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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-
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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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IT1. Formen, Bilden und Gestalten
im Mentoring



Monika Hofer-Rybar & Simone Breit

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.
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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 elementarpéddagogisch-
praktischen Studien vom Umfang her begrenzt, was in der elementarpddagogischen 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,
praktische Fallbeispiele, oder die Anwendbarkeit der vermittelten Inhalte (Bréderbauer 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:
~Was 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-
péadagogisch-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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