprozessen
fokussiert werden, in denen die theoriegeleitete Planung mit der tatsdchlichen Umsetzung
abgeglichen wird. Dabei geht es um Herausforderungen in der Durchfithrung, die Ent-
wicklung von alternativen Handlungsmoglichkeiten und Konsequenzen fiir ein zukiinftiges
Handeln bzw. folgende Aktivitidten, um einerseits erlebte Differenzen zu reflektieren und
andererseits ein neues, erweitertes Verstdndnis fiir die elementarpiddagogische Arbeit ent-
wickeln zu kénnen'.

An beiden Lernorten konnen die Studierenden ihre Kompetenzentwicklung reflektieren
sowie Bereiche identifizieren, in denen sie noch Entfaltungsmaéglichkeiten sehen.

Wiinschenswert wire, dass die Studierenden zu Praktikumsende {iber eine hohere Kom-
petenzeinschitzung sowie mehr Reflexivitit verfiigen als davor, obwohl ein reflektiertes Ver-
halten noch nicht das professionelle Kénnen sichert (in Anlehnung an Hascher, 2011, S. 9).

Die elementarpadagogisch-praktischen Studien werden als Arbeits- und Lerngemein-
schaft (Communities of Practice'®; Wenger, 1998) von erfahrenen und angehenden Pida-
gog*innen erlebt, in der alle ihr Wissen und Kénnen gemeinsam weiterentwickeln. Gegen-
tiber bisherigen Beratungsmodellen, die auf eine Nachbesprechung der umgesetzten
Aktivitaten fokussierten, soll dem Planungs-, Handlungs- und Reflexionsdiskurs im Team
und in reflexiven Schleifen ein hoherer Stellenwert eingeraumt werden.

15 Im Praktikum I liegen die Schwerpunkte stirker auf den berufsbiografischen Reflexionen, individuellem Erle-
ben und der personlichen Eignung, wahrend im Praktikum II der Fokus auf vertiefte elementardidaktisch-
bzw. pidagogische Begriindungen und Handlungsalternativen anhand von Fachliteratur gelegt wird.

16 Im deutschsprachigen Raum haben sich sogenannte ,,Professionelle Lerngemeinschaften (PLG) etabliert, wel-
che sich an zielorientierten Lernprozessen in einem institutionellen Kontext anlehnen.
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4. Zwischenbilanz und Ausblick

Mit 12 % des Workloads im gesamten Hochschullehrgang sind die elementarpadagogisch-
praktischen Studien vom Umfang her begrenzt, was in der elementarpiddagogischen Praxis
und bei Vertreter*innen der wissenschaftlichen Teildisziplin entsprechende Kritik hervor-
gerufen hat (Koch, 2021). Aus Sicht der Autor*innen sind aufgrund der zeitlichen Begren-
zung die Qualitit am Lernort Praxis und die intensive Verzahnung der Lernorte Praxis
und Hochschule von enormer Bedeutung. In der bundesweiten durchgefithrten Evaluie-
rung duflerten die Teilnehmerinnen eine hohe Zufriedenheit mit der Praxisorientierung
des Lehrgangs indem diese auf eine die gute Verkniipfung von Theorie und Praxis, prakti-
sche Fallbeispiele oder die Anwendbarkeit der vermittelten Inhalte (Broderbauer et al. 2023
S. 46) verwiesen.

Mit der Implementierung des kollaborativen Mentorings im Hochschullehrgang Ele-
mentarpddagogik wurden an der PH NO neue Wege in der fachpraktischen Ausbildung von
Elementarpddagog*innen eingeschlagen. Die Mentor*innen melden in einem Austausch!”
hierzu - und deshalb als Zwischenbilanz bezeichnet — zuriick, dass mit den Mentees ein
intensiver Austausch stattgefunden hat, z. B. hinsichtlich fachlicher Anforderungen wie
Planung, Dokumentation, Beobachtung und Gespréchsfithrung und -protokollierung mit
Eltern/Erziehungsberechtigten, z. B. hinsichtlich der Hiirden zwischen theoriegeleiteter
Planung und Umsetzung von geplanten Aktivitdten, z. B. hinsichtlich ihrer beiden Wahr-
nehmungen der Professionsentwicklung im Praktikum.

Als zentrales Instrument dient dabei das Lernorte-Konzept allen Beteiligten der Orien-
tierung und Verstindigung. Das Konzept ist grundsitzlich auf hohe Akzeptanz gestoflen:
sWas den Ressourcen-Anschluss an die Kinder betriftt, finde ich das Konzept genial.
(M1, 0:51)" Positiv hervorgehoben wurde der hohe Stellenwert des Beziehungsaufbaus zu
den Kindern und die Prozessorientierung anstelle der Durchfiithrung einer Vielzahl von
Bildungsimpulsen: ,,Sie [die Mentee] hat noch nie die Méglichkeit gehabt, so intensiven
Kontakt zu Kindern aufzubauen.“ (M3, 46:40) ,,Sie [die Mentee] hat gemerkt, dass es viel
wichtiger ist, auf die Kinder zuzugehen und zu schauen, was interessiert die. Und hat gesagt:
JIch sehe, das Kind hat ein Problem mit Farben. Ich hitte mir da etwas tiberlegt. Ist das o.
k. fiir dich?® Und sie hat sich fiir den nichsten Tag etwas tberlegt und vorbereitet.“ (M4,
9:39) Gleichzeitig wurde auch die Notwendigkeit thematisiert, dass fiir Bildungsimpulse
und -angebote ein entsprechendes fachliches Wissen vonnoéten ist, das am Lernort Hoch-
schule erarbeitet werden muss. Auch in der bundesweit durchgefithrten Begleitforschung
duflern sich die Teilnehmer*innen zur Beziehungsqualitit. Sie sind der Auffassung, dass der
Autbau eines Vertrauensverhaltnisse zu den Kindern notwendig ist, um deren individuellen
Bediirfnisse besser einordnen zu konnen (Broderbauer et al. 2023 S. 46).

Die Qualitdt dieses Professionalisierungswegs (neben den beiden Optionen an der
BAfEP) wird sich insbesondere in der Berufseinmiindungsphase zeigen, u. a. inwieweit die
Absolvent*innen der Verantwortung und dem Aufgabenspektrum als gruppenfithrende*r
Pidagog*in gewachsen sein werden. Die PH NO sieht daher in der Begleitung der

17 Online, am 14. Februar 2022, 18:00 bis 19:00 Uhr.

18 Die Mentor*innen sind durch unterschiedliche Codierungen erfasst, der O-Ton bezieht sich auf den Aus-
schnitt aus dem Gesprach mit den Mentor*innen zu Erfahrungsaustausch und Bilanzierung der elementar-
padagogisch-praktischen Studien.
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Berufseinsteiger*innen einen wesentlichen Auftrag fiir ihr Portefeuille und konzipierte
entsprechende Fortbildungsveranstaltungen, deren Besuch im ersten Berufsjahr emp-
fohlen wurde. So konnte das kollaborative Mentoring, welches wihrend des Hochschul-
lehrgangs etabliert wurde, auch wéihrend des Berufseinstiegs fortgefiihrt werden. Durch
angeleitetes Coaching in Form von kollegialer Fallberatung konnten Herausforderungen
im Berufseinstieg bearbeitet und die berufliche Praxis in einem distanzierten sowie hand-
lungsentlasteten Setting reflektiert werden, um das Bewusstsein fiir die Komplexitit und
Mehrdeutigkeit von Bildungsprozessen zu schirfen, sodass sich neue Professionalisie-
rungwege erdffnen konnen.
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IV. Einblicke durch aktuelle
Studien zum Mentoring






Manuela Keller-Schneider

Rollengestaltung im Mentoring der
Berufseinfiihrung in der Schweiz

Abstract

Schweizerische Lehrpersonen, die in die eigenverantwortliche Berufstatigkeit einsteigen,
haben eine am selben Schulort titige Lehrperson als kollegiale Begleitperson ohne Be-
urteilungsaufgabe. Zur Untersuchung des Rollenverstdndnisses dieser Mentoratspersonen
wurden Berufseinsteigende und Mentor*innen befragt, Textdaten wurden inhaltsanalytisch
ausgewertet (induktive Kategorienentwicklung).

Aus den Sichtweisen der Mentor*innen gehen fiinf Typen hervor; drei entsprechen den
Kernaufgaben, zwei hingegen tendieren zu einer schiitzenden oder die Eigenverantwort-
lichkeit nicht anerkennenden Rollengestaltung. Berufseinsteigenden ist das Mentorat wich-
tig, zwei Drittel erlebten dieses konstruktiv. Ein Drittel vermisste einen kollegialen Umgang
und die Anerkennung der Eigenverantwortlichkeit.

Folgerungen verweisen auf die Wichtigkeit der Rollenkldrung als Mentor*in von eigen-
verantwortlichen Lehrpersonen, die sich von Ausbildungsaufgaben unterscheidet.

1. Einleitung

Der Berufseinstieg stellt Anforderungen, die trotz praxisbezogener Ausbildung in ihrer Kom-
plexitit nur begrenzt vorweggenommen werden konnen, da die Schulpraxis wéhrend der
Ausbildung in einem geschiitzten Rahmen mit dosiert gesteigerten Anforderungen statt-
findet (Keller-Schneider, 2016). Beim Einstieg in die eigenverantwortliche Berufstatigkeit
steigt die Komplexitit und die Dynamik der gleichzeitig zu meisternden Berufsanforderun-
gen sprunghaft an. Berufseinsteigende sind gefordert, sich in dieser neuen Komplexitit zu
orientieren und gleichzeitig sich mit den sich stellenden Entwicklungsaufgaben auseinander-
zusetzen (Keller-Schneider, 2020). Als institutionelle Antwort auf diese individuelle Aufgabe
stehen Angebote einer Berufseinfithrung bereit (Picard & Ria, 2011; Keller-Schneider, 2019).

1.1 Berufseinfithrung als erste Phase der Weiterbildung

Die Zeit des Einstiegs in die Berufsarbeit wird in der Schweiz seit den 1970er-Jahren (Miil-
ler, 1975; Schneuwly, 1996; Vogeli-Mantovani, 2011) als eigenstandige Berufsphase bezeich-
net. Sie gilt als sensible Phase in der Berufslaufbahn von Lehrpersonen (Filipp, 1993; Oser,
1996), dem ersten Schulort wurde als Sozialisationsinstanz eine wichtige Rolle in der Aus-
gestaltung der Berufsidentitit zugeschrieben (Dann et al., 1978; Sikes et al., 1991; Thomas
et al., 2020).
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Als Aufgabe des Bildungssystems erkannt (Schneuwly, 1996; Picard & Ria, 2011), exis-
tieren in den meisten Kantonen der Schweiz seit den 1970er-Jahren von kantonalen Insti-
tutionen getragene Berufseinfiihrungsangebote. Damit wird beabsichtigt, durch eine Beglei-
tung den Einstieg in die eigenverantwortliche Berufstitigkeit zu erleichtern. Im Laufe der
vergangenen 50 Jahre wurden diese Angebote verandert, ihre Zielsetzungen wurden dabei
erweitert (Schneuwly, 1996).

In den 1970er-Jahren lag der Fokus auf der Einsozialisation in den Beruf und den
Arbeitsort.

In den 1980er-Jahren verschob sich die Fokussierung hin zur Unterstiitzung, basierend
auf der Sichtweise, dass Herausforderungen Anfangsschwierigkeiten darstellten (Veenman,
1984), die durch eine Kompensation von Defiziten aufgefangen werden konnten.

In den 1990er-Jahren wurden Herausforderungen des Berufseinstiegs als berufsphasen-
spezifisch anerkannt. Das bedeutet, dass spezifische Anforderungen erst in der eigenverant-
wortlichen Berufstitigkeit, d. h. in der Phase des Berufseinstiegs, bearbeitet werden kénnen.
Aus dieser Sichtweise geht hervor, dass eine berufsphasenspezifische Weiterbildung erforder-
lich ist, die in ihren auf die Adressat*innen ausgerichteten Settings ermdglicht, an aktuell
relevanten Themen zu arbeiten. Von Bedeutung ist, diese Anforderungen als Herausforde-
rungen anzunehmen (Keller-Schneider, 2020), denn die im berufsbiografischen Verlauf sich
stellenden Anforderungen konnen nicht mit Tipps und der Weitergabe von Erfahrungswis-
sen aufgefangen werden. Der Berufseinstiegsphase wurde damit eine spezifische Qualitit
zugeschrieben, die sich nicht aus Defiziten der Ausbildung heraus definiert, sondern sich als
Spezifikum dieser berufsbiografischen Phase charakterisieren ldsst. Es stellen sich Anfor-
derungen des Felds, die erst in der Rolle als eigenverantwortliche Lehrperson bearbeitet
werden konnen und Herausforderungen an alle in den Beruf einsteigenden Lehrpersonen
darstellen.

Seit der Griindung der Pddagogischen Hochschulen in den 2000er-Jahren ist die Berufs-
einfithrung Teil der Weiterbildung mit fiir alle Berufseinsteigenden relevanten Angeboten.
Erginzend zu den Funktionen der Unterstiitzung in der Bewaltigung der Berufsanforde-
rungen und der berufsphasenspezifischen Weiterbildung wird der Fokus auf reflexions-
orientierte Zugdnge erweitert, um damit die weitere Professionalisierung zu stirken (Goh-
lich, 2011; Keller-Schneider, 2021b). Reflexion in der eigenverantwortlichen Berufstatigkeit
ermoglicht, subjektiv wahrgenommene Anforderungen im spezifischen Feld aus der Sicht-
weise der Lehrperson zu beleuchten, rahmende Uberzeugungen zu thematisieren und sich
bewusst zu werden, welche subjektiv gepragten, impliziten Wissensanteile in der Handlungs-
entscheidung (Blomeke, Gustafson & Shavelson, 2015) und in der Handlung selbst leitend
werden. Durch eine Reflexion dieser zugrundliegenden, meist wenig bewussten Orientie-
rungen kann der Rahmen von Losungsansitzen erweitert werden. Damit ermdglicht Refle-
xion eine Erweiterung von subjektiv gestiitzten Moglichkeiten und geht iiber die Méglich-
keiten von Weiterbildung hinaus.

Berufseinfithrungsangebote férdern die Einsozialisierung am Arbeitsort, eine Absiche-
rung durch Unterstiitzung, die Erweiterung von berufsphasenspezifischen Kenntnissen
durch berufsphasenspezifische Weiterbildung sowie Erkenntnisse tiber die Reflexion eigener
Erfahrungen. Damit wird die Lehrperson befhigt, aus eigenen Kréiften in ihrer professionel-
len Entwicklung voranzukommen.

Angebote der Berufseinfithrung zielen zudem darauf ab, das Bewusstsein fiir eine ein
Berufsleben lang andauernde Professionalisierung zu stirken und damit Grundlagen fiir
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ein individuell abgestiitztes Weiterbildungsbewusstsein von Lehrpersonen zu legen. Als
eine von auflen geforderte und institutionell verankerte Verpflichtung ist Weiterbildung
Teil des Arbeitsauftrags und im neuen Berufsauftrag fiir Lehrpersonen im Kanton Ziirich
festgeschrieben. Damit Weiterentwicklung moglich wird, ist Bereitschaft seitens der Lehr-
person erforderlich. Dariiber hinaus ist auch die Passung von Impulsen auf die individuel-
len Sichtweisen zentral (Blomeke et al., 2008), denn Impulse, die sich nicht in das aktuelle
Gefiige von Wissen und Uberzeugungen einordnen lassen, werden nicht aufgenommen
und bleiben unwirksam. Als erste Phase der Weiterbildung kann die Berufseinfithrung als
Gelenkstelle zwischen Aus- und Weiterbildung (Keller-Schneider & Hericks, 2017) bezeich-
net werden und nimmt damit eine Schliisselfunktion in der Férderung der weiteren Profes-
sionalisierung von Lehrpersonen ein.

1.2 Ausbildung zur Lehrperson in der Schweiz

In der einphasigen Lehrpersonenbildung in der Schweiz mit integrierter berufspraktischer
Ausbildung schlieflen die angehenden Lehrpersonen fiir Primar- und Kindergarten ihr
Studium mit einem Bachelor ab, jene der Sekundarstufe I mit einem Master. Primarlehr-
personen studieren sieben bis neun Fécher, Lehrpersonen der Sekundarstufe I vier. Sie
unterrichten in diesen Fachern in mdglichst grofien Anteilen an einer spezifischen Klasse;
eine enge Zusammenarbeit mit einer zweiten Lehrperson mit einem ergdnzenden Ficher-
profil ist mittlerweile zur Normalitdt geworden. Fachfremdes Unterrichten ist nicht vorgese-
hen. Mit Abschluss des Studiums und dem Lehrdiplom sind Absolvent*innen als vollwertig
ausgebildete Lehrpersonen zur eigenverantwortlichen Berufsaustibung berechtigt. Nach
erfolgreicher Stellensuche treten sie in den Schuldienst ein und sind denselben Beurtei-
lungsprozessen unterstellt wie mehrjihrig tétige Lehrpersonen.

Der Berufseinstieg in der Schweiz unterscheidet sich von jenem in Osterreich darin, dass
das erste Dienstjahr im Rahmen der Induktion (Dammerer, 2020) eine weitere Qualifika-
tionsphase darstellt. Die Induktion umfasst Weiterbildungselemente sowie die Begleitung
durch eine Mentoratsperson (Windl, 2020). Die Mentoratsperson hat wiahrend des ersten
Jahres ,.ein Entwicklungsprofil der berufseinsteigenden Lehrperson zu erstellen und bis spa-
testens drei Monate vor Ablauf der Induktionsphase ein Gutachten zu deren Verwendungs-
erfolg zu erstatten (Dammerer, 2022, S. 155). Diese Einschitzungen dienen als Grundlage
tiir das abschlieflende, von der Schulleitung erstellte Gutachten. Im Kontrast zum kollegialen
Mentorat in der Schweiz beinhaltet das Mentorat der Induktion nicht nur eine begleitende
und unterstiitzende Komponente, sondern auch eine beurteilende. Die Beobachtungen,
Einschitzungen und das Gutachten der Mentoratsperson tragen zur abschlieflenden Qua-
lifikation durch die Schulleitung bei. Eine positiv abgeschlossene Induktion ist fiir die Wei-
terfithrung eines Dienstverhaltnisses erforderlich.

Dem Mentoring in der Schweiz wird explizit keine Beurteilungs- und Qualifikationsauf-
gabe zugeschrieben (Keller-Schneider, 2019). Damit unterscheiden sich die Aufgaben der
Mentoratspersonen in Osterreich deutlich von jenen in der Schweiz.
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1.3 Mentorat in der Berufseinfithrung zur Begleitung von
Berufseinsteigenden

Die Angebote der kantonal verantworteten und je spezifisch gestalteten Berufseinfithrung
sind vielfaltig (Keller-Schneider, 2019). Sie umfassen ein kollegiales Begleitangebot am
Schulort, welches von einer Mentoratsperson der Berufseinfithrung ausgetibt wird, die als
Lehrperson auf derselben Stufe und in derselben Schule unterrichtet. Die Mentoratsperson
ist fiir das kollegiale Mentorat von der Schulleitung beauftragt, wird fiir diese Zusatzaufgabe
entschidigt und wird durch Weiterbildungsangebote der Paddagogischen Hochschule mini-
mal fiir diese Aufgabe vorbereitet. Erganzend dazu gibt es berufsphasenspezifisch ausgerich-
tete Kurse, eine Vorbereitungswoche vor Schuljahresbeginn und lingere Weiterbildungen
sowie supervisorisch angelegte Reflexionsangebote (Keller-Schneider, 2009). Gewichtungen
der Angebote und ihre Verpflichtungen sind kantonal geregelt und damit unterschiedlich.

Die Berufseinfithrung und die Weiterbildung fiir Mentoratspersonen werden in der
Regel von den Pidagogischen Hochschulen angeboten, die kollegiale Begleitung der Lehr-
personen am Schulort durch Mentor*innen erfolgt auf kommunaler Ebene und ist der Schul-
leitung bzw. der kommunalen Schulbehérde unterstellt.

Das Mentorat als kollegiales Begleitangebot am Arbeitsort stellt ein zentrales, in der spe-
zifischen Schule verankertes und von der jeweiligen Mentoratsperson gestaltetes Angebot
dar, welches im folgenden Aufsatz in seinen Gestaltungsmoglichkeiten genauer betrachtet
wird.

Folgende institutionelle Merkmale kennzeichnen das Mentorat im Berufseinstieg in der
Schweiz:
« Das Begleitangebot steht auf kollegialer Basis.
o Die Begleitung richtet sich an vollwertig ausgebildete und eigenverantwortlich tatige
Lehrpersonen.

« Die Begleitung beinhaltet damit keine Beurteilungs- und Qualifikationsaufgabe.
Befunde zeigen, dass Berufseinsteigende in sehr unterschiedlichem Ausmafl Unterstiitzung
wiinschen und dass sie sich auch in der Art und der inhaltlichen Fokussierung der Unter-
stlitzung unterscheiden (Keller-Schneider, 2015).

Inwiefern sich die Befunde dieses kollegialen Begleitangebots auf das Mentorat der
Induktion in Osterreich iibertragen lassen, wird abschliefend diskutiert.

2. Professionalisierung und Forschungsperspektiven
2.1 Berufsphasenspezifisch geprigte Entwicklungsaufgaben

Professionalisierung im Lehrer*innenberuf ist von der Auseinandersetzung mit berufsspe-
zifischen Entwicklungsaufgaben gekennzeichnet, die sich als Anforderungen des Feldes
durch die gesamte Berufslaufbahn hindurchziehen (Hericks, Keller-Schneider & Bon-
net, 2019) und sich berufsphasenspezifisch konkretisieren (Keller-Schneider, 2021a). Sie
folgen der Logik von Entwicklungslinien und fokussieren auf die Person in ihrer Rolle als
Berufsperson, auf Sach- und Fachinhalte und ihre Vermittlung, auf die Anerkennung der
Adressat*innen der vermittlungsbezogenen Handlungen als entwicklungsbediirftige und
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entwicklungsfahige andere sowie auf die Kooperation als Mitgliedschaft in der Gemeinschaft
der Professionellen der Institution und der Organisation Schule.

Entwicklungsaufgaben sind in ihren Konkretisierungen sequenziell strukturiert, pragen
die einzelnen Berufsphasen und gehen auseinander hervor. Die Bewiltigung von berufs-
phasenspezifischen Entwicklungsaufgaben ermoglichen durch den erweiterten Blick
Entwicklungsaufgaben der nachfolgenden Berufsphase. Um in die eigenverantwortliche
Berufstitigkeit einsteigen zu konnen, sich mit den berufseinstiegsspezifischen Entwick-
lungsaufgaben auseinanderzusetzen und um eine erste berufliche Identitit und Kompetenz
als Lehrperson zu ermdglichen, miissen ausbildungsphasenspezifisch konkretisierte Ent-
wicklungsaufgaben geldst sein (Keller-Schneider, 2021a).

Im Ubergang von der Ausbildung in die eigenverantwortliche Berufstitigkeit sind Lehr-
personen gefordert, aus der von Ausbildungspersonen geprégten und von ihnen abhéngigen
Rolle als Student*in in die Rolle als eigenstandige und zur Eigenverantwortlichkeit berech-
tigte Lehrperson zu wechseln und dabei von den Kolleg*innen der Schule und der Schul-
leitung anerkannt zu werden.

Sie sind gefordert, ihre Berufsidentitit zu finden und damit aus der geschiitzten Umge-
bung der Praktika, die ein Explorieren der eigenen Rolle als Lehrperson ermoglichten, in die
Rollenfindungs- und Rollenkldrungsphase einzusteigen, um zu einer innerlich abgestiitzten
und selbstverantworteten Berufsidentitit zu gelangen. Einer zweiten Entwicklungslinie fol-
gend, sind Berufseinsteigende gefordert, von der sachangemessenen Vermittlung zu einer
adressatenbezogenen Vermittlung zu finden, um die Schiiler*innen in ihren Lernfihigkeiten
und Lernbereitschaften anzusprechen und damit ihr Lernen und ihre Entwicklung adressa-
tenangemessen zu férdern. In der Entwicklungslinie der auf Fithrung ausgerichteten Hand-
lungen ist eine Weiterentwicklung der reflektierten und konsistenten Klassenfithrung zu
einer die individuellen Schiiler*innen anerkennenden Klassenfiihrung angezeigt, um eine
Lernkultur in einer Klasse aufzubauen und die Klassendynamik in einem groflen zeitlichen
Bogen zu lenken. Beziiglich ihrer Position im Kollektiv der Professionellen der Schule und
der Profession sind Berufseinsteigende gefordert, aus der abhédngigen Studierenden- und
Praktikant*innenrolle als anschlussfihige Kooperation in eine mitgestaltende Kooperation
in der Organisation und der Institution Schule einzusteigen und dabei die kollektiven Ent-
scheidungen und Handlungen mitzutragen und mitzuverantworten.

2.2 Wahrnehmung und Deutung von Anforderungen

In der Auseinandersetzung mit diesen Entwicklungsaufgaben ist die individuelle Wahrneh-
mung von Anforderungen und Ressourcen zentral. Dem berufsbiografisch orientierten, stress-
und ressourcentheoretisch begriindeten Professionalisierungsansatz entsprechend (Keller-
Schneider, 2020), erfolgt dies in zwei Zugdngen (Lazarus & Folkman, 1984). In priméren,
auf die Anforderung ausgerichteten und unbewusst ablaufenden Wahrnehmungs- und
Deutungsprozessen wird die Relevanz der Anforderung und ihrer Bewiltigung beleuchtet,
im sekunddren Zugang wird der Fokus auf die Bewiltigbarkeit gerichtet. Dabei werden,
ebenfalls in unbewusst ablaufenden Prozessen, individuelle und aktivierbare soziale Res-
sourcen eingeschatzt.

Aus dem Zusammenwirken dieser priméaren und sekunddren Wahrnehmungs- und Ein-
schitzungsprozesse werden als relevant gewichtete Anforderungen als Herausforderungen
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angenommen und in einer Krifte in Anspruch nehmenden Auseinandersetzung bearbei-
tet. Daraus gehen Erkenntnisse hervor, die, in die individuellen Ressourcen integriert, diese
anreichern und transformieren und damit die Professionalisierung unterstiitzen. Werden
Anforderungen als nicht relevant oder als nicht bewéltigbar wahrgenommen und gedeutet,
so lassen sich diese umdeuten oder vermeiden. Damit schiitzt sich die Person einerseits vor
Uberforderungen, andererseits werden damit jedoch neue Erfahrungen und daraus hervor-
gehende Erkenntnisse vermieden, wodurch die weitere Professionalisierung beeintrichtigt
wird.

2.3 Forschungszugénge
Die Phase des Berufseinstiegs gilt aufgrund der sprunghaft ansteigenden Komplexitat der

beruflichen Anforderungen als sensible Phase, die aus unterschiedlichen Forschungspers-
pektiven untersucht wird (vgl. Abb. 1).

Anforderungen des Feldes

Wissen und Kompetenzen

Berufsbiografischer Ansatz
Studium

Berufseinstieg — Induktion

eigenverantwortliche
Berufstéatigkei

Sozialisationsinstanzen und soziale Ressourcen

Institutionelle und organisationale Angebote

Abb. 1. Forschungsperspektiven auf die Professionalisierung von Berufspersonen (nach Keller-Schnei-
der & Hericks, 2021)

Aus strukturtheoretischer Perspektive ergibt sich die Frage, welche Anforderungen des Feldes
sich den Berufseinsteigenden stellen. Aus kompetenzorientierter Perspektive steht die Frage
von berufsrelevanten Kompetenzen (Blomeke, Shavelson & Gustafson, 2015; Kénig, 2020).
Aus berufsbiografischer Perspektive stellt sich die Frage, wie diese Anforderungen des Feldes
wahrgenommen, gedeutet und mittels kognitiver und emotional-motivationaler Ressour-
cen bearbeitet werden und welche Erkenntnisse daraus hervorgehen, die sich wiederum
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in den individuellen Ressourcen niederschlagen, diese transformieren (Gruber & Degner,
2016) und nachfolgende Anforderungen in einen veranderten Referenzrahmen stellen
(Keller-Schneider, 2020). Institutionelle Unterstiitzung, die in Form von Weiterbildung und
professioneller Beratung angeboten wird, stellt einen weiteren Zugang zur Professionali-
sierung von Lehrpersonen dar. Wie Weiterbildung genutzt wird (Behr, 2017) und welche
Schwerpunkte gelegt werden, kann individuell variieren und wird auch institutionell von
der Schulleitung, dem Kollegium oder der Bildungsverwaltung geprigt (Steger Vogt, 2013;
Kansteiner & Stamann, 2015).

Die soziale Unterstiitzung ist als Stirkung des Gefiihls der Einbindung (Schoch et al.,
2020), fiir die Bewaltigung von Berufsanforderungen (Kienle et al., 2006) und zur Erhaltung
von Berufsgesundheit bedeutend (Klauer, 2009; Rothland, 2013).

Befunde zeigen, dass soziale Ressourcen in der Wahrnehmung und Deutung sowie in der
Auseinandersetzung mit Anforderungen die verfiigbaren Ressourcen starken und damit zur
Stressbewiltigung und Ressourcenerhaltung (Hobfoll & Schumm, 2004) und indirekt zur
weiteren Professionalisierung beitragen (Keller-Schneider, 2020). Kolleg*innen am Schulort
und insbesondere Mentoratspersonen (Thomas et al., 2019a; Struyve et al., 2016) sind als
soziale Ressourcen fiir Berufseinsteigende in der Bewiltigung der Berufsanforderungen von
Bedeutung (Baker-Doyle, 2012; Le Cornu, 2013).

2.4 Forschungsfragen

Im folgenden Beitrag wird der Fokus auf die Mentoratsperson gelegt, die in ihrer instituti-
onell verankerten Rolle den in den Beruf einsteigenden Lehrpersonen als Ansprechperson
zur Verfiigung steht und die durch ihre Wahrnehmungen und Deutungen von Berufsanfor-
derungen sowie die Rolle als Mentoratsperson diese Aufgabe sowie die Beziehung zur*zum
Berufseinsteigenden gestaltet. In den folgenden Ausfithrungen wird dargelegt, welche Kern-
elemente sich in Aussagen zur Gestaltung der Rolle als Mentor*in zeigen, wie Mentor*innen
ihre Aufgabe gestalten und wie sie die Bewaltigung der Berufsarbeit der Berufseinsteigenden
einschitzen. Zudem wird dargelegt, wie Berufseinsteigende die Mentor*innen wahrnehmen
und wie sie das Mentorat und die Erfahrungen mit der Mentoratsperson einschitzen.

Folgende Forschungsfragen werden untersucht:

1) Wie nehmen Mentor*innen ihre Aufgabe wahr? Welche Gestaltungmerkmale zeigen
sich?

2) Welche Art von Unterstiitzung geben die Mentoratspersonen am Anfang und am Ende
des ersten Berufsjahres und in welcher Intensitat?

3) Wie gelingt es den Berufseinsteigenden aus der Sicht der Mentoratspersonen am Anfang
und am Ende des ersten Berufsjahres, die Berufsanforderungen zu bewiltigen, und wie
stark beanspruchen sie diese?

4) Welche Typen von Gestaltungsmoglichkeiten zeigen sich?

5) Wie erleben Berufseinsteigende das Mentorat der Berufseinfithrung?

6) Was schitzen Berufseinsteigende am Mentorat der Berufseinfithrung?
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3. Methodisches Vorgehen

Zur Untersuchung dieser Fragestellungen wurde wie folgt vorgegangen:

3.1 Kontext der Studie

Die fiir diesen Aufsatz verwendeten Daten stammen aus einer Evaluationsstudie zur Berufs-
einfithrung des Kantons St. Gallen. Ziel dieser Studie war, Entwicklungen von Berufsein-
steigenden im Umgang mit Berufsanforderungen nachzuzeichnen sowie die Angebote der
Berufseinfithrung aus unterschiedlichen Perspektiven zu erforschen (Keller-Schneider,
2008). Neu in den Beruf einsteigende Lehrpersonen wurden am Ende ihres Studiums
(einphasige, mit integrierter berufspraktischer Ausbildung), zu Beginn ihrer eigenverant-
wortlichen Berufstatigkeit sowie am Ende dieses ersten Berufsjahres nach ihrem Kompe-
tenzerleben sowie der Beanspruchung in der Auseinandersetzung mit diesen beruflichen
Anforderungen befragt. Zudem wurden sie nach ihren Einschidtzungen der Angebote
der Berufseinfithrung (lokales Mentorat, regionale Supervisionsgruppe, Weiterbildungs-
elemente) befragt. Die Grundgesamtheit der Studie besteht aus 140 Berufseinsteigenden,
ihren lokalen Mentor*innen (ca. 120), den Leitungspersonen der Supervisionsgruppen
(ca. 8) sowie den Schulleitungen und Schulriten (kommunale Aufsichtsorgane tiber die
Schulen) der Schulorte.

Fiir diesen Aufsatz werden die Daten aus den Fragebogen der Mentor*innen am Schulort
genutzt, welche die Berufseinsteigenden im ersten Berufsjahr begleiteten. Aus den Daten
der Berufseinsteigenden werden die Daten beigezogen, die Auskunft tiber die Erfahrungen
mit der lokalen Mentoratsperson geben.

Mentor*innen der Berufseinfithrung sind erfahrene Lehrpersonen, welche von der Schul-
leitung fiir diese Aufgabe ausgewihlt wurden. In der Regel arbeitet die Mentoratsperson in
derselben Schule und unterrichtet auf derselben Stufe. Damit sollen eine niederschwellige
Erreichbarkeit und eine berufliche und fachliche Nahe ermoglicht werden. Sie steht den
Berufseinsteigenden als Ansprechperson zur Verfiigung, ist fiir diese Aufgabe berechtigt
und wird dafiir entschadigt. Da der Abschluss des Studiums vollumféinglich zur eigenver-
antwortlichen Berufstitigkeit berechtigt und von keiner weiteren Qualifikation oder spezifi-
schen Beurteilung begleitet ist, haben die Mentor*innen vor Ort keine Beurteilungsaufgabe.
Sie sind der Verschwiegenheit der Schulleitung gegeniiber verpflichtet. Die Beurteilung der
Qualitat der Berufsausiibung erfolgt durch die Schulleitung in gleicher Weise, wie auch
erfahrene Lehrpersonen beaufsichtigt werden.

3.2 Datenerhebung, Stichprobe und Datenauswertung

Datenerhebung: Fir die Klarung der Fragestellungen wurden die am Ende des Schuljahrs
mittels Fragebogen erhobenen Daten mit an den Schulen unterrichtenden und die berufs-
einsteigenden Lehrpersonen begleitenden Mentor*innen genutzt. Zur Kontrastierung der
aus der Auflensicht erfolgten Einschitzungen der Bedeutung des Mentorats durch die
Mentor*innen selbst wurden auch die mittels analoger Fragen erhobenen Einschitzungen
der Berufseinsteigenden herangezogen.
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Stichprobe: Von den 106 befragten Mentoratspersonen haben 42 den Fragebogen zurtick-
geschickt (Ricklauf 40 %). Die Stichprobe der Berufseinsteigenden umfasst 140 Lehrper-
sonen; aufgrund der Befragung im Rahmen der obligatorisch zu besuchenden Abschluss-
veranstaltung der Berufseinfithrung konnte ein Riicklauf von nahezu 100 % erreicht werden.

Fragebogen der Mentoratspersonen: Der kurz gehaltene Fragebogen fiir die Mentor*innen
umfasst 8 offene und 30 geschlossenen Fragen. Die offenen Fragen thematisieren Moglich-
keiten und Grenzen des lokalen Mentorats aus subjektiver Sicht (4 Fragen) sowie die indi-
viduellen Erfahrungen, welche aus der Begleitung der spezifischen berufseinsteigenden
Lehrperson hervorgehen (4 Fragen). Die skalierten Fragen thematisieren die Wichtigkeit
des lokalen Mentorats, die Intensitit der Nutzung und die Passung zwischen Mentor*in und
Berufseinsteigenden (12 Fragen), die Art der gegebenen Unterstiitzung am Anfang und am
Ende des ersten Berufsjahres je Anforderungsbereich (9 Fragen) sowie die Einschitzungen
der Kompetenz und der Beanspruchung der Berufseinsteigenden je Anforderungsbereich
(9 Fragen). Das Antwortformat ist vierstufig, von 1 = wenig bis 4 = sehr.

Fragebogen der Berufseinsteigenden: Im Rahmen der Abschlussbefragung wurden die
Berufseinsteigenden zu ihrem Erleben der Berufsanforderungen und nach ihren Einschat-
zungen der Angebote der Berufseinfithrung befragt. Ergédnzend zu den Sichtweisen der
Mentor*innen werden auch die Sichtweisen der berufseinsteigenden Lehrpersonen dar-
gelegt.

Datenanalyse: Die offenen Fragen wurden mittels induktiv aus dem Material herausgearbei-
teter Kategorien inhaltsanalytisch ausgewertet (Kuckartz, 2018; Schreier, 2014). Die aus den
Aussagen zum lokalen Mentorat induktiv herausgearbeiteten Kategorien wurden zu Haupt-
kategorien gebiindelt und zu einem Kodierleitfaden ausgearbeitet. Mithilfe dieses Kodier-
leitfadens wurde das Material kategorisiert. Uber eine Verkettung der Hauptkategorien zur
Gestaltung der Rolle als Mentor*in wurden Codes entwickelt, aus welchen eine Systematik
hervorgeht, die, als Typen gefasst, die Sichtweisen der Gestaltung des Mentorats zeigen.

Die Antworten der Berufseinsteigenden zu den Erfahrungen mit ihrer Mentoratsperson
wurden ebenfalls mittels induktiver Kategorienentwicklung analysiert. Die geschlossenen
Fragen wurden deskriptiv ausgewertet.

4. Ergebnisse

Die Ergebnisse werden entlang der Forschungsfragen dargelegt.

4.1 Facetten der Aufgabe als Mentor*in

Aus den offenen Fragen zu Moglichkeiten und Grenzen des Mentorats als kollegiales
Begleitangebot in der Berufseinstiegsphase gehen folgende Facetten hervor, die als Haupt-
kategorien die induktiv entwickelten Unterkategorien zusammenfassen. In Klammern ist
die Anzahl von Personen angegeben, in deren Auflerungen sich Hinweise zeigen, die min-
destens einer der Unterkategorien entsprechen. Der Maximalwert je Kategorie betragt somit
n =42
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o Ansprechperson sein (n = 35) beschreibt die Bereitschaft, niederschwellig erreichbar und
jederzeit mit Anliegen und Fragen sowie zu Problemen und Schwierigkeiten angespro-
chen werden zu kénnen. Die Aussagen verweisen auf eine Offenheit der Mentoratsperson
der berufseinsteigenden Lehrperson gegeniiber sowie auf eine Grundhaltung, die zuge-
wiesene Lehrperson im Blickfeld zu haben. Ansprechperson sein kann als Bereitschaft
oder als auf die berufseinsteigende Lehrperson aktiv zugehen und nachfragen gelebt wer-
den.

Unterstiitzung geben (n = 33) wird allgemein oder nach Ausrichtungen differenziert zur
Sprache gebracht; dabei zeigen sich folgende Konkretisierungen: Schule, Beruf, Planen
von Unterricht, fachliche Aspekte des Unterrichts, Lernen der Schiiler*innen, Klassen-
fithrung, Elternarbeit, die Bewiltigung der Arbeit insgesamt, administrative und organi-
satorische Aufgaben sowie Einfinden ins Kollegium. In allen Aussagen dieser Kategorie
kommt eine aktiv gestaltete und auf die Berufseinsteigenden zugehende Unterstiitzung
durch die Mentoratsperson zum Ausdruck.

Schiitzen und Bewahren (n = 11) zeigt sich in geduflerten Absichten, mogliche Schwierig-
keiten abzufangen, durch Vorbesprechungen mogliche Probleme zu vermeiden sowie vor
Uberforderung zu schiitzen.

Weitergeben und Geben (n = 34) zeigt sich in Aussagen, wie Know-how und Erfahrungen
weitergeben, Informationen, Materialien, Hinweise und Tipps sowie Riickhalt, Sicherheit
und Feedback geben.

o Da sein (n = 23) als emotionale Unterstiitzung zeigt sich in der niederschwelligen Erreich-
barkeit, Zeit zu haben, als Vertrauensperson da zu sein und die berufseinsteigende Lehr-
person freundschaftlich zu begleiten sowie ihr das Gefiihl zu geben, aufgehoben und nicht
allein zu sein.

Sich verantwortlich fiihlen (n = 5) fiir das Gelingen des Berufseinstiegs, fiir die kompetente
Berufsausiibung sowie fiir die Entlastung der Schulleitung und des Kollegiums stellt eine
weitere Hauptkategorie dar.

o Ein berufsbezogener Gewinn als Mentor*in (n = 14) als Folge der ausgeiibten Rolle zeigt
sich in der grundsitzlichen Sichtweise, dass nicht nur die*der Berufseinsteigende etwas
bekommt, sondern dass auch die Mentoratsperson einen Gewinn aus dieser Tétigkeit
ziehen kann. Dieser Gewinn zeigt sich einerseits als von Ideen der Berufseinsteigenden
lernen, aus der Zusammenarbeit hervorgehende Impulse sowie in Erkenntnissen, die aus
der Reflexion der eigenen Arbeit hervorgehen.

Freude als Mentor*in (n = 39) zeigt sich insbesondere im kollegialen und freundschaft-
lichen Verhéltnis, in der Offenheit, der Dankbarkeit der Berufseinsteigenden und in der
Wirkung der Bemithungen als Mentor*in.

Als Voraussetzungen fiir ein gelingendes Mentorat geht aus den Texten der Mentor*innen
Folgendes hervor: Als begiinstigend wird zur Sprache gebracht, dass die Rolle als Mentor*in
eine Berechtigung gibt, nachzufragen, Hilfe anzubieten und auch etwas zu sagen. Die Bedeu-
tung der raumlichen Nahe und die Téatigkeit auf derselben Stufe wird fiir diese Aufgabe als
zentral bezeichnet. Weiters werden eine gute Beziehung sowie dhnliche Werte und Vor-
stellungen zu Schule, Unterricht und zur Rolle als Lehrperson genannt. Seitens der Berufs-
einsteigenden wird von den Mentor*innen eine Offenheit vorausgesetzt, damit gegebene
Impulse angenommen und umgesetzt werden. Zudem wird die grundsitzliche Fahigkeit der
Berufseinsteigenden zur Berufsausiibung als Voraussetzung fiir eine kollegiale Begleitung
hervorgehoben: Bei einer Uberforderung der Berufseinsteigenden reiche eine Begleitung
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nicht aus, die Mentoratsperson konne grundlegende Schwierigkeiten nicht auffangen. Kon-
trastiv dazu zeigt sich in anderen Aussagen die Haltung, dass eine Begleitung durch eine
Mentoratsperson ein gewisses Mafl an Schwierigkeiten voraussetzt, wodurch die Notwen-
digkeit einer Mentoratsperson legitimiert wird. Als Voraussetzung werden auch die eigene
Fahigkeit als Lehrperson sowie aktuelles berufsrelevantes Wissen genannt.

Als Risiken werden Aspekte angesprochen, welche insbesondere die Rolle und Rol-
lenklarheit als Mentor*in umfassen. So wird die Gefahr einer mdglichen Dominanz und
der Tendenz zur Kontrolle angesprochen, aber auch das Risiko, die Aufgabe zu locker zu
nehmen, insbesondere dann, wenn sich die berufseinsteigende Lehrperson nicht meldet.
Unklarheiten in der Rolle zeigen sich auch im Umgang mit der Frage nach Nahe und Dis-
tanz, nach dem Maf3 an Unterstiitzung und insbesondere in der Anerkennung der Berufs-
einsteigenden als vollwertig ausgebildete Lehrperson. Dadurch dndert sich die Rolle der
Mentoratsperson im Vergleich zur Praktikumslehrperson grundsatzlich.

4.2 Art der gegebenen Unterstiitzung

Unterstiitzung geben préigt in den meisten, aus offenen Fragen herausgearbeiteten Verstind-
nissen das Rollenverstindnis als Mentor*in. Antworten auf die nach spezifischen Arten der
Unterstiitzung erfassten skalierten Fragen (1 = wenig bis 4 = sehr) je Anforderungsbereich
zeigen folgende Ergebnisse (Abb. 2):

Art der Unterstiitzung je Anforderungsbereich

Anfang erstes Berufsjahr Ende erstes Berufsjahr
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Abb. 2. Art und Intensitit der Unterstiitzung durch Mentoratsperson je Anforderungsbereich am Anfang
und am Ende des ersten Berufsjahres

Insgesamt liegt die Intensitdt der aus Sicht der Mentor*innen gegebenen Unterstiitzung
zu Beginn der Berufstitigkeit hoher als am Ende des ersten Berufsjahres. In den meisten
Anforderungsbereichen ist die Unterstiitzung durch Bestiatigung am stérksten ausgeprégt,
insbesondere am Ende des ersten Berufsjahres. Informationen zu Lehr- und Unterrichts-
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materialien sowie zur Elternarbeit geben sind insbesondere zu Beginn der Berufstatigkeit
starker ausgepragt.

4.3 Kompetenz und Beanspruchung in der Auseinandersetzung mit
Berufsanforderungen

Die Rollengestaltung als Mentor*in richtet sich nicht nur auf die Fragen und Anliegen der
Berufseinsteigenden, sondern auch darauf, ein waches Auge zu haben und die berufseinstei-
gende Lehrperson und ihr Befinden im Blickfeld zu haben. Damit macht sich die Mentorats-
person unwillkiirlich ein Bild davon, wie die zu begleitende Lehrperson den Umgang mit
Berufsanforderungen erlebt, auch wenn das Mentorat keinen Beurteilungsauftrag beinhal-
tet. Wie die Mentoratspersonen die Kompetenz und die Beanspruchung der Berufseinstei-
genden zu Beginn und am Ende des ersten Berufsjahres wahrnehmen, gibt der Begleitung
und ihrer Berechtigung einen Rahmen. Wie aus den offenen Aussagen hervorgeht, ist ein
mittleres Mafl an Kompetenz erforderlich, um sinnvoll begleitet zu werden und einen gewis-
sen Bedarf zeigen, so dass die Bewiltigung der Berufsanforderungen auch von einem akti-
vierenden, aber nicht tiberfordernden Maf3 an beansprucht-Sein begleitet sein sollte. Wie
die Kompetenz durchschnittlich eingeschatzt wird, ist in Abb. 3 dargestellt, die Mittelwerte
zur Beanspruchung in Abb. 4.

Kompetenz in der Bewaltigung der Berufsanforderungen
im ersten Berufsjahr
aus der Perspektive der Mentoratsperson

[
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In groRen Zeitrdumen planen
Lehr-/Unterrichtsmittel Gberblicken
Unterrichtsqualitdt erreichen
Klasse fihren

Elternkontakte pflegen

Im Team mitarbeiten

Berufsrolle finden

Berufsaufgabe insges. bewaltigen

m Anfang mEndeerstes Berufsjahr

Abb. 3. Kompetenzeinschitzung in der Bewiiltigung der Berufsanforderungen im ersten Berufsjahr, aus
der Perspektive der Mentoratsperson

Aus der Sicht der Mentoratspersonen gelingt es den Berufseinsteigenden am Ende des ers-
ten Berufsjahres deutlich besser, die beruflichen Anforderungen zu bewéltigen, als sie diese
zu Beginn des Jahres wahrgenommen hatten (Abb. 3). Insbesondere in der Anforderung,
in grolen Zeitrdumen zu planen, wird am Anfang des ersten Jahres lediglich eine mittlere
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Kompetenz wahrgenommen. Am Ende des ersten Berufsjahres wird die Bewiltigung aller
Berufsanforderungen durchschnittlich als gelingend eingeschatzt.

Die Mentor*innen nehmen die berufseinsteigenden Lehrpersonen zu Beginn des ers-
ten Berufsjahres deutlich stirker beansprucht wahr als am Ende des ersten Berufsjahres
(Abb. 4). Insbesondere in den Anforderungen, Lehr- und Unterrichtsmaterialien zu tiber-
blicken sowie im Kollegium mitzuarbeiten und die Berufsrolle zu finden, erkennen sie am
Ende des Jahres geringe Beanspruchungen.

Beanspruchung durch die Auseinandersetzung mit
Berufsanforderungen im ersten Berufsjahr
aus der Perspektive der Mentoratsperson

=

2

w
IN

In grofRen Zeitraumen planen
Lehr-/Unter richtsmittel Gberblicken
Unterrichtsqualitat erreichen
Klasse fiihren

Elternkontakte pflegen (n.s.)

Im Team mitarbeiten

Berufsralle finden

bl

Berufsaufgabe insges. bewaltigen

u Anfang mEndeerstes Berufsjahr

Abb. 4. Beanspruchung durch die Auseinandersetzung mit Berufsanforderungen im ersten Berufsjahr.

Subjektives Kompetenzerleben in der Bewaltigung der
Berufsanforderungen
aus der Perspektive der Berufseinsteigenden
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Ber ufsrolle finden

B Anfang M Endeerstes Berufsjahr

Abb. 5. Kompetenzerleben der Berufseinsteigenden in der Bewiltigung der Anforderungen, Selbstwahr-
nehmung der Berufseinsteigenden
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Werden kontrastiv dazu die Einschdtzungen der Berufseinsteigenden betrachtet (n = 140), so
wird deutlich, dass die Berufseinsteigenden sich anders erleben, als sie von den Mentorats-
personen wahrgenommen werden.

Die Berufseinsteigenden erleben sich zu Beginn und am Ende des ersten Berufsjahres
grundsitzlich als kompetent, die beruflichen Anforderungen zu bewiltigen (Abb. 5). IThre
Werte liegen deutlich hoher als jene der Einschitzungen der Mentor*innen. Auch in der
Beanspruchung liegen die Werte anfangs und Ende des ersten Jahres deutlich ndher beisam-
men (Abb. 6).

Beanspruchung durch die Auseinandersetzung mit
Berufsanforderungen
aus der Perspektive der Berufseinsteigenden

[

2 3 4 5 6

In groRen Zeitraumen planen
Unterrichtsqualitat erreichen
Lernprozesse fordern

Klasse fiihren

Elternkontakte pflegen

Im Team mitar beiten

Berufsrolle finden

mAnfang ®Endeerstes Berufsjahr

Abb. 6. Beanspruchung der Berufseinsteigenden in der Auseinandersetzung mit Berufsanforderungen,
Selbstwahrnehmung der Berufseinsteigenden

Fiir die Begleitung von neu in die eigenverantwortliche Berufstitigkeit einsteigenden Lehr-
personen ist von Bedeutung, wie kompetent und beansprucht das zu begleitende Gegeniiber
wahrgenommen wird bzw. sich wahrnimmt. Die Konstellation der Werte verweist darauf,
dass aus durchschnittlicher Sicht der Mentor*innen Unterstiitzung angesagt ist, aus Sicht
der Berufseinsteigenden jedoch in einem deutlich geringeren Ausmaf.

4.4 Typen von Sichtweisen und daraus hervorgehende Gestaltungsraume

Werden die Hauptkategorien zu einem sieben Ziffern umfassenden Code verkniipft und
gruppiert, so zeigt sich eine Systematik, die unterschiedliche Verstindnisse von Unterstiit-
zung geben sichtbar machen (Abb. 7). Als Ansprechperson bereit zu sein und die Initia-
tive fiir Gesprdche den Berufseinsteigenden zu tiberlassen, verweist dabei auf eine nicht
aktiv verstandene Deutung von Unterstiitzung geben, wie sie als Typ I beschrieben wird.
Die anderen Qualititen des aktiv auf die Berufseinsteigenden zugehenden Unterstiitzens
werden in den vier weiteren Typen gefasst.
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verantwortlich
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Abb. 7. Typen des Verstindnisses der Rolle als lokale*r Mentor*in der Berufseinfiihrung

Die Typen lassen sich wie folgt beschreiben:

Typ I - Ansprechperson sein: Im Vordergrund steht die explizite Rolle der Mentorats-
person, welche einer an der Schule tatigen Lehrperson tibertragen wird. Die Ausgestaltung
der Rolle zeigt sich in der Haltung, jederzeit ansprechbar und niederschwellig erreichbar
zu sein. Das Agieren einer Mentoratsperson, die sich ausschlieSlich als Ansprechperson
versteht, besteht darin, dem Bedarf der berufseinsteigenden Lehrperson entsprechend zu
handeln, d. h., insbesondere auf ihre Bediirfnisse und Anfragen ausgerichtet zu reagieren.
Mentor*innen von Typ I gehen nicht auf die Berufseinsteigenden zu. Sie gestalten die beruf-
liche Beziehung als eine kollegiale zwischen zwei gleichgestellten Berufspersonen. Die Rol-
len beziehen sich auf das Recht der berufseinsteigenden Lehrperson, eine dafiir explizit vor-
gesehene Kollegin zu fragen bzw. in der Verpflichtung der Mentoratsperson, zur Verfiigung
zu stehen und dies auch zu signalisieren.

Als Chance zeigt sich in der Rollengestaltung von Typ I die konsequent gelebte Gleich-
wertigkeit und Anerkennung der Berufseinsteigenden als vollwertig ausgebildete und
eigenverantwortlich tatige Lehrperson. Das Risiko konnte sich darin zeigen, dass sich eine
berufseinsteigende Lehrperson als zu wenig betreut und unterstiitzt erlebt, falls sie implizit
erwartet, dass die Mentoratsperson auf sie zugeht und aktiv nachfragt.

Typ II - da sein: In dieser Rollengestaltung zeigt sich eine grofie Offenheit den Bediirf-
nissen von Berufseinsteigenden gegeniiber. Die Rolle ist gepragt durch ein Markieren der
Gewissheit, fiir die in den Beruf einsteigende Lehrperson als Vertrauensperson da zu sein
und sie zu begleiten, sodass sie sich aufgehoben und nicht allein fiihlt. Die Verkérperung
der Rolle als ,,da sein® ist somit durch ,,prasent sein“ sowie auf emotionale Faktoren ausge-
richtet charakterisiert.

Die Chance dieser Rollengestaltung liegt in der emotionalen Zuwendung und der
Grundakzeptanz, die von der Mentoratsperson ausgeht; das Risiko liegt darin, dass ein*eine
Berufseinsteigende*r eine grofie Erwartungshaltung wahrnimmt und sich dadurch bedringt
fithlen konnte, insbesondere dann, wenn sie eine sachorientiertere Beziehung und eine auf-
gabenorientiertere Begleitung wiinscht.

Typ III - geben: In dieser Gestaltung der Rolle als Mentor*in von Berufseinsteigenden
steht das Geben als proaktive Tétigkeit im Vordergrund. Dabei handelt es sich um die Wei-
tergabe von konkreten Informationen und Materialien, auf spezifische Situationen und
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Anforderungen bezogene Tipps und Hinweise, aber auch darum, durch konkrete Handlun-
gen und Aussagen Riickhalt und Sicherheit sowie Feedback zu geben.

Die Chance dieser Art der Rollengestaltung liegt darin, dass die berufseinsteigende
Lehrperson auf unterschiedlichen Ebenen sehr viel bekommt, das Risiko liegt im Uber-
schwemmtwerden mit Impulsen, Materialien und Zuwendung sowie in der Erwartung der
Mentoratsperson, dass ihr Geben angenommen und geschétzt wird, wodurch die Eigenstan-
digkeit der zur Eigenverantwortlichkeit berechtigten Berufseinsteigenden eingeschrinkt
werden konnte.

Typ IV - schiitzen und bewahren: Im Zentrum dieser Rollengestaltung steht das Bewahren
vor unangenehmen und aus der Sicht der Mentoratsperson als potenziell {iberfordernden
Erfahrungen. Die Mentoratsperson ist bestrebt, mogliche Schwierigkeiten abzufangen, vor
Uberforderung zu schiitzen und Stress abzubauen, durch Vorbesprechungen mogliche Feh-
ler und Probleme zu vermeiden sowie bei Bedarf auch Arbeiten abzunehmen. Mit diesen
Bemiihungen ist die Mentoratsperson bestrebt, negative Erfahrungen zu vermeiden.

Die Chance dieser Art der Rollengestaltung liegt im Schutz und im Ermdglichen eines
sanften Einstiegs, das Risiko jedoch besteht in der Uberbehiitung und Bevormundung,
sodass in diesen positiv gemeinten Absichten der*dem Berufseinsteigenden die Eigenstan-
digkeit abgesprochen wird.

Typ V - sich verantwortlich fiihlen: Fir das Gelingen des Berufseinstiegs, fiir die Qualitat
der Berufsarbeit der berufseinsteigenden Lehrperson oder fiir die Entlastung der Schul-
leitung und des Kollegiums verantwortlich zu sein, stellt eine weitere Konkretisierung der
Typologie der Gestaltung der Rolle als Mentor*in dar.

Die Chance dieser Rolle besteht im groflen Engagement der Mentoratsperson, das Risiko
im Aberkennen der Eigenstidndigkeit und Eigenverantwortlichkeit der berufseinsteigenden
Lehrperson, wodurch ihre weitere Professionalisierung eingeschrankt wird.

In der Anzahl ihrer Zugehérigkeit zeigen sich die Typen sowie ihre Mischformen wie folgt:

Tab. 1. Anzahl Personen je Typ und Mischtyp sowie Anzahl der Typen als Anteil des Rollen-
verstiandnisses

Rollenverstdindnis (Typen und Mischformen) Anzahl je Typ Typ als Teil
Typ | Ansprechperson sein 9 41

Typ Il Unterstiitzen durch Dasein 0 19
Typ Il Unterstiitzen durch Geben 12 31

Typ IV Unterstiitzen durch Schiitzen 0 il

Typ V: Sich verantwortlich fiihlen 0 5
Mischtyp II-IlI: Unterstiitzen durch Dasein und Geben 12

Mischtyp II-1V: Unterstiitzen durch Dasein und Schiitzen 4

Mischtyp IlI-IV: Unterstiitzen durch Geben und Schiitzen 3
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Rollenverstdndnis (Typen und Mischformen) Anzahl je Typ Typ als Teil
Mischtyp ll-V: Unterstiitzen durch Geben und Sich-verantwortlich-Fiihlen 3
Mischtyp IV-V: Unterstiitzen durch Schiitzen und Sich-verantwortlich-Fiihlen 2
Mischtyp [I-1lI-IV: Unterstiitzen durch Dasein, Geben, Schiitzen 4

Typ I - Ansprechperson sein pragt die Aulerungen von 9 Mentoratspersonen als dominantes Gestaltungs-
merkmal der Rolle; als Teil des Rollenverstidndnisses ist dieser Typ bei allen 41 Mentoratspersonen sichtbar,
in der Dominanz oder den Kombinationen mit anderen Facetten zeigen sich Unterschiede.

Typ II - Unterstiitzen durch Dasein ist bei keiner Mentoratsperson alleiniges Merkmal, bei
19 Mentor*innen ist dieser Typ Teil des Rollenverstandnisses.

Typ III - Unterstiitzen durch Geben ist bei 12 Mentor*innen dominant, insgesamt bei 31 Mentor*innen
Teil des Rollenverstindnisses. Dieser Typ wird bei den meisten Mentoratspersonen manifest.

Typ IV - Unterstiitzen durch Schiitzen und Bewahren ist bei 11 Mentor*innen Teil ihres Rollenverstand-
nisses, dieser Typ zeigt sich nur in Mischtypen.

Typ V - Sich verantwortlich fiihlen erscheint ebenfalls nur in Mischtypen und steht bei drei Mentor*innen
in Verbindung mit Geben, bei zwei in Kombination mit Schiitzen. Typ V ist am schwéchsten vertreten.
Da diese Gestaltungsweise eine sehr starke Involvierung beinhaltet und mit der Gefahr einer Verflech-
tung der Verantwortlichkeiten einhergeht, besteht keine Schnittmenge zwischen dem Typ II — Dasein
und Typ V - Sich-verantwortlich-Fiihlen.

Die Kategorie des Gewinns aus der Ausiibung der Tétigkeit als Mentoratsperson fiir die
eigene Arbeit als Lehrperson zeigt keine systematische Einbindung in die identifizierten
Typen der Rollengestaltung als Mentoratsperson. Diese Kategorie ldsst sich in allen Typen
und insbesondere in den Mischformen finden. Aussagen zur Freude an der Aufgabe als
Mentor*in sind ebenfalls in allen Typen zu finden.

4.5 Einschatzungen des Angebots durch die Berufseinsteigenden und
die Mentor*innen

Die Ergebnisse aus den Textdaten der Mentor*innen werden durch Ergebnisse der skalier-
ten Fragen erginzt. Die Sichtweisen der Mentor*innen und jene der Berufseinsteigenden
werden einander gegentibergestellt (Abb. 8).

Aus den Mittelwerten der Einschitzungen des Mentorats am Arbeitsort geht hervor
(Abb. 8 und Tab. 2), dass die Sichtweisen der Berufseinsteigenden und der Mentoratsperso-
nen in den meisten Bereichen tibereinstimmen. Das Mentorat wird allgemein als sinnvoll
und wichtig erachtet. In der Wichtigkeit fiir die individuelle Lehrperson divergieren die Ein-
schitzungen. Mentor*innen schitzen die individuelle Wichtigkeit deutlich hoher ein als die
betroffenen Lehrpersonen selbst. Die Einschétzungen der Intensitidt der Nutzung liegen in
der zustimmenden Skalenhilfte, zeigen jedoch die tiefsten Werte. Das Mentorat wurde aus
beiden Perspektiven als hilfreich erlebt. Der Passung der Mentoratsperson und der Lehr-
person im Berufseinstieg wird von beiden Seiten als bedeutend eingeschitzt.

Werden jedoch die Streuungen der Werte betrachtet, so zeigen sich insbesondere in der
Einschatzung der individuellen Wichtigkeit bei den Berufseinsteigenden nicht nur geringere
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Einschdtzungen des lokalen Mentorats

[N

2 3 4
allgemein als sinnvoll erachtet
ist wichtig, allgemein

ist wichtig, individuell
Intensitat der Nutzung

als hilfreich, unterstitzend erlebt

Passung der Personen

H Berufseinsteigende M lokale Mentoratsperson

Abb. 8. Einschdtzungen des Mentorats aus der Sicht der Berufseinsteigenden und der Mentoratsperson

Werte, sondern auch deutlich breitere Streuungen als bei den Mentor*innen. Im Erleben
des Mentorats als hilfreich und unterstiitzend liegen die Mittelwerte beider Gruppen gleich
hoch, die Werte der Berufseinsteigenden streuen jedoch deutlich breiter. Dies verweist dar-
auf, dass trotz vergleichbarer Mittelwerte der Sichtweisen zum Mentorat und seiner Bedeu-
tung keine Einigkeit innerhalb der befragten Gruppen besteht.

Tab. 2. Einschétzungen des Mentorats — Berufseinsteigende und Mentoratsperson

Einschditzungen zum lokalen Mentorat Berufsc;';rztgigende Ment(;‘;c;gsg erson
allgemein als sinnvoll erachtet 3.54/0.73 3.66/0.62
ist wichtig, allgemein 3.49/0.79 3.68/0.61
ist wichtig, individuell 3.17/1.02 3.68/0.51
Intensitét der Nutzung 2.97/1.01 3.02/0.88
als hilfreich, unterstiitzend erlebt 3.24/1.02 3.20/0.56
Passung der Personen 3.44/0.93 3.33/0.87
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4.6 Moglichkeiten und Grenzen des Mentorats aus der Sichtweise von
Berufseinsteigenden

Am Ende des ersten Berufsjahres wurden die Berufseinsteigenden iiber zwei offene Fragen
danach gefragt, was sie am Mentorat und der Art und Weise, wie dieses von ihrer Mentorats-
person ausgeiibt wurde, geschdtzt und was sie vermisst hitten. Damit konnte erfasst werden,
was den 140 Lehrpersonen spontan dazu in den Sinn kam.

Geschitzt wurden am deutlichsten die erlebte Unterstiitzung (n = 46) und das Ange-
bot, eine Ansprechperson zur Verfiigung zu haben (n = 40), sowie ihre niederschwellige
Erreichbarkeit (n = 38). Damit werden die Aspekte des Mentorats genannt, welche die Kern-
aufgaben dieses Angebots der Berufseinfiihrung fassen. In der Rangfolge der Nennungen
folgen nun Aussagen, die {iber die Art und Weise Auskunft geben, wie diese Rolle ausgeiibt
wurde. Geschitzt wurde der kollegiale, freundschaftliche Kontakt (n = 38), der Austausch
tiber vielfiltige Themen (n = 26), die Zusammenarbeit mit der Mentoratsperson (n = 7), die
Moglichkeit, iiber Tipps (n = 23) und Materialien (n = 8) von ihren Erfahrungen zu profi-
tieren. Weiter wurden die Gespréche tiber Anliegen der Berufseinsteigenden (n = 20) sowie
der wahrgenommene Riickhalt genannt, der Sicherheit und Vertrauen ermdglichte (n = 19).
Auf die Person ausgerichtet wurde ihre Offenheit geschatzt (n = 22).

Vermisst wurde insgesamt wenig; so blieben 73 Felder leer, 23 Personen merkten expli-
zit an, nichts vermisst zu haben. Insgesamt haben somit 95 von 140 Berufseinsteigenden
beziiglich des Mentorats und der Art und Weise, wie dieses von ihrer Begleitperson ausge-
ibt wurde, nichts vermisst.

Die Aussagen des Drittels der Befragten, die etwas vermisst haben, umfassen folgende
Aspekte:

An erster Stelle stehen Aussagen, die auf eine Unklarheit im Rollenverstindnis verwei-
sen (n = 15). Diese Unklarheit zeigt sich einerseits in einer nicht eingehaltenen Verschwie-
genheit der Schulleitung gegeniiber, in zu hiufigen Hospitationen der Mentoratsperson
und anschlieffenden Belehrungen, in einem bevormundenden Umgang sowie in Treffen,
die nicht dem Bedarf der Berufseinsteigenden entsprochen hitten. Die Mentoratsperson
habe die Berufseinsteigende zu wenig als eigenverantwortlich titige Lehrperson anerkannt,
sondern eher wie Studierende behandelt. Eine fehlende Passung auf die formalen Kriterien,
wie gleiche Stufe, im selben Schulhaus oder dieselben Unterrichtsficher (Sekundarstufe I),
folgen nach (n = 14). Beide Kritikpunkte sollten durch eine Kldrung der Aufgaben und des
Rollenverstindnisses der Mentoratsperson bzw. durch ihre Auswahl sowie durch eine den
formalen Kriterien entsprechende Zuteilung der Mentoratsperson behoben werden.

Weitere Aspekte beziehen sich auf zwischenmenschliche Bereiche, wie die Art und
Weise, wie sich die Mentoratsperson in die Begleitung einbringt. So wird in einigen Aus-
sagen Offenheit und Lockerheit im Umgang vermisst (n = 7), eine ruhigere, mehr Zeit in
Anspruch nehmende Art oder flexibler mogliche Treffen (n = 6), sowie eine vertieftere Kla-
rung der Anliegen der Berufseinsteigenden (n = 6). In einigen Aussagen zeigt sich kontras-
tiv dazu, dass einzelne Berufseinsteigende sich mehr Unterstiitzung und ein Nachfragen der
Mentoratsperson gewiinscht hitten, insbesondere am Anfang (n = 9), oder eine intensivere
Zusammenarbeit (n = 2).

Diese Aussagen von einem ernst zu nehmenden Drittel der Berufseinsteigenden geben
Hinweise darauf, dass die Rolle der Mentoratsperson im Berufseinstieg sich deutlich von
der Rolle von Mentoratspersonen mit Ausbildungsaufgaben unterscheidet und dass die
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Mentoratsperson sich der Herausforderung stellen muss, die Rolle als Begleitperson von
eigenverantwortlich titigen Lehrpersonen zu finden und dabei die Entwicklungsaufgabe als
Mentoratsperson zu losen.

5. Diskussion

Die Diskussion wird entlang der Fragestellungen gefiihrt.

1) Aus den Sichtweisen zur Aufgabe als Mentoratsperson gehen Kategorien hervor, die
in vielen Aussagen zum Tragen kommen. Inwiefern diese bei anderen nicht von Bedeu-
tung sein konnten, bleibt jedoch offen, da bei offenen Fragen nur das zur Sprache gebracht
wird, was von besonderer subjektiver Bedeutung ist. Die Relevanz ist damit nicht nur fiir die
Wahrnehmung von Anforderungen leitend (Lazarus & Folkman, 1984; Keller-Schneider,
2020), sondern auch fiir die Erinnerung und Gewichtung von Erfahrungen, die forschungs-
praktisch betrachtet tiber offene Fragen eingeholt werden. Die Ergebnisse weisen somit ins-
besondere darauf hin, welche Aspekte insgesamt von Bedeutung sind.

Ansprechperson sein, Unterstiitzung geben und Spezifisches weitergeben stellen die zen-
tralen Aspekte der Mentoratsaufgabe dar. Emotionale Unterstiitzung kommt nur bei der
Hilfte der Mentoratspersonen zu Sprache. Inwiefern diese Art von sozialer Unterstiitzung
als selbstverstindlich oder als von der Rolle abgekoppelt betrachtet wird, bleibt offen.

Freude an der Aufgabe wird bei fast allen ausgedriickt, bei rund einem Drittel wird auch
ein eigener Gewinn als Lehrperson deutlich.

In den Ergebnissen zeigen sich Merkmale des Mentorats, die als Voraussetzungen gelten
und die zum Gelingen der Aufgabe beitragen. Damit werden durch die Befunde konzep-
tionell gesetzte Voraussetzungen als bedeutend verifiziert. Ob eine Ansprechperson vor Ort
eingerichtet werden kann, hangt auch von der Gréf3e der Schule ab.

2) Der Riickgang an Intensitdt der Unterstiitzung sowie die Verschiebung der Art der
Unterstiitzung, weg von instrumenteller hin zu emotionaler und Sicherheit gebender Unter-
stiitzung, verweisen darauf, dass Unterstiitzung insbesondere im Ubergang in die Eigenver-
antwortlichkeit von Bedeutung ist (Keller-Schneider, 2020), wie aus anderen Studien zur
Bedeutung der sozialen Unterstiitzung im Berufseinstieg hervorgeht (Thomas et al., 2019a
und b). Dass diese anfangs als wichtig erlebte Unterstiitzung das Einfinden ins Kollegium
und damit die Gewissheit der sozialen Einbindung unterstiitzt, die insgesamt fiir die Bewdl-
tigung von Berufsanforderungen von Bedeutung ist (Baker-Doyle, 2012; Struyve et al.,
2016), kann daraus abgeleitet werden. Der Befund der Wichtigkeit des Mentorats insbe-
sondere zu Beginn der Berufstatigkeit unterstreicht, dass ein Mentorat gleich zu Beginn der
Berufstitigkeit eingerichtet werden soll; dies wird insbesondere auch von den Berufseinstei-
genden angemerkt, bei denen das nicht der Fall war.

3) Die Diskrepanz in der Einschditzung der Kompetenz und der Beanspruchung zwischen
der Mentoratsperson und der berufseinsteigenden Lehrperson selbst ist fiir die Rollenge-
staltung von Mentoratspersonen von Bedeutung. Ein Sich-kompetent-Erleben, wie sich das
auch in Befunden aus anderen Stufen und Kantonen bzw. Landern zeigt (Keller-Schnei-
der, 2020; Keller-Schneider et al., 2019), muss beachtet und respektiert werden, wenn die
berufseinsteigende als eigenverantwortlich tatige Lehrperson anerkannt wird. Die Mento-
ratsperson ist gefordert, ihre Rolle als Mentor*in wahrzunehmen, auch wenn sich diese nicht
aus einer geringen Kompetenz der Berufseinsteigenden legitimieren lasst. Sie ist gefordert,
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sich mit den Entwicklungsaufgaben als Mentor*in auseinanderzusetzen (Keller-Schneider,
2022), die iiber ein Unterstiitzen bei Defiziten oder bei Uberbeanspruchung hinausgehen
und sich von der Aufgabe als normsetzende Ausbildungsperson unterscheiden.

4) Aus der Typologie zur Rollengestaltung geht hervor, dass der Rolle ein bestimmter
Anteil an Gestaltungsraum innewohnt und damit auch, dass in jeder Rolle nicht nur Chan-
cen, sondern auch Risiken liegen. Insbesondere in den Mischtypen zeigt sich, dass eine sub-
jektiv gestaltete und wenn immer méglich auch mit der berufseinsteigenden Lehrperson
abgesprochene Rolle eine den eigenen Sichtweisen entsprechende Identitit als Mentorats-
person ermdglicht. Es zeigt sich aber auch, dass die individuelle Gestaltungsmoglichkeit der
Mentoratsrolle iiber den eigentlichen Auftrag der kollegialen Begleitung hinausgeht. Typ IV
und V tendieren dazu, die Eigenverantwortlichkeit der Berufseinsteigenden nur begrenzt
zu respektieren.

Gegenseitige Erwartungen zu formulieren und Vereinbarungen zu treffen (Hinweise
dazu in Keller-Schneider, 2018) schiitzt sowohl die Mentoratsperson als auch die berufsein-
steigende Lehrperson vor nicht {ibereinstimmenden Erwartungen, sodass die Chance der
Rolle und ihre Gestaltung zum Tragen kommt. Wie in Studien zur sozialen Unterstiitzung
nachgezeichnet, ist die Passung der beiden Lehrpersonen zentral, denn nur dann kénnen
Impulse angenommen (Blomeke et al., 2008) und ein Gefiihl des Getragenseins wahr-
genommen werden. Zu beachten ist auch der Befund von Le Cornu (2013), der besagt, dass
Kolleg*innen der Schule ebenso wichtig fiir Berufseinsteigende sein kénnen wie die dafiir
vorgesehene Mentoratsperson. Dies zu respektieren, steht im Sinn der Rolle, die zu Diensten
der berufseinsteigenden Lehrperson gestaltet werden und nicht zur Identitétsstairkung der
mentorierenden Lehrperson missbraucht werden soll. Dass aus der Ausiibung der Aufgabe
als Mentor*in auch ein Gewinn fiir die Mentoratsperson hervorgeht, zeugt von einer Grund-
haltung, dass Lernen immer weitergeht, Professionalitit ein Berufsleben lang angestrebt wer-
den soll, nie aber abschliefiend erworben werden kann. Damit kann die Mentoratsrolle auch
fir die Mentoratsperson nicht nur eine Weiterentwicklung ihrer beruflichen Aufgabe (Kel-
ler-Schneider & Hericks, 2017), sondern auch eine professionalisierende Wirkung haben.

Weitere Typologien zum Mentoring, wie bspw. jene von Hennissen et al. (2008), der aus
Studien eine Typologie (mit den Typen Advisor, Imperator, Initiator und Encourager) aus
der Interaktions- und Kommunikationsstruktur der Mentor*innen (nach Wiesner, 2020)
abgeleitet hat, miissen jedoch nach ihrem institutionellen Kontext und damit der Rolle der
Mentoratsperson sowie der Perspektive auf das Mentoring differenziert betrachtet werden,
um Unterschiede und Gemeinsamkeiten zu erkennen. Auf diese Weise herausgearbeitete
Kenntnisse konnen einerseits die Kernaufgabe des Mentorings sowie die Bedeutung ihrer
kontextuellen, institutionellen und individuellen Rahmung aufzeigen.

5) Das Angebot des Mentorats wird von den Berufseinsteigenden und von den Mento-
ratspersonen geschatzt und als wichtig erachtet. Der Befund, dass Berufseinsteigende dieses
fir sich selbst als weniger wichtig erachten, als dies die Mentoratsperson tut, kann darauf
verweisen, dass die Mentoratspersonen gefordert sind, sich in Zuriickhaltung gegeniiber
den eigenverantwortlich titigen Lehrpersonen zu iiben, die gegenseitigen Erwartungen
jedoch zu klédren, denn in einzelnen Aussagen von Berufseinsteigenden ist auch der Wunsch
sichtbar, dass die Mentoratsperson aktiver auf die berufseinsteigende zugeht. Die breiten
Streuungen machen deutlich, dass die Vorstellungen stark divergieren kénnen.

Mentor und Mentorin sein bedeutet, sich der Gratwanderung zwischen eigenen Vorstel-
lungen und Erwartungen der Berufseinsteigenden bewusst zu sein.
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6) Berufseinsteigende schitzen das Mentorat sehr. Ihre Antworten auf die offenen Fragen
sind mit den Antworten der Mentoratspersonen vergleichbar, was sich als hohe Uberein-
stimmung und als eine daraus hervorgehende Zufriedenheit deuten ldsst. Dass rund ein
Drittel der Befragten etwas vermisst hat, verweist jedoch darauf, dass mit dieser Rolle sehr
sorgfaltig umgegangen werden muss und dass die Mentoratsperson gut daran tut, sich selbst
in ihrer Rollenfindung immer wieder zu vergewissern und bei der*dem Berufseinsteigen-
den riickzufragen. Ein Nicht-als-eigenverantwortlich-anerkannt-Werden kann in Nuancen
von Aussagen wirksam werden. An solchen Deutungen ist nicht nur der Sender, d. h. die
Mentoratsperson, beteiligt, sondern auch die eine Nachricht empfangende Person (Schulz
von Thun, 1989). Solche Deutungen und Empfindlichkeiten aus dem Weg zu raumen, erfor-
dert eine Reflexion von Erwartungen und Erfahrungen sowie eine Kommunikation, in
welcher beide Partner*innen die eigenen Sichtweisen darlegen und konkretisieren, damit
diese nachvollziehbar und konstruktiv nutzbar sein konnen (Hinweise dazu auch in Keller-
Schneider, 2018).

Limitationen: Die identifizierten Typen geben Anhaltspunkte, wie die Rolle als Mentor*in
in einem kollegialen und beurteilungsfreien Auftrag gestaltet werden kann und wie dieser
Auftrag an Mentor*innen in der Schweiz gestaltet wurde. Inwiefern diese Typen abschlie-
fend zu verstehen sind, muss weiter gepriift werden. Zudem muss gekldrt werden, inwiefern
sich der Gestaltungsspielraum in anderen Kontexten verdndert und inwiefern diese Typo-
logie auch fiir Mentor*innen der Induktion passend ist, da die Mentor*innen der Induktion
in Osterreich auch einen begutachtenden Auftrag zu erfiillen haben (Dammerer, 2022). Dies
wird aktuell in einer Studie an der PH Steiermark untersucht (Luttenberger et al., 2022).

Implikationen: Das identifizierte Modell der Typen der Gestaltung der Mentoratsrolle
(Abb. 7) kann als Reflexionsfolie genutzt werden. Einerseits kann die Mentoratsperson selbst
die Wahrnehmung der eigenen Rollengestaltung analysieren und sich, tiber eine Figur stell-
vertretend, in die einzelnen Felder stellen und tiberlegen, inwiefern und in welchen Hand-
lungen und Aussagen sich dieser Typ bzw. dieser Mischtyp zeigt und mit welcher Intensitét
diese Art der Rollengestaltung zutrifft. Andererseits kann dies auch in einem Zwischenaus-
wertungsgesprdch mit der berufseinsteigenden Lehrperson zusammen erfolgen. Dabei kann
deutlich werden, ob und an welchen Punkten die Selbst- und Fremdwahrnehmung diver-
gieren. Es ist durchaus moglich, dass nicht nur die Einschatzungen der Berufseinsteigenden
und der Mentoratsperson {iber das Erleben der Berufseinsteigenden auseinandergehen. Es
kann ebenso gut sein, dass die*der Berufseinsteigende und die mentorierende Lehrperson
in jhren Erwartungen und Sichtweisen zur Gestaltung der Rolle der Mentoratsperson nicht
ibereinstimmen. Divergenzen zwischen Fremd- und Selbstwahrnehmung konstruktiv fiir
Lernprozesse aller Beteiligter zu nutzen, ist auch in der Konstellation von Mentoratsperson
und Berufseinsteigenden von Bedeutung (Hinweise dazu Keller-Schneider, 2018).

Mentor*in zu werden und in diese neue Berufsidentitdt einzusteigen, stellt mentorats-
bezogene Entwicklungsaufgaben an erfahrene Lehrpersonen (Keller-Schneider, 2022). Sie
sind gefordert, eine Rolle der*des eigenverantwortlich titigen und zugleich zu begleiten-
den Kollegin*Kollegen gegeniiber zu finden, eine Vorstellung einer auf die Berufseinstei-
genden bezogene adressatenbezogene Vermittlung, ein Fihrungskonzept, in welchem das
Gegentiber eigenverantwortlich ist und dennoch unterstiitzt und getragen anerkannt wird,
sowie eine mitgestaltende Kooperation, die es zuldsst, dass die berufseinsteigende Lehrper-
son eigenstindig Teil des Kollegiums ist und Sichtweisen vertritt, die nicht mit den eigenen
ibereinstimmen.
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Allen recht getan, ist eine Kunst, die niemand
kann!

Rollenfindung von Mentor*innen - eine Herausforderung?

Abstract

Mentor*innen nehmen in der Bildung von Lehrpersonen in schulpraktischen Lerngelegen-
heiten eine zentrale Position ein. Sie sind in ihrer Funktion das Bindeglied zwischen theore-
tischen Inhalten der Ausbildung und praktischen Erfahrungen in padagogisch-praktischen
Studien. Sie verkniipfen somit Theorie und Praxis in ihrer Funktion. In ihrer Rolle agieren
sie bediirfnisorientiert und situationsspezifisch, um die individuelle Professionalisierung
von Lehramtsstudierenden zu erméglichen und zu unterstiitzen. Curriculare Erwartungen,
Erwartungen von Studierenden, Erwartungen an die Mentoringtitigkeit selbst, Erwartun-
gen von Kooperationspartner*innen an den Hochschulen drangen Mentor*innen in heraus-
fordernde Anspriiche. Welche Erwartungen im Kontext der padagogisch-praktischen Stu-
dien aufeinandertreffen, soll ein Forschungsprojekt, das in diesem Artikel vorgestellt wird,
erkunden und es werden erste Ergebnisse angefithrt. Die Passung aller Erwartungen zu
erfiillen, ist nicht einfach. Diesen Anspriichen versucht die Ausbildung von Mentor*innen
gerecht zu werden. Unterschiedliche Rollenerwartungen bewusst machen, diese aufdecken,
klaren und einer Passung zufiihren, das konnte als mogliche auflésende Vorgehensweise
vorgeschlagen werden.

1. Einleitende Gedanken

Schulpraktika, als ein Teil der padagogisch-praktischen Studien, nehmen in der Ausbildung
von angehenden Lehrpersonen eine besondere Stellung ein. Diverse Forschungsbefunde
deuten darauf hin, dass eine qualitativ hochwertige und systematische Begleitung der Lehr-
amtsstudierenden eines der wichtigsten Merkmale schulischer Praxisphasen ist und somit
auch einen wesentlichen Einflussfaktor auf die Kompetenzentwicklung der Studierenden
darstellt (Brouwer & Korthagen, 2005; Groschner et al.,, 2013; Hascher & Moser, 2001;
Groschner & Hausler, 2014; Dammerer, 2020). Mentor*innen begleiten und unterstiitzen
die Studierenden bei deren individuellem Professionalisierungsprozess und treten vor dem
Hintergrund curricularer Anforderungen und Strukturen sowie subjektiver Deutungs-
muster und Erwartungshaltungen im Regelfall in eine wechselseitige Lern- und Entwick-
lungsbeziehung ein. Oftmals sehen sich die Studierenden jedoch nicht in einer aktiven Rolle
in Bezug auf ihre Entwicklung, sondern ziehen sich auf das Feedback der Mentor*innen
zuriick, das sie in ihren subjektiven Theorien bestarkt und dadurch als Storungspotenzial
im Lernprozess auftreten kann. Der vorwiegende Wunsch nach Tipps, Tricks und emo-
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tionaler Unterstiitzung vonseiten der Studierenden weist dabei auf ein inkongruentes Pas-
sungsverhaltnis der Erwartungen der an den padagogisch-praktischen Studien beteiligten
Personengruppen hin. Dieser Umstand und die hohen Erwartungen der Studierenden, die
auf deren subjektiven Theorien beruhen, kénnen in weiterer Folge dazu fiihren, dass die
Rollenfindung der Mentor*innen als grofSe Herausforderung wahrgenommen wird. Dies
legt nahe, dass Mentor*innen eine addquate Professionalisierung und Ausbildung benéti-
gen, um einerseits diesen vielfiltigen Aufgaben gerecht zu werden und andererseits ihre
Rolle in diesem Kontext zu finden.

2. Erwartungen von Studierenden an Mentor*innen

Im folgenden Kapitel werden nach einem Exkurs zur Primarstufenlehrer*innenausbildung
in Osterreich die Erwartungen der Studierenden an Praktika und an Mentor*innen darge-
legt. Einen Fokus bilden die subjektiven Theorien der Studierenden, die nicht nur einen gro-
fen Einfluss auf die Erwartungen haben, sondern auch die Rolle der Mentor*innen beein-
flussen. Unter Rolle versteht man die Gesamtheit der Verhaltens- und Denkweisen, die eine
Gruppe von einer bestimmten Person erwartet (Dammerer, 2019). Daraus entspringt die
Bedeutsambkeit der Kldrung der Erwartungen, die Studierende an ihre Mentor*innen haben.

Die Ausbildung zum*zur Primarstufenlehrer*in setzt sich in Osterreich aus einem
Bachelorstudium (Umfang 180 ECTS-AP) und einem verpflichtenden Masterstudium (60—
90 ECTS-AP) zusammen und wird an den Padagogischen Hochschulen angeboten. Einen
Teil der Ausbildung stellen die sogenannten padagogisch-praktischen Studien dar (Gesamt-
umfang 40 ECTS-AP), die sich aus den schulischen Praktika (Hospitationen, unterrichtliche
Titigkeiten, Reflexionen) im Mindestumfang von 10 ECTS-AP (HG 2005 i. d. g. E in der
Anlage zu § 74a Abs. 1 Z 4) und Begleitlehrveranstaltungen zusammensetzen.

Den schulischen Praktika werden seitens der Studierenden grof3e Bedeutung im Zusam-
menhang mit der Entwicklung professioneller Kompetenz beigemessen (Schubarth et al.,
2014; Krohn, 2012; Terhart, 2000; Weyland & Wittmann, 2014), wobei diese Aussagen
meist auf Selbsteinschiatzungen der Studierenden beruhen. Zu beriicksichtigen ist, dass
Studienbeginner*innen mindestens zwolf Schuljahre absolviert haben und biografische,
familidr-milieuspezifische Pragungen aufweisen, die dazu fiihren, dass sie eine genaue Vor-
stellung dartiber haben, was eine Lehrkraft zu tun und zu leisten hat. Basierend auf diesen
lebensgeschichtlich gepragten Erfahrungen, Beliefs, Wertehaltungen und Wissensvorréten
strukturieren die Studierenden ihre Lern- und Bildungsprozesse und legen fiir sich somit
auch fest, was sie im Studium fiir ihre spitere Berufsausiibung als bedeutsam erachten
und was nicht (Syring, Kollmannsberger & Kiel, 2018). Den schulischen Praktika weisen
sie, basierend auf ihren subjektiven Theorien, Ziele und Funktionen wie Selbsterprobung,
Uberpriifung der Berufswahl, Sammeln von Materialien und Ideen bzw. rezeptartiger
Anwendungsmuster, Ausprobieren ihres berufspraktischen Kénnens, bessere wechselseitige
Verkniipfung von Theorie und Praxis bis hin zur Entwicklung bzw. Erprobung von Kompe-
tenzen, die ihnen fiir das Lehrerhandeln bedeutsam erscheinen, zu (Jennek, 2019; Schiissler
et. al., 2012; Syring, Kollmannsberger & Kiel, 2018).

Diverse wissenschaftliche Befunde (Rothland, 2018) zeigen, dass Lehramtsstudie-
rende bereits vor Beginn ihres Studiums tiberzeugt sind, zentrale Aufgabenbereiche des
Lehrer*innenberufs, wie konkrete schulische Probleme analysieren und bewerten, mit Dis-
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ziplinproblemen umgehen, Lernstrategien vermitteln und Schiiler*innen auf ihrem Lernweg
individuell begleiten, gut bewiltigen zu kénnen und auch iiber fiir den Beruf notwendige
Fahigkeiten und Fertigkeiten zu verfiigen. Praktika sollen diese vorhandenen Kompetenzen
aus Sicht der Studierenden noch verbessern. Nach Absolvierung von Praktika fillt diese
Selbsteinschitzung auch noch wesentlich hoher aus (Rothland, 2018). Dies mag auf den ers-
ten Blick erfreulich erscheinen, denn es wiirde die Wirksamkeit von Praktika verdeutlichen,
aber es besteht das Risiko, dass subjektive Theorien der Studierenden unreflektiert bleiben
und diese daher von den angehenden Lehrpersonen in ihrem padagogischen Handeln -
welches tiber die Qualitat des Unterrichts und das Lernen der Schiiler*innen entscheidet -
ibernommen werden und sich dieses Handeln nicht an wissenschaftlichen Erkenntnissen
orientiert (Heller & Schwarzer, 2010).

Dies verdeutlicht auch eine Studie von Wahl (2010), in der Absolvent*innen des Lehr-
amts, Studienbeginner*innen des Lehramtsstudiums und 14-jahrigen Schiiler*innen
péadagogische Situationen vorgestellt und diese darum gebeten wurden, eine Diagnose zu
erstellen bzw. darzulegen, was sie in diesen Situationen tun wiirden. Alle Personengruppen
erstellen sofort eine Diagnose und das gleich gut. Die Absolvent*innen des Lehramts griffen
nicht auf ihr im Studium erworbenes Wissen zuriick, sondern auf ihre subjektiven Theorien,
die durch eigene schulische Vorerfahrungen entstanden sind (Heller & Schwarzer, 2010).

Eine grofle Bedeutung schreiben die Studierenden der Begleitung der Praktika durch
Mentor*innen zu. Diese sind fiir sie Vorbilder und Bezugspersonen, die sie bei der Wei-
terentwicklung des berufsfeldbezogenen Selbstkonzepts und der berufsspezifischen Selbst-
wirksamkeitserwartung durch Feedback unterstiitzen, mit Tipps und Tricks ihnen sozial
und emotional zur Seite stehen und unterrichtliche Fertigkeiten vermitteln (Borko & May-
field, 1995; Hascher & Moser, 2001; Stanulis & Rusell, 2000; Ballantyne et al., 1995; Lindgren,
2005; Windl, 2022; Eisfeld, Raufelder & Hoferichter, 2020).

Trotz dieser hohen Bedeutungszuschreibung sind die Erwartungen der Studierenden an
die Mentor*innen etwas differenzierter zu sehen. Kosinar und Schmid (2017) unterschie-
den basierend auf wissenschaftlichen Studien zwischen den Studierendentypen ,,Selbst-
verwirklichung®, ,Vermeidung®, ,Entwicklung® und ,,Bewdhrung® und stellten fest, dass
sich je nach Typ die genauen Anforderungen an die Mentor*innen unterscheiden (Kosi-
nar & Schmid, 2017). Auch Wiesner (2020) stellte in seiner Auseinandersetzung mit dem
»MERID-Model“ (Mentor teachers’ Roles In Dialoges) von Crasborn & Hennissen ebenso
wie Wiesener & Dammerer (2020) in den Konzepten zur Begleitung eine Verbindung von
Typen von Mentor*innen mit moglichen Verhaltensweisen von Studierenden her. Verfolgt
man die Arbeiten von Wiesner (2020, 2022; Wiesner & Gebauer, 2022a, 2022b) weiter, dann
sind die Dimensionen und Typen im Besonderen auf Grundlage von Lerntheorien in Ver-
flechtung mit dem In-Beziehung-Sein mit der Welt verstehbar und erklarbar.

Die Studierenden sehen sich selbst meist nicht in einer aktiven Rolle in Bezug auf die
Entwicklung ihrer professionellen Kompetenzen durch intensive Auseinandersetzung mit
dem Thema der Unterrichtseinheit, mit einer qualitativ hochwertigen Vorbereitung und
einer vertiefenden Reflexion, die die theoretischen Inhalte des Studiums mit der praktischen
Umsetzung in Verbindung bringt. Sie ziehen sich auf die Feedbacks der Mentor*innen
zurlick, die sie in ihren subjektiven Theorien bestarken sollen.

Dieses Feedback wire aber die Grundlage, das ideale Selbstkonzept — das wie ausge-
fithrt den Studierenden sehr hohe Kompetenzen einrdumt - durch Reflexion dem realen
Selbstkonzept anzundhern und nicht ,,die Selbstillusionierung der Lehramtsstudierenden
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hinsichtlich ihrer eigenen Kompetenzen zu unterstiitzen (Rothland, 2018, S. 492). Das ist
aber eine sehr schwierige Aufgabe fiir Mentor*innen, die sich personlich die positive Spie-
gelung ihrer Aktivititen durch Studierende wiinschen, die gerne horen, wie sehr sie durch
Studierende geschitzt werden und wie sehr sie deren Weiterentwicklung vorantreiben.

Zusammenfassend bedeutet dies, dass die subjektiven Theorien der Studierenden auf die
enttduschten Erwartungen an die Lehrerausbildung, auf die Wahrnehmung, Auswahl und
Bewertung der Studienangebote sowie auf die Gestaltung des Studiums Einfluss haben. Vor
dieser Herausforderung stehen Mentor*innen im Rahmen ihrer Tédtigkeit in den Praktika.
Sie sind einerseits Klassenlehrer*in in einer Grundschulklasse und haben eine grofie Ver-
antwortung den Kindern gegeniiber und andererseits sind sie Erwachsenenbildner*innen
(Lehrerbildner*innen) und haben eine Verantwortung gegeniiber den Studierenden, die
ihnen mit grofen Erwartungen, basierend auf deren subjektiven Theorien, gegentibertreten.
Diese hohen Erwartungen der Studierenden an die Mentor*innen kénnen dazu fithren, dass
diese ihre Rollenfindung als grof3e Herausforderung wahrnehmen. Im Kern geht es darum,
Erwartungen bewusst zu machen, diese zu kliren, die dadurch entstehenden Konflikte zu
bearbeiten und final dann diese Erwartungen sowohl bei den Studierenden als auch bei den
Mentor*innen anzupassen. In der Ausbildung von Mentor*innen ist dieser Thematik ganz
besondere Beachtung zu schenken.

3. Auf die Passung kommt es an - ein Forschungsprojekt

Vonseiten der Lehramtsstudierenden ist der Ruf nach einem ,,Mehr an Praxis® bekannt
(Windl, 2022). Relevante Forschungen zeigen allerdings, dass eine quantitative Erhéhung
der Praxisanteile allein nicht zur Kompetenzsteigerung bei den Studierenden fiihrt, sondern
die Qualitit eine entscheidende Komponente darstellt. Einen hohen Stellenwert nimmt hier
insbesondere die systematische, reflexive und qualitativ hochwertige Begleitung der Studie-
renden in den Praxisphasen ein (Brouwer & Korthagen, 2005; Hascher, 2012; Grdschner,
Schmitt & Seidel, 2013).

Der Erfolg aller Mafinahmen hingt, wie im 2. Kapitel bereits erldutert, davon ab, wie alle
an den Praktika beteiligten Akteur*innen die Lerngelegenheiten als solche erkennen, positiv
bewerten und entsprechend nutzen. Dabei spielen die Einstellungen, Haltungen, Werte und
Erwartungen der Studierenden, der Mentor*innen und der praxisbegleitenden Hochschul-
lehrenden eine bedeutende Rolle (Wiesner, Schreiner, Breit & Liicken, 2020).

Diese sind geprigt durch einen Herkunftshabitus, wovon Schiiler- und Lehrerhabitus
Teile bilden (Helsper, 2018). Im Schiilerhabitus sind bereits die beruflichen bzw. padago-
gischen Orientierungen des Lehrerhabitus als ,,Schattenriss“ (Helsper, 2018, S. 125; Wies-
ner & Prieler, 2020) angelegt. Dieser wird tiber die berufsbiografischen Phasen angeregt und
verfestigt sich dann in der routinierten Berufstatigkeit. Inkongruente Passungsverhaltnisse
tragen daher ein Storungspotenzial in sich, das sich auf die Einlassung aller Beteiligten auf
den Lernprozess in den padagogisch-praktischen Studien auswirken und die Kompetenz-
entwicklung von Studierenden negativ beeinflussen kann.

Um hier anzukniipfen, wurde vonseiten der Pddagogischen Hochschule Niederoster-
reich im Wintersemester 2021/22 das Forschungsprojekt ,,Auf die Passung kommt es an®
gestartet, welches im Gegensatz zu den bisherigen - eher fragmentarisch ausgefiihrten —
Forschungen Einstellungen und Erwartungen genau jener Personengruppen erhebt, die an
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den padagogisch-praktischen Studien beteiligt sind. Bis Ende des Jahres 2024 soll die Gegen-
tiberstellung der Forschungsergebnisse eventuelle Diskrepanzen als auch Schnittmengen
aufzeigen und die Problematik der Passung darlegen. Basierend darauf werden gegebenen-
falls gezielte Professionalisierungsmafinahmen in der Ausbildung der Mentor*innen und
Hochschullehrenden sowie inhaltliche Adaptierungen der padagogisch-praktischen Stu-
dien angeregt, um so einen Grundstein zur Qualititssteigerung in ebendiesem Bereich zu
legen. Dabei orientiert sich das Projekt an folgender Hauptfragestellung: Wie unterschei-
den sich die Einstellungen und Erwartungen von an den pidagogisch-praktischen Studien
(PPS) beteiligten Personengruppen, die die Basis fiir gelingende Kompetenzentwicklung der
Studierenden in diesem Bereich darstellen? Geplant ist eine dreijahrige Langsschnittstudie
mit Erhebungszeitpunkten (am Ende des Semesters), an denen jeweils eine andere Perso-
nengruppe befragt wird (zweimal Studierende, in den PPS titige Mentor*innen und Hoch-
schullehrende). Die Erhebung erfolgt mittels Onlinebefragung mit Fragebogen sowie einer
Ratingkonferenz. Zusitzlich sollen im Rahmen von Masterarbeiten Interviews mit Fokus
auf die Rollen aller am Gelingensprozess beteiligten Personen gefithrt werden.

Der Fragebogen beinhaltet neben soziodemografischen Merkmalen aus der Literatur
abgeleitete (Groschner, 2004; Brandau et al., 2018) offene und geschlossene Fragestellungen
zu Einstellungen von Mentor*innen, Hochschullehrenden, Studierenden und deren Erwar-
tungen. Ebenso gibt es allgemeine Fragen zu den Praxisphasen und den Begleitlehrveran-
staltungen. Die Auswertung erfolgt tiber quantitative (Varianzanalysen, Regressionsanaly-
sen, Pfadanalysen) und qualitative inhaltsanalytische Methoden. Fiir die mittels Fragebogen
erhobenen Daten erfolgt die Datenaufbereitung mit dem Evaluationsprogramm EvaSys, die
Datenanalyse wird mit SPSS durchgefiihrt.

Im Folgenden werden erste ausgewéhlte Ergebnisse mit besonderem Blick auf die Rolle
des*der Mentor*in vorgestellt und erste Riickschliisse auf das Passungsverhéltnis gezogen.

Im Rahmen der ersten Datenerhebung wurden die Studierenden des 3. (n = 66) und 5.
(n = 39) Studiensemesters (n = 105) (Primarstufenstudium) ersucht, punktuell moglichst
viele Erwartungen aufzuzihlen, die sie an ihre*n Mentor*in in der Praxisphase haben. Die
Auswertung der Studierendenantworten erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse und
ergab folgende Verteilung deduktiv und induktiv gewonnener Kategorien:

Erwartungen an Mentor*innen
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Abbildung 1: Erwartungen an Mentor*innen
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In Abbildung 1 zeigt die Y-Achse die Haufigkeit der Nennungen, die X-Achse die unter-
schiedlichen Erwartungen. Wie aus Abbildung 1 ersichtlich ist, wiinschen sich die Studie-
renden des 3. und 5. Semesters von ihrem*ihrer Mentor*in mit insgesamt 131 Nennun-
gen die ,Bereitschaft, ihr Know-how" mit ihnen zu teilen, gefolgt von ,Lernbereitschaft
und Selbstreflexion® (102 Nennungen), ,Fiihrung® (88 Nennungen) und ,Haltung® der
Mentor*innen (61 Nennungen). Am wenigsten genannt wurden die Bereiche ,,Berufs- und
Lebenserfahrung“ (41 Nennungen), ,,Engagement und zeitliche Ressourcen® (20 Nennun-
gen), ,Vertrautheit mit der Institution® (4 Nennungen) und die offene Kategorie mit insge-
samt 14 Nennungen.

Betrachtet man nun die Antworten bzw. Ausprigungsmerkmale der meistgenannten
Kategorie ,,Bereitschaft Know-how zu teilen“ im Detail, wird deutlich, dass die befragten
Studierenden von ihren Mentor*innen vor allem erwarten, dass sie ihr Wissen und Ihre
Erfahrungen - und dies oftmals in Form von Materialien, Ideen und rezeptartigen Anwen-
dungsmustern, aber auch individueller Unterstiitzung - teilen (siehe dazu auch Jennek,
2019; Schissler et. al., 2012; Syring, Kollmannsberger & Kiel, 2018). Wie in Abbildung 2
ersichtlich, erwarten insgesamt nur 5 Personen von ihren Mentor*innen, dass sie im Rah-
men ihrer Ausbildung mit ihnen Kontakte oder Netzwerke teilen bzw. in diese entsprechend
einfiihren.

Auf Ebene der einzelnen Ausprigungsmerkmale wurde der Bereich ,,Feedback geben
und nehmen“ der Kategorie ,,Lernbereitschaft und Selbstreflexion“ mit insgesamt 67 Nen-
nungen am héufigsten von den Studierenden genannt.

Bereitschaft Know-how zu teilen
60

50

40

) S

Wissen teilen Erfahrungen teilen Kontakte und Unterstiitzung anbieten
Netzwerke teilen

m3. Semester und 5. Semester

Abbildung 2: Auspragungsmerkmale der Kategorie ,, Bereitschaft Know-how zu teilen

Dieses Ergebnis zeigt auch die in Kapitel 2 beschriebene Problematik, dass Studierende sich
oftmals nicht in einer aktiven Rolle in Bezug auf die Entwicklung ihrer individuellen pro-
fessionellen Kompetenzen sehen, sondern sich auf das Feedback und die Anregungen der
Mentor*innen zuriickziehen, die sie in ihren subjektiven Theorien bestérken sollen.
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Dieses inkongruente Passungsverhiltnis tragt daher ein Stérungspotenzial in sich,
das auf die Einlassung der Studierenden auf den Lernprozess in den padagogisch-prakti-
schen Studien Einfluss hat und die Kompetenzentwicklung negativ beeinflussen kann. Fiir
Mentor*innen birgt dies wiederum die Herausforderung einer erschwerten Rollenfindung
und findet im Sinne der Passung in der Qualifizierung der Mentor*innen Beriicksichtigung.

4. Fur Mentor*innen gilt: Klarheit in der Funktion, flexibel in
der Rolle

Eine hochwertige Ausbildung von Mentor*innen ist ein Qualitdtsmerkmal von gelingen-
den Mentoring-Prozessen (Hobson et al., 2009). Erforderliche Inhalte fiir eine hochwertige
Ausbildung von Mentor*innen werden in weiterer Folge thematisiert, dabei soll die Pro-
blematik von Theorie und Praxis mitreflektiert werden. Mentoring-Ausbildungen unter-
stiitzen und helfen bei der Rollenfindung, doch in der praktischen Titigkeit tut sich eine
Problematik auf, welche die Daten aus Kapitel 3 aufzeigen. In Mentoring-Ausbildungen
wird die Funktion gekldrt und die Rolle als Mentor*in geiibt und gestérkt. Kritik setzt aber
ein, wenn sich Lerngelegenheiten in padagogisch-praktischen Studien auf die Weitergabe
von Erfahrungswissen beschrinken oder Tipps und Tricks unhinterfragt von Studierenden
tibernommen werden bzw. ibernommen werden sollen. Auch wenn Mentor*innen ein-
fach als Modelle angesehen werden, die Wissen und Techniken an den Studierenden oder
Lehrling (Carruthers, 1993) im Modus des Imitationslernens weitergeben. Mentoring wird
dann zur Meisterlehre (Schiipbach, 2007), unterstellen eine technologisch-handwerkliche
Qualifizierung und eine lineare Entwicklungslogik. Dies steht im Gegensatz zu komplexen
Vorstellungen zur Entwicklung von Professionalitit, welche sich an Ungewissheit im péada-
gogischen Handlungsfeld orientieren und Professionalisierung als reflexives und mehr-
perspektivisches Unterfangen versteht (Fithrer & Cramer, 2020).

Auch wenn die Funktion von Mentor*innen als festgelegt angenommen werden kann, so
ist die Rolle, welche der*die jeweilige Mentor*in einnimmt, individuell und situationsspezi-
fisch variabel (Dammerer, 2019). Unter Funktion ist eine erworbene, verliehene, vereinbarte
oder festgelegte Rahmenbedingung in einer sozialen Gemeinschaft, die an beidseitig abge-
sprochene Titigkeiten gebunden ist, zu verstehen. Davon unterscheidet sich die Rolle. Diese
ist ein eigenes oder durch Fremdwahrnehmung gewéhltes Verhaltensmuster, das abgespro-
chen oder unabgesprochen in der sozialen Gemeinschaft ausgeiibt wird (Pechtl, 1995).
Wihrend die Funktion das organisatorische Konstrukt aus Aufgaben, Befugnissen und Ver-
antwortung darstellt, ist die Rolle bunter, da eine Rolle durch unterschiedliche Erwartungs-
haltungen im sozialen Kontext vielschichtiger ist (Graf et. al., 2014). Im Mentoring reicht
eine klassische Funktionsbeschreibung daher héufig nicht aus, da der Fokus der Rollen auf
Lernprozessen und der personlichen Entwicklung liegt. Aus diesem Grund muss verstérkt
die Rolle in den Blick genommen werden (Dammerer, 2019).

Die grofie Vielfalt von Anforderungen an Mentor*innen durch ein bediirfnisorientier-
tes Mentoring stellt fiir Mentor*innen eine grofie Herausforderung bei der Rollenfindung
dar. Personliche und soziale Aspekte sind in diesem Zusammenhang nicht wegzudenken,
sowie auch Werte und Grundhaltungen wesentlichen Einfluss haben. Dazu kommt, dass
diese Rolle von Erwartungshaltungen im sozialen Kontext gekennzeichnet ist, denn erst
aus einer Kombination aus Erwartungen und Wahrnehmungen entsteht ein Rollenbild
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(Graf, 2014, S. 44). Studierende dringen Mentor*innen durch ihre Erwartungen in unter-
schiedliche Rollen. In den padagogisch-praktischen Studien eingesetzte Mentor*innen sind
tiblicherweise auch erfahrene Lehrpersonen, und meist nach wie vor als Lehrer*innen titig.
Die Rolle als Lehrende einzunehmen, fillt Ihnen demnach nicht schwer, ganz besonders
in einem péadagogischen Kontext. Im Mentoring in den padagogisch-praktischen Studien
handelt es sich aber um einen andragogischen Kontext, also einen aus der Erwachsenenbil-
dung. Der Schritt von der Lehrperson, die mit Schiiler*innen arbeitet, zum*zur Mentor*in,
der*die mit Studierenden arbeitet, ist daher kein einfacher und dieser Rollenwechsel findet
héufig in der Schule mehrere Male an einem Tag statt. Das Selbstverstindnis, sich sowohl
als Mentor*in als auch als Lehrerbildner*in zu verstehen, ist eine ebenso grofie Heraus-
forderung.

Die zuvor beschriebenen Herausforderungen legen nahe, dass Mentor*innen neben
anderen ganz besonders in diesem Punkt der Rollenfindung eine angemessene Professio-
nalisierung und Ausbildung benétigen (Ziegler, 2009; Dammerer, 2021), die so gefestigt ist,
dass sie im pddagogischen Handlungsfeld standhilt. Die Mentoring-Ausbildung ist dem-
nach eine forderliche Professionalisierung von Mentor*innen und eine Bedingung fiir den
Erfolg und die Nachhaltigkeit eines Mentoring-Programms (Graesser, Bowers & Hacker,
1997; Dammerer, 2019; Jukovy, 2001; Miller, 2007; Ziegler, 2009).

Fiir eine Tiétigkeit als Mentor*in sind daher einige Voraussetzungen zu priifen und in
einer Ausbildung erforderlich (Dammerer, 2021):

(1) Mentor*innen sollen Berufs- und Lebenserfahrung im Sinne erfolgreichen Fiih-
rungshandelns und zielorientierten Vorgehens mitbringen und (2) eine Vertrautheit mit der
Kultur, den (ungeschriebenen) Regeln und Werten der Institution haben (Graf & Edelkraut,
2017; Niemeier, 2009). (3) Auch personliche Lernbereitschaft und Selbstreflexion, u. a.
durch Aufgeschlossenheit fiir andere Ideen und Strategien und (4) die Bereitschaft, Wis-
sen, Erfahrungen und Kontakte zu teilen sowie Feedback zu geben und zu nehmen, kann
als Voraussetzung gesehen werden (MacLennan, 1995; Wiesner, Schreiner, Breit & Liicken,
2020). (5) Ebenso stellen Engagement und weitere Ressourcen wie zum Beispiel Zeit, die in
den Prozess eingebracht werden, Voraussetzungen dar (MacLennan, 1995). Auch eine Hal-
tung um (6) Freude an der Weitergabe von Wissen und Erfahrung, und der Wille, andere
in ihrer Entwicklung zu unterstiitzen, ist nétig (Shea, 1994; Wiesner & Dammerer, 2020).

Die Aufzahlung beinhaltet neben anderen Erfordernissen auch Leadership. Dies bedeu-
tet nicht, dass Fithrungskrifte als Mentor*innen gewihlt werden sollen (Graf & Edelkraut,
2017). Leadership meint auch Klassenfithrung und kann in Projektgruppen gezeigt werden,
denn es geht vorwiegend um die Fihigkeit, organisatorische und soziale Systeme wie Grup-
pen von Personen konstruktiv zu steuern, und diese Fahigkeit bedingt nicht eine Bindung
an eine Funktion, sondern vielfach auch eine personale Kompetenz (Kuhl, 2004; Hofmann,
Greiner & Katstaller, 2017; Wiesner & Schratz, 2020). Berticksichtigt man, dass Mentoring
eine praxisnahe und handlungsorientierte Entwicklung der*des Mentee*s bedeutet, soll-
ten Mentor*innen auch organisatorische Kompetenzen mitbringen, um einen gelingenden
Entwicklungsprozess zu begleiten. Dazu zdhlen (A) die Unterstiitzung der*des Mentee*s
bei der Planung und Festlegung von Zielen und ebenso die Vereinbarung und Begleitung
(B) angemessener und herausfordernder Aufgaben (Dreer, 2016). Die Performance der*des
Mentee*s zu beobachten, um ein prézises Feedback geben zu konnen, féllt auch in diesen
Bereich (Keller-Schneider, 2020). Diese Kompetenzen wird ein*e Mentor*in im Mento-
ring-Prozess zu unterschiedlichen Zeitpunkten und in addquater Ausprigung einbringen.
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Auch kann die Rolle der Mentoratsperson je nach Situation in Richtung von Coaching,
Tutoring, Supervision, eines*einer Netzwerkenden oder Managenden ausgestaltet werden
und der*dem Mentee jeweils unterschiedliche Perspektiven auf die Themen ermdglichen
(Kram, 1983; Kram, 1985; Dammerer, Ziegler & Bartonek, 2019). Dadurch wird der*dem
Mentee die Komplexitit der variablen Herausforderungen als Lehrperson deutlich gemacht
und somit entsteht Klarheit dariiber, dass ein blofles Geben von Tipps und Tricks maximal
einen Randbereich der vielfiltigen Aufgaben von Mentor*innen darstellt. Im Mentoring in
der Lehrerbildung geht es vorwiegend darum, eine professionelle Weiterentwicklung von
Mentees zu férdern und zu unterstiitzen.

5. Conclusio

Rollenfindung von Mentor*innen - eine Herausforderung? Diese einleitend gestellte Frage
kann mit einem klaren Ja beantwortet werden. Die bisherigen Ausfithrungen legen folgende
Schliisse nahe und fokussieren in diesem Beitrag auf die Passung zwischen Mentor*innen
und Studierenden im Kontext der pddagogisch-praktischen Studien.

In einem ersten Schritt gilt es, die unterschiedlichen Erwartungen an Mentor*innen
bewusst zu machen und auf die Schwierigkeit hinzuweisen, die Rolle im Hinblick auf die
Professionalisierung von Studierenden durchzuhalten. In der formellen Zusammenarbeit
mit Studierenden in den padagogisch-praktischen Studien geht es in erster Linie um auf-
gabenorientierte Rollen aufgrund einer zugeschriebenen Funktion und Position. Hier sind
die Aufgaben meist klar definiert und weitgehend festgelegt, dennoch ist anzunehmen, dass
in den Erwartungen grofle Unterschiede liegen. Dazu nehmen Mentor*innen auch Rollen
ein, die mit ihnen und ihren Erfahrungen zu tun haben und wenig oder gar nicht an den
Aufgaben orientiert sind, eben weil sie durch unterschiedliche Erwartungen in bestimmte
Rollen gedriangt werden. Diese Rollen konnen sich in der Gruppe nur dann halten, wenn
sie auf Resonanz stofien. Rollen sind zwar niitzlich, sie bieten dem Einzelnen Sicherheit und
dienen der allgemeinen Verstindigung. Dort wo Studierende und Mentor*innen sich selbst
aber auf eine Rolle festschreiben, engt diese Rolle ein und verhindert womdoglich weitere
Entwicklungen.

In einem zweiten Schritt gilt es, Erwartungen anzusprechen und zu kldren. Das initi-
ierte Forschungsprojekt soll diese aufdecken und sowohl Passungen als auch Diskrepanzen
erkunden.

In einem dritten Schritt sollen nach Auswertung der Daten Anstrengungen unternom-
men werden, Erwartungen anzupassen, damit aus unterschiedlichen Erwartungshaltungen
moglichst wenige Konflikte entstehen, und zwar sowohl Inter- als auch Intrarollenkonflikte.
Als Intrarollenkonflikte wiaren hier Rollenkonflikte innerhalb des Selbstverstindnisses
des*der Mentor*in zu sehen und als Interrollenkonflikte Konflikte innerhalb der beteiligten
Personen. Unterschiedliche Rollenerwartungen bewusst machen, diese aufdecken, kldren
und einer Passung zufithren, das konnte als mogliche auflosende Vorgehensweise vorge-
schlagen werden.
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Silvia Pichler & Anne Frey

Ich habe den Weg finden miissen, wie ich
die Schiiler*innen fithren kann.

Eine Interviewstudie zu den Entwicklungs-
aufgaben im Berufseinstieg

Abstract

Seit der ersten Osterreichweiten Umsetzung der Induktion im Schuljahr 2019/20 wurden
Begleitforschungen zum Berufseinstieg in Vorarlberg durchgefiihrt. Die Forschungs-
fragen befassen sich u. a. mit der Kompetenzentwicklung und dem Beanspruchungserleben
der Berufseinsteiger*innen in ihrem ersten Dienstjahr. Der dazu eingesetzte Fragebogen
(EABest, Modell 2018) basiert auf Entwicklungsaufgaben aus dem Modell der beruflichen
Anforderungen von Keller-Schneider (2010/2020). Zusitzlich wurden am Ende des ersten
Berufsjahrs leitfadengestiitzte Interviews durchgefiihrt, um konkrete Einblicke in das erste
Jahr zu erhalten. Die Ergebnisse aus dem quantitativen Teil der Untersuchung werden im
Beitrag zusammenfassend dargestellt. Im Fokus stehen die Ergebnisse aus den Interviews,
die Erfahrungen und Einschétzungen im Bereich der Entwicklungsaufgaben und der Men-
toring-Beziehung sowohl aus der Sicht der Mentees als auch der Mentor*innen abbilden.

1. Einfithrung

Im Rahmen der Padagog*innenbildung NEU wurde die 6sterreichische Lehrer*innenbil-
dung umfassend reformiert. Neben der Gestaltung des Lehramtsstudiums in Form eines
Bachelor- und Masterstudiengangs wurde auch eine einjédhrige Berufseinstiegsphase — die
Induktion - konzipiert. Hierbei unterstiitzt eine bereits mindestens fiinf Jahre titige Lehr-
person die neu in den Beruf einsteigende Lehrperson in Form eines Mentorings. Darii-
ber hinaus sind von den Berufseinsteiger*innen Fortbildungen zu besuchen, die phasen-
spezifisch fiir die Berufseinsteigenden aufbereitet werden und im Fortbildungsangebot
der Padagogischen Hochschulen explizit fiir Personen in der Induktion ausgewiesen sind.
Dazu gehoren beispielsweise Veranstaltungen zu Themen wie Klassenfiihrung, Konflikt-
management und Elternarbeit. Die Professionalisierung von Lehrpersonen wird vor die-
sem Hintergrund also dreiphasig konzipiert und als ein Kontinuum angesehen (Braunstei-
ner & Schnider, 2020). Dieses Professionskontinuum beginnt im Studium (1. Phase), lauft
in der begleiteten Berufseinstiegsphase — der Induktion (2. Phase) — weiter und wird in
der Berufstitigkeit (3. Phase) eigenverantwortlich tiber den Besuch von Fort- und Weiter-
bildungen, kollegiale Zusammenarbeit und Supervision sowie iiber die Auseinandersetzung
mit wissenschaftlichen Erkenntnissen und Fachartikeln gestaltet.
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Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit der zweiten Phase, der Induktionsphase,
und fokussiert dabei auf das Mentoring. Aufbauend auf Untersuchungsergebnissen und
dem Modell zur Berufseinstiegsphase von Keller-Schneider (zsf. 2020b), das im Beitrag kurz
referiert wird, wurden dazu im Bundesland Vorarlberg umfangreiche Begleitforschungen
durchgefiihrt, deren quantitativer Teil im Beitrag zusammenfassend dargestellt wird. Aus-
tithrlich wird dann auf die qualitative Forschung eingegangen, indem die Auswertungen der
gefithrten Interviews mit Berufseinsteiger*innen (Mentees) und Mentor*innen vorgestellt
und analysiert werden. Ziel ist es, ein tieferes Verstindnis tiber die Prozesse im Rahmen
des Mentorings in der Induktionsphase zu erlangen und emotionale, kognitive und soziale
Einschdtzungen zu erfassen. Aulerdem konnen allgemeine Aussagen zur Induktion fiir eine
Weiterentwicklung des Formats genutzt werden.

2. Der Berufseinstieg als zweite Phase der Lehrer*innenbildung

Die Komplexitit des Lehrer*innenberufs erfordert eine vielschichtige Vorbereitung in
Form eines differenzierten und breit geficherten Studiums, das sowohl theoretische Anteile
aufweist, in denen Wissen und Modelle didaktischen Denkens und Handelns vermittelt
werden, als auch Praxisanteile bereitstellt, in denen es zur Anwendung, Erprobung und
Reflexion piadagogischen Handelns kommt. Die Komplexitit, Vielschichtigkeit und Dyna-
mik des Berufs kann in der Ausbildung nicht vorweggenommen werden, es kénnen nur
die besten Voraussetzungen fiir einen gelungenen Einstieg in den Beruf und die erfolg-
reiche Auslibung des Berufs geschaffen werden (Keller-Schneider, 2020b; Staub & Niggli,
2012). Umso bedeutsamer ist eine explizite Berufseinstiegsphase — in der Wirtschaft als
Onboarding bezeichnet - in der phasenspezifische Begleitmafinahmen eingesetzt werden
(Lohaus & Habermann, 2016; Moser, Soucek, Galais & Roth, 2018; Nicolai, 2018). Auch im
padagogischen Kontext wird der Begriff zunehmend verwendet und in seiner Bedeutung
tiir die Personal- und Schulentwicklung hervorgehoben (Schwarz & Weinzettl, 2020). Dazu
gehoren das Tatigsein im Berufsfeld, Unterstiitzung, Feedback und Supervision durch eine
bereits im Beruf und bestenfalls am selben Standort titige dazu qualifizierte Person und
passgenaue phasenspezifische Fortbildungen. Dartiber hinaus kénnen der kollegiale fach-
liche und soziale Austausch eine wichtige Rolle spielen sowie der gezielte Austausch mehre-
rer neu in den Beruf gestarteten Kolleg*innen - dies durchaus auch standortiibergreifend.
Auch und gerade im Lehrer*innenberuf gilt der Berufseinstieg als besonders sensible
Phase, die pragend fiir den weiteren Verlauf der Berufstatigkeit ist (Baer et al., 2011; Conrad,
2015; Hericks, 2006; Keller-Schneider, 2016; 2020a, b; Keller-Schneider & Hericks, 2017).
Der definierte Beginn ist der erste Tag der Berufstitigkeit, das Ende kann dabei nur jede Per-
son fiir sich selbst bestimmen (Keller-Schneider, 2020a). Formalisiert und institutionalisiert
wird die Phase unterschiedlich: In Osterreich ist - wie erwihnt' - eine einjihrige begleitete
Induktionsphase vorgesehen, in Deutschland beispielsweise ist das eineinhalb- bis zweijah-
rige Referendariat (das mit einer weiteren Priifung abschliefit) in der Lehrer*innenbildung
verankert. Jede Phase der beruflichen Bildung und Tatigkeit hélt unterschiedliche Aufgaben
bereit. Fiir den Berufseinstieg hat Keller-Schneider (2020a, b) ausgehend von der Theorie

1 und wie aktuell nach dem Gesetz vorgesehen
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der Entwicklungsaufgaben (Hericks, 2006) ein empirisch abgesichertes Modell der beruf-
lichen Anforderungen entwickelt, aus dem heraus ein Instrumentarium (EABest) konzipiert
wurde, das in Forschungen eingesetzt werden kann - so auch in der hier berichteten Studie.
In dem Modell sind vier Aufgabenbereiche definiert, die sich in weitere Facetten aufglie-
dern (siehe unten). Die Bezeichnungen in den Klammern stehen fiir die Skalennamen des
Instrumentariums im entsprechenden Fragebogen (EABest, Modell 2018, Keller-Schneider
etal., 2019):
o Identititsstiftende Rollenfindung (mit folgenden Unterskalen,):

- Den eigenen Anspriichen entsprechend wirksam handeln (r1)

- Eigene Ressourcen nutzen und schiitzen (12)

- Die Berufsrolle einnehmen und entsprechend kommunizieren (r3)
o Adressatenbezogene Vermittlung (mit den folgenden Unterskalen):

- Individuelle Passung des Unterrichts an die Schiiler*innen erreichen (v1)

- Lern- und Leistungsverhalten der Schiiler*innen zielbezogen beurteilen (v2)

- Schiiler*innen in ihren Lernprozessen individuell wahrnehmen und férdern (v3)

- Eltern informieren und mit ihnen Gespréche fithren (v4)
o Anerkennende Klassenfiihrung (mit folgenden Unterskalen):

- Klassenkultur aufbauen und pflegen (al)

- Unterrichtsablaufe sicherstellen (a2)
Hierzu gehoren auch die Schaffung eines lernforderlichen Klimas, die Gestaltung der
Lehrer*in-Schiiler*in-Beziehung und die Strukturierung durch Regeln.
o Mitgestaltende Kooperation in und mit der Institution Schule (mit folgenden Unterskalen):

- sich im Kollegium positionieren (k1)

- eine konstruktive Zusammenarbeit mit der Schulleitung pflegen (k2)

- Moglichkeiten und Grenzen des Schulsystems erkennen und nutzen (k3)
Die Bewiltigung der Entwicklungsaufgaben ist bedeutsam fiir den weiteren Verlauf der
Berufstitigkeit und wird auch von personlichen Dispositionen mitbestimmt (Keller-Schnei-
der, 2009): Wie nimmt eine Person die Entwicklungsaufgabe wahr - als Belastung oder als
Herausforderung? Wie hat eine Person bisher Aufgaben bewiltigt, welche Dispositionen
préagen ihr Verhalten? Welche Aufgaben fallen ihr leichter, welche schwerer? Die aktive und
bewusste Beschiftigung mit beruflichen Aufgaben kann die Professionalisierung positiv
beeinflussen (Keller-Schneider, 2009, 2020b, 2022). Dafiir miissen personliche und soziale
Ressourcen aktiviert werden, Wissen und Handlungskompetenzen sollten abrufbar sein und
die eigenen Anspriiche sollten regulierbar sein (Baer et al., 2011; Kunze & Hericks, 2002;
Keller-Schneider & Hericks, 2014, 2020). So kann sich Kompetenz aufbauen und berufliche
Identitit entwickeln (Hericks, 2006), in einer professionell konzipierten Berufseinstiegs-
phase wie der Induktion in Osterreich kann die Arbeit an Entwicklungsaufgaben gezielt
und effektiv unterstiitzt und gefordert werden. Die hier vorgestellten Forschungen nehmen
genau diese Professionalisierungsarbeit entlang der Entwicklungsaufgaben in den Blick und
beriicksichtigen dabei die Perspektiven der Berufseinsteiger*innen und der Mentor*innen.
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3. Aufgaben und Voraussetzungen der Mentor*innen

Fiir die Mentor*innen werden speziell konzipierte Hochschullehrginge der Pddagogischen
Hochschulen zur Qualifikation angeboten. Allerdings gilt bis zum Schuljahr 2029/30 eine
Ubergangsphase, d. h., nicht alle aktuell titigen Mentor*innen haben die Ausbildung absol-
viert. Wie wichtig eine solche Ausbildung aber ist, zeigt ein Blick in den Aufgabenkatalog
der Mentor*innen, in dem laut Vertragsbedienstetengesetz (VBG, 2022) folgende Aufgaben
bei der Begleitung der Berufseinsteiger*innen beschrieben sind:

o Beratung bei der Planung und Gestaltung des Unterrichts

o Analyse und Reflexion der Tatigkeiten im Unterricht und in der Erziehung

« Anleitung und Unterstiitzung in der beruflichen Entwicklung

o Unterrichtshospitation(en)

Einfilhrung in Standortspezifika der Schule und Vermittlung aktueller Schulentwick-
lungsschwerpunkte?

Hinzu kommen eine durchgingige Vorbildfunktion in allen Tatigkeitsbereichen von
Lehrpersonen (Unterricht, Elternarbeit, Engagement in Schule und Bildungssystem), die
Bereitschaft und Fihigkeit zur Reflexion und Analyse des eigenen Unterrichts, eine wissen-
schaftsorientierte Basis (sowie die Bereitschaft, diese zu nutzen und einzubringen) und
eine werteorientierte Grundhaltung (Dammerer, 2020, 2021; Hecht & Theurl, 2020; Wies-
ner, 2020). Ebenso bedeutsam ist die Kenntnis der speziellen Entwicklungsaufgaben fiir
die Phase des Berufseinstiegs, um hier gezielt begleiten und férdern zu konnen und Refle-
xionsprozesse anzustoflen und zu begleiten. Zudem sind konkrete Fahigkeiten in Bezug auf
Gesprachsfithrung, Coaching, Konfliktmanagement und Feedback erforderlich sowie eine
bewusste Gestaltung der Beziehung zum Mentee, in der es oft um die Frage der ,,Augen-
hohe* geht — trotz eines Novizen-Experten-Paradigmas (Frey & Pichler, 2022a, b; Hoher,
2014). Kraler & Schreiner (2022, S. 286) ergdnzen: ,,Dariiber hinaus ergeben sich im kon-
kreten Mentoring-Prozess spezifische, gemeinsame Entwicklungsaufgaben fiir Mentor*in
und Mentee® aufgrund der ,hohen Komplexitit® und sich ,kontinuierlich verdndernden
Rollenauspragungen® Eine fiinfjdhrige Tatigkeit allein qualifiziert vor dem Hintergrund
dieses weitgefassten Aufgabengebiets nicht automatisch ausreichend fiir die Begleitung der
Berufseinsteiger*innen.

4. Projekt INDUK - Forschungen zur Induktion in Vorarlberg
4.1 Uberblick und Zusammenfassung der quantitativen Forschungen

Die Begleitforschungen im Bundesland Vorarlberg begannen im Schuljahr 2019/20 mit der
ersten Osterreichweiten Umsetzung der Induktion und wurden in den Folgejahren mit einem
adaptierten Instrumentarium fortgefithrt, sodass inzwischen Ergebnisse von drei Kohorten
vorliegen. Die Forschungsfragen beziehen sich zum einen auf die Kompetenzentwicklung
und das Beanspruchungserleben der Berufseinsteiger*innen in ihrem ersten Dienstjahr, was
durch Vorher-nachher-Erhebungen erfasst wurde. Der eingesetzte Fragebogen (EABest,

2 Neuer Aufgabenbereich im Vertragsbedienstetengesetz giiltig ab 01.09.2022.
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Modell 2018) basiert auf den dargelegten Entwicklungsaufgaben aus dem Modell der beruf-
lichen Anforderungen von Keller-Schneider (2020). In diesem quantitativen Teil der Unter-
suchung (Frey & Pichler, 2020; 2022, 2022a; Pichler & Frey, 2021) zeigte sich ein hohes
Kompetenzerleben und ein mit anderen Studien vergleichbares Belastungserleben (Keller-
Schneider, 2020). Zwischen dem Beginn und dem Ende des ersten Dienstjahrs hat das Kom-
petenzerleben zugenommen, das Belastungserleben ist gleich geblieben (Frey & Pichler,
2020). Als eher herausfordernd haben die Berufseinsteiger*innen die unterrichtlichen Ent-
wicklungsaufgaben (adressatenorientierte Vermittlung und anerkennende Klassenfiihrung,
hier insbesondere die Aufgaben individuelle Férderung, adaptive Unterrichtsgestaltung und
individuelle Leistungsbeurteilung) angesehen, wihrend die Rollenfindung und die Koope-
ration (insbesondere die Positionierung im Kollegium und die Zusammenarbeit mit der
Schulleitung) als eher zu bewiltigende Aufgaben beschrieben werden. Um dariiber hinaus
Erkenntnisse iiber die Umsetzung und Gestaltung des Mentoring-Prozesses zu gewinnen,
wurden sowohl die Mentees also auch die Mentor*innen zur Umsetzung, Gestaltung und
Wahrnehmung des Mentorings befragt. Zusammenfassend lassen sich folgende Punkte fest-
halten (Frey & Pichler, 2022a):
o Die Mentoring-Gespriche dauern im Durchschnitt ca. 40 Minuten und werden ausgewo-
gen gefiithrt (Redeanteil Mentor*in — Mentee bei ca. 50 %).
o Die Inhalte der Gesprache beziehen sich auf die fiir den Berufseinstieg relevanten Auf-
gaben- und Entwicklungsfelder und hier werden auch Lernzuwiéchse wahrgenommen.
o Der Bewertungsprozess findet auf Augenho6he, wertschitzend und partizipativ statt.
 Die Aufgaben Bewertung und Begleitung stellen keine Belastung dar.

4.2 Methodische Vorgehensweise im qualitativen Teil der Forschungen

Zusitzlich zu den quantitativen Forschungen wurden am Ende des ersten Berufsjahrs leit-
fadengestiitzte Interviews durchgefithrt, um konkrete Einblicke in die Erfahrungen und
Erlebnisse der Mentor*innen und Mentees im ersten Jahr mit den jeweiligen Hohen und
Tiefen zu erhalten. Die beiden Interviewleitfiden gliedern sich neben der Erhebung von
allgemeinen Angaben und einer Einstiegsfrage in thematische Bereiche, die eine gemein-
same Grundstruktur aufweisen. Als Einstiegsfrage wurden die Mentees nach dem schénsten
Erlebnis in ihrem ersten Dienstjahr und die Mentor*innen nach ihrem schonsten Erlebnis
in der Begleitung gefragt. Im ersten grofien Themenkomplex wurde nach Meilensteinen und
Erlebnissen im ersten Dienstjahr bzw. nach Ereignissen und Herausforderungen in der pro-
fessionellen Begleitung gefragt. Fragen zu den von Keller-Schneider (2020b) beschriebenen
Entwicklungsaufgaben Identitdtsstiftende Rollenfindung, Adressatenbezogene Vermittlung,
Anerkennende Fiihrung und Mitgestaltende Kooperation in und mit der Institution Schule aus
der Sicht beider Mentoring-Partner*innen bildeten ebenfalls zusammenhéngende Fragen-
blocke. Ein weiterer Bereich beschiftigte sich mit der Mentoring-Beziehung. Die Begleit-
mafinahmen bestehend aus dem Konzept von Mentoring und den in der Induktion zu
besuchenden Fortbildungsveranstaltungen wurden ebenfalls in den Blick genommen. Die
Mentor*innen wurden erganzend dazu nach der eigenen professionellen Entwicklung in der
Rolle als Mentor*in befragt.
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Das erste Interview wurde als Probeinterview durchgefiihrt. Hierbei wurde darauf geach-
tet, ob die Fragen verstanden wurden und informative Antworten liefern. Da keine Adapti-
onen notwendig waren, wurde das Interview in die Auswertung miteinbezogen. Insgesamt
wurden zehn Lehrpersonen der Primarstufe, die sich in der Induktionsphase befanden,
anhand des Leitfadens interviewt. Um auch die Perspektive der Mentor*innen zu erfassen,
wurden zudem vier in der Primarstufe im Schuljahr 2019/20 titige Mentor*innen befragt.
Allgemeine Angaben wie Alter, Geschlecht, Lehrverpflichtung und ob ein berufsbegleiten-
des Masterstudium absolviert wurde, wurden direkt dokumentiert. Die Tonaufzeichnungen
der Gesprache wurden fiir die Auswertung transkribiert und in MAXQDA eingepflegt.

Anschlieflend erfolgte eine inhaltlich-strukturierende Auswertung nach Kuckartz
(2018). Die Kategorien waren schon vor der Codierung der Transkripte durch die Entwick-
lungsaufgaben von Keller-Schneider (2020b) und durch die Themenbereiche in den Inter-
viewleitfiden vorstrukturiert. Die folgende Tabelle gibt einen groben Uberblick iiber die
Kategorienbildung:

Tab. 1

Themen Kategorie Unterkategorie

Erstes Dienstjahr Herausforderungen Zeit

Corona

Gefiihle

Entwicklungsaufgaben Rollenfindung eigene Anspriiche

Ressourcen

Berufsrolle

Vermittlung Unterricht gestalten

beurteilen

individuell fordern

Eltern

Klassenfiihrung Anweisungen

Klassenkultur

Kooperation Kollegium

Schulleitung

Schulsystem

Mentor*innen Aufgaben Rolle als Mentor*in

Planungsberatung

Reflexion
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Themen Kategorie Unterkategorie

Begleitung

Gesprachsfiihrung

Feedback

Kooperation

Qualifizierung

Beziehungsgestaltung Beziehung Berufseinsteiger*in und
Schiler*innen

Mentoring-Beziehung

Induktion BegleitmaBnahmen Konzept gesamt

Mentoring

Fortbildungen

Das Datenmaterial wurde codiert, indem Aussagen den entsprechenden Kategorien und
Unterkategorien zugeordnet wurden. Dabei konnte eine hierbei generierte Textpassage auch
in mehreren Kategorien Beriicksichtigung finden. Das Material erforderte neben dieser
deduktiven Vorgangsweise aber auch ein induktives Herangehen, da z. T. Anpassungen im
Kategoriensystem notwendig waren. In Reflexions- und Analyserunden wurde die entstan-
dene Matrix diskutiert, um damit eine moglichst hohe intersubjektive Nachvollziehbarkeit
zu erreichen.

Im Folgenden werden die Themen , Entwicklungsaufgaben® und ,,Beziehungsgestaltung®
mit dem Fokus auf die Mentoring-Beziehung vorgestellt. Dabei wird ihre Bedeutung fiir
die interviewten Lehrpersonen veranschaulicht und diese anhand ausgewéhlter Beispiele
verdeutlicht. Dazu wird auf die Interviewnummer referenziert und mit dem vorangestellten
Buchstaben (B ... Berufseinsteiger*in, M ... Mentor*in) die jeweilige Perspektive, aus der
die Aussage getitigt wurde, angegeben.

5. INDUK - Ergebnisse aus der Interviewstudie zu den
Entwicklungsaufgaben

Wie bereits erwdhnt, wurden die vier Entwicklungsaufgaben (Keller-Schneider, 2020b) zur

Auswertung herangezogen. Dabei werden im Folgenden die Ergebnisse sowohl aus der Sicht
der Mentees als auch der Mentor*innen dargestellt.
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5.1 Identitétsstiftende Rollenfindung

Im Bereich der Identitdtsstiftenden Rollenfindung liegen die Aufgaben im Einnehmen der
Berufsrolle Lehrer*in und in der Entwicklung einer eigenen beruflichen Identitit. Dane-
ben sind wesentliche Aufgaben, sich mit den eigenen Qualitdtsanspriichen, aber auch mit
den eigenen Ressourcen und dem Umgang damit auseinanderzusetzen. Innerhalb der Kate-
gorie Identitdtsstiftende Rollenfindung wurde die Berufsrolle einnehmen und entwickeln
sowohl von den Mentees als auch von den Mentor*innen mehrfach angesprochen. Auch
der Umgang mit eigenen Anspriichen und Ressourcen wurde immer wieder thematisiert.

Im Entwicklungsfeld der Rollenfindung geht es zum einen um die Frage, wie die eigene
Rolle als Lehrer*in gestaltet (B01, B02, B03, B05, B06, B09, B10), und zum anderen, wie es
gelingen kann, sich als beginnende Lehrperson neben einem*einer erfahrenen Kolleg*in
zu entwickeln (B01, M02). In einer Schilderung eines*einer Berufseinsteiger*in heif3t es,
dass versucht wurde, dem ,,Klischee Lehrer*in zu entsprechen, dies aber rasch wieder auf-
gegeben wurde. Gleichzeitig wird darauf hingewiesen, dass man als Lehrer*in authentisch
bleiben soll, dies aber schwer sei (B06). Wie kann Unterricht oder ein Raumwechsel, wie
z. B. in den Turnsaal gehen etc., geordnet und ruhig ablaufen, ohne dass die Lehrperson sich
wie ein ,,Diktator (B01) oder ,,Feldwebel“ (M02) fiihlt, und Schiiler*innen dennoch die
Moglichkeit erhalten, auch mitentscheiden zu diirfen. Eine Berufseinsteigerin stellt klar fest:
»Ich bin diejenige, die den ganzen Vormittag spricht, und nach meinen Regeln funktioniert
der Unterricht.“ (B07.) Diese Aussagen deuten auf einen Zwiespalt zwischen der eigenen
Personlichkeit und dem Lehrer*innenbild, das die*der Einzelne hat, hin.

»Also die Strenge ..., wie sie (Anm. Mentor*in) es gemacht hat, konnte ich schon
auch was lernen, weil sie mir dann auch geraten hat, dass ich nur spreche, wenn
wirklich alle (Anm. Schiiler*innen) bei mir sind und ... es war fiir mich dann nicht
so schlimm, wenn wer vielleicht mit den Gedanken wo anders war, ... aber sie hat
manchmal, ja ein bisschen eine forschere Art.“ (B1)

Im Prozess der Rollenfindung wird der Aufbau eines passenden Nahe-Distanz-Ver-
hiltnisses zu den Schiiler*innen sowohl von den Berufseinsteigenden als auch von den
Mentor*innen als Herausforderung gesehen (B01, B09, B10, M01, M02). ,,Ich bin auf kei-
nen Fall eine Freundin fir die Kinder® (B01), heifit es in einem Interview, aber dennoch
seien die Berufseinsteiger*innen eine wichtige Bezugsperson fiir die Schiiler*innen (B01,
BO05). Selbstzweifel und das Nachdenken dariiber, was neben der Wissensvermittlung fir
eine Lehrperson wichtig und auch fiir die Schiiler*innen im Leben von Bedeutung sein
konnte, fiihre laut einer Darstellung zu mehr Klarheit in Bezug auf die Rahmengestaltung
im Schulalltag (B06). So zahlt diese*r Mentee fiir sich als Ergebnis aus diesem Prozess die
drei Aspekte ,Ehrlichkeit®, ,Konfliktlosung“ und ,,zu seinen eigenen Fehlern stehen® als
relevant auf (B06).

Es wird von herausfordernden und belastenden Situationen gerade im ersten Halbjahr
berichtet. Wenn man tagtaglich einen Vormittag lang oder auch nur einige Stunden in der
Klasse stehe, sei es notwendig, entsprechend gut inhaltlich vorbereitet zu sein, aber auch
Strukturen und Regeln vorzugeben, wie Unterricht ablaufen soll. Auch die beste Unter-
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stiitzung durch das Mentoring oder durch Kolleg*innen konne den Berufseinsteiger*innen
schlussendlich nicht Entscheidungen und Handlungen im Unterricht abnehmen. Vollwer-
tige Lehrperson sein, hiefSe, die Klassenfithrung im Unterrichtsgeschehen zu iibernehmen
und dafiir die volle Verantwortung zu tragen (B04, B06, B07, B09, M01, M02, M03). Die
Bandbreite der Aussagen geht von ,,ich wollte eine Lehrerin sein, die eine klare Struktur
auch vorgibt und diese Regeln auch einfordert® (B09) bis hin zu

»fiir mich war das viel zu viel, so viel Verantwortung fiir die ganzen Kinder und ich
bin immer die letzte Ansprechperson fiir alles und muss an alles denken, alles orga-
nisiert haben® (B04)

Auch aus der Sicht der Mentor*innen wird der Prozess ,,in die Rolle finden®, ,,stark sein“ und
»vorbild sein® als schwierig fiir die Berufseinsteiger*innen beschrieben und darauf hinge-
wiesen, dass hier Unterstiitzung hilfreich sein kann (M01, M02).

Das Mentoring im Rahmen der Induktion orientiert sich eher an einer klassischen Rollen-
aufteilung: Eine unerfahrene Lehrperson (Noviz*in) wird von einer mindestens fiinf Jahre
im Beruf stehenden erfahrenen Lehrperson (Expert*in) begleitet und unterstiitzt. Altere
Kolleg*innen greifen in der Regel auf Erfahrungen und Routinen zuriick und werden von
Berufseinsteigenden deshalb auch als Vorbild wahrgenommen. In einem Setting, in dem
beide Lehrpersonen — eine erfahrene und eine unerfahrene - gemeinsam agieren, kann es
zu Herausforderungen aus Sicht der Schiiler*innen im Hinblick auf die Frage, wer denn die
»echte Lehrperson ist, kommen (B01, M02).

»Ich glaube, am Anfang haben die Schiiler*innen nicht ganz genau gewusst: Wer ist
jetzt die echte Lehrerin?® (M02)

In den Interviews beschreiben sich Berufseinsteigende in der Startphase als Anfinger*in
(B02), ziehen Parallelen zum Status eines Lehrlings (B09) oder fiithlen sich noch nicht als
»ganze“ Lehrperson, da es noch an Routine mangelt (B06). Ein*e Mentor*in erzdhlt, dass
ihre Mentees von Anfang an ,eigentlich schon recht gute Lehrer*innen waren, schrankt
zugleich aber ein und bezeichnet sie als noch ,,nicht gestandene® Lehrpersonen (MO1). Im
Laufe des Jahres dndert sich diese Wahrnehmung, da sie sich nun starker als ,,richtige® Lehr-
person (B02) fithle, die weniger Anleitung benétige.

Ein*e Berufseinsteigende*r an einer Kleinschule beschreibt zudem, dass erwartet wurde,
dass die Lehrperson mit den Schiiler*innen aktiv das gesellschaftliche Leben im Dorf mit-
gestaltet. Neben allen anderen beruflichen Anforderungen kommen so weitere Aufgaben,
wie z. B. die musikalische Gestaltung des Eroffnungsgottesdiensts oder die Teilnahme mit
der Klasse an Faschingsaktivititen etc., dazu (B08).

Als klassenfithrende Lehrperson mit voller Verantwortung kommt eine Vielzahl an Aufga-
ben neben dem Unterrichten dazu. Das Gestalten des Unterrichts jede Woche iiber mindes-
tens einen halben Tag in mehr oder weniger allen Fichern erfordert einen guten Uberblick
tiber die Vernetzung der Stoffgebiete, um zielorientiert Kompetenzen bei den Schiiler*in-
nen auf- und auszubauen. Berufseinsteigende geben an, dass sie nicht ,,schon® hitten vor-
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bereiten und nachbereiten konnen, sondern immer nur das N6tigste geschaftt hitten (B04).
Wenn sie mit ihrer methodischen und didaktischen Ausarbeitung und damit verbunden mit
dem Kaufen oder Erstellen von Materialien nicht zufrieden seien und diese unter Umstin-
den noch einmal neu machen mdchten, benétige dies Zeit. Dazu komme, dass man mit
der Vorbereitung und Planung nie fertig sei, da es immer noch weitere Varianten gebe, die
eventuell groferes Interesse erregen oder moglicherweise eine*n Schiiler*in besser unter-
stiitzen konnten (B04, B06, B07, B10, M04). Die Aussage: ,,So jetzt ist einfach einmal fertig.
Ich bin mit dem zufrieden’, (B07) zeigt dieses Dilemma deutlich. Daneben miissen Berufs-
einsteigende nicht nur mit den eigenen Qualitdtsanspriicchen umgehen lernen, sondern auch
mit der Erwartungshaltung der Schiiler*innen, Eltern, Kolleg*innen und Schulleitung (B06,
B10, M04).

Mehrheitlich wird in den Interviews von Uberforderung gesprochen, da sich die Berufs-
einsteigenden nicht in der Lage sehen, die Fiille an Aufgaben zu ihrer personlichen Zufrie-
denheit zu bewiltigen. Es wird z. B. von 50 bis 70 Arbeitsstunden pro Woche berichtet (B06).
Auch Anforderungen im Unterricht, im Kollegium etc., die iiberraschend eintreten, werden
als stressig erlebt. Die Frage, fiir welche Personengruppen eine Erreichbarkeit zu welchen
Zeiten, tiber welche Medien notwendig ist, und damit verbunden das Abstecken von Gren-
zen vor allem in der Zusammenarbeit mit Eltern, wird als herausfordernd beschrieben. Die
Frage nach einer Balance zwischen Schule und Freizeit und dem Anspruch, trotzdem in den
eigenen Augen qualitativ hochwertige Arbeit zu leisten, ist den Berufseinsteigenden wichtig
(BO1, B02, B04, B05, B06, B07, B09, B10).

5.2 Adressatenbezogene Vermittlung

Im Bereich der Adressatenbezogenen Vermittlung liegen wesentliche Aufgaben im Entwickeln
von schiilerorientiertem und adaptivem Unterricht. Dazu gehoren auch das Einsetzen
individueller Férdermafinahmen und eine lernzielorientierte Leistungsbeurteilung. Keller-
Schneider (2020b) zahlt auch die Zusammenarbeit mit Erziehungsberechtigten zu diesem
Aufgabenkomplex.

Die Aufgabe, im Unterricht zu differenzieren, wird als grofie Herausforderung angesehen.
Grofiteils erhalten leistungsstarke Schiiler*innen zusdtzliche und/oder schwierigere Auf-
gaben bzw. die leistungsschwicheren Schiiler*innen einfachere Aufgaben mit Hilfestellun-
gen (B04, B05, B06, B09, B10, M04). Es wird auch dariiber berichtet, dass mit der Zeit und
dem Kennenlernen der Stirken und Schwiéchen der einzelnen Schiiler*innen die Erstellung
und Ausarbeitung individueller Angebote einfacher geworden sei (B05, B09, B10).

Als schwierig wird auch erachtet einzuschitzen, welcher Wissensstand vorausgesetzt
werden kann. Was soll z. B. ein Zweitkldssler bereits konnen, auf welchem Niveau sind die
Schiiler*innen abzuholen? Diese Problematik beschreibt auch ein*e Mentor*in:

»Was sie selber auch gelernt hat, zu spiiren, wenn sie die Kinder tiberfordert, wenn sie
zu viel reinpacken will. Wenn sie auf einer zu hohen Ebene ansetzt. Und, und dass,
wie sage ich es jetzt, dass sie einfach die Inhalte einfacher gestalten muss. Das hat sie
bald auch herausgefunden, wo die Ebene der Kinder ist.“ (M03)
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Daneben wird davon berichtet, dass verschiedene Methoden (Sitzkreis, offene Formen,
Planarbeit, Stationenbetrieb, Arbeit mit dem Buch, Frontalunterricht etc. mit unterschied-
lichem Erfolg ausprobiert wurden (B01, B03, B04, B05, B06, B09).

»Ganz am Anfang war ich sehr enthusiastisch und wollte ganz viel offen arbeiten und
ja hab den Schiilerinnen und Schiilern ganz viel Freiraum gelassen. Ich habe dann
aber schnell gemerkt, dass die das erstens nicht gewohnt waren oder sind, und ja,
meine Aufgaben noch nicht ausgereift waren oder ja, ich weify im Riickblick nicht
genau, an was es gelegen ist, aber, dass ich dann das verdndert habe, dass ich dann
mehr frontal und immer wieder mal was offen gestaltet habe.“ (B01)

Einzelne geben an, dass ihr Unterricht zu Beginn des Schuljahrs starker lehrer*innenzentriert
und am Schuljahresende eher schiiler*innenzentriert war (B05, B09, B10). Es wird auch
davon gesprochen, im kommenden Schuljahr den Anteil an offenen Methoden auszubauen,
um die Schiiler*innen stérker ins ,,Tun® zu bringen (B09, M04).

Ein*e Mentor*in (M01) weist darauf hin, dass eine bereits beim Schulstart vorhandene jah-
reszeitlich abgestimmte Jahresplanung hilfreich wire, gibt aber auch an, dass er*sie im Kon-
text der Begleitungsaufgaben darauf geachtet habe, mit der*dem Mentee frithzeitig iiber
anstehende jahreszeitliche Schwerpunkte, wie z. B. den Muttertag etc., zu sprechen. Weitere
Schilderungen von Mentor*innen weisen darauf hin, dass den Mentees mit der Zeit ein
flexibler Einsatz von Schulbiichern, Informationen, Materialien und Anschauungsobjekten
gelungen sei (M01, M02). Es wird auch beschrieben, dass den Berufseinsteigenden noch
Tricks beim Unterrichten fehlen wiirden und sie daher langsamer in der Vermittlung seien
(MO02). Daneben ist die Rede von einer Unterrichtsstruktur einer Mentee*eines Mentees, die
mit etwas ,,Tollem“ beginnt, dann die eigentliche Arbeit und am Ende wieder etwas ,,Tol-
les“ beinhaltet (M03). Die Berufseinsteigenden berichten davon, dass sie versuchen, fiir die
Schiiler*innen interessante Themen zu wahlen und die Lerninhalte abwechslungsreich und
handlungsorientiert zu vermitteln (B03, B05, B08, M02). Daneben wird auch geschildert,
dass klare Strukturen, z. B. im Aufbau von Arbeitsblittern, Schiiler*innen auch Sicherheit
geben konnten und dadurch die Lehrperson entlastet werde (B07).

Mebhrheitlich sahen die Mentees und alle interviewten Mentor*innen Leistungsbeurteilung
als grofles Thema im ersten Berufsjahr an (B04, B05, B06, B10, M01, M02, M03, M04).
Ein*e Mentee berichtet, dass sie*er am Anfang des Schuljahrs mit vielen Belangen im Unter-
richt zu kdmpfen hatte, sodass Lernprozesse einzelner Schiiler*innen gar nicht richtig wahr-
genommen werden konnten (B02). Die Frage, ob z. B. die Lesekompetenzen, Schreibkom-
petenzen etc. so wie der Durchschnitt der dsterreichischen Schiiler*innen dieser Schulstufe
sind, zeigt, dass Berufseinsteigende ihre Arbeit reflektieren, um Sicherheit bzgl. der Quali-
tat ihres Unterrichts und den daraus resultierenden Lernfortschritten ihrer Schiiler*innen
zu gewinnen. Eine Losung fiir dieses Problem wird ebenfalls berichtet: So wurde die*der
Mentor*in bzw. eine erfahrene Lehrperson gebeten, z. B. mit den Schiiler*innen zu lesen,
Hefte anzuschauen etc. und eine Riickmeldung zu geben. Diese Moglichkeit, die eigene
Einschétzung mit der einer anderen Person zu vergleichen, wurde als hilfreich angesehen
(B10, M04). Die Erstellung von Tests und Schularbeiten in Verbindung mit einer fairen und
transparenten Beurteilung wurde ebenfalls mehrheitlich als herausfordernd geschildert und
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auch in Mentoring-Gesprachen bearbeitet. Dazu kommt die Aufgabe, Leistungsbeurteilun-
gen begriinden zu konnen und damit zusammenhéngend mit Elternkritik umzugehen (B02,
B04_B05, B06, B07, B09, B10, M01, M02, M03, M04).

Elternarbeit wird in allen Interviews als herausfordernder Titigkeitsbereich beschrieben.
Zum einen wird gesagt, dass es der Altersunterschied zu den Eltern am Anfang fiir die Berufsein-
steiger*innen schwieriger mache, akzeptiert zu werden, zum anderen gebe es fordernde Eltern,
die einen hohen Leistungsdruck aufbauen wiirden. Auch kritische Nachfragen zur Noten-
gebung werden aus beiden Perspektiven als Herausforderung gesehen (B02, B06, B07, M02).

Berufseinsteiger*innen geben auch an, dass sie in ihren Handlungen inkonsequenter seien
oder Gestaltungsspielrdume nicht nutzen wiirden, weil sie Angst vor der Reaktion der Eltern
hitten. Sie finden es schwierig, klare Grenzen zu ziehen und diese den Eltern zu kommu-
nizieren (B02 B06, B08). Als hilfreich beschreiben mehrere Berufseinsteiger*innen eine bei
Elterngespriachen anwesende Schulleitung, die dadurch die Position der jungen Lehrperson
starke und ein Gesprach auf Augenhohe gewihrleiste (B02, B04, B07). Auch das Hinzu-
ziehen einer Beratungslehrperson gebe grofiere Sicherheit (B08). Die Arbeit mit den Eltern
wird von den Mentees als sehr wichtig geschildert, und sie sei - den Aussagen zufolge -
nach anfianglichen Unsicherheiten und Schwierigkeiten grofiteils zufriedenstellend gelun-
gen (B02, B03, B04, B06, B07, B08, B10).

5.3 Anerkennende Klassenfiihrung

Im Entwicklungsfeld der Anerkennenden Klassenfiihrung bestehen Aufgaben der Berufs-
einsteiger*innen darin, ein lernforderliches Arbeitsklima zu schaffen, die Dynamik in der
Klasse wahrzunehmen und zu lenken, aber auch darin, Regeln zur Arbeitsweise und Kom-
munikation aufzustellen und durchzusetzen und damit Stérungen zu minimieren (Keller-
Schneider, 2020b).

In den Aussagen aller interviewten Berufseinsteiger*innen werden Schwierigkeiten im
Geben von klaren Anweisungen und dem Einfordern von Regeln geschildert. Es wurde auch
mehrfach darauf hingewiesen, dass man als Lehrperson Grenzen setzen, strenger und kon-
sequenter sein solle (B01, B04, B06, B08, B09). Aussagen wie, man muss zuerst die Klasse
»in den Griff “ bekommen (B05) oder sich als ,,Chef“ fithlen (B03), deuten darauf hin, dass
die Aufgabe der Klassenfithrung als Herausforderung erlebt wird.

»1ch wollte eine Lehrerin sein, die eine klare Struktur auch vorgibt und diese Regeln
auch einfordert. Und da hatte ich am Anfang schon meine Schwierigkeiten, um das
auch durchzusetzen, weil die Schiiler natiirlich auch sehr viel ausprobieren und
immer wieder alles Mogliche hintenrum auch versuchen, herauszukitzeln. ... am
Anfang muss man natiirlich sehr klar und streng und diese Regeln auch gut einfor-
dern, die man auch stellt.“ (B09)

Dieser Themenbereich zeigt auch Uberschneidungen zu den Aufgaben im Bereich der Rol-
lenfindung, wie folgende Aussage verdeutlicht:
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»Was will ich? Wie will ich es? Und im Nachhinein denke ich mir, ich hétte strenger
sein sollen. Oder halt ja, streng im Sinne von mehr Disziplin einfordern.“ (B08)

Auch alle interviewten Mentor*innen sehen das Aufstellen von Regeln und die konsequente
Einforderung der Einhaltung als Entwicklungsfeld.

»Sie war es ja doch nicht gewohnt, mit Kindern zu arbeiten, die jetzt nicht unbedingt
motiviert sind fiir diese Inhalte, die sie da vermitteln will. Und da musste sie jetzt
einfach Strategien finden. Musste sie auch mal hart sein und unfreundlich mit denen,
obwohl das nicht so ihr Temperament und ihr Wesen ist, aber da musste sie einfach
ganz klar die Grenzen zeigen lernen. (M03)

Um Lernen in einem sicheren Rahmen zu ermdglichen und dabei Bediirfnisse und Wiinsche
einzelner Schiiler*innen, aber auch der gesamten Klasse wahrzunehmen und darauf adap-
tiv zu reagieren, ist ein guter Uberblick iiber das Geschehen in der Klasse wesentlich. Das
Gespiir fiir das Entstehen eines ,,Unruheherds® (M02) und das frithzeitige professionelle Agie-
ren im moglicherweise dadurch entstehenden Konflikt sei auf- und auszubauen (B03, B06).

5.4 Mitgestaltende Kooperation in und mit der Institution Schule

Der Entwicklungsbereich Mitgestaltende Kooperation in und mit der Institution Schule umfasst
Schule als Ganzes und die Zusammenarbeit mit verschiedenen Funktionstridger*innen, wie
z. B. der Schulleitung. Berufseinsteigende sind von Anfang an vollwertige Mitglieder im
Lehrer*innenkollegium. Neben der Positionierung innerhalb dieses Systems sind sie auch
gefordert, sich in das Schulleben einzugliedern und dieses aktiv mitzugestalten (Keller-
Schneider, 2020b).

Die interviewten Mentees berichten von verschiedenen Lehrkonstellationen. So haben
einige als klassenfithrende Lehrperson oder in geteilter Klassenfithrung gearbeitet, andere
haben einige wenige (Rand-)Stunden in verschiedenen Klassen unterrichtet, einzelne haben
die Stunden eines Fachs mit einer Lehrperson geteilt (z. B. drei Stunden Mathematik eine
Lehrperson und zwei weitere Stunden Mathematik die*der Berufseinsteiger*in) und wie-
der andere waren einige Stunden gemeinsam mit einer anderen Lehrperson in der Klasse.
Dadurch waren Absprachen und Einteilungen notwendig, die laut Aussagen nicht immer
klar genug ausfielen (B01, B02, B03, B07, B08, B09, B10, M02). Als schwierig beschrieben
wurde auch, neben einer erfahrenen Lehrperson in der Klasse zu bestehen, diese unter
Umstanden einzuteilen oder ihr riickzumelden, dass man anderer Ansicht ist bzw. einen
anderen Weg gehen mochte (BO1, B10, M02). Ein*e Mentor*in beschreibt das Potenzial
und die Chancen, die sich durch neue Perspektiven von Berufseinsteigenden, die von auflen
kommen, auftun kénnen. Da sie direkt aus dem Studium kdmen, brichten sie Kompetenzen
mit, die der Professionalisierung im Kollegium dienen konnten (M02).

»Wir haben halt einfach unsere Methoden, unsere Didaktik, die wirklich sehr, also
von meiner Sicht her, professionell ist, aber die Ergdnzung durch die neuen Impulse

der Jugend habe ich jetzt fiir sehr schon und sehr bereichernd empfunden. (M02)
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Aus Sicht einer*eines interviewten Mentor*in werden Berufseinsteigende, die sich im Kolle-
gium erst einleben, nachfragen und dann konstruktiv mit ihren Starken einbringen und bei
Bedarf auch zusitzliche Aufgaben iibernehmen, rasch als vollwertige Kolleg*innen akzep-
tiert (M02, M03). Die Mentees geben grofdteils an, dass sie sich im Kollegium wohlfithlen
wiirden, ihren Platz gefunden hatten und grundsitzlich bei allen Kolleg*innen nachfragen
konnten (B01, B03 B04, B06, B07, B09, B10). Die Mentor*innen beschreiben ihre Mentees
als kooperativ (M01, M02, M03), dass zwar eine ,, Kluft ... zwischen den Alten und den Jun-
gen“ besteht, aber trotzdem ein guter Austausch stattfindet (MO03).

Die Berufseinsteiger*innen beschreiben, dass neben der Begleitung durch die*den
Mentor*in auch Parallelklassenlehrpersonen eine wichtige Rolle spielen konnen (B01, B07,
B10). Die Schulleitung wird ebenfalls als eine Person beschrieben, die einen wesentlichen
Beitrag in der Unterstiitzung bieten kann. So wird ein Gesprach bereits vor Schulbeginn tiber
z. B. organisatorische Belange, das Lehrer*innenteam, das Kennenlernen des Schulgebédudes
samt vorhandenen Materialien als wichtig eingeschétzt. Daneben wird die Schulleitung als
unterstiitzend erlebt, die als Ansprechperson zur Verfiigung steht und fiir die Anliegen der
Berufseinsteiger*innen ein offenes Ohr hat. (B01, B03, B04, B05, B07, B08, B09, B10)

Administrative Tétigkeiten, gerade zu Schulbeginn, wurden von den Berufseinstei-
genden als herausfordernd geschildert. Im Studium und da vor allem in den padagogisch-
praktischen Studien steht das Unterrichten in einer Klasse im Vordergrund. Im Schulalltag
hingegen kommt eine Vielzahl weiterer Aufgaben wie z. B. die Organisation und Eltern-
information zu einem Wandertag, die Kontrolle von Unterschriften, das Einsammeln von
Geldbetragen etc. dazu. Es wurde erzéhlt, dass plotzlich Aufgaben anstanden, die dann in
den geplanten Ablauf integriert werden mussten (B02, B04, B05, B07, B08). Dazu kommen
Unsicherheiten bei Schwierigkeiten mit Schiiler*innen oder fallweise auch mit Kolleg*innen.
Eine Frage war zum Beispiel, welche schulischen externen Personen bei welchen Problemen
bzw. Fragen als Ansprechpersonen fungieren (B01, B04, B08).

6. INDUK - Ergebnisse aus der Interviewstudie zur
Mentoringbeziehung

In allen vier Interviews weisen die Mentor*innen darauf hin, dass man sich mit der*dem
Mentee gut verstanden hat, insgesamt eine gute Gespriachsatmosphére herrschte, die eine
kollegiale freundschaftliche Beziehung ermoglichte (M01, N02, M03, M04). Mentees
beschreiben die*den Mentor*in mehrheitlich als freundlich und unterstiitzend (B03, B04,
B08, B09, B10). So erzahlte ein*e Mentee, dass sie*er nie das Gefiihl vermittelt bekom-
men habe, als Lernende*r belehrt zu werden, sondern dass die Gespriche auf Augenhéhe
gefithrt worden seien (B07). In einer anderen Beschreibung wird die Mentorin als ,Oma“
bezeichnet, die auch fachlich gute Unterstiitzung geboten habe (B10). Hier wird der Alters-
unterschied, der in einem anderen Interview als ,normaler Gap zwischen den Generatio-
nen“ (B02) bezeichnet wird, angesprochen und damit einhergehend werden auch Erfah-
rungsunterschiede thematisiert. Eine weitere Darstellung zeigt, dass die*der Mentor*in
auch als Respektsperson und Vorbild wahrgenommen wird. Es wird damit im Zusammen-
hang dezidiert von einem Lehrling-Meister-Verhéltnis gesprochen und von dem Getfiihl,
dass sie*er bei Fragen ,wie ein Schiiler zu seinem Lehrer® zur*zum Mentor*in gegangen
sei (B09).
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Aus der Sicht der Mentor*innen wird Unterstiitzung als kollegiale Hilfe beschrieben,
die z. B. durch Geschichten aus der eigenen Erfahrung oder durch Literatur- und Mate-
rialempfehlungen angeboten wurde (M01, M02, M03). Dabei ist einer*einem Mentor*in
wichtig, dass Hilfe gewollt sei (M02). Die Mentees erzahlen, dass sie neben unterstiitzenden
Gesprachen mit Tipps zur z. B. Klassenfiihrung oder Fachdidaktik auch Unterlagen und
Materialien erhalten hatten (B01, B05, B06, B07, B08, B09, B10).

Grof3teils nahmen die interviewten Mentees die Begleitung durch die*den Mentor*in als
unterstiitzend wahr. So erzihlten sie, dass die*der Mentor*in sich immer wieder nach dem
Befinden und nach Bedarfen erkundigt hitte. Daneben wurde ihnen die Sicherheit vermit-
telt, dass sie jederzeit fiir ihre Anliegen ein offenes Ohr finden (BO1, B03, B04, B05, B06,
B07,B08, B09, B10). Die Beschreibungen der Beziehung im Mentoring-Setting zeigen, dass
sie sich im Laufe der Zusammenarbeit verandert hat und aus beiden Perspektiven als kolle-
gial und zunehmend freundschaftlich beschrieben wird (B01, B10, M02). Ein*e Mentor*in
beschreibt auch eine Situation, in der die Rollen quasi vertauscht wurden und die*der Men-
tee ihrer*ihrem Mentor*in etwas beibringen konnte. In der Schilderung wird von einem
»Eisbrecher” gesprochen, der die Beziehung positiv veranderte (M02).

Die Berufseinsteiger*innen und auch die Mentor*innen sehen eine gute Beziehung als
Basis fiir ein funktionierendes Mentoring. Deshalb scheint die individuelle Passung eine
grofle Rolle zu spielen, wie das folgende Beispiel zeigt:

»50 eine gewisse Wertehaltung, die Grundhaltung haben wir gemeinsam gehabt,
da stimmen wir ziemlich {iberein. Was Erziehung angeht, was Unterrichtsarbeit
angeht, was Bildung angeht, da gehen wir ziemlich konform und das hat natiirlich
die Zusammenarbeit enorm erleichtert.“ (M03)

Schwierigkeiten wurden auch von Mentees dort gesehen, wo die Ansichten tiber z. B. Klas-
senfithrung oder methodische Ansitze auseinandergingen. Der*die Mentor*in wird z. B.
im Umgang mit Schiiler*innen als zu streng eingeschdtzt (B01). Ein weiterer Aspekt, der
angesprochen wird, ist, dass die*der Mentor*in z. B. in einer anderen Schulstufe unterrichtet
und dadurch als Ansprechperson wenig relevant sei (B03, B05).

»Da wire es so gewesen, dass ich mir das eigentlich von meiner Mentorin erwartet
hitte, aber die hat mir da nicht so weiterhelfen konnen, ... nicht, weil sie fachlich
nicht gut ist oder so, sondern einfach, weil sie an der Schule andere Sachen gemacht
hat. Sie hat spezifische Lernférderung gemacht und Sprachforderung und hat schon
einige Jahre keine Klassenfithrung mehr gehabt.“ (B06)

Als Herausforderung wird auch angesehen, dass im Schulalltag wenig Raum und Zeit fiir
Mentoring vorhanden ist (B02). Die Aussagen der Mentees zu Besprechungen sind unter-
schiedlich. Die einen nutzen Moglichkeiten fiir einen kurzen Austausch zwischendurch
und Terminvereinbarungen fiir umfangreichere Gespriche (B01). Anderen Schilderungen
zufolge finden regelmiflige Treffen statt, z. B. wochentlich fiir ca. eine halbe Stunde, vier-
zehntéglich, einmal im Monat oder auch gar nicht (B04, B05, B06, B09). Ein*e Mentor*in
berichtet, dass fiir sie fixe Termine wichtig waren, da die Mentoring-Partner*innen nicht an
derselben Schule téitig waren (M04).

296



Als schwierig oder gar unméglich wurde die Koordination und Organisation von Hos-
pitationen aus der Sicht von Mentees und Mentor*innen beschrieben. So geben sechs der
interviewten Mentees an, dass die*der Mentor*in nicht bei ihnen hospitieren konnte (B01,
B03, B05, B06, B08, B09). Zwei Mentees erzihlen, dass anstelle der*des Mentor*in ihre jewei-
lige Schulleitung einmal zur Hospitation kam (B08, B03). Ein*e Mentee berichtet, dass zwar
ein Unterrichtsbesuch stattfand, die Nachbesprechung auf dem Weg zur Pause aber nicht
als zufriedenstellend erlebt wurde (B02). In einer anderen Schilderung heifit es, dass eine
Hospitation stattfinden konnte, zu der auf Wunsch der*des Mentee vorab Absprachen zum
Beobachtungsfokus getroffen wurden. Dadurch konnte die*der Mentee Sicherheit bei der
Einschétzung von Schiiler*innenleistungen wie z. B. im Lesen gewinnen (B10). Die inter-
viewten Mentor*innen sehen das ,,Hospitieren gehen® ebenfalls als grofle Herausforderung.
So stellen sie z. B. Uberlegungen zu Supplierméglichkeiten und den damit verbundenen
Schwierigkeiten an (M01, M02).

Einfacher organisierbar scheint die Hospitation bei der*dem Mentor*in zu sein. Finf
Mentees berichten davon, dass sie mehrfach hospitiert haben. Als Alternative wurden
Unterrichtsbesuche bei anderen Kolleg*innen bzw. der Schulleitung angegeben (B01, B02,
B03, B09, B10). Auch die Mentor*innen erzihlen, dass die*der Mentee mehrfach hospitiert
und auch Ideen iibernommen hat (M01, M02, M03).

Mentor*innen sollen Mentees in ihrem ersten Berufsjahr begleitend und beratend zur
Seite stehen. Daneben sollen sie aber auch ein Gutachten?® erstellen, das eine Rolle im Ent-
scheidungsprozess iiber die weitere Verwendung des Mentees*der Mentee spielt. Vonseiten
der interviewten Mentor*innen wird berichtet, dass das Gutachten gemeinsam mit der*dem
Mentee ausgefiillt wurde (M02), mit der*dem Mentee besprochen wurde, bevor es an die
Schulleitung ging (MO1), oder gemeinsam mit der Schulleitung erstellt wurde, da der*die
Mentor*in an einer anderen Schule arbeitete und keine Hospitationen mdéglich waren
(MO04). Ein*e Mentor*in beschreibt diesen Aufgabenbereich als einen Teil, der ihr*ihm nicht
gefallen habe und er*sie auch nicht als notwendig ansehe (M03). Vier Mentees legen dar,
dass ihre eigenen Einschitzungen in die Beurteilung miteinflossen (B01, B02, B04, B09),
drei weitere erkléren, dass sie Einsicht nehmen konnten bzw. iiber die Bewertung informiert
wurden (B05, B06, B10). Zwei der Mentees kritisierten, dass ein Gutachten erstellt wurde,
obwohl die*der Mentor*in nie hospitiert hitte und die Grundlage fiir die Bewertung unklar
sei (B03, B06). Zwei Mentees meinten, dass ihnen nicht klar war, dass dieses Gutachten auf
die Weiterverwendung Einfluss hat (B06, B10).

7. Zusammenfassung

Mithilfe der Interviews sollen die in den quantitativen Erhebungen gefundenen Ergeb-
nisse untermauert werden. Im Forschungsprojekt besteht ein Anliegen darin, Indikato-
ren dafiir zu finden, wie eine moglichst umfangreiche Kompetenzentwicklung bei einem
moglichst geringen Beanspruchungserleben bei den Mentees erfolgen kann. Im Fokus
fir diesen Beitrag steht das Mentoring und hier speziell die Frage, wie die Entwicklungs-

3 Imneuen Vertragsbedienstetengesetz, giiltig ab 01.09.2022, entfillt dieser Aufgabenbereich fiir die Mentor*in-
nen.
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aufgaben im ersten Berufsjahr und die Mentoring-Beziehung aus der Sicht der interviewten
Berufseinsteiger*innen und Mentor*innen wahrgenommen werden (weitere Fragestellun-
gen unter Frey & Pichler, 2020 und Pichler & Frey, 2021).

Aus der Perspektive der Mentor*innen liegen Herausforderungen fiir die Mentees vor allem
im Aufbau von Rollenklarheit (Entwicklungsaufgabe Identitditsstiftende Rollenfindung), in
der Gestaltung von Elternkontakten und dem Erreichen einer individuellen Passung des
Unterrichts (Entwicklungsaufgabe Adressatenbezogene Vermittlung). Auch Schwierigkeiten,
die die Ausiibung direkter Fithrung (Entwicklungsaufgabe Anerkennende Klassenfiihrung)
betreffen, werden mehrfach angesprochen. Die Mentees beschreiben dieselben Bereiche,
namlich Unterricht, Klassenfithrung, Elternarbeit und das Einnehmen der Berufsrolle als
herausfordernd.

Kolleg*innen und vor allem Parallelklassenlehrpersonen werden von interviewten
Berufseinsteigenden als grofie mogliche Ressource beschrieben. Es wird auch auf die Wich-
tigkeit einer unterstiitzenden Schulleitung hingewiesen (Entwicklungsaufgabe Mitgestal-
tende Kooperation).

Prenzel u. a. (2022) beschreiben den Einstieg in den Lehrer*innenberuf als eine Zeit, in der
noch keine Routinen entwickelt wurden, keine eigenen Materialien vorhanden sind und
daher die Unterrichtsplanung und Vorbereitung viel Zeit beansprucht. Auch in den Inter-
views wird sowohl von Mentees als auch von Mentor*innen darauf hingewiesen, dass durch
dieses Zeitproblem das Reflektieren und damit professionelles Lernen in den Hintergrund
tritt. Neben der zeitlichen Knappheit fiir die Erledigung der individuellen (Entwicklungs-)
Aufgaben und von schulischen Belangen wird auch darauf hingewiesen, dass fiir das Men-
toring — vor allem fiir gegenseitige Hospitationen - keine zeitlichen Ressourcen vorhan-
den sind und Letztere daher kaum realisierbar sind. Ein erfolgreiches Mentoring benétigt
sowohl fiir die Aufgaben in der Unterstiitzung als auch fiir Hospitationen Zeitressourcen,
die aufgrund der Rahmenbedingungen als Herausforderung wahrgenommen werden
(Prenzel u. a., 2022).

In den Interviews wird der personlichen Passung zwischen den Mentoring-Partner*innen
Bedeutung beigemessen, da diese die Basis fiir den Beziehungsaufbau darstellt. Auch Pren-
zel u. a. (2022) weisen auf diesen Aspekt hin und schlagen vor, dass die Personlichkeiten und
die Beziehungsebene im Mentoring bereits im Vorfeld mitbedacht werden (ebd.). Damit
konnte auch eine fachliche Passung einhergehen, um im Mentoring erfolgreich und profes-
sionell zu begleiten. Eine aktive Schulleitung kann das Mentoring und auch die*den Mentee
unterstiitzen (Prenzel u. a., 2022).

Die Anpassung an unterschiedliche Situationen und Mentoring-Partner*innen machen
einen wesentlichen Teil eines guten Mentorings aus. Eine Betonung der ,wechselseitigen
Beziehung® (Braunsteiner & Schnider, 2020) konnte den Beziehungsaufbau unterstiitzen
und dadurch zu mehr Effektivitat fithren, wie auch in Interviews dargestellt wurde. Auch
Hoher (2014) weisen darauf hin, dass ,im Sinne einer Partnerschaft auf Augenhohe ...
ein wechselseitiges Lernen von Mentorinnen/Mentoren [sic] und Mentees vorteilhaft ist.
Das derzeitige Mentoring basiert eher auf einer Rollenverteilung im Sinne des Novizen-
Experten-Paradigmas. Dennoch sollte im Blick behalten werden, dass Berufseinsteigende
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tiber Expertenwissen verfiigen, wenn sie auch im eigenstdndigen Unterrichten und in der
Klassenfithrung noch unerfahren sein mégen. Dieses Potenzial kann im Mentoring-Prozess
fiir ko-konstruktive Prozesse genutzt werden und zur professionellen Entwicklung beider
Mentorig-Partner*innen beitragen (Frey & Pichler, 2022).

Zu erwahnen ist auch, dass aufgrund des Lehrpersonenmangels viele Studierende bereits vor
Abschluss des Bachelorstudiums in den Beruf als Lehrperson einsteigen und damit bislang
rein formal nicht in die Induktionsphase kamen. Diese Personengruppe riickt zunehmend
in den Fokus der Forschungen, da sich hier Fragen in Bezug auf die Professionalisierung
ergeben: Welche Belastungen treten fiir diese Personengruppe auf? Welche Auswirkungen
hat der verfrithte Berufseinstieg auf die Professionalisierung? Konnen frithe Praxiserfah-
rungen ohne professionelle Begleitung durch die Hochschule zu einer Verlangsamung der
Professionalisierung oder moglicherweise zu einer Stérung oder gar Deprofessionalisierung
beitragen? Werden die individuellen Entwicklungsaufgaben in dem nétigen Mafd bearbeitet
werden kénnen, wenn sich Professionalisierungsphasen tiberlappen? Welche Auswirkungen
ergeben sich daraus fiir den Stellenwert des Studiums?

Abschlielend sei noch einmal erwdhnt, dass die Gesetze zur Umsetzung der Induk-
tion tiberarbeitet wurden. Auch hier sollten weitere Forschungen zeigen, welche Folgen die
neuen Vorgaben fiir die Induktion haben und ob eine Verbesserung der Professionalisie-
rung erreicht werden kann.
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Katharina Neuber

Potenziale der kollaborativen Reflexion
von Schiilerriickmeldungen in der

Lehrkraftebildung

Abstract

Fiir unterrichtsbezogene Reflexionsprozesse konnen Studierende in Praxisphasen unter-
schiedliche Informationen heranziehen, z. B. Feedback von Mentor*innen, Peers oder Ler-
nenden. Im Fokus des Beitrags stehen Potenziale und Gelingensbedingungen von koopera-
tiven Reflexionsstrukturen zur Unterstiitzung der professionellen Entwicklung angehender
Lehrpersonen in Praxisphasen. Als eine Moglichkeit, evidenzorientiert tiber Unterricht
nachzudenken, wird ein Konzept zur gemeinsamen Reflexion von Schiilerriickmeldungen
zum Unterricht vorgestellt. Die Befunde einer Interviewstudie mit Lehramtsstudierenden
ermoglichen die Ableitung von Implikationen fiir die Weiterentwicklung des vorgestell-
ten Reflexionsangebots. Eine verstirkte Kooperation zwischen Schule und Hochschule
erscheint dabei besonders gewinnbringend, um die vielfiltigen Potenziale des Einsatzes von
Schiilerriickmeldungen in Praxisphasen bestmdglich zu entfalten.

1. Einleitung

Die Reflexion eigenen Handelns gilt als Merkmal der Professionalitit von Lehrkraften (Clara,
2015; Combe & Kolbe, 2008) und als Bestandteil eines kompetenzorientierten Unterrichts
(Wiesner & Schreiner, 2019). In Anlehnung an Dewey (1933) kann Reflexion als ein syste-
matischer Denkprozess mit dem Ziel der Hinterfragung und Optimierung eigener Verhal-
tensweisen verstanden werden. Durch Reflexionsprozesse konnen Routinen sowie Stirken
und Schwichen im Lehrpersonenhandeln erkannt und ,,blinde Flecken® verringert werden
(Helmke, 2014). Entsprechend wird in konzeptionellen Ansitzen einer evidenzorientierten
Schul- und Unterrichtsentwicklung (z. B. Helmke, 2014; Wiesner et al., 2020) der Reflexion
ein hoher Stellenwert zugesprochen. Die Ansitze beschreiben die mehrphasige Verarbei-
tung von Informationen bzw. Daten iiber den Unterricht, ausgehend von der Unterrichts-
diagnostik tiber Mafinahmen der Unterrichtsentwicklung hin zu deren Evaluation. Um
Ideen fir Handlungsalternativen entwickeln zu konnen, bedarf es Phasen der Reflexion, bei
der die jeweiligen Informationen kritisch hinterfragt und ggf. mit weiteren Datenquellen in
Beziehung gesetzt werden (Wiesner et al., 2020). Reflexion nimmt demgemaf3 eine zentrale
Rolle ein, indem sie als Bindeglied zwischen der Datenrezeption und der Umsetzung von
Maf3nahmen vermittelt (Schreiner & Wiesner, 2019).

Ausgehend von der Relevanz der Reflexion fiir den Lehrberuf ist deren Férderung eine
wichtige Zielstellung der Lehrkréftebildung (v. Aufschnaiter et al., 2019). Praxisphasen wird
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dabei eine hohe Bedeutung zugesprochen, indem sie zur Theorie-Praxis-Verkniipfung bei-
tragen und die Reflexion des eigenen Berufswunsches erméglichen (Groschner & Hascher,
2022). Im Rahmen strukturierter Reflexionsangebote erhalten Studierende die Gelegenheit,
ihre Erfahrungen und Beobachtungen im Schulalltag zu verarbeiten und dariiber Lern-
und Reflexionsprozesse anzuregen (Kosindr & Wyss, 2020; Schiissler & Weyland, 2014).
Zur Reflexionsunterstiitzung werden neben der Erstellung schriftlicher Beitrdge z. B. in
Lerntagebtichern (Hascher & Hofmann, 2014; Hartung-Beck & Schlag, 2020) hiufig auch
kooperative Settings genutzt, z. B. Formate des Mentorings und Coachings (z. B. Hoferich-
ter & Volkert, 2020; Fiihrer & Cramer, 2021; Schnebel & Kreis, 2014) oder Peer-Reflexio-
nen in Tandems bzw. Kleingruppen (z. B. Greiten, 2018; Kleinknecht & Grdschner, 2016).
Durch gezielte Nachfragen und Kommentare kénnen in kooperativen Strukturen vielféltige
theoretische Perspektiven und fachliches Wissen eingebracht werden und Reflektierende
neue Impulse fiir Haltungsalternativen erhalten. Das Hinzuziehen weiterer Informationen,
z. B. schulinternes Wissen oder das Feedback von Dritten, ermdglicht das Erkennen blin-
der Flecken und den Abgleich der eigenen Perspektive mit externen Anspriichen bzw. den
Einschétzungen anderer (Larrivee, 2008; Kreis, 2018; Schreiner & Wiesner, 2019). Koope-
rativen Strukturen wird daher ein besonderes Potenzial zur Reflexionsunterstiitzung zuge-
sprochen (Brown et al., 2021; Wiesner & Schreiner, 2019; Wyss, 2013). Sich kritisch zu hin-
terfragen und eigene Gedanken anderen mitzuteilen, kann jedoch Uberwindung kosten
und Gefiihle der Verunsicherung auslésen. Kooperative Lern- und Reflexionsstrukturen
bediirfen daher neben positiven Einstellungen der Beteiligten gegeniiber Kooperation und
Reflexion einer Beziehung zueinander, die sich durch Respekt, Vertrauen und Wertschat-
zung kennzeichnet (De Zordo & Hascher, 2017; Izadinia, 2015; Raaflaub et al., 2019; Raufel-
der & Ittel, 2012). Dariiber hinaus sollten Inhalte und Ziele der Reflexion besprochen sowie
verbindliche Absprachen tiber die Zusammenarbeit im Hinblick auf gegenseitige Riickmel-
dungen und organisatorische Aspekte getroffen werden (Enns et al., 2002; Nissild, 2005).
Eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Reflexionsgegenstinden kann zudem mithilfe
gezielter Gesprachsfiihrungstechniken angeregt werden; so kann der Einsatz strukturier-
ter Leitfragen (meta-)kognitive Prozesse aktivieren und den Reflexionsprozess unterstiitzen
(Krieg & Kreis, 2014; Korkko et al., 2019).

2. Kooperative Lern- und Reflexionsstrukturen in der
schulpraktischen Lehrkriftebildung

Als hilfreich fir die eigene professionelle Entwicklung in Praxisphasen werden von Studie-
renden neben der Méglichkeit, eigenverantwortlich zu unterrichten, insbesondere die Inter-
aktionen mit mentorierenden Praxislehrpersonen erachtet (Clarke et al., 2014; Erpenbach
et al., 2020; Ulrich & Groschner, 2020). Schulische Mentor*innen nehmen unterschiedliche
Rollen ein und bewegen sich in einem Spannungsfeld zwischen Beurteilen einerseits sowie
Beraten, Fordern und Zur-Reflexion-Anleiten andererseits (Hascher & Moser, 2001). Fiir
Studierende sind Praxislehrpersonen sowohl emotionale Stiitzen als auch fachliche Bezugs-
personen und Vorbilder, die Feedback und Hilfestellungen insbesondere zu handlungsprak-
tischen Fahigkeiten geben konnen (Artner-Ninan, 2020; Windl, 2020; Hascher & Moser,
2001; Groschner & Hausler, 2014). Entscheidend fiir den Lernerfolg von Studierenden ist
die Qualitat der Lernbegleitung (z. B. Dreer, 2020; Fithrer & Cramer, 2021; Groschner & Sei-
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del, 2012; Hascher, 2014). Neben der zeitlichen Zuwendung ist fiir eine qualitativ hochwer-
tige Lernbegleitung v. a. eine Beziehung von Studierenden und Mentor*innen relevant, die
sich durch eine angemessene Balance zwischen Unterstiitzung und Herausforderung, regel-
mafSiges Feedback sowie durch Vertrauen, Respekt und Offenheit gegeniiber den Wiinschen
und Idealen der Studierenden auszeichnet (Beck & Kosnik, 2002; Clarke et al., 2014; Dreer,
2020; Groschner & Héusler, 2014; Hobson et al., 2009). Eine gute Lernbegleitung kann
hilfreich sein fiir die Entwicklung unterrichtlicher Fihigkeiten (z. B. Festner et al., 2018),
professionellen Wissens (Konig et al., 2020) und affektiv-motivationaler Kompetenzfacetten
wie z. B. Schulfreude und Selbstwirksamkeitserwartungen (Darge et al., 2018; Hoferichter
et al., 2022; Seifert & Schaper, 2018). Dariiber hinaus kann das Feedback von Betreuen-
den das professionelle Selbstkonzept der angehenden Lehrkrifte und deren Selbstvertrauen
im beruflichen Handeln stiarken (Hobson et al., 2009; Izadinia, 2015). Die Lernbegleitung
kann auch hilfreich sein, um die Herausforderungen des Berufs bzw. der Ausbildungsphase
erfolgreich zu bewiltigen (Dammerer, 2020). Hierbei ist ebenso die Qualitat entscheidend;
so fanden Bruns et al. (2021) positive Wirkungen einer als anerkennend (konstruktivistisch)
empfundenen Mentoring-Beziehung auf die Erschopfung von Studierenden im Praktikum.
Neben den Riickmeldungen von Mentor*innen konnen Studierende in Praxisphasen auch
vom Austausch mit ihren Peers profitieren. In kollegialen Arbeitsformen begegnen sich
Studierende auf Augenhdhe und unterstiitzen sich emotional wie fachlich (Bonanati et al.,
2020; Greiten, 2018; Schnebel et al., 2017). Dariiber hinaus konnen sie ihre Fahigkeiten
hinsichtlich der wertschitzenden Kommunikation und Kooperation erweitern, die auch fiir
den spédteren Lehrberuf erforderlich sein konnen (De Zordo & Hascher, 2017; Groschner et
al., 2018; Hoferichter & Volkert, 2020). Kollegiale Reflexionen koénnen zudem die person-
liche Offenheit gegeniiber Feedback erh6hen und Feedbackkompetenzen stirken (Prilop et
al., 2020).

Das Feedback, welches Studierende in Praxisphasen erhalten, kann Impulse fiir deren
Selbstreflexion und somit fiir ihre professionelle Entwicklung liefern (Artner-Ninan, 2020;
Kleinknecht & Groschner, 2016). Wahrend die Riickmeldungen von Praxislehrpersonen
als hilfreich erachtet werden, werden Riickmeldungen von Schiiler*innen nur selten von
Studierenden als Lernquelle herangezogen (Hascher et al., 2004; Hascher & Moser, 2001).
Dabei bietet es sich gerade fiir unterrichtsbezogene Lern- und Reflexionsprozesse an, die
Einschitzungen der Lernenden zum Unterricht zu berticksichtigen. Schiilereinschitzungen
enthalten valide Informationen tiber die Qualitit des Unterrichts (z. B. Fauth et al., 2014;
Krammer et al., 2019; Gollner et al., 2016) und konnen die lehrkraftspezifische Perspektive
auf Unterricht — die sich von der Perspektive der Lernenden durchaus unterscheiden kann
(Fauth et al., 2020) - sinnvoll erweitern (Clausen & Gobel, 2020; Schreiner et al., 2020). Im
Rahmen der schulpraktischen Lehrkrifteausbildung ist der Einsatz von Schiilerriickmel-
dungen als Reflexionsanregung jedoch bislang noch wenig verbreitet (Gébel et al., 2021).
Dabei konnte dieser eingebettet in systematische Gesprache tiber den Unterricht auch dazu
beitragen, dass die Lernenden selbst verstarkt im Fokus stehen. Windl (2022) restimiert bei-
spielsweise, dass in Unterrichtsbesprechungen mit Lernbegleitungen oftmals auf Aspekte
der Klassenfiihrung oder Stirken und Schwichen des Studierendenhandelns fokussiert
wird, wihrend die Perspektive der Lernenden kaum beachtet wird.
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3. Reflexion von Schiilerriickmeldungen - ein Beispiel aus der
schulpraktischen Lehrkréfteausbildung

In der Lehrpersonenausbildung in Deutschland wurden in den vergangenen Jahren vie-
lerorts verlangerte Praxisphasen eingefithrt (Weyland & Wittmann, 2014); so gibt es auch
in Nordrhein-Westfalen seit 2015 ein fiinfmonatiges Praxissemester im lehramtsbezogenen
Masterstudiengang. Die Umsetzung des Praxissemesters wird von den Universititen verant-
wortet und erfolgt in Kooperation mit den Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung
(ZfsL) und den Praxisschulen. Das Praxissemester bietet den Studierenden die Gelegenheit,
Schule und Unterricht aus der Lehrenden-Perspektive kennenzulernen. Zentrales Ziel ist
es, schulpraktische Erfahrungen theoriegeleitet zu reflektieren und Studierende dadurch in
ihrer Kompetenzentwicklung zu unterstiitzen; hierfiir sind diverse Feedback- und Refle-
xionsphasen vorgesehen, z. B. in Form von Unterrichtshospitationen oder Besprechungen
mit Mentor*innen der ZfsL (MSW, 2016). Um dariiber hinaus die Auseinandersetzung mit
dem eigenen Unterricht im Praxissemester zu unterstiitzen, wurde im Rahmen des Pro-
jekts ,,Schiilerriickmeldungen zum Unterricht und ihr Beitrag zur Unterrichtsreflexion
im Praxissemester (ScRiPS)“ ein Reflexionsangebot basierend auf Schiilerriickmeldungen
zum Unterricht von Praxissemesterstudierenden entwickelt und in einzelne Hochschul-
seminare der Universitit Duisburg-Essen integriert (siehe hierzu Gobel & Neuber, 2022;
Neuber & Gobel, 2019).

3.1 Gestaltung des Reflexionskonzepts

Das Reflexionskonzept wurde in Hochschulseminaren eingefiihrt und von insgesamt 65 Stu-
dierenden der Universitit Duisburg-Essen im Praxissemester genutzt. Grundlage der struk-
turierten Reflexion waren Schiilerriickmeldungen zum Unterricht der Studierenden in einer
Klasse und einem Fach ihrer Wahl. Zum Einsatz kamen schriftliche Schiilerriickmelde-
bogen, die drei offene Fragen zur Unterrichtsstunde umfassen. In eigenen Worten sollten
die Lernenden gut und nicht gut gelungene Aspekte der Unterrichtsstunde sowie Verbesse-
rungsvorschldge formulieren. Dariiber hinaus konnten die Studierenden wahlweise Riick-
meldebogen mit geschlossenem Antwortformat einsetzen, welche auf verschiedene Aspekte
der Unterrichtsqualitat fokussieren (Klassenfithrung, kognitive Aktivierung, Unterrichts-
klima). In einem anschlieflenden Klassengesprach wurden zentrale Riickmeldeergebnisse
vorgestellt und gemeinsam mit den Lernenden Alternativen fiir das zukiinftige Unterrichts-
handeln generiert. Zur Unterstiitzung der Reflexion der Schiilerriickmeldungen hatten die
Studierenden zudem die Moglichkeit, einen schriftlichen Reflexionsbogen auszufiillen und/
oder die Schiilerriickmeldungen in kollegialen Tandems im Rahmen der Lehrveranstal-
tungen zum Praxissemester zu reflektieren. Fiir die Peer-Reflexion wurde ein Handout mit
reflexionsanregenden Fragen (in Anlehnung an Krieg & Kreis, 2014; z. B.: Was waren deine
Griinde, dass du so gehandelt hast? Was konntest du anders machen?) bereitgestellt. Die
Tandemzusammensetzung erfolgte nach den Wiinschen der Studierenden.

Erste Projektbefunde verdeutlichen eine positive Wahrnehmung des Reflexionskonzepts
(s. hierzu Neuber & Gobel, 2020). Der Riickgriff auf Schiilerriickmeldungen und insbeson-
dere die Peer-Reflexion wird von den Studierenden als hilfreich fiir die eigene Entwick-
lung erachtet. Um mehr iiber die Potenziale und Gelingensbedingungen der Reflexion von
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Schiilerriickmeldungen im Praxissemester zu erfahren, wurden die Reflexionserfahrungen
der Studierenden qualitativ untersucht (Neuber, 2021). Im Folgenden werden das methodi-
sche Vorgehen erldutert und ausgewihlte Befunde der realisierten Interviewstudie diskutiert.

3.2 Methodisches Vorgehen

17 Studierende wurden zum Ende des Praxissemesters in leitfadengestiitzten Einzelinter-
views zu ihren Erfahrungen mit der Nutzung des vorgestellten Reflexionskonzepts befragt.
Die Teilnahme an den Interviews war freiwillig. Ausgehend von der Relevanz, die Studie-
rende in Praxisphasen den Riickmeldungen von Mentor*innen zuschreiben, stellte sich die
Frage, inwieweit auch Schiilerriickmeldungen forderlich fiir die eigene Entwicklung als
Lehrkraft sein konnen. Im Rahmen der Interviews wurden die Studierenden daher u. a.
gefragt, welchen Mehrwert und welches Reflexionspotenzial zur Entwicklung von Hand-
lungsalternativen sie mit dem Erhalt der Schiilerriickmeldungen auch im Vergleich zu ande-
ren Rickmeldequellen im Praktikum assoziieren. Die Interview-Transkripte wurden mit-
hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016) ausgewertet (siehe fiir detaillierte
Hinweise zur Methode Neuber, 2021).

3.3 Zur Relevanz unterschiedlicher Riickmeldequellen

Studierende erhalten im Praxissemester diverse Gelegenheiten zum Austausch und Feed-
back, z. B. von Praxislehrpersonen, Peers oder den Lernenden selbst. Um iiber den eige-
nen Unterricht nachzudenken, konnen Studierenden somit vielfiltige Informations- bzw.
Datenquellen berticksichtigen (Wiesner & Schreiner, 2019). So liefern bspw. Gespriche mit
und Einschitzungen von Mentor*innen der Praxisschulen informelle Daten, die z. B. eine
situative Anpassung spezifischer Lehr-Lern-Aktivitdten erméglichen. Am ScRiPS-Projekt
teilnehmende Studierende konnten dartiber hinaus schriftliche Schiilerriickmeldungen
zum Unterricht einholen und somit formelle Unterrichtsdaten heranziehen, die der Opti-
mierung des Unterrichts dienen (Wiesner & Schreiner, 2019). Die Befunde der Interview-
studie verdeutlichen, dass die Beriicksichtigung dieser unterschiedlichen Datenquellen aus
Studierendensicht eigene Reflexions- und Entwicklungsprozesse im Praxissemester sinnvoll
bereichern konnte (Schreiner & Wiesner, 2019). Gefragt nach der empfundenen Niitzlich-
keit unterschiedlicher Feedbacks fiir die professionelle Entwicklung, schitzten die Studie-
renden v. a. die Kombination diverser Riickmeldequellen als gewinnbringend ein. Einzelne
Studierende sprachen sich insbesondere fiir das Einholen von Schiilerriickmeldungen aus,
wie das folgende Zitat aus den Interviewtranskripten verdeutlicht:

»Schitlermeinungen sind in der Regel die ehrlichsten Meinungen. (...) Ich hatte bei
den Lehrkriften bspw. immer das Gefiihl, die wollen dir nix Boses tun, deshalb sind
die nicht so ehrlich. Und ich glaube, dass man aus dem Schiilerfeedback am meisten
ziehen kann. Eigentlich schade, dass ich es so selten gemacht hab.“ (HW12)

Hingegen fanden sich in vier Interviewtranskripten Hinweise darauf, dass die Schiilerriick-
meldungen im Vergleich zu den Riickmeldungen der Praxislehrpersonen oder Mentor*in-

306



nen der ZfsL fir die eigene Entwicklung weniger hilfreich waren. Lehrberufserfahrende
Mentor*innen stellen fiir Studierende fachliche Bezugspersonen dar, deren Feedback Unter-
stlitzung in diversen schulpraktischen Situationen bietet (Artner-Ninan, 2020). Aus Studie-
rendensicht kann demgemaf} der Mehrwert erhaltener Riickmeldungen auch anhand der
Bereitstellung handlungspraktischer Tipps (Windl, 2022) gemessen werden, wie folgendes
Zitat verdeutlicht:

»Die Schiilerriickmeldungen sind hilfreich, aber ich fand das Feedback der Fach-
lehrer [der Praxisschule, Anm. d. Autorin] schon besser. Also besser oder qualitativ
hochwertiger, sag ich mal, jetzt mit Blick auf Unterrichtsverbesserung [...] weil die
halt differenziert sagen konnten, ,das, und so und so musst du machen’. Und wenn ein
Schiiler sagt, ,mir gefillt das Thema nicht‘ oder ,ich finde das nicht gut|, dann kann
das zwar der Schiiler denken, aber dann kann ich da ja nichts dndern.“ (MA2901)

In den Interviews wurde zudem ein gewisser Zweifel an der Evaluationsfahigkeit der Ler-
nenden deutlich. So erklirten die Studierenden bspw. das Alter der Lernenden (Lenske,
2016) und deren Feedbackerfahrung als relevante Bedingungen fiir die Beantwortung der
Riickmeldebogen und somit fiir die Bereitstellung von Unterrichtsriickmeldungen (siehe
Neuber & Gobel, 2021). Einzelne Studierende berichteten in den Interviews, sich mit ihren
Praxislehrkriften iiber die Potenziale und Grenzen von Schiilerriickmeldungen ausge-
tauscht zu haben. Dabei wurde mehrfach auf eine mangelnde Riickmeldungsnutzung an
den Praxisschulen sowie auf vereinzelt negative Haltungen und Unkenntnis der Lehrkrifte
hinsichtlich Schiilerfeedbackmethoden verwiesen (Neuber, 2021).

3.4 Potenziale und Bedingungen der Nutzung von Schiiler-
riickmeldungen

Der Einsatz der Schiilerriickmeldungen wurde von den interviewten Studierenden (eher)
positiv beurteilt und als hilfreich fiir die eigene professionelle Entwicklung eingeschitzt
(Wyss et al., 2019). Mit einer Ausnahme sprachen sich alle interviewten Studierenden fiir
eine zukiinftige Nutzung von Schiilerriickmeldungen aus, um z. B. zu erfahren, wie man
mit der jeweiligen Klasse zurechtkommt, oder um unbemerkte Routinen aufzudecken.
Die zukiinftige Nutzung wird von einzelnen Studierenden jedoch an die riickgemelde-
ten Inhalte gekniipft, denn nicht alle erhaltenen Riickmeldungen wurden als reflexions-
anregend und hilfreich fiir die Entwicklung von Handlungsperspektiven wahrgenommen
(Neuber & Gobel, 2021). Fiir den Ertrag im Sinne der Reflexionsunterstiitzung scheint vor
allem die wahrgenommene Qualitit der erhaltenen Riickmeldeinformationen entscheidend
(Schreiner & Wiesner, 2019; Wiesner et al., 2020), denn diese bestimmt, inwieweit Riick-
meldungen als niitzlich und verwertbar fiir die eigene Unterrichtsentwicklung erachtet wer-
den (Ditton & Arnoldt, 2004). Wihrend Globalurteile zum Unterricht (z. B. ,,alles war gut!®)
oder kaum ausgefiillte Schiilerriickmeldebogen mehrheitlich als wenig hilfreich bewertet
wurden, wiesen die interviewten Studierenden den Riickmeldungen zur Klassenfithrung
sowie zur Klarheit und Strukturiertheit ein hohes Potenzial fiir die Anregung von Refle-
xionsprozessen und die Entwicklung von Handlungsalternativen zu - sofern diese konkret
formuliert sind und Hinweise fiir Verbesserungen im Unterricht liefern (Neuber & Gébel,
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2021). Einige Studierende erzahlten, an ihren Strategien der Klassenfithrung oder ihrer zeit-
lichen Unterrichtsplanung gearbeitet zu haben; andere wiederum berichteten von einer ver-
besserten Beziehung zur Klasse.

»und ich glaube, dass dieses Riickmeldungen-und-Feedback-Einholen einen gro-
Ben Teil dazu beigetragen hat, dass die Schiiler sich wertgeschétzt gefiihlt haben. Die
haben gemerkt, dass es mich interessiert, wie es ihnen geht, dass es mich interessiert,
wie sie sich im Unterricht fithlen. Und dementsprechend hatte ich zu manchen eine
ganz liebevolle Beziehung plétzlich.“ (AR0709)

Positive Schiilerurteile wurden von den interviewten Studierenden als Bestatigung des
eigenen Handelns gewertet (Gértner & Vogt, 2013; Rohl & Rollett, 2021); sie konnten beruf-
lich motivieren und emotional bekraftigen. Anregend fiir Reflexionsprozesse und Refle-
xionsentwicklungsprozesse waren positive Riickmeldungen hingegen weniger, wie folgen-
des Zitat verdeutlicht:

»Und als ich das dann alles aufgeschrieben hatte und da stand ,gut und dann standen
da zwanzig Sachen, das war schon, das zu lesen. Auch wenn man ja aus den negativen
Sachen eher was mitnimmt, aber da dachte ich, ,Okay, das scheine ich ja schon ganz
gut zu konnen'“ (PF0501)

Trotz vielfiltiger inhaltlicher Riickmeldungen haben die Studierenden nicht zwangslaufig
Veranderungsperspektiven fiir ihren Unterricht entwickelt; ggf. hatten einzelne Studie-
rende Schwierigkeiten, Schlussfolgerungen iiber zukiinftige Handlungsweisen zu ziehen,
z. B. wenn die Riickmeldungen keine differenzierte Beschreibung und Erklarung des Unter-
richtsgeschehens ermoglichten (Wiesner et al., 2020). Einzelne Befragte duflerten zudem,
dass sie Hilfestellungen bei der Auswertung der Riickmeldungen (z. B. grafische Darstellung
der Antwortverteilung, Interpretationshilfen) gebraucht hatten. Das Klassengesprich, wel-
ches im Anschluss an den Einsatz der Schiilerriickmeldungen durchgefithrt wurde, emp-
fanden die interviewten Studierenden als hilfreich, um zentrale Riickmeldeergebnisse mit
den Lernenden zu teilen und das Unterrichtsgeschehen gemeinsam zu reflektieren (Gart-
ner & Vogt, 2013; Schreiner et al., 2020). Zur Optimierung regten die Studierenden an,
Hilfsmittel zur Gestaltung des Klassengespriachs oder Unterstiitzung durch Praxislehrkrifte
anzubieten. Neben zeitlichen Ressourcen bedarf es zudem einer schiilergerechten Aufberei-
tung der Rickmeldeergebnisse (Schreiner et al., 2020). Wenngleich der Einsatz von Schii-
lerriickmeldungen nicht immer Veridnderungen im Unterricht bewirkte, konnten dennoch
Reflexionsprozesse angeregt werden, z. B. {iber die altersgerechte Gestaltung von Schiiler-
riickmeldebégen oder die eigene Identitét als Lehrkraft, wie folgender Auszug aus den Inter-
views illustriert:

»Ja, dieses ,Strengerwerden; das ist einfach so, das steht da immer und ich denke
jedes Mal so, toll, das bringt mich nicht weiter. [...) keine Ahnung, wie ich es l6sen
soll. Und ja, ich denke, das wird einfach durch die Routine irgendwann kommen,
aber ich bin auch nicht so der Mensch, der da irgendwie reinkommt und dann haben
alle Angst. Und das will ich auch nicht.“ (PF0501)
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3.5 Bedingungen der Peer-Reflexion iiber Schiilerriickmeldungen

Die Peer-Reflexion wurde von neun der 17 interviewten Studierenden realisiert und hin-
sichtlich ihrer Niitzlichkeit unterschiedlich wahrgenommen. Wahrend sich fiir drei Stu-
dierende eine neutrale Haltung zeigt, schétzten vier Studierende die Niitzlichkeit der
Peer-Reflexion (eher) positiv ein. In zwei Interviews wurde hingegen eine (eher) kriti-
sche Haltung erkennbar. Weiterfithrende Analysen der Interviews verdeutlichen, dass die
wahrgenommene Niitzlichkeit des kollegialen Reflexionsformats von unterschiedlichen
Bedingungen, z. B. der Zusammensetzung im Tandem, abzuhingen scheint (siehe hierzu
Neuber, 2021). So zeigte sich eine tendenziell negative Einschitzung der kollegialen Refle-
xion bedingt durch die Abwesenheit des Tandempartners bzw. der Tandempartnerin oder
eine als unauthentisch empfundene Reflexionssituation (z. B. aufgrund der Vorgabe von
Leitfragen fir die Gesprichsgestaltung). Eine Tandemzusammensetzung, die sich durch
Sympathie und Vertrauen kennzeichnet (Raaflaub et al., 2019), gleiche Rahmenbedingun-
gen wie Schulform und Unterrichtsficher sowie verbindliche Absprachen, z. B. {iber den
Einsatz der Schiilerriickmeldebogen, scheinen eine positive Beurteilung der Peer-Reflexion
hingegen zu begiinstigen (Nissild, 2005). Optimierungsvorschlige wurden darin gesehen,
die bereitgestellten Reflexionshinweise, z. B. Leitfragen zur Gesprachsgestaltung, vorab
intensiver einzuiiben und das Mitspracherecht bei der Gestaltung der Reflexionsumgebung
zu erhohen, z. B. durch eine selbststindige Themenwahl und das Hinzuziehen weiterer
Datenquellen (Schreiner & Wiesner, 2019). In einem Interview wurde zudem der Wunsch
gedaullert, die Riickmeldungen der Lernenden zusitzlich mit einer Praxislehrperson zu
besprechen, um eine weitere Perspektiven auf den Unterricht und Unterstiitzung bei der
Interpretation der Riickmeldeergebnisse zu erhalten.

In der Zusammenschau illustrieren die Interviews, dass die Kombination unterschied-
licher Informationsquellen im Praxissemester, z. B. das Feedback von Mentor*innen, der
Austausch mit Peers und insbesondere der Riickgriff auf Schiilerriickmeldungen zum
Unterricht, von den Studierenden als bereichernd fiir ihre Reflexions- und Entwicklungs-
prozesse erlebt wurde (Schreiner & Wiesner, 2019). Die kollegiale Reflexion der Schiiler-
riickmeldungen konnte neben der Entwicklung von Handlungsalternativen fiir den Unter-
richt (Gértner & Vogt, 2013; Schreiner et al., 2020) auch dazu anregen, tiber die eigene
professionelle Identitét als Lehrkraft (Korkko, 2019) nachzudenken. Zudem unterstiitzten
die Riickmeldungen dabei, dass die Studierenden ihren Blick verstirkt auf die Lernenden
und deren Perspektive auf Unterricht richteten.

4. Folgerungen fiir eine kollaborative Reflexion von Schiiler-
riickmeldungen mit Peers und Mentor*innen

Die Interviewbefunde geben wertvolle Hinweise fiir eine Weiterentwicklung des vorgestell-
ten Reflexionskonzepts. Da Peers einander in Praxisphasen emotional unterstiitzen und
von Erfahrungen bei dhnlichem Kompetenzstand berichten konnen (z. B. Bonanati et al.,
2020; Schnebel et al., 2017) und zugleich berufserfahrene Mentor*innen wichtige fachliche
Bezugspersonen darstellen (Windl, 2020; Groschner & Héusler, 2014), sollte im Zuge des
Einsatzes von Schiilerriickmeldungen in der Lehrkréftebildung eine kollaborative Reflexion
sowohl mit Peers als auch mit (hoch-)schulischen Mentor*innen angestrebt werden. Dabei
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erscheint vor dem Hintergrund der Interviewbefunde zur Relevanz personlicher Interessen
bei der Reflexionsgestaltung eine Interaktion ,,auf Augenhohe® (angelehnt an Prinzipien des
kollaborativen Mentorings, siehe Fraefel, 2018; Windl, 2020) zielfithrend.

Der weiterentwickelte Ansatz der kollaborativen Reflexion von Schiilerriickmeldungen
sieht ein mehrschrittiges Vorgehen vor, das einer verstarkten Kooperation der am Prakti-
kum beteiligten Institutionen bedarf und somit je nach schulpraktischen Gegebenheiten
Modifizierungen erlauben muss. Zunichst braucht es eine Einfithrung in den Reflexions-
gegenstand Schiilerriickmeldungen, verantwortet durch die Hochschule; neben inhaltlichen
Grundlagen kénnen Einsatzmoglichkeiten unterschiedlicher Feedbackverfahren eruiert
werden (Einfithrung). Im Anschluss entwickeln die Studierenden unterstiitzt durch ihre
begleitenden Mentor*innen eine Zielperspektive (Enns et al., 2002) fiir den Einsatz bzw. die
Reflexion von Schiilerriickmeldungen (Zielvereinbarung), z. B. konnte auf eine personlich
relevante Qualitdtsdimension im Unterricht fokussiert oder eine spezifische Methode eva-
luiert werden. Darauf aufbauend miissen das Fach, die Klasse und ein altersgerechtes Riick-
meldeinstrument (Lenske, 2016) ausgewdhlt und der Einsatz der Schiilerriickmeldungen
in Absprache mit den schulischen Mentor*innen vorbereitet werden (Planung). Erfolgt die
Planung gemeinsam mit einer Praxislehrperson, kénnte diese schulisches ,,Insider-Wissen
(Boos et al., 2020) sowie Erfahrungswissen tiber die Einsatzmoglichkeiten von Schiilerfeed-
back einbringen und den Studierenden ggf. praktische Empfehlungen geben, z. B. fir die
Auswahl von Riickmeldeformaten oder Instruktionshinweise fiir Lernende. Nach dem Ein-
satz der Schiilerriickmeldungen im Unterricht erfolgt zunichst eine individuelle Durchsicht
der erhaltenen Riickmeldungen (je nach Betreuungssituation mit der mentorierenden Pra-
xislehrperson). Anschlieflend wird ein Klassengesprach (Gértner & Vogt, 2013; R6hl & Rol-
lett, 2021) realisiert, in dem die erhaltenen Schiilerriickmeldungen diskutiert und gemein-
sam Handlungsperspektiven entwickelt werden (kollaborative Reflexion — Schule). Dies
ermoglicht die Partizipation der Lernenden und somit eine demokratische Unterrichtsent-
wicklung sowie den Aufbau einer nachhaltigen Feedbackkultur (Schmidt, 2018; Schreiner et
al., 2020; Wyss et al., 2019). Materialien zur Aufbereitung der Riickmeldeergebnisse oder zur
Gesprachsfithrung konnen das Klassengesprach unterstiitzen. Indem die Perspektive auf
den Unterricht (die eigene und die der Lernenden) noch um die Wahrnehmung der beglei-
tenden Praxislehrperson ergianzt wird, kann die Unterrichtsreflexion zusitzlich bereichert
werden (Schreiner et al., 2020). Im Rahmen der Hochschulseminare erfolgt im Anschluss
eine kollaborative Reflexion gemeinsam mit Peers und hochschulischen Mentor*innen
(kollaborative Reflexion — Hochschule). Reflexionsgrundlage konnen iiber die Ergebnisse
der Schiilerbefragung hinaus konkrete Zieldimensionen sein, z. B. Qualitatskriterien im
Unterricht oder eigene Uberzeugungen (Schreiner et al., 2020). Zur Unterstiitzung der kol-
laborativen Reflexion bedarf es entsprechender Ressourcen, nicht nur in Form von Zeit,
sondern auch in Form reflexionsanregender Fragen und Leitlinien zur Gespréchsfithrung
(Krieg & Kreis, 2014; Korkko et al., 2019). Diese sollten im Reflexionsteam ausgewéhlt und
ggf. weiterentwickelt werden, um persénlichen Interessen und bisherigen Reflexionserfah-
rungen gerecht zu werden.

Der Mehrwert der Reflexion von Schiilerriickmeldungen in den Praxisphasen der Lehr-
krafteausbildung besteht nicht nur darin, dass Studierende hinsichtlich ihrer professionellen
Entwicklung profitieren konnen, sondern insbesondere in der Fokussierung auf die Ler-
nenden-Perspektive. Die Arbeit mit Schiilerriickmeldungen kann sich - sofern gezielt ein-
gesetzt und professionell begleitet — auf der Ebene des Unterrichts niederschlagen und mit
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verbesserten Lehr-Lern-Prozessen einhergehen. Gelingt es, die Reflexion tiber Schiilerriick-
meldungen in Kooperation mit den Praxisschulen zu implementieren, kénnen schlief3lich
auch die begleitenden Praxislehrpersonen selbst profitieren. Durch den Austausch und die
gemeinsame Reflexion mit den Studierenden erhalten diese Anregungen zur Selbstrefle-
xion und Einsicht in ihr eigenes Handeln (Artner-Ninan, 2020; Groschner & Hausler, 2014).
Sofern sich angehende Lehrkrifte mit begleitenden Praxislehrpersonen zusammentun, die
ebenfalls Schiilerriickmeldungen einholen, kénnten die unterschiedlichen Perspektiven auf
Unterricht gemeinsam reflektiert werden und optimierte Konzepte fiir den Unterricht vor
Ort entstehen (Wiesner & Schreiner, 2019). Die vorgelegten Interviewbefunde verdeut-
lichen, dass die Nutzung von Schiilerriickmeldungen in Schulen bislang noch wenig ver-
breitet scheint; insofern bietet sich der Zusammenschluss mit Praxislehrkraften auch dafiir
an, ggf. kritische Haltungen aufzubrechen (Neuber, 2021).

Da eine effektive Reflexionsbegleitung voraussetzungsreich ist, bedarf es Unterstiitzung
sowohl fiir die Peers als auch fiir die begleitenden Mentor*innen. Neben der Bereitstellung
zeitlicher wie materieller Ressourcen sind insbesondere individuelle Voraussetzungen der
Mentor*innen in Form von z. B. Innovationsbereitschaft und Interesse an professioneller
Entwicklung (Fiithrer & Cramer, 2021; Groschner & Hausler, 2014) sowie Empathie und
Wissen iiber Beratung, Reflexion und Feedback erforderlich (Dammerer & Schwab, 2020).
In systematischen Schulungsansitzen miissen Mentor*innen Wissen dariiber erwerben,
wie sie konstruktiv Feedback geben (Artner-Ninan, 2020; Schellenbach-Zell et al., 2019)
und die Auseinandersetzung der Studierenden mit den Schiilerriickmeldungen unterstiit-
zen konnen, z. B. bei der Bewertung und Erkldrung erhaltener Riickmeldungen sowie der
Entwicklung von Handlungsalternativen. Um einen konstruktiven Umgang mit inhaltlich
vielfaltigen, auch kritischen Riickmeldungen zu beférdern, konnten Hinweise zur Attribu-
ierung von Rickmeldeinhalten bereitgestellt werden (Strijbos & Miiller, 2014). Auch die
reflektierenden Peers und schliefllich die Schiiler*innen selbst bediirfen der Ausbildung
entsprechender Feedbackkompetenzen, um Schiilerriickmeldungen als Basis fiir evidenz-
basierte Reflexionsprozesse erfolgreich einzusetzen (Gobel et al.,, 2021; Schreiner et al.,
2020). Weiterhin muss der zentrale Nutzen einer kollaborativen Reflexion von Schiilerriick-
meldungen - die Fokussierung auf die Perspektive der Lernenden selbst — gewinnbringend
kommuniziert werden. Dies ist auch deshalb relevant, da die gemeinsame Reflexion von
Schiilerriickmeldungen ggf. als zusitzliche Belastung in der ohnehin voraussetzungsreichen
Betreuungssituation wahrgenommen werden kénnte.
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Quereinstieg in das Lehramt.

Eine qualitativ-empirische Untersuchung
zu Unterstiitzungsmafinahmen fiir
Quereinsteigende der Sekundarstufe
Allgemeinbildung

Abstract

In den kommenden Jahren gestaltet sich der Arbeitsmarkt im Bildungsbereich durch den
vorherrschenden Lehrermangel dynamisch und es kommt zu einem Anstieg an Neuanstel-
lungen im Schulsystem. Dieser Umstand erfordert Alternativen — z. B. durch den Einsatz
von Quereinsteiger*innen. Es wird der Frage nachgegangen, welche Unterstiitzungsmafi-
nahmen fiir quereinsteigende Lehrkrifte zur Verfiigung stehen. Um die Situation aufzu-
zeigen, wurden 19 Berufswechsler*innen des Hochschullehrgangs Padagogisch-didaktische
Erginzung an der Padagogischen Hochschule Niederdsterreich im Februar 2022 online
beforscht. Die Ergebnisse zeigen, dass von allen Befragten Unterstiitzung vor allem beim
Classroom Management gewiinscht wird, die Unterschiede liegen in der Intensitit und der
Form der Begleitung.

1. Einleitung

Durch die Einfithrung der Induktionsphase im Zuge der PadagogInnenbildung NEU!
im Schuljahr 2015/16 hat sich der Berufseinstieg von beginnenden Lehrpersonen veran-
dert. Eine formelle und systematische Begleitung wird verpflichtend, allerdings nur fir
beginnende Vertragslehrpersonen, die ein Lehramtsstudium abgeschlossen haben. Der
Mentoring-Prozess soll unter Beriicksichtigung der Entwicklung ,professionsorientier-
ter Kompetenzen® wie allgemeine ,,piddagogische Kompetenz, fachliche und didaktische
Kompetenz, Diversitits- und Genderkompetenz, soziale Kompetenz und Professionsver-
standnis“ (Schrittesser, 2013, S. 136) zu einer effizienten und effektiven Einarbeitung im
Lehrberuf fithren. Alle Vertragslehrpersonen, die ab dem Schuljahr 2019/2020 erstmalig
eine Anstellung erhalten haben bzw. erhalten, miissen die Induktionsphase durchlaufen
(Bundesgesetzblatt, 2013). Die Problematik liegt im Detail, denn lediglich neue Vertrags-

1 Das ,NEU" beinhaltet den Anspruch, auf Basis guter Traditionen und Erfahrungen, vorhandener Kompe-
tenzen und Kapazititen, unter Nutzung wissenschaftlicher und internationaler Erkenntnisse eine wirklich
grundlegende Neu-Konzeption anzustreben (Schrittesser, 2012, S. 5).
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lehrpersonen durchlaufen den strukturierten Berufseinstieg. Konkret bedeutet das, dass
Quereinsteiger*innen in ihrem ersten Dienstjahr keinen gesetzlichen Anspruch auf eine
Begleitung durch eine*n Mentor*in haben. Im Gegensatz zur verpflichtenden Induktions-
phase agieren die Quereinsteiger*innen in Bezug auf die Einarbeitungsmafinahmen auto-
nom. Brunel definiert Quereinsteiger*innen als Personen ohne klassische, vorausgesetzte
Ausbildung, die in einen anderen Berufsbereich wechseln (2021).

Bis 2025 gehen rund 12 % der Lehrpersonen in Osterreich in den Ruhestand, fast 30 %
sind im Schuljahr 2019/20 ilter als 55 Jahre (Statista, 2021) und verlassen in den kommen-
den 10 Jahren den aktiven Dienst. Der Lehrermangel zeigt sich unter anderem durch die
erhohte Vergabe von Sondervertridgen an Quereinsteiger*innen. Diese Mafinahmen werden
in der Regel als , Krisenphdnomene diskutiert, die dann auftreten, wenn die Steuerung der
Bedarfsdeckung auf dem Lehrkriftearbeitsmarkt gescheitert ist“ (Puderbach & Gehrmann,
2020, S. 357).

In diesem Beitrag wird der Berufseinstieg im Hinblick auf die Quereinsteiger*innen
beleuchtet, die Erwartungen von neuen Lehrkriften aufgezeigt und das Mentoring als
Unterstiitzungsmafinahme erldutert. Die derzeit vorherrschenden Umstdnde in der Perso-
nalentwicklung im schulischen Bereich erfordern eine Auseinandersetzung mit zielfithren-
den Mafinahmen und Alternativen. Im dritten Teil des Beitrags wird das Forschungsprojekt
~Quereinstieg 2.0 — Begleitforschung zum Quereinstieg in die Sekundarstufe Allgemein-
bildung®, die an der Padagogischen Hochschule Niederosterreich den (auslaufenden) Hoch-
schullehrgang Pidagogisch-didaktische Ergdnzung belegen, erldutert und die Erkenntnisse
der qualitativen Forschung werden mit 19 quereinsteigenden Lehrpersonen dargestellt.

2. Berufseinstieg — quereinsteigende Lehrpersonen

Ein solides Fundament fiir die professionelle Kompetenz von Lehrkraften bildet nach Shul-
man 1986 das pedagogical content knowledge, die Trias aus CK (content knowledge), PCK
(pedagogical content knowledge) und GPK (general pedagogical knowledge). Laut Bromme
zeigt sich die Expertise durch die Wechselwirkung der Begriffe des ,,pedagogical content
knowledge® (1995, S. 107). Die angemessene und schnelle Beurteilung und Reaktion auf
Schiileraktivititen (classroom management) zeichnet Lehrpersonen als Expert*innen aus
(Bromme, 2014). Im Gegensatz zu Berufseinsteiger*innen mit einem abgeschlossenen Lehr-
amtsstudium, die iiber pedagogical content knowledge durch Ihr Studium verfiigen (sollten),
verweist Tellisch (2020) bei Quereinsteiger*innen auf die fehlenden bildungswissenschaft-
lichen und fachdidaktischen Kompetenzen sowie auf mangelnde Erfahrung in Bezug auf
Unterricht. Auch die ,wissenschaftlich fundierte Reflexionskompetenz padagogischer Pro-
zesse™ (Tellisch, 2020, S. 70) konnte nicht ausgebildet und erprobt werden. Diese fehlenden
Kompetenzen konnten zu einer geringeren Qualitdt von Unterricht fithren (Tellisch, 2020).
Um dieses Risiko zu minimieren, bedarf es differenzierter zielgerichteter Unterstiitzungs-
mafinahmen fiir neu eintretende Quereinsteiger*innen, denn der kritische Blick ,,der/des
Neuen® in den ersten Monaten nach dem Wechsel erméglicht Reflexion und Qualitéts-
entwicklung am Standort. ,,Das kann als Stérung oder als wertvolle und ,kostenlose Res-
source gesehen werden® (Nehfort, 2022, S. 261). Zudem sind Quereinsteiger*innen in der
Bildungslandschaft wichtig, denn sie weisen eine hohe intrinsische Motivation und ein brei-
tes Bildungsinteresse auf (Bauer, Buschor & Safi, 2017; Troesch & Bauer, 2017). In Anbe-
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tracht der Tatsache, dass es wichtig ist, neue und motivierte Lehrkrifte zu gewinnen und zu
halten, braucht es eine ganzheitliche Integration, die tiber eine rein fachliche Einschulung
hinausgeht (Moser et al., 2018).

2.1 Einstieg in den Lehrberuf

Ein gelungener Berufseinstieg erfordert einen Perspektivenwechsel seitens der einsteigen-
den Person. Berufsanfinger*innen ohne Vorberuf erfahren im Zuge der Induktionsphase
in den Kompetenzbereichen Fach- und Vermittlungskompetenz, Erzieherisches Wirken und
Kooperation Unterstiitzung durch eine*n zugewiesene*n Mentor*in (Zeilinger & Damme-
rer, 2022b, S. 149). Der Berufswechsel von quereinsteigenden Lehrkriften erfordert eigene
Strategien durch das fehlende verbindliche Mentoring, mehr Selbstverantwortung und
Selbstorganisation. Diese emergenten Prozesse der Einarbeitung, die von den situations-
spezifischen Ausgangsbedingungen abhéngig sind (Bohmann & Niedenzu, 2020), entstehen
durch die mangelnden Erfahrungen im Bereich der padagogisch-praktischen Studien und
das fehlende verbindliche Mentorat (Helsper, 2004).

Mit 1. Oktober 2021 trat das sogenannte Hochschullegistikpaket in Kraft, das unter
anderem den Einstieg in einen paddagogischen Beruf durch neue, nachvollziehbare und
qualititsvolle Quereinstiegsmodelle attraktiver gestalten soll. Darin wird unter anderem die
Autonomie der Schulstandorte aufgezeigt. Mit der Erweiterung des Einflusses steigt auch
die Verantwortung der Schulleitungen. Im Bereich der Personalentwicklung stellen sie die
erste Anlaufstelle fiir neues Personal dar und tragen die Verantwortung fiir die rasche und
reibungslose Eingliederung. In diesem Paket wird auch ein vollig neues Quereinstiegs-
modell fiir Hochschulabsolventinnen und -absolventen in den Beruf der Pddagogin bzw. des
Pidagogen geschaffen. Bislang gab es dafiir keine einheitlichen Regelungen - das Lehramt
fir die Berufsbildung ausgenommen (dort wurde eines 2017 neu geschaffen). Als Zugangs-
voraussetzung gilt ein abgeschlossenes Hochschulstudium, das zumindest den Umfang
eines Bachelorstudiums (also mind. 180 ECTS-Punkte?) umfasst. Fiir Quereinsteigerinnen
und Quereinsteiger als Lehrkraft in der Sekundarstufe (Allgemeinbildung) ist neben dem
aktiven Dienstverhaltnis in einer Schule auch noch eine mindestens dreijéhrige, einschla-
gige Berufserfahrung vorzuweisen. Hochschullehrgénge fiir den Quereinstieg finden an den
Péadagogischen Hochschulen berufsbegleitend und kostenlos statt.

Mit dem neuen Modell soll der Quereinstieg leichter und attraktiver werden, weil in
Hinkunft das Kriterium der Facheinschlagigkeit nicht mehr so starr gehandhabt wird. So
soll etwa nicht nur ein Germanistik-, sondern beispielsweise auch ein Publizistik- oder ein
Literaturwissenschaftsstudium dazu berechtigen, das Fach Deutsch zu unterrichten. Die
péadagogische Qualifizierung von Quereinsteiger*innen muss praxisnah ,,mithilfe von qua-
lifiziertem und erfahrenem Personal® (Béhmann, 2020, S. 9) in der Ausbildungsstitte sowie
an der Schule erfolgen, um eine hohe Unterrichtsqualitét zu sichern. Mégliche didaktische

2 European Credit Transfer and Accumulation System. Die ECTS-Punkte ergeben sich aus der geschitzten Zeit/
dem geschitzten Arbeitspensum (,workload®), die eine durchschnittliche Studierende/ein durchschnittlicher
Studierender fiir die Absolvierung einzelner Lehrveranstaltungen, Module etc. braucht (Osterreichs digitales
Amt, 2021).
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Liicken der Quereinsteiger*innen sollen individuell und gezielt ausgeglichen werden (Boh-
mann, 2020).

Der Quereinstieg in den Lehrerberuf ist in der Berufsbildung nichts Neues. Personen
mit facheinschlagiger Berufspraxis wurden vor allem in den fachpraktischen Gegenstinden
in weiterfiihrenden Schulen eingestellt. Die Liicke der pddagogischen Bildung wurde durch
geeignete Hochschullehrginge an Padagogischen Hochschulen geschlossen (z. B. Bachelor-
studium ,,Facheinschlagige Studien — Erginzende Studien®, Bachelorstudium ,,Duale Aus-
bildung sowie Technik und Gewerbe®).

In der Allgemeinbildung ist der Quereinstieg erst in den letzten Jahren bekannter
geworden. Durch den Lehrkriftemangel gilt es nun, entweder ein facheinschlagiges oder
ein fachverwandtes Studium vorzuweisen. Daher reicht die Palette der Vorstudien der
Quereinsteiger*innen in den Lehrberuf von A wie Architektur bis Z wie Zahnmedizin.

Der Grof3teil der befragten quereinsteigenden Lehrkrifte gab an, dass sie sich auf Grund
ihrer Vorliebe fiir die Arbeit mit Menschen fiir den Lehrberuf interessierten (Zenz, 2022).

Durch den Hochschullehrgang ,,Padagogisch-didaktische Ergidnzung® konnten Quer-
einsteiger*innen fiir eine unbefristete Anstellung an einer Schule ihre padagogische Liicke
schliefen. An der Pddagogischen Hochschule Niederosterreich umfasst der Hochschullehr-
gang 60 ECTS und wird seit dem Wintersemester 2018/19 am Standort/Campus Baden fir
die Sekundarstufe I angeboten.

Durch die gesetzlichen Anderungen im Quereinstieg wird ab dem Wintersemester
2022/23 der neue Hochschullehrgang (optional mit Masterabschluss) ,,Quereinstieg Sekun-
darstufe (Allgemeinbildung)“ durchgefiihrt werden.

2.2 UnterstiitzungsmafSnahmen

Die TALIS-Studie von 2018 zeigt auf, dass 38 % der Lehrkrifte auf informelle Begleitan-
gebote angewiesen sind und das Fehlen von einem begleiteten Berufseinstieg zu einer
Verdoppelung der Ausstiegsquote von neuen Lehrkriften fithrt (Keller-Schneider, 2010).
Der momentan vorherrschende Lehrermangel erfordert den Einsatz von Lehrkriften mit
Sondervertragen, weil die Studienabsolvent*innen den Bedarf nicht abdecken. Die Gruppe
der Lehrkrifte, die mit einem Sondervertrag angestellt werden, ist in Bezug auf Alter, Dienst-
alter, Vorerfahrungen, Bediirfnisse, Motivation und Wissen sehr heterogen (Lucksnat,
Richter, Klusmann, Kunter & Richter, 2020). Trotz der vielen Unterschiede weisen sie eine
Gemeinsamkeit auf: einen Schulbeginn ohne systematische und strukturierte Begleitung
durch eine Mentoratsperson. Effektive Einarbeitungsmafinahmen sind nach Moser, Sou-
cek, Galais und Roth die*der Vorgesetzte, der*die Kolleg*in oder der*die Teampartner*in,
Einfithrungsprogramme (Buddy System/Mentoring), Supervision oder Traineeprogramme,
Social Media oder monetéire Anreize (2018). Informelles Mentoring wird von Dammerer
und Ziegler (2022) als ,,ungeplantes Mentoring“ beschrieben (S. 200). Dieses weist ein brei-
tes Spektrum an Formen auf (Dammerer & Ziegler, 2022), wie auch die Interview-Ergeb-
nisse mit den 19 Quereinsteiger*innen (siehe Kapitel 3) aufzeigen.

321



2.3 Mentoring fiir quereinsteigende Lehrpersonen

Als Quereinsteiger*in unterrichtet man als Lehrkraft bereits in vollem Umfang, aber eine
Begleitung durch eine*n zugewiesene*n Mentor*in am Schulstandort ist nicht garantiert,
die Induktionsphase nicht vorgesehen. Im Idealfall erfahrt die neue Lehrperson Begleitung
durch informelles Mentoring. Die Aufgabe einer Mentorin*eines Mentors ist es, die neue
Lehrkraft bei der Planung, Gestaltung und Durchfithrung des Unterrichts zu unterstiitzen,
im Zuge der Induktionsphase auch zu beurteilen (Zeilinger & Dammerer, 2022a).

Bei der qualitativen Erhebung im Zuge des (auslaufenden) Hochschullehrgangs Péidago-
gisch-didaktische Erginzung gaben zwolf Befragte an, von einem*einer Trainer*in des Fellow-
programms Teach For Austria in ihren ersten Dienstjahren unterstiitzt worden zu sein. In
der Schule direkt erfuhren nur drei Personen informelles Mentoring, ein geringer Anteil
konnte sich die Unterstiitzung von Kolleg*innen sichern. Zwei der 19 Quereinsteiger*innen
gaben sogar an, in ihren ersten Dienstjahren keinerlei Hilfe erhalten zu haben. Diese Falle
sollten in der Praxis nicht vorkommen, denn die Schulleitung sieht es als ihre Aufgabe,
»Kollegen zusammenzuspannen® (D2, Z. 82 in Weinzettl, 2019, S. 73), Informationen anzu-
bieten und zu vermitteln.

Die Erwartungen an eine*n Mentor*in waren in der Befragung vielfiltig. Am haufigsten
wurden genannt:

o Austausch und Teilung von Erfahrung und Wissen im Sinne von Thought Partnership

« Hospitationen mit anschliefSenden Reflexionsgesprichen

« Coaching

o Ansprechpartner*in fiir vielfiltige Situationen

Gerade fiir Quereinsteiger*innen zeigt sich die Unterstiitzung durch eine*n Mentor*in als
besonders notwendig, da diese Art von neuen Lehrkriften oftmals durch Anfeindungen
und Skepsis von Kolleg*innen betroffen ist. Uber 75 % der befragten Quereinsteiger*innen
hatten mit Ressentiments und unkooperativen Lehrkriften in ihren Schulen in den ersten
Dienstjahren zu kimpfen.

3. Auszug aus dem Forschungsprojekt ,,Quereinstieg 2.0“

Im laufenden Forschungsprojekt ,Quereinstieg 2.0 — Begleitforschung zum Quereinstieg
in die Sekundarstufe Allgemeinbildung® wurden 19 Quereinsteiger*innen, die an der Pad-
agogischen Hochschule Niederdsterreich den (auslaufenden) Hochschullehrgang Pidago-
gisch-didaktische Ergidnzung belegen, zu ihren Erfahrungen und Einschéitzungen aus ihrem
schulischen Alltag interviewt (Zenz, 2022). Die Interviews wurden aufgrund der Pandemie
online durchgefiihrt, mit Einverstdndnis der Studierenden aufgezeichnet und im Anschluss
transkribiert. Die Auswertung erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse.

Von den interviewten Neulehrkriften haben alle bis auf zwei Personen zusitzlich
das Fellowprogramm von Teach For Austria® absolviert. Von den 19 befragten Querein-
steiger*innen unterrichten 16 an einer Mittelschule, die restlichen Befragten an einer Poly-

3 Teach For Austria wurde 2011 gegriindet. Die Organisation unterstiitzt Quereinsteiger*innen beim Einsatz an
Mittelschulen und Polytechnischen Schulen in Wien, Niederésterreich und Oberésterreich.
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technischen Schule, einer Humanberuflichen Schule und an einem Kollege fiir Erwachse-
nenbildung, titig in Niederdsterreich, Wien und Oberdsterreich.

Es zeigt sich in der Studie, dass Quereinsteiger*innen bei der beruflichen und person-
lichen Entwicklung Unterstiitzung auf verschiedenen Ebenen bzw. in unterschiedlichen
Themen benétigen. Vor allem Classroom Management schien bei den Befragten ein wich-
tiger und vor allem fiir den Unterricht notwendiger Inhalt eines moglichen Mentorings zu
sein. Aber auch Reflexionsmoglichkeiten zum Schulalltag und zu Unterrichtssituationen
wurden von den Neulehrkraften gewiinscht.

Das wohl hervorstechendste Ergebnis ist die Tatsache, dass 15 der 19 befragten Neulehr-
krafte explizit anfiihrten, sich eine*n Mentor*in zur Unterstiitzung zu wiinschen. Dies zeigt
die besondere Wichtigkeit des Mentoring-Prozesses auch fiir den Quereinstieg.

Um den Quereinstieg und die stattfindenden Prozesse zusammenfassend darzustellen,
endet der Ausschnitt aus dem Forschungsprojekt ,Quereinstieg 2.0 (Zenz, 2022) mit einem
Zitat einer quereinsteigenden Lehrkraft:

»Insgesamt ist das Unterrichten eine der herausforderndsten, aber auch personlich
lohnendsten Tatigkeiten. Ich habe an meiner Schule gesehen, welchen positiven Ein-
fluss Quereinsteiger*innen auf die Schule insgesamt haben, sie kommen aus vielen
unterschiedlichen Bereichen, sind hoch qualifiziert und teilen die Freude am Vermit-
teln und Arbeiten mit jungen Menschen. Das Kollegium wird vielfiltiger, es kommt
frischer Wind mit breiter Lebenserfahrung, von dem vor allem die Schiiler*innen
profitieren. Ich finde es gut und wichtig, Quereinstieg an Schulen zu férdern und
diese Méglichkeit noch attraktiver zu gestalten. Die inhaltliche Qualifikation ist
hier sicher sehr wichtig. Die Grundlage ist aber eine transparente und faire Mog-
lichkeit zur vollen dienstrechtlichen Gleichstellung mit traditionell ausgebildeten
Kolleg*innen, auch was den Verdienst betriftt. Egal wie erwiinscht und bereichernd
wir sind, bleiben wir Quereinsteiger*innen sonst Kolleg*innen zweiter Klasse.”
(Studierende*r des HLG Péadagogisch-didaktische Ergdnzung, 2021).

4. Conclusio

Der latent vorherrschende Lehrermangel zeigt sich unter anderem durch die erhohte
Vergabe von Sondervertragen z. B. an quereinsteigende Lehrpersonen, welche mit unter-
schiedlichen Voraussetzungen aus diversen Vorberufen in den Schuldienst wechseln.
Der Hauptgrund des Berufswechsels der Quereinsteiger*innen liegt am Interesse an der
Arbeit mit den Schiiler*innen. Um diese Moglichkeit zu forcieren, sollte eine dienst-
rechtliche Anpassung unter besonderer Beriicksichtigung der Zielsetzung und der Ziel-
gruppe des Quereinstiegs angestrebt werden. Durch Sondervertrige mindereingestufte
Quereinsteiger*innen weisen jedoch in ihrem Bereich hohe Fachexpertise und Interesse
auf. Die Unterstiitzung wird in Bezug auf die Fachdidaktik, Reflexionsfihigkeit und pada-
gogische Kompetenz erforderlich sein. Quereinsteiger*innen brauchen und wollen Unter-
stiitzung beim Berufseinstieg. Aus diesem Grund sind zeitliche, rdumliche und personelle
Mentoratsstrukturen zu etablieren, die sowohl konzeptionelle Bildungsarbeit (z. B. Kom-
petenzdiagnosen, Lernmaterialien) als auch subjektbezogene Arbeit (z. B. Hospitation, kol-
legiale Beratung) unterstiitzen.
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Nicht nur fiir die Lehrkrafte, die traditionell ausgebildet wurden, stellt sich die Frage
der Qualitdt beim Unterricht von Quereinsteiger*innen, ,weil Quereinsteiger*innen in kiir-
zerer Zeit mit weniger Aufwand in gleiche Positionen bzw. Dienstgrade kommen kénnen®
(Boéhmann, 2020, S. 10). Dadurch konnte die Frage aufkommen, was das Lehramtsstudium
wert ist, wenn es moglich ist, als Berufswechsler*in ohne entsprechendes Lehramtsstudium
die gleichen Aufgaben zu iibernehmen, zu unterrichten und zu erziehen. Nicht die pada-
gogische und fachliche Eignung (B6hmann, 2020), sondern der Bedarf an Lehrkriften in
Mangelfichern entscheiden tiber die Neuanstellungen.

Insgesamt lésst sich feststellen, dass in der Schulpolitik die Sinnhaftigkeit des Querein-
stiegs stark diskutiert wird. Es bleibt jedoch die Aufgabe von Bildungspolitik, Schulverwal-
tungen und Schulleitungen, den jetzigen und zukiinftigen Quereinsteiger*innen neben der
notwendigen Qualifizierung eine Unterstiitzung, die sie zur Ausiibung ihrer padagogischen
Tatigkeiten in einer Schule benétigen, zu bieten. ,Mentoring, das nicht [nur; Anm. der
Verf.] als individuelle Unterstiitzung, sondern als Teil einer Organisationskultur verstanden
wird, spielt dabei eine zentrale Rolle“ (Nehfort, 2022, S. 262). Wegweisen statt vorgeben — die
Selbstverantwortung liegt bei den beteiligten Personen beim Mentoring (Wiesner, 2022).
Diese Begleitung sollte geprégt sein durch Empathie und ,.ein fundiertes Wissen tiber Bera-
tung, Begleitung, Reflexion, Supervision und Kommunikationstechniken, um den Ansprii-
chen der beginnenden Lehrperson gerecht zu werden“ (Dammerer & Schwab, 2020, S. 295).
Die Autorinnen sind der Ansicht, dass eine wirksame Betreuung von Lehrernachwuchs
Ressourcen sparen und gleichzeitig die Effektivitdt, die Arbeitszufriedenheit, die Bindung
an den Beruf und die Attraktivitdt des Berufs steigern konnte.
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Der Hochschullehrgang mit Masterabschluss
»~Mentoring: Berufseinstieg professionell
begleiten” der Padagogischen Hochschule
Niederosterreich

Perspektiven von Absolvent*innen

Abstract

Einer hochwertigen Ausbildung von Mentor*innen wird in der Literatur zum Gelingen
von Mentoring-Prozessen grofle Bedeutung zugeschrieben. Mentor*innen begleiten als
Lehrerbildner*innen Studierende in den padagogisch-praktischen Studien wie auch Lehr-
personen im Berufseinstieg. Im vorliegenden Beitrag wird eine Evaluationsstudie dokumen-
tiert, die subjektive Erfahrungen von Absolvent*innen (n = 43) einer Mentoring-Ausbil-
dung auf Masterniveau zusammenfasst, deren Abschluss mindestens ein Jahr zuriickliegt.
Gemaif den subjektiven Angaben der Teilnehmenden an der Studie konnten vor allem
die Inhalte zu den Themen Professionsverstdndnis wie auch Kommunikation und Inter-
aktion eine langfristige Wirkung erzielen. Auch die Kohérenz der Ausbildung, die durch die
Lehrgangsleitung und Studiumsorganisation angestrebt wird, findet zahlreiche Nennungen.

1. Einleitung

Die Berufseinstiegsphase gilt als eine der pragendsten und sensibelsten Phasen in der beruf-
lichen Sozialisation und Kompetenzentwicklung einer Lehrperson, da ,,personenspezifische
Routinen, Wahrnehmungsmuster und Beurteilungstendenzen sowie insgesamt die Grund-
ziige einer beruflichen Identitdt® (Terhart, 2000, S. 128; Keller-Schneider, 2020) geformt
werden. Um die Herausforderungen des Berufseinstiegs erfolgreich bewiltigen zu kénnen,
legt das Osterreichische Bundesgesetzblatt Nr. 211 fest, dass beginnende Lehrpersonen in
der Phase des Berufseinstiegs durch umfassend ausgebildete und professionell agierende
Mentor*innen begleitet werden (Braunsteiner & Schnider, 2020). In diesem partnerschaftli-
chen Prozess stellen Mentor*innen wertvolle Lehrerbildner*innen dar und miissen sich auch
alssolcheverstehen. Dartiber hinaus sehen sie sich in der bediirfnisorientierten Betreuungvon
Studierenden und Mentees mit vielfiltigen Anforderungen' konfrontiert. Dies legt nahe, dass
Personen fiir diese Tétigkeit umfassend ausgebildet werden miissen. Zahlreiche Autor*innen

1 Hier ein Verweis auf den Beitrag von Dammerer, Windl & Stieger in diesem Band zur Rolle von Mentor*innen.
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nennen die Ausbildung von Mentor*innen als eine der wichtigsten Bedingungen fiir erfolg-
reiche Mentoring-Programme (Hobson et al, 2009; Graesser, Bowers & Hacker, 1997; Dam-
merer, 2019; Jucovy, 2001; Miller, 2007; Ziegler 2009). Im Rahmen dieser spezifischen Aus-
bildung gilt es, vielfaltige Kompetenzen aufzubauen und Lehrpersonen zu beféhigen, dieser
anspruchsvollen Aufgabe gerecht zu werden (Dammerer, 2021; Keller-Schneider, 2022). In
diesem Beitrag soll sowohl auf die Begleitung im Rahmen der padagogisch-praktischen Stu-
dien als auch auf jene wihrend des Berufseinstiegs von Lehrpersonen eingegangen werden.

Ausgehend vom Curriculum des Hochschullehrgangs (HLG) mit Masterabschluss
»Mentoring: Berufseinstieg professionell begleiten der Padagogischen Hochschule Nieder-
Osterreich sollen in dem Beitrag die Ziele und leitenden Gedanken der Ausbildung darge-
stellt werden, wobei auf die Vernetzung der Inhalte, das Ineinandergreifen und die Kohédrenz
der Lehrveranstaltungen besonderes Augenmerk gelegt wird. Denn ebendieses Ineinander-
greifen hat zur Folge, dass ausgebildete Mentor*innen im System Schule ihre volle Wirkung
entfalten kénnen und dass sich die im Studium erworbenen Kompetenzen nachhaltig auf
das professionelle Handeln auswirken.

Im Anschluss an die inhaltliche Darstellung des Hochschullehrgangs wird im Beitrag
der Frage nachgegangen, welche subjektiven Erfahrungen Absolvent*innen aus dem Men-
toring-Studium mitnehmen und wie sich diese prigenden Erkenntnisse auf ihre Professi-
onalisierung auswirken. In den Fokus werden dabei zentrale Elemente wie das konstante
Reflektieren der eigenen Rolle, die Entwicklung einer Kritikfiahigkeit, der Ausbau von Feed-
backkompetenzen, die Erweiterung von Beratungskompetenz sowie kollegiales Agieren
gertickt. Im empirischen Teil des Beitrags werden reflexive Gedanken von Absolvent*innen
des Hochschullehrgangs mit Masterabschluss ,Mentoring: Berufseinstieg professionell
begleiten® beleuchtet. Der Datensatz, bestehend aus schriftlichen Befragungen der Absol-
vent*innen (n = 43), wird mit der Methode der Dokumentenanalyse untersucht.

2. Konzeption des HLG mit Masterabschluss ,,Mentoring:
Berufseinstieg professionell begleiten®

Die Ausbildung zur Primarstufenlehrperson umfasst neben einer theoretischen Ausbil-
dung an Padagogischen Hochschulen regelméflige Praxisphasen an Schulen und geht nach
Abschluss des Studiums in eine verpflichtende, einjahrige Induktionsphase iber. Damit
die Betreuung von Studierenden im Rahmen der pddagogisch-praktischen Studien und
die berufsbegleitende Unterstiitzung von beginnenden Lehrpersonen professionell gestal-
tet werden kann, bedarf es der Begleitung durch speziell ausgebildete Mentor*innen. Diese
haben laut Bundesgesetzblatt 211, Jahrgang 2013, § 39a eine mindestens fiinfjahrige Berufs-
erfahrung sowie die Ausbildung des Hochschullehrgangs ,,Mentoring: Berufseinstieg pro-
tessionell begleiten im Umfang von mindestens 30 ECTS vorzuweisen. Diese spezielle Aus-
bildung hat das Ziel, erfahrene Lehrpersonen dazu zu befdhigen, angehende Lehrpersonen
in Praxisphasen bediirfnisorientiert begleiten zu konnen. Die Padagogische Hochschule
Nieder6sterreich bietet in Kooperation mit den Partnerschaften des Verbunds Nord-Ost?

2 Der Verbund Nord-Ost umfasst folgende Institutionen: Kirchliche-Padagogische Hochschule Wien/Krems,
Padagogische Hochschule Niederésterreich, Padagogische Hochschule Wien sowie Universitidt Wien.
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unterschiedliche Hochschullehrginge im Bereich Mentoring an. Neben einem 15-ECTS-
Hochschullehrgang ,Mentoring: Ausbildung zum*zur Mentor*in in den Padagogisch-prak-
tischen Studien” und einem 30-ECTS-Hochschullehrgang ,,Mentoring: Berufseinstieg pro-
fessionell begleiten™, die ein bis zwei Jahre dauern, gibt es auch die Moglichkeit, im Rahmen
eines Hochschullehrgangs mit Masterabschluss ,,Mentoring: Berufseinstieg professionell
begleiten mit Masterabschluss® weitere Kompetenzen mit 90 ECTS zu erwerben und sich
als Mentor*in umfassend zu professionalisieren. Kiinftig wird unter dem Titel ,,Mentoring:
Professionalisierung und Qualifizierung von Lehrpersonen® diese Ausbildung auf 120 ECTS
erweitert und tridgt somit einem Professionalisierungsprozess Rechnung, der sich in den
letzten Jahrzehnten im Schulsystem durchgesetzt hat.
Die Studiendauer des Masterlehrgangs betragt sechs Semester und setzt Folgendes

voraus:*
« ein fachlich und pidagogisch einschldgiges, mindestens sechssemestriges Studium an

einer postsekundéren oder tertidren Bildungseinrichtung (BA oder Dipl.-Pid.),
« ein aufrechtes schulisches Dienstverhaltnis,
» mindestens fiinf Jahre Berufserfahrung als Lehrperson,
« und die Absolvierung eines Assessments (Einzelgespriach, Gruppendiskussion).

Im Rahmen des Hochschullehrgangs mit Masterabschluss erwerben die Teilnehmer*innen
Kompetenzen, um ihr Wissen effektiv zu vermitteln. Sie lernen - in Orientierung an den
gesetzlichen Vorgaben zur Induktionsphase® — Hilfestellungen bei der Planung und Durch-
fihrung von Unterricht zu leisten und den Einstieg in die berufliche Tétigkeit als Lehrer*in
unterstiitzend zu begleiten. Der Hochschullehrgang mit Masterabschluss befahigt erfahrene
Lehrpersonen zum professionellen Aufbau von férdernden Beziehungen mit Studierenden
oder Mentees mit dem Ziel, sie in ihrer professionellen Entwicklung zu kompetenten und
reflexiven Praktiker*innen zu unterstiitzen und zu begleiten. Die Arbeitsschwerpunkte als
Mentor*innen liegen in der Beratung bei Planung, Durchfithrung, Reflexion und Evalua-
tion von Situationen in Unterricht und Erziehung sowie in der persénlichen Unterstiitzung
von Mentees in deren beruflicher Entwicklung innerhalb der Organisation Schule (Fiih-
rer & Cramer, 2020). Neben einer aktiven Rolle in der Begleitung von Schulpraxis und
Induktionsphase werden die Teilnehmer*innen auch dazu befihigt, Lehrerarbeit einzu-
schitzen und zu dokumentieren. Die Berechtigung zur Betreuung von Studierenden und
beginnenden Lehrpersonen (Mentees) gipfelt in einem Master of Education (MEd, mit Start
2023 mit Master of Science MSc (CE)).

3 Nihere Infos dazu siehe: Ortmayr, E. & Heinz-Weichert, D. (2020). Ausbildung zur Mentorin/zum Mentor am
Beispiel des Curriculums des Verbunds Nord-Ost. Zum Kompetenzprofil fiir Mentorinnen/Mentoren. In J.
Dammerer, Ch. Wiesner & E. Windl (Hrsg.). Mentoring im piddagogischen Kontext. Professionalisierung und
Qualifizierung von Lehrpersonen. Wahrnehmen, wie wir bilden (S. 255-264). Innsbruck: Studienverlag.

4 Curriculum Masterlehrgang Padagogische Hochschule Niederosterreich: https://www.ph-noe.ac.at/fileadmin/
root_phnoe/MitarbeiterInnen/Department_6/Mentoring_Master/Curriculum_HLG_Mentoring_Master.pdf

5  Die gesetzlichen Rahmenbedingungen zur Induktionsphase sind unter https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/
BgblAuth/BGBLA_2013_1_211/BGBLA_2013_I_211.html abrufbar.
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2.1 Curriculum des HLG ,,Mentoring: Berufseinstieg professionell
begleiten”

Das aktuelle Curriculum der Ausbildung zum*zur Mentor*in im Hochschullehrgang mit
Masterabschluss beschreibt die Bildungs- und Ausbildungsziele. Das Kompetenzprofil und
die Modultibersicht des Hochschullehrgangs mit Masterabschluss ,,Mentoring: Berufs-
einstieg professionell begleiten werden in den beiden folgenden Unterkapiteln skizziert.

2.2 Kompetenzprofil des HLG ,,Mentoring: Berufseinstieg professionell
begleiten”

Im Rahmen des Hochschullehrgangs mit Masterabschluss ,,Mentoring: Berufseinstieg pro-
fessionell begleiten” werden erfahrene Lehrpersonen befahigt, forderliche Beziehungen mit
Studierenden oder beginnenden Lehrpersonen aufzubauen. Das {ibergeordnete Ziel dabei
ist die Entwicklung zu kompetenten und reflektierenden Praktiker*innen. Die Ausbil-
dung stiitzt sich dabei in Anlehnung an die Doménen der Wissen- und Konnensbasis nach
Marzano (2007) auf folgende Bereiche:
« Professionsverstindnis fiir Lehrer*innen — Rolle von Mentor*innen,
o Lehren und Lernen,
o Kommunikation und Interaktion,
o Begleiten und Beraten,
o Organisations- und Personalentwicklung.
Im Rahmen dieses wissenschaftsbasierten und praxisorientierten Zugangs spielen folgende
didaktische Grundsitze eine kohdrenzgebende Bedeutung:

- Analyse und Weiterentwicklung der eigenen Professionalitit,

- Foérderung von Inklusion und Diversitit als Grundlage fiir einen chancengerechten

Zugang zu Bildung, Kunst und Kultur,

- Forschendes Lernen, Erwerb von Forschungsexpertise und Reflexion,

- Modelle des Co-Teachings und

- Riickmeldekultur durch aktive Anwendung von Selbst -und Fremdevaluation sowie

Feedback-Strategien.

2.3 Moduliibersicht des HLG mit Masterabschluss ,,Mentoring:
Berufseinstieg professionell begleiten®
Der folgende Raster bietet eine Ubersicht iiber die Module im Laufe des Studiums. Diese

8 Module bzw. deren Inhalte ergeben die deduktiven Kategorien fiir die in Kap. 3.3.3 ange-
fithrte Auswertung der offenen Fragen.
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Semester | Semester 1 | Semester 2 | Semester 3 | Semester 4 Semester 5 Semester 6
Modul 1 Professionsversténdnis (10 EC)
Modul 2 Begleiten und Beraten | (5

EC)
Modul 3 Kommunikation und Interaktion (10 EC)
Modul 4 Lehren und Lernen (10 EC)
Modul 5 Begleiten und Beraten Il (15 EC)
Modul 6 Organisation- und

Personalentwicklung (5 EC)

Modul 7 Forschungsmethoden und Forschungspraxis (10 EC) |
Modul 8 [ | Mastermodul (25 EC)

Abbildung 2: Modulraster (Curriculum Hochschullehrgang Mentoring Master S. 8)

Die Ausbildung zur*zum Mentor*in gliedert sich in 8 Module:
Modul 1: Professionsverstandnis fiir Lehrer*innen — Rolle von Mentor*innen

Dieses Modul zielt darauf ab, dass die Teilnehmenden ein Professionsverstdndnis fiir
ihre Rolle als Mentor*in entwickeln und dieses fiir den eigenen Entwicklungsprozess
nutzen. Durch die Reflexion der eigenen Rolle soll es gelingen, dass sie aus der eigenen
Rolle heraus situationsspezifisch und differenziert agieren. Weiters werden Instrumente des
gelingenden Selbstmanagements erprobt und die Aufgabenfelder einer Mentoratsperson
erortert.
Modul 2: Begleiten und Beraten I

Im Rahmen dieses Moduls sollen sich die Teilnehmer*innen ein Repertoire an Gestal-
tungsmoglichkeiten fiir verschiedene Beratungssituationen aneignen, damit sie Studierende
und Mentees in der Praxisberatung situationsaddquat begleiten und férdern konnen. Es
geht dabei um den Aufbau und die Reflexion einer Beratungsidentitdt und das Training von
Gesprachstechniken und -methoden, sodass Beratungsprozesse 1osungsorientiert gestaltet
werden.
Modul 3: Kommunikation und Interaktion

In Modul 3 erwerben die Lehrpersonen grundlegende Kommunikations-, Interaktions-
und Feedbackmethoden, welche sie in unterschiedlichen Beratungssettings zielgerichtet
und wirksam anwenden konnen. Sie analysieren das eigene Kommunikations- und Sprech-
verhalten und setzen sich mit Konfliktlosungsmodellen und Problemlsestrategien ausein-
ander.
Modul 4: Lehren und Lernen

Im Rahmen dieses Moduls setzen sich die Teilnehmer*innen mit Theorien, Konzepten
und Methoden der Unterrichtsentwicklung auseinander und nutzen diese Erkenntnisse fiir
die Gestaltung, Entwicklung, Reflexion und Evaluation im Rahmen ihrer Tatigkeit. Ziel ist
es, Lehren und Lernen professionell anzuleiten und Unterricht durch forschende Frage-
stellungen weiterzuentwickeln.
Modul 5: Begleiten und Beraten II — Beratungskonzepte und Beratungspraxis unter fach-
didaktischen und fachwissenschaftlichen Aspekten

In einem weiteren Modul zum Themenbereich Begleiten und Beraten stehen aktuelle
Tendenzen in der Unterrichtsentwicklung im Fokus. Weiters wird die Doméane Bildung als
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Wissensgebiet in einen ganzheitlichen Kontext gestellt und ein Dialog tiber inter- und trans-
disziplindres Lehren und Lernen wird gefiihrt.
Modul 6: Organisations- und Personalentwicklung

Die Teilnehmer*innen sollen Mentoring als Instrument der Organisations- und Perso-
nalentwicklung verstehen, indem sie die Ressourcen und Potenziale von Studierenden und
beginnenden Lehrpersonen wahrnehmen, férdern und zielgerichtet einsetzen.

Modul 7: Forschungsmethoden und Forschungspraxis

Die Teilnehmenden entwickeln ihre Forschungskompetenz weiter, sodass sie For-
schungsergebnisse in einer wissenschaftlichen Arbeit professionell darstellen und im Rah-
men eines wissenschaftlichen Diskurses verteidigen konnen. Dabei begegnen sie Prinzipien
des qualitativen und quantitativen Forschens und erwerben grundlegende Aspekte des wis-
senschaftlichen Arbeitens und Schreibens.

Modul 8: Mastermodul

Die Teilnehmer*innen des Hochschullehrgangs mit Masterabschluss wenden For-
schungsmethoden in einer Masterarbeit an. Dies umfasst die Darstellung theoretischer Vor-
annahmen, die Wahl einer Methode der Datensammlung und -analyse sowie die Interpreta-
tion und Prdsentation der Daten in einer publikationsfdhigen Form.

Als kohdrenzgebende Elemente dienen eine durch die Lehrgangsleitung abgestimmte
Kommunikation aller Lehrenden im Hochschullehrgang, zahlreiche Professional Learning
Communities (Wiesner et al., 2019) unter den Teilnehmenden sowie Blended-Learning-
Elemente (Dammerer, 2020). Auf einer im Lehrgang durchgehend zur Anwendung kom-
menden Plattform (Mahara, MS Teams) wird in Form eines Portfolios der individuelle
Studienfortschritt dokumentiert, reflektiert und kommentiert.

3. Beschreibung des empirischen Vorgehens und Darstellung der
Ergebnisse

Im Weiteren wird die eingangs angefiihrte Fragestellung, welche subjektiven Erfahrungen
Absolvent*innen aus dem Mentoring-Studium mitnehmen, bearbeitet, das Untersuchungs-
design wird erldutert und Ergebnisse werden dokumentiert.

3.1 Untersuchungsdesign

Bei der vorliegenden Untersuchung handelt es sich um eine Nachhaltigkeitsstudie, der
die Inhalte der Module des Curriculums zugrunde liegen. Als Datenerhebungsinstrument
dient ein Fragebogen mit geschlossenen und offenen Fragestellungen, der die Auswirkun-
gen des Studiums auf das professionelle Wirken der Lehrpersonen zu erfassen versucht.
Die gewonnenen Daten werden mittels quantitativer und qualitativer Dokumentenanalyse
untersucht und evaluiert. Das Textmaterial wird systematisch bearbeitet und theoriegeleitet
interpretiert. Ziel ist es, subjektive Erfahrungen der Absolvent*innen zu erkunden und die
individuellen, nachhaltigen Auswirkungen des Hochschullehrgangs zu untersuchen. Inter-
pretationen sind bei der qualitativen Untersuchung des Datenmaterials unerlésslich, da ver-
bales, menschlich produziertes Material im Rahmen dieser Studie Forschungsgegenstand
ist (Mayring, 2016).
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3.2 Schriftliche Befragung von Absolvent*innen

Der Fragebogen, der im Rahmen der Untersuchung zum Einsatz gekommen ist und mit-
tels LimeSurvey verteilt wurde, setzt sich neben der Erhebung demografischer Daten aus
zehn geschlossenen und fiinf offenen Fragen zusammen. Die Befragung soll Auskunft iiber
die Nachhaltigkeit des Hochschullehrgangs Mentoring geben und nimmt dabei individuel-
len Einschitzungen der Absolvent*innen in den Blick. Die Konstruktion des Fragebogens
erfolgt in Anlehnung an Evaluations-Fragebogen der Pddagogischen Hochschule Nieder-
osterreich.

3.3 Darstellung der Ergebnisse der Studie
3.3.1 Beschreibung der Stichprobe

Im folgenden Abschnitt wird ein Einblick in die Stichprobe gegeben, indem die soziode-
mografischen Angaben der Teilnehmer*innen prasentiert werden. In den nachfolgenden
Tabellen werden beobachtete und prozentuale Haufigkeiten angefiihrt.

Der Umfang der kontaktierten Personen belduft sich auf 102 Lehrpersonen, die an der
Padagogischen Hochschule Niederosterreich den Masterlehrgang ,,Mentoring: Berufsein-
stieg professionell begleiten® absolviert haben und deren Abschluss mindestens ein Jahr
zurlickliegt.

Es ergab sich eine Riicklaufquote von 42,2 %, 43 Mentor*innen haben an der Online-
befragung teilgenommen, wobei 28 Personen die Befragung vollstandig bearbeitet haben.
Einige wenige unvollstindige Exemplare (4) weisen lediglich Antworten auf die ersten
demografischen Fragen auf oder sind nach Abruf des Links nicht weiterbearbeitet wor-
den. Sie sind daher fiir die Datenauswertung unbrauchbar. 15 Befragungen bieten lediglich
Angaben bei geschlossenen Fragen, die offenen Fragestellungen bleiben unbeantwortet. Fiir
die Analyse ergibt sich somit ein Stichprobenumfang von n = 43. Die im Folgenden dar-
gestellten Ergebnisse sind lediglich fiir die beforschte Gruppe reprisentativ.

Es haben 33 Absolventinnen und 10 Absolventen an der Befragung teilgenommen,
die Geschlechtsverteilung stimmt somit mit der Grundgesamtheit an Lehrpersonen iiber-
ein (vgl. Statistik Austria, 2022). Von diesen arbeiten aktuell 27 mit Mentees zusammen,
14 betreuen aktuell keine Studierenden oder beginnenden Lehrpersonen.

Weiters wurde erhoben, in welchem Turnus die Teilnehmer*innen studiert haben. Fol-
gende Tabelle 1 zeigt die Verteilung.

Turnus Abschluss Anzahl
Turnus 1 2015 6
Turnus 2 2017 12
Turnus 3 2019 12
Turnus 4 2021 13
Gesamt 43

Tabelle 1: Soziodemografische Angaben zur Schulart
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Somit sind alle bisher abgeschlossenen Studierendengruppen des Masterlehrgangs ver-
treten.

14 Teilnehmer*innen an der Befragung sind an Volksschulen titig, 19 an Mittelschu-
len, 2 aus Gymnasien, 3 an Schulen mit sonderpadagogischen Schwerpunkten, 3 aus dem
berufsbildenden Schulbereich, eine aus einer Hochschule und eine Probandin gab keine
Schulart an.

Die Angaben zum Dienstalter der Proband*innen reichen vom 9. bis zum 40. Dienst-
jahr und werden mittels Sdulendiagramm veranschaulicht, wobei die Angaben zweier
Proband*innen fehlen.

Anzahl der Personen
w

2
0

7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35
Dienstjahre

Abbildung 3: Angaben zum Dienstalter

Wie im Diagramm ersichtlich, betrigt die Variationsbreite — das heif3t, der Bereich, iiber
den sich die Daten der Befragung erstrecken — 31 Jahre. Durchschnittlich befinden sich die
Proband*innen im 21. Dienstjahr. Die Altersverteilung lasst eine grofie Heterogenitét unter
den Absolvent*innen erkennen.

3.3.2 Analyse der geschlossenen Items

Die geschlossenen Items sind anhand einer vierstufigen Likert-Skala zu beantworten, wobei

zwischen folgenden Antwortméglichkeiten zu wiahlen ist: stimmt vollig, stimmt eher,
stimmt weniger, stimmt gar nicht.
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stimmt | stimmt | stimmt | stimmt
Item e . .
vollig eher weniger | gar nicht
1. Ich habe Erfahrungen aus dem Hochschullehrgang in der Arbeit
. 7 22 15 6 0
mit meinen Schiiler*innen umgesetzt.
2. Ich habe Erfahrungen aus dem Hochschullehrgang an meine
. . 22 15 6 0
Kolleg*innen weitergegeben.
3. Ich tausche mich nach wie vor mit den anderen 19 10 13 1
Teilnehmer*innen des Hochschullehrgangs aus.
4. Die Hochschullehrgangsinhalte sind fiir den Transfer in die
Lo 19 18 6 0
Praxis geeignet.
5. Ich wiirde diesen Hochschullehrgang weiterempfehlen. 24 17 2 0
6. Ich habe durch den Abschluss des Hochschullehrgangs Mento- 0 8 3 0
ring zusdtzliche Kompetenzen erworben.
7. Die Absolvierung des Hochschullehrgangs hat mich in meiner 2 10 s 0
Selbstwirksamkeit gestarkt.
8. Inschwierigen/unerwarteten Situationen gelingt es mir, hand-
ap : 27 15 1 0
lungsfahig zu bleiben.
9. Ich habe Vertrauen in meine Fahigkeiten. 34 9 0 0
10. Ich erlebe mich in der Funktion als Mentor*in als Lehrer-
. : 25 12 1 1
bildner*in.

Tabelle 2: Quantitative Ubersicht der geschlossenen Items

Die Analyse der quantitativen Daten zeigt, dass die Absolvent*innen des Masterlehrgangs in
hochstem Ausmaf’ zusatzliche Kompetenzen erworben haben, die auf ihre Schiiler*innen,
aber auch auf das Kollegium, so deren subjektive Wahrnehmung, wirken. Dies legt einen
gelungenen Praxistransfer nahe. Sie haben Vertrauen in die im Studium erworbenen Kom-
petenzen, erleben sich als selbstwirksam und konnten ihr Handlungsrepertoire in Bezug auf
schwierige bzw. unerwartete Situationen erweitern. Die Ergebnisse der Befragung zeigen,
dass die Vernetzung innerhalb der Lehrgangsgruppe mit der Zeit abnimmt. AufSerdem wird
ersichtlich, dass die Mehrheit der Absolvent*innen des Hochschullehrgangs die Ausbildung
weiterempfehlen wiirde.

3.3.3 Analyse der offenen Items

In diesem Abschnitt wird explizit dargelegt, wie der fiir die vorliegende Untersuchung rele-
vante Kodierleitfaden fiir die Auswertung der empirischen Forschungsfrage erstellt und
angewendet wird. Die Angaben bei den offenen Items wurden den Modulinhalten des Cur-
riculums (vgl. Kap. 2.1.2) zugeordnet. Diese Darlegung kann dem von Mayring geforder-
ten Giitekriterium nach Regelgeleitetheit zugeordnet werden (Mayring, 2016, S. 145-146).
Anhand dieses Auswertungsmodells soll eine moglichst objektive und genaue Zuordnung in
die ausgewahlten Kategorien durchgefithrt werden.
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Tabelle 3 zeigt die quantitative Zuordnung der Angaben zu den Modulinhalten des Cur-
riculums. In der ersten Spalte findet sich die Fragestellung wie im Fragebogen angegeben.
Anschlieflend werden die Kategorien genannt, die sich von der Bezeichnung der Lehrgangs-
module ableiten. Bleiben Felder frei, konnte keine Aussage dieser Kategorie zugewiesen
werden.

M1 (Professionsverstindnis)

M2 und 5 (Begleitung und Beratung I und II)

M3 (Kommunikation und Interaktion)

M4 (Lehren und Lernen)

M5 (Organisations- und Personalentwicklung)
M7 (Forschungsmethoden und Forschungspraxis)
M8 (Mastermodul)

Offene Fragestellungen M1 | M2&5 | M3 | M4 | M6 | M7 | M8

Inwiefern hat sich ihr Lehrersein durch die Teilnahme am Hoch- 20 9 [ 4 |1 1
schullehrgang Mentoring verandert?

Welche nachhaltigen Auswirkungen des Mentoring-Studiums auf | 15 7 B 4] 4|1
lhr professionelles Handeln nehmen Sie im Rahmen lhres Wirkens

wahr?

In welchen Kompetenzbereichen orten Sie den groRten Lernzu- 16 6 211 3 | 3|3
wachs durch die Absolvierung des Masterstudiums Mentoring?

Welche Anforderungen an Sie als Mentor*in erleben Sie als beson- | 3 9 3

ders herausfordernd und warum?

Beschreiben Sie die pragendsten Momente lhres Mentoring- 3 10 5
Studiums.

Gesamt 57| 24 |56 |11 8|5 |5

Tabelle 3: Quantitative Auswertung der offenen Fragen

Bei den Aussagen der 43 Teilnehmenden konnten 166 Stellungnahmen den jeweiligen
Modulen zugeordnet werden. Die haufigsten Nennungen ergaben sich zu Modul 1 (Profes-
sionsverstandnis) mit 57 Nennungen und Modul 3 (Kommunikation und Interaktion) mit
56 Nennungen. 24 Zuordnungen ergaben sich zu den Modulen 2 und 5 (Begleiten und Bera-
ten) und weitere 11 Nennungen zum Modul 4 (Lehren und Lernen). Den beiden Modulen
7 und 8 zu Forschungsmethoden und zur Masterarbeit konnten 10 Aussagen zugeordnet
werden.

3.3.4 Deskriptive Zusammenfassung der offenen Items
Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse dieser Untersuchung deskriptiv angefiihrt.
Fiinf offene Fragestellungen sind mittels Kategorieleitfaden ausgewertet worden, um einen

Nachhaltigkeitsgewinn der Absolvent*innen des Masterstudiums zu verfolgen.
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A) Inwiefern hat sich Ihr Lehrersein durch die Teilnahme am Hochschullehrgang Mentoring
verdndert?

Die Absolvent*innen geben im Rahmen dieser Fragestellung an, dass sich die grofite
Verdnderung anhand ihres Professionsverstindnisses zeigt. Dabei stehen Reflexion und
reflektiertes Handeln im Zentrum dieses Professionsverstandnisses. Die Teilnehmenden
dieser Befragung zeigen auf, durch den Lehrgang reflektierter zu arbeiten und dadurch neue
Blickwinkel und Sichtweisen zu generieren, die ihr ,,gesamtes Lehrerdasein® beeinflussen
und verandern. Die eigene Rolle wird reflektiert und neu definiert. Daraus entstehen eine
bessere Selbstwirksamkeit sowie eine hohere Berufszufriedenheit. Die Absolvent*innen
fithren an, sich durch den Lehrgang kompetenter, motivierter und gestérkt zu fiithlen.

Auch in den Bereichen der Kommunikation und Interaktion sehen sich die
Absolvent*innen gestirkt. Die Implementierung einer Feedbackkultur steht dabei im Fokus.
Feedback und der Austausch mit Kolleg*innen wird als wichtig und bereichernd wahr-
genommen. Gleichzeitig diente der Lehrgang auch dazu, die Kommunikation mit Erzie-
hungsberechtigten beziehungsweise die Fithrung schwieriger Gespréche zu optimieren.

Eine Verianderung hinsichtlich des Lehrens und Lernens wird von den Teilnehmenden
der Befragung ebenfalls angegeben. Im Lehrgang konnten Impulse gesetzt werden, die zu
einer Erneuerung des Unterrichtshandelns fithrten. Es wird ersichtlich, dass Arbeitspro-
zesse erleichtert werden konnten.

B) Welche nachhaltigen Auswirkungen des Mentoring-Studiums auf Ihr professionelles Han-
deln nehmen Sie im Rahmen Ihres Wirkens wahr?

Die Verdnderung im Reflexions- und Feedbackverhalten wird bei dieser Fragestellung
von den Absolvent*innen genannt. Dabei wirkt sich die Reflexion auf die Selbstwirksamkeit
der Lehrperson aus. Die Rolle der Lehrenden wird geschérft und differenziert betrachtet.
Diese gewonnenen Erkenntnisse werden von den Absolvent*innen auch gezielt ins Kolle-
gium eingebracht oder an die Studierenden bzw. Mentees weitergegeben. In den Bereichen
der Kommunikation und Interaktion wird auf einen verstarkten Austausch, auf Feedback
und wertschitzenden Umgang mit Kolleg*innen und der professionellen Lerngemeinschaft
oder Arbeitsgruppen geachtet.

Bei dieser Fragestellung werden auch konkrete Seminarinhalte wie beispielsweise Coa-
ching oder kollegiale Beratungsformen genannt, die direkten Einfluss auf den Mentoring-
Prozess haben. Auch die Kenntnis der EPIK-Domanen® und weiterer Professionsmodelle
werden angegeben, die direkt auf das Professionsbewusstsein der Lehrkrifte wirken.

In einem Fall wird auch die Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Themen
genannt, die Auswirkung auf die Professionalitit hat.

C) In welchen Kompetenzbereichen orten Sie den grofSten Lernzuwachs durch die Absolvierung
des Masterstudiums Mentoring?

Einen sehr groflen Lernzuwachs orten die Absolvent*innen im Bereich der Kommu-
nikation. Dabei wird vor allem Feedback genannt und die gewonnenen Kompetenzen im

6  Das EPIK-Domainen-Konzept nach Schratz, Schrittesser, Forthuber, Pahr, Paseka & Seel (2007, S. 127) befasst
sich mit der Entwicklung von Professionalitit im internationalen Kontext und umfasst die Kompetenzfelder
Professionsbewusstsein, Reflexions- und Diskursfahigkeit, Differenzfihigkeit, Kooperation und Kollegialitit
sowie Personal Mastery.
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Bereich der Gesprachsfithrung. Diese zwei Faktoren nehmen auch bei der Begleitung und
Beratung von Mentees wichtige Schliisselfunktionen ein und kommen daher auf diesem
Gebiet besonders zum Tragen. Weiters nennen die Teilnehmenden der Befragung die Refle-
xionsfahigkeit als einen wichtigen Kompetenzerwerb durch das Studium.

Gleich oft werden Kompetenzgewinne beim wissenschaftlichen Arbeiten genannt und
bei der Auseinandersetzung mit dem organisatorischen Rahmen der PddagogInnenbildung
Neu und der Induktionsphase.

D) Welche Anforderungen an Sie als Mentor*in erleben Sie als besonders herausfordernd und
warum?

Bei dieser Fragestellung stehen vor allem externe Rahmenbedingungen im Fokus der
Absolvent*innen. Die Tétigkeit an sich wird von den Mentor*innen als wichtig und berei-
chernd angesehen, die Organisation und zeitliche Vereinbarkeit mit der Lehrverpflichtung
wird aber als problematisch dargestellt. Die Teilnehmer*innen geben an, dass die Zuweisung
der Mentor*innen zu den Mentees oft zu spit bekannt gegeben wird. Zusitzlich erschwert
der aktuelle Lehrermangel an den Standorten die Organisation von Hospitationen. Auch die
terminliche Vereinbarung von Nachbesprechungen und Reflexionsgesprachen erweist sich
anscheinend in einigen Fillen als schwierig. Das Spannungsfeld zwischen Beratung und
Beurteilung wird ebenfalls als herausfordernd angesehen, wurde jedoch durch den Entfall
des Gutachtens entscharft. Erwahnt wird aulerdem, dass der Mentoring-Prozess auch stark
vom Engagement und der Motivation der Mentees abhdngt und die Betreuung dementspre-
chend schwieriger wahrgenommen wird. Im Zusammenhang mit der Professionalitit wird
erwdhnt, dass die eigenen Anspriiche an sich und die Mentees zu hoch gesetzt sind und
oftmals als belastend empfunden werden.

Enttéduscht zeigen sich einige dariiber, dass sie derzeit keine Mentees betreuen. Des Wei-
teren wird als Herausforderung auch die Covid-Situation genannt. Das ist aber nicht Gegen-
stand der Untersuchung und wird in diesem Fall nicht weiter ausgefiihrt.

E) Beschreiben Sie die pragendsten Momente Ihres Mentoring-Studiums.

Bei diesem Item tiberwiegt der Bereich der Kommunikation und Interaktion. Die Ab-
solvent*innen geben an, dass die Gespréche, Zusammenkiinfte und Lerngemeinschaften fiir
sie den pragendsten Teil des Studiums ausmachten. Diese Treffen hatten sowohl einen for-
mellen (Seminare, Lehrveranstaltungen) als auch informellen Charakter (Autofahrten zu
den Lehrveranstaltungen, gemeinsame Mittagessen, ...).

Auch einzelne Lehrveranstaltungen und Seminarleiter*innen werden namentlich
erwdhnt und als besonders wertvoll wahrgenommen. Im Sinne der Kohéirenz bilden die
Lehrgangsleitung sowie Onlineplattformen ein verbindendes Element zu den Lehrinhalten.
Lehr- und Lerninhalte wurden von der Lehrgangsleitung aktiv vorgelebt und dies wurde
von den Studierenden auch so wahrgenommen. Die Absolvent*innen schitzten die durch-
dachte Organisation und Zusammenarbeit mit der Hochschule und der Lehrgangsleitung
wihrend der gesamten Dauer des Lehrgangs.

Die Vereinbarkeit mit Beruf, Familie und Studium wurde als herausfordernd abgebildet.
Die Uberwindung dieser Mehrfachbelastung wird ebenfalls als prigender Moment explizit
ausgewiesen. Weiters wurde das Verfassen der Masterarbeit als herausfordernd und prégend
gleichermaflen erwéhnt.
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4. Fazit

Ein Blick in die Forschungsliteratur zeigt, dass Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen fiir
Lehrpersonen das Potenzial haben, sich auf die Motivation, das Wissen, das Lehrerhandeln
und damit auf das Lernen von Schiiler*innen auszuwirken (Lipowsky, 2014). Lehrerfort-
bildung und Lehrerweiterbildung kann unmittelbare und langfristige Wirkungen haben.
Weiterbildungen, die tiber sechs Semester gehen, wie der HLG mit Masterabschluss Men-
toring der Pddagogischen Hochschule Niederosterreich, haben daher den Anspruch, mehr
und langerfristige Wirksambkeit zu zeigen.

In der hier dokumentierten Evaluationsstudie zum Hochschullehrgang mit Masterab-
schluss ,,Mentoring: Berufseinstieg professionell begleiten” wurden Absolvent*innen aus
vier unterschiedlichen Studierendengruppen befragt. Bei Turnus 1 war der Abschluss 2015,
bei Turnus 2 2017, bei Turnus 3 2019 und bei Turnus 4 2021, es handelt sich somit um lang-
fristige Wirkungen, welche die 43 Teilnehmer*innen angaben, die an den Untersuchungen
teilgenommen haben.

Die quantitative Auszdhlung der geschlossenen Items zeigen deutlich, dass zahlreiche
langfristige Wirkungen durch die Absolvierung dieses Masterstudiums erzielt werden konn-
ten. Ganz besonders das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten und das Handeln als Lehrper-
son fand bei der Untersuchung grofle Zustimmung.

Bei den offenen Fragestellungen konnten die subjektiven Angaben der Teilnehmenden
qualitativ vor allem den Inhalten Professionsverstindnis und Kommunikation zugeordnet
werden. Auch andere Inhalte zeigen Wirkungen, allerdings nicht in diesem grofien Ausmaf3.

Die Masterarbeit, die den Teilnehmenden viel Arbeitszeit und Fleif3 abverlangt, wurde
als weniger wirksam eingeschatzt. Hier bleibt zu fragen, ob es sich um die Auseinander-
setzung mit einer Forschungsthematik handelt oder um den Prozess des Verfassens einer
wissenschaftlichen Arbeit.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung finden Eingang in weitere Planungen zur Ausbil-
dung von Mentor*innen.
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V. Wohlbefinden und Resilienz im
Mentoring






Kurt Allabauer

Resilienzforderung fiir (beginnende)
Lehrer*innen hilft auch deren Schiiler*innen,
erfolgreich mit belastenden Lebens-
umstinden umzugehen

Gelingensbedingung fiir einen Unterricht, der die Lernenden
in der Entwicklung ihrer sozialen und emotionalen Féhigkeiten
begleitet

Abstract

An einer padagogischen Hochschule hat jedes piadagogische Handeln nach seiner Rechtfer-
tigung zu fragen, wenn die Praxis nicht der Willkiir methodischer Trends iiberlassen wer-
den soll. In diesem Beitrag sollen demnach die Méglichkeiten der Forderung der Resilienz
in Schule, Studium und Beruf erértert werden und der Frage nachgegangen werden, ob und
wie Mentor*innen ihre Mentees zur Resilienz fithren kénnen. Nach der Darstellung des
aktuellen Forschungsstands der Risiko- und Schutzméglichkeiten fiir Schiiler*innen sowie
der ,Resilienzfaktoren’, die Lehrer*innen aufweisen sollten, um die ihnen anvertrauten Kin-
der und Jugendlichen zu schiitzen und zu fordern, werden die Konsequenzen fiir die Beach-
tung der Resilienz in der Lehrerbildung thematisiert. In einem nachsten Schritt wird schlief3-
lich aufgrund der im Vorfeld dargestellten evidenzbasierten theoretischen Grundlagen die
Rolle der Mentor*innen in Bezug auf Resilienzférderung diskutiert. Lehramtsstudierende,
aber auch dem lebenslangen Lernen verpflichtete Lehrer*innen sollen demnach resilient
gegen An- und Herausforderungen Ihres Berufs werden, um in ihrem lebenslangen Lehren
dann die Schiiler*innen dabei unterstiitzen zu kénnen, resilient zu werden.

1. Einleitung

Lehrer*innen sind im Laufe ihres Lebens mit vielen Veranderungen, Wendepunkten und
Paradigmenwechseln konfrontiert. Lernende, Studierende, Novice Teachers und im Beruf
stehende Lehrpersonen gehen ganz unterschiedlich mit den Konsequenzen dieser Verande-
rungen um. Laut angefiihrter Literatur und im Anschluss diskutierten internationalen
Forschungsergebnissen scheint dies am besten zu gelingen, wenn Kinder und Jugendliche
sowie auch Erwachsene Selbstbewusstsein, soziale Kompetenzen, Gefiihlsstabilitit und
Optimismus entwickelt haben. Dann kénnen sie neue Herausforderungen besser meistern,
sich selbst in Krisen helfen und sind weniger anfillig fiir Angststérungen und Depressionen
(Mai, 2020). Indem sie sich selbstsicherer und unabhéngiger wahrnehmen, ihre Handlungs-
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fahigkeit verbessern und ihre personlichen und beruflichen Ziele erkennen und konsequent
verfolgen, leisten sie also einen betrichtlichen Beitrag zu ihrer individuellen Professionali-
sierung und Qualifizierung.

In diesem Artikel wird versucht, der Frage nachzugehen, inwieweit Mentor*innen in
ihrem speziellen Bereich der Lehrerbildung die Studierenden unterstiitzen kénnen, ihren
Berufsauftrag beziiglich Resilienzforderung schon in der Induktionsphase erfolgreich zu
erfiillen. Oder mit Blick auf die Schiiler*innen formuliert: Was kénnen Mentees dazu bei-
tragen, dass die Lernenden in ihren Klassen in der Entwicklung ihrer kognitiven, vor allem
aber sozialen und emotionalen Fihigkeiten geférdert werden, um sich den Herausforderun-
gen der Schule und des Umfelds bestmoglich stellen zu kdnnen? (Zechner & Wiesner, 2022.)

2. Aktuelle Erkenntnisse aus der Resilienzforschung

Der Begriff Resilienz leitet sich vom englischen ,,resilience” (Spannkraft, Elastizitét, Stra-
pazierfahigkeit) ab und bezeichnet die psychische Widerstandsfahigkeit von Personen
gegeniiber psychosozialen Entwicklungsrisiken, das heiflit die Fahigkeit, erfolgreich mit
belastenden Lebensumstinden und negativen Folgen von Stress umzugehen (Rutter, 2001).
Diese Fahigkeiten scheinen besonders Lehrer*innen zu benétigen, denn sie miissen nicht
nur eigene Belastungen bewiltigen, sondern haben zudem die Aufgabe, die Resilienz ihrer
Schiiler*innen zu férdern. Beide Personengruppen haben nach aktuellen Untersuchungen
einen gravierenden Entwicklungsbedarf in diesem Bereich (Sieland, 2007).

2.1 Die Resilienz der Schiler*innen fordern

Die Schiiler in den heutigen Schulen sehen sich tagtiglich mit den Herausforderun-
gen konfrontiert, die das Leben in Gemeinschaften, zu Hause und in der Schule mit
sich bringt, die moglicherweise keine angemessene soziale und emotionale Unterstiit-
zung bieten. Schiiler*innen, die Lernschwierigkeiten haben, sind noch stirker gefihrdet,
Verhaltensprobleme und psychische Probleme zu entwickeln. In den letzten Jahren haben
Forscher*innen jedoch begonnen, Quellen der Resilienz fiir Schiiler aufzudecken, die
einer Vielzahl von Risiken ausgesetzt sind. Padagogische Resilienz wurde definiert als ,,die
erhohte Wahrscheinlichkeit, trotz umweltbedingter Widrigkeiten, die durch frithe Eigen-
schaften, Bedingungen und Erfahrungen hervorgerufen werden, in der Schule und anderen
Lebensbereichen erfolgreich zu sein“ (Wang, Haertel & Walberg, 1994).

In jhren Untersuchungen zur Resilienzforschung stof3t Wustmann (2005) immer wieder
auf das Phidnomen, dass sich einige Kinder trotz widrigster Lebensumstinde erstaunlich
positiv kompetent entwickeln. Was diese Kinder so stark macht, dass sie die Lebensbelas-
tungen wie Armut, Arbeitslosigkeit der Eltern oder Migration — heute wiirde man diese um
Pandemie, Krieg in Europa und Umweltkatastrophen ergénzen — erfolgreich meistern kon-
nen, und wie Lehrer*innen die Kinder unterstiitzen kdnnen: solche Bewiltigungskompeten-
zen zu entwickeln, steht hier im Fokus der Untersuchungen. Ziel jeder Resilienzforschung
ist daher, ein besseres Verstandnis dariiber zu erlangen, welche Bedingungen psychische
Gesundheit und Stabilitit bei Kindern, die besonders hohen Entwicklungsrisiken ausgesetzt
sind, erhalten und fordern. Ein Perspektivenwechsel, d. h. weg vom traditionellen Defizit-
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ansatz und hin zu einem kompetenz- und ressourcenorientierten Ansatz ist erkennbar, und
die Ressourcen konnen in personale und soziale eingeteilt werden.

Zu den personalen Ressourcen gehoren auch kindbezogene Faktoren wie positive
Temperamenteigenschaften sowie die soziale Unterstiitzung und Aufmerksamkeit bei den
Betreuungspersonen, welche flexibel, aktiv und offen sein sollten. Personale Faktoren sind
Resilienzfaktoren wie: Problemldsefahigkeiten; Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen; positi-
ves Selbstkonzept; hohes Selbstwertgefiihl; Fahigkeit zur Selbstregulation; hohe Sozialkom-
petenz: Empathie, Kooperations- und Kontaktfihigkeit; soziale Perspektiveniibernahme
und Verantwortungsiibernahme; aktives und flexibles Bewiltigungsverhalten; Entspan-
nungsfihigkeit; sicheres Bindungsverhalten (Wiesner & Gebauer, 2022); optimistische
und zuversichtliche Lebenseinstellung sowie Talente, Interessen und Hobbys (Wustmann,
2005).

2.2 Nur resiliente Lehrer*innen konnen die Resilienz ihrer
Schiiler*innen fordern

Studien von Mai (2020) zeigen, dass Lehrer*innen selbst resilient sein miissen, um ihren

Unterricht so aufbauen zu kénnen, dass sie die oben genannten Faktoren bei ihren

Schiiler*innen identifizieren und férdern konnen. Ein verbreitetes Konzept ist das Stirken

der sieben Sdulen der Resilienz; damit sind Charaktereigenschaften, ,Resilienzfaktoren®

gemeint, die fiir eine starke Fahigkeit zur Stress- und Krisenbewaltigung stehen und beson-
ders bei Lehrer*innen gut ausgebildet sein miissen:

(1) Selbstbewusstsein: Resiliente Lehrer*innen glauben an sich. Anstatt zu resignieren, wer-
den sie (pro-)aktiv. Aufgrund ihres ausgeprégten Selbstvertrauens gewinnen sie oft noch
das Vertrauen ihrer Schiiler*innen.

(2) Kontaktfreude: Widrigkeiten und Schwierigkeiten werden gemeinsam mit anderen
gelost, indem aktiv auf Schiiler*innen, aber auch Kolleg*innen zugegangen wird, die
einfiihlend sind und starkenorientiert denken.

(3) Gefiihlsstabilitit: Resiliente Menschen steuern die eigene Gefithlswelt derart, dass sie
hohe Belastungen nicht als Stress, sondern als Herausforderung empfinden.

(4) Optimismus: Widerstandsfahige Menschen akzeptieren die Situation, wie sie ist, bescho-
nigen nichts, blicken aber weiterhin zuversichtlich in die Zukunft. So bekommt die Krise
erst kein Schwergewicht, sondern bleibt ein zeitlich begrenztes Ereignis, aus dem man
sich selbst herausfithren kann.

(5) Handlungskontrolle: Statt impulsiv zu handeln, reagieren resiliente Menschen auf ent-
sprechende Verhaltensanreize kontrolliert und tiberlegt. Dazu gehort, sofortige Beloh-
nungen zugunsten eines hoheren Ziels in der Zukunft aufzuschieben. Im Fachjargon
heifst diese Fahigkeit ,,Gratifikationsverzicht®

(6) Realismus: Resilienz bedeutet, langfristig zu denken und fiir sich realistische Ziele zu
entwickeln. Weil Sie sich schon gedanklich auf Situationen ,,danach® vorbereiten, meis-
tern sie diese Herausforderungen souveraner und schneller.

(7) Analysestirke: Resiliente Menschen sind imstande, eingefahrene Denkpfade zu verlas-
sen. Sie kénnen die Ursachen eines negativen Erlebnisses genau identifizieren und ana-
lysieren. Das hilft ihnen, zukunftsorientiert damit umzugehen und so alternative und oft
bessere Losungen zu erkennen (Mai, 2020).
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Fathi (2019) betont in seinen Studien, dass diese sieben Séulen eine falsche Wiedergabe
der Forschungen von Reivich & Shatté (2003) darstellen und spricht von ,sieben echten
Resilienzfaktoren, die durch spezifische Trainingsmafinahmen und Ubungen kontinuier-
lich weiterentwickelt werden kénnten:

1. Emotionssteuerung: die Fahigkeit, unter Druck ruhig zu bleiben.

2. Impulskontrolle: die Fahigkeit, sein eigenes Verhalten in Drucksituationen zu steuern,
nicht den ersten Impulsen nachzugeben und die Dinge zu Ende zu bringen.

3. Kausalanalyse: die Fihigkeit, Probleme treffend zu analysieren und Griinde fiir Erfolge
und Misserfolge richtig einschétzen kénnen.

4. Empathie: die Fahigkeit, sich auf der Basis von beobachteten Verhalten in die psycholo-
gische und emotionale Lage eines anderen Menschen zu versetzen.

5. Realistischer Optimismus: die Uberzeugung, dass sich Dinge zum Guten wenden kénnen
und werden, sowie die Fahigkeit, auch in sehr schwierigen Situationen eine Sinnhaftig-
keit und etwas Positives zu sehen.

6. Selbstwirksamkeit: der Wunsch, Herausforderungen anzunehmen, und unsere Uberzeu-
gung, dass wir durch unser eigenes Handeln Dinge verdndern konnen.

7. Zielorientierung (Reaching-out): die Fahigkeit, sich neue Ziele zu setzen und diese iiber-
wiegend unabhingig von der Meinung anderer zu verfolgen und umzusetzen (Fathi,
2019, 88).

Vergleicht man diese beiden Resilienzmodelle, so sieht man, dass sie sich weitgehend decken.

Emotionssteuerung setzt Akzeptanzhaltung voraus und Empathie erméglicht es, stiitzende

Netzwerke zu bilden. Selbstwirksamkeitsiiberzeugung fiihrt zu einem Verlassen der Opfer-

rolle und Zukunftsplanung setzt Zielorientierung voraus. Schliellich hingt die Fahigkeit der

Kausalanalyse direkt mit dem Faktor Eigenverantwortung zusammen (Fathi, 2019).

2.3 Resilienzforderung in der Lehrerbildung

In einer Metastudie zur Férderung von Resilienz in der Lehrerbildung resiimiert ein austra-
lisches Forscherteam, dass es personlicher und kontextualer Ressourcen brauche wie auch
Strategien, um wirksame Ergebnisse in der Lehrerbildung zu erreichen. Die Faktoren, die
in den personlichen Ressourcen identifiziert wurden, bezogen sich auf Motivation, Selbst-
wirksamkeit und Emotionen. Intrinsische Motivation war die personliche Ressource, auf
die in den 71 wissenschaftlichen Publikationen am héiufigsten Bezug genommen wurde.
Die Selbstwirksamkeit war die zweithdufigste personliche Ressource, die die Bedeutung des
Selbstvertrauens bei Novice Teachers betonte. Andere Faktoren, die hiufig genannt wurden,
sind die ,,moralische Aufgabe®, die als Puffer gegen Burn-out dienen kann, sowie ein Gefiihl
der Berufung. Ebenfalls wichtig schien den Befragten die Entscheidungsfreiheit, mit der sie
an Herausforderungen herangehen konnen. Als personliche Ressourcen, die mit Emotionen
verbunden sind, wurden Optimismus, Hoffnung und Empathie genannt. Soziale und emo-
tionale Kompetenz wurden ebenfalls als Schutzfaktoren beschrieben, wie auch Mut oder die
Fahigkeit, sich in Situationen zu begeben, in denen Angst oder Zogern verspiirt wird und
in denen Widerstandsfiahigkeit von Nachwuchslehrern eine Rolle spielte (Mansfield & Belt-
man, 2016).

Andere Studien hingegen bestitigen, dass besonders das Umfeld die Resilienz férdern
kann, indem es Entwicklungsmoglichkeiten bietet und eben die Forderung der Resilienz
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von Schiiler*innen in schulischen Kontexten im Fokus hat. U. a. nennt Benard drei Haupt-
mechanismen, durch die das Umfeld Resilienz entwickeln kann: (a) fiirsorgliche Beziehun-
gen, (b) hohe Erwartungen und (c) Moglichkeiten, sich am Unterricht zu beteiligen und
einen Beitrag zu leisten (Benard, 1991).

Fiir Wustmann ist neben den personalen Ressourcen ebenfalls das Umfeld entscheidend
und sie betont die sozialen Ressourcen in den Bildungsinstitutionen, die auch in der Lehrer-
bildung bewusst gemacht werden miissen: Klare und transparente Regeln und Strukturen;
wertschitzendes Klima: Wirme, Respekt und Akzeptanz gegeniiber dem Kind; hoher, aber
angemessener Leistungsstandard; positive Verstirkung der Leistungen und Anstrengungs-
bereitschaft des Kindes; positive Kontakte und Freundschaftsbeziehungen in der Peergroup;
Forderung von Basiskompetenzen sowie Zusammenarbeit mit dem Elternhaus und anderen
sozialen Institutionen (Wustmann, 2005).

3. Resilienzférderung durch Mentoring

In einer etablierten Definition von Ziegler, in der Mentoring als eine zeitlich relativ stabile
dyadische Beziehung zwischen einem*einer erfahrenen Mentor*in und einem*einer weni-
ger erfahrenen Mentee gesehen wird, die durch gegenseitiges Vertrauen und Wohlwollen
gepragt ist (Ziegler, 2009, S. 11), scheint vorerst keine explizite Verbindung zur Resilienz zu
finden zu sein. Gegenseitiges Wohlwollen kann jedoch mit der Absicht verbunden sein, die
Entwicklung der Resilienz im Mentee zu férdern.

Fischer & van Andel sprechen in ihrer Definition von Mentoring von einer Lernpart-
nerschaft, welche ,,die professionelle (Weiter-) Entwicklung von Lehrpersonen® vorantreiben
soll, und sie erweitern den Kontext des Mentorings um die Bedeutung von Schiiler*innen
als Mentees (Fischer & van Andel, 2002) und unterstreichen die oben genannte berufsethi-
sche Aufgabe aller Lehrer*innen, dass die Férderung der Schiiler*innen im Vordergrund
stehen muss.

Auch fiir Fraefel dient gutes Mentoring den Schiiler*innen. Er betrachtet Mentoring aus
verschiedenen Blickrichtungen und pladiert fiir professionelles Handeln in der Berufsein-
stiegsphase, da nur dieses auch Bildungswirkungen zu erzielen vermag: Zum einen wird fiir
die Zielbestimmung des Mentorings auf den Berufsauftrag von Lehrpersonen Bezug genom-
men, der ja darin besteht, Fortschritte und Wohlergehen der Schiiler*innen bestméglich zu
fordern. Mentoring zielt so weniger auf die Person der Berufseinsteiger ab, als vielmehr auf
deren wirkungsvolles Handeln im Dienst des Lernfortschritts der Schiiler*innen. Weiters
sind fiir ihn Praktiken — also professionelle Handlungsmuster — Gegenstand des Mentorings
und diese werden auch begriindet. Dabei werden Handlungssicherheit und Flexibilitét in
sich verdndernden Situationen unterstiitzt, damit die Studierenden professionell handeln
lernen. Kooperation von Mentees und Mentor*innen auf Augenhohe werden bestimmend
tiir ein produktives Mentoring gesehen; insbesondere im gemeinsamen Planen und Unter-
richten. Es scheint paradox zu sein, wenn Fortschritte und Wohlergehen der Schiiler*innen
als Ziel des Mentorings genannt werden und nicht die Fortschritte der Mentees. Doch der
scheinbare Widerspruch 16st sich fiir Fraefel auf, wenn klar wird, dass die Professionalisie-
rung von Studierenden und (berufseinsteigenden) Lehrpersonen zwar hochgradig notwen-
dig, aber kein Selbstzweck sei — und vor allem dazu diene, bei den Schiiler*innen Bildungs-
wirkungen zu erzielen (Fraefel, 2022).
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Studien der University of California nehmen die schiitzenden Mafinahmen in den Fokus,
welche angehende Lehrer*innen ergreifen konnen, um die gesunde soziale und emotionale
Entwicklung von Schiiler*innen an ihren Schulen zu fordern. Diese Empfehlungen basieren
konzeptionell auf der Risiko- und Resilienztheorie und auf der Erkenntnis, dass sowohl das
Umfeld als auch der Einzelne Risiko- und Schutzméglichkeiten bieten, welche sich auf die
individuellen Bereiche Autonomie, Zielstrebigkeit, soziale Kompetenz, Problemlésung und
Leistungsmotivation im Umfeld Klassenzimmer und im familidren Kontext beziehen (Mor-
rison & Redding Allen, 2007).

Die grofiten Herausforderungen fiir Berufseinsteiger*innen, die sich kompetent und in
einem mittleren Maf3 beansprucht erleben, sind bei Keller-Schneider: den Schiilerinnen in
ihrem Lernen gerecht zu werden; die Klassenkultur zu lenken und die eigenen Anspriiche
zu regulieren. Das Verstindnis der Berufseinsteiger vom eigenen Unterricht ist entschei-
dend, inwiefern Anforderungen als erfiillend oder erschépfend wahrgenommen werden.
Mentor*innen sind dann in der Begleitung dieser eigengenverantwortlich titigen Lehr-
personen gefordert, ein entsprechendes Verstdndnis der Rolle von Vermittlung, Fithrung
und Kooperation zu entwickeln. Der Einstieg in die eigenverantwortliche Berufstitigkeit
stellt also Anforderungen, auf die im Rahmen der Ausbildung nur begrenzt vorbereitet
werden kann. In einem Supervisionsgesprach klagt eine Berufseinsteigerin nach sieben
Wochen, dass sie die tausend Dinge, die sie beachten muss, und dabei noch ruhig das
Ganze iiberblicken soll, arg strapazieren: Wie soll sie gleichzeitig den Unterricht fithren und
dabei den Lernprozess jedes Kindes im Auge halten? Wie kann sie die Arbeitsatmosphére
sicherstellen, wenn noch keine Klassengemeinschaft besteht? Wie sollte sie den Eltern klar
und professionell gegeniibertreten, wenn sie noch unsicher ist, wie sie als Lehrerin sein
will? Wie kann sie im Team mitdenken und mitgestalten, wenn sie noch nicht weif3, was
denn alles zur Arbeit innerhalb einer Schule gehort und welche ungeschriebenen Gesetze
sie selbstverstandlich beachten muss. Die Freude, die verantwortungsvolle Tatigkeit nun
eigenstandig zu tibernehmen, wird also von groflen Zweifeln begleitet, die Sache recht zu
machen (Keller-Schneider, 2020).

Auch Dammerer & Symoni-Klinger stellen nach einer Ratingkonferenz fest, dass es einer
Stiarkung der Kompetenzen beginnender Lehrpersonen als Belastungsreduzierung braucht,
weil der Berufseinstieg eine herausfordernde Phase fiir beginnende Lehrpersonen ist und
viele neue Aufgaben als belastend empfunden werden. Da professionelles Handeln im Lehr-
beruf eine Vielzahl von Kompetenzen voraussetzt, die im Laufe des Studiums in ihrer Kom-
plexitdt nicht erlernt werden konnen, ist eine Begleitung der beginnenden Lehrpersonen
durch eine Mentorin bzw. einen Mentor sinnvoll: Zum einen ist fiir die*den Mentee eine
Auseinandersetzung mit den neuen Herausforderungen notwendig, um so eine Weiterent-
wicklung in der Kompetenz zu erfahren; es ist fiir die Mentorin bzw. den Mentor aber auch
wichtig, die Bediirfnisse, Belastungen und fehlenden Kompetenzbereiche der beginnenden
Lehrpersonen zu kennen. Bereiche, wie Umgang mit verhaltensauffilligen Schiilerinnen
und Schiilern und eine hohe Anzahl an Unterrichtsstérungen wurden als besonders belas-
tend eingestuft. Um eine Reduzierung der Belastungen zu erwirken, sollen die beginnenden
Lehrpersonen in ihren Kompetenzen gestarkt werden, um die Belastungssituation durch
ihr eigenes Handeln zu meistern. Eine Stdrkung im Bereich der Selbstkompetenz bildet die
Basis fiir die professionelle Weiterentwicklung und die erfolgreiche Bewiltigung von Belas-
tungen (Dammerer & Symoni-Klinger, 2020). Defizitorientierung, die noch dazu Leistungs-
druck durch Beurteilung enthalten wiirde, wére hier fehl am Platz.
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Das Ziel zur Férderung der Selbstkompetenz scheint dem Ansinnen einer prinzipienori-
entierten Pddagogik nach ,Hilfe zur Selbstfithrung und Selbstbetrachtung® sehr dhnlich zu
sein. Es wird dort gefragt, wie Lehrende zum Ausdruck bringen konnen, dass das Wahre, das
Gute, ja die Vernunft mafigeblich werde fiir jedes Denken und Handeln? Wie kénnen diese
dafiir sorgen, dass Lernende selbst ihre eigenen Handlungen messen lernen. Nicht Leh-
rende beurteilen dann die Handlungen ihrer ihnen anvertrauten Schiiler*innen, sondern
sie fithren sie zur Moglichkeit, zu einem Urteil iiber sich selbst zu kommen (Heitger, 1983).

Bei den Mentees Wissen und Haltung zu entwickeln, muss demnach das gemeinsame
Bemiihen jeder Lehrerbildung sein, damit diese als zukiinftige Lehrer*innen bei ihren
Schiiler*innen dann wieder Wissen und Haltung entwickeln kénnen. Dies wird gelingen,
wenn die Geleitworte des Rektors der PHNO zum Band ,,Mentoring im pidagogischen
Kontext: ,,Mentoring ist nie Besserwisserei, aber es soll zum Bessermachen fithren“ und
»Mentoring ist andere erfolgreich machen“ keine padagogischen Sonntagsreden bleiben,
sondern von verantwortungsvollen Padagoginnen und Padagogen umgesetzt werden,
indem die Mentees zum Bessermachen gefiihrt werden, um ihre Schiiler*innen erfolgreich
machen zu konnen (Rauscher, 2019).

4. Zusammenfassung und Ausblick

Das oben genannte Begleitwort zeichnet noch ein anderes Bild zur Thematik dieses Arti-
kels: ,Mentoring ist Briicke schlagen oder Briicke sein.“ Eine formvollendete stabile Briicke
wird dann zur Allegorie auf die Uberwindung scheinbarer Gegensitze zwischen den Rol-
len in der Lehrerbildung, den Generationen und den gesellschaftlichen Anspriichen - man
konnte eine solche Verbindung zwischen den Unterschiedlichkeiten menschlichen Seins
auch Diversitdtsbriicke nennen. In diesem Beitrag wurde versucht, die Briicke zwischen
Resilienz und Mentoring zu konstruieren, die Verbindung zu analysieren und die stabilen
Pfeiler aufzuzeigen. Rolle, Aufgaben und Ziele der Mentor*innen waren Inhalt der Aus-
einandersetzung dieser scheinbar unterschiedlichen Themenbereiche. Angefiihrte Studien
zeigten deutlich, dass das Verstindnis von Mentoring um die Bedeutung von Schiiler*innen
als Mentees zu erweitern ist.

Schliellich proklamiert Rauscher in seinen Geleitworten noch: ,,Ein guter Mentor ist,
wer Hoftnung austeilt.“ Soll dieser Beitrag auch die Hoffnung geben, dass gute Mentor*innen
Resilienz bei Mentees und Schiiler*innen entwickeln und festigen.

5. Nachruf

Das wire ein schoner Schluss und Ausblick gewesen. Doch vielleicht sollte man doch noch
die Zuversicht ins Spiel bringen, die nur scheinbar das Gleiche wie Hoffnung ist. Diese kann
man aufgeben — fiir Zuversicht aber braucht es Mut, Geduld und Liebe fiir die Menschen
und das Leben.

Hoffnung ist wie ein Fernrohr.
Du richtest es auf eine Losung, einen Menschen, ein Ziel

oder einen Gegenstand, den du gerne hattest.
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Zuversicht ist wie ein kleines Ruderboot.
Du bringst es auf den richtigen Kurs.
Den Kurs lasst du nie aus den Augen,
aber dein Ziel ist eine Insel mit verschiedenen Anlegeplitzen,
nicht nur einem einzigen Steg.
(Brezina, 2022)

Wie im Konstruktivismus gibt es auf den Wegen zur Resilienzférderung nicht nur eine
Losung, sondern viele Orientierungen, die viabel sind. Entscheidungen sind aber nur nach
bestem Wissen und Gewissen und basierend auf professioneller Erfahrung zu treffen.
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Andrea Magnus & Helmut Roth

Was kann Mentoring in der Ausbildung
angehender Lehrkrifte zur Forderung von
Resilienz beitragen?

Abstract

Im vorliegenden Beitrag wird in einer Zeit der Verinderung und der Unsicherheit das
Thema Mentoring aus dem Blickwinkel der Resilienzforschung betrachtet. Die Transition
von der sekunddren zur tertidren Ausbildung stellt fir Studierende eine grofie Heraus-
forderung dar, aber auch der darauffolgende Ubergang vom Studium in den schulischen
Alltag ist ein sensibler Prozess, der den Berufseinsteiger*innen viel abverlangt. Daten aus
der Resilienzforschung zeigen, dass die individuelle Resilienz entscheidend ist, wie Men-
schen mit herausfordernden Verdnderungen und den damit oft einhergehenden belasten-
den Erfahrungen, aber auch Misserfolgen umgehen. Der Beitrag zeigt auf, was Mentoring
leisten kann, dass junge Menschen, die sich fiir den Lehrberuf entscheiden, ihre personliche
Resilienz fordern, starken und aufbauen kénnen, um den beruflichen Anforderungen best-
moglich gewachsen zu sein.

1. Hinfiihrung

Den Hochschulen kommt nach der Bologna-Zielsetzung die Aufgabe zu, ihre Studieren-
den so auszubilden, dass sie den komplexen Aufgaben des Berufslebens gewachsen sind
(EK, 2014). Die Hochschulen begegnen dieser Aufgabe mit einer umfassenden theoreti-
schen und praktischen Ausbildung der Studierenden. Sowohl wihrend der praktischen Aus-
bildung als auch wihrend der sogenannten Induktionsphase im ersten Berufsjahr werden
den Studierenden bzw. den Berufseinsteiger*innen Mentor*innen' als Unterstiitzung und
Begleitung in ihrer personlichen und beruflichen Entwicklung zur Seite gestellt. , Zutaten®
fiir eine erfolgreiche Begleitung der Mentees sind nach Ziegler (2009) eine Ausbildung der
Mentor*innen, eine liberlegte Zusammensetzung der Mentoring-Teams, eine angemessene
Dauer der Begleitung sowie hdufige Kontaktmdglichkeiten, damit die Beziehungsebene auf-
gebaut werden kann. Diese Gelingensbedingungen fiir den Mentoringprozess finden sich
speziell auf der Beziehungsebene auch in der Resilienzforschung wieder. Die Gestaltung von
sozialen und strukturellen Kontexten werden als wirksamkeitsorientierte Ansatzpunkte zur

1 Als Mentor*innen gelten Lehrpersonen fiir die Begleitung von Berufseinsteiger*innen wihrend der Induk-
tionsphase. Als Praxislehrpersonen werden in Osterreich Lehrpersonen bezeichnet, die Studierende wihrend
ihrer praktischen Ausbildung begleiten. Die Verwendung des Begriffs ,, Mentor*in® im Text schlief}t die Praxis-
lehrpersonen mit ein.
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Forderung psychologischer Prozesse betrachtet (Cohen, Garcia & Goyer, 2017). Der beste
Pradiktor fiir eine resiliente Entwicklung sind nach Luthar (2006) letztendlich immer stabile
und unterstiitzende Beziehungen. Bezogen auf die Begleitung der schulpraktischen Ausbil-
dung bzw. der ersten beruflichen Gehversuche der Mentees ist nicht nur entscheidend, dass
eine Begleitung stattfindet, sondern auch, wie es den Mentor*innen gelingt, diese Begleitung
beziehungsmafig und fachlich so zu gestalten, dass Belastungen und Riickschlédge erfolgrei-
cher bewiltigt werden konnen.

2. Einstieg in den Lehrberuf — Belastung mit Begleitung

Der Ubergang vom Studium in den Beruf wird von den Berufseinsteiger*innen oftmals
als belastend, ja sogar bedrohlich wahrgenommen. Sie miissen den Rollenwechsel meis-
tern, sehen sich mit den hohen Anforderungen des Lehrberufs konfrontiert und erleben
meist auch noch im privaten Bereich durch einen Ortswechsel und einhergehender neuer
Wohnsituation eine Verdnderung (Keller-Schneider, 2010). Diese Verdnderungs- und Lern-
prozesse konnen Emotionen wie Unsicherheit, Frust, Angst, Arger, Aggression bis hin zu
Trauer auslosen. Fir Kuhl (2001) sind in dieser Situation Mentor*innen wichtig, um die
Mentees in ihrer selbstregulatorischen Kompetenz zu stirken und sie anzuregen, sich mit
ihren Emotionen und Empfindungen auseinanderzusetzen. Osterreichischen Lehrpersonen
stehen in der Berufseinstiegsphase, die als einjdhrige Induktionsphase konzipiert ist (RIS,
2019), Mentor*innen zur Seite.

3. Mentoring - Herleitung und Definition

Der Ursprung und die Bedeutung des Begriffs Mentoring gehen auf die griechische Mytho-
logie zuriick. In Homers Epos ,,Odyssee” vertraut Odysseus die Erziehung und Ausbildung
seines Sohnes seinem Freund Mentor an, der in dieser Rolle zum Berater und viterlichen
Tutor wird. Heute gilt Mentoring berufsgruppentibergreifend als Standard der Qualifizie-
rung im Beruf und als gédngige Methode der Personalentwicklung (Dammerer, 2020; Edel-
kraut, 2017). Mentoring kann als ein individueller Lernprozess definiert werden, ,[...] in
dem eine erfahrene Person (Mentor oder Mentorin) eine weniger erfahrene Person (Mentee)
tiber einen langeren Zeitpunkt [...]“ begleitet (Schmid & Haasen, 2011, S. 14). Nach Ziegler
(2009) ist diese Begleitung durch gegenseitiges Vertrauen und Wohlwollen mit dem Ziel der
Forderung des Lernens, der Entwicklung und des Fortkommens der Mentees gepragt. Im
hochschulischen und schulischen Kontext begleiten Mentor*innen Studierende im Prakti-
kum und im Berufseinstieg, damit diese den komplexen beruflichen Anforderungen, auf die
sie in der Ausbildung nur begrenzt vorbereitet werden konnen, bewiltigen lernen.

4. Mentoring - Gelingensbedingungen und Herausforderungen
Die Art und Weise des Berufseinstiegs gilt als richtungsweisend fiir die berufliche Soziali-
sation. Die Wertschitzung, die den Berufseinsteiger*innen an der Schule entgegengebracht

wird, das Einfithren in die geltenden Regeln und Normen - auch in die informellen - sind
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ein entscheidender Faktor dafiir, in welche Richtung sich die Junglehrer*innen entwickeln
(Paseka, 2008). Am bedeutendsten ist jedoch nach Martinuzzi (2007) der Einfluss der
Kolleg*innen. Lehrpersonen nehmen somit in ihrer Funktion als Mentor*innen eine zen-
trale Stellung im Mentoring-Prozess ein, damit die Mentees den komplexen beruflichen
Anforderungen professionell begegnen konnen. Die ,,Neuen® sind aber auch eine wertvolle
Ressource fiir bestehende Organisationen (Nehfort, 2022). Aus dem theoriegeleiteten Kri-
terienindex fiir ein erfolgreiches Mentoring von DuBois et al. (2002) lassen sich die wich-
tigsten Aspekte nach Fritz und Schmid (2019) in fiinf Punkten zusammenfassen: konkrete
Ziele vereinbaren und verfolgen, Mentor*innen schulen, sorgfiltige Zusammenstellung der
Mentoring-Paare, Mentoring-Dauer von mindestens einem Jahr sowie hédufige Kontakt-
moglichkeiten zur Beziehungsforderung.

Die gesetzlichen Rahmenbedingungen fiir den Einsatz von Mentor*innen finden sich
in § 39 des Bundesgesetzblatts der Republik Osterreich (§ 39a des Vertragsbediensteten-
gesetzes 1948: § 39a VBG 1948 BGBI. Nr. 86/1948 i. d. . BGBL. I Nr. 211/2013), das regelt,
dass Mentor*innen eine mindestens fiinfjahrige Berufserfahrung als Lehrperson an einer
Schule haben und fiir die Begleitung von Berufseinsteiger*innen in der Induktionsphase
entweder als Betreuungslehrkrifte im Unterrichtspraktikum oder im Rahmen der schul-
praktischen Ausbildung bestellt sind oder einen einschliagigen Lehrgang absolviert haben.
Die von DuBois et al. (2002) vorgeschlagenen haufigen Kontaktmdglichkeiten zur Bezie-
hungsférderung erweisen sich in der Praxis aufgrund der eigenen Unterrichtstatigkeit der
Mentor*innen oftmals als grofle Herausforderung. Die Zusammenstellung der Mentoring-
Paare richtet sich zudem meist nach der Verfligbarkeit der Mentor*innen und weniger nach
der Passgenauigkeit der Teams. Besonders in den Praxisphasen wéahrend der Ausbildung ist
die empfohlene Mentoring-Dauer von mindestens einem Jahr schwierig umzusetzen. Die
unterschiedlichen Erwartungen von Studierenden, Mentor*innen und Hochschullehrenden
zeigen auf, wie schwierig es ist, die Begleitung in den Lehrberuf professionell und fiir alle
Akteur*innen zufriedenstellend zu gestalten (Windl, 2022).

5. Mentoring und Resilienz

Die stabilen, unterstiitzenden Beziehungen, die im Mentoring-Prozess durch ausreichende
Kontaktmoglichkeiten, die Passung der Mentoring-Paare sowie die Dauer der Begleitung
grundgelegt werden, finden sich auch im Bereich der resilienten Entwicklung wieder. Gelin-
gen die unter Punkt 4 genannten Rahmensetzungen, steigt die Wahrscheinlichkeit, dass sich
auch die individuelle Resilienz der Mentees erhoht, da sie in der Entwicklung ihrer person-
lichen Widerstandskraft personliche Unterstiitzung erfahren sowie in eine Struktur einge-
bettet sind, die Lernen und Entwicklung erméglicht.

6. Resilienz — Begriffsdefinition und evidenzbasierte
Resilienzfaktoren

Das Wort Resilienz hat zwei Wurzeln. Resilere aus dem Lateinischen, was zuriickspringen

oder abprallen bedeutet, und resilience aus dem Englischen, das mit Elastizitat, Widerstands-

kraft, Strapazierfahigkeit bzw. Spannkraft tibersetzt werden kann. Resilienz meint die Fihig-
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keit ,,[...] Krisen im Lebenszyklus unter Ruckgriff auf personliche und sozial vermittelte
Ressourcen zu meistern und als Anlass fiir Entwicklung zu nutzen® (Welter-Enderlin & Hil-
denbrand, 2006, S. 13). Es wird also eine Risikosituation des Individuums durch Aktivie-
rung zur Verfiigung stehender Ressourcen positiv bewdltigt und es kommt zu einer ,,[...]
Aufrechterhaltung oder schnellen Wiederherstellung der psychischen Gesundheit wiahrend
und nach Widrigkeiten (Kalisch, 2020, S. 28).

Als Konsens in der Resilienzforschung gilt mittlerweile, dass es sich bei Resilienz nicht
um ein angeborenes Personlichkeitsmerkmal handelt, so wie urspriinglich tendenziell ange-
nommen, sondern um einen dynamischen Anpassungs- und Entwicklungsprozess. Je nach
ausgepragten Fahigkeiten und vorhandenem Erfahrungswissen kann Resilienz situations-
abhingig eine variable Grofle sein. In belasteten Lebenssituationen kénnen auch resiliente
Menschen psychische Beeintrachtigungen erleben. Resilienz kann also nicht ohne Wei-
teres von einer Belastungssituation auf eine andere iibertragen werden (vgl. hierzu auch
Duchek & Nicolaus, 2019)

Studien von Frohlich-Gildhoft und Ronnau-Bose (2018) identifizieren sechs Kompe-
tenzen (Resilienzfaktoren), die eine schiitzende Wirkung entfalten. Sie greifen tiberlappend
ineinander und bedingen sich gegenseitig. Es sind dies die Selbst- und Fremdwahrnehmung,
die Selbststeuerung, die Selbstwirksamkeit, die soziale Kompetenz, die aktive Bewaltigungs-
kompetenz sowie das Problemlosen.

( Entwicklungsaufgaben, aktuelle Anforderungen, Krisen 1

!

Selbst- u. Fremd-
wahrnehmung =

Selbst-
steuerung =

Selbst-
wirksamkeit =

Soziale

Aktive
Bewaltigungs-

Probleme l6sen =
Allgemeine

W Kompetenz = kompetenz = €
angemessene Regulation Uberzeugung Unterstiitzung Fahigkeit zur Strategien zur
Selbsteinschitzung von Anforderungen holen. Selbst- Realisierung Analyse und zum
und Informations- Gefiihlen und bewiltigen zu behauptung, vorhandener Bearbeiten von
verarbeitung Erregung kdénnen Konflikte 16sen Kompetenzen in Problemen

der Situation
Bewaltigung

Abbildung 1: Resilienzfaktoren in Anlehnung an Fréhlich-Gildhoff & Ronnau-Bose (2018, S. 63)

Gilan, Helmreich und Hahad (2021) erginzen die Aufzdhlung noch um weitere Faktoren.
Dazu zdhlen der realistische Optimismus, der das Positive in Drucksituationen im Fokus
hat, sowie das Empfinden, dass das eigene Leben Bedeutung und Sinn hat. Auch Religiositit
und Spiritualitit gewinnen in der aktuellen Resilienzforschung an Bedeutsamkeit. Hinzu
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kommen noch die resilienznahen Konzepte Hardiness und Salutogenese, die gemeinsam mit
den Neurowissenschaften bekannte und neue Aspekte betonen und auf die interdisziplinire
Ausrichtung der aktuellen Resilienzforschung hinweisen.

7. Die resiliente Lehrperson

Horward und Johnson (2004) beleuchteten in ihrer Studie die Merkmale resilienter Lehr-
personen. Die Forschenden ermittelten vor allem drei protektive Faktoren, die von den Teil-
nehmenden als erlernbar empfunden wurden. Dabei handelt es sich erstens um Agency, ein
Begriff, der beschreibt, dass sich die Lehrperson als aktiv handelnde Person erlebt und ein
gewisses Mafd an Einfluss und Kontrolle auf Ereignisse nehmen kann. Das fiihrt zur zweiten
zentralen Dimension, die eigene Kompetenz zu erleben und die daraus entstehenden eigenen
Erfolgserlebnisse bei sich und bei den Schiiler*innen wahrzunehmen. Wenn diese beiden
Komponenten durch den dritten Faktor, die soziale Unterstiitzung wirken, sei es im privaten
oder schulischen Kontext, dann kann davon ausgegangen werden, dass im Zusammenspiel
aller drei Faktoren die Resilienz der Lehrperson positiv beeinflusst wird (Gorich, 2019).

In einer weiteren Zusammenschau von Studien zum Thema Resilienz bei Lehrperso-
nen an der Ziricher Hochschule fiir Angewandte Wissenschaft (Luchsinger, 2010), lassen
sich sieben personale Faktoren verdichten, die sowohl tiberlappende als auch ergénzende
Dynamiken zur oben angefiihrten Studie zeigen. Resiliente Lehrpersonen suchen demnach
fortwahrend nach neuen Lernméglichkeiten, entwickeln adaptive Strategien, um schulische
Herausforderungen zu meistern, engagieren sich in professionellen Beziehungen mit ande-
ren Lehrpersonen, lieben ihre Schiiler*innen und sehen sie als wichtige Partner*innen einer
demokratischen Lerngemeinschaft, besitzen einen starken Selbstwirksamkeitsglauben,
sehen den Beruf als Berufung und haben klare Werte- und Moralvorstellungen (Luchsinger,
2010, S. 13-15).

Wann immer es zu einer bewussten Forderung dieser einzelnen Aspekte kommt, wird
das die Resilienz der Lehrperson unterstiitzen. Kommen dann noch die Fahigkeiten hinzu,
die eigenen Emotionen zu regulieren, sich selbst empathisch zu begegnen und Wege zu
finden, die in der Praxis zu einer gelungenen Lebensbalance zwischen Spannung und Ent-
spannung fithren, dann ist ein Klima geschaffen, das Lebensraum zur Entwicklung - auch
oder gerade in herausfordernden Situationen — gewihrleistet.

8. Ausgestaltung von resilienzférderndem Mentoring

Der stabilste Faktor fiir eine resiliente Entwicklung von Mentees aus der Perspektive eines
resilienzférdernden Mentorings ist in einer gelungenen Mentoring-Beziehung zu finden.

Gleichsam als Resiimee ihrer Resilienzforschung in den letzten Jahrzehnten stellt Luthar
(2006, S. 780) fest: , Resilience rests, fundamentally, on relationship.“

Fiir die Harvard-Professorin Amy Edmondson (2020, S. 40) ist ,,psychological safety“
eine entscheidende Grundvoraussetzung, dass wir dem begegnen konnen, was ist, es akzep-
tierend aufnehmen, es konstruktiv verarbeiten und bearbeiten und proaktive Handlungs-
schritte setzen kénnen. Psychologische Sicherheit ist die zentrale Komponente, die Bezie-
hung, Entwicklung und Lernen ermdglicht und auch einem intelligenten Scheitern Raum
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gibt. Es liegt in den Hénden der Mentor*innen, eine Arbeitskultur zu schaffen, in der man
aus Fehlern lernen darf, ohne dass der personliche Wert in Frage gestellt wird oder Men-
tees Angst haben miissen, blofigestellt, beschdmt oder in ihrer Wiirde verletzt zu werden.
Dadurch erhoht sich die Bereitschaft der Mentees, sich zu 6ffnen und sich einzubringen. Ein
angstfreies Klima ermoglicht besseres Lernen und bessere Leistungen. Um psychologische
Sicherheit herzustellen empfiehlt Edmondson, ein gemeinsames Arbeitsverstandnis zu ent-
wickeln, das den Bezugsrahmen klart und die Werte- und Sinnrichtung der Arbeit betont.
Auf der Basis einer offenen und wertschitzenden Kommunikation, besonders in Krisen-
situationen, ist es wichtig, als Mentor*in produktiv auf Engpasssituationen zu reagieren,
Scheitern zu entstigmatisieren und Defizite freundlich und klar zu benennen (Edmondson,
2020). Aufbauend auf dieser Stabilitdt und Sicherheit gebenden Beziehungsqualitdt konnen
weiterfithrend die Ausfithrungen der Resilienz-Expert*innen Gilan, Helmreich und Hahad
(2021) zur Entstehung der Selbstwirksamkeitserwartung auch auf die Forderung von Resi-
lienz im Mentoring tibertragen werden. Durch das Vertrauen, das die Mentor*innen in ihre
eigenen Fahigkeiten und Kompetenzen zeigen und das beobachtbare Kompetenzerleben in
der Arbeitssituation konnen Mentees lernen, ihre eigenen Stirken wertzuschdtzen. Das ist
ebenso wichtig wie das Erméoglichen von Erfolgserlebnissen, die auf die eigene Kompetenz
zurlickzufiihren sind und von den Mentor*innen positiv bewertet werden. Verbale Ermuti-
gung und positives Feedback vonseiten der Mentor*innen entfalten eine ebenso stirkende
Wirkung wie das Vertrauen, das den Mentees entgegengebracht wird. Gelingt es dazu, das
eigene Stresserleben und Stressreaktionen als angehende Lehrperson in Anforderungssitua-
tionen in einer wertschédtzenden, empathischen und entwicklungsforderlichen Beziehungs-
kultur zu reflektieren, dann kénnen die genannten Faktoren im lebendigen Zusammenspiel
Wachstum erméglichen und Resilienz fordern.

Nach Ronnau-Bose & Frohlich-Gildhoff (2012) konnen padagogische Fachkrifte (in
diesem Zusammenhang die Mentor*innen) bei den Mentees eine sogenannte kompensato-
rische Wirkung entfalten. Bedeutsam dabei ist, dass die Mentor*innen konstant verfiigbar
sind, Sicherheit vermitteln und feinfiihlig und wertschitzend auf die Bediirfnisse der Men-
tees eingehen konnen. Sie bieten Vertrauen und Unterstiitzung, stirken das Selbstwertge-
fithl und das Selbstvertrauen der Mentees und vermitteln eine optimistische Grundhaltung.
Anforderungen, die sie an die Mentees stellen, sind herausfordernd, aber bewiltigbar und
sie bieten individuelle, passgenaue Unterstiitzung an. Ermutigungen und eine konstruktive
Riickmeldekultur tragen zu einem gelungenen, resilienzférdernden Mentoring bei.

9. Conclusio

Wenn die Rahmenbedingungen und Anforderungen an ein erfolgreiches Mentoring, wie
die Schulung der Mentor*innen, konkrete Zielarbeit, passgenaue Zusammenstellung der
Mentoring-Paare, die Mentoring-Dauer von mindestens einem Jahr und haufige Kontakt-
moglichkeiten zur Beziehungsférderung erfiillt werden konnen (Fritz & Schmid, 2019),
dann steigt auch die Wahrscheinlichkeit, dass sich die individuelle Resilienz der Mentees
erhoht. Treffen die im Beitrag genannten Faktoren fiir eine resiliente Entwicklung der Men-
tees auf eine proaktive, eigenverantwortliche und lernbereite Haltung eines Mentees, bietet
das eine gute Grundlage fiir die Forderung und Weiterentwicklung von Resilienz bei ange-
henden Lehrpersonen.
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Zusammenfassend lédsst sich feststellen, dass die Rahmenbedingungen im Mentoring
vorhanden und sichergestellt sein miissen, damit die resilienzférdernden Faktoren wirksam
werden kénnen. Das Bewusstsein des Mentees, dass Resilienzentwicklung eng mit der Ent-
wicklung personlicher Ressourcen in Zusammenhang steht und als ein Teil der Personlich-
keitsentwicklung in Form eines eigenverantwortlichen, kontinuierlichen Prozesses einen
fixen Platz im Alltag bekommt, ist hier von entscheidender Bedeutung.

So kann es gelingen, das eigene Leben und das derer, fiir die sie Verantwortung tragen,
in positiver Weise zu priagen und zu beeinflussen.
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Sabine Hoflich

Resilienz — Was in den padagogisch-
praktischen Studien stark macht.
Perspektiven von Studierenden im
Bachelorstudium Primarstufe

Abstract

Studierende reflektierten resilienzférderliche Momente wihrend ihrer padagogisch-prakti-
schen Ausbildung. Stirkende Elemente und Rahmenbedingungen, Situationen des Selbst-
wirksamkeitserlebens und Einflussmoglichkeiten auf die Entwicklung der psychischen
Widerstandsfihigkeit von Schiiler*innen wurden ebenso wie Visionen einer stark machen-
den Schule thematisiert.

Neben gelungener Unterrichtsgestaltung, erfolgreicher Schiiler*innenperformanz und
flexibler Handlungsfihigkeit in unerwarteten Situationen wurde auch die positive Bezie-
hung zu den Schiiler*innen als Situation, in denen Selbstwirksamkeit empfunden wurde,
benannt und somit das Spektrum der Klassenfithrung in Betracht gezogen. Eingebettet
in ein wertschiatzendes Umfeld, das von Zutrauen von Mentor*innen und gemeinsamem
Gestalten mit Kolleg*innen geprigt wird, konnten Feedback, Reflexion und Ideen wirksam
werden. Eine stirkende Schule, die auf Werten wie Freude, Kommunikation und Inklu-
sion basiert, bedarf des Miteinanders, des Einbringens der unterschiedlichsten Stirken und
der gegenseitigen Ermunterung von allen Agierenden. Somit wurden personale, soziale
und umweltbezogene protektive Faktoren als bedeutsam erlebt, durch welche Mentoring-
prozesse positiv und resilienzférderlich beeinflusst werden.

1. Einleitung

Die Resilienzforschung (Losel et al, 2015; Werner, 2005; 2015), die auf den Prozess der posi-
tiven Anpassung und Bewiltigung (Frohlich-Gildhoft & Ronnau-Bose, 2022, S. 14 £.) fokus-
siert, und das Salutogenese-Konzept, welches Schutzfaktoren zur Erhaltung der Gesund-
heit ins Zentrum stellt (Antonovsky, 1997), blicken schwerpunktmaf3ig auf Ressourcen und
Schutzfaktoren von Menschen und vertreten den Ansatz, dass allen Menschen die Moglich-
keiten zur Verfiigung stehen, die helfen, mit spezifischen Herausforderungen umzugehen.
Das Selbstwirksamkeitserleben spielt dabei als Resilienzfaktor eine elementare Rolle.
Diesem wurde bei einer Befragung einer Studierendengruppe des Bachelorstudiums Pri-
marstufe im fiinften Ausbildungssemester am Ende ihrer piadagogisch-praktischen Titig-
keit an einer Schule nachgegangen. An jener Einrichtung absolvierten die Studierenden
wochentliche Tagespraktika. Allein oder in Zweierteams unterrichteten neun Studierende
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Schiiler*innen, die im Rahmen eines Resilienz-Projekts beziiglich ihrer emotionalen, sozia-
len, kognitiven und korperlichen Selbstkonzepte befragt wurden. Engel (2015) sieht ein sta-
biles Selbstkonzept als wesentliche Grundlage fiir das gesunde Aufwachsen von Kindern
und entwickelte den hierfiir eingesetzten Selbstkonzeptfragebogen fiir Kinder (SKF), der
auf dem Shavelson-et-al-Modell des Selbstkonzepts (1976, zit. n. Engel 2015, S. 237) basiert
und sich aus dem akademischen und nicht akademischen Selbstkonzept, welches aus sozia-
len, emotionalen und korperlichen Elementen besteht, zusammensetzt. Die Studierenden
selbst kannten die verwendeten Fragebogen, waren aber im Forschungsprozess weder in die
Datenerhebung noch in die Auswertung involviert.

2. Resilienz

Welter-Enderlin (2012, S. 13) beschreibt Resilienz als die Fahigkeit, Krisen im Lebenszy-
klus unter Riickgrift auf personliche und sozial vermittelte Ressourcen zu meistern, und
diese als Anlass fiir Entwicklung zu nutzen. Die im deutschsprachigen Raum hiufig ver-
wendete Begriffsbestimmung von Wustmann (2004, S. 18) definiert Resilienz als die ,,Féhig-
keit, erfolgreich mit belastenden Lebensumstidnden und negativen Stressfolgen umzugehen®
und als die ,,psychische Widerstandsfahigkeit gegeniiber biologischen, psychologischen und
psychosozialen Entwicklungsrisiken®

Schutzfaktoren und férderliche Bedingungen koénnen individuelle Eigenschaften eines
Menschen, zudem das direkte Umfeld, zum Beispiel das Mikrosystem Familie oder das
Mikrosystem Schule, sowie das weitere Umfeld, das Makrosystem sein. Positive Tempera-
mentseigenschaften und intellektuelle Fahigkeiten sind auf der personalen Ebene forderlich,
Resilienzfaktoren wie positive Selbstwahrnehmung, Selbstwirksamkeit und Selbststeuerung
sowie darauf aufbauend soziale Kompetenz, der Umgang mit Stress sowie Problemldse-
fahigkeit sind individuelle Eigenschaften. Das Mikrosystem Schule betrachtend, sind klare,
transparente und konsistente Regeln und Strukturen, ein wertschitzendes Klima, das sich
durch Wirme, Respekt u. Akzeptanz zeigt, ein hoher, angemessener Leistungsstandard sowie
die positive Verstirkung der Leistungen und Anstrengungsbereitschaft forderlich. Positive
soziale Beziehungen, die Forderung von Resilienzfaktoren sowie produktive Kooperatio-
nen mit Eltern und anderen Institutionen stirken das schulische Miteinander (Bronfen-
brenner, 1986; Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2022, S. 30; Wustmann, 2016, S. 44).
Organisationale Resilienz setzt sich aus der Widerstandsfihigkeit in Krisensituationen,
der Erholungsfahigkeit und der Lernfihigkeit einer Einrichtung zusammen. Riedel et. al
(2021) beschreiben eine Wirkungsstitte, an der Gefiihle von Sicherheit, Ruhe, Verbunden-
heit, Selbst- und kollektiver Wirksamkeit vorherrschen und eine positive Zukunftsorientie-
rung wirkt, als protektive organisationale Wirkfaktoren. Im weiteren sozialen Umfeld ist es
bedeutsam, dass es auch dort verlédssliche Personen gibt, die Sicherheit schaffen, Vertrauen
fordern und als positive Vorbilder dienen. Ein Ausprobieren, das Entdecken von Interes-
sen, welchen man auch nachgehen kann, und die Moglichkeit, einer sinnvoll erscheinenden
Beschiftigung nachgehen zu konnen, stirkt die Person (Frohlich-Gildhoft & Ronnau-Bose,
2022, S. 30; Wustmann, 2016, S. 44—47).

Daniel und Wassell (2002, S. 13) nennen als Grundbausteine der Resilienzforderung
eine sichere Basis, eine gute Selbstwertschitzung, welche auf Selbstvertrauen aufgrund von
Kompetenzerfahrung basiert, und ein Gefiihl von Selbstwirksamkeit, von Einfluss und Wir-
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ken eigenen Handelns sowie von eigenen Stirken und Grenzen. Die Fragen nach der Selbst-
wirksambkeit der Lehrperson und nach den Moglichkeiten, die die Studierenden sehen, im
Rahmen ihres Schulpraktikums auf die Schiiler*innen zu nehmen, fokussieren diese perso-
nalen Aspekte. Die Frage nach dem resilienzférderlichen Umfeld, welches stirkt und auch
eine resiliente Schule ausmacht, zielt auf soziale Ressourcen ab.

Insgesamt gilt es zu beachten, dass es sich bei Resilienz nicht um eine stabile Grofle
handelt, sondern es bedarf der Reflexion der Prozesshaftigkeit variabler und situations- bzw.
kontextabhingiger Bedingungen (Frohlich-Gildhoft & Rénnau-Bose, 2022, S. 9-11).

3. Selbstwirksam in der Schule wihrend der schulpraktischen
Ausbildung

Selbstwirksamkeit als Uberzeugung subjektiver Kontrollierbarkeit bzw. Kompetenzerwar-
tungen in verschiedenen Anforderungssituationen (Bandura, 1977; Schwarzer & Jerusa-
lem, 2002) ist ein bedeutsamer Aspekt in Bezug auf Ausiibung des Lehrberufs sowie der
Belastbarkeit. Schmitz und Schwarzer (2002) erkannten, dass selbstwirksame Lehrer*innen
deutlich mehr Engagement zeigen als wenig selbstwirksame und dass in Bezug auf Bezie-
hungsférderung ein depersonalisierter, von Distanz gekennzeichneter Umgang (Wiesner,
2022) mit Schiller*innen impliziert, dass eine Lehrperson beispielsweise weniger davon
tiberzeugt ist, auch Schiiler*innen mit herausforderndem Verhalten erfolgreich unterrich-
ten zu konnen.

Im Folgenden wird dargestellt, in welchen Situationen wahrend des unterrichtsprakti-
schen Tatigseins sich die Studierenden selbstwirksam fiihlten, wodurch bzw. durch wen dies
gestirkt wurde, welche Moglichkeiten der Einflussnahme auf die Resilienz der Schiiler*innen
sie sehen und was Schule als resilienzférderliches Umfeld ausmacht.

Anhand dieser Leitfragen wurden Studierende des fiinften Semesters des Bachelorstu-
diums Primarstufe wihrend ihrer padagogisch-praktischen Studien interviewt. Nach einer
individuellen Reflexion, bei welcher die Befragten stichwortartig Kernideen notierten, pra-
sentierten sie ihre Ergebnisse den Studienkolleg*innen bzw. den Fragenstellenden. Die ent-
standenen Verschriftlichungen wurden mittels zusammenfassender Inhaltsanalyse (May-
ring, 2015) ausgewertet.

3.1 Selbstwirksamkeitserleben der Studierenden

Beziiglich der Wahrnehmung von Selbstwirksamkeit wihrend der Praxisphase bezogen
sich fast alle Befragten auf ihre Tatigkeiten im Prozess des Unterrichtens sowie auch auf die
Reaktionen der Schiiler*innen.

Eine Studierende nahm auf ihre personale wie fachliche Selbsteinschédtzung mit den
Worten ,Wenn ich zufrieden mit mir bzw. dem Unterricht bin, erlebe ich mich als selbst-
wirksam® Bezug, weitere auf das Empfinden von Selbstbewusstsein bzw. von Selbstverstand-
lichkeit, welches sich einstellt, wenn sie vor der Klasse stehen.

Den Fokus auf die Kinder legend, wurden Situationen genannt, bei denen den Arbeits-
auftragen Schiiler*innenaktivitaten folgten, bei welchen inhaltliche Aufforderungen wie vor-
gesehen umgesetzt wurden bzw. wenn die Schiiler*innen mit Aufgaben gut zurechtkamen.
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Entsprachen sowohl das Anforderungsniveau als auch die Qualitat der Erkldrung dem Lern-
stand bzw. der Auffassungsgabe der Kinder, nannten die Studierenden diese gelingenden
Momente als bestirkende Erfahrungen. Der Wissenszuwachs und auch das Interesse der
Kinder am Thema bzw. der Spaf am Arbeiten wurde ebenfalls als bedeutsam erlebt.

Wihrend manche einen fliissigen Ablauf, der wie geplant durchfiithrbar war, als Indika-
tor fiir Selbstwirksamkeit hervorstrichen, erlebte eine Person dieses Gefiihl vor allem, wenn
unerwartete bzw. unvorhersehbare Situationen erfolgreich gemeistert wurden.

Im Zuge des durchgefiihrten Unterrichts setzten einzelne Studierende miindliche Feed-
backmethoden ein, die sich auf Inhalte bzw. Methoden bezogen. Aus dieser Riickmeldung
wurden Schliisse auf die Performanz gezogen. Fiel das Feedback der Kinder positiv aus,
wirkte dies motivierend auf die Studierenden. Sie waren zufrieden mit sich und dem Unter-
richt.

Insgesamt nahmen Riickmeldungen einen wichtigen Einfluss auf das Selbstwirksam-
keitserleben. Da Lehrer*innenhandeln auf einer kommunikativen und interaktiven Ebene
stattfindet, ist die Einbeziehung der unterschiedlichen Perspektiven und das Reflektieren
von Vorkommnissen, Ungewissheiten, Herausforderungen und Irritationen bedeutsam.
Um zu differenziertem Wissen zu gelangen, bedarf es eines Abgleichs mit der Perspektive
von anderen. Der Einsatz von Feedback ist hierbei eine wichtige Methode, die der Professi-
onalisierung dient (Rinner, 2022, S. 225). Die Befragten schrieben positiver Riickmeldung
sowie konstruktiver Kritik eine wichtige Funktion zu. Weniger die Unterstiitzung und
Anleitung durch die Mentor*innen im Sinne des Ausbildungs-Ansatzes, sondern vielmehr
die beratende und Feedback gebende Funktion durch Coaching im Sinne des Humanisti-
schen Ansatzes von Begleitung wurde hier ebenso wie das Mentoring angesprochen. Sowohl
motivierende Ermunterung und Stirkung als auch Forderung der Reflexion sollen, dem
Kritisch-konstruktiven Ansatz folgend, Studierenden Wissen und Erfahrungen einbrin-
gen konnen, sodass diese auf Augenhdhe begleitet zu einer autonomen und professionellen
Einstellung gelangen (vgl. Dammerer, 2020, S. 64). Durch bediirfnisorientierte Begleitung
durch die Mentor*innen sollen Rahmenbedingungen geschaffen werden, um Anforderun-
gen als bewdltigbar wahrnehmbar werden zu lassen. Eigenstindige Bearbeitung von Auf-
gaben sowie kollaboratives Mentoring, welches auf Augenhoéhe stattfindet, und mit Erkennt-
nissen aus dem Feld bereichert, ermoglichen Lernzuwachs und Weiterentwicklung (Fraefel,
2018, S. 60; Weigl & Dammerer, 2022, S. 212). Inhaltliche und methodisch-didaktische
Anregungen wurden in der Nachbesprechung des Unterrichts deutlicher kommuniziert,
wihrend in der Planungsphase die eigenen Ideen im Vordergrund standen. Das Vertrauen
in die Gestaltungs- und Handlungskompetenz, das von den Mentor*innen entgegen-
gebracht wurde, wirkte stirkend. In der einer Unterrichtssituation folgenden Reflexion von
Ereignissen, Herausforderungen und Irritationen wurden konkrete, aus dem Unterricht
resultierende Fragen behandelt und die Ideen bzw. Empfehlungen zur Weiterentwicklung
spezifischer besprochen. Dieser ressourcenorientierte Umgang mit Differenzerfahrungen,
den Unterschieden von geplanten und eingetretenen Situationen, fiihrt zu einer Erweite-
rung von Handlungsspielraumen (Nehfort, 2020; S. 280).

Neben gelingenden Unterrichtssituationen und zutrauenden, ermoglichenden Pla-
nungs- und Reflexionsgespriachen mit den Mentor*innen wurde auch die Beziehungskom-
petenz thematisiert. Eine Kontaktaufnahme in der Pause seitens der Kinder wurde von einer
Person als fiir ihre Selbstwirksamkeit bedeutsam genannt. Eine weitere nannte die Arbeit
mit den Schiiler*innen als Quelle von Motivation und Ausléser von Freude.
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3.2 Stirkung der Studierenden

Bei der Frage nach dem resilienzforderlichen sozialen Umfeld sehen sich Studierende
durch die Mentor*innen, die Teampartner*innen und auch durch familidre Unterstiitzung
gestiarkt. Auf hdufigsten wurde neben der Beziehung zur Mentorin*zum Mentor, jene zur
Kollegin*zum Kollegen, welche die Teampartner*in wihrend des Praktikums war, genannt.
Die Studie von Kuhn und Hagenauer (2021, S. 395) zeigte, dass eine qualititsvolle Bezie-
hung zur Mentorin*zum Mentor positiv mit der Motivation der Studierenden in Beziehung
steht, was sich mit der Befragung der Studierenden deckt. Das Vertrauen zur Mentorin*zum
Mentor nahm eine wichtige Rolle ein. Die Funktion als Vorbild bzw. als Rollenmodell wurde
ebenso wie ein freundliches Verhéltnis benannt. Unabhéingig davon, ob die Beziehung zur
Mentorin*zum Mentor als freundschaftlich oder als professionell-wohlwollend empfunden
wurde, war es bedeutsam, in einer wertschitzenden Atmosphire selbstsicher, reflexiv und
kritikfahig agieren zu kénnen.

Eine weitere Unterstiitzung beziiglich Reflexion und theoretischen Wissens wurde der
Praxisberatung, welche durch eine Lehrperson der Padagogischen Hochschule verkorpert
wird und am Schulstandort die Studierenden und Mentor*innen begleitet, zugeschrieben.
Weigl und Dammerer (2022, S. 214 £.) befragten Mentor*innen, die Neulehrer*innen unter-
stiitzten, nach deren hiufigsten Anfragen und auch deren Erfahrung war es, dass sich das
Mentoring vorrangig auf Selbstkompetenz, organisatorische Fragen und Beziehungskom-
petenz bezog, gefolgt von didaktischen Moglichkeiten und Gespréichserfahrungen und dass
selten fachliche Fragen an die Mentor*innen gestellt wurden.

Das Miteinandergestalten und Feedbackgeben war eine bedeutsame Aufgabe der Team-
partnerin*des Teampartners wihrend der padagogisch-praktischen Ausbildung, der*dem
eine wichtige Rolle beim Vermitteln von Selbstwirksamkeit zufiel. Auch die ibrigen Kol-
leg*innen und deren Interesse am Geschehen in der Klasse spielen bei der Stirkung eine
Rolle. Nach dem gestalteten Schultag fand am Schulstandort eine das Praktikum begleitende
Lehrveranstaltung mit der gesamten Studierendengruppe statt, in welcher die Geschehnisse
des Tages berichtet und diskutiert werden konnten. Die Aufmerksamkeit, interessiertes
Nachfragen sowie wertschitzendes und konstruktives Feedback stirkten die Erzahlenden.
Rothland (2013, S. 231-250) betonte die Bedeutung kollegialer Beziehungen als Entlas-
tungs- und Schutzfaktor und thematisierte das Potenzial kollegialer Unterstiitzung selbst
bei weniger selbstwirksamen Lehrpersonen.

Auflerhalb der direkt agierenden Personen stirkte die Familie teils durch emotionalen
Zuspruch, teils durch den Ratschlag von Elternteilen, die selbst im Lehrberuf titig waren,
mit welchen bei Unsicherheiten Riicksprache gehalten werden konnte und die mit Erfah-
rungen unterstiitzten.

3.3 Einfluss auf Schuler*innen

Die Frage nach den Moglichkeiten der Einflussnahme auf eine resiliente Entwicklung durch
Studierende, die in einem bestimmten Zeitraum die Kinder wochentlich unterrichten, greift
die Betrachtung des weiteren Umfelds auf. Ein Befragter wies auf die Limitation durch
die Zeit in der Praxisschulklasse hin und auf die daraus folgende Eingeschranktheit der
Moglichkeiten. Allgemein wurde von allen das Potenzial gesehen, Kinder auf ihrem Weg
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zu unterstiitzen. Argumentiert wurde damit, dass Schiiler*innen Stirken und Schwiéchen
sehr schnell zeigen. Die Stirken zu nutzen und den Schwichen mit Férderung zu begeg-
nen, sei daher bedeutsam, wobei sich dies nicht nur auf kognitive bzw. inhaltliche Ele-
mente begrenzen liefle, sondern auch den sozial-emotionalen Bereich miteinschlief3e. Das
Fokussieren der individuellen Stirken wurde auch durch Mafinahmen wie unterschiedliche
Sozialformen, Problemldsungsaufgaben im Team sowie soziales Lernen konkretisiert. Indi-
vidualisierung und Differenzierung durch Materialien sowie Inklusion aller Schiiler*innen
im Klassenverband und das Stirken des Zusammenhalts seien unabdingbar. Loben, das
Zulassen von Gefiihlen und das Anhoren und Tolerieren verschiedener Meinungen wurde
ebenso als resilienzférderlich genannt wie Motivierung. Wertschitzung wurde besonders
hervorgehoben. Die aktuellen Ereignisse wihrend der Covid-19-Pandemie thematisierend,
wurde die Bedeutung hervorgehoben, Erzdhlgelegenheiten zu schaffen und durch eine
bewusste Erhohung der Sprechanlésse fiir die Kinder Entlastung zu bieten und gleichzeitig
am harmonischen Miteinander zu arbeiten.

Ruhe zu vermitteln, auf die Person einzugehen und selbst stark aufzutreten, schien
einer*einem weiteren Befragten wichtig, die*der ebenso wie andere Kolleg*innen auf das
Auftreten als Lehrperson Bezug nahm. Eine Person reflektierte die Prasenz in der Klasse
und betonte, sich zu trauen, Losungsvorschlige anzubieten und dass es allgemein leichtfillt,
unterstiitzend zu sein.

Durch Informationen, Tipps und Verbesserungsvorschlige durch die Mentor*innen
und Praxisberater*innen sowie damit einhergehende Reflexion der Studierenden kénne der
Weg zur guten Unterstiitzung der Kinder intensiviert werden.

3.4 Visionen einer stirkenden Schule

Die Frage, was Schule braucht, um resilienzférderlich zu wirken, wurde hinsichtlich der
Aspekte von Unterricht und Haltung einzelner Personen sowie der Einstellung von Lehren-
denteams reflektiert.

Der Wunsch nach der Méglichkeit, den Unterricht so verwirklichen zu kénnen, dass er
den eigenen Vorstellungen entspricht und individuell mit genug Raum sowie Zeit arbeiten
zu konnen, wurde genannt.

Die Schiiler*innen fokussierend, wurden Aspekte wie gerechte Beurteilung oder Stér-
kenfokussierung behandelt. Auf Stirken aufzubauen, statt sich auf Schwéchen und Defizite
zu konzentrieren, sei wichtig. Dazu brauche es Programme, um Starken zu erkennen und so
Forderungsmoglichkeiten zu identifizieren. Durch individuelle Vertiefungsmoglichkeiten
Interessen nachgehen zu kénnen und so Begabungen zu entdecken und Potenziale zu ent-
wickeln, sei dabei bedeutsam.

Auf der sozialen Ebene wurden soziale Integration, Toleranz und interkulturelle Kompe-
tenzen angesprochen sowie Ideen genannt, wie man sich mit Vorurteilen auseinandersetzen
und bewusster agieren konne.

Neben dem Unterrichtsklima wurde der Zusammenhang im Schulteam naherer
Betrachtung unterzogen. Kolleg*innen, die Riickhalt bieten, auch positiv kritisieren und
»aufbauen®, wurden als hilfreich erkannt. Viel Feedback, sowohl von Lehrer*innen als auch
von Schiiler*innen, konnte einer resilienzforderlichen Schule zugutekommen, in der offene
und transparente Kommunikation, gemeinsame Reflexionen im Team und regelmafSiger
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Austausch aller Beteiligten gelebt wird. Werden durch Mentoring-Prozesse Kommunika-
tion sowie kritischer Austausch unter Kolleg*innen von Anfang an befordert, soll dies den
Studierenden den Berufseinstieg erleichtern (Dammerer, 2020).

Damit dies gelingt, braucht es eine verldssliche Schulleitung, die hinter dem Team steht,
sowie ein Lehrerkollegium, das Zusammenbhalt, Inklusion bzw. Vielfalt, Offenheit, Team-
geist, Empathie und Freude als handlungsleitende Werte versteht, zu Absprachen bereit ist,
und so Kommunikation, Kooperation, Unterstiitzung und Freude das Miteinandergestal-
ten pragt. Werte-Orientierung spielt im Kontext von Resilienz eine Bedeutung, da diese
sich auf korperliche wie auf die seelische Gesundheit auswirkt und bei der Bewiltigung von
Stressoren unterstiitzen kann (Nicolay, 2005, S. 511, zit. n. Wiesner, 2020, S. 231). Es bedarf
daher Lehrpersonen, denen diese persénlichen wie berufstypischen Werte wichtig sind, und
Akzeptanz aller im schulischen Feld T4tigen samt deren personlichen Starken und Schwi-
chen, damit jede*r die individuellen Begabungen, Interessen und Stérken einbringen und an
der Gestaltung von Schule teilhaben kann.

4. Fazit

Als resilienzforderliche Elemente wihrend der piddagogisch-praktischen Ausbildung im
Bachelorstudium der Primarstufe betrachten Studierende einerseits die Moglichkeit des
Einbringens ihrer Individualitdt, die Freiheit in der Gestaltung und die Moglichkeit des
Ausprobierens, andererseits Zusammenhalt, gemeinsame Reflexion im Team sowie unter-
stiitzende Strukturen, die Experimentierraum sowie auch Halt gebende Unterstiitzung und
Schutz bieten. Auf Basis von Selbstwirksamkeitserlebnissen soll die Ausbildung einer gefes-
tigten, widerstandsfihigen Lehrer*innenpersonlichkeit gefordert werden. Ein stirkendes
Umfeld setzt dabei Rahmenbedingungen, in dem vertrauensvoll ein konstruktives Mitei-
nander und kreatives Problemldsen in einer wertschitzenden Atmosphére moglich wird.

Es wurden personale, soziale und umweltbezogene protektive Faktoren benannt, die
durch resilienzférderliche Mentoring-Prozesse begiinstigt werden. Finden diese stirken-
den Prozesse statt und wird der Wert des Zuhoérens, des Vertrauens und des Zutrauens, des
Begegnens auf Augenhohe und der reflexiven Weiterentwicklung durch gelingende Kom-
munikations- und Kooperationsprozesse erkannt, sehen Studierende dies als Potenzial fiir
die gesamte Schule, um Gesundheit und Resilienz aller zu fordern.
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Benjamin Dreer

Mentoring als Mittel zur Férderung des
Wohlbefindens von erfahrenen und
angehenden Lehrkraften

Abstract

Dass sich Lehrer*innen am Arbeitsplatz Schule wohlfiihlen, ist von zentraler Bedeutung fiir
ihr Handeln im Beruf. Ob dies auch Aufgaben und Tatigkeiten im Mentoring einschliefit,
untersucht dieser Beitrag in drei Perspektiven. Auf der Grundlage theoretischer Uberlegun-
gen sowie von Befunden aus der Mentoring-Forschung wird betrachtet, inwieweit berufs-
bezogenes Wohlbefinden als Voraussetzung, Gestaltungsdimension und Ergebnis von Men-
toring bedeutsam ist. Die Ergebnisse des so erarbeiteten Uberblicks werden schliefllich in
Anlehnung an ein Modell des prosozialen Klassenzimmers zusammengefiigt. Dieser sys-
tematische Uberblick bietet eine Grundlage fiir empirische Untersuchungen zum Thema.

1. Einleitung

Mit jhrem Modell des prosozialen Klassenzimmers postulierten Jennings und Greenberg
(2009) einen Zusammenhang zwischen dem Wohlbefinden von Lehrkriften und gesunden
Lehrer-Schiiler-Beziehungen, effektivem Klassenmanagement sowie dem Einsatz wirk-
samer Methoden zur Kompetenzférderung. Das Modell zeigt auflerdem Zusammenhénge
zwischen dem Wohlbefinden von Lehrkriften und einem gesunden Klassenklima sowie
den Ergebnissen, die Schiiler*innen im Unterricht erzielen, auf. Ergebnisse empirischer
Forschungsarbeiten stiitzen die Modellannahmen. Gezeigt wurde beispielsweise, dass das
Erleben positiver Emotionen im Beruf und die Berufszufriedenheit mit der Wahl effekti-
ver Lehrstrategien und Methoden in Zusammenhang stehen und die Beziehung zwischen
Lehrer*innen und Schiiler*innen begiinstigen konnen (z. B. Keller et al., 2014; Mo¢ et al.,
2010). Es gibt auflerdem empirische Belege dafiir, dass das Wohlbefinden von Lehrkraften
mit dem Wohlbefinden und den Lernleistungen der Schiiler*innen zusammenhingt (z. B.
Bilz et al., 2022; Caprara et al., 2003; Duckworth et al., 2009).

Dieser Beitrag untersucht, ob sich die im Modell des prosozialen Klassenzimmers
beschriebenen Zusammenhénge auch auf den Arbeitsbereich des Mentorings im Lehrberuf,
also die Begleitung von angehenden Lehrer*innen wahrend schulpraktischer Erfahrungen,
tibertragen lassen. In drei Kapiteln wird auf der Grundlage eines Literaturtiberblicks ana-
lysiert, ob das Wohlbefinden erfahrener Lehrkrifte schliissig mit der Aufnahme, Ausgestal-
tung und den erwarteten Wirkungen einer Tétigkeit als Mentor*in in Verbindung gebracht
werden kann. Zuerst wird betrachtet, welchen Einfluss Aspekte des berufsbezogenen Wohl-
befindens, wie Berufszufriedenheit und positive Emotionen, am Arbeitsplatz darauf haben,
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dass sich erfahrene Lehrkrifte im Mentoring engagieren (Kapitel 2). Anschlieffend wird
herausgearbeitet, durch welche Zuginge zur Mentoring-T4tigkeit Wohlbefinden gefor-
dert werden kann (Kapitel 3). SchlieSlich wird betrachtet, ob es Hinweise darauf gibt, dass
Wohlbefinden auch als Ergebnis von Mentoring betrachtet werden kann (Kapitel 4). In einer
abschlieflenden Zusammenfassung werden die Ergebnisse der drei Recherchen zusammen-
gefithrt und Implikationen fiir Forschung und Praxis abgeleitet.

2. Wohlbefinden als Voraussetzung fiir Mentoring

Es gibt verschiedene Griinde dafiir, dass erfahrene Lehrer*innen im Mentoring von ange-
henden Lehrkriften aktiv werden. Vordergriindig scheinen Motivlagen zu sein, die das
berufliche Selbstverstdndnis (z. B. Verantwortung fiir den Nachwuchs), den méglichen Nut-
zen fur die eigene Arbeit (z. B. mehr Handlungsfreiheiten durch eine zweite Person) und die
professionelle Weiterentwicklung (z. B. Reflexionsanldsse fiir die eigene Arbeit) beinhalten.
Eine Titigkeit im Mentoring wird zudem als Méglichkeit erlebt, Stillstand und Routinen zu
durchbrechen (Schnebel, 2014).

Frenzel (2014) beschreibt auf der Grundlage theoretischer Uberlegungen, dass Leh-
rer*innen, die ofter positive Erfahrungen im Schulalltag machen, besser Arbeitsbeziehungen
aufbauen, offener gegeniiber neuen Erfahrungen und Methoden und flexibler im Umgang
mit Hindernissen sein konnen. Hingegen diirften Lehrkrifte, die eher negative Emotionen
am Arbeitsplatz erleben, weniger aufgeschlossen fiir neue Methoden und Erfahrungen sein,
insbesondere wenn deren Erfolg ungewiss ist. Ubertragen auf das Mentoring, welches Aufge-
schlossenheit fiir Neues, Unsicherheit und Anforderungen an gelingende Beziehungsgestal-
tung mit sich bringt, legen diese Uberlegungen nahe, dass sich besonders solche Lehrkrifte
fiir die Begleitung angehender Lehrkrifte interessieren und einsetzen, die Wohlbefinden im
Beruf erleben. Wird fiir das Engagement im Mentoring auf Freiwilligkeit gesetzt, konnte
also berufsbezogenes Wohlbefinden eine wichtige Entscheidungsgrundlage darstellen.
Besteht hingegen eine Verpflichtung zum Mentoring, ist zu erwarten, dass Lehrkréfte mit
einem hohen Maf3 an positiven Berufserfahrungen der Aufgabe offener gegentiberstehen,
die Beziehung zu den angehenden Lehrer*innen besser gestalten und produktiver mit den
Herausforderungen des Mentorings umgehen konnen. Damit wird auch nahegelegt, dass
Mentor*innen mit einem hoheren Mafl an berufsbezogenem Wohlbefinden stérker von
positiven Effekten der Arbeit als Mentor*in profitieren konnen. Dazu zéhlen eine gefes-
tigte Identitét als Lehrkraft, funktionale Beziehungen zu Schiiler*innen und Kolleg*innen
sowie erweitertes Wissen in Bereichen wie Padagogik, Kommunikation und im Einsatz von
digitalen Technologien (z. B. Davies et al., 1999; Hobson, 2020; Lopez-Real & Kwan, 2005;
Templeton, 2003). Letztlich kann berufsbezogenes Wohlbefinden von Lehrkriften so auch
in Zusammenhang damit gebracht werden, dass sie in ihrer Rolle als Mentor*innen weiter
wachsen und hochwertige Unterstiitzungsangebote unterbreiten kénnen. Dies ist im Hin-
blick auf den Unterstiitzungsbedarf der angehenden Lehrkrifte hochbedeutsam.

Schulpraxisphasen im Studium stellen fiir das Wohlbefinden angehender Lehrer*innen
eine Herausforderung dar. In der Schulpraxis werden sie mit Aufgaben konfrontiert, die
sich wesentlich von den bekannten Anforderungen des Studiums unterscheiden (z. B. Gro-
sche & Dauner, 2017; Jantowski & Ebert, 2014; Schubarth et al., 2012). Dazu kommen Belas-
tungen, die durch Arbeitsauftrage der hochschulischen Lernbegleitung entstehen kénnen,
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insbesondere, wenn diese als zusitzlich oder unpassend erlebt werden (Holtz, 2014; Kling,
2018; Seipp, 2016). Neben der Arbeitsbelastung ist in den hochschuldidaktischen Zielset-
zungen von Praxisphasen, wie z. B. Selbstexploration, Selbstreflexion oder die Entwicklung
einer professionellen Identitét, eine potenzielle Bedrohung des durch eigene Schul- und Stu-
dienerfahrungen aufgebauten Berufs- und Selbstbilds zu erkennen (Meyer & Kiel, 2014).
Einige Arbeiten weisen deshalb darauf hin, dass das Wohlbefinden angehender Lehrkrifte
im Praktikum zu unterstiitzen ist, um zu ermoglichen, dass sich angehende Lehrer*innen
auf die Erfahrungen in Praxisphasen einlassen, entwicklungsforderliche Reflexion vorneh-
men und Angebote des Mentorings annehmen kénnen (z. B. Dreer, 2020b; Evelein et al.,
2008; Hobson, 2020). Insofern erscheint Wohlbefinden aufseiten der Mentor*innen wie auf-
seiten der angehenden Lehrkrifte als eine bedeutsame Voraussetzung fiir ein funktionieren-
des Mentoring.

3. Wohlbefinden als Gestaltungsdimension von Mentoring

In der Erforschung von Mentoring werden oft das Entwickeln von Fihigkeiten und Kom-
petenzen sowie die Performanz angehender Lehrkrifte bei Unterrichtsversuchen in den
Vordergrund gestellt. Selten werden dabei Emotionen und psychologische Bediirfnisse
beriicksichtigt (Hobson, 2020). Der konkrete Unterstiitzungsbedarf angehender Lehrkrifte
liegt aber oft genau hier, wie zum Beispiel die Ergebnisse einer Interviewstudie von Weigl
und Dammerer (2022) nahelegen. Hiernach sind wesentliche Themen der taglichen Men-
torenarbeit tiberwiegend den Bereichen Rollenfindung und Selbstkompetenz der angehen-
den Lehrkrifte und viel seltener fachlichen Aspekten der Unterrichtstatigkeit zuzuordnen.
Auch in anderen Untersuchungen wurde berichtet, dass angehende Lehrkrifte emotionale
Unterstiitzung wéhrend schulpraktischer Ausbildungsphasen wiinschen und schitzen
(Beck & Kosnik, 2002; Hascher, 2012; Hobson, 2020) und dass sie im Schulpraktikum erfolg-
reicher sein kdnnen, wenn es gelingt, ihre psychologischen Bediirfnisse zu erfiillen (Dreer,
2020b). Das Leisten emotionaler und psychologischer Unterstiitzung wurde deshalb als Teil
der Tatigkeiten erfolgreicher Mentor*innen herausgestellt (Beck & Kosnik, 2002; Hascher
et al., 2004; Hobson et al., 2009). Wird den emotionalen und psychologischen Bediirfnissen
der angehenden Lehrkrifte hingegen zu wenig Beachtung geschenkt, kann dies dazu fiih-
ren, dass diese sich isoliert, entmutigt und demoralisiert fithlen (Hobson & Malderez, 2013;
Hobson et al., 2008; Lofthouse & Thomas, 2014).

Aus der Forschung ist bekannt, dass bestimmte Verhaltensweisen von Mentor*innen
dabei helfen konnen, die Bediirfnisse nach psychologischer Unterstiitzung angehender
Lehrer*innen zu adressieren. Burger und Kolleg*innen (2021) konnten beispielsweise zeigen,
dass ein konstruktivistisch orientierter Mentoring-Ansatz positiv mit der wahrgenommenen
Erfilllung der Bediirfnisse nach Autonomie und Kompetenzerleben zusammenhéngt und
hohe Autonomie mit verringerter emotionaler Erschopfung der angehenden Lehrer*innen
einhergeht. Dieser Wirkungspfad legt nahe, dass ein autonomiegewédhrender Mentoring-Stil
wiinschenswerte Effekte auf das Wohlbefinden der angehenden Lehrkrifte haben kann.

Auf der Grundlage der Durchsicht unzéhliger Forschungsarbeiten haben Orland-Barak
und Wang (2020) vier grundsitzliche konzeptionelle Zuginge zum Mentoring herausge-
arbeitet. Zu diesen gehort neben einem situierten Ansatz (,,situated learning approach®),
einem Ansatz der Kerntétigkeiten (,,core practise approach®) sowie einem kritisch-transfor-
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mativen Ansatz (,,critical transformative approach®) auch ein wachstumsorientierter Ansatz
(»personal growth approach®). In Abgrenzung zu den anderen Ansitzen geht es in einem auf
personliches Wachstum ausgerichteten Mentoring um die Person und ihre professionelle
Entwicklung in Abhéngigkeit des aktuellen Entwicklungsstands. Diese Art des Mentorings
hat ihre Wurzeln in der humanistischen Psychologie, die prominente Konzepte wie die der
psychologischen Grundbediirfnisse (Maslow, 1943; Ryan & Deci, 2000) hervorgebracht hat.
Im Kern des Ansatzes stehen drei Annahmen: (1) Psychologische und emotionale Unter-
stiitzung sind bedeutsam fiir die Erarbeitung eines positiven Selbstbilds und die professio-
nelle Entwicklung angehender Lehrkrifte. (2) Personliches Wachstum ist ein gestufter Pro-
zess, der die Erfiillung bestimmter Bediirfnisse zur Erreichung einer ndchsten Stufe bedingt.
(3) Die Entwicklung von notwendigen Kompetenzen erfolgt dariiber, dass angehende
Lehrkrifte eine professionelle Identitit mit eigenen Vorstellungen, Motiven und Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen entwickeln und die Initiative zur Entwicklung ihrer Kompe-
tenzen iibernehmen kénnen. In einem wachstumsorientierten Ansatz sind Mentor*innen
sensibel fiir die psychologischen und emotionalen Bediirfnisse der angehenden Lehrkrifte
und unterstiitzen diese dabei, Bediirfniserfiillung zu erreichen. Mentor*innen ermoglichen
angehenden Lehrkriften, Vorstellungen von Schule und Unterricht zu entwickeln und aus-
zuprobieren und sind eher zuriickhaltend mit eigenen Ideen oder Ratschldgen. Im Zentrum
der Arbeit steht eine positive und zugewandte professionelle Arbeitsbeziehung, die das For-
mulieren von realistischen Entwicklungszielen und eine konstruktive Reflexion von prakti-
schen Erfahrungen unterstiitzt (Dreer, 2021; Orland-Barak & Wang, 2020).

In den vergangenen Jahren sind Mentoring-Konzepte entwickelt worden, die die ler-
nende Person und nicht allein Fachfragen ins Zentrum stellen und daher besonders gut
geeignet erscheinen, um das Wohlbefinden von angehenden Lehrer*innen zu adressieren.
Als Beispiele dafiir konnen ONSIDE Mentoring (Hobson, 2020) oder die bediirfnisorien-
tierte Begleitung (Dreer, 2018, 2019) angefithrt werden. Sie bieten wissenschaftlich fun-
dierte Grundlagen fir Qualifizierungsbemiithungen von Mentor*innen, die bislang eher auf
fachdidaktische und kommunikative Aspekte fokussiert waren.

In diesem Zusammenhang ist allerdings auch zu betonen, dass nicht allein die Men-
tor*innen die Verantwortung fiir eine qualititsvolle Begleitung von angehenden Lehrkriften
im Schulalltag tragen. Fiir ein Mentoring, das Wohlbefinden auf allen Seiten adressiert, ist
auch ein schulisches Klima bedeutsam, das angehende Lehrkrifte willkommen heifit und
die Arbeit von erfahrenen Lehrkriften im Mentoring wertschitzt (Kuhn et al., 2022).

4. Wohlbefinden als Ergebnis von Mentoring

Die Verbesserung des berufsbezogenen Wohlbefindens wird als ein wichtiges Motiv von
Lehrer*innen dafiir gesehen werden, sich in der Ausbildung von Lehrkréften zu engagieren
(Kuhn et al., 2022; Richter et al., 2021). Tatséchlich stellt eine erfolgreiche Mentorentitigkeit,
die funktionalen Beziehungen, das Erleben positiver Emotionen und Erfolgserlebnisse ein-
schlieflen kann, positive Beitrdge zum Wohlbefinden der Mentor*innen (Hollweck, 2019)
sowie der Schulgemeinschaft in Aussicht (Cherkowski & Walker, 2019).

In einer kanadischen Studie mit tiber 1300 Teilnehmer*innen wurden Zusammenhinge
zwischen Mentoring und dem Wohlbefinden angehender Lehrkrifte untersucht (Kutsyu-
ruba et al., 2019). Die Ergebnisse zeigen deutlich, dass das Wohlbefinden angehender Lehr-
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krafte im Mittel hoher ausfillt, wenn sie im Praktikum von Mentor*innen begleitet werden.
Es wurde ein positiver korrelativer Zusammenhang zwischen Mentoring und Wohlbefinden
von angehenden Lehrkriften gefunden. Dieser fiel dann grofler aus, wenn die angehenden
Lehrkrifte gute Beziehungen zu ihren Mentor*innen berichteten. Der Zusammenhang
zwischen Beziehungsqualitit im Mentoring und Wohlbefinden der angehenden Lehrkrifte
konnte auch in einer eigenen ldngsschnittlichen Untersuchung bestatigt werden (Dreer,
2021). Hier zeigte sich, dass die Beziehungsqualitit zwischen Mentor*in und angehender
Lehrkraft am Beginn eines 15-wochigen Praktikums Vorhersagekraft fiir das gegen Ende
der Praxisphase erfasste Wohlbefinden der angehenden Lehrkrifte hatte.

5. Synthese

Angelehnt an das Modell des prosozialen Klassenzimmers (Jennings & Greenberg, 2009)
sollen die im vorliegenden Beitrag ausgearbeiteten Zusammenhinge fiir Wohlbefinden und
Mentoring hier nochmals zusammenfassend illustriert werden (vgl. Abbildung 1).

Mentoring ist ein wichtiges Instrument im Kontext der Ausbildung angehender Lehr-
krafte. Dass sich Mentor*innen in der Ausbildung angehender Lehrkrifte erfolgreich enga-
gieren, ist jedoch keinesfalls selbstverstdndlich und kann nicht allein als Ergebnis einer
Beauftragung oder der Teilnahme an einer Qualifizierungsmafinahme betrachtet werden.
Es ist vielmehr anzunehmen, dass das berufsbezogene Wohlbefinden von Lehrer*innen
ein bedeutsamer Faktor dafiir ist, ob sich Lehrkrifte tiberhaupt erfolgreich im Mentoring
engagieren und sich auf diese Art der professionellen Beziehung einlassen konnen. Dazu
passend konnte das Wohlbefinden der angehenden Lehrkrifte als bedeutsamer Faktor dafiir
herausgearbeitet werden, dass diese die Angebote des Mentorings annehmen und ihrerseits
einen konstruktiven Beitrag zur Beziehungsgestaltung leisten kénnen (Verbindungen mit
grauen Pfeilen im Modell, Abbildung 1).

Verstandnis von Q
Mentoring und den
damit verbundenen

Aufgaben PR
Berufsbezogenes Gestaltung einer Berufsbezogenes lf: ;S::grl: h;:e(:;-_
Wohlbefinden der positiven und Wohlbefinden der . P
=) entwicklung der
erfahrenen zugewandten angehenden angehenden
Lehrkraft Mentoringbeziehung Lehrkraft 8
Lehrkraft

Wahl und Einsatz

—
effektiver VAN ﬁﬁ
Mentoringstile <

R | ] ——

Kontextfaktoren der Schule, wie Schulgemeinschaft und Schulklima

Abbildung 4: Zusammenhdinge von Wohlbefinden und Mentoring, Modell adaptiert nach Jennings und
Greenberg (2009), S. 494
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Im Beitrag wurde des Weiteren gezeigt, dass sich das berufsbezogene Wohlbefinden von
Lehrkriften in Verbindung damit bringen ldsst, wie sie die mit Mentoring verbundenen
Aufgaben verstehen und ausgestalten und welche Zuginge sie zur Bewiltigung dieser Auf-
gabe wihlen. Es kann erwartet werden, dass diese Aspekte in Zusammenhang mit dem
Wohlbefinden (z. B. Erfiillung psychologischer Bediirfnisse) sowie der Persénlichkeits- und
Kompetenzentwicklung der durch Mentoring begleiteten angehenden Lehrkrifte stehen
(Verbindungen mit schwarzen Pfeilen im Modell, Abbildung 1). Ein wachstumsorientiertes
Verstandnis von Mentoring begriindet eine Wechselseitigkeit méoglicher Wirkbeziehungen.
Werden bedeutsame Themen angehender Lehrkrifte, wie Emotionen, Motivation, berufli-
che Identitit und Rollen adressiert, erscheinen auch mégliche Gewinne fiir das Wohlbefin-
den der Mentor*innen gréfier. So argumentiert Hollweck (2019) auf der Basis ihrer Befunde,
dass das Wohlbefinden von erfahrenen Lehrkréften durch gute Beziehungen, positive Emo-
tionen und Erfolgserlebnisse im Rahmen einer Mentoringtatigkeit profitiert.

Dass samtliche Zusammenhiange im Kontext eines schulischen Nachwuchsklimas (Will-
kommens- und Anerkennungskultur) zu verstehen sind (Nehfort, 2022), ist im Modell
ebenfalls dargelegt (Kasten mit gestricheltem Rahmen, Abbildung 1).

Diese Synthese, die auf theoretischen Annahmen und Einzelbefunden aufbaut, ladt zu
systematischen Untersuchungen der beschriebenen Zusammenhinge ein. Insbesondere
sind empirische Untersuchungen wiinschenswert, die mit geeigneten Erhebungsverfah-
ren die Perspektiven von Mentor*innen und angehenden Lehrkriften zusammenbringen.
Wiahrend Arbeiten, die einzelne Zusammenhiange betrachten, helfen, die Beziehungen zwi-
schen Aspekten von Wohlbefinden und Mentoring weiter aufzudecken, sind vor allem auch
Ansitze erforderlich, die verschiedene Zusammenhinge zeitgleich fokussieren und so ein
grofieres Bild in den Blick nehmen. Mit Untersuchungen im Langsschnitt und mit Experi-
menten sollte versucht werden, entsprechende Wirkbeziehungen aufzudecken.

Fiir die praktische Arbeit im Mentoring zdhlt insbesondere die hier vermittelte Einsicht
darin, dass Mentoring einiges Potenzial aufweist, um das Wohlbefinden erfahrener und ange-
hender Lehrkrifte zu starken. Dabeierscheinen eine gute Beziehungsqualitit sowie bestimmte
Formen des autonomiegewdhrenden und bediirfnisunterstiitzenden Mentorings besonders
vorteilhaft und sollten deshalb in Qualifizierungsansitzen thematisiert und trainiert werden.
Angehenden Lehrkriften konnte als Teil der Vorbereitung von Praxisphasen stirker bewusst
gemacht werden, welche Motive bei Mentor*innen bestehen, sich in der Begleitarbeit zu enga-
gieren und wie wichtig konstruktive Beitrage zur Beziehungsgestaltung auch ihrerseits sind.

Neben den im Beitrag thematisierten Zusammenhiangen bietet Mentoring das Potenzial
fiir die explizite Behandlung des Themas Wohlbefinden im Sinne eines fachlichen Gegen-
stands. Dammerer und Schramel (2020) konnten zeigen, dass die wohlbefindliche Berufs-
praxis angehender Lehrer*innen wesentlich von Vorkommnissen im Schulalltag beeinflusst
wird. Andere Erhebungen zeigen, dass die Themen Belastung und Lehrergesundheit fiir
angehende Lehrkrifte greifbar werden, wenn sie Schule und Unterricht in Praxisphasen
miterleben und -gestalten (Jantowski & Ebert, 2014; Stiller, 2014). Deshalb erscheint die
Argumentation nachvollziehbar, dass es fiir die Beschaftigung mit dem Thema Wohlbefin-
den im Lehrberuf kaum einen besseren Startpunkt gibt als Praxiserfahrungen im Rah-
men des Studiums (Squires, 2019). Hier konnen erfahrene Lehrkrifte auf unterschiedliche
Weise wirksam werden. Zunichst sind sie als Vorbilder aktiv, die iiber den beobachtbaren
Umgang mit Anforderungen bedeutsames Verhalten vorleben. Zum Beispiel transportieren
Mentor*innen {iber ihre Art der Pausengestaltung, wie wichtig ihnen Pausen sind und unter
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welchen Bedingungen diese tatsdchlich zur Erholung beitragen. Dazu kdnnen Mentor*innen
Erfahrungen und Werthaltungen zum Thema Wohlbefinden durch gezielte Kommunikation
weitergeben. Sie kénnen zum Beispiel anekdotisch von herausfordernden Begebenheiten
berichten und durch Kommentare deutlich machen, welche Haltung sie dazu einnehmen.
In der hochschulischen Lernbegleitung von Praxisphasen konnen die Themen Wohlbefin-
den und Lehrer*innengesundheit zudem gewinnbringend adressiert werden (siehe Dreer,
2020a, als Beispiel fir einen Ansatz). Entsprechende Angebote von Hochschulen kénnten
sich an Tandems aus angehenden Lehrer*innen und Mentor*innen richten und so den Aus-
tausch zum Thema im Kontext von Praxisphasen anregen und unterstiitzen.
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